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PREFACIO

Cotidiano da educacao superior no Brasil: desafios
emergentes

Nilda Stecanela
Tristan McCowan

“Desafio”, no singular ou no plural, é uma palavra que nos mobiliza
a escrita deste prefacio. Esta presente no titulo deste livro — Formacao de
professores no Ensino Superior e os desafios da contemporaneidade —e,
também, nos textos que compoem os capitulos desta obra, em uma
frequéncia que se aproxima de uma centena de ocorréncias.
Expressamos nossa gratidao pelo convite e nos sentimos desafiados a
compilar, aqui, em poucas palavras, algumas implicacoes que envolvem
a Educacao Superior na atualidade.

Comecamos por buscar ancoras nas reflexdes de Michel de Certeau,
em seu livro A cultura no plural, no qual desenvolve um capitulo
especifico sobre a educacgao superior e tece uma abordagem sobre “as
universidades diante da cultura de massa”.

Certeau (2012) problematiza o cotidiano da educacao superior
considerando o marco temporal a partir do qual as classes médias (e,
atualmente, também as menos favorecidas) entram na universidade.
Sintetiza que a relagao da cultura com a sociedade se modifica com o
evento da massificacao do acesso ao Ensino Superior, pois, segundo
suas palavras, “a cultura ndao esta mais reservada a um grupo social:
ela nao mais constitui uma propriedade particular de certas
especialidades profissionais (docentes, profissionais liberais); ela nao
é mais estavel e definida por um cédigo aceito por todos” (grifos do
autor, p. 103-104). Acrescenta que o papel classico da universidade,
em transmitir uma cultura de elite, sofre deslocamentos os quais
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modificam os sentidos historicamente atribuidos as instituicoes de
educacao superior uma vez que seu valor de instrumentalidade cultural
e social abala as certezas até entao preconizadas.

Nessa perspectiva, a universidade massificada vé-se frente a um
paradoxo, a medida que luta para manter o seu papel propriamente
intelectual aos moldes classicos e nao adaptados aos novos contextos
de massificacdo, bem como quando nao considera a nova tarefa que
Ihe é destinada no ambito do desenvolvimento social da nacao. Certeau
(2012) relaciona isso muito mais ao processo de constituicao do
significado dos estudos em nivel de educagao superior, do que a relacao
utilitaria que acompanha a obtengao dos diplomas académicos e das
credenciais para o exercicio da profissao.

Outro aspecto a ser considerado é o processo de heterogeneidade
cultural dos estudantes, pois, ja nao existe a homogeneidade relativa
que caracterizava os ouvintes de um curso ou os membros de um
seminario. Reside nesse fato um dos grandes desafios das universidades,
pois a diversidade sociocultural que adentra o cotidiano académico
provoca o redesenho de praticas, a constituicao de novas culturas e a
convivéncia com culturas plurais em um ambiente que historicamente
era destinado as elites de uma sociedade hierarquizada.

Nesse contexto, é pertinente pensar a formagao de professores para
atuar na universidade e é relevante tematizar a docéncia universitaria,
objeto central deste livro. Cabe também problematizar: quem sao os
estudantes do ensino superior? O que eles buscam na universidade? O
gue eles encontram e como (con)vivem no cotidiano da universidade?
Como eles contribuem para a construcao da identidade e imagem da
universidade que escolheram para o desenvolvimento dos seus projetos
de formacao profissional? Tais perguntas poderiam ser reproduzidas
também para os professores universitarios, com alguns deslocamentos:
como se constituiram como professores universitarios? Como realizaram
a travessia entre a credencial profissional conquistada nos diplomas
de formacao inicial e a docéncia universitaria? Em que medida os
objetos de pesquisa desenvolvidos em suas formagdes em nivel stricto
sensu dialogam com os objetos de ensino das disciplinas que ministram?
De que forma as experiéncias construidas nos processos de formacao
sdao incorporadas no fazer pedagdégico cotidiano? Ademais, que
perguntas colocar aos gestores das politicas educacionais e das
universidades? A esses podemos formular pelo menos duas questoes:
qual o lugar da autonomia e da autoria do Plano de Desenvolvimento
Institucional das universidades frente aos processos de regulacao da
qualidade da educacao superior? Como superar as relagdes de



interdependéncia produzidas pelo processo de mercantilizacao da
educacgao superior e como superar os seus efeitos nos sentidos da
experiéncia académica e na efetivacao do principio da
indissociabilidade entre o ensino a pesquisa e a extensao?

Nao temos a pretensao de produzir respostas e argumentos a todos
os questionamentos levantados anteriormente, contudo, com tais
perguntas, intencionamos avivar a necessidade do debate sobre os
desafios que emergem das politicas e praticas associadas a expansao
da educacao superior em varias partes do mundo, mas, especialmente,
no cenario brasileiro.

Multiplos sao os fatores que induzem a expansao da Educacao
Superior no Brasil, entre os quais podemos referir o Plano Nacional de
Educacao (2014-2022), o qual estabelece como uma das suas metas a
serem atingidas até 2022 a elevacao da “taxa bruta de matricula na
educacao superior para 50% e a taxa liquida para 33% da populacao
de 18 a 24 anos, assegurada a qualidade da oferta e expansao para,
pelo menos, 40% das novas matriculas, no segmento puablico” (BRASIL,
2014). Embora necessaria e urgente, nao podemos deixar de registrar
que se trata de uma projecao ousada, considerando que, a0 mesmo
tempo em que pauta a agenda do Estado e das instituicdes publicas de
ensino superior do pais, também induz e estimula a ampliacao das
instituicdes de natureza privada e com fins lucrativos como forma de
atender a tal demanda.

No escopo de tais medidas esta o argumento de que as instituicoes
publicas e as de natureza publica nao estatal, como é o caso das
universidades comunitarias, nao teriam condi¢coes de atender a
demanda reprimida na formacao da populacgao brasileira em nivel de
educacao superior. Tal fato fortalece as justificativas voltadas a
necessidade de abertura ao capital privado e flexibilizagao dos requisitos
para instalacao das instituicdes privadas com fins lucrativos ao nivel
da educacao superior.

A pergunta permanece: é sempre melhor ter mais educacao
superior? Embora as populagcoes anteriormente excluidas sempre
busquem a mobilidade social por meio de qualificacoes educacionais,
uma expansao baseada em “fabricas de diplomas”, oferecendo pouco
em termos de aprendizado significativo para os alunos, e ainda menos
beneficio publico para a sociedade, dificilmente é uma meta desejavel.
As dinamicas atuais no nivel global caracterizam-se, por um lado, pela
comercializacao desenfreada do tipo visto no setor com fins lucrativos
no Brasil e, por outro, pela concorréncia de status entre as instituicoes
de elite, impulsionadas pelos rankings internacionais. Ambas atuam
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contra um ambiente de aprendizagem de alta qualidade de diferentes
maneiras: no primeiro, porque a qualidade é sacrificada para lucrar e,
no segundo, porque os rankings quase nao prestam atencao ao ensino
ou envolvimento com a comunidade, apenas a publicagcoes de alto
nivel e financiamento para a pesquisa.

As politicas induzem, mobilizam e sao traduzidas em praticas. As
praticas configuram as experiéncias de quem as protagoniza, quer sejam
os estudantes, os professores universitarios ou os gestores das
instituicoes de ensino superior. As experiéncias compdem culturas e
essas resultam das redes de interdependéncia que se conformam nas
relacoes académicas estabelecidas na universidade, entre os atores, os
tempos e espacos, o conhecimento e a propria experiéncia, compondo
configuracoes académicas reguladas e autorreguladas por fatores e
atores endogenos e exdgenos as instituicoes.

Enfrentamos, portanto, o risco substancial de domesticar os alunos
e prendé-los em relacoes de dependéncia, reproduzindo assim as
injusticas da sociedade em geral. Mas a educacao superior também
apresenta uma possibilidade e uma esperanga de transformar essas
relacoes, de criar reconhecimento dentro da diversidade, de forjar uma
sociedade mais justa e igualitaria, uma semente de promessa dentro
da casca de nosso mundo desigual. Os capitulos que se seguem nos
levam a uma maior compreensao de como podemos nutrir e dar vida
a essa semente.

Referéncias

BRASIL. Lei 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de
Educacao — PNE e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniao, Brasilia,
DF, 26 jun. 2014. Disponivel em: <https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/
_ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm >.

CERTEAU, Michel de. A cultura no plural. Campinas, SP: Papirus, 2012.



APRESENTACAO

A formacao de professores no Ensino Superior acena para um
percurso de reflexao, de investigacao e de qualificacao docente. Para
além de uma formacao técnica, vislumbra-se uma formacao articulada
com as dimensoes cientificas, éticas, humanas, pedagodgicas e sociais.

Pesquisas apontam que para muitos professores o cotidiano da
docéncia no Ensino Superior é um tanto desconhecido, sendo
identificado apenas por visoes da sua drea de formacao ou por vivéncias
construidas enquanto aluno e, em muitos casos, encontram-se distantes
dos estudos e das praticas que reverberam a atuacao docente.

Reflexoes sobre esse cenario mobilizam a Universidade de Caxias
do Sul, no ambito da Pré-Reitoria Académica, a incentivar a formacao
de professores para o Ensino Superior, permeada por momentos de
estudos, discussdes, pesquisas e vivéncias, que congregam
aproximacdes entre os saberes cientificos, tecnolégicos e pedagogicos.

Nesse cenario, a Universidade de Caxias do Sul (UCS) comemora
os 25 anos de estudos, pesquisa e formagcao de professores na
Instituicao, por meio de uma obra que contempla um conjunto de
textos, tratando da formacgao de professores, escritos por docentes da
UCS e de instituicoes parceiras.

E importante ressaltar que a formacao de professores na UCS, em
sua trajetoria de mais de 25 anos, teve inicio em 1992 por iniciativa
conjunta da Pro-Reitoria de Graduacao e de Pesquisa e Pos-Graduacao
a época, como parte de um Programa de Qualificacao das Atividades-
Fim da Universidade. O Programa prop0s acoes e incentivos em dois
grandes eixos: na titulagao de professores e na formagao pedagégica
permanente. Esse ultimo foi direcionado inicialmente a professores
ingressantes na UCS, mas consolidou-se como a principal estratégia
para a permanente qualificacao do ensino, ampliando e diversificando
formas de desenvolver a profissionalidade docente.

| 11 |



| 12 |

Durante esse periodo, tivemos a colaboracao especialmente de
professores da Universidade, além de outros de instituicoes parceiras
nacionais e internacionais e de varios pesquisadores da UCS, que
deixaram intmeras contribuicoes.

Na presente obra, trazemos contribuicoes de alguns desses
professores que muito significaram a formacao de professores na UCS.

O presente livro, intitulado Formacao de professores no Ensino
Superior e os desafios da contemporaneidade, contempla trés partes:
A formacao pedagogica na UCS: uma histéria escrita no tempo; A
universidade contemporédnea e os processos de inovacdao; Formacao
de professores e praticas docentes no Ensino Superior.

A primeira parte centra-se na trajetoria de implantacao institucional
dos processos de formacao pedagdgica de docentes da Universidade,
sendo composto de seis capitulos, em sua totalidade produzidos pelos
protagonistas desses processos. No primeiro capitulo, encontra-se a
reconstrucao histérica do processo de formacao, na forma de uma linha
do tempo, ressaltando a evolucao desse processo. O segundo capitulo
registra a “voz” dos idealizadores e, portanto, dos protagonistas dos
processos de formacao de professores na UCS. O capitulo 3 descreve
as experiéncias desenvolvidas no Programa de Formacao de Professores
de 2010 a 2014. O capitulo 4 apresenta o processo historico de insercao
das tecnologias na formacgao de professores. O capitulo 5 ocupa-se do
significado da aula como espaco para o ensinar e aprender para
professores do Ensino Superior. Por fim, o capitulo 6 retine algumas
atividades realizadas pelo NPU, ressaltando suas contribuigcoes para a
qualificacao das atividades docentes.

A segunda parte contempla a tematica universidade
contemporanea e os processos de inovacao, com énfase na qualidade
em educagao superior, gestao académica, inovacao e avaliacao na
educacgao superior, curriculo e cursos de licenciatura, além das
contribuigcoes de Freire e as relacbes com a didatica. O capitulo 7,
“Qualidade em educacao superior e o desenvolvimento na sociedade
do conhecimento”, contempla um estudo sobre a qualidade em
educacgao superior articulada com o contexto da emergéncia da
sociedade do conhecimento. O capitulo 8, “Freire e a didatica: um
dialogo em movimento na pratica da formacao de professores na
universidade”, discorre sobre os principios de Freire e as relagcoes com
a didatica, tecendo um didlogo em movimento com a pratica de
formacao de professores na universidade. O capitulo 9, “As pesquisas
em inovacao e avaliacao no Ensino Superior”, versa sobre inovacao e
avaliacao no Ensino Superior, contemplando uma analise do estado



da arte a partir de pesquisas na rede SciELO, publicadas por instituicoes
nacionais, dos paises ibero-americanos e da Africa do Sul. O capitulo
10, “Educacgao superior: curriculos de licenciatura e tempo atual —
reflexdes”, aborda o cendrio da Educacao Superior e curriculos de
licenciatura, algumas reflexdes e experiéncias dos tempos atuais. O
capitulo 11, “Gestao académica: funcoes, constrangimentos e desafios”,
aborda a gestao académica, com vistas a reflexao sobre saberes, fungoes,
constrangimentos e desafios inerentes ao ambiente de trabalho.

A terceira parte aborda a tematica acerca da formacao de
professores e praticas docentes no Ensino Superior, com énfase na
docéncia na universidade, tratando de questdes vinculadas as praticas
no Ensino Superior, tais como os desafios do professor universitario,
estratégias e métodos de aprendizagem. O capitulo 12, “A formacao
do professor iniciante para a docéncia no Ensino Superior”, apresenta
um relato sobre a formagao do professor iniciante para a docéncia no
Ensino Superior, as exigéncias académicas para o exercicio da docéncia
e uma reflexao sobre este professor no inicio deste século. O capitulo
13, “Estratégias de ensino e aprendizagem na aula universitaria”, tece
consideracoes sobre estratégias de fazer apreender e de mediar o ensino,
e retoma alguns de seus determinantes como a organizacao da rede de
saberes curriculares, a relagcao entre professor, estudante e
conhecimento, a fungao da aula e as estratégias de trabalho docente e
discente na efetivacao do curso universitario. O capitulo 14,
“Contribuigcoes das neurociéncias para o entendimento do processo
de aprendizagem”, discorre sobre os mecanismos envolvidos na
aprendizagem, seja ela ativa ou de outra natureza, trazendo alguns
elementos basicos sobre os mecanismos neurais de aprendizagem. O
capitulo 15, “Aprendizagem ativa: fundamentos, métodos e estratégias”,
versa sobre os fundamentos tedricos, algumas estratégias e alguns
métodos de aprendizagem ativa, que podem ser promovidos em
ambientes de aprendizagem, em que estejam claras as acoes do
professor e dos estudantes. O capitulo 16, “Rede de formacao de
professores universitarios do Comung: compartilhando experiéncias e
(re)construindo trajetorias”, apresenta o relato da formagao da rede de
professores de Ensino Superior do Comung. O altimo capitulo,
“Tecendo vivéncias, aprendizados e sentidos do cuidar da vida: relatos
de ensino na satde utilizando estratégias de aprendizagem ativa”, traz
duas vivéncias, que ttm como cendrio a area da salGde: a primeira,
relacionada ao Projeto de Apoio ao SUS — Ministério da Saude, e a
segunda, relacionada a construcao participativa e implementacao do

| 13 |



Nucleo de Apoio Pedagogico e Experiéncia Docente (Naped), 6rgao
vinculado a Area de Conhecimento de Ciéncias da Vida — UCS/RS.
Almejamos que os textos aqui reunidos colaborem na reflexao
sobre a Educagao Superior e sobre a formagao de professores em prol
da qualificagao da docéncia e das praticas nesse nivel de ensino.
Desejamos uma leitura proficua, permeada por reflexoes e dialogos.

As Organizadoras

| 14 |



PARTE |
A formacao pedagogica na UCS:
uma historia escrita no tempo
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O processo de criacao do Programa

de Formacao de Professores na
Universidade de Caxias do Sul

Ana Lucia Buogo®
Nilva Lacia Rech Stedile™

Sistematizar fatos histéricos é fundamental tanto para refletir sobre
quais sao importantes, como para entender 0os processos que 0s
constituiram. No caso da formacao de professores, isto é ainda mais
relevante, uma vez que a profissionalidade docente se faz no cotidiano,
no exercicio pratico, a partir da avaliacao dos resultados dos processos
de ensinar e aprender. O objetivo deste capitulo é sistematizar
informacdes sobre o processo de formacao dos professores da
Universidade de Caxias do Sul (UCS), com énfase nas acgdes

desencadeadas a partir da década de 1990.

Antecipando o que foi proposto pela LDB (Lei 9.394, de 20 de
dezembro de 1996), a UCS tomou uma decisao politica que marcou
sua trajetoria na formacao e qualificacao das acdes dos professores,
até os dias de hoje. Esta decisao resultou da observagao atenta de fatores
externos a Instituicao e de fatores internos: entre os externos, a propria
LDB e o apelo nacional para a qualificacao do ensino de nivel superior
no Brasil; entre os internos, destaca-se a constatacao, a partir do
depoimento de académicos da Area do Conhecimento de Ciéncias
Exatas e Engenharias, da falta de dominio pedagogico dos professores.

" Mestra em Educagéo pela Universidade de Caxias do Sul. Docente na Universidade
de Caxias do Sul.

" Doutora em Enfermagem pela Universidade Federal de Sao Paulo. Docente na
Universidade de Caxias do Sul.

| 17 |
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Atendendo a estas demandas, a UCS decidiu investir em dois eixos:
na titulagao dos professores e na sua qualificagcao pedagogica. No
primeiro eixo, as agcoes concentraram-se no incentivo a que professores
buscassem cursos de stricto sensu em instituicoes nacionais e
internacionais, bem como no desenvolvimento de cursos de mestrado
e doutorado em parceria com outras IES. Exemplo disso foi o Mestrado
e Doutorado em Educacao realizado em parceria com a Universidade
Federal de Sao Carlos, entre os anos de 1990 a 1994, o qual serviu de
modelo para que a Capes instituisse os Programas de Mestrado e
Doutorado Interinstitucionais (Minter e Dinter) em todo o pais.

No segundo eixo, para a qualificacao pedagégica dos professores,
varias iniciativas foram desenvolvidas, destacando-se: a introducao da
disciplina de Metodologia de Ensino Superior em todos os cursos de
especializagao da UCS, a partir de 1983; o oferecimento de cursos de
Especializacao em Ciéncia e Ensino, especialmente aos professores
que nao possuiam titulagao neste nivel; a abertura do férum de
discussao nos cursos de licenciatura, e as acoes especificas de formacao
pedagdbgica, as quais serao descritas na sequéncia.

Ao planejar estratégias de formacao de professores, os responsaveis
pelo processo desenvolveram reflexdes e posicionamentos sobre duas
questoes que estao intimamente relacionadas: o modelo de formacao
e 0 modelo de professor necessario para dar conta das demandas de
qualificacao dos processos de ensinar e aprender. O modelo de
formacao define o tipo de cidadao profissional que se pretende formar
e isto, por sua vez, indica que caracteristicas dos professores sao
fundamentais para efetivacao do perfil profissional desejado. Assim,
conforme o Projeto Pedagégico da UCS, quando da efetivacao do
processo de formagao profissional de professores em servico, pretendia-
se um professor capaz de realizar um movimento de acao-reflexao-
acao, mediante o qual os professores aprenderiam a partir da analise e
interpretacao da sua propria atividade, qualificando-a
permanentemente.

Nesse sentido, a formacao de professores deveria superar a forma
como conduziam os processos de aprendizagem, e isto requereria do
professor a disponibilidade para desenvolver-se como um intelectual
critico, capaz de compreender a importancia de sua pratica para a
sociedade e os fatores institucionais e sociais que a regulam. Requereria
ainda determinacao e motivagao para buscar fundamentacgao teérica
e, a0 mesmo tempo, disposicao para socializar experiéncias que
pudessem ser problematizadas e experimentadas por outros professores,
em diferentes contextos.



Com base na experiéncia inicial (que logo sera descrita) e nos
primeiros semestres de experiéncias acumuladas, optou-se por um
processo de reflexao na, sobre e para a pratica pedagogica no contexto
de atuacao dos professores da Universidade de Caxias do Sul. Esta
opcao objetivou que o professor, ao aprender a atuar e a refletir sobre
a acao, pudesse criar um novo hébito, que facilitasse a quebra do
paradigma tradicional, da seguranca sobre o saber e o fazer.

Neste contexto, o conhecimento pedagdgico passa a ser
considerado prioritario e indispensavel. Schén (1992) colabora com a
reflexao sobre esta tematica, ao introduzir uma Epistemologia da Pratica
(Ghedin = Epistemologia da praxis), que articula os saberes teéricos
aos saberes da pratica. Acrescenta que a reflexao pode ser grande aliada
nos processos de formacao docente, uma vez que a reflexao é uma
acao mental ativa, persistente e cuidadosa; é um processo; uma acao
espontanea a partir de uma situacao problematica, considerando
sentimentos e emocdes como fatores que permeiam as atitudes dos
professores (opoem-se assim a atitudes preestabelecidas tecnicamente).

A busca de uma prética pedagogica competente, com um ensino
de melhor qualidade, de novas alternativas para a docéncia no
ensino universitario, de caminhos que levam a construcao e
producao de conhecimentos que ultrapassem a arrogancia do
conhecimento cristalizado e a efetivacao de experiéncias que
busquem a criacao de novas formas de ensino e pesquisa, sao
desafios que a exigéncia da modernidade esta requerendo.
(CoRTELETTI; RiBEIRO; STEDILE, 2002, p.15).

Para Freitas e Carvalho (2007), a pratica reflexiva proporciona aos
professores uma autoavaliagao de crencas e praticas pedagégicas
cotidianas, mudancas de postura e de interacbes com os diferentes
campos de conhecimento e problematizacao do ato educativo. E uma
forma de tornar o professor um protagonista e responsavel pelo norte
do seu proprio trabalho docente, em oposicao ao mero executor de
tarefas; considera os saberes tacitos do professor e nao apenas os
académicos; reconhece a construgao da pratica do professor como um
processo continuo a ser aprimorado no decorrer de sua vida. Esses
pressupostos nortearam as acoes do Nucleo de Pedagogia Universitaria
(NPU), desde sua institucionalizagao em 2001.

z

A profissionalidade docente é entendida, assim, como
consequéncia da necessidade de desenvolvimento de competéncias e
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habilidades especificas, responsabilidade esta assumida pela UCS ha
mais de trés décadas.

Na década de 90, pesquisas, estudos, discussdes sobre a formagao
pedagogica do professor e as praticas pedagogicas, no Ensino Superior,
comecaram a ser desenvolvidas. Demo (1996), Vasconcelos (1996),
Cunha (1998), Veiga e Castanho (2000), Masetto (2003), Castanho e
Castanho et al. (2000) apresentam contribuicoes importantes para a
formacao do professor de Ensino Superior. A aula passa a ser o foco da
pedagogia universitaria e a formacao pedagogica do docente
universitario é entendida como uma estratégia importante de
qualificacao dos processos de formacao profissional, em nivel superior.

A UCS, a partir da contribuicao destes autores e da reflexao sobre
as necessidades internas de qualificacao pedagogica, na década de
1990 passou a realizar uma série de agdes que culminaram num
processo permanente de formacao pedagoégica dos professores em
servico. A experiéncia acumulada fortaleceu o processo de formagao
pedagogica continuada e deu bases para a constituicao, no ano 2000,
do Nucleo de Pedagogia Universitaria, que se responsabilizou pela
formacao e pelo desenvolvimento de pesquisas sobre pedagogia
universitaria. A Figura 1 apresenta os marcos historicos deste processo.

Figura 1 — Marcos historicos do processo de formacao de professores
na UCS
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Conforme mostra a Figura, os processos de formacao foram
continuos, mas marcados por decisdes que demarcaram acontecimentos
importantes e, por isso, sao apresentados na sequéncia como periodos.

Periodo 1: Institucionalizacao do processo de formacao
pedagogica dos professores da UCS (1992)

O Conselho Federal de Educacgao, para enfrentar os desafios
propostos na formacgao do professor, em ambito nacional, em 1983
editou a Resolucao 12/83, que estabeleceu a obrigatoriedade da
formacao pedagobgica nos cursos de especializagdo. Isto mobilizou as
universidades, que introduziram nos cursos nesse nivel disciplinas que
pudessem instrumentalizar profissionais para a docéncia no Ensino



Superior. As acdes implementadas (no caso da UCS, a introducao da
disciplina Metodologia do Ensino Superior em todos os cursos) foram
insuficientes para produzir mudancas significativas no modelo
pedagogico dos docentes. Assim, em uma acao conjunta entre as Pré-
Reitorias de Graduacgao e de Pesquisa, a Universidade de Caxias do
Sul estabeleceu normas para a qualificacao do seu corpo docente, por
meio da Resolucao 004/92. As acdes definidas por esta Resolugcao
estavam centradas em dois eixos: a titulacao e a formacao pedagogica
dos professores.

Esta Resolucao foi um marco, no sentido de evidenciar o efetivo
compromisso da Instituicao com a formagcao docente e com a
valorizacao da questao pedagoégica. Ela desencadeou um trabalho de
fortalecimento da formacao pedagogica do professor universitario e
colocou a UCS como uma universidade-referéncia neste processo.
Este espaco institucional de reflexao sistematizada trouxe a pratica
pedagogica do professor para o centro da analise, num continuo refletir
sobre o cotidiano do Ensino Superior e sobre a construcao de novas
praticas.

Sobre a questao pedagégica na UCS, a Resolugao 004/92 (Consuni)
determinou que todos os docentes, ao ingressarem na Universidade,
qualquer que fosse a sua titulacao, deveriam, no prazo de 120 dias,
participar de um Seminario de Atualizacao Didatico-Pedagogica. Isto
culminou com a institucionalizacao do subprograma de
Complementacao e Atualizacao Didatico-Pedagogicas, sob a
responsabilidade da Pro-Reitoria de P6s-Graduacao e de Pesquisa (cujo
Pro-Reitor era o Prof. Dr. Luiz Antonio Rizzon) e Pro-Reitoria de
Graduacao (a cargo da Profa. Me. Liane Beatriz Moretto Ribeiro), as
quais passaram a oferecer, sob forma de Seminarios de Atualizacao, o
referido subprograma a todo docente que ingressasse na UCS,
independentemente da titulacao. Estas Pro-Reitorias buscaram
condicoes necessarias a efetiva realizacao dos Seminarios de
Atualizacao Didatico-Pedagogica, que passaram a ser ofertados a partir
de 1994. Nesse ano e no subsequente, a sistematica utilizada para
mobilizar os professores, para buscarem qualificacao pedagogica, foi
a realizacao de conferéncias em torno de cinco temas fundamentais:
a) Universidade e modernidade: a educacao como parte de um processo
social global; b) A questao dos valores e dos fins da educagao superior;
c) O Ensino Superior e a questao do conhecimento; d) A pratica
pedagdgica no Ensino Superior: — procedimentos pedagogicos e
recursos metodolégicos; — a competéncia técnica do professor; e) A
organizacao estrutural e funcional da UCS.
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Mesmo que a institucionalizacao da formacao pedagogica tenha
tido, na sua origem, a intencao explicita de mudar a pratica docente,
metodologicamente, para essa primeira fase, utilizou-se a transmissao
vertical de informacdes. Significa que cada um dos temas era abordado
na forma de palestra, sendo a informacao o objeto central do processo.
Esta forma de organizacao significou, para aquele momento, uma opgao
contextual, por se entender que compreender os papéis e a estrutura
da Universidade era fundamental para que os professores
compreendessem seu papel como docentes desta Universidade.

As primeiras avaliacoes realizadas pela coordenagao do
subprograma apontaram que, para desencadear mudangas na pratica
pedagogica dos docentes, a estratégia do discurso sobre uma concepgao
de Universidade e sua estrutura e sobre a pratica educativa era ineficaz.
Significa dizer que o foco na macrovisao da “universidade” mostrou-
se insuficiente para a qualificacao do processo de ensino e
aprendizagem em sala de aula, o que desencadeou a reorganizacao e
implementacao da estratégia denominada Seminario de Atualizagao
Didatico-Pedagogica (SADP), em novo formato, que persiste até os
dias atuais.

Periodo 2: Implementacao dos Seminarios de Atualizacao
Didatico-Pedagogico (SADP) (1994)

Apos avaliagao do impacto que a primeira versao do processo de
formacao de professores produziu na qualificacao do fazer docente
em sala de aula, verificou-se que a metodologia empregada, baseada
na légica tradicional de ensinar e aprender, era equivocada. Assim,
apos discussao e selecao de autores que pudessem subsidiar mudancas
no processo de formacao pedagoégica, o movimento da acao-reflexao-
acao tornou-se pressuposto essencial na busca da educacao continuada
e necessdria ao profissional que acredita ser a educacao um caminho
para a transformacao social (CorTeLLETTI; RiBEIRO; STEDILE, 2002). Assim,
optou-se por transformar a pratica em um objeto de reflexao,
possibilitando ao professor construir uma teoria que explicasse a propria
pratica e a transformasse.

Com base neste pressuposto, houve modificagoes na forma de
organizar e implementar o processo de formacao, a partir de 1996,
dando inicio aos SADP no formato que persiste até hoje. Inicialmente,
foi definido o objetivo geral (“promover uma reflexao critica sobre o
ato de ensinar, associada ao desenvolvimento de experiéncias concretas
de pratica de ensino”) e a modalidade de realizacao: refletir sobre a



pratica docente dos professores em exercicio, em pequenos grupos de
professores tutorados por um professor mais experiente, a partir do
cotidiano da sala de aula. A nova metodologia de orientagcao do SADP
buscou nao falar sobre a docéncia e a universidade, mas refletir sobre
a pratica docente dos professores em exercicio.

A opcao de utilizar a reflexao sobre a pratica como estratégia, com
os professores em exercicio, teve o objetivo de favorecer a tomada de
consciéncia dos problemas desta pratica, a compreensao e a analise
dos pressupostos que a fundamentam, possibilitando sua reformulagao.
Entendeu-se que essa reflexao sé teria sentido se, partindo da agao
docente como pratica cotidiana, fossem buscados referenciais teéricos
para construir o conhecimento, para sua revisao e, consequentemente,
sua reconstrucao. Um processo de qualificacao dos SADP foi
implementado, sustentado pelo estudo em grupo de autores de
referéncia.

Deste aprofundamento teérico resultou a organizagao dos SADP
em trés momentos diferentes:

a) desencadeamento do SADP: normalmente realizado com a
presenca de um autor de referéncia para analise de questdes que
pudessem mobilizar para a importancia do fazer pedagoégico e da
mudanca nas praticas de atuacao profissional dos professores. Estes
autores convidados também faziam um semindrio interno com os
professores do NPU, em que era apresentada a experiéncia da UCS, e
a discussao visava a qualificagao do processo de desenvolvimento das
orientagdes no SADP;

b) orientagoes aos pequenos grupos por professores orientadores:
esta atividade, com duragcao minima de um semestre, em encontros
semanais ou quinzenais, presenciais ou mediados por tecnologias da
informacao, era realizada com o objetivo de refletir sistematicamente
sobre o fazer pedagogico. Embora houvesse diferentes formas de
operacionalizacao desta etapa, havia como ponto comum a reflexao
sistematica sobre a pratica docente, mediada pelo professor orientador
do SADP e compartilhada com o grupo. Frequentemente, as discussoes
levavam a reorganizagao de unidades de ensino e a experimentagao
de novas formas de construir o ambiente de aprendizagem. Para a
operacionalizacao desta metodologia de orientacao, foram selecionados
professores experientes, de diferentes areas do conhecimento, com
formacao especifica (Pedagogia, ou mestrado ou doutorado em
Educacao), devidamente capacitados para esta funcao. Participaram
como orientadores, naquele momento, os professores: Nilva Ltcia Rech
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Stedile (Saude); Suzete Marchetto Claus (Saude); Liane Beatriz Moretto
Ribeiro (Pedagogia); Ivonne Assunta Cortelletti (Pedagogia); Sandra
Maria Dartora Mattana (Pedagogia); Ivete Booth (Engenharias); Eliana
Maria do Sacramento Soares (Matematica); Ana Luacia Buogo (Letras).
Ao longo do processo, o grupo inicial foi sofrendo modificagoes;

c) encerramento dos SADP na forma de workshop, ocasiao em
que os professores apresentavam os resultados obtidos, com vistas a
socializacao das experiéncias exitosas e das mudancas efetivadas na
pratica docente. Nessa ocasiao, os professores entregavam um relatorio
do SADP, com a descricao das aprendizagens e avaliagao do processo
vivenciado.

O quadro a seguir apresenta um resumo dos avangos dos SADP,
desde sua implementagao até o ano de 2002, quando houve revisao
do objetivo geral desta pratica.

Quadro 1 - Sintese das formas de operacionalizacao do Seminario de
Atualizacao Didatico-Pedagégico

Objetivo: Promover uma reflexao critica sobre o ato de ensinar, associada ao desenvolvimento de experiéncias
concretas de pratica de ensino

Etapas |1996-1998 1999 2000/1° sem. 2000/2° sem. 2001/1° sem.
| Leitura orientada Abertura oficial com | Abertura oficial com Abertura oficial com | Abertura
focalizando questoes palestra e reuniao palestra e reuniao geral |palestra e reuniao | oficial com
relacionadas a Ciéncia, |geral com os com os professores geral com os palestra e
ao conhecimento e ao | professores orientandos. professores reuniao geral
ensino universitario. orientandos. orientandos. com os
professores

orientandos.

ensino. Aplicagao da
unidade em sala de
aula. Seminarios
paralelos de
acompanhamento,
andlise das atividades e
sistematizagao do
referencial teorico.

de ensino. Aplicagao
da unidade em sala de
aula. Seminarios
paralelos de
acompanhamento,
andlise das atividades
e sistematizacao do
referencial teérico.

ensino.

aprendizagem.

1l Seminario de Sessao de estudos Seminario de estudos | Reflexdes tedricas | Reflexdes
apresentagao de sobre os pressupostos | sobre os pressupostos | sobre os sobre a
unidades de ensino para | teéricos que teoricos que pressupostos pratica
analise, conforme fundamentam as fundamentam as tedricos que docente.
referencial lido e propostas propostas fundamentam a
sistematizagdo. metodoldgicas para o | metodologicas parao | pratica pedagogica

Ensino Superior. Ensino Superior. no Ensino Superior.

1] Elaboragao, aplicagao e |Elaboragao, aplicacao |Elaboragao, aplicagao e | Andlise e construgao | Socializagao

andlise de unidades de |e andlise de unidades |andlise de unidades de |de ambientes de e avaliagao

do processo.

Atividade final para a
socializagao dos
resultados e das
experiéncias
desenvolvidas.

Semindrio final.

Seminario final.

Avaliagao do
semindrio.

Objetivo geral para 2002: Promover uma reflexao critica sobre a prética pedagégica, para o desenvolvimento dos saberes
do professor no Ensino Superior.

Fonte: Buogo, Cortelletti, Ribeiro e Stedile, 2003.




Desde 2002, foi mantida a sistemdtica basica de condugao do
processo orientacao, o qual é qualificado permanentemente.

Periodo 3: Definicao dos pressupostos pedagogicos e
epistemologicos que orientam a pratica docente (1996)

Conforme as edi¢cdes dos SADP iam se sucedendo, foi constatado
que cada professor conduzia o processo de reflexao baseado em
pressupostos epistemologicos e pedagdégicos diferentes. Houve a
necessidade de definir pressupostos que orientassem a conducao das
atividades do Nucleo de Pedagogia Universitaria, o que foi conseguido
por meio do estudo sistematico, em reunides quinzenais, do grupo de
professores orientadores, a partir de 1999. Este grupo de estudo se
manteve durante todo o periodo de existéncia do Nucleo de Pedagogia
Universitaria.

Em pesquisa realizada no inicio dos anos 2000, observou-se que
havia duas teorias basicas utilizadas pelos professores no processo de
orientacao, conforme mostra o Quadro 2.

Quadro 2 - Pressupostos tedricos que norteavam o processo de
orientacdo

Categorias Descricao

Empirismo/diretivismo refere-se aos processos de transmissdo/recepcao de
conhecimentos teéricos sobre a pratica pedagdégica,
contidos em obras consideradas relevantes pelo
professor orientador.

Construtivismo/relacional | refere-se aos processos de construgdao do
conhecimento, a partir da interagao que se processa
entre o individuo e a realidade;

considera a experiéncia vivida um ponto de partida
para a construcdo de novos saberes.

Fonte: Cortelletti, Ribeiro e Stedile (2002).

A analise do Quadro 2 permite perceber que alguns professores
orientadores conduziam o SADP com base em pressupostos
pedagdbgicos e epistemologicos que o préprio Semindrio se propunha
a superar. Assim, a pesquisa foi fundamental para o aumento de
visibilidade sobre este paradoxo, para permitir a qualificacao do grupo
de professores orientadores e para definicao de bases comuns ao
processo de orientacao. De acordo com esses diferentes pressupostos,
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constatou-se, naquela época, a existéncia de trés formas de conducao
dos SADP, conforme Quadro abaixo.

Quadro 3 - Formas de conducao do seminario por professores

orientadores

Diretivo-linear

Analitico-construtiva

Reflexivo-interativa

Através  de  duas
modalidades:

a) preparo antecipado da
proposta de trabalho a
ser desenvolvida na
disciplina, no periodo de
férias; acompanhamento
durante a
operacionalizagao da
proposta e discussoes
dos ajustes, no decorrer

Desenvolvida por meio
de:

e identificacio dos
conhecimentos prévios
dos orientados sobre a
pratica pedagoégica;

e identificacido das
contradicoes entre
discurso e as acoes do
orientado;

e proposicao de tarefas e

Trabalha questdes pontuadas
pelo professor orientado a
partir do relato de suas aulas;
identifica conjuntamente
pressupostos epistemolégicos,
pontos de perturbagao e como
o professor orientado lida com
esses conflitos.

reflexdes visando a uma

do semestre; )
construcdo conceitual.

b) estudos sobre teorias,
tendéncias pedagogicas e
planejamento de ensino.
Estruturacao e execucao
de uma unidade de
ensino.

Fonte: Cortelletti, Ribeiro e Stedile (2002).

A partir do estudo de varios teéricos, a opcao foi pelos suportes
tedricos dos autores:

¢ Schon (1992), com os conceitos de reflexao-na-acao, para a acao
e sobre a acao, por evidenciar a importancia de pensar sobre o
que ocorre no ambiente de sala de aula durante (fazer), antes
(planejar) e ap6s (compreender) o desenvolvimento de processos
de ensinar e aprender;

e Novoa (1992), Ballenilla (1995), Porlan e Rivero (1998), por terem
destacado a importancia da pratica como elemento de construgcao
dos saberes do professor;

e Tardif (2000), com a epistemologia da pratica profissional, que
propoe uma volta a realidade, isto €, um processo centrado no
estudo dos saberes dos atores, em seu contexto real, em situacoes
concretas de acao.



Com base nestes autores, as estratégias de construcao da
profissionalidade docente na UCS passaram a se dar em trés eixos.

1 — reflexao sobre, para e na pratica pedagbgica, buscando a
reflexao critica sobre o proprio fazer, a propria pratica;

2 — reconhecimento e valorizacao dos saberes ja construidos, a
fim de trazer a consciéncia o modelo pedagogico do proprio
professor, construido historicamente a partir da vivéncia como
aluno e como professor;

3 - dialogo interdisciplinar permanente, que favorece a
problematizacao e a ressignificacao do ensinar e do aprender, do
papel do académico e do professor, do sentido da profissao
denominada docéncia.

Estes pressupostos foram orientativos das demais atividades que
passaram a ser oferecidas pelo NPU.

1 Oficinas pedagagicas

Foram desenvolvidas com o objetivo de ofertar aos professores
oportunidade de desenvolver habilidades e competéncias pedagogicas
de forma pratica. Essas oficinas caracterizavam-se por serem curtas e
relacionadas a assuntos emergentes do cotidiano dos SADP. Tinham,
portanto, o objetivo de instrumentalizar o professor em relacao a
aspectos especificos do fazer pedagogico, tais como: leitura orientada
como estratégia pedagogica (Ana Lucia Buogo); como lidar com o aluno
cego (APADEV); como lidar com o aluno surdo (Carla Valentin); a
construcao de materiais pedagoégicos (Neiva Panozzo); a avaliagao da
aprendizagem (Sandra Maria Dartora Mattana).

2 Cursos e minicursos

Geralmente mais longos que as oficinas, objetivavam discutir
aspectos essenciais ao fazer docente.

3 Quintas pedagogicas

Ap0s evidéncias de que o trabalho docente era um trabalho solitario
e que poucas experiéncias pedagogicas eram socializadas entre os
professores, foi oportunizado aos professores um espago para
apresentacao de praticas inovadoras (aprendizagem ativa) e para
reflexao de seus resultados em termos de aprendizagem.
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4 Assessorias especificas

Dentre os trabalhos desenvolvidos pelo NPU, este foi um dos mais
relevantes e consistiu no atendimento pontual a necessidades
especificas de cada unidade académica. Para desencadear esta
atividade, foi realizada assessoria pedagdgica aos professores do Direito,
pela Profa. lvonne Assunta Cortelletti, ainda na década de 90,
constituindo uma primeira experiéncia de acompanhamento
pedagogico por cursos. Merece destaque também a assessoria no
processo de mudanca curricular e de implantacao dos novos projetos
pedagogicos. Exemplo disso foi a proposicao e implementacao do
curriculo de Fisioterapia, que foi considerado pelo Ministério da Satde
como uma entre as dez melhores experiéncias de formagao profissional
no campo da satide. Outro exemplo marcante foi o projeto pedagogico
do curso de Medicina, que mudou radicalmente a logica de formacao
desses profissionais. Uma das inovacoes foi a proposicao de UEMs
(Unidades de Ensino Médico) em substituicao as disciplinas tradicionais.
As UEMs foram planejadas, implementadas e avaliadas, uma a uma,
com assessoria direta do NPU. O capitulo 6 aborda as experiéncias
das assessorias especificas realizadas pelo NPU.

Periodo 4: Incremento da pesquisa sobre pedagogia
universitaria (2000/2001)

O Nucleo de Pedagogia Universitaria originalmente foi proposto
com o nome Nucleo de Pedagogia e Pesquisa Universitaria (NPPU),
para dar énfase a necessidade de desenvolvimento da pesquisa na area.
Com o passar do tempo, percebeu-se que a pesquisa era inerente a
qualquer atividade na universidade, e quando da oficializacao do NPU,
o termo “pesquisa” foi omitido.

O NPU foi instituido oficialmente por meio de Portaria especifica
em 2001. As pesquisas desenvolvidas foram propostas com o objetivo
de qualificar processos, avaliar as atividades desenvolvidas, sistematizar
conhecimentos especificos.

Periodo 5: Revisao do objetivo geral dos SADP e ampliacao
do programa de formacao dos professores (2002)
Em 2002, conforme apresentado anteriormente, foi realizada ampla

avaliagao dos SADP. O NPU buscou identificar a congruéncia entre a
proposta epistemolégica e pedagogica defendida e as estratégias



utilizadas. Deste processo resultou a redefinicao do objetivo geral,
conforme Quadro 1: “Promover uma reflexao critica sobre a pratica
pedagdgica, para o desenvolvimento dos saberes do professor no Ensino
Superior”, da forma de orientagao e de monitoramento dos resultados.

Além disso, foram redefinidos conceitos basicos como o de
docéncia, entendida como uma atuacao mediadora capaz de provocar
processos internos e também coletivos, altamente elaborados, e
estratégias de trabalho, tais como o registro das atividades pedagoégicas,
na modalidade de diario do professor.

Com relacao a dinamica do Semindario, optou-se pelo
desencadeamento da reflexao, tendo como ponto de partida o didlogo,
as caracteristicas do grupo de professores, o fazer cotidiano do docente
e de cada orientador. As analises e os dialogos entre professor orientador
e professor orientado basearam-se na proposta da disciplina (programa),
na narrativa do professor sobre o cotidiano da sala de aula, na pratica
a luz de principios psicopedagdégicos, na pratica a partir do
compartilhamento da observacao do ambiente de aprendizagem, de
questoes apresentadas pelos participantes, entre outras possibilidades
e necessidades demandadas em cada contexto de sala de aula.

Periodo 6: Integracao do SADP e da formacao para a
Educacao a Distancia, bem como planejamento coletivo das
disciplinas de formacao comum da UCS (2009/2010)

Em 2008, considerando a expansao do processo de formacao
pedagdbgica para a Educacao a Distancia, o NPU assume esta dimensao
da formacao, organizando os seguintes seminarios:

SEDES 1 - Seminario de Formagao para Docéncia no Ensino
Superior, caracterizado pela discussao de principios epistemologicos
e pedagogicos, norteadores da acao docente, e condicao para participar
das edicoes 2 e 3;

SEDES 2 - Seminario de Formagao para Docéncia no Ensino
Superior, que buscou dar conta da formacao dos interessados na
organizacao e oferta de disciplinas semipresenciais;

SEDES 3 - Seminario de Formagao para Docéncia no Ensino
Superior, que se ocupou com a prepara¢ao docente para atuagao na
Educacao a Distancia.

Outra atividade importante assumida pelo NPU foi a construcao
coletiva de unidades de aprendizagem do nucleo comum de formacao
da Universidade de Caxias do Sul (acompanhando as definicoes da
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recém-implantada politica curricular para os cursos de Graduagao da
UCS). O Nucleo Comum da UCS, a época, era integrado por cinco
disciplinas. Os seminarios de organizacao ocorreram para duas delas:
Universidade e Sociedade e Leitura e Escrita na Formacao
Universitaria. Para estas duas disciplinas, participaram mais de 200
professores em reunides quinzenais e imersoes no final do semestre,
durante a fase de elaboracao das propostas de trabalho, além de
seminarios mensais de acompanhamento da implantagao das propostas
e avaliacao do processo de implantacao das disciplinas.

Periodo 7: Transformacao do NPU em Programa de
Formacao de Professores (2010-2014)

Em 2010, a UCS decidiu transformar o NPU em um Programa de
Formacao de Professores, o qual assumiu esse processo e o conduz até
os dias de hoje. O capitulo 3 deste livro apresentara detalhadamente
este periodo.

Periodo 8 — Enfase nos processos de Inovacao e
Institucionalizacao do Nucleo de Formacao de Professores
— NuPro (2014 - até os dias de hoje)

Quando a inovacao passou a se intensificar como diretriz
institucional da UCS, iniciou-se um movimento de estudos e reflexdes
acerca da atividade docente frente aos desafios da contemporaneidade.
Nesse sentido, a Universidade de Caxias do Sul investiu fortemente na
formacao de professores e gestores, mediante palestras seminarios e
acoes de internacionalizacao com a Universidade de Ciéncias Aplicadas
de Turku, na Finlandia.

Neste periodo, constituiu-se, no ambito do Consércio das
Universidades Comunitarias Gatichas — Comung, a Rede de Formacao
de Professores do Ensino Superior, com a finalidade de promover a
articulacao das ICES, com a participacao da UCS no seu comité gestor.
Como resultado da atuacao da Rede, foram promovidos encontros
periddicos para formacao de professores por meio de oficinas,
seminarios, palestras. Essas acoes ja produziram resultados nao somente
na UCS, mas em todas as ICES integrantes do Comung.

Atualmente, as acoes de formagao continuada dos professores da
UCS acontecem no NuPRO - Nucleo de Formacao de Professores. O
NuPRO é um dos Ndcleos que integram o Centro de Inovagoes e de



Tecnologias Educacionais — CINTED e tem importante papel nas
discussoes acerca de decisoes académicas. E constituido por professores
representantes das diferentes areas do conhecimento, o que conduz
ao planejamento e a proposicao das agoes de forma colegiada e
dialégica, articulando os diferentes saberes e experiéncias que
caracterizam as areas do conhecimento. Em associacao as acoes de
formacao docente e como forma de consolida-las por meio do
desenvolvimento de projetos de pesquisa, estd sendo instituido o
Nucleo de Inovacao e Desenvolvimento Tecnolégico (NID):
Observatorio de Educacao Superior, com trés linhas de pesquisa:
inovacao, docéncia e tecnologias digitais.

A implementacao de modelos curriculares inovadores, praticas
diferenciadas, uso de tecnologias e, sobretudo, reflexdes sobre a
docéncia no ensino superior sao os grandes desafios do NuPRO, que
segue ressignificando as suas acoes sem perder de vista a trajetoria que
o antecede.

Consideracoes finais

A experiéncia acumulada durante o processo de formacao de
professores na UCS, desde a sua origem até a substituicao do NPU,
permite afirmar que:

a) a formacao do professor deve ser continua, centrada na atividade
da sala de aula, valorizando a pratica, a acao, o pensamento
reflexivo, a critica e a sistematizacao de novos conhecimentos. E
uma formacgao em que se destaca o valor da pratica como elemento
de andlise e reflexao do professor. A valorizacao da pratica
evidencia a indissociabilidade entre: a dimensao epistemolégica
(a questao do conhecimento), a dimensao pedagogica (a questao
do ensinar e aprender) e a dimensao politica (a questao da escolha
do projeto de sociedade e universidade que se pretende);

b) nos processos desencadeados pelo Nucleo, a reflexao critica
aprofundada sobre a pratica pedagogica permanece como eixo da
transformacao esperada, pois as agoes focalizadas em situagoes
reais de ensino e aprendizagem fazem emergir e facilitam a
ressignificacao dos pressupostos epistemologicos e pedagdgicos
subjacentes as praticas;

c) a contribuicao dos gestores e docentes ao NPU foi decisiva para
a quebra de paradigmas vivenciados e para a proposicao de
referenciais orientadores, capazes de auxiliar nas decisoes
relacionadas ao desenvolvimento da profissionalidade docente;
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d) o trabalho do NPU foi fundamental para a qualificacao dos
processos de formacao profissionais na UCS, em todas as areas de
conhecimento e em todas as unidades académicas e para alinhar
a formacao de graduacao as necessidades e exigéncias da
contemporaneidade.

O trabalho aqui apresentado foi resultado de uma construcao
coletiva, marcada pela sensibilidade das equipes diretivas da UCS
quanto a importancia da dimensao pedagégica na qualificacao das
acoes da Universidade, especialmente as relacionadas aos processos
de formacao profissional. Esta sensibilidade e decisao politica inicial
foi “abragada” por um conjunto de professores que acreditaram e
investiram em um processo que marcou a mudanca de qualidade no
ensinar e aprender, em todas as dimensoes do fazer docente, em nivel
superior de ensino.
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A historia da formacao
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Introducao

A institucionalizacao do processo de formacao de professores da
Universidade envolveu muitas pessoas em torno de um objetivo
principal: qualificar o Ensino Superior e as acdes docentes vinculadas
aos processos de ensino e aprendizagem. No centro do programa, estava
o professor, reconhecido como um dos atores fundamentais a
construcao de um ambiente favorecedor ao desenvolvimento das
aprendizagens complexas que estao presentes nesse nivel do ensino.
Por tratar-se de uma iniciativa pioneira e que trouxe resultados
relevantes para a Instituicao, torna-se importante trazer o registro dessa
histéria e, para ser fiel ao processo desenvolvido e consolidado, seus
protagonistas ganham voz neste capitulo.

Apresentamos, pois, no desenvolvimento deste capitulo, o registro
do surgimento, desenvolvimento e consolidacao do processo de
formacao dos professores da UCS e a referéncia aos protagonistas dessa
histéria, na voz do Prof. Luiz Antonio Rizzon. O Prof. Rizzon ocupou,
desde os anos de 1990 até 2006, os cargos de vice-reitor, pro-reitor de
pos-graduagao e pesquisa, pro-reitor de graduacao e reitor e, juntamente

" Mestra em Educagéo pela Universidade de Caxias do Sul. Docente na Universidade
de Caxias do Sul.

" Doutora em Enfermagem pela Universidade Federal de Sao Paulo. Docente na
Universidade de Caxias do Sul.
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com sua equipe, esteve, nesse periodo, a frente desse processo. Quando
mencionamos a equipe envolvida, estamos nos referindo aqui a Profa.
Liane Beatriz Moretto Ribeiro, a Profa. Gelga Lusa Prestes, a Profa.
Ivonne Assunta Cortelletti, a Profa. Marcia Maria Cappellano dos Santos
e a Profa. Olga Araujo Perazzolo e, certamente, sem nos esquecermos
do Reitor Prof. Ruy Pauletti (gestao 1990-2002).

O texto — transcricao de entrevista concedida pelo Prof. Rizzon
no ano de 2018 — esta estruturado em cinco topicos, que trazem as
informacoes sobre o surgimento do processo de formacao e suas
motivagoes, as pessoas envolvidas e a sua evolucao.

1 Motivacoes da equipe diretiva da UCS na tomada de
decisao em investir na formacao do seu corpo docente, como
uma politica institucional

Havia uma consciéncia interna da necessidade, e havia uma
pressao, também, externa; as duas coisas confluiram, combinaram-
se para dar forca a este grande programa de qualificacao.

Em primeiro lugar, acreditava-se, nos acreditivamos, que a
qualidade do ensino depende de varios fatores, mas sem duvida,
a qualificacao do professor é um elemento decisivo na qualidade
do ensino que se busca e se buscava na nossa Instituicao. Recordo-
me muito bem que, em 1990, 1991, a Profa. Liane Beatriz Moretto
Ribeiro e eu nos reunimos em uma salinha do bloco onde
funcionava o primeiro ciclo, e nés, naquele momento, estavamos
sendo convidados pelo Prof. Ruy (Pauletti), que ia assumir a
Reitoria, para fazer parte da equipe dele. N6s conversamos,
trocamos ideias tanto ela quanto eu e chegamos a seguinte
conclusao: vamos aceitar trabalhar na qualificacao dos professores.
Entdao, no6s aceitamos com este intuito, com esta clareza de que
noés poderiamos contribuir de alguma forma na qualificacao dos
professores. Entao, em primeiro lugar, esta razao.

Uma outra razao é que o Ministério de Educacdo e Cultura, na
década de 90, entre 90 e 0 ano 2000, por ai, implantou um sistema
rigoroso, e a meu ver bastante adequado, bastante bom, de
avaliacao do Ensino Superior, e isso mexeu com as instituicoes,
desafiou as instituicées a buscarem qualificacao e, claro, a
qualidade de ensino, tu sabes, depende de bons laboratdrios, de
boas bibliotecas, de boa infraestrutura, enfim, mas, sobretudo, de
um bom professor na sala de aula. Se nao houver um bom professor



na sala, bem preparado, a infraestrutura se torna até secundaria e
sem utilizacao, sem sentido. E assim o laboratério e assim a
biblioteca.

Estas foram as razées, de modo geral, porque se queria investir
tanto na qualificacao de professores. No momento em que a gestao
comecou a trabalhar fortemente na qualificacao dos professores,
foi desde o comeco da administracao do Prof. Ruy, e seguimos
adiante. Sempre se disse, e eu quero deixar isso bem claro, que o
Prof. Ruy foi um homem que expandiu a Universidade. Esses dias
eu ouvi um discurso que ele expandiu a Universidade, porque ele
construiu, mas ele tinha na sua equipe pessoas que acreditavam
na qualificacao e ele aceitava essas ideias, pois nds
argumentavamos para ele, ele aceitava e tinha esta visao, a de
que a qualificacao era importante. Entao, eu diria que ela comecou
ja nos primeiros anos da década de 90, mas ela se intensificou la
pelos meados da década 90, quando o Conselho Universitario se
reuniu e baixou uma Resolucao, que obrigava todos os professores
a ter, no minimo, especializacao. E recomendava que a
especializacao se desse na drea do ensino. Mais do que a
especializacao, suponhamos, na drea da engenharia ou na drea
médica, ela se desse, sobretudo, na drea do ensino. Nesse
momento, eu estava na Pré-Reitoria de Pés-Graduacdo. Entao,
junto com a minha equipe que estava la comigo, nos ficamos
incumbidos de organizar esses cursos de especializacao e motivar
os professores a matricularem-se neles. No inicio, houve bastante
curto periodo de resisténcia, e logo professores perceberam que
isto era importante e comecaram a aderir. Eles comecaram a fazer
0s cursos, nos quais a Profa. Ivonne Cortelletti, a Profa. Liane
Beatriz Moretto Ribeiro, a Profa. Gelga Lusa Prates, a Profa. Marcia
Maria Capellano dos Santos e, posteriormente, a Profa. Olga
Araujo Perazzolo trabalharam e colaboraram muito. Quando eles
comecaram a realizar os cursos, eles viram que os cursos eram
interessantes, eram validos, eram necessarios.

Entao, de um lado foram criados esses cursos de especializacao,
de outro lado foi criada uma série de palestras motivadoras ou
motivacionais, para mostrar para os professores, sobretudo das
dreas mais técnicas, que era importante o professor preparar-se
para ser professor. Que nao bastava ser um grande engenheiro,
ser um eximio médico, ele precisava ser um professor também.
Quando eles comecaram a perceber isso, principiaram a aderir
aos cursos e foi criado um sistema, que eu acho que foi interessante,
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que eu acho que ajudou, que os professores tinham em cada um
desses cursos um professor do Departamento de Educacao, de
preferéncia, que o acompanhava, que era espécie de tutor e, em
muitos casos, ia assistir as aulas desses professores e sentava com
eles, discutia a metodologia que ele estava usando, como ele
organizava o seu ensino, como ele planejava o ensino, como,
enfim, realizava as situacoes de ensino que ele criava na sala de
aula, como ele fazia a avaliacao; por fim, refletiam sobre questoes
pedagdgicas da pratica cotidiana. Isto, entdo, ajudou e fez com
que os professores gostassem disso.

Resumidamente, tinha o curso de especializacao, tinha as palestras
motivacionais, tinha essa orientacao individualizada. Ele foi indo;
entao, esse programa, que eu acho que deu certo, e, claro, nessa
mesma Resolucdo, falava-se da importidncia do mestrado, da
importdncia do doutorado, e muitos professores comecaram a
buscar esta qualificacdo, muitos ja tinham buscado, mas ai se
ampliou bastante o nimero de professores que buscavam esta
qualificacao. Havia muitas formas de apoio (financeiro), uma, que
de inicio, como a gente tinha poucos professores com mestrado e
doutorado, qual foi a estratégia que se buscou? Buscou-se
estabelecer convénios com universidades de qualidade no pais.
Quais universidades? E bom recordar, por exemplo, Universidade
de Sdo Paulo, sem duavida umas das melhores universidades do
pais, eu me lembro que o reitor dessa universidade veio para
Caxias, deu palestras sobre a importincia da qualificacao, e
iniciaram-se, sobretudo, na area da engenharia, os cursos de pos-
graduacao, em convénio com a Universidade de Sao Paulo. A
Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo também esteve
presente nesse processo de titulacdo, sobretudo de Artes, Ciéncias
Humanas, Comunicacado, etc. A Universidade Federal de Sao
Carlos veio também preparar professores, desenvolvendo
mestrado, doutorado junto conosco, na drea da Educacao. Com a
Universidade Federal do Parana, institui-se o convénio para
qualificacdo e titulacao na area do Direito. A Universidade de
Santa Catarina trouxe o mestrado em Enfermagem, e a do Rio
Grande do Sul, o de Administracao.

Por isso que eu digo que cometem injustica com o Prof. Ruy Pauletti
quando dizem que so se preocupou com as construcées. Eu me
recordo que ele foi comigo e mais alguns professores a Curitiba
para sentar junto com o reitor de 14, junto com os programas de



pos-graduacao, a buscar o curso de pds-graduacao na area do
Direito. Foi conosco em uma delegacao a Sao Carlos para buscar
o de Educacdo. Foi conosco em Sao Paulo na USP. Entao, ele
acompanhava, ele apoiava estas medidas.

Somaram-se a estas a Pontificia Universidade Catdlica de Porto
Alegre (PUCRS) e a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, a
UFRGS, para a realizacao de cursos de mestrado e doutorado, em
vdrias areas do conhecimento. Entao, essas universidades, que sao
universidades todas elas sérias, universidades boas, universidades
que valorizam a qualificacao, estavam conosco neste programa
de buscar qualificar os professores, para que, no futuro, tivéssemos
condicées de criar os programas proprios da Universidade. Sem
esse trabalho que foi feito naquela época de convénios, ndo se
teria, hoje, na Universidade, condicées de criar os programas
préprios que, claro, é o caminho que toda instituicao deve buscar.

2 Premissas, principios, diretrizes que nortearam a
constituicao do Programa de Formacao para Professores da
UCS

Primeiro, acho que uma das coisas que sempre nortearam é a
seguinte: o papel do professor, com o avanco da ciéncia e da
tecnologia que ocorreu, sobretudo, nos ultimos anos do século
XX e do século XXI, ele mudou profundamente. Ele mudou
drasticamente o papel do professor, sendo assim tinhamos um
professor que era o detentor do conhecimento e o transmitia para
os alunos. Isso virou de “cabeca para baixo”, entao, acho que
essa é uma das premissas.

Outra premissa é de que, como o mundo muda, o ambiente muda,
o aluno muda e o préprio professor muda, ha uma mudanca
continua, e a mudanca é rapida no nosso mundo, é necessario,
também, que o professor mude, o ensino mude, as prioridades
mudem, os contetidos, aquilo que deve ser trabalhado na sala de
aula, as experiéncias que devem ser vivenciadas, entao, acho que
iSso é uma outra premissa.

E uma terceira premissa é de que o professor nunca esta pronto,
nunca esta preparado suficientemente. Ele nunca pode sentar e
dizer: — Bem, eu agora sou professor, sei o suficiente, estou pronto,
estou preparado, estou formado; ndo, é um processo continuo.
Quem quer ser professor, em funcao das caracteristicas que ndés
vivemos no nosso tempo, tem que continuamente se aperfeicoar,
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assim como todo profissional, mas o professor, sobretudo, buscar
novos conhecimentos, novas formas de trabalhar o conhecimento,
etc. Entao acho que é isto. E acho que caiu por terra, também, um
pouco, aquela imagem que se tinha, ou talvez ainda hoje se tem
de que “0 bom professor é aquele que tem bastante conhecimento
na sua darea”. Entao, por exemplo, aquele que entende muito de
Psicologia é um grande psicologo, excelente profissional da
Psicologia é, automaticamente, um excelente professor. Isso nao
é verdade, nao necessariamente acontece, pode acontecer, eu acho
que o conhecimento é importante, quanto mais conhecimento o
professor tem, melhor, acho que mais condicées ele tem de ensinar,
também de ajudar o aluno a aprender, mas ndo é o suficiente

Como este pensamento era partilhado pela Profa. Liane Beatriz,
quando estava na Pro-Reitoria de Pés-Graduacao e Pesquisa e por
mim, que estava na Reitoria, entdo, o Nicleo de Pedagogia
Universitdria (NPU) foi oficialmente institucionalizado.

E fazendo uma avaliacao, passado esse tempo, olhando para tras,
considero que essas premissas foram adequadas para instituir o
NPU, pois acho que foi um grande passo, um grande momento, e
isto devia, no meu ver, ter sido sempre uma politica prioritaria na
Universidade, uma prioridade, porque, como disse, sem um bom
professor nao se vai a lugar nenhum na Universidade, e bom
professor ndao €, necessariamente, nao que isso seja menos
importante, aquele que tem um grande conhecimento na sua drea
e tem de pesquisar, procurar conhecer mais o processo de ensino
também, como objeto de pesquisa.

3 Dificuldades e desafios enfrentados para implantacao e
consolidacao do processo de Formacao de Professores

Como eu disse antes, eu diria pequena, pequena resisténcia dos
professores que, sobretudo, de algumas dreas que achavam que
ja eram especialistas de sua drea, outros achavam que lecionam
ha 30 anos na Universidade e, por isso, ndo precisavam mais buscar
nenhuma qualificacdo, porque ja tinham se qualificado
suficientemente. Outra dificuldade foi, também, a falta de
professores qualificados; de inicio, a gente tinha um pouco esta
falta também, de professores qualificados, falta de recursos
também, evidentemente, estes eram sempre limitados, sempre
foram na Universidade muito limitados, acho que sdo algumas
limitacées, acho que eram essas as principais dificuldades.



4 Atividades de destaque nesse percurso historico do
Programa

[...] se eu tivesse que escolher duas, eu diria o seguinte: o
acompanhamento de professores que tinham uma larga experiéncia
em ensino e em pesquisa, 0 acompanhamento desses professores
como irmaos, como colegas, ajudando outros professores que se
dispunham a aprender mais sobre a pedagogia universitaria e o
papel do professor. Isso me marcou bastante. Eu me lembro muito
bem, sobretudo, das dreas médicas, por exemplo, e de outras areas,
que as vezes vinham emocionadas e diziam como foi interessante
trabalhar, por exemplo, com a Profa. Ivonne (Cortelletti), como
aquilo me abriu a cabeca. Eu me lembro que algumas das que
acompanhavam e conduziam o processo de reflexio com os
professores, a Profa. Nilva Rech Stedile, a Profa. Liane Ribeiro e a
Profa. Ivonne eram as que mais se destacavam, sem duvidas, nesse
acompanhamento. Muitos depoimentos chegavam a gente: como
foi interessante ter aquela professora, ter aquele professor que me
acompanhou, que me abriu os olhos, que me ajudou a ver melhor
aquilo que eu estava fazendo na sala de aula. Acho que isso é
uma coisa bem simples e que pode ser feita sempre e que ajuda
muito. Essa foi uma coisa muito interessante.

E a outra questao foi, eu acho que foi, vao dizer que isso é
preconceito meu, aquele programa que noés fizemos com a
Universidade Federal de Sdo Carlos, de um curso de mestrado e
doutorado voltado para o ensino foi, também, um marco
importante na Universidade.

E se vocés me permitem acrescentar um terceiro, acho que foram
as varias pesquisas e varias publicacoes que foram feitas neste
periodo por professores, que tinham condicées de fazer isso na
area do ensino e na drea de pesquisa, voltada para a educacao,
voltada para o ensino. Havia uma efervescéncia. E até muitas
pessoas de outras instituicoées vieram a Universidade de Caxias do
Sul buscar um pouco essa experiéncia que nés tinhamos feito nessa
area.

Eu acho que devo so dizer o seguinte: que isso é bdsico para
qualquer instituicao que quer ser uma grande universidade:
qualificar o professor. Eu me recordo que, certa vez, o Prof.
Zeferino, que era pro-reitor da Unicamp, e a Unicamp se tornou
uma universidade de ponta do pais, veio a Universidade de Caxias
do Sul e deu uma palestra sobre essa questao: a importancia da
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qualidade do professor. E ele disse o seguinte: “A prioridade de
uma instituicao universitaria é o professor, a primeira e segunda
prioridade é o professor, a terceira é o professor”. Eu me recordo
que, nos Estados Unidos, por exemplo, Harvard, que também é
tida como umas das grandes universidades do mundo inteiro,
quando seleciona professores, faz isso abrindo editais para que
professores do mundo inteiro possam concorrer.

Era toda uma mentalidade que havia dentro da Instituicao e que a
Instituicdo tinha aderido. No inicio, como eu disse, diante desse
processo todo de qualificacdo, as pessoas tiveram um pouco de
receio, mas depois, eu ao menos percebi, posso ter me enganado,
que a Instituicao toda aderiu, tanto assim que o ndimero de
professores que foram fazer mestrado e que foram fazer doutorado
e que foram se qualificar de um jeito ou de outro aumentou, foi
uma avalanche; todo mundo buscou qualificacao, porque sentiu
que era 0 momento, que era necessdrio, que nao podia mais ser
daquela velha maneira.

5 Impacto do Programa na sua profissionalidade docente

Eu acho que ele me obrigou a rever também meus préprios
processos, eu mesmo lembro que me matriculei em curso de pos-
graduacao, fui me aperfeicoar, fui buscar, fui participar e meu
modo de trabalhar com os alunos mudou, e quando eu terminei
meu exercicio, vamos dizer assim, mais administrativo na
Universidade, quer como vice-reitor e reitor, eu fiz questao de ir
para a sala de aula, e, para mim, foi o melhor momento da minha
trajetoria dentro da Universidade, foram os ultimos quatro anos
em que eu fiquei na Universidade como professor, porque ai eu
pude ficar em contato com alunos e aplicar um pouco aquilo que
eu tinha estudado e tinha vivenciado e tinha, enfim, ajudado a
construir.

As pessoas que trabalharam neste processo de qualificacao foram
muitas, foi um grupo grande, e todos eles tém merecimento, todos
eles fizeram a sua parte. E por isso que este processo, vamos dizer
assim, acho foi bem-sucedido, e os resultados foram as avaliacoes
do MEC, e que perduraram até depois que nés saimos da
Instituicao, eles continuaram produzindo efeitos. Este processo
de avaliacao é importante, esse processo de avaliacao online,
lembra? Isso também era uma forma quando o aluno vinha e dava
a sua opiniao, claro, ele estava no inicio da sua implantacao, ele



precisava ser aperfeicoado, buscando aqueles professores que
tinham sido mal-avaliados, e chamando-os para aperfeicoamento,
para semindrios, para orientacées. Eu me lembro que quando os
alunos participavam da avaliacao, as vezes, eles reclamavam, e
com razao, mas e dai, professor? O que vamos fazer com esse
resultado? Esse professor foi mal-avaliado e continua dentro da
sala de aula. Precisava ndo essas medidas punitivas, que acho
que nao era por ai o caminho, mas medidas de pegar esse professor
e convoca-lo, sentar com ele e dizer: “Os alunos estao percebendo
desse jeito o teu trabalho, entao, vamos juntos nos ajudar e mudar
isso?” E o bom de tudo isso ndo era uma coisa que estava apenas
na cabeca de alguns administradores, ele ja estava permeando,
ou tinha permeado, toda a Instituicao; os coordenadores de cursos
ja comecavam a pensar assim, os chefes de departamento, os
diretores, enfim, o corpo docente todo comecava a ter isso como
uma prioridade, e isso era bom.

Lembro que, em meio a um periodo de dificuldades e efervescéncia
politica no pais, marcado pelas mudancas de gestao e de reitores
(Vasata, Morais), o Prof. Ruy saiu eleito meio de surpresa, eu nao
esperava. O que me marcou sempre, eu e a Liane Beatriz na salinha
do primeiro ciclo, e nos sentamos la dentro: sera que vale a pena
trabalhar na administracao de novo? Nés tinhamos trabalhado 4,
com o Vasata; eu tinha trabalhado na gestao do Morais. Sera que
vale a pena? Ou ficar aqui na sala de aula? Vamos ou nao vamos?
A gente discutiu junto e, no fim, a conclusao, depois de conversas
de uma hora, vamos, mas nés vamos com essa prioridade. Se nos
pudermos dar uma contribuicao, é nisso aqui. O Prof. Ruy
(Pauletti), do jeito dele, na cabeca dele, ele precisava exatamente
de pessoas que mostrassem para ele, continuamente, esse outro
lado e, acho que, como eu disse, ele tem o merecimento de ter
apoiado essas pessoas, de ter dado espaco para essas pessoas. Eu
me lembro, por exemplo, dos laboratérios; a Universidade tinha
poucos computadores. Eu me lembro que nés tinhamos o curso
de Ciéncias da Computacao, tinha um misero laboratério, com
meia duzia de computadores. Eu me lembro que precisava comprar
computadores, e ai, a Liane Beatriz e eu iamos la no Prof. Ruy e
sentdvamos com ele e ficAvamos meia hora argumentando e, no
fim, ele dizia: “N6s vamos comprar, se nao da para comprar vinte
agora, nos vamos comprar dez, depois mais dez, e nés vamos
indo”. Entao, acho que isso ajudou bastante.
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Memoria do Ensino Superior:
cultura e identidade na experiéncia do
Programa de Formacao para Professores
da Universidade de Caxias do Sul (UCS)

Eliana Rela”

Inicio este texto agradecendo o privilégio de registrar uma etapa
de atuacao no Programa de Formacao para Professores da UCS, de
2010 até 2014, quando fui coordenadora. Porém, minha atuagao na
formacao de professores do Ensino Superior comecou no ano de 2006.
Nesse ano, recebi o convite para atuar nas formagoes para uso
pedagogico das tecnologias de informacao e comunicagao, tema que
estudava no doutorado naquele momento. Organizarei a escrita a partir
de uma acao de pesquisa, o projeto IDENFORMA - ldentidade e
memoria da formagao de professores da Universidade de Caxias do
Sul (UCS).!

O objeto da pesquisa IDENFORMA surgiu com foco na
investigacao e analise dos processos de qualificacao do ensino,
empreendidos institucionalmente e representados pelo Programa de
Formacao para Professores, ligado a Pr6-Reitoria Académica desde
2010. A finalidade para sua existéncia é contribuir para a qualificacao

" Doutora em Informatica na Educagao pela Universidade Federal do Rio Grande do
Sul. Coordenou o Programa de Formacao para Professores da UCS, no periodo 2010-
2014. Atuou como orientadora de seminario pedagégico, Seminario de Formacao
para Tecnologias de Comunicagao, no periodo 2005-2014.

" O acervo documental do Programa de Formacgao para Professores esta disponivel
para pesquisa. A documentacao faz parte do Centro de Documentagao da Universidade
de Caxias do Sul. E um dos acervos que compdem o Instituto de Meméria Historica e
Cultural da UCS. < http://www.ucs.br/site/instituto-memoria-historica-e-cultural/ > .
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do corpo docente da UCS, por meio de atividades que buscam atender
as novas demandas do Ensino Superior, como, por exemplo, o uso
pedagdégico das tecnologias, competéncias didaticas para a docéncia
na modalidade a distancia.

Considerou-se a necessidade de registrar a trajetéria histérica e o
investimento na formacao dos professores da UCS, pela relevancia de
que se reveste esse processo de qualificacao de seus docentes no ambito
académico local, nacional e mesmo internacional. Realizou-se uma
pesquisa documental, com respectiva analise dos registros arquivados
no Programa, ao longo de duas décadas, sistematizando os saberes
construidos no campo das estratégias de orientagao pedagogica como
espacos de constituicao de identidade em contextos institucionalizados
de formacao continuada.

A questao que a pesquisa colocou foi estabelecer quais estratégias
de formacao interna emergem dos registros documentais e contextos
da docéncia, para reconhecer e delinear a identidade estratégica do
Programa de Formacao de Professores da Universidade de Caxias do
Sul. Para tanto, considerou-se a andlise do acervo levantado nos
arquivos existentes com seus registros.

No momento em que a Universidade, como instituicao, busca
referenciais para a constituicao de um modelo coerente com 0s novos
paradigmas, é necessario compreender a légica das multiplas
identidades existentes, por meio das quais se definem memorias,
tradicoes, pertencas, filiagoes, crencas e solidariedades. Nesse sentido,
a historia contribui para elucidar os processos e, por esta via, auxiliar
as comunidades e instituicoes a darem sentido ao seu trabalho. Meméria
e identidade coletivas fazem parte de um mesmo processo. Para
reconhecermos como se da a construcao da identidade de um grupo é
necessario utilizar como fonte suas memorias.

Um dos autores que relaciona identidade e memoéria é Pollak
(1989), que refere identidade como a imagem que uma pessoa constroi
e apresenta aos outros e a si propria, construcao essa que se realiza ao
longo de um percurso histérico, situado. A identidade, ainda segundo
o autor, é constituida por trés elementos fundamentais: a unidade fisica,
as fronteiras de pertencimento ao grupo; a continuidade dentro do
tempo; e o sentimento de coeréncia, ou a unificacao dos elementos
que formam o grupo. Sobre memoéria, o0 mesmo autor diz que a
referéncia ao passado serve para manter a coesao dos grupos e das
instituicoes que compoem uma sociedade, define seu lugar, sua
complementaridade, mas também as oposicoes. A memobria, essa



operacao coletiva dos acontecimentos e das interpretacoes do passado,
que se quer salvaguardar, se integra em tentativas mais ou menos
conscientes de definir e de reforcar sentimentos de pertencimento e
fronteiras sociais entre coletividades. Identidade, entdo, é uma
manifestacao ligada a meméria coletiva, ou a dimensao do
pertencimento social, no qual memoérias sao compartilhadas e ha a
percepcao da diferenca em relagao ao outro, isto €, a identidade se
constitui em relacao a alteridade.

Atualmente, assiste-se a um retraimento da memoéria coletiva e um
transbordamento das memorias individuais, das experiéncias e das
vivéncias que cada sujeito transporta de sua infancia e juventude. Vive-
se sem uma memoria construida, o que leva as comunidades e
instituicoes a aplicarem velhas solugoes com a aparéncia de novidade,
abdicando assim de uma compreensao historica dos fendmenos
educativos. Tal compreensao historica privilegia arquiteturas de sentido
que ultrapassam os recursos da memoéria, possibilitando o
estabelecimento de relacoes entre acontecimentos, estruturas e
conjunturas.

O processo de construcao da identidade do Programa de Formacgao
de Professores nao esta descolado de sua funcao social, do estatuto da
profissao e do proprio profissional, da cultura do grupo de pertenca
profissional e do contexto sociopolitico em que se encontra. Dessa
forma, contribuem para a construcao da identidade do Programa as
interacoes entre seu universo de atuacao e os demais contextos
socioculturais, que se dao ao longo do processo de atuagao. Tomar a
memoria do Programa de Formacao de Professores como abordagem
para a construcao da sua identidade é potencializar o didlogo entre
sua histéria e o contexto sociocultural. Esse didlogo prescinde de uma
reflexao sobre as articulagcoes entre as duas dimensoes e a tomada de
consciéncia das mdltiplas correlagoes de um mesmo processo.

Neste contexto, a organizacao dos documentos produzidos pelo
Programa de Formacgao levou a compreensao do lugar dos arquivos
histéricos nas Instituicoes de Ensino Superior (IES), do siléncio da
memoria esquecida entre caixas e prateleiras, provocando uma quase
auséncia de memoria coletiva referente as praticas e a cultura
pedagdbgica. A importancia do lugar do arquivo na IES tem
acompanhado a afirmacao dessa mesma instituicio como um
microcosmos com formas e modos especificos de organizacao e
funcionamento. As IES sao estruturas complexas, universos especificos,
onde se condensam muitas das caracteristicas e contradigoes do sistema
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educativo. Simultaneamente, apresentam uma identidade proépria,
carregada de historicidade, sendo possivel construir, sistematizar e
escrever o itinerdrio de vida de uma instituicao (e das pessoas a ela
ligadas), na sua multidimensionalidade, assumindo o seu arquivo um
papel fundamental na construcao da meméria e da identidade historica
de uma instituicao de ensino.

Como outros setores da UCS, o Programa de Formacao de
Professores produziu e produz documentos que registram suas
atividades pedagogicas. O seu armazenamento foi uma preocupacao
constante, porém, até o momento da proposicao da pesquisa, esse se
restringia a formalidade da acumulacdo. A partir do processo
desencadeado pela pesquisa, foi possivel vislumbrar, especificamente,
a importancia dos registros de atividades didatico-pedagogicas, como
memoria de formagao continuada, meméria historica institucional e
mesmo a memoria das tendéncias e abordagens educacionais que
perpassaram diferentes tempos das IES.

Segundo as contribuicdes de Le Goff (1996), no que concerne a
historia das instituicbes, a importancia de seus documentos é
indiscutivel, pois esses sao os que trazem as informacdes para serem
analisadas, entendidas e se constituem em veiculos de significados
instalados em diferentes tempos e espacos.

Portanto, a gestao das informacdes do acervo documental do PFP
também permite uma insercao no fio da Histéria da Educacao e da
Didatica no Ensino Superior; possibilita uma visao longitudinal de
concepgdes que perpassaram suas propostas, além de propiciar
elementos para a tomada de decisao e projetar acoes pertinentes. Para
tornar viavel tal reconfiguracao, a metodologia de arquivamento é
condicdo para se compreender como se originou esse processo.

A experiéncia de producao do acervo e atribuicao de sentidos ao
conjunto de informagoes produzidas pelo Programa de Formagao para
Professores da UCS adotou uma metodologia de trabalho, que teve
inicio com a leitura documental e identificacao do periodo de sua
producdao. Uma segunda etapa de organizacao temporal dos
documentos foi necessaria, a fim de visualizar o conjunto das
informacoes e, de posse do conhecimento da totalidade de informacoes,
identificar os critérios para o quadro de arranjo. Para esta etapa, foi
fundamental a realizacao de entrevistas com profissionais que atuaram
no Programa, como forma de apoio ao entendimento de algumas
informacgoes que estavam desconexas. Seguiu-se o trabalho com a



definicao do quadro de arranjo e a classificacao das informagoes nos
respectivos grupos. A etapa de higienizacao da documentacao foi
acompanhada da producao de envelopes com papel adequado a
conservacgao e descricao do assunto/contetdo.

Os documentos nascem das atividades-meio e atividades-fim da
instituicao, para depois se tornarem histéricos e, por tal motivo,
formarem um acervo permanente, isto €, um conjunto de documentos
acumulados organicamente, de tal forma que narrem o percurso das
atividades escolares académicas. Partiu-se, entao, da compreensao de
documento como qualquer material escrito que possa ser utilizado
como fonte de informacao sobre o comportamento humano.

Para organizar um acervo documental, de fato, é necessario
respeitar alguns fundamentos. Conforme Bellotto (2004), o documento
de arquivo s6 tem sentido se relacionado ao meio que o produziu,
retratando a infraestrutura e as fungoes do setor que o gerou. Tais
documentos nao devem ser separados para efeitos de organizacao,
mas, sim, deve-se manter o critério de proveniéncia como fundamento
do arranjo. E possivel dizer que essa experiéncia identificou documentos
inéditos sobre o percurso da formagao continuada de professores do
Ensino Superior, adotando uma metodologia de trabalho, em
consonancia com os fundamentos descritos por Bellotto.

Inicialmente, a documentacao estava alocada no espaco fisico do
Programa de Formacao para Professores em dois armarios. Além de
misturados e de nao possuirem uma categorizacao, os documentos
também estavam com grampos enferrujados, fitas adesivas e clipes,
exigindo para a organizacgao inicial uma limpeza desse acervo.
Entretanto, antes do processo de “limpeza”, foi necessaria a separagao
da documentagao e sua organizacao por ano, dando-se de 1993 até
2011, ja que o processo de arquivamento se realizou no ano de 2012.
Ap0s isso, os documentos puderam passar pelo processo de “limpeza”,
acao que compreende a retirada de clipes, fitas adesivas e grampos em
todos os documentos. Dessa maneira, separada anualmente e limpa, a
documentacao estava pronta para ser submetida a trés classes
organizacionais: administrativa, académica e pedagégica. Durante essa
categorizacao, a documentacgao passou, ainda, por um subprocesso: o
descarte. Esse compreendeu a eliminacao de documentos iguais, que,
nesse acervo, foram eliminados, mantendo-se apenas o documento
original. Em seguida, a finalizagao organizacional foi concluida com a
alocacao da documentacao em papel branco, proprio para
arquivamento e, nele, brevemente, todo o documento acondicionado
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foi descrito na capa do arquivo, facilitando a consulta do material para
posteriores pesquisas. A seguir, serao exemplificadas tipologias
documentais e seus contetdos.

Para a categoria documentacao administrativa, dentre outros,
destacam-se documentos do Conselho Federal de Educacao, do
Conselho Universitario, editais e materiais de divulgacao das atividades
ofertadas. Do Conselho Federal de Educacao, destaca-se a Resolucao
12/83. DIARIO OFICIAL, Brasilia, 27 out. 1983. Secdo |, p. 18.223.
Essa fonte possibilitou identificar as motivagoes para que a instituicao
implementasse o Nucleo de Pedagogia Universitaria, regulando e
definindo, dessa forma, as estratégias de formagao docente continuada.
Com a Resolugao 004/92 (Consuni), identifica-se que, no ano de 1992,
foi implementada na Universidade uma politica que, além de exigir a
obtencao de, no minimo, titulo de especialista para o exercicio de
atividade docente na Instituicao, ainda propunha que os professores
nela ingressantes realizassem, em um prazo de 120 dias, sua matricula
no Seminario de Atualizagao Didatico-Pedagogica (SAPD), principal
estratégia de formagao docente continuada da época.

O Edital referente ao Seminario de Atualizacao Didatico-
Pedagogica e a sua estrutura conceitual possibilitou identificar os temas
basicos abordados durante o processo de formacao continuada, tais
como: Universidade e modernidade: a educacao como parte de um
processo social e global; A questao dos valores e dos fins da educacao
superior; A pratica pedagdégica no Ensino Superior: procedimentos
pedagogicos e recursos metodologicos, e a competéncia técnica do
professor; Organizacao estrutural e funcional da UCS; O Ensino
Superior e a questao do conhecimento. O folder de divulgacao das
palestras ocorridas no ano de 1998, que foram ministradas pelos
professores Silvio Paulo Botomé (Ensino Superior e transformacao do
conhecimento em conduta humana: o papel do conhecimento
cientifico e tecnoldgico nos processos de aprendizagem complexa) e
Vasco Moretto (Como operacionalizar uma aula com sucesso)
corrobora a ideia de que, nesse ano, na esteira dos aspectos ja
identificados nos dois anos interiores, o foco da formagao docente estava
voltado aos métodos e as técnicas utilizados pelo professor, na
estruturacao de sua aula.

A documentacao académica/pedagogica pode ser exemplificada
com planos de ensino, fichas de inscricao de participantes, registro da
avaliacao realizada pelos orientandos dos Seminarios, plano de
desenvolvimento institucional, matéria jornalistica divulgada em



periodico da Instituicao, relatérios de frequéncia, proposta de trabalho
para a disciplina de Metodologia, relatorios de pesquisas.

Os planos de ensino da disciplina de Metodologia do Ensino
Superior, ministrada pelo Prof. José Dario Perondi e pela Profa. lvonne
Assunta Cortelletti registram praticas pedagogicas diferenciadas para a
mesma disciplina, caracterizando os saberes construidos pelos docentes
ministrantes. Uma tabela indicativa, na qual consta o levantamento de
dados acerca da conclusao do SADP nos Campi e Ntcleos da UCS em
1996, registra que 228 professores deveriam participar dos Seminarios
naquele ano, sendo que, destes, 175 se inscreveram nas formacoes e
152 as concluiram. Os registros relativos as reunioes de avaliagao da
altima edicao do SADP, realizada entre os professores-orientadores,
demonstram o esforco coletivo para tracar melhores estratégias a
formacao de professores para o ano de 1997.

O Jornal da UCS do més de marco de 2003, p. 5, anuncia que, a
partir dos dados coletados em processo de avaliacao institucional, nos
anos de 1999 e 2002, necessidades de modificagoes na pratica docente
foram levantadas. Dessa forma, a Comissao de Avaliacao de
Qualificagao (COAQ), no NPU, estruturou algumas acdes de
qualificacao como: Oficinas; Encontros e Sessoes de Estudo; Seminario
de Atualizagao Didatico-Pedagobgica: Organizacao e Desenvolvimento;
Projetos Pedagégicos.

Praticas pedagogicas e construcao de saberes docentes podem ser
identificados em documentos como proposta de trabalho para a
disciplina Metodologia do Ensino Superior, ministrada pela Profa.
Ivonne Assunta Cortelletti, ou no relatorio de frequéncia e notas da
disciplina Metodologia da Pesquisa, ministrada pelo Prof. Silvestre
Gialdi.

O Oficio 176/96 informa uma nova proposta para o SADP: no ano
de 1996, ha uma importante mudanca de paradigma relativo ao
programa, na medida em que o foco deixa de ser, unicamente, a reflexao
acerca da Universidade, seu papel e estrutura, para voltar-se a reflexao
da pratica pedagogica e do ato de ensinar, através de experiéncias
concretas. Essa mudanca estd em grande parte atrelada a LDB, Lei 9.394/
96, consolidada pelo MEC/Sesu, a qual instituiu, entao, um sistema
formal de avaliagcao dos cursos e universidades do Pais, havendo, pois,
a necessidade de melhorar o desempenho de alunos. Assim, uma das
formas de atingir tal objetivo foi estruturada a partir da formacao
pedagdégica qualificada. Com uma carga horaria de 60h, o SADP era
dividido em leituras orientadas a respeito do Ensino Superior (métodos,
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técnicas, avaliacao e objetivos); seminario de sistematizacao,
apresentacao e andlise das unidades de ensino; aplicacao em sala de
aula, a partir do processo realizado, mediada por supervisoes e
seminario de socializacao dessas experiéncias praticas.

No ano de 1999, anexo a documentacao do programa, estd um
protocolo que informa o envio de um relatério da pesquisa A
qualificacdo pedagogica dos docentes da Universidade de Caxias do
Sul: um estudo diagndstico e uma proposta de acées institucionais.
Em outra fonte do mesmo ano, os professores-orientadores sao
convidados a refletir sobre suas orientagoes ao SADP, ja os professores-
alunos sao orientados a entregar um relatério no qual consta a reflexao
sobre o processo desenvolvido, com destaque em pontos criticos e
nos aspectos positivos, “para que possamos prosseguir ou alterar a rota
do Seminario”.

Como objetivo decorrente do trabalho de organizacao, foi possivel
identificar o potencial desses documentos, enquanto fontes de pesquisa
para a producao cientifica, de forma a contribuir para a historiografia
da formagao docente, com atuagao no Ensino Superior. As informacoes
encontradas e organizadas no arquivo do Programa oferecem um
terreno fértil para a compreensao da materialidade das relacoes
construidas historicamente, no cotidiano da formagao continuada para
os docentes. Dessa intensa materialidade, suporte de uma escrita
institucional e profissional, convive um conjunto significativo de
informacdes das areas administrativas, académicas, de pesquisa e
pedagogicas, que moldaram e fizeram parte da construgao do Programa
para Formacao de Professores.

A partir destas informacdes, foi possivel investigar em que bases
metodolégicas e forma de relacdes seminarios, oficinas e cursos de
atualizacao e aperfeicoamento estiveram ancorados ao longo de sua
atuacao. Na analise realizada da documentacgao relativa aos anos de
1993 a 2012, é possivel identificar fases de atuagao com os seguintes
focos: (@) Docéncia e Universidade, de 1994 a 1996; (b) Do ato de
ensinar para a aprendizagem do aluno, de 1997 a 2000; (c) Reflexao
sobre a pratica docente e na prépria pratica, de 2001 a 2009; (d)
Competéncias pedagogicas do professor universitario, a partir de 2010.

A explicitacao das fases (a), (b) e (c) nao serao foco de analise
neste texto. Assim, a fase (d) Competéncias pedagogicas do professor
universitario, a partir de 2010, serd detalhada em suas concepcoes
tedricas e metodologicas.



Em fevereiro de 2010, foi criado o Programa de Formacao para
Professores (PFP) que tem sua origem nos fundamentos teérico-
metodolégicos do NPU. A mudanca justificou-se pela exigéncia em
ressignificar o perfil docente no Ensino Superior, haja vista que a
ampliacao da rede internet, a cultura digital e o préprio processo de
Bolonha transformam o modo de ser e estar no mundo. Diante de tais
mudancas tecnologicas, a docéncia no Ensino Superior apresenta-se
como desafio.

O exame deste problema mereceu especial atencao, discutindo
os valores associados a formacao e a producao do conhecimento; o
curriculo e os contetidos que privilegia; os processos de ensino e de
aprendizagem; as pressoes a que estao sujeitos os docentes, no sentido
da inovacgao e da melhoria da qualidade, seu profissionalismo e sua
profissionalidade. Foi precisamente este Gltimo foco — o dos docentes
e a construcao de suas competéncias pedagogicas — o escolhido para
articular as acoes do PFP, com o desenvolvimento do conhecimento
cientifico sobre o ensino superior, seus desafios, inovacoes e
perspectivas. Esse processo buscou pistas para constituir uma identidade
de formacao para a docéncia, que pudesse contemplar as competéncias
para a gestao do ensino e da aprendizagem em diferentes ambientes,
considerando que a Instituicao investe em novos espacos de ensino,
como disciplinas semipresenciais, disciplinas na modalidade
completamente EaD, cursos de graduacao e tecnélogos na modalidade
EaD.

No contexto da formacao continuada, sao oferecidas acoes na
modalidade de seminarios; cursos de capacitagao, minicursos, oficinas
e workshops. As acoes possuem foco na formacao didatico-pedagogica
para a docéncia; na formagao para a docéncia e o uso das tecnologias
de informacao e comunicacao nos processos de aprendizagem; na
formacao pedagogica para atuagao em EaD; no estudo dos processos
cognitivos, na capacitacao docente para leitura e escrita, como estratégia
de aprendizagem:; na reflexao sobre os papéis de supervisores de estagio
e orientadores de TCC; na producao de video e mediacao de
videoconferéncia, na reflexao sobre interagoes didaticas: comunicagoes
escritas professor — aluno; na apropriacao do uso das ferramentas do
Ambiente Virtual de Aprendizagem. Todas as acdes promovidas se
apoiaram nos principios pedagégicos constituidos no processo historico
do NPU, visando envolver o professor na pesquisa e reflexao sobre
sua experiéncia. E uma formacao que destaca como relevancia a
experiéncia do fazer concreto e real do docente, como condicao
formadora. Outra caracteristica importante foi a decisao de aprofundar
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o campo cientifico, fortalecendo a indissociabilidade entre a “dimensao
epistemolégica, a dimensao pedagoégica e a dimensao politica”.
(CorterLetmi et al., 2002, p. 18 apud VEica, 2012).

No processo de mudancas implementadas, os pressupostos
epistemolégicos permaneceram, mantendo assim fortes lagos para a
identidade da formacao continuada. A dimensao reflexiva sobre a
experiéncia, em uma perspectiva de criticidade, foi mantida, ampliando-
se tal reflexao para a importancia da cidadania global e da
responsabilidade planetaria. Entende-se que a acao formativa precisa
estar voltada ao desenvolvimento de competéncias estratégicas, a fim
de promover a dimensao do pensamento critico-reflexivo dos atores
sociais sobre os processos em que estao envolvidos. O objetivo da
formacao de adultos se expressa em termos de competéncias e nao
simplesmente de conhecimentos. Essa mudancga de perspectiva
pressupde uma visao que integra saberes com uma visao de pratica,
entendida como a expressao situada de competéncias. Desse quadro é
que se propoe a atencao estratégica sobre modelos da acao focados
sobre a experiéncia.

A partir de 2011, com o Programa de Formagao para Professores
passando por adequagao interna, a gestao administrativa contemplou
a insercao do Programa ao sistema de certificacao da Instituicao. As
propostas de acdes do Programa passaram a ser inseridas no sistema
de Extensao por meio do UCSVirtual, possibilitando o acesso a
informacdes de dados quantitativos e qualitativos. Em documento para
divulgacao do Programa, informava-se que “visa contribuir para a
qualificagao do corpo docente da Instituicao, independentemente do
nivel de atuagao do professor, seja na extensao, graduacao ou pés-
graduacao. Atividades objetivam qualificar a pratica pedagoégica dos
docentes da UCS”.

No periodo, foi ampliada a formacao docente para uso das TICs e
para docéncia na modalidade EaD, uma vez que essa modalidade foi
estabelecida como uma politica institucional em minuta de resolucao
do Cepe, que estabeleceu a oferta na modalidade a distancia de 20%
da carga horaria total dos cursos de licenciaturas. A Instituicao também
demarcou o Programa como agao estratégica, integrando o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) 2012-2016.

O cuidado com o principio pedagégico de reflexao sobre a propria
pratica docente continuou como eixo das formagoes. E, também, como
aporte teorico sobre formacao docente, considerou as contribuicoes
de Capperucci (2007), quanto aos processos de construcao de



identidade profissional do sujeito adulto; os referenciais de Tardif (2002)
e a capacidade reflexiva no desenvolvimento de competéncias,
complementados pelos estudos de Perrenoud (2001-2008). Torre e
Ricchiardi (2007) instrumentalizaram o conceito de metacognicao. Tais
estudos subsidiaram a escolha de metodologias na construcao dos
saberes docentes, partindo de suas praticas, apoiando o
desenvolvimento de novas competéncias docentes, como, por exemplo,
o entendimento da cultura digital e o uso pedagogico das novas
tecnologias de comunicacao ou, ainda, construindo competéncia para
fazer a gestao de processos de ensino, na modalidade a distancia.

O trabalho desenvolvido pelo Programa de Formacao de
Professores, desde sua origem como Ncleo de Pedagogia Universitaria,
contribuiu nao somente com a qualificacao do corpo docente da
Instituicao, mas também para uma pesquisa do Ministério da Educagao
sobre a Formacao de Professores nas Universidades Brasileiras. A UCS
foi uma das cinco instituicoes de Ensino Superior selecionadas para
integrar a pesquisa, coordenada pela Profa. llma de Alencastro Veiga,
da Comissao de Supervisao Pedagégica dos Cursos de Formacgao de
Professores na area de Pedagogia, da Secretaria de Educacao Superior
do MEC.

Segundo a pesquisadora, foram trés as justificativas que levaram a
escolha do programa da UCS para a pesquisa: por ser um Programa
Institucional; pela relevancia sociopolitica e pedagogica para a
Universidade e para a regiao e pela conducao ética, responsavel e
compromissada do Programa. O relatério da pesquisa foi encaminhado
no ano de 2012 ao CNPq e transformado em livro,? contendo os cinco
casos analisados: UCS, Univali, UniChapecé, USP e UFPE. Para lima,
o programa da UCS contém uma proposta sistematica e continua de
melhoria da acao docente, por meio do desenvolvimento teérico e da
investigacao da pratica.

A politica institucional para a pesquisa incentivou a criagao de
ntcleos de pesquisa (NP) e ntcleos de inovacao e desenvolvimento
(NID). O Programa de Formacao, por principio, desenvolveu
periodicamente projetos de pesquisa com a formacao docente para o
Ensino Superior como objeto. Essa pratica possibilitou ao Programa
fazer parte do NID Ambientes de aprendizagem na educacao superior:
docéncia, tecnologia e educacao a distancia. Uma meta importante

2 VEIGA, Ilma Alencastro (Coord.). Universidade e desenvolvimento profissional
docente: propostas em debate. Araraquara, SP: Junqueira & Marin, 2012.
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deste NID foi a proposicao e operacionalizacao de agoes de formacao
continuada com a oferta de curso de pods-graduacao, em nivel de
especializagao, Docéncia no Ensino Superior.

A experiéncia obtida, ao longo dos anos, nos Seminarios de
Formacao Pedagbgica, nos Seminarios sobre Ambientes Informatizados
de Aprendizagem, Seminarios para Docéncia na Modalidade EaD,
possibilitou oferta inovadora de curso de pdés-graduacao. Este,
concretizado por estudos que contemplaram as bases epistemologica,
pedagdgica e psicolégica da docéncia no nivel superior; a reflexao e a
investigacao das praticas docentes tratadas como campo de estudo a
luz da fundamentacao; a analise didatica dos objetos de ensino, das
acoes formativas vivenciadas e construgcao de propostas inovadoras, e
o uso das tecnologias para a aprendizagem no Ensino Superior.

A oferta deste curso, a partir de 2011, criou a oportunidade de
gerar novas aprendizagens no que concerne as teorias educacionais,
enquanto utilizou os saberes provenientes de experiéncias
desenvolvidas pelo professor. Ocorreram duas edicoes, sendo a
primeira formada exclusivamente por docentes da UCS, e a segunda,
aberta a comunidade. De acordo com o projeto, ambas as edicoes
tiveram como objetivos: (a) utilizar os saberes construidos na
experiéncia docente vivida como ponto de partida para andlises,
avaliagoes e reconstrugoes da prépria profissionalidade; (b) construir e
reconstruir conhecimentos didatico-pedagogicos sobre o exercicio da
docéncia no Ensino Superior, a partir de multiplas experiéncias de
formacao; (c) desenvolver uma visao ampla do ensinar e do aprender,
que transforme os processos de aquisicao de conhecimento em
experiéncias significativas; (d) apropriar-se dos recursos tecnolégicos,
para a construcao de novos cenarios de aprendizagem; (e) sistematizar
situagcoes e construir ambientes potencializadores da aprendizagem.

Ainda, conforme o projeto, a equipe do Programa concebeu o
perfil profissional para o egresso com competéncias, tais como: (a)
aplicar os estudos realizados na articulagao da docéncia a natureza da
profissao, aos principios legais, institucionais e projetos de curso nos
quais exerca sua funcao; (b) lidar de modo eficaz com a complexidade
da experiéncia humana, no processo de formacao no Ensino Superior;
(c) atualizar-se de modo permanente, diante das mudancas
paradigmaticas no campo da educacao; (d) sistematizar conhecimentos
cientificos e pedagoégicos direcionados a qualidade da intervencao,
nos processos de ensino e aprendizagem, no nivel superior, de modo
ético e responsavel; (e) organizar estratégias de ensino, pesquisa e



extensao coerentes, para assegurar a interacao com o campo de atuagao
profissional, o meio sociocultural e ambiental, na apropriacao e
construcao de saberes pertinentes a area de conhecimento tratada.

Para tanto, o curso foi realizado em trés médulos que se
subdividiram em tépicos de estudo. O Médulo | ofereceu a sustentacao
tedrica para a docéncia com as disciplinas Teoria e Pratica do Ensino
Superior e Avaliagao no Ensino Superior.

O Modulo Il caracterizou-se por seminarios de formacao docente,
pratica docente e producao de novos conhecimentos técnico-
pedagdbgicos. Ofereceu as disciplinas: Docéncia no Ensino Superior;
Docéncia e Tecnologias; Formagao para EaD; Pratica Docente como
Campo de Pesquisa. O médulo se efetivou como espaco de reflexao
referenciada sobre a pratica pedagogica em desenvolvimento, para o
aprimoramento de saberes docentes, nas modalidades presenciais,
semipresenciais e a distancia.

O Maddulo il incluiu a oferta de seminarios avancados com temas
sobre abordagens teéricas e metodologicas atuais e praticas inovadoras
no processo de ensino e aprendizagem. Cooperaram para a constru¢ao
das competéncias previstas: Seminarios em Epistemologia, Cognicao,
Linguagem e Tecnologias; Seminarios em Inovacdes nos Processos de
Ensino e Aprendizagem; Workshop: tecnologias educacionais.

A etapa final contou com a producao do Trabalho de Conclusao
Curso (TCC). Realizado individualmente, pode se constituir em um
trabalho cientifico, como projeto de pesquisa, producao de material
didatico (Objeto de Aprendizagem), artigo cientifico, projeto de curso,
relatério descritivo e analitico-reflexivo para proposta inovadora de
ensino.

A disciplina Teoria e Pratica do Ensino Superior prop0s a reflexao
critica em torno da construcao do profissionalismo do docente
universitario, assim como a experimentagao de situagoes de praticas
de ensino, a partir da exploracao dos temas: A Universidade
contemporanea no contexto brasileiro; politicas para a Educagao
Superior brasileira; o mundo do conhecimento e as contradigoes do
fazer académico; Docéncia no Ensino Superior — ensinar e aprender
na universidade. Como avaliacao, foi possivel contribuir com a
preparacao de estudantes de P6s-Graduacao para o exercicio da fungcao
docente, no contexto do Ensino Superior, por meio de estudo reflexivo
de contetdos especificos do campo das ciéncias da educacao e da
aplicacao de novos saberes a situagoes em diferentes ambientes de
aprendizagem.
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Avaliacao no Ensino Superior trabalhou a reflexao critica acerca
dos diferentes modelos, para avaliar aprendizagens bem como acerca
do ensino como avaliagao institucional e como avaliagao externa. Seu
propdsito contribuiu com a preparacao de docentes universitarios para
a reflexao da funcao docente, no contexto da avaliacdo no Ensino
Superior, seja da avaliacao da aprendizagem, seja da avaliacao
institucional.

O estudo reflexivo sobre os fundamentos filosoficos, educativos
do Ensino Superior e os fundamentos normativos da Universidade foi
proposta da disciplina Formacao para a Docéncia no Ensino Superior.
Os objetivos eram: apoiar o desenvolvimento/aprimoramento de
competéncias docentes, necessarias a realizacao de funcgoes de
docéncia; incorporar aos espacos educativos reflexdes derivadas da
analise dos contextos sécio-historicos, que dao sentido a época atual,
partindo de uma consciéncia sobre a importiancia do
autoconhecimento; estudar estratégias pertinentes ao conceito de
inovacao e organizagao da propria formacao continuada foram os
objetivos de aprendizagem.

A disciplina Formagao para Semipresenciais oportunizou o estudo
das possibilidades de aplicacao das Tecnologias de Informacao e
Comunicacgao (TICs) em ambito educacional, apoiando o uso
profissional das novas tecnologias, a partir de uma postura reflexiva e
critica sobre a pratica, sobre as acoes, sobre o fazer. A caracterizagao
dos aspectos didaticos e normativos para as disciplinas semipresenciais
complementou os estudos.

Deu corpo tedrico e metodoloégico a disciplina Formacao para
Educacao a Distancia o estudo dos principios pedagogicos que orientam
a pratica docente, no contexto da Educacao a Distancia, relacionando-
os a aspectos do projeto pedagogico dos cursos e das areas de
conhecimento ministrados; do perfil do estudante (habilidades e
competéncias); concepcao pedagogica dos materiais utilizados na
mediacao das aprendizagens; identificacao e categorizacao dos
multiplos recursos para mediagao; concepgoes de avaliagao para EaD.

Pratica docente como campo de pesquisa prop6s aplicagao dos
aspectos pedagobgicos e tecnoldgicos inovadores em sala de aula, no
pressuposto de professor pesquisador, tendo a orientacao e analise
como suporte da pratica inovadora. Andlise e sistematizacao didatica
da prética de ensino em desenvolvimento, a luz dos fundamentos da
atuacao docente, atuou como praxis no contexto da disciplina.



Seminarios em Epistemologia, Cognicao, Linguagem e Tecnologias
desenvolveram o estudo de topicos sobre epistemologia do fazer no
Ensino Superior, sobre processos cognitivos, linguisticos e tecnoldgicos
e sua inter-relagao nos processos de ensino e aprendizagem, com vistas
a qualificacao do ensino de graduacao e a respectiva avaliacao da
aprendizagem.

Estudo de questoes emergentes, referentes a Didatica Universitaria
e areas afins, com énfase em pesquisas em andamento ou recentemente
concluidas, bem como implicacdes da pesquisa sobre a agao docente
no Ensino Superior caracterizaram os Seminarios em Inovagdes nos
Processos de Ensino e Aprendizagem.

Concomitantemente ao curso de especializacao, o Programa
continuou com a oferta semestral de seminarios, oficinas, minicursos,
workshops (formacoes com temporalidades desde oito horas até
sessenta horas). As competéncias do agir profissional docente foram,
constantemente, mobilizadoras para a proposicao das formacoes.
Competéncia compreendida com base nos estudos de Perrenoud et al.
(2001, p. 28-30), que registra que competéncias profissionais sao a
articulacao de trés registros de variaveis: saberes, esquemas de acao e
um repertério de condutas e de rotinas disponiveis. Pressupoem
também capacidades relacionais do professor, sendo de ordem técnica,
afetiva, pratica e implicam a capacidade de atualizacao de saberes.
Sao capacidades que se apoiam em conhecimentos e se revelam na
acao. No ensino, as competéncias abrangem os saberes plurais trazidos
pelo planejamento, pela organizacao, preparagcao cognitiva dos
processos de aprendizagem e experiéncia pratica advinda das
interacoes.

Ser um profissional da educagao implica reflexao sobre a
importancia e os compromissos diante das relacdes e repercussoes do
processo educacional na vida em sociedade. A profissionalidade
docente nao se circunscreve ao oficio de ensinar contetidos. A tarefa
exige a apropriacao de contexto de natureza social, cultural e mesmo
ambiental; exige o reconhecimento de si e do outro, além de dispor de
subsidios tedricos pertinentes, capacidade de provocar estratégias de
agao, que possibilitem ao estudante operar sobre informagoes, o agir
orientado por valores.

Na sequéncia, registro as formacdes promovidas no periodo em
questao (2010-2014) com respectivos objetivos. Assim, é possivel
relaciona-las com as competéncias referidas anteriormente.
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e Seminario de Formacao para Docéncia: constituir-se em um
espaco de reflexao sobre a pratica pedagogica em desenvolvimento
para o aprimoramento de saberes docentes.

e Seminario de Formacao para Docéncia e Tecnologias:
oportunizar a construcao de competéncias docentes quando da
oferta de disciplinas na modalidade semipresencial nos cursos
presenciais; refletir sobre a pratica pedagégica e sua transformacao
em ambientes semipresenciais.

® Formacao para Docéncia na Educacgao a Distancia: acao conjunta
com o Programa de Educagao a Distancia para a formacgao docente,
refletia sobre os fundamentos para a atuacao docente na Educacao
a Distancia.

e Oficina para producao de video e mediagao de videoconferéncia:
construir o conceito de videoaula, como objeto de aprendizagem,
identificando caracteristicas dessa categoria, a fim de que os
professores possam produzir videoaulas com identidade didatica
para uso na EaD.

e Oficina de interagoes didaticas: comunicacdes escritas professor
— aluno: propiciar o desenvolvimento de estratégias de producao
escrita visando a comunicacao significativa entre professor e aluno,
especialmente via Ambiente Virtual de Aprendizagem.

e Curso de Capacitagcao Pedagoégica para Docéncia das Unidades
de Aprendizagem do Nucleo Comum dos Cursos de Graduagao.
Unidades de Aprendizagem: ética — epistemologia — universidade
e sociedade — leitura e escrita, com o objetivo de aprofundar
estudos nas respectivas areas, com vistas a qualificacao desse ensino
na Universidade.

® Minicurso de Processos Cognitivos: aplicacao em sala de aula:
instrumentalizar o professor para o desenvolvimento de estratégias
de ensino e de avaliacao embasados nas Neurociéncias e na
Psicologia Cognitiva.

® Capacitacao docente: supervisores de estagio e orientadores de
TCC. Essa acao de formacgao apresentou como objetivos: (a) refletir
a identidade do orientador quanto a concepcao de aprendizagem,
a fim de que seja identificada a relagao entre o papel da orientagao
e a concepcao de aprendizagem; (b) levantar questoes sobre
potencialidades e fragilidades na orientacao bem como modelos;
(c) identificar documentos institucionais referentes a orientacao e
ao acompanhamento de TCC e de Estagio; (d) refletir sobre a



concepcao de avaliacao formativa, como processo metacognitivo
e de autorregulagem, a ser ancorado em ferramentas de
comunicagao, a fim de potencializar processos de regulacao
interativa; (e) refletir sobre os géneros de conclusao de curso
(projeto de TCC, TCC, Relatorio de Estagio, Memorial, Artigo,
Comunicacao oral), com énfase na construcao da linguagem e nos
processos argumentativos. Consideracoes sobre producao de
materiais didaticos; (f) sistematizar documento teorico-reflexivo
sobre competéncias do professor supervisor/orientador e de
material didatico direcionado ao aluno de Estagio ou TCC.

¢ Formacao de formadores: constituir um grupo de professores da
Instituicao, para desenvolver acoes de qualificacao previstas e a
serem propostas pelo Programa.

e Capacitagao para uso pedagogico do AVA + planilhas online: o
Ambiente Virtual de Aprendizagem disponibiliza diversas
ferramentas que auxiliam o professor na organizacao da disciplina,
na disponibilizacao de materiais, na comunicacao com os
estudantes e nos registros académicos dos dados de desempenho
e frequéncia. Além disso, é possivel promover a interacao entre os
estudantes, desses com o professor e com os materiais de apoio, a
entrega e o retorno, aos alunos, de producdes e tarefas solicitadas
em atividades de aprendizagem e avaliacao. Esta oficina esta
planejada para servir ao entendimento e pratica dessas
possibilidades e de constituir a Orientagao da Aula, como um
hipertexto, dando acesso, por links, a todos os espacos e materiais
referidos.

e Oficinas de apropriagao dos recursos do portal académico UCS
Virtual, sob demanda dos centros, cursos e colegiados: os
formularios do Google sao ferramentas que possibilitam organizar
e disponibilizar inscricoes de eventos, propor e realizar pesquisas
de opiniao, construir e aplicar instrumentos de aprendizagem ou
de avaliacao para estudantes ou para colher informagdes de modo
direto e facil. A elaboracao do formulario é feita com ferramentas
proprias do Google, online e, quando pronto, é disponibilizado
para ser respondido também pela internet. Esta oficina serve de
apoio a elaboracao de um formulario, de interesse do professor,
como instrumento de apoio ao processo de ensino e aprendizagem.

e Workshops sobre diversos temas envolvendo a apropriacao de
TIC: tem como finalidade oportunizar aos participantes o
desenvolvimento de um projeto coletivo, com o intuito de
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promover a apropriagao do ambiente e de outros recursos de
interacdao, com a proposicao de estratégias pedagogicas que
considerem o dialogo interdisciplinar.

e Oficinas “Encadeando ideias”; de producao de resumo e resenha;
de avaliacao de textos; de textos académicos foram ministradas
com o objetivo de propiciar o desenvolvimento de estratégias de
producao escrita visando a comunicacgao significativa entre
professor e aluno, especialmente via Ambiente Virtual de

Aprendizagem.

e Oficina: A Pesquisa na Formacao Profissional buscou refletir sobre
o trabalho de conclusao de curso na Graduacgao; pesquisa e
educacao; a pesquisa na formacgao profissional; a formagao em
pesquisa profissional.

e Oficina: Diagnostico Organizacional — Metodologia e
Ferramentas — exclusiva para o curso de Administragao: discussao
referente a pesquisas sobre diagnéstico e de quais ferramentas sao
conhecidas e usadas nas bibliografias e produgoes de
conhecimento pesquisadas ou praticadas.

e Oficina: Professor Empreendedor: Qual seu plano de “Negd6cios”
para a sala de aula? A oficina propos reflexdes sobre o conceito de
empreendedorismo aplicado a docéncia no Ensino Superior.

e Seminario para Docéncia das Disciplinas na Modalidade EaD
dos cursos presenciais de Graduagao da UCS: teve como finalidade
oportunizar aos participantes o desenvolvimento de um projeto
coletivo, com o intuito de promover a apropriacao do ambiente e
de outros recursos de interacao, com a proposicao de estratégias
pedagobgicas que considerem o didlogo interdisciplinar, repensando
o papel das disciplinas no contexto da formacao geral para a
modalidade EaD.

e Curso Competéncias e Praticas de Avaliagao no Ensino Superior:
propds compartilhar reflexées sobre a problematica da avaliacao
de aprendizagens e formacao de competéncias, em processos de
aprendizagem no Ensino Superior, a fim de estabelecer juntamente
com os docentes principios fundamentais para o processo de
avaliar; identificar estratégias adequadas as competéncias da
disciplina e analisar os espacos disponiveis no ambiente de
aprendizagem virtual-institucional, como ferramentas de apoio a
avaliagao complementaram os topicos para essa formacao.



e Capacitacao Docente: Perfil Académico e Ensino Superior — Vale
do Cai. Esta acao procurou levar ao grupo de professores discussoes
sobre os pressupostos da atuacao docente e 0 compromisso com a
comunidade, ao atuarem em uma instituicao com perfil
comunitario.

e Oficina Gestao do Tempo: Processos Eficazes no Ensino Superior:
esta oficina teve como objetivo oferecer um espacgo de discussao
e reflexao sobre as praticas de gestao do tempo em sala de aula,
visando a processos eficazes e produtividade na atividade docente
do Ensino Superior.

e Oficina Estratégia de Ensinagem no Ensino Superior: objetivou
refletir sobre diversos processos e estratégias aplicados ao Ensino
Superior.

e Programa de Tutoria Docente: a tutoria proposta se caracteriza
como apoio ao professor orientador do seminario, visando a acolher
o docente que ja realizou sua preparagao para ser um orientador,
na formacao continuada de docentes, e agrega aos estudos teoricos
a experiéncia da orientacao de semindrios de formacao, em
processo compartilhado e de intervengoes especificas. O processo
de tutoria consiste no acompanhamento e apoio ao orientador,
durante a construcao e realizacao de seminarios. A atuacao do
tutorado pauta-se em criar um ambiente participativo, durante os
encontros, buscando a construcao dos conhecimentos
pedagoégicos, respeitando os referenciais dos participantes,
colaborando nas problematizacgoes e sinteses, além de ampliar o
contato com novos contextos e referenciais.

e No semestre 2012/4, a equipe de gestao do PFP planejou e
executou visitas aos Diretores dos Centros, com o objetivo de
divulgar as acoes do PFP a equipe de gestao de cada Centro, e
coletar sugestoes, a fim de melhorar a oferta de acoes, seja no
ambito pedagdgico, seja no ambito de horarios.

Para um registro conclusivo

Historicamente, dominar os contetdos especificos de uma
determinada area de conhecimento avalizava a entrada na carreira
docente do Ensino Superior. E aprendia-se a “dar aulas”, a partir das
experiéncias em sala de aula. Nos anos 1980, no Brasil, com a abertura
politica, incremento dos processos de globalizacao, surgimento de
novas profissoes, ocorre também a possibilidade de renovacao do
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Ensino Superior. E continuou-se a aprender a “dar aulas”, a partir das
experiéncias em sala de aula. Nos anos 1990-2000, nas universidades,
foram implementadas medidas para qualificar a atividade de pesquisa,
acentuando a dicotomia entre o ser docente e o ser pesquisador. E
continuou-se a aprender a “dar aulas”, a partir das experiéncias em
sala de aula.

O processo de Bologna, a ampliacao da rede internet, a cultura
digital estao transformando o modo de ser e estar no mundo. Novas
categorias profissionais surgem, as profissdes classicas se renovam
diante das inovacoes cientificas. E a docéncia no Ensino Superior, quais
desafios, inovagoes e perspectivas apresenta?

O exame deste problema tem merecido a atengao, a partir de
aspectos como a filosofia da educacao, que vem discutindo os valores
associados a formacao e a producao do conhecimento; o curriculo e
os contetidos que privilegia; os processos de ensino e de aprendizagem;
as pressoes a que estao sujeitos os docentes, no sentido da inovacao e
da melhoria da qualidade, seu profissionalismo e sua profissionalidade.
Foi precisamente este ultimo foco — o dos docentes e a construcao de
suas competéncias pedagogicas — que articulou as acoes do Programa
de Formacgao para Professores no periodo 2010-2014, com o
desenvolvimento do conhecimento cientifico sobre Ensino Superior,
seus desafios, inovacoes e perspectivas.

E de conhecimento que a natureza, a especificidade, a importancia
do desenvolvimento profissional docente e, mais especificamente, sua
dimensao didatico-pedagogica ainda sao pouco compreendidas e
investigadas. O desenvolvimento profissional docente é um processo
que nao se conclui e, diante da formacao para docéncia no ensino
superior, que ainda se faz no sabor da experiéncia, as IES tém papel
fundamental no processo de formagao continuada do corpo docente.

Nesse sentido, a compreensao do desenvolvimento profissional
dos docentes, como um processo continuo e planejado, significa
compreender que a formagao abarca a trajetoria do docente na
educacao superior. O Programa tem se revelado um privilegiado forum
de discussoes, reflexdes e acoes, na direcao da construcao de
competéncias para uma docéncia inserida no processo de mudancgas
rapidas e profundas da Universidade. A educacao é por natureza uma
espiral interminavel. E uma atividade que inclui a ciéncia dentro dela,
e a Universidade define-se pela aprendizagem que molda toda uma
vida.



Renovo meu agradecimento a cada professor e professora que,
participando das formacdes, promoveram didlogos e constituiram redes
de conhecimento, modificando-se e modificando o seu contexto.
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O processo historico
de insercao das tecnologias
na formacao de professores

Eliana Maria do Sacramento Soares”

ok

Carla Beatris Valentini

A génese: o Projeto LaVia

No segundo semestre de 1997, a partir do objetivo nimero 9 do
Planejamento Estratégico do entao Centro de Ciéncias Exatas e
Tecnologia, da Universidade de Caxias do Sul, foi constituido um grupo
interdisciplinar de professores, que tinha como proposta pesquisar e
experienciar uma mudanca epistemologica e pedagoégica, aliada ao
uso de tecnologias da comunicacao e informacao (TIC), com o desafio
de apresentar um projeto de educacao a distancia para o ano de 1998.

Aindaem 1997, o grupo realizou algumas reunides e visitas técnicas
para conhecer o que outras instituicoes estavam realizando em termos
de agdes e pesquisa. Participou em Porto Alegre, nas dependéncias da
UFRGS, de semindrios cuja tematica estava relacionada a universidade
virtual, educacao a distancia e novas tecnologias da informagcao em
processos educativos. Na mesma oportunidade, o grupo visitou o
Laboratério de Informatica da PUC-RS, presenciando atividades de uma
disciplina em ambiente virtual e visitou, também, um grupo de
professores do Projeto LUAR (Levando a Universidade a Aprendizagem
Remota), recebendo informacdes sobre o andamento desse trabalho.

* Doutora em Metodologia do Ensino Superior pela Universidade Federal de Sao Carlos.
Docente e pesquisadora na Universidade de Caxias do Sul.

" Doutora em Informatica na Educagao pela Universidade Federal do Rio Grande do
Sul. Docente e pesquisadora na Universidade de Caxias do Sul.
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Os participantes ainda realizaram cursos e participaram de eventos
nacionais relacionados ao tema, em especial os encontros da Associacao
Brasileira de Educagao a Distancia (ABED). Realizaram estudos acerca
de softwares para a construcao de hipertextos, como AOLPress, HTML
e WebkEdit. Realizaram experiéncias com software como Habanero,
NetMeeting, The Palace (mundo virtual para interacao sincrona).

Nessa mesma época, 0 grupo ja pesquisava e integrava as
tecnologias em suas praticas docentes, utilizando principalmente
hipertextos, correio eletronico e o software NetMeeting, para mediar
as acoes pedagogicas. E assim alguns participantes do grupo foram
convidados a participarem da orientagcao de professores do Seminario
Didatico Pedagogico e do Programa Especial de Pedagogia, da UCS,
para repensar as agoes docentes, utilizando as tecnologias.

Ainda nesse mesmo ano, os componentes do grupo participaram,
na Unisinos, de palestra proferida pelo filosofo e epistemologo francés
Pierre Lévy, com o tema “Cyberespaco: uma nova cultura do saber”; e
na UFSC, da Conferéncia Internacional de Educacao a Distancia:
Paradigma de um Novo Século. Nessa oportunidade ainda, visitaram
a equipe dessa Universidade que atuava nos programas de educacao a
distancia, conhecendo alguns equipamentos e software utilizados.

Nessa etapa de conhecer estudos relacionados ao tema, os
membros do grupo participaram do Seminario Tematico Sobre
Tecnologia da Informacao: Plano Sul de Pesquisa e Pos-Graduacao —
Tema: Desenvolvimento de Sistemas Interativos para o Ensino a
Distancia. Esse foi um seminario promovido pelo CNPq para discussao
de temas de pesquisa, que seriam objeto de investimento dos 6rgaos
financiadores através do programa Plano Sul de Pesquisa e Pos-
Graduacao (PSPPG). O tema geral do Seminario foi “Tecnologia de
Informacao”.

Eramos professores de diferentes areas do conhecimento,
Psicologia, Matematica, Informatica e Educacao, com diversas
experiéncias e compartilhando um objetivo comum, o de incluir as
Tecnologias de Informagao e Comunicacao (TICs) (expressao utilizada
na época para se referir ao que hoje denominamos Tecnologias Digitais
(TD)) nas préticas educativas no contexto de nossa atuagao. Partilhamos
Nossos anseios, nossas ideias, estudamos as possibilidades que estavam
sendo experimentadas para incluir as TICs nos processos educativos e
demos inicio a elaboracao de um projeto de pesquisa interdisciplinar,
que tinha como um dos objetivos a implantacao do uso das novas
tecnologias em ambientes de aprendizagem na Universidade. Apds



um ano de estudos e reunides, em 1998, apresentamos o projeto de
pesquisa intitulado “Laboratorio de ambientes virtuais de
aprendizagem” (LaVia). Ele foi encaminhado e aprovado com apoio
institucional, pois seus objetivos estavam diretamente voltados a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. O projeto iniciou
com a participacao de professores das areas de Matemadtica, Informatica,
Psicologia e Educacao.

Questionamentos, duvidas, reflexdes, experiéncias e teorias
levaram o grupo interdisciplinar a repensar o espaco da sala de aula, a
partir da relacao das TICs com novos modelos pedagogicos e
epistemologicos, tendo como locus de investigacao disciplinas de
graduacao de diferentes dreas, de forma que a pratica docente articulada
com a apropriagao da tecnologia passou a ser o objeto de construcao
e reconstrucao de conhecimento. Os ambientes virtuais eram
concebidos e desenvolvidos pelos pesquisadores e disponibilizados
em um servidor da UCS. Esses ambientes eram projetados e
desenvolvidos com a participagao de bolsistas de iniciagao a pesquisa,
com professores/pesquisadores. A Fapergs, o CNPq e a UCS fomentaram
esse processo em diferentes projetos de pesquisa, contando também
com técnicos e colegas do Nucleo de Processamentos de Dados (NPD).

Além de ambientes virtuais para mediar disciplinas da graduacao,
também foram criados ambientes para cursos de extensao e de
especializagao, que tinham como publico-alvo professores da rede
municipal e estadual. Os ambientes construidos se constituiam tanto
em fruto da pesquisa, como em objeto de pesquisa; nesse sentido, a
pesquisa-acao surgiu como delineamento metodolégico.

No decorrer dos dois anos de andamento da primeira fase do
projeto, foram desenvolvidos diversos delineamentos de ambientes
virtuais de aprendizagem. Isso era realizado por meio de seminarios
de estudos e tinha como foco o desenvolvimento de estudos-piloto,
usando como recursos as TICs, e buscando compreender como
poderiam ser incluidas e redimensionar as praticas docentes.

Assim, o Projeto LaVia desenvolveu, implementou e avaliou
ambientes virtuais de aprendizagem para algumas disciplinas e cursos,
na forma de estudo-piloto, que aconteciam de forma bimodal, ou seja,
com atividades presenciais e a distancia, aproximando-se do que hoje
se denomina ensino hibrido. A porcentagem de atividades a distancia
era definida de acordo com a caracteristica da disciplina ou curso e do
grupo de alunos envolvidos.
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Os ambientes virtuais de aprendizagem: autoria e criacao

Um ambiente virtual de aprendizagem (AVA) é um espaco
relacional criado pelas redes digitais e no qual é preciso aprender a se
movimentar. Um AVA é constituido por uma comunidade virtual que
interage e organiza-se a partir de uma base epistemolégica de
aprendizagem (consciente ou inconsciente), por intermédio de sistemas
de comunicacao telematicos. (VaLenTINI, 2003).

Os ambientes virtuais eram constituidos por paginas da web,
estruturadas em forma de hipertextos, com diferente design para cada
disciplina e curso. Como estrutura geral, havia links de acesso as paginas
com orientagoes para os estudos, informagoes da disciplina, URLs
contendo temas relacionados a disciplina (biblioteca virtual) e
formularios cgi, correio eletronico e chats, para efetivar processos de
interacao entre professor e aluno e entre alunos. As informagoes
referentes aos conceitos a serem estudados eram disponibilizadas em
forma de hipertextos, organizados visando a mobilizar o aluno a refletir,
interpretar, tomar decisoes e gerenciar sua aprendizagem. A Figura 1
apresenta os conceitos articuladores da pratica em ambientes virtuais
e as ferramentas de interacao e acesso que estavam disponiveis, na
época, para a construcao do ambiente virtual.

Figura 1 — Ferramentas de interacao e conceitos de suporte aos
processos de aprendizagem para os ambientes virtuais concebidos pelo
grupo de pesquisa LaVia
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O estudo-piloto envolveu turmas de graduacao dos cursos de
Engenharia, Psicologia, Pedagogia, Matematica, Jornalismo,
Administracao, Publicidade e Ciéncias da Computagao e cursos de
extensdo. A avaliacao da dinamica do ambiente era continuamente
realizada pela equipe de pesquisadores, como mecanismo de correcao
ou indicativo de mudancgas no planejamento do ambiente.

Os enderecos onde estavam disponibilizados os diferentes ambientes
construidos pela equipe de pesquisadores e seus bolsistas podiam ser
acessados pelo site do projeto www.ucs.br/lavia. Nesse endereco, também
podiam ser encontrados o projeto de pesquisa, registros do processo em
andamento e as noticias do projeto, conforme Figura 2.

Figura 2 — Tela inicial e tela com o nome dos pesquisadores que
integraram o grupo de pesquisa nos primeiros movimentos do Projeto
LaVia
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O principal desafio desse grupo de professores-pesquisadores
foi a construcao do referencial epistemolégico comum que
fundamentasse e sustentasse o desenvolvimento e a avaliacao dos
ambientes virtuais de aprendizagem. O desejo e a necessidade de
trabalharmos em equipe foi promovendo, aos poucos, a descentracao
das areas de conhecimento, buscando uma linguagem e um quadro
tedrico em comum. Nesse movimento, o Projeto LaVia foi tomando
vulto na Instituicao, e a ele foram integrando-se pesquisadores de outras
areas do conhecimento. Em 2003, o LaVia incluia professores da
Psicologia, Educacao, das Artes, da Matematica, Informatica,
Comunicacao e Linguistica, além de bolsistas de iniciacao cientifica
de diferentes cursos de graduacao.

O desafio de congregar pesquisadores de diferentes areas de
conhecimento e bolsistas de iniciacao cientifica desencadeou a busca
de possibilidades para operacionalizar o trabalho em equipe. Uma
das alternativas encontradas foi a organizacao dos pesquisadores em
subsistemas, ou seja, subgrupos de pesquisa, envolvidos com problemas
especificos dentro do tema “aprendizagem em ambientes virtuais”.

Os resultados dos estudos indicavam aos pesquisadores que os
ambientes precisavam ser organizados de forma a propiciar a interacao
e a colaboragao, indo além de conjunto de paginas na web, com
recursos e ferramentas digitais. Ficou clara a necessidade de ressignificar
a cultura e a concepgao de professores e alunos, em relagao ao processo
de ensino e aprendizagem.

Os resultados das pesquisas foram compartilhados pelos grupos
de pesquisadores e alunos, por meio de participacdo em eventos e
publicacao em artigos cientificos.

O estudo realizado na primeira fase do projeto foi a base para a
fase 2, que pretendia integrar os subsistemas e articular estudos e
experiéncias de cada grupo de pesquisa, sistematizando um quadro
tedrico com base em teorias epistemoldgicas construtivistas-
interacionistas, ultrapassando as praticas transmissivas em que a
tecnologia é inserida nos ambientes virtuais para simplesmente
potencializar a transmissao de informacao. Na Figura 3, estao em
destaque as principais abordagens tedricas que davam sustentacao as
pesquisas, e as propostas de construcao e intervencao em ambientes
virtuais de aprendizagem.



Figura 3 — Abordagens tedricas do Projeto LaVia
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Fonte: Grupo LaVia

Na segunda fase do Projeto LaVia, os pesquisadores foram
integrados numa comunidade de pesquisa e aprendizagem, tendo como
base metodolégica a pesquisa-acao, como ja mencionado. A produgao
cientifica do LaVia, nesse periodo, discutia o processo de constituicao
desta comunidade de aprendizagem e pesquisa, bem como as
experiéncias de implantacao das novas tecnologias no Ensino Superior
e na formacao de professores.

A proposta do LaVia constituiu-se fruto de um trabalho interativo
e cooperativo que, em seu inicio, propds a criagao de um laboratério
interdisciplinar que congregasse diferentes projetos em andamento,
implementando, desenvolvendo e avaliando formas alternativas para
a criacao de ambientes virtuais de aprendizagem; analisando, de forma
compartilhada, as possibilidades reais e os limites no uso das alternativas
tecnolégicas; examinando novas estratégias educacionais e avaliando
o processo de aprendizagem em decorréncia das interacoes em
ambientes virtuais de aprendizagem.

A expressao Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), na
concepcao do Projeto LaVia, esta relacionada a criagao de praticas
pedagogicas, potencializadas pelas TICs, a fim de desencadear
processos de aprendizagem por meio da interacao do aluno com o
professor, com os colegas, com os recursos utilizados e o objeto de
conhecimento.
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Nessa época, nao havia AVAs utilizados de forma padrao nos cursos
superiores, tampouco templates de ambientes para serem reutilizados
em diferentes disciplinas. A utilizagao de recursos da Informatica dizia
respeito ao uso de softwares editores de texto e hipertextos; de softwares
para a criagao de animacao, de figuras e de ferramentas de interagao
tipo formularios CGl e correio eletronico, dentre outros, que eram os
disponiveis na época. Cada disciplina criava seu AVA, considerando
em seu design o perfil do curso e da disciplina.

A Figura 3 mostra a tela de abertura da disciplina Teorias da
Aprendizagem’ que utilizou a metafora do navegador dos mares, sendo
um mapa nautico a pagina inicial de onde os aprendizes (navegadores)
lancavam-se em direcao as suas aprendizagens; cada imagem levava a
um espaco de aprendizagem, com propésito bem definido que
constituia o ambiente da disciplina.

Figura 4 — Tela do mapa nautico que introduz os diferentes cenarios
de interacao no ambiente Navegantes

Fonte: Grupo LaVia

' Esse estudo deu origem a tese de doutorado “Tecendo e aprendendo: redes
sociocognitivas e autopoiéticas em ambientes virtuais de aprendizagem”, da Profa.
Carla Beatris Valentini, pelo PGIE/UFRGS.



Nessa tela inicial, temos o navio como aspecto central do mapa
que indicava a navegacao como fundamental; a viagem pode apresentar
muitas surpresas. No link vinculado a essa imagem, estavam incluidos
todos os participantes deste processo: alunos e professor, constavam
os nomes, e-mails, telefones, fotos dos alunos e espago para paginas
pessoais. A rosa dos ventos aparecia indicando orientacao,
possibilidades de direcao; era o espaco para a orientagao dos
navegantes, contendo o programa e a proposta da disciplina. O farol,
representando a Biblioteca de Alexandria, onde o conhecimento
ilumina os caminhos, era a luz do navegador, indicando possibilidades,
um espaco de aprendizado e de pesquisa. Era composto de textos da
disciplina, links e textos dos alunos, organizados em forma de
hipertextos. O pergaminho representava o Plano de Viagem e nele
estavam as possibilidades de trocas cooperativas, registros,
sistematizacao do conhecimento e escrita; 0s seguintes espacos:
construindo o percurso (organizacao das atividades), estudos de casos,
textos coletivos, didrio de bordo, férum de discussao e agenda de
viagem. Neste contexto, encontrdvamos a maioria das ferramentas de
interacao: formularios, forum de discussao, blogger, e-mail, chat, lista
de discussao. A ilha com palmeiras era denominada de llha do Sossego
e representava um lugar de encontro, refligio, calmaria, o lugar da
afetividade, de encontrar o outro, de dividir as ansiedades e as alegrias.
Constituiu-se no espacgo para trocas informais, suportadas através de
um formulario CGI. A pesquisa realizada com esse ambiente identificou
a importancia das trocas e dos vinculos realizados no contexto da Ilha
do Sossego, em que as interacoes se davam num foco mais social,?
para além das tarefas a serem entregues ao professor. Essas interagoes
constituiram-se como propulsoras da construcao do conhecimento num
nivel de maior autonomia, desenvolvimento e criacao.

Para algumas das pesquisas do LaVia, o conceito de ambiente
virtual ultrapassava a interface ou plataforma, estava articulado as
relacoes que se estabelecem a partir de uma problematica emergente,
conforme Levy (1996), sem um caminho predeterminado, sendo as
atualizacoes as solucoes tempordrias e criativas dadas em um
determinado contexto especifico. Essa proposta de concepcao de
ambiente esta mais ligada as interacdes e nao aos aspectos técnicos.

2Pode-se dizer que esses espacos de interacao, que eram incluidos em muitos ambientes
virtuais construidos pelo LaVia, assemelhavam-se as trocas que hoje sao realizadas
nas redes sociais.
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Assim, a adaptacao dos recursos a proposta e ao paradigma
educacional construtivista-interacionista previa que o ambiente
construido e as estratégias criadas fossem capazes de incentivar o aluno
a refletir, problematizar, compreender, comparar, deduzir, sintetizar,
dentre outras acoes relacionadas ao processo de conhecer.

Para isso, a proposta previa como objetivos especificos: caracterizar
o processo de ensinar e aprender do ponto de vista das praticas
pedagogicas com potencial para suportar o processo de aprendizagem;
construir sistemas computacionais, entendidos como ambiente de
aprendizagem interativo, usando midias e a rede web; desenvolver
disciplinas de cursos de graduacao e pés-graduacao com base nos
ambientes virtuais construidos, a fim de analisar as possibilidades desses
ambientes para mediar a aprendizagem; construir instrumentos e
sistemas de geracao de dados que possibilitassem avaliar o ambiente e
os processos de aprendizagem dos professores e alunos envolvidos;
capacitar os professores da Universidade para o uso das entao
denominadas novas tecnologias da informacao e comunicacao, a partir
do pressuposto epistemoldgico interacionista; investigar os processos
de aprendizagem decorrentes da interacao proporcionada pelo
ambiente.

Proposta de formacao de professores para o uso de TICs no
contexto das atividades-fim da UCS

O uso das tecnologias digitais no ambito institucional era uma
meta do Planejamento Institucional Estratégico e isso incluia levar as
tecnologias para as praticas pedagdégicas dos diferentes cursos da
universidade. Nesse sentido, foi fundamental o planejamento de um
programa de implantacao do uso de TICs no contexto das atividades-
fim da UCS. Isso aconteceu ampliando as agoes do Nucleo de Pedagogia
Universitaria, que era um programa institucional que atuava
capacitando os professores da UCS para docéncia no contexto do Ensino
Superior, por meio dos Seminarios Didatico-Pedagogicos.

O planejamento desse programa levou em conta que o uso de TIC
era uma tendéncia que se apresentou e, como tal, foi discutida e
trabalhada sua apropriagcao por todos os professores da Universidade,
num processo de formagao continuada, o qual desencadeou um
conjunto de agoes cujo foco era dar suporte a reflexao e a apropriacao
do uso de TICs de modo articulado a pratica docente. Além de incentivar
os professores a participarem das capacitacoes, foi preciso o
entendimento de que o uso de TICs era e, continua sendo, uma



alternativa para o processo de mediacao pedagogica, que potencializa
a aprendizagem, flexibilizando tempo e espaco e com condigcoes de
melhorar a qualidade das relagoes pedagogicas. Nesse contexto, a
producao e os estudos do grupo de pesquisa LaVia foi fundamental,
pois ele forneceu o arsenal tedrico e conceitual para sustentar as acoes
do programa de capacitagao docente para uso das TICs.

Os professores foram desafiados a superar a ideia de dualismos
entre virtual (EaD) e presencial, entendendo que antes de mais nada
era preciso pensar em processos educativos que atendessem as
demandas contemporaneas sobre desenvolvimento da autonomia e
de apropriagao das tecnologias e outras competéncias dos alunos, sendo
que as TICs faziam parte desse processo, no sentido de oferecerem
recursos e alternativas para inovacao.

Esse entendimento do uso das tecnologias digitais, no fazer
pedagogico, visava a ampliar o espaco da sala de aula presencial,
incluindo diferentes estratégias e situagoes de aprendizagem, formas
alternativas e diferentes de comunicacao pedagoégica e de interacao
para a construcao do conhecimento.

Como resultado desse processo de formacao, diversas disciplinas
de graduacao em diferentes cursos iniciaram um processo de inclusao
em suas propostas de ensino do uso de ambientes na web como apoio
ao ensino presencial. O CCET foi o precursor desse processo, com a
criagao do CCET virtual, que forneceu dados e informacdes sobre as
funcionalidades, possibilidades e configuracao de uma plataforma na
web para suportar processos educativos, além de alternativas de praticas
pedagdbgicas nesse contexto.

Esse movimento permitiu que os professores da Universidade,
incentivados por semindrios de discussdes e grupos de estudos,
percebessem que era um diferencial importante os alunos poderem
acessar orientagoes de estudo a distancia, podendo ainda interagir com
colegas e o professor em horarios extraclasse.

Também vinculadas aos estudos do LaVia estavam as agdes
relacionadas a criacao e ao desenvolvimento do Nucleo de Educagao
a Distancia (NEAD), no que diz respeito a atuagao do professor no
contexto dos recursos informatizados.

Do surgimento do CCET virtual a criacao do UCSvirtual

Conforme mencionado na sessao anterior, no Centro de Ciéncias
Exatas e Tecnologia (CCET), foi realizado estudo-piloto para uso de
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ambiente virtual como mediador do processo de ensino e aprendizagem
nas disciplinas de graduacao, vinculadas aos cursos dessa drea do
conhecimento. Esse ambiente foi denominado “CCET virtual”, o qual
permitia dar ao aluno acesso, por meio de cadastro e senha, as
disciplinas matriculadas. O aluno podia conhecer informagoes acerca
da disciplina, como programa e contetido para estudo. Havia a
possibilidade de o professor ativar forum e webfélio para a disciplina,
além de contar com acervo de materiais. No entanto, na maioria das
vezes, esse ambiente era utilizado como repositorio de informacoes
acerca da disciplina e nao como mediador do processo de
aprendizagem, a partir dos recursos de interacao. Esse aspecto revelava
a importancia e o desafio de envolver os professores num processo de
redimensionamento de suas praticas, a fim de incluirem, em seu
planejamento pedagégico, formas de interacao com seus alunos
mediadas pelo ambiente virtual.

Em 3 de maio de 2007, foi lancado o UCSvirtual, um portal com
acesso pela pagina inicial do site da UCS, acessivel mediante a
utilizagao de cadastro e senha do usudario. Sua criacao mobilizou, desde
2006, uma equipe multidisciplinar de professores, técnicos e gestores,
que, baseados em experiéncias e resultados de estudo do LaVia, do
CCET virtual e do NEAD, desenvolveram um ambiente contendo
ferramentas e espacos para dotar a Universidade de um veiculo de
interacao académica.

O UCSvirtual nasceu como um ambiente virtual que pudesse dar
apoio as disciplinas presenciais, semipresenciais e a distancia. Um foco
muito especifico foi atender as disciplinas semipresenciais que estavam
orientadas conforme a Portaria 4059 de 2004 do MEC, que definia a
possibilidade de disciplinas semipresenciais na graduagao. Desta forma,
constituiu-se além do UCSvirtual, como contexto tecnologico, um
programa de formacao e apoio aos cursos e professores visando a
apropriagao e ao letramento digital. A Figura 4 apresenta um esquema
de formagao e acompanhamento das atividades, em que se previam
seminarios de capacitacao para os professores o foco nao era
unicamente o letramento tecnolégico, mas a ressignificacao da pratica
docente com insercao da tecnologia. Constavam também oficinas de
uso das ferramentas do UCSvirtual, com foco mais operacional dos
recursos do AVA. Além disso, as disciplinas ofertadas na modalidade
semipresencial, que iniciaram com 18 ofertas no ano de 2007, recebiam
monitores que eram orientados e acompanhados pela equipe do
UCSvirtual. Semestralmente ocorriam workshops para a discussao sobre
as praticas e o redimensionamento das agoes. Em fluxo continuo, havia



uma equipe de acompanhamento e suporte ao ambiente virtual e de
apoio aos cursos e colegiados para a assessoria aos projetos pedagogicos
que desejassem inserir em seus cursos os 20% de atividades a distancia,
conforme Portaria 4059.

Figura 5 — Esquema das a¢oes da equipe do UCSvirtual, em 2007

UCSvirtual
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Em 2008 e 2009, foi organizado o “Seminario Didatico-Pedagogico:
ambientes informatizados de aprendizagem”, a fim de capacitar os
professores para uso do UCSvirtual e também para uso desse ambiente
na organizacgao de disciplinas e cursos na modalidade semipresencial.
O Seminario Didatico-Pedagégico nasce no NPU com o foco na
formacao de professores, mas tem nesse momento a proposta de um
modelo especifico de semindrio que visa a apropriagao das tecnologias
digitais pelos professores. Essa era uma modalidade que incluia encontros
presenciais articulados com estudos a distancia mediados por um AVA,
para cursos superiores. Era e ainda é regulamentado pelo MEC (Portaria
4.959) e referendado pela Resolugao 31/07 — Cepe/UCS.

Importante dizer que, em linhas gerais, as dificuldades dos
professores eram de ordem pedagdgica, relacionadas ao planejamento
de estratégias, intervencoes e gestao do processo de ensino e
aprendizagem, utilizando ou nao tecnologias digitais. Isso emerge pelo
fato de que, ao usar as tecnologias digitais no contexto de ensino, é
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fundamental considerar e problematizar a concepgao de aprendizagem,
o planejamento e a apropriagao tecnolégica, sendo que a mudancga e
inovagao nao se fazem pela simples insercao da tecnologia. Um dos
desafios dos seminarios era levar o professor a refletir acerca do uso do
UCSvirtual como mediador entre ele, seu aluno e os conhecimentos a
serem construidos.

Movimentos e interfaces com as tecnologias digitais: NEAD,
NPU, NID e PPGEDU

Uma das consequéncias do processo de inclusao digital na
Universidade, em seus processos educativos, foi a criacao do Nucleo
de Educacao a Distancia (NEAD), como forma de gerenciar e promover
acoes ligadas a modalidade de educacao a distancia na UCS, atendendo
a uma demanda social centrada numa visao de futuro e tendéncias
gue estavam se constituindo na época.

A proposta e identidade da Educacao a Distancia surge na UCS a
partir do curso de graduacao em Pedagogia, atendendo a professores
que ja atuavam em escolas e que precisavam de graduagao em
Pedagogia. Atendendo a professores-estudantes de diversos municipios
do Rio Grande do Sul, o NEAD constituiu um modelo de trabalho
contando com materiais impressos e ambiente virtual. Os resultados
das pesquisas do LaVia contribuiram para a discussao sobre as interagoes
em ambiente virtual e apoiaram os movimentos da Educacao a Distancia
nesse aspecto.

O Projeto LaVia esta cadastrado e certificado, desde sua origem,
no diretério de grupos do CNPg, com o mesmo nome, na area de
Educacao. Dele fazem parte as linhas de pesquisa: Educacao, Inclusao
e Tecnologias Digitais; Formacao Docente no Contexto da Cultura
Digital e Processos Educativos e Tecnologias Digitais. Agrega 18
pesquisadores, incluindo colaboradores de outras IES e estrangeiros,
16 estudantes de mestrado e doutorado e dois técnicos.

Quando do langcamento do UCSvirtual para todos os cursos de
graduacao, em 2007, a equipe do NEAD também envolveu-se no
suporte e articulagao para apoio as disciplinas na modalidade
semipresencial. Nesse sentido, o “Seminario Didatico-Pedagogico:
ambientes informatizados de aprendizagem” contou com orientadores
vinculados ao LaVia e ao NEAD.

Dessa articulacao no Seminario Didatico-Pedagogico, integraram-
se dois ntcleos da Universidade (NEAD e NPU) e um grupo de pesquisa



(LaVia). Essa parceria, que por anos foi se constituindo, gerou o Nucleo
Institucional de Desenvolvimento (NID) “Ambientes de Aprendizagem
na Educacao Superior”, que assumiu entre suas metas as agoes
vinculadas a formacgao de professores para o uso do UCSvirtual, nas
disciplinas de graduacao da Universidade. Esse NID, ao longo desses
anos, foi atualizando-se e transformando-se, acompanhando as
discussoes da area, os movimentos conceituais e institucionais.
Atualmente, denomina-se Observatorio de Docéncia, Inclusao e Cultura
Digital, vinculado ao Programa de P6s-Graduagcao em Educacao —
Mestrado e Doutorado, na linha Educacao, Linguagem e Tecnologia.
Seu foco é integrar pesquisas e praticas inovadoras no campo da
docéncia, da inclusao e da cultura digital, organizado a partir das linhas
de pesquisa: Educacao e Cultura Digital, Formagao de Professores e
Educacao e Inclusao.

Essas acoes foram mostrando que, antes de mais nada, pensar o
uso das TICs, no contexto das atividades-fim da Universidade, requer
pensar os referenciais teoricos da visao de educacao da UCS. Assim, o
desafio que une professores, pesquisadores e gestores é constituir esses
referenciais, ampliando a visao para contemplar as demandas da
contemporaneidade e, ao mesmo tempo, refletir sobre o papel da
Universidade diante das mudancas e demandas sociais.

No fluxo de pesquisa e de construcao do Projeto LaVia, ocorreram
movimentos de exploracao, perguntas, debates, reflexoes, interagcoes
e interlocugbes com outros grupos e pesquisadores que também
estavam percorrendo esse caminho. Dessa forma, os pesquisadores
avancaram e recuaram, num ir e vir. E nesse caminho que surgiu o
livro, lancado na versao impressa em 2005: Aprendizagem em
ambientes virtuais: compartilhando ideias e construindo cenarios.
Revisado e reeditado, lancado em e-book em 2010, pode ser acessado
no endereco: < https:// www.ucs.br/site/midia/arquivos/ambientes
virtuais_ebook.pdf>.

Seus capitulos compartilham resultados de investigacoes e de
experiéncias fundamentados em teorias que auxiliam a ver o cenario
do processo pedagégico sob a perspectiva do uso das TICs, reunindo
pesquisadores da Universidade de Caxias do Sul, da Universidade do
Vale do Rio dos Sinos e da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul.

| 81 |



| 82 |

Consideracoes para continuar, nao para finalizar

A insercao das tecnologias na formacgao de professores ainda
mantém um desafio que ja era discutido nas pesquisas iniciais do grupo
LaVia: problematizar e ultrapassar os processos de ensino e
aprendizagem transmissivos, ou seja, tomar as tecnologias como objeto
para pensar com e sobre os processos de ensino e aprendizagem. Essa
compreensao implica pensar a formagao de professores, considerando
a apropriacao tecnolégica e o redimensionamento da pratica docente.

Embora tenhamos ja duas décadas desde o inicio das discussoes
sobre insercao das tecnologias digitais, nos processos de ensino e
aprendizagem, nos cursos da Universidade, e por consequéncia das
discussoes sobre a formacao de professores nesse contexto, os
pressupostos, as problematizagdes e as possibilidades que foram
construidas pelas pesquisas e interacoes entre os pesquisadores ainda
se colocam atuais nas discussoes sobre tecnologia e educacgao. A cultura
digital perpassa as relagoes, as acoes e as comunicagoes na sociedade
atual. O que poderia ser um questionamento ha duas décadas, hoje, é
algo inegavel, nao ha como isolar as tecnologias digitais dos espacos
de aprendizagem. Destarte, mantém-se o desafio de criar praticas
pedagogicas com potencial de desencadear processos de aprendizagem
mediados pelas tecnologias.

Parece-nos que o processo e os movimentos realizados pelo grupo
de pesquisa LaVia, se revisitados com mais atencdo, poderiam ainda
contribuir para a reflexao relacionada a formacao de professores, como,
por exemplo, o conceito de pesquisador coletivo, de trabalho
interdisciplinar, da valorizacao da autoria e da autonomia, no processo
de aprendizagem, dentre outros.
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Introducao

A intensificacao de pesquisas, de estudos, de discussao sobre
formacao pedagogica do professor e as praticas pedagoégicas, no Ensino
Superior, é marcada nos anos 1990, abrindo espaco ao que pode ser
denominado Pedagogia Universitaria. Stedile (2008) aponta que autores
brasileiros como Cunha (1998), Castanho et al. (2000), Vasconcellos
(1996), Masetto (2003), Demo (1996), entre outros, tém estudado a
questao da pedagogia universitaria a partir de diferentes abordagens: a
formacao do professor de Ensino Superior; a aula como foco da
pedagogia universitaria; o professor universitario e a transicao de
paradigmas; a formacao pedagégica do docente universitario; o educar
pela pesquisa; a metodologia do trabalho cientifico a servico de uma
proposta de universidade.

O final da década de 1990 e o inicio do ano 2000 parecem,
juntamente com politicas governamentais e institucionais de avaliacao
do ensino superior, destacar a necessidade de desenvolver estudos e
pesquisas sobre a formacao do professor de Ensino Superior e sobre os
demais componentes da pratica pedagogica nesse nivel de ensino.

“ Doutora em Educagéo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

" Doutora em Enfermagem pela Universidade Federal de Sao Paulo. Docente da
Universidade de Caxias do Sul.
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As contribuicdes de Schon (1992), ao introduzir os conceitos de
reflexao-na-acao, para a acao e sobre a agao, evidenciam a importancia
de pensar sobre o que ocorre no ambiente de sala de aula, durante
(fazer), antes (planejar) e apds (compreender) o desenvolvimento de
processos de ensinar e aprender. A reflexao, em qualquer um desses
ambitos, pode ajudar o professor a aprimorar seu fazer pedagégico
pela sistematizacao de saberes, bem como despertar o desejo de
transformar o seu fazer docente em objeto de pesquisa. Névoa (1992),
Ballenilla (1995), Porlan e Rivero (1998) tém destacado a importancia
da pratica como elemento de construgao dos saberes do professor.
Construir propostas de formacgao de professores, a partir da reflexao
sobre a pratica e sobre o saber pratico, parece ser uma perspectiva
relevante e inovadora.

A leitura sobre o contexto de atuacao pode também ser respaldada
pelas contribuicoes de Paulo Freire. Ao descrever o ato de ler, Paulo
Freire (1992) trata-o como uma atividade que implica perceber as
relacoes entre texto e contexto, ampliando a experiéncia com o objeto
lido e as interagdes estabelecidas entre o sujeito e o meio social. A
primeira fase é a da realidade imediata, o mundo, para apés alcangar a
leitura critica. Isso pressupde um movimento que vai do contexto para
adentrar ao texto, compreender a significacao e retornar a leitura de
mundo com a consciéncia ampliada, num movimento continuo de
transformacao.

As experiéncias, motivacoes e intuicdes, as condi¢oes do meio, as
relacoes estabelecidas e as interagoes sociais fornecem os eixos para
uma contextualizagcao que flui de modo simples e natural, dinamica e
viva. O ato de ler implica percepgao, interpretacao e reescrita do objeto
de leitura. A contribuicao das concepgodes freireanas reside na
abrangéncia apresentada entre processo, objeto e sujeito da leitura,
que se expande do e para o mundo, na énfase dada ao movimento
criado entre um ir e vir entre contextos e textos e a ideia de didlogo,
que mantém essa acao. A compreensao do objeto de leitura necessita
da dinamica criada pelo sujeito que |&, na busca de referéncias externas,
memorias e reconhecimentos internos, além de diferentes interagoes,
compondo um didlogo que inclui, relaciona e articula partes e
totalidades.

Tardif (2000) aponta que a definicao de epistemologia da pratica
profissional propoe uma volta a realidade, isto €, um processo centrado
no estudo dos saberes dos atores em seu contexto real, em situacoes
concretas de acao. Os saberes profissionais sao os da agao incorporados



no processo do fazer docente, e s6 tém sentido em relacao as situagoes
de trabalho. Esse enfoque considera que o profissional, sua pratica e
seus saberes nao sao entidades separadas, mas copertencem a uma
situacao de trabalho na qual coevoluem e se transformam. Com base
nisso, também sao importantes o reconhecimento e a valorizagcao dos
saberes docentes e dos saberes das suas experiéncias, no ambito das
praticas de formacao continuada. Reconhecer e valorizar esse conjunto
utilizado pelos professores, em seu espago de trabalho cotidiano, e
fazé-lo interagir com o saber académico, é uma estratégia basica para
desencadear e manter o processo de formacao continua do professor
em servico. A esse respeito, Novoa (1991, p. 30) destaca que a formagao
continuada deve alicercar-se numa reflexao na pratica e sobre a pratica,
através de dinamicas de investigacao-acao e de investigacao-formacao,
valorizando os saberes dos quais os professores sao portadores.
Outro aspecto a considerar é que a formacao do professor deve
ser continua, centrada na atividade da sala de aula, valorizando a
pratica, a acao, o pensamento reflexivo, a critica e a sistematizacao de
novos conhecimentos. E uma formacao em que se destaca o valor da
pratica como elemento de andlise e reflexao do professor. A esse
respeito, Novoa (1992, p. 28) afirma que a formagao passa pela
experimentagao, pela inovacao, pelo ensaio de novos modos de
trabalho pedagoégico, e por uma reflexao critica sobre sua utilizacao.

A formacao passa por processos de investigacdao, diretamente
articulados com as praticas educativas. Essa valorizacao da pratica nao
nega a importancia de aprofundamento do campo cientifico, mas
evidencia a indissociabilidade entre a dimensao epistemolégica, a
questao do conhecimento, a dimensao pedagbgica, a questao do ensinar
e aprender e a dimensao politica, a questao da escolha do projeto de
sociedade e universidade que se pretende. A articulacao entre a
natureza do espaco de sala de aula e atos de leitura docente traz a
nocao de interatividade e dinamismo provocados pela complexidade
dos processos de qualificacao de ensino e de aprendizagem, frente a
novos tempos, novas perspectivas e redirecionamento nas praticas
vigentes.

Diante dessas premissas, foi realizada esta pesquisa, que visa a
realizar um diagnostico do espaco de sala de aula universitaria, a partir
das concepgoes que constituem o saber docente para promover o
didlogo com os conhecimentos tedricos, visando a qualificacao de agoes
didatico-pedagobgicas da docéncia na Universidade.
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Metodologia

Pesquisa de abordagem qualitativa que envolve caracteristicas
basicas de levantamento de dados descritos e obtidos no contato direto
com a situacao estudada, enfatizando o processo e a perspectiva dos
participantes. Na pesquisa qualitativa em educagao, o pesquisador
interage com o fato pesquisado. O trabalho recebe a carga e o
comprometimento das particularidades subjetivas de ideias, valores e
preferéncias do investigador, o principal instrumento da pesquisa
qualitativa. A partir da escolha do tema, uma leitura do espaco de aula
universitaria delineia uma amplitude e abrangéncia que reflete
concepgodes de educacao, processos didaticos, dimensao social e
cultural do ato de compreensao implicado no foco de estudo. Os dados
foram obtidos com um grupo de professores participantes de um
Seminario de Atualizagao Didatico-Pedagégica desenvolvido como
estratégia de formacgao de professores.

O carater descritivo e narrativo predominou no material levantado,
e todos os elementos presentes na situagcao investigada, mesmo os mais
simples, foram essenciais para a melhor compreensao do objeto de
estudo. A precariedade de estudos existentes sobre o processo de leitura
do espacgo da aula universitaria privilegia o momento da andlise dos
dados para se definir com maior clareza as questdes norteadoras,
inicialmente amplas e gerais. A escolha teérica para referenciar a analise
textual recai sobre a andlise do discurso, principalmente no aporte
tedrico de Fiorin (2004), que explica o efeito de sentido (1999, p.136)
como uma construcao que, visando a produzir uma representacao da
significacao, s6 é considerada validada a medida que for capaz de
provocar um efeito de sentido comparavel. O planejamento é pautado
pela flexibilidade que caracteriza os estudos exploratorios, pois a
discussao proposta pretende focalizar o conhecimento ainda restrito
sobre a constituicao de uma situacao de leitura do contexto da docéncia
em nivel universitario. Pretende-se ampliar os conhecimentos acerca
do didlogo estabelecido entre os elementos constitutivos dos referenciais
teodricos, concepcdes docentes e a aula como texto de leitura. De acordo
com a legislacao que regulamenta as pesquisas que envolvem seres
humanos, este projeto inclui o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, atendendo as diretrizes da Resolucao 196/96 do Conselho
Nacional de Saude, 6rgao do Ministério da Saude, e sera submetido
ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP/UCS).



Objeto de estudo: os modos como o professor & e compreende o
espaco da sala de aula.

Sujeitos: professores participantes de Seminarios de Atualizacao
Didatico-Pedagogica do Nucleo de Pedagogia Universitaria, edicao
2009, num total de 18 participantes voluntarios.

Etapas da pesquisa: foi desenvolvida em quatro fases: 12 fase:
revisao tedrica — estudo retrospectivo; 22 fase: obtencao de registros
de leitura — textos; 32 fase: estudo analitico de registros de leitura
docente; 42 fase: divulgacao dos resultados.

Resultados
O significado que os professores atribuem ao espago de sala de

aula é resultante de uma construgao que se processa ao longo da vida.
A Figura 1 mostra comparagao entre as concepgoes expressas antes e
apos a realizacao do Seminario, organizadas em categorias.

Figura 1 — Significados atribuidos a aula antes e ap6s o Seminario
Pedagogico
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Legenda Eixo X:

1. Momento de troca/interagao; 9. Homogeneizacdo de turma de
2. Complexidade do ensinar/aprender; alunos;

3. Centralidade do processo no professor; 10. Aula como experiéncia humana;
4. Aprendizagem mitua; 11. Planejamento da aula;

5. Centralidade no processo aluno/aprendizes; 12, Aula como espaco de transfor-
6. Adaptacao a novos paradigmas; macio;

7. Espago de mediacdo na construgdo do 13, Professor como mediador;
conhecimento; 14. Indissociabilidade entre aula e
8. Aula como processo; realidade;

15. Aula como trabalho em equipe.
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De forma geral, os professores, ao passarem por um processo de
reflexao sobre a pratica, modificam, reforcam, incorporam, substituem
ou abandonam significados construidos através da experiéncia;
experiéncia esta representada ndo apenas pelos anos de pratica, mas
também pelo estudo da pedagogia universitaria; reforcam, por exemplo,
a aula como espaco de interacao, como algo complexo, o papel do
professor como construtor/mediador/condutor do processo de ensinar
e aprender; reconhecem que a aprendizagem é matua (professores e
alunos aprendem juntos) e que a centralidade do processo deve estar no
aluno; substituem, por exemplo, a ideia de aula como espaco de mediagao
na construcao do conhecimento, para assumir claramente o papel do
professor como mediador do processo; incorporam a aula como espaco
de transformacao e a necessidade de planejamento da aula. Ao que parece,
o Seminario mobiliza recursos cognitivos e favorece o estabelecimento
de novos significados desse espaco privilegiado de interacao.

A Figura 1 permite perceber com clareza um movimento em termos
cognitivos: alguns conceitos sao mantidos e provavelmente reforcados;
outros sao abandonados; outros sao incorporados a partir da experiéncia
de reflexao sobre a acdo. Significa, em outras palavras, que o Seminario
é um incentivo a formulagcao de conceitos sobre a pratica pedagoégica,
em nivel superior de ensino. Pode-se pressupor um alargamento das
competéncias. Mostra que ha aspectos novos introduzidos com a
dindmica do Seminario, ao desenvolver atividades de reflexao sobre a
pratica. Percebe-se melhora no entendimento da importancia da
interacao e um aumento importante de professores que manifestam
que o aluno é o ator central do processo de ensino e aprendizagem. A
centralidade do processo no professor se mantém, o que remete para a
dificuldade para abandonar o papel que lhes é atribuido historicamente
e de perceber que o foco é o aluno e que o fazer do professor tem
como objetivo mediar o processo de aprendizagem. A reflexao também
leva o professor a prestar mais atencao ao planejamento do processo
de ensino e aprendizagem e ao espaco da sala de aula como um espaco
de transformacao, portanto, um espaco privilegiado.

Neste estudo, os modos de ler sao considerados aquisi¢oes
progressivas, construidas e passiveis de aperfeicoamento, e a sala de
aula e seus protagonistas se configuram como um primeiro texto, cuja
leitura pode aumentar o entendimento sobre aspectos que devem ser
considerados na qualificacao do ensino e da aprendizagem em nivel
superior. Desta forma, é util explicitar a forma como os professores
expressam seu entendimento sobre a aula, em cada categoria emergente

da pesquisa.



Algumas dessas categorias de significados emergentes dos discursos
dos professores, pela sua importancia em termos de construcao de novos
significados, merecem destaque:

1 Aula como momento de troca/interagao

Antes mesmo de iniciar o Seminario de Atualizagao Didatico-
Pedagogica, os professores ja consideravam a aula um momento de
troca/interacao. No entanto, houve, além do aumento de professores
que se expressaram no final da experiéncia de reflexao, um nitido
aumento de entendimento do significado do préprio termo, ou seja,
um aprimoramento na direcao da complexidade deste termo: interacao.

Esse termo passou a ser valorizado no ensino em todos os niveis, a
partir dos estudos de Piaget, e tornou-se a base da denominada teoria
construtivista. Davis, Silva e Esposito (1989), ao analisarem a forma
como o termo interacdo, proposto por Piaget, tem despertado interesse
na perspectiva socioconstrutivista de educadores, alertam que a
interacao nao é de qualquer tipo. Na perspectiva da aprendizagem, a
interacdao se constitui por aquelas situagdes utilizadas enquanto
condicoes produtoras de determinadas construcoes cognitivas. As trocas
entre parceiros nao sao sé valorizadas, como incentivadas, a medida
que resultam na experiéncia humana em conhecimento do outro e em
conhecimentos construidos com os outros. A interacao social tem,
portanto, fundamental importancia na aprendizagem. Contudo, cabe
destacar que as interagcoes sociais ndao possuem sempre um valor
formativo: elas se prestam a diversos fins tanto positivos, quanto
negativos, na medida em que podem ser fonte de informagoes
verdadeiras ou preconceituosas, de independéncia ou de dominacao,
de alienacao ou de tomada de consciéncia. Destacam ainda que as
interacoes sociais nao podem ser consideradas um fim em si mesmo,
pelo fato de que seu valor educativo decorre da potencialidade que
apresentam para provocar uma atitude produtiva e que contribua para
a construcao de conhecimento entre aqueles que dela participam.
Quando se fala em interagcao, desloca-se a énfase das acoes dos sujeitos
para ressaltar a acao partilhada. Nesse sentido, é necessaria sempre
que nao for possivel alcancar isoladamente a resolucao para um
problema.

A interacao adquire, assim, um carater estruturante na construgao
do conhecimento, na medida em que fornece, além da dimensao
afetiva, desafio e apoio para a atividade cognitiva. Assim, s6 sao
consideradas educativas as interagcdes que contribuam para a construcao
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do saber (coordenacao de conhecimento, articulacao de acoes,
superacao de contradi¢oes, etc.). Para que esta construgao acontega
intencionalmente no ambiente escolar, é necessario favorecer
determinados tipos de interacao, uma vez que nada garante que esses
surjam de forma espontanea ou natural.

As expressoes utilizadas para explicar a aula como momento de
troca/interacao foram as seguintes: antes do Seminario: “construir um
significado conjunto”; “interagir e aprender por meio do intercambio
de ideias”; “trocas interculturais — intersubjetivas e a aprendizagem
em conjunto, troca de saberes e experiéncias”; “troca de conhecimentos
especificos e gerais — troca de experiéncia de vida e profissional — até
— por que nao? — troca de ‘energias’”; “interacao em sala de aula —
onde alunos e professores trocam conhecimentos”; “encontro entre
ideias — vivéncias e opinioes/interacao humana”; “troca”. Depois do
Seminario: “o aluno e o professor constroem conjuntamente o seu
fazer”; “coatuagao — coparticipacao e corresponsabilidade”; “troca de
conhecimento e informagdes — além de troca de experiéncias e socializagao
com os alunos”; “ambiente de troca”; “professor intervém — interage com
o aluno”; “trocar experiéncias e aprender com os colegas”; “troca de
experiéncias — de vivéncias em grupo e de constante movimento e
transformacao”; “aprendemos a conviver e a nos relacionar com o outro
na sua diferenca”; “o processo de interacao entre alunos e professor

contribui para o crescimento de ambos”.

Os termos usados sao fundamentalmente os mesmos; no entanto,
cabe destacar a introducao da expressao ambiente de troca (que remete
a um determinado tipo de contexto planejado para favorecer a
interacao) e construcdo conjunta do fazer (que remete para a
necessidade de executar tarefas que ativem cognitivamente professores
e alunos). Nesse sentido, as manifestacoes dos professores estao de
acordo com o que diz Masetto:

A interacao professor-aluno, tanto individualmente quanto com
o grupo, se destaca como fundamental no processo de
aprendizagem e se manifesta na atitude de mediacao pedagogica
por parte do professor, parceria e co-responsabilidade pelo
processo de aprendizagem entre aluno e professor e na aceitacao
de uma relacao entre adultos assumida por professor e aluno.
(2003, p. 48).

Para os professores, no inicio do processo, mesmo reconhecendo
a importancia da interacao, esta é considerada a partir do fazer do
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professor, e nao como algo que acontece continuamente entre dois ou
mais sujeitos, como pode ser percebido na seguinte transcricao:

Um ambiente formal — no qual se deseja — no processo de ensinar
— aprender — torna-lo o mais natural possivel — a fim de que — nos
momentos de sala de aula — possamos — professor e aluno —
construir um significado conjunto em que todos possam interagir
e aprender por meio do intercimbio de ideias... a esse fim — procuro
dar espaco ao aprendente para que exponha seu pensamento bem
como o contetido a ser trabalhado sempre € proposto por meio de
uma problematizacao — ou por meio desta — o académico aprende
construindo hipéteses para a solucao do problema — situacao dada
— assim ele préprio tenta construir seu conhecimento.

H4, na fala, uma nitida subordinacao do processo de interagao ao
professor. Na transcricao seguinte, ha um avanco no sentido de
construcao coletiva, coatuagao e corresponsabilidade.

O termo “aula” coloca-se — igualmente — pauta de reflexao — uma
vez que nos moldes antigos ou na concepcao tradicional ja nao
atende a todas as demandas do processo de ensinagem —
aprendizagem — no qual o aluno e o professor constroem
conjuntamente o seu fazer — numa perspectiva de coatuacdo —
coparticipacdo e corresponsabilidade — nao importando o
ambiente em que ocorrem os processos formais de ensinar e de
aprender.

A interacao a ser desenvolvida nao é de qualquer tipo, deve
envolver os aspectos apontados por Davis, Silva e Espésito:

Debates, questionamentos, ilustracoes, explicacoes,
justificativas, extrapolacoes, generalizacoes e inferéncias sao
presenca obrigatoria nas interacoes sociais que se quer na escola,
contribuindo para que se alcance uma concepcao de Homem,
mundo e sociedade mais flexivel, menos ideolégica e menos
alienante. Se o professor e seus alunos conseguirem estabelecer
em sala de aula uma atmosfera de respeito muatuo, onde
divergéncias sao acolhidas, visdes distintas confrontadas, bases
de desacordos compreendidas, solucoes comuns buscadas e,
sobretudo, onde “errar” nao significa falta de conhecimento e
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sim sinal de que uma estrutura esta em construcao, pode-se dizer
que, de fato, a interacao social do grupo é nao sé formativa
como também constitutiva de um novo saber e de uma nova

forma de relacionamento interpessoal. (1989, p. 54).

Cabe destacar que a interagao é descrita pelas autoras considerando
Vygotsky, que adota uma visao de que o homem é um ser
eminentemente social: é na relacio com o proximo que cada ser se
constitui e se desenvolve como sujeito.

Por altimo, convém salientar o que Freire denomina de” educacao
bancaria”, ou seja, a troca nao ocorre pela simples transferéncia do
professor para o aluno ou por uma interacao feita de qualquer forma.

Na visao “bancaria” da educacao, o “saber” é uma doacao dos
que se julgam sabios aos que julgam nada saber. Doacéo que se
funda numa das manifestacées instrumentais da ideologia da
opressao — a absolutizacao da ignorancia, que constitui o que
chamamos de alienacao da ignorancia, segundo a qual esta se
encontra sempre no outro. O educador, que aliena a ignorancia,
se mantém em posicoes fixas, invariaveis. Sera sempre o que
sabe, enquanto os educandos serao sempre os que nao sabem.
A rigidez destas posicoes nega a educacao e o conhecimento
como processos de busca(Freire, 1999, p. 58).

2 Aula como algo complexo por envolver os comportamentos
de ensinar e aprender

Morin (2002, p. 38) considera que o complexo é constituido por
diferentes elementos constitutivos e inseparaveis do todo “[...] e ha um
tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de
conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as
partes entre si. Por isso, a complexidade é a uniao entre a unidade e a
multiplicidade.” Partindo dessa ideia, as manifestacoes dos professores
demonstram que ha clareza explicita deste conceito — “complexidade”
—, e 0s registros escritos permitem inferir que percebem a aula como
algo complexo.

A sala de aula, nesse sentido, engloba aspectos no ambito da propria
sala de aula, onde diferentes sujeitos estao em interacao, cada um com
uma percepcao da realidade, do mundo, construida com experiéncias
que retinem dimensao social, psicolégica, cultural, politica. Além disso,
exercem influéncias fatores didatico-pedagdégicos (intensionalidades e



acoes) que antecedem, permeiam e permanecem para além do
momento em que o processo de ensinar e aprender ocorre.

A fala abaixo expressa este entendimento:

O cenario usual da sala de aula — depois de ter discutido de novo
o assunto com colegas durante os encontros e aplicando
referenciais aprendidos no mesmo — em sala de aula — posso afirmar
com muito mais clareza que o cendrio de sala de aula é — além de
um ambiente multidimensional — um ambiente multifuncional.

Ensinar e aprender sao verbos que expressam acoes de professores
e alunos em constante interacdo. Isto, por si s6, ja torna evidente a
complexidade da aula, uma vez que professores e alunos estao
normalmente em fases diferentes de desenvolvimento, passaram por
experiéncias sigulares, aprofundaram-se de forma diferente nos
conhecimentos ja estruturados e construiram conceitos na mente de
forma individual. Assim sendo, os comportamentos passam a ser
expressoes de significados do mundo e sao influenciados pelos
conceitos. Dai a complexidade inerente a situagao como um todo.
Além disso, existem variavéis que definem o ineditismo de cada aula:
o assunto, a forma de trabalho, os fatores subjetivos a cada sujeito da
interacao, os recursos, entre outros, que dao a cada momento da aula
caracteristicas peculiares, que resultam da combinacao desses fatores
entre si num dado momento, uma verdadeira unidade na
multiplicidade.

3 Aula: centro do processo é o aluno/aprendiz

Moraes (2000), ao discutir o paradigma educacional emergente,
apresenta o conceito de paradigma a partir da 6tica de Kuhn, como
sendo um conjunto de crencas, valores e técnicas partilhadas pelos
membros de uma comunidade cientifica. Nesse sentido, refere-se a
modelo, padroes compartilhados que permitem a explicacao de certos
aspectos da realidade. E mais do que uma teoria, implica uma estrutura
gue gera novas teorias. Pelo conceito apresentado, é possivel afirmar
que um paradigma é uma forma de entender o mundo e, como tal,
dificil de ser “re” ou “des”construido.

A mesma autora discorre sobre os paradigmas tradicionais da
ciéncia e da educacao. No caso da educagao, o paradigma aceito é o
de que o conhecimento humano é adquirido pelo individuo por meio
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da transmissao estruturadora do processo de ensino e aprendizagem, e
o sujeito tem um papel insignificante em sua aquisicao e em sua
elaboracao. A educacao, neste sentido, frequentemente, é
compreendida como instrugao e esta circunscrita a agao da escola. A
énfase esta nas situacdes de sala de aula, nas quais os alunos sao
instruidos pelos professores.

Mesmo em se tratando de Ensino Superior, esta forma de entender
a educacao e, por consequéncia, o papel do professor e do aluno,
mantém-se como um paradigma a ser superado. Isto pode ser verificado
na predominancia de professores que expressam seu entendimento de
sala de aula como espaco onde a figura do professor é central (Ver
Figura 1). Precisamos fugir do velho modelo tecnicista, da pedagogia
transmissiva, e encontrar nova forma de trabalhar em educacgao, ou
seja, romper com o paradigma de que o professor ensina e o aluno
aprende.

Esta ruptura, embora nao seja algo simples, parece estar
fundamentada numa condigao principal: reconhecer o aluno como o
centro do processo educativo. Isto parece uma simplificacao grosseira
de algo complexo; no entanto, tomar este pressuposto como critério
para planejar e desenvolver ambientes de aprendizagem, nos quais o
foco é a aprendizagem do aluno, significa proceder de forma diferente
da tradicional em termos de papel do professor e do aluno no processo.

Grande parte dos professores passaram a perceber os alunos como
atores centrais no processo de aprendizagem, conforme pode ser visto
nas seguintes transcri¢oes:

O conhecimento é individual — sendo assim — o conhecimento é
construido por cada um — a partir da relacao ensino-aprendizagem
estabelecida em aula.

Passei a considerar mais o ambiente — as contribuicées de cada
aluno — o que tornou o cendrio muito mais rico e as aulas mais
ricas — fiz mais trocas e ouvi mais — o que tornou as aulas mais
dindmicas — leves e — diria — agradaveis — o cendrio das minhas
aulas mudou — mas o que me deixa mais feliz é que a esséncia de
minhas aulas mudou.

No meu ver a “magia” da nossa profissio estd no momento de
“aprender” — em todos os sentidos — o aprender a ensinar melhor
— forma de desenvolvimento de metodologias — o aprender a ouvir
e a falar no momento certo — e o principal como falar — somente



quando nos colocamos nesse papel de ensinar e aprender é que
conseguimos um cenario democratico de sala de aula.

Creio que este tipo de situacao aproxima o aluno a participacao
ativa do processo de ensino — contribuindo de forma efetiva na
aprendizagem de todos os envolvidos — acredito que este
envolvimento dos alunos com a construcao do conhecimento em
sala de aula — os torna comprometidos com o sucesso do processo
de aprendizagens.

A importancia do Seminario para a formagao pedagégica dos
docentes pode ser observada ainda na Figura 1, considerando que antes
da experiéncia um igual nimero de orientandos centralizava o processo
no professor. Apos a experiéncia, aumenta consideravelmente a
visibilidade dos professores quanto a necessidade de centralidade do
processo no aluno. O resultado sao aulas mais participativas, o
desenvolvimento da habilidade de ouvir do professor, a democratizagcao
do ambiente da aula, o aumento da interacao e da colaboragao entre
0s atores No Processo.

4 Aula como momento de aprendizagem mutua

A questao da aprendizagem mdatua é importante sob diferentes
aspectos: primeiro, porque desconstroi a ideia de professor como
alguém que sabe ensinando a quem nao sabe; segundo, porque
reconhece que a interacao é um aspecto fundamental a consolidagao
de uma nova postura e de novos papéis de professor e de alunos em
processo de aprender. Com relacao ao primeiro aspecto, vale destacar
que a interacao traz, no significado atribuido pelos professores, a ideia
de interdisciplinaridade. As seguintes falas de professores, ao encerrar
o Semindrio e expressar o entendimento de aula, deixam claras essas
caracteristicas:

A multidimensionalidade deve estar presente sempre — um olhar
em varias direcoes — levando-se em conta todos os aspectos
intervenientes na relacao entre todos os participes do processo —
material didatico — abordagem de ensinar e de aprender — do
professor e do aluno — os valores institucionais.

Para mim — a sala de aula é um espaco de troca de experiéncias —
de vivéncias em grupo e de constante movimento e transformacao
— muito mais que aprendizagem formal — aprendemos a conviver
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e nos relacionar com o outro na sua diferenca — por isso é um
espaco que nos desafia — nos instiga a entrar neste movimento de
transformar e ser transformador.

A interdisciplinaridade é um conceito polissémico e dificil de
definir. Para o ensino e a aprendizagem, parece que as definicoes de
Morin (2008) sao contributivas ao desenvolvimento de um conceito
aplicavel ao referido processo, no cotidiano da sala de aula. Segundo
o autor, uma disciplina é uma categoria organizadora do conhecimento
cientifico; institui a divisao e a especializacao do trabalho e responde
a diversidade das areas que as ciéncias abrangem. Elas tendem a
autonomia pela delimitacao das fronteiras, da linguagem, das técnicas
que sao levadas a elaborar e a utilizar, e, eventualmente, pelas teorias
que lhes sao proprias. Pelas suas caracteristicas, uma disciplina acarreta
um perigo de hiperespecializacao e um risco de “coisificacao” do objeto
estudado, do qual se corre o risco de esquecer o que é destacado ou
construido. O objeto da disciplina sera percebido, entao, como
autossuficiente; as ligacoes e solidariedade desse objeto com outros
objetos estudados por outras disciplinas serao negligenciadas, assim
como as ligacoes e solidariedades com o universo do qual ele faz parte,
isolando-a em relacao aos problemas que se sobrepoem as disciplinas.
“A mentalidade hiperdisciplinar vai tornar-se uma mentalidade de
proprietario que proibe qualquer incursao estranha em sua parcela de
saber”. (p. 106).

Por outro lado, o desenvolvimento da disciplina como tal favorece
o surgimento de outros conceitos: interdisciplinaridade,
multidisciplinaridade, transdisciplinaridade. A disciplina, para resolver
os problemas com os quais se relaciona, necessita de olhares
extradisciplinares. Segundo Morin (2008), a abertura da disciplina,
portanto, é necessaria. Assim, um olhar ingénuo de um aluno, por
exemplo, pode resolver um problema cuja solugao era invisivel dentro
da disciplina. Das rupturas entre as fronteiras disciplinares, da invasao
de um problema de uma disciplina por outra, da circulagao de
conceitos, da formacgao de disciplinas hibridas, da formacao de
complexos, onde diferentes disciplinas vao ser agregadas e aglutinadas,
surgem as inter-poli-transdisciplinas. Nesse contexto, palavras como
interarticulacao, troca, cooperacao, objeto comum e projeto comum
passam a constituir novos significados e formas de agir.

No cenario de ensino e aprendizagem, a interdisciplinaridade deve
significar troca e cooperacao. A multidisciplinaridade constitui uma



associacao de disciplinas, por conta de um projeto ou de um objeto
que lhes seja comum, e a transdisciplinaridade trata de esquemas
cognitivos que podem atravessar as disciplinas, as vezes com tal
viruléncia, que as deixam em transe. E necessaria também a
metadisciplina, o termo “meta” significando ultrapassar e conservar.
Nao se trata de demolir o que as disciplinas criaram ou de romper
todo o fechamento de cada uma: ha o problema da disciplina, o
problema da ciéncia, bem como o problema da vida; é preciso que
uma disciplina seja, ao mesmo tempo, aberta e fechada (MoriN, 2008).
Esses conceitos, se incorporados ao fazer docente, podem significar
novos fazeres pedagobgicos, transformando a sala de aula em um
ambiente de construcao de novos entendimentos e significados.

Pelos resultados examinados até o presente momento, é possivel
afirmar que os professores, ao refletirem sobre o processo de ensinar e
aprender, passam por, no minimo, trés fases distintas: 1) centralizam o
processo no professor; 2) deslocam a centralidade do processo para o
aluno, afirmando que, com isto, estio mudando o paradigma
pedagdgico tradicional; 3) reconhecem que a aprendizagem é matua.
Esta altima fase aproxima-se daquilo que pode ser denominado
“aprendizagem colaborativa”.

A aprendizagem colaborativa ocorre em ambientes de
aprendizagem que explorem ao maximo as habilidades cognitivas dos
atores nela envolvidos; pressupoe a presenca de uma série de atividades
e recursos em que os atores utilizam ferramentas, coletam informacoes,
recebem orientagdes e interagem, de forma a analisar, sistematizar
informacoes, refletir sobre seus processos mentais, sobre seu fazer, sobre
os produtos resultantes desse fazer. Nesse ambiente flexivel, o aluno
interage de acordo com suas caracteristicas, seu ritmo, interesse.
Colabora e recebe colaboracao permanentemente. (Stebitg, 2002). O
ambiente de aprendizagem é o local onde a comunidade de alunos e
professores trabalha junto, trocando suporte e aprendizagem entre si e
com o ambiente. (WitsoN, 1995). Num ambiente com estas
caracteristicas, é possivel ocorrer a aprendizagem mutua.

5 Aula como espaco de mediacao na construcao do
conhecimento

Ha4, nesta categoria de andlise, um aspecto importante a destacar:
o entendimento da sala de aula enquanto um espaco de mediacao.
Esse espaco nao se refere a um lugar, mas sim a uma situacao em que
prevalece a intervencao do professor, aqui entendido como mediador.
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Entre os aspectos mais desenvolvidos em pesquisas na educacao,
esta o papel do professor e do aluno no processo de ensino e
aprendizagem. Se é considerada verdadeira a afirmacao de que a nova
geracao (Geracao Y) aprende de forma diferente em decorréncia de
sua relacao com as tecnologias da informacao, é possivel concluir que
o papel do professor também tenha mudado substancialmente.

Porlan e Martin (2000) ao analisarem a evolugao que ocorreu na
questao didatica e nos diferentes enfoques teéricos dominantes,
ressaltam trés teorias explicativas do papel do professor e do aluno:

a) A personalidade do professor como elemento essencial da
eficacia docente: a imagem tradicional do ensino.

Esta abordagem, ao ligar de uma maneira exclusiva, por exemplo,
o resultado académico dos estudantes aos tracos pessoais do professor,
ignorando as varidveis contextuais e a influéncia dos proprios alunos
na dindmica da aula, é uma opgao conceitual radicalmente reducionista
e simplificadora dos processos de ensino e aprendizagem. Mesmo
considerada ultrapassada, esta concep¢cao acompanha muitos
professores na forma de conhecimento prévio e dificulta mudancas na
forma de entender e de conduzir o processo. Exemplo disso sao as
seguintes falas dos professores ao iniciarem o Seminario:

A aula é um momento de troca de conhecimento, onde em um
primeiro momento o professor tenta apresentar seu conhecimento
e, no decorrer do semestre, com a participacao dos alunos, ocorre
uma troca de conhecimentos e experiéncias.

Com a aptidao do professor de visualizar cada aluno, possa
demonstrar uma forma de disponibilizar o conhecimento de modo
que todos possam entender, e fixa-lo.

Mesmo tendo incorporados alguns elementos de um discurso mais
construtivista (participacao, troca), o professor admite que a
aprendizagem s6 ocorrera se ele apresentar seu conhecimento ao aluno.

b) A conduta do professor como variavel central da mudanca
didatica: a visao técnica do ensino.

Este ponto de vista reconhece o carater situacional da atuagao do
professor em aula, portanto, a necessidade de uma observacao
sistematica e direta que facilite sua compreensao, com a finalidade de
ir formulando técnicas de ensino suscetiveis de serem aprendidas pelo
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professor em sua formacao inicial e permanente. Ha uma centralizagao
na eficacia docente e na conduta do professor em aula. Esta concepgao
foi problematizada por diferentes autores que apontam sua fragilidade
no sentido da relacao simples de causa-efeito, ou seja, hipotese de
causalidade docente, segundo a qual o ensino causa (automaticamente)
a aprendizagem, ou seja, os professores sao 0s Unicos responsaveis
pela aprendizagem dos alunos; que a existéncia de métodos, técnicas
e objetivos garantem a aprendizagem; ao professor cabe o papel de
dirigir e estimular operativamente a aprendizagem de cada aluno, por
meio de objetivos e atividades corretamente sequenciadas e de uma
evolucao objetiva e continua, o que garantird uma aprendizagem eficaz.
Nessa perspectiva de processo-produto, o conhecimento didatico
pretende ser um conhecimento objetivo, independente dos sujeitos
que atuam e nao necessitam ser contrastados com ponto de vista
subjetivo e intencional dos professores e estudantes. Reforga, por dltimo,
que as técnicas podem ser replicadas em qualquer contexto. A esséncia
desta l6gica esta presente no discurso dos professores ingressantes do
Seminario:

A aula é o meio que professor e aluno trocam seus conhecimentos
e experiéncias através de mecanismos orientadores que conduzam
0 processo de ensino, que pode ser composto de conjuntos de
estratégias que tenham o objetivo de construir relacao entre os
fundamentos e a aplicacao pratica dos contetidos abordados em
sala de aula.

c) O pensamento do professor como variavel mediadora do sistema
aula: uma perspectiva cognitiva dos processos de ensino.

Esta abordagem tedrica destaca a complexidade situacional das
experiéncias escolares, considera os contratempos existentes, ressalta
o carater intencional do ensino e da atuagao do professor. O duplo
carater, complexo e intencional do espaco didatico, estabelece
disjuncoes aparentes entre ordem e desordem, entre unidade e
diversidade de situacdes, que configuram um entorno carregado de
ambiguidades, incertezas e conflitos.

O professor vai atuar, de maneira consciente ou inconsciente,
incorporando experiéncias tidas desde seu proprio processo como
aluno, os conhecimentos e as interpretagoes realizadas a partir de teorias
(paradigmas) e pelos modelos mentais construidos, desde a propria
vivéncia como professor. Desta forma, modifica constantemente sua
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percepgao e forma de conduzir o ambiente de aprendizagem, mantendo
sua funcao mediadora, conforme expresso pelos professores.

A aprendizagem do aluno depende muito da capacidade do
professor — servir como articulador dos diferentes aspectos que
envolvem esse ambiente.

Servimos como mediadores — procurando desenvolver no aluno a
vontade — interesse e empenho pela formacao — para que esta
nao seja considerada apenas uma passagem — mas sim como um
crescimento enquanto futuro profissional — no qual a competéncia
precisa ter sido desenvolvida e incorporada.

Cabe destacar que esta fungcao mediadora pode ou nao ter as
caracteristicas que contribuam para a construcao do conhecimento.
Segundo Maciel e Siluk (2003), a mediagcao pedagdgica é um processo
no qual o participante é imerso em um ambiente construtivista, capaz
de oferecer condicoes de interatividade produtiva e aprendizagem
colaborativa, sendo mediado e mediando em um processo continuado.
Esse processo desenvolve zonas de possibilidades que vao emergindo
no processo interativo, situando-as em contexto virtual similar ao ideal
de uma comunidade académica que partilha seus saberes e (re)constroi
suas praticas.

6 Aula como resultado do planejamento

Esta categoria aparece apenas na descricao do entendimento da
aula, no final do processo de reflexao desenvolvido com o Seminario.
Este fato aponta para a importancia da formacao pedagogica dos
professores tanto para a construcao de novos conceitos, como para a
reconstrucao de significados que sao inadequadamente construidos. E
comum aos professores entenderem o planejamento como um ritual
que formaliza seu fazer docente e que se constitui como uma exigéncia
da maioria das escolas. No entanto, o planejamento de uma unidade
de aprendizagem ou mesmo de cada aula mostra-se como uma
ferramenta de trabalho que favorece a construcao do ambiente onde
as aprendizagens vao ocorrer.

Quando o professor é estimulado a pensar sobre o porqué do
planejamento de sua aula, frequentemente torna consciente o papel
deste como instrumento de trabalho que favorece a aprendizagem.
Inicialmente, o professor reconhece a importancia do planejamento e,
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posteriormente, passa a utiliza-lo como uma forma de dispor,
intencionalmente, certas condi¢cdes para que o aluno construa seu
conhecimento. (VAscoNceLLos, 2002). Esta ressignificacao do
planejamento pode ser vista nas seguintes falas:

Percebi aqui a importancia da preparacao teérico-metodolégica
em cada aula.

O uso de estratégias e as adequacées no planejamento das aulas
e da disciplina facilitam bastante o processo de ensino-
aprendizagem. Percebo que dispendia muito esforco de maneira
inadequada.

Nesta segunda fala, além de perceber que o planejamento tem
relacao direta com a aprendizagem, o professor percebe que a sua
execucao direciona os esforcos docentes, evitando desperdicios ou
retrabalho.

Com relagao ao planejamento, cabe destacar que representa uma
organizacao de acdes de professores e alunos (ndao de intengoes) em
funcao de objetivos educacionais e ndao unicamente de contetidos a
serem transmitidos. E costume que o professor, ao planejar, pense nas
atividades que ele vai realizar, deixando que as acdes dos alunos
ocorram na sequéncia das suas. Essa forma de planejar desconsidera a
condicao de aluno-ator-ativo no processo de aprendizagem. O
planejamento precisa ser ainda flexivel e adaptavel a situagoes novas
ou imprevistas que fazem parte do cotidiano da aula. (MasetTo, 2003).
Nesta concepcao, o planejamento é um instrumento de trabalho que
facilita a agao de professores e alunos.

7 Aula como espaco de transformacao

Transformar o ambiente de sala de aula em um espaco dinamico,
de construcao coletiva de significados, nao é uma tarefa simples ou
pouco complexa para o professor e para o aluno. As novas exigéncias
impostas pelas mudancas incessantes, no contexto educacional,
demandam a superacao do trabalho do professor de uma dimensao
individual para uma coletiva, e do aluno de um expectador para um
ator. No término do processo vivido, os professores deixam transparecer
esta necessidade, conforme a fala a seguir.
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No decorrer do semindrio percebi algumas transformacées no
processo — maior compreensao do meu papel como mediadora e
da importancia do aluno como sujeito do processo de
aprendizagem — o resultado do semindrio mostra que atuar em
grupo — trocar experiéncias e aprender com os colegas é um
caminho enriquecedor em nossa trajetoria académica.

Transformar o espacgo de sala de aula representa permitir que as
transformagoes do mundo impregnem este ambiente. Dito em outras
palavras, ha um impacto importante das transformagcoes do mundo
sobre o ambiente de sala de aula e sobre o fazer docente. Conforme
Zabalza (2007), este fenOmeno repercute nos seguintes aspectos para
os professores:

e ampliacao das fungdes tradicionais, que se caracterizavam pela
explicacao de contetdos cientificos, para outras mais amplas, nas
quais se integram atividades de assessoramento e apoio aos
estudantes, coordenacao da docéncia com outros colegas,
desenvolvimento e supervisao de atividades de aprendizagem, em
distintos ambientes de formacao, preparagcao de material didatico
de apoio que possa ser utilizado pelos estudantes no ensino a
distancia, entre outros;

® maiores esforcos no planejamento, no projeto e na elaboracao
das propostas docentes, que levem em conta maior nimero de
alunos, maior heterogeneidade, maior orientacao profissionalizante
dos estudos, novos métodos de ensino, com incorporagao de novas
tecnologias. E preciso ainda conhecer a prépria disciplina, sem
limitar seu papel a “despejar” conhecimento;

e aumento da burocratizacao didatica;

¢ necessidade de superacao da atividade docente como uma
atividade individual.

Ter esses referenciais transformados pode significar superar modelos
e criar ambientes de aprendizagens marcados pela légica da
participacao ativa de todos os atores e pela construcao coletiva de
novos significados a conceitos ultrapassados. Significa abrir-se a
socializacao da prépria experiéncia e dos saberes oriundos desta
experiéncia aos colegas, no sentido de torna-la objeto de estudo e de
problematizagao, que aumente a probabilidade de mudanca conceitual
necessaria a transformacao da logica como o ensino vem sendo
desenvolvido.
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8 Aula como momento indissociavel da realidade

E comum nas discussoes sobre a aprendizagem significativa haver
concordancia com o fato de que esta é mais facil acontecer quando o
objeto de estudo esta vinculado a realidade. Quando isso ocorre, é
possivel estabelecer relagoes entre o conhecimento e a solugcao de
problemas no cotidiano da vida das pessoas, além de aspectos da
realidade servirem para a problematizacao de conceitos. Nesta
dinamica, a realidade serve de substrato de estudo, ao mesmo tempo
em que permite a andlise dos conceitos que possam contribuir na
resolucao de problemas na sociedade.

Percebo o cendrio acima descrito, de ambiente multidimensional,
na medida em que a sala de aula constitui um espaco de encontro
entre ideias, vivéncias e opinioes advindas de realidades diversas.

Uma vez que é parte da vida daqueles que nela atuam, penso que
a ‘formalidade’ da aula ndo pode ser a causa ou o motivo de sua
dissociacao da realidade que a cerca.

Discutindo a questao do espaco, Novoa (1998) sugere uma
superacgao da tradicional visao publico/privado. O que propoe é um
engajamento licido na renovagao da escola, concebida nao como
instituicao publica, mas como espacgo publico aberto a uma ampla
variedade de relagoes com as comunidades. Ainda segundo o autor,
um dos dilemas com os quais os docentes se defrontarao, a partir de
agora, é o dilema da comunidade com a qual eles devem aprender a
estabelecer novas relagcoes, o que solicita uma reflexao quanto ao
engajamento social da profissao docente; dilema da autonomia em
que eles devem aprender a compor e a organizar suas préprias formas
de trabalho e, mais amplamente, escolares; enfim, dilema do saber em
qgue o seu conhecimento profissional nao reside mais unicamente em
técnicas de ensino ou em contetdos disciplinares, mas também uma
reflexao pratica e deliberativa.

9 Aula como trabalho em equipe

Em ambientes de aprendizagem, cujo professor assume um papel
mediador na construcgao ativa de conhecimentos pelos alunos, o papel
de ambos (professor-aluno) é diferente do tradicional. O aluno precisa
deixar de ter um papel passivo de receptor de informacdes e assumir
papel ativo em relagcao a aprendizagem individual e coletiva. Segundo
Stedile (2002), importante é perceber que ha dois elementos
fundamentais no processo de aprendizagem: o professor e o aluno. A
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qualidade das aprendizagens depende das habilidades do professor
para construir ambientes que favorecam aprendizagens ao lado do
esforco reconstrutivo de cada aluno no processo. A educacao de nivel
superior é construtora de oportunidades de crescimento pessoal, social
e profissional; todos os individuos envolvidos neste processo de
formacgao estao aptos a desenvolver e gerir habilidades proprias e
coletivas de forma critica, criativa, independente e interdependente.

Os professores reconhecem que o trabalho em equipe propicia o
desenvolvimento de aprendizagem e compromete os alunos com a
aprendizagem coletiva.

Creio que este tipo de situacao aproxima o aluno a participacao
ativa do processo de ensino — contribuindo de forma efetiva na
aprendizagem de todos os envolvidos — acredito que este
envolvimento dos alunos com a construcao do conhecimento em
sala de aula — os torna comprometidos com o sucesso do processo
de aprendizagem.

E também parte de um ambiente construtivista de aprendizagem o
comprometimento com a aprendizagem coletiva, ou seja, neste tipo
de ambiente, professores e alunos interagem com vistas ao
aprimoramento de todos, ajudam-se mutuamente e compartilham
aprendizagem, tal como uma equipe.

Consideracoes finais

A andlise do conjunto de significados que o professor atribui a
aula remete para um processo de desconstrucao/construcao/
reconstrucao de conceitos, na medida em que estes substituem
conceitos que emergiram em fase inicial e ampliam ou ressignificam
outros conceitos. Houve um movimento de mudanca especialmente
nos papéis de professor e aluno, visto que um grande nGimero de
professores passou a ver o aluno como centro do processo de ensino e
aprendizagem e a significar o planejamento, por exemplo, como parte-
instrumento importante na constru¢ao dos ambientes de aprendizagem.

Os resultados permitem afirmar que a maior parte dos professores
ampliou sua percepcao sobre o papel do professor ou, ainda, que as
competéncias foram ampliadas. O alargamento das competéncias,
segundo a Figura 1, pode ser percebido mais do que a introducao de
novas competéncias. Ou seja, o Seminario favorece o alargamento das
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competéncias pedagogicas, além de promover o desenvolvimento de
novas competéncias. A velocidade dessas mudancas e o
desenvolvimento de competéncias é variavel, o que significa que o
tempo do Semindrio mostra-se suficiente para alguns professores e
insuficiente para outros.

Houve um nitido movimento de mudanca, mas a transformacao é
um processo de longo prazo. Significa que ocorreu a desconstrugao
de alguns conceitos, mas a transformagao nao pode ser percebida com
clareza, o que remete para a necessidade de educacao permanente e
para a ampliacao do tempo de realizacao dos semindrios. Se utilizado
o referencial de Piaget, pode-se inferir, de acordo com os dados
apresentados, que o professor apresenta indicadores de um processo
de assimilacao e acomodacao de conhecimentos, dentro dos esquemas
preexistentes. O resultado almejado seria a adaptagao, o que implicaria
a organizacao de novos esquemas e transformacgoes da estrutura mental,
construida ao longo das experiéncias de vida e dos processos
metacognitivos. Cabe destacar que os esquemas mentais, que precedem
o seminario, correspondem a uma estrutura mental consolidada nao
apenas no professor, mas no préprio processo de escolarizacao, que
reforca a transmissibilidade como principio pedagogico fundamental.
Disso resulta uma dificuldade em consolidar nova forma de pensar e
agir, sem um suporte institucional permanente.

Cabe destacar ainda que o contexto onde e como 0s Seminarios
ocorrem pode ser considerado fundamental na agilizagao do processo
de mudanca tanto pelo aumento de confianca e descontracao entre os
professores, o que favorece a troca de experiéncias, quanto,
principalmente, em funcao da interacao deste coletivo que vai se
constituindo.
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Atividades realizadas pelo Nucleo de
Pedagogia Universitaria (NPU):
contribuicoes para qualificacao das
atividades docentes

Nilva Lacia Rech Stedile”

Muitas agoes e experiéncias poderiam compor este capitulo, mas
algumas foram selecionadas tanto pelo impacto que produziram na
qualificacao do fazer docente, em nivel superior de ensino, quanto
pela possibilidade de servir de referéncia para o desenvolvimento de
novas agoes.

O tema “formacao do professor”, embora tenha tido, nas Gltimas
duas décadas, por parte dos pesquisadores em educacao, uma atencao
maior, ainda pode ser considerado um tema novo e com varias lacunas
a serem estudadas. Os pesquisadores nacionais e internacionais tém
dedicado maior tempo a esta temadtica, por considerarem que as
necessidades educacionais atuais demandam um professor profissional,
em constante processo de formacao, em vias de passar do status de
executante e pratico, para o de profissional. (Perrenoup, 2001). Esta
passagem exige a aquisicao de novas competéncias profissionais e a
descoberta de novas formas de agir e interagir com o conhecimento e
com os alunos.

As publicacoes do inicio dos anos 1990 tratam da profissao
docente, enfocando a questao da busca de um repertorio de
conhecimentos que garanta legitimidade a profissao. No caso do nivel

* Doutora em Enfermagem pela Universidade Federal de Sao Paulo. Docente na
Universidade de Caxias do Sul.
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superior, por exemplo, nao basta mais ser um bom técnico em uma
determinada area do conhecimento para o ser, por extensao, como
professor. E fundamental buscar desenvolver conhecimentos que
ajudem o professor na consolidacao de uma identidade que Ihe permita
assumir, como profissional, o processo de tomada de decisoes sobre o
que e como construir ambientes de aprendizagem, que favorecam a
formacao de novos profissionais em nivel superior.

Ha também que se considerar que as instituicoes de nivel superior
precisam tomar para si a responsabilidade com a formagao pedagogica
dos docentes, se o objetivo é obter, em primeiro plano, a docéncia
universitaria com profissionalismo e, em segundo, a qualificacao do
ensino oferecido neste nivel de formacao. Masetto, ainda em 2003,
apontava que os cursos de pés-graduacao trabalham bem a formacao
do pesquisador; o mestre ou doutor sai de seus cursos em nivel stricto
sensu com aprofundamento de contetidos em determinada area do
conhecimento ou de aspectos tecnolégicos novos e com a habilidade
de pesquisar. No entanto, nao é possivel afirmar que a p6s-graduacao
ofereceu condigoes de formacao adequada para o docente universitario.
E, portanto, fundamental que as instituicbes tomem algumas iniciativas,
tais como criar um programa ou servico permanente de formagao
pedagdbgica para seus professores.

No quadro das reformas educativas, a formacao e a profissao
docente ganham importancia estratégica na elevacao dos niveis de
qualidade da educacao. A formagao do professor é o aspecto focalizado
como prioridade pelas reformas promovidas em diversos paises. A
identidade profissional do professor é a docéncia, e esta é a base da
formacao de todos os profissionais da educacao. Liidke, Moreira e
Cunha (1999), ao apresentarem um panorama sucinto da analise das
ideias sobre formacao de professores, alertam para a importancia de
saber que efeitos essas ideias tém provocado em seus paises de origem,
antes de serem adotadas. Ressalvam que sempre é enriquecedor
conhecer as experiéncias de outros paises e aprender com elas. No
entanto, como e quanto conhecemos nossas préoprias experiéncias? O
que as universidades tém feito para socializar experiéncias exitosas,
que sao criadas e desenvolvidas por professores que ousam promover
mudancas?

Essas modificacoes, na prépria pratica, deverao sempre ser
precedidas de teorizacao e reflexao frente aos problemas reais de sala
de aula. A reflexao sobre essas vivéncias oferece, assim, importante
contribuicao para o desenvolvimento de uma nova epistemologia da
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pratica, considerando a especificidade do desenvolvimento profissional
do professor. Tardif (2000, p. 10) define epistemologia da pratica
profissional como sendo “o estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais, em seu espaco de trabalho cotidiano
para desempenhar todas as suas tarefas”. Esse autor deixa claro que a
nocao de “saber” engloba os conhecimentos, as competéncias, as
habilidades (ou aptidoes) e as atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes
foi chamado de saber, saber-fazer e saber ser.

1 Quintas Pedagogicas: espaco de socializacao do saber
docente

A proposta denominada Quintas Pedagdégicas foi idealizada e
operacionalizada pela professora Sandra Maria Dartora Mattana,
docente atuante do NPU. Tal iniciativa representou uma forma de
socializar e refletir sobre novas experiéncias realizadas no nivel superior
de ensino, para favorecer o processo de aprendizagem. Consistia na
socializacao de novas praticas pedagdgicas postas em execucao a partir
do Seminario de Atualizagao Didatico-Pegagogica (SADP). Cabe
destacar que as modificagoes na prépria pratica deverao sempre ser
precedidas pela teorizagao e pela reflexao frente aos problemas reais
de sala de aula.

O programa surgiu com a finalidade de institucionalizar um espaco
de apresentacao, andlise e divulgacao de experiéncias pedagogicas
desenvolvidas em sala de aula pelos docentes da Instituicao.

As Quintas Pedagogicas tiveram inicio em marco de 2004, com
encontros quinzenais, que foram realizados por dois anos. Em cada
encontro, dois professores apresentavam suas experiéncias inovadoras
de ensino e aprendizagem, as quais eram amplamente examinadas
coletivamente. Como resultado, além da possibilidade de transferéncia
da tecnologia educacional desenvolvida para novos contextos e como
resultado da problematizacao da pratica, tornou-se possivel aperfeicoar
o que vinha sendo desenvolvido pelo préprio professor apresentador.

A necessidade de sua realizacao havia sido explicitada pelos
professores participantes dos Semindrios de Atualizacao Didatico-
Pedagogicos, quando nos seus relatérios finais apontavam, como
aspecto relevante dos encontros, a possibilidade de, em grupo,
desencadear/aprofundar compreensées sobre sua profissao docente e de
“trocar” experiéncias de acoes de sala de aula. Esta troca permitiu ampliar
as possibilidades de trabalho em sala de aula, sendo fonte de inspiracao
para muitos professores.
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Com base nesta demanda solicitada pelos proprios professores, o
Nucleo de Pedagogia Universitaria (NPU) propds a Pro-Reitoria de Pos-
Graduacao e Pesquisa o programa Quintas Pedagbgicas, como uma
forma de socializar os conhecimentos adquiridos na e com a pratica
pedagogica. A contribuicao de Mizzukami (1996) permite perceber
que o processo de desenvolvimento profissional se da a partir da andlise
de como o conhecimento é significado, valorado e construido pelo
professor ao longo de toda a trajetoria docente. Esta autora considera o
percurso profissional como sendo o resultado da acao conjugada de
trés processos de desenvolvimento: o pessoal; o da profissionalizacao;
o da socializacgao. Este ultimo aspecto, o da socializagao, parece ser
pouco explorado pelos professores, uma vez que o cotidiano da
formacao académica propicia poucos momentos em que é possivel
aos professores socializarem sua pratica e torna-la objeto de estudo.
Por outro lado, poucos professores consideram estes momentos como
possibilidade de crescimento e preferem nao se expor aos colegas, por
entenderem que o seu fazer se limita ao contexto de uma sala de aula,
sendo sua responsabilidade privativa e inviolavel.

Nos dois anos de desenvolvimento das Quintas Pedagogicas, foram
socializadas mais de sessenta experiéncias pedagbgicas, contemplando
diferentes temas, por professores de todas as areas de conhecimento
da Universidade. Na area da satde, por exemplo, foram socializados:
o uso de mapas conceituais como estratégia de aprendizagem no Ensino
Superior; a metacognicao no Ensino Superior (aplicacdes na
maximizagao da aprendizagem); o ensino por meio do uso de situacoes-
problema. Na administracao, foi apresentada a estratégia denominada
Orquestrando as Organizacdes (a qual continua sendo reproduzida e
consiste em uma pratica realizada junto a Orquestra Sinfoénica da UCS)
e a simulacao entre a producao de pizza e a administracao de empresas.
A arquitetura socializou o uso de estudos de caso e sua construcao e a
utilizacao do projeto como forma de aprendizagem; a pedagogia, o
uso da dramatizacao como estratégia de aprendizagem, a gincana no
ensino de quimica, dentre muitos outros.

Estes exemplos mostram a diversidade, a relevancia e as multiplas
possibilidades de trabalho em sala de aula e apontam uma preocupacgao
com a proposicao de novos ambientes de aprendizagem, em diferentes
campos do conhecimento e na formagao de profissionais de diferentes
areas.
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Apresentam em comum dois aspectos que merecem ser destacados:

1) a necessidade do professor planejar um ambiente onde haja
maior probabilidade do aluno motivar-se e desenvolver
aprendizagens;

2) a necessidade de tornar o académico protagonista do processo
de aprender e apreender novos conhecimentos.

Antes da institucionalizacao do programa, o Nucleo de Pedagogia
Universitaria precisou enfrentar questdes basicas sobre as vivéncias
em sala de aula, que podem ser assim agrupadas:

12) a centralizacao da tematica no “fazer” nao pode parecer uma
énfase demasiada na “pratica”, em detrimento da “teorizacao” que
fornece os pressupostos do agir?

23) encontrariamos colegas dispostos e corajosos a ponto de aceitar
a publicizagao do que acontece no espaco reservado e protegido
de sua sala de aula?

32) a exposicao de uma determinada experiéncia nao poderia
induzir os participantes a eleva-la a categoria de “modelo” a ser
automaticamente imitado com grande probabilidade de sucesso?

Mesmo com estes questionamentos, o processo foi desencadeado,
considerando o que apresentam Geraldi, Fiorentini e Pereira (1998): a
articulacao da teoria com a pratica podera contribuir na formagao do
professor/pesquisador de forma continua e coletiva, utilizando a pratica
pedagégica como instancia de problematizacao, significacao e
exploracao dos contetidos da formacao teérica.

Quanto a segunda preocupacao (se ha professores no nivel superior
dispostos a socializar suas experiéncias), a possibilidade de expor o
que vem sendo feito e receber sugestdes ou criticas que possam levar
a reflexdes mais aprofundadas do seu fazer e dos pressupostos
pedagdbgicos e epistemologicos que influenciam este fazer parece ser
suficiente para justificar a realizagao do processo de socializacao.

Ja a questao dos modelos pode ser considerada muito complexa,
uma vez que simplesmente copiar algo que um professor propoe para
um contexto onde ha diferencas significativas no perfil do aluno, ou
sem ter em vista a questao do tipo de aprendizagem que precisa ser
produzida por um fazer em sala de aula, pode reduzir o processo a um
mero ritual académico, sem valor algum para a formacao. As
experiéncias produzidas em um contexto somente serao transferidas a
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um novo contexto com éxito se vierem acompanhadas de reflexdes
sobre quais variaveis podem estar interferindo na conduta do professor
e do aluno neste determinado contexto, bem como do papel do
conhecimento e da aprendizagem a ser construida pelos sujeitos
envolvidos no processo.

Quando um professor precisa lidar com a estrutura de uma
dificuldade de ensino e aprendizado, em uma situacao especifica com
caracteristicas peculiares, é possivel aplicar uma estrutura familiar,
ornamentada com novos detalhes e adequados a nova situacao. As
estruturas de ensino e aprendizagem sao interdisciplinares, o que
permite aplica-las em diferentes situacoes, adotando a mesma estrutura
e dando-lhe uma roupagem diferente. (Cowan, 2002).

Por fim, a experiéncia de desenvolvimento das Quintas Pedagdgicas
pode ser resumida na fala de Aratjo e Chadwick (2002), que afirmam
que ha condicdes necessarias e suficientes para dar uma boa aula. As
necessarias sao conhecer muito bem os contetidos, saber dar exemplos
relevantes para envolver os alunos e comunicar-se bem com eles. As
condigoes suficientes nao podem ser aprendidas em livros e incluem a
motivacao, o estilo pessoal, a observagao de colegas, a reflexao a partir
da propria experiéncia. Para ser um bom professor é preciso ainda
colocar em acgao as condigoes suficientes. As Quintas Pedagogicas se
constituiram em uma ocasiao propicia para mobilizar as condigoes
suficientes e para socializar formas de mediar as complexas agcoes que
resultam em aprendizagem.

2 Especializacao em Ensino Superior como estratégia para
implantacao de novos cursos: o caso da Arquitetura

Esta experiéncia de formacao de professores ocorreu durante os
anos de 1996 e 1997, por meio da oferta de um curso de Especializacao
em Arquitetura e Urbanismo denominado curso de Especializagao e
Aperfeicoamento em Intervencao, Ensino e Pesquisa em Arquitetura e
Urbanismo. Foi organizado em cinco modulos e duas disciplinas
(Redacgao Cientifica e Profissional, além de Ciéncia, Sociedade,
Universidade e Profissdo), totalizando 395 horas. Cada médulo também
podia ser ofertado como atualizacao a profissionais da area. O modulo
IV, denominado “Programacao de Ensino em Nivel Superior”, tinha
como objetivo especifico discutir e analisar formas de organizacao do
Ensino Superior em Arquitetura e como planejar unidades de
aprendizagem.
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A proposta do curso teve como objetivo preparar um grupo de
arquitetos para a proposicao e implementagao do curso de Arquitetura
e Urbanismo da Universidade de Caxias do Sul. A especializacao,
portanto, precedeu a elaboracao da proposta pedagégica do referido
Curso e serviu para preparar os arquitetos para comporem o quadro
docente que seria responsavel pela implantacao do curso.

O curso foi proposto pelas Pro-Reitorias de Graduacao e de Pos-
Graduagao e Pesquisa, sendo elaborado e executado sob a coordenacao
do Prof. Dr. Silvio Paulo Botomé, auxiliado, no moédulo IV, pelas
professoras Nilva Lucia Rech Stedile e Ivete Ana Schmitz Booth, ambas
concluintes do curso de Mestrado em Educacao, realizado na UCS,
em parceria entre a UCS e a Universidade Federal de Sao Carlos. Neste
curso, cerca de 50% das atividades e disciplinas estavam relacionadas
a programacao do Ensino Superior.

O moédulo denominado “Programacao de Ensino em Nivel
Superior” foi desenvolvido especificamente para possibilitar a formacao
pedagogica dos professores. Este médulo era composto de seis
disciplinas, organizadas por meio de atividades programadas (tarefas)
que correspondiam a pequenos passos. No final do modulo e de forma
transversal nas disciplinas que o compdem, cada especializando deveria
desenvolver um programa de ensino relacionado a arquitetura. Ao longo
do percurso e sempre que necessario, foram desenvolvidos seminarios
sobre os estudos e trabalhos ja realizados, culminando com a
sistematizacao de novos conhecimentos e descobertas.

As disciplinas que compuseram o modulo foram as seguintes:

1. diagnéstico de necessidades e prescricio de aprendizagens,
realizada em cinco passos: relacdes entre concepcdes de ensino e
de aprendizagem; proposta de algo relevante a ensinar em
arquitetura; proposicao de objetivos de aprendizagem; estudos
sobre as relagoes entre os processos de ensinar e aprender e o0s
objetivos de ensino; estudo sobre os falsos objetivos de ensino;
proposicao de objetivos de aprendizagem para compor um
programa de ensino;

2. decomposicao de objetivos de ensino em aprendizagens
intermediarias, realizada em seis passos: um procedimento para
decompor objetivos de ensino em aprendizagens intermediarias
necessdarias para sua consecucao; mapa de aprendizagens; um
processo de avaliacao do proprio trabalho; instrumentos,
ferramentas ou materiais para o desenvolvimento de aprendizagens;
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conceitos presentes na situacao; resultados da aprendizagem;
determinacao do repertorio de entrada para o programa de ensino;

3. planejamento de condicées de ensino, composta pelos passos:
sequenciamento dos objetivos intermediarios para organizar
condicoes de ensino; explicitacao de critérios para sequenciar
aprendizagens; avaliacao da sequéncia de aprendizagens, a partir
dos critérios definidos; organizacao de unidades de ensino;
definicao das situacoes com as quais o aprendiz devera estar apto
a lidar; explicitacao dos resultados que serao gerados pela acao
expressa no objetivo de aprendizagem; explicitacao das
caracteristicas especificas dos componentes de um comportamento-
objetivo; decomposicao das situagoes, acdes e resultados em
passos; explicitacao das condicoes de ensino para o
desenvolvimento de aprendizagens;

4. avaliacao da aprendizagem e do ensino, composta pelos passos:
explicitacao das consequéncias da aprendizagem dos alunos e
formas de acompanhamento de todo o processo e seus produtos;

5. pesquisa de avaliacdao do ensino, desenvolvida pelas atividades
de planejar a avaliagao da eficiéncia de um programa de ensino;
elaboracao de instrugoes para os participantes do programa de
ensino; aplicacao e monitoramento do programa de ensino;

6. apresentacao do trabalho final do médulo: consiste na apresentagao
e discussao da forma como a unidade de ensino foi elaborada.

Esta experiéncia resultou na proposicao e implementacao de um
curso solido, com uma proposta duradoura e que conduziu a formacao
dos arquitetos por mais de uma década.

3 Construcao/modificacao de projetos pedagogicos da area
de satide e acompanhamento do processo de implantacao

Quando a Universidade optou por ofertar novos cursos na area da
Saude, o NPU teve participacao importante tanto na construgcao das
propostas, como no acompanhamento de sua implantacao e avaliacao.
Dois exemplos podem ser destacados, especialmente por resultarem em
curriculos inovadores propostos a partir da interacao e do estudo de
professores da propria Universidade: o da Fisioterapia e o da Medicina.

A proposta de organizagao do curso de Fisioterapia foi coordenada
pelas professoras Suzete Marchetto Claus (NPU) e Marivania Stedile, e
foi construido a partir da anélise de diferentes possibilidades, com a
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participagao de uma equipe multiprofissional designada pela Pro-
Reitoria de Graduacao. O diferencial deste curso foi ter sido pensado
e projetado nao na forma tradicional de disciplinas tedricas e praticas,
mas tendo, como eixo principal de organizagao, o ciclo vital do ser
humano e, como objeto central de ensino, a funcionalidade do
movimento humano, resultando em grandes unidades de ensino.

Nesta proposta, o grande eixo transversal foi o ciclo vital, ou seja,
os unidades de aprendizagem trabalhavam a questao da funcionalidade
humana, em todas as suas dimensdes, na infancia, adolescéncia, adultez
e velhice, perpassando pelas possibilidades de atuacao profissional
em saude e pelos niveis de organizacao do sistema de satde, sempre
contemplando a dimensao individual e coletiva do cuidado.

Figura 1 — Representacao da légica de organizacao do Projeto
Pedagogico do Curso de Fisioterapia da UCS

Concepcao da Organizagao curricular do Curso de Fisioterapia
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Com estes referenciais orientadores, o projeto pedagogico, pela
sua concepgao e organizacao, exigia um planejamento conjunto dos
professores e um pensar a funcionalidade do movimento humano para
além da reabilitacao. A logica de organizacao curricular é apresentada
na Figura 1. Para sua execucgao, a dimensao pedagogica (NPU) e técnica
(professores das diferentes areas) andaram concomitantemente,
discutindo e analisando o processo de implementacao.

Esta proposta foi considerada pelo Laboratério de Pesquisa sobre
Praticas de Integralidade em Saude (Lappis), o qual retine instituicoes
de renome no pais e grupos de pesquisas do CNPq para buscar
estratégias de agao conjunta que contribuam para o desenvolvimento
de referenciais teérico-metodolégicos para estudos de experiéncias
sobre integralidade e seus efeitos, simultaneamente a formacao de
profissionais capacitados e comprometidos com a integralidade da
atencao a satude. Uma de suas linhas de atuacao, além da pesquisa e
do ensino, é a busca por experiéncias que tém feito a diferenca nos
processos de educacao e formagao de profissionais de satde, em
sintonia com o principio da integralidade e na defesa do SUS. Assim,
em 2006, o curso de Fisioterapia da UCS foi selecionado e apresentado
como uma das dez propostas de formacao profissional em satide mais
inovadoras.

O curso de Medicina foi criado na UCS em 1968 e permaneceu
com a mesma logica de organizagao curricular até o ano 2000. A partir
1998, com a inauguracao do Hospital Geral, que se tornou hospital-
escola, e com os movimentos nacionais para mudancas no ensino
médico, o curso foi completamente remodelado. Ao invés da légica
de disciplinas, o projeto pedagogico foi organizado em Unidades de
Ensino Médico (UEM), as quais reiinem diferentes professores para um
trabalho interdisciplinar. Cada unidade era precedida por um periodo
de planejamento no semestre anterior a sua implementacao efetiva,
reunindo os professores da respectiva UEM, coordenados pela
professora do NPU Suzete Marchetto Claus e pelo coordenador do
curso de Medicina (inicialmente, o Prof. Darci Pinto, seguido do Prof.
Dagoberto Vanoni de Godoy). Esta também acompanhava o processo
de implementacgao da UEM, seguido da sua avaliacao e aprimoramento.
O processo permaneceu até a implementacao dos 12 semestres que
constituem o curso.

A logica de organizacao curricular estd apresentada na Figura 2.
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Figura 2 — Representacao da légica de organizacao do Projeto
Pedagogico do Curso de Medicina da UCS

1*CICLO - 2°CICLO § 3*CICLO
 Bdtatekalll

INTERNATO
= 200 Crédstos -
3000 hia - 38.3% créduos

- s T T

i 1 1 = s i
AREA | CLINICA MEDICA

|§Il.: A 2 PEDIATRIA

4 |AL;.& 3. GINECOLOGIA E OBSTETRICIA

|AKEA 4 CIRURGIA GERAL

AREA §: SAUDE COLETIVA

O curso é organizado por trés ciclos distintos e sucessivos, sendo
os dois primeiros compostos por diferentes Unidades de Ensino Médico,
seguidos dos internatos. A Atencao Primaria em Salde e as Socio-
Humanidades constituem eixos transversais da proposta.

Cabe destacar que, a partir da nova proposta curricular do curso
de Medicina, este passou a obter melhores e cumulativos resultados
nas avaliagoes externas realizadas pelo MEC, constituindo-se até hoje
como uma referéncia para a formacao do médico no Brasil.

Muitos outros processos de revisao e acompanhamento de cursos
ocorreram, mas os apresentados ilustram a importancia do NPU para
qualificar os processos de ensinar e aprender em nivel superior de
ensino.

6.4 Capacitacao pedagagica para implantacao de disciplinas

de formacao comum na UCS

Em 2008, a UCS definiu nova politica curricular para os cursos de
graduacao, na qual foram definidas cinco disciplinas de formacao geral
e serem oferecidas em todos os cursos da Universidade (Etica,
Epistemologia, Sociedade e Universidade, Leitura e Escrita na Formagao
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Universitaria e Seminarios de Pesquisa). Como ha, para estas disciplinas,
um numero consideravel de professores, foi necessario que fossem
desenvolvidas de forma a garantir a obtencao do objetivo pelo qual
foram propostas.

Nesse sentido, nao bastava apresentar aos professores um programa
de trabalho a ser seguido. Era necessario que eles tivessem um profundo
conhecimento e entendimento da funcao de cada Unidade de
Aprendizagem, no processo de formacao profissional, e um
entendimento da relagcao entre as Unidades de Aprendizagem propostas
e o perfil de egresso da Instituicao.

Optou-se pela organizacao de uma capacitacao que desse conta
tanto da formacao pedagogica, quanto da organizacao das referidas
disciplinas. O processo foi iniciado com duas disciplinas: Universidade
e Sociedade; Leitura e Escrita na Formacao Universitaria, as quais foram
construidas no segundo semestre de 2008 e implementadas no primeiro
de 2009. As outras trés unidades de aprendizagem foram construidas
no primeiro semestre de 2009, para serem implementadas no segundo
semestre de 2009.

O processo iniciou pela inscricao dos interessados, via site UCS
(www.ucs.br/npu). No primeiro encontro, foram apresentados os
principios e as diretrizes da organizagao curricular para os cursos de
graduacao da UCS, bem como a funcao de cada disciplina no contexto
da formacao profissional. Na sequéncia, cada professor foi convidado
a escrever em uma folha, especialmente preparada para isso, duas
questoes basicas: o que me traz a esta experiéncia? O que eu trago a
esta experiéncia? Essas questoes possibilitaram perceber as motivacoes
e os conhecimentos prévios dos professores.

Em encontros quinzenais de duas horas, iniciou-se um processo
coletivo de construcao da proposta de trabalho (plano de ensino) de
cada uma das unidades de aprendizagem, por meio da discussao dos
seguintes elementos constitutivos: ementa; objetivos de aprendizagem;
conteidos; metodologia; avaliacao; bibliografia (basica e
complementar). O processo foi complementado por imersdes para
concluir a elaboracao da proposta, bem como o aprofundamento
teérico dos saberes docentes e dos contetidos. Também fez parte das
interacoes um AVA especialmente construido para cada unidade de
aprendizagem e que serviu para a participagao e o compartilhamento
de materiais e conhecimentos, permanentemente. Foram utilizadas em
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média 80 horas de trabalho coletivo para cada unidade de
aprendizagem.

O principio pedagégico basico para a construcao das
aprendizagens foi o interacionista, segundo o qual, pela interagao com
o conhecimento ja estruturado e com os pares, é possivel ressignificar
e reconstruir os saberes docentes. Também a percepgcao de que a
construcao coletiva permite um crescimento também coletivo e
aumenta a probabilidade de que o produto produzido em termos de
proposta de trabalho com os alunos seja aprimorada.

Resumidamente, o trabalho se desenvolveu em duas fases:

a) elaboracao da Proposta de Trabalho da Unidade de
Aprendizagem: encontros quinzenais e uma imersao ao final do
semestre de 2008, intercalados por discussdes no AVA;

b) implementagao da proposta: encontros mensais de avaliacao e
acompanhamento ao longo do processo do semestre de
operacionalizacao da proposta, interacoes permanentes via AVA
e imersao no final do semestre para avaliacao, atualizagao e
aprimoramento do projeto, a partir da vivéncia do semestre.

Para fins de andlise e tabulagcao de dados, foram considerados como
participantes efetivos apenas aqueles professores que obtiveram 75%
de presencas nos encontros e na imersao. O Quadro abaixo resume o
processo vivenciado pelos professores.

Quadro 1 — Unidades de aprendizagem, niimero de encontros e
respectivos participantes do processo de capacitagao pedagogica

Unidades de Aprendizagem

Numero de
Encontros
12 fase

Numero de
Encontros
22 fase

Numero de
professores
participantes
12 fase

Numero de
professores
participantes
22 fase

1 - Universidade e Sociedade
Responsavel: Nilva Lucia Rech
Stedile

11

30

26

2 - Leitura e escrita
Responsavel: Neiva Petry Panozzo

11

41

35

O numero de professores participantes mostra o possivel impacto

da acao, uma vez que esses professores, no geral, ministravam de trés
a cinco disciplinas com probabilidade consideravel de que as
habilidades pedagogicas desenvolvidas na capacitacao fossem
utilizadas em outras e diversas disciplinas.
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A maior parte dos professores participantes tinham tempo integral.
O envolvimento de professores de Tl é um elemento importante por
oferecer maior estabilidade e continuidade ao processo. Por outro lado,
o fato de um grande numero de horistas optarem por participar do
processo indica um grau de comprometimento com a Instituicao e um
desejo pessoal de buscar aprimoramento pedagogico.

A sintese das decisdes sobre as aprendizagens a serem
desenvolvidas estao resumidamente apresentadas no Quadro 2.

Quadro 2 - Objetivos de aprendizagem, estratégias metodologicas e

avaliativas propostas

Leitura e escrita na formagao universitaria

| Universidade e sociedade

Objetivos de aprendizagem

1. (Re) construir o contexto situacional tanto na leitura quanto na
produgao: quem escreve, para que(m) escreve, qual sua fungéo social,
cultural, historica, politica, em qual meio circula o texto

2. estabelecer e identificar a interagdo entre leitor-autor-texto nos seus
respectivos contextos de produgao

3. localizar informagoes pontuais a partir de objetivos definidos.

4. distinguir informagdes principais e secundarias, implicitas e
explicitas, de acordo com objetivos predefinidos

5. analisar o processo argumentativo em textos multimodais:

e estabelecendo relagdes, comparagdes (semelhangas e contrastes)
em diferentes situagoes

e detectando contradi¢oes

e reconhecendo a repercussao das escolhas linguisticas realizadas

e extraindo conclusées por dedugao ou indugao

e identificando tese, argumentos e evidéncias

e criticando dados apresentados

6. selecionar fontes confidveis de informagao

7. reconhecer a presenca de intertextualidade e interdiscursividade,
como formadora de sentido em textos

8. articular diferentes vozes com a citagéo e referenciagao adequada das
fontes

9. elaborar a sintese reconstrutiva do texto lido

10. planejar, monitorar e avaliar o processo de producio e revisao
textual

11. utilizar adequadamente os recursos linguisticos e textuais atinentes
ao género objeto de estudo

12. planejar e realizar exposicoes orais

1. identificar dimensoes historicas, sociais,
econdmicas, politicas, culturais e ambientais,
que permitem interpretar relacdes entre
sociedade, Estado e cultura

2. compreender relacdes entre sociedade,
Estado e cultura, a partir da andlise histérico-
critica de processos econdmicos, politicos,
sociais, culturais e ambientais

3. Refletir acerca dos desafios da Universidade
na formacao cidada e profissional na sociedade
contemporanea

Estratégias metodoldgicas

A disciplina terd como ponto de partida uma identificagao do perfil de
leitor e de produtor de textos, aprendiz nesta disciplina. As intervencoes
do professor terio como fim sensibilizar os académicos para os
processos de interacao social, por meio da linguagem escrita e falada,
usada ndo somente no meio universitario. O professor sera orientador
da disciplina e buscara desenvolver com o grupo uma atitude autdnoma
de aprendizado, com base em estratégias de leitura (objetivo, inferéncia,
conhecimento prévio, relacao entre leitor-autor-texto...) e de producgao
(reflexao, planejamento, monitoramento, revisao para escrita e reescrita)
de textos multimodais. As atividades orientadas partirao de situagoes-
problema que poderao culminar em projetos de trabalho. Para isso,
serao utilizados meios diversos, como trabalhos individuais, ou em
pequenos ou grandes grupos, aulas em laboratério, etc.
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O professor acompanhara o processo de cada
aprendiz, realizando avaliagdo constante,
buscando (re)direcionar o trabalho de forma a
auxiliar o académico na superagao de suas
dificuldades. Desse modo, serdo
desenvolvidos, no minimo, trés instrumentos de
avaliagdo, com percentuais crescentes, que
objetivem  evidenciar as  aprendizagens
efetivadas.




Estratégias de avaliacao

A disciplina tera a reflexao como pressuposto basico de trabalho no | A avaliacdo sera sistemdtica e constante,
cotidiano da sala de aula, também como forma de motivar a | valorizando a participagao, o
participacdo efetiva do aluno e seu comprometimento com a propria comprometimento e a frequéncia do aluno.
aprendizagem. O professor, ao orientar o processo de aprendizagem, | Serao utilizados trés instrumentos de avaliago,
buscara desenvolver com o grupo uma atitude autbnoma. Para tanto | sendo, no minimo, um individual por escrito.
serao desenvolvidas atividades individuais ou em grupo com leitura | Também serio avaliadas as diferentes
orientada e problematizagao de textos, estudos dirigidos e voltados a | 4tividades (trabalho de grupo ou individuais),
realidade, seminarios e, sempre que possivel, serao utilizadas situagoes-

X o = A juntamente com o seminario final ou trabalho
problema, as quais exijam fundamentos teéricos para sua resolugao.

final voltado a aspectos da realidade. Para fins
de afericao da nota, a composicéo final sera
somativa, observando-se uma distribuicao
equitativa entre os diferentes instrumentos de
avaliacao. Os trabalhos realizados ao longo do
semestre, em sala de aula, ndo sdo recuperaveis

A analise das aprendizagens propostas foi escrita de forma a deixar
claro para alunos e professores o que deveria ser apreendido e ensinado
ao longo do semestre, ou seja, orientam o aluno para suas aprendizagens
(permitindo elementos para uma autoavaliagao) e orientam o professor
quanto ao que deveria ser feito para favorecer a efetivagao das
aprendizagens.

Novamente, as decisdes sobre o contexto de sala de aula e sobre o
acompanhamento em termos de avaliacao das aprendizagens deixaram
clara a intencao dos professores em concentrarem-se no que ocorre
com o aluno durante o processo de aprender, ao mesmo tempo que
apresentam o papel do professor e do aluno, nesse contexto: o professor
orienta o processo, mas as aprendizagens sao individuais e construidas
pelo aluno, ao experenciar situacoes que permitam elaborar ou
reelaborar conceitos e desenvolver novas habilidades e competéncias,
entre as quais as de ler e escrever (indispensaveis para alunos de nivel
superior de ensino) e de refletir sobre a sociedade, a universidade e
sobre seu papel nesse contexto.

Desenvolver um processo de construcao coletiva de disciplinas
comuns aos cursos de graduacao para atingir 32 mil alunos nao é uma
tarefa pouco complexa. Muitas dificuldades foram encontradas, entre
as quais sao destacadas as seguintes, de acordo com a avaliacao dos
professores no término do processo:

a) ter como ponto de partida outros referenciais que nao os
conteudos;

b) superar os conhecimentos prévios que sao obstaculo a
construcao do novo;

) perceber que a competéncia pedagogica é tao importante quanto
a competéncia em determinada drea de conhecimento.
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Por outro lado, muitos beneficios também foram obtidos:

a) o comprometimento do grupo de professores e o fato de serem
especialistas nas respectivas areas proporcionaram nao apenas um
crescimento coletivo em termos de construcao de conceitos e de
conhecimentos, como também permitiram que cada participante
desenvolvesse habilidades sobre como pode ser feito um trabalho
coletivo entre professores de nivel superior e uma oportunidade
impar de vivéncia interdisciplinar. Essa vivéncia permitiu que um
mesmo fendmeno fosse examinado sob diferentes pontos de vista,
sob diferentes enfoques tedéricos, ao mesmo tempo em que se
tornou um “terreno fértil” para discussoes e reflexdes sobre modelos
pedagobgicos e epistemologicos. Significa que, além da competéncia
técnica e cientifica, a competéncia pedagogica foi se fortalecendo,
uma vez que, durante o processo, as decisdes sempre foram
precedidas de reflexdes coletivas, que levavam a reflexoes
individuais sobre o papel de cada um no processo de ensinar e
aprender no nivel superior de ensino;

b) os professores problematizaram o préprio fazer constantemente,
de forma a tornar mais claro o modelo pedagogico subjacente a
pratica. Tornar consciente o proprio modelo pedagogico, por sua
vez, €é condicao para problematizd-lo, avalid-lo e
consequentemente aprimora-lo;

c) houve troca de experiéncias didatico-pedagdgicas
permanentemente. As diferencas entre as formas de conduzir o
contexto da sala de aula e as técnicas, as atividades e os recursos
utilizados foram constantemente apresentados. Essa pratica mostrou
que a socializacao do que é feito permite sua problematizacao, o
aprimoramento e uso para promover e potencializar aprendizagens.

E atil reforcar ainda que, para que uma experiéncia pedagogica
interdisciplinar seja proveitosa, é necessario que, no ambiente, haja
respeito profundo a diversidade de pensamento, a problematizagao e
a pluralidade de ideias. Um ambiente hostil nao permite o crescimento
individual e coletivo. Nesse sentido, quem conduz o processo precisa
estar atento a sua dindmica, valorizar e estimular a participacao de
todos, sem deixar que haja monopolizacao de ideias ou énfase a
vaidades pessoais. Significa que o modelo pedagégico adotado na
experiéncia (interacionista), ao estimular estudos, reflexoes e interagcoes
entre os participantes, permitiu que os conhecimentos individuais
fossem colocados a disposicao de todos e constituissem um
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conhecimento coletivo mais solido e uma proposta elaborada mais
consistente.

Por fim, nenhum projeto de curso, tampouco uma politica curricular
para cursos de graduacao pode ter éxito, sem que o professor entenda
seu papel na orientacao dos processos de ensinar e aprender. Por melhor
elaborada que possa estar uma politica curricular, sem a capacitacao
pedagogica dos professores, ela nao passara de um documento
elaborado para cumprir rituais académicos.

5 Capacitacao pedagadgica para centros/cursos especificos

Por fim, o NPU, durante o periodo em que teve a responsabilidade
de conduzir o processo de formacao pedagogica, com vistas a
qualificagcao permanente dos processos de ensino, em nivel superior,
colocou-se a disposicao para atender a demandas especificas de cursos,
Centros, Campi e Nucleos.

Essas demandas poderiam ser pontuais, atendidas pela organizagao
de cursos, minicursos ou oficinas, ou demandas mais especificas e
permanentes. Estas ultimas geralmente eram solicitadas quando ficava
explicita a necessidade de capacitagao coletiva de professores
responsaveis pela operacionalizacao de cursos de uma area de
conhecimento especifico.

Para as demandas de cursos/Centros, destaca-se o trabalho de
assessoria pedagobgica realizado em quatro momentos distintos, pelo
periodo minimo de um ano. Sao elas: assessoria ao curso de Direito,
pela professora Ivonne Assunta Corteletti por dois anos, na década de
1990; assessoria aos cursos de Fisioterapia e Medicina, pelas professoras
Nilva Lutcia Rech Stedile e Suzete Marchetto Claus, no inicio dos anos
2000; assessoria pedagogica aos professores de Matematica, realizada
pelas professoras Liane Beatriz Moretto Ribeiro e Nilva Lucia Rech
Stedile e assessoria pedagogica realizada pela professora Neiva Petry
Panozzo ao curso de Administracao.

Estas assessorias e sua permanéncia resultaram em melhorias nos
processos de avaliagao interna e externa dos cursos, em cada uma
destas areas, atestando que a capacitacao pedagogica é de extrema
importancia para uma Instituicao que pretende distinguir-se pela
qualidade dos seus processos de ensinar e aprender.
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A universidade contemporanea
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Qualidade em educacao superior e o
desenvolvimento na sociedade do
conhecimento

Julio Cesar Godoy Bertolin®

Nas ultimas décadas, os sistemas nacionais de educagao superior
alcancaram grau de relevancia inédito para o desenvolvimento social
e econdmico das sociedades e dos paises. Estudos de diferentes areas
do conhecimento, como economia, sociologia e educacgao, tém
evidenciado que as organizagoes académicas e, especialmente, as
universidades, que além do ensino trabalham com a investigacao
cientifica, estao se constituindo condicionantes e determinantes de
avancgos em diferentes setores e areas tanto na esfera pablica, como
em espacos privados. Sociedade em rede, sociedade da informacao,
econémica do conhecimento e, especialmente, sociedade do
conhecimento sao alguns exemplos de denominagdes empregadas por
diferentes autores, para se referirem ao contexto que esta emergindo e
que, cada vez mais, posiciona a educagao superior como pilar do
desenvolvimento.

Tal fendmeno, largamente explorado na literatura internacional
(CasTeLLs, 1998; STeHR, 1994), envolve uma diversidade de mudancas e
novos padroes que vém se consolidando nos ambitos social (com
flexibilizacao extrema na esfera do trabalho), cultural (com novas formas
de sociabilidade em larga escala), econdmico (com globalizagao dos

" Doutor em Educagao e Mestre em Ciéncia da Computagao pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS). Realizou estagio de doutoramento na Universidade de Aveiro — Portugal
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Portugal. Professor titular e pesquisador na Universidade de Passo Fundo (UPF).
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mercados competitivos), cientifico (com emergéncia de areas
inovadoras como neurociéncia e nanotecnologia) e tecnolégico (com
o progresso espetacular da conectividade pela internet, por dispositivos
moveis e das midias digitais). Essas mudangas sao extremamente
dependentes do aciumulo de informacgdes, saberes, habilidades e
competéncias, ou seja, baseiam-se em conhecimentos adquiridos por
meio de aprendizagem que se consubstancia, em larga medida, na
educacao superior.

Assim, nas ultimas décadas, governos de todos os espectros
ideologicos tém implantado politicas de expansao dos sistemas de nivel
superior. De acordo com dados e estimativas da Unesco (2015), nos
altimos 15 anos, a quantidade de matriculas dobrou, e os atuais 200
milhoes de estudantes de graduacao serao 250 milhdes em 2025. A
educacao superior brasileira também esta em processo de expansao.
Desde o ano de 1992, Gltimo ano em que ocorreu uma redugao de
estudantes, a quantidade de matriculas na educacgao superior brasileira
vem crescendo em média 7% ao ano. O maior crescimento ocorreu
no periodo 1999-2003, com média anual de aproximadamente 13%.
Em dez anos, a quantidade de graduandos mais que dobrou, saindo de
3,5 milhoes em 2002 para 7,0 milhoes em 2012.

Entretanto, para além do acesso, a melhoria da qualidade e da
aprendizagem também é relevante. Segundo Schendel e McCowan
(2015), o equivoco de ampliar a quantidade, sem a devida atengao
para a qualidade, ja ocorreu em processos de ampliacao da educagao
basica e, portanto, no ambito da educagao superior, é necessario dar
atencao a qualidade e a formagao, com vistas a garantir que as
organizagoes académicas contribuam mais do que com mera “emissao
de diplomas”. Assim, no contexto da emergéncia da sociedade do
conhecimento, o debate sobre qualidade em educacao superior adquire
grande relevancia. Questoes importantes comecam a surgir,
especialmente no que diz respeito as condig¢oes da educacao superior
de atingir propésitos qualitativos relacionados ao desenvolvimento.
Por exemplo, de que forma a educacao superior pode efetivamente
induzir o desenvolvimento de uma nacao? E, mais especificamente,
qual a formacao adequada para que organizagoes académicas e as
universidades contribuam efetivamente para o desenvolvimento das
sociedades?

Neste texto, reconhecendo que o conceito de qualidade em
educacao superior é inexoravelmente subjetivo, bem como que as
principais concepcdes apontadas na literatura ttm como fundamento
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os propositos dos grupos de interesse — stakeholders —, buscamos,
inicialmente, justificar um entendimento de qualidade em educagao
superior que tem, como prioridade, o amplo interesse de
desenvolvimento das sociedades. Na sequéncia, a partir da interseccao
da literatura sobre desenvolvimento e educagao, procuramos refletir
sobre uma possivel formacao ajustada ao propodsito de
desenvolvimento. Noutras palavras, defendemos que qualidade em
educacao superior também pode ser compreendida como uma
formacao integral que envolve valores e competéncias capazes de
contribuir com a constituicao de instituicoes politicas e econdmicas
inclusivas, condicionantes do desenvolvimento amplo e sustentavel
de uma nacao.

Os propositos da qualidade em educacao superior

Muito provavelmente, uma das palavras mais empregadas nos
trabalhos e nas pesquisas no campo da educacao superior, nos ultimos
tempos, é qualidade. Porém, a énfase no debate acerca da qualidade
foi precedida por demandas de quantidade que tiveram seu auge nas
décadas de 1960 e 1970, se expressando, em muitos paises, por meio
do aumento nos gastos com educacao, da ampliacao do tempo de
ensino obrigatério e da antecipacao do ingresso das criangas na escola.
Apesar dos primeiros questionamentos acerca da qualidade terem
surgido nos anos 1980, rapidamente o assunto se tornou uma prioridade
nos EUA e na Europa. Desde entao, diversas definicoes de qualidade
foram propostas. Em 1983, por exemplo, Groot afirmou que a qualidade
é determinada pelo grau em que um conjunto prévio de objetivos sao
satisfeitos; em 1985, Ball definiu qualidade como ajuste aos objetivos
e, pouco depois, qualidade foi discutida em termos da nogao de valor
agregado por: Barnett, em 1988, McClain, Krueger e Taylor, em 1989.
(Apud WATTY, 2005).

As diferentes propostas de classificacao para entendimentos de
qualidade em educacao superior, publicadas na década de 1990, como
por exemplo, exceléncia, perfeicao, ajuste ao propésito, relagao custo-
beneficio, transformacao e ajuste aos padroes ou standards, bem como
os termos mais recentemente empregados para identificar propriedades
da qualidade, tais como eficiéncia, empregabilidade, relevancia,
pertinéncia, etc., sao sintomaticos da grande variabilidade de
compreensdes que, com o tempo, foram surgindo. De fato, é vasta na
literatura das trés ultimas décadas a afirmacao de que qualidade em
educacao e, especificamente, em educagao superior ndo possui um
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Gnico significado. Para grupos e agentes de mercado, por exemplo,
pode estar relacionada com a capacidade de ampliar a empregabilidade,
enquanto para os movimentos sociais tende a se entrecruzar com o
principio da equidade. Enfim, é perfeitamente possivel que a qualidade
em educacao superior tenha um significado para um grupo e, a0 mesmo
tempo, tenha outros, bem distintos, para outros grupos.

Segundo Woodhouse, do muito que foi escrito envolvendo o
significado de qualidade em educagao superior e das muitas definicoes
sugeridas, a ideia que geralmente é mais aceita esta ligada a qualidade
como “ajuste ao propésito”, denominada em inglés por fitness for
purpose. Para o autor, essa visao de qualidade “permite as instituigoes
definirem seus propoésitos em suas missoes e seus objetivos, assim a
‘qualidade’ é demonstrada pelo logro deles”. (Apud OECD, 1999, p.
29). De fato, nas principais classificacbes apresentadas na década de
1990, como, por exemplo, nas publicagoes de Barnett (1992), Harvey
e Green (1993) e Green (1994), quase todas as categorias parecem
identificar-se com prioridades de algum grupo de interesse especifico.
Atualmente, é plausivel afirmar que “ajuste ao propésito” dos
stakeholders é uma das maneiras mais adequadas de se formar conceito
sobre qualidade em educacgao superior.

Entretanto, como exemplificado anteriormente, nem sempre 0s
diferentes grupos de interesses tendem ao consenso, visto que
geralmente divergem sobre quais devem ser os propoésitos da
transmissao e producao do conhecimento, implementadas nas
organizacoes académicas. Individuos, com diferentes visbes de mundo
e distintas prioridades, podem contraditar em relagao aos aspectos que
a educacgao superior deve eleger como metas e objetivos. Nesse
contexto de divergéncia, a busca por um propésito maior, com potencial
de favorecer a sociedade como um todo, poderia superar as
categorizagoes de qualidade decorrentes dos interesses especificos dos
distintos stakeholders. Noutras palavras, a partir do entendimento de
que um proposito amplo interessa a grande parte dos grupos de
interesses da educagao superior, pode-se avancgar para a concepgao
de qualidade mais generalista.

Nesse sentido, parece nao haver competidor a altura do
estabelecimento de um propdsito para a educacao superior, relacionado
com a possibilidade de gerar bem-estar, paz e prosperidade para as
sociedades. Muito provavelmente, todos os grupos de interesse devem
concordar que o desenvolvimento é uma das principais e tltimas metas
com as quais a maioria dos individuos, profissionais e cidadaos tendem
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a entrar em consenso. Por conseguinte, por meio de deducao logica,
com base nas premissas de que o conceito de qualidade é subjetivo e
qgue depende fundamentalmente das prioridades dos individuos e dos
stakeholders, torna-se plausivel inferir que o propdsito de
desenvolvimento amplo e sustentavel das sociedades é um
entendimento generalizavel de qualidade em educacao superior.

No que diz respeito ao reconhecimento da importancia do
estabelecimento de amplos e ambiciosos objetivos para a educacao
superior, nao existem muitas davidas. Ainda no século XVIII, por
exemplo, Benjamin Franklin, figura representativa do [luminismo e um
dos lideres da Revolucao Americana, definiu como missao principal
da educacao a busca do “verdadeiro mérito”, que consiste numa
inclinacao reunida a capacidade pessoal, para servir a humanidade,
ao pais, aos amigos e a familia; “[...] capacidade essa... que [...] dever4,
na verdade, ser o grande objetivo e fim de toda a aprendizagem”. Em
meados do tltimo século, Jaspers (1959), importante filosofo e psiquiatra
alemao, também definiu a missao da universidade de forma alargada,
como sendo o lugar, onde, por concessao do Estado e da sociedade,
uma determinada época pode cultivar a mais ludica consciéncia de si
mesma. Nos dias atuais, praticamente em todos os lugares, é
amplamente reconhecido que as organizagbes académicas sao
importantes para o bem publico e o desenvolvimento das sociedades
em nivel macro. O texto do comunicado final da Segunda Conferéncia
Mundial sobre Educagao Superior, ocorrida em 2009, em Paris,
sintetizou tal relevancia para o momento atual: “Nunca na histéria foi
tao importante investir na educagao superior, como forca maior na
construcao de uma sociedade inclusiva e de conhecimento
diversificado”. (UNesco, 2009a).

Portanto, é plausivel considerar a evolugao e o progresso das
sociedades como uma das principais missoes da educacao superior,
de forma que as organizacoes académicas, especialmente as
universidades socialmente empreendedoras (Leite, 2005), considerem,
no estabelecimento de seus propésitos, o desafio de contribuir com o
desenvolvimento nas mais variadas dimensées de uma nacao,
contemplando uma amplitude de aspectos sociais, econdmicos,
culturais, politicos, cientificos, dentre outros.

A contribuicao da educacgao superior para as sociedades ocorre,
principalmente, por meio da formacao profissional, humana e cultural
dos individuos. Apesar de traduzir as proprias aspiracbes de uma
sociedade, conduzindo as novas geracoes na direcao dos propositos
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socioculturais de num determinado contexto social, a educacao também
pode proporcionar a emancipacao dos individuos e, por conseguinte,
a sua intervencao nos rumos da propria sociedade. Para o fil6logo
alemao Jaeger (1995), a educacao participa da vida e do
desenvolvimento das sociedades tanto em seu destino exterior, como
em sua estruturacao interna, e segundo Bokova, diretora-geral da
Unesco: “Nao existe forca transformadora mais poderosa do que a
educacao [...] para construir um futuro melhor para todos”. (UNesco,
2015, p. 4). Por conseguinte, o nivel de educacgao, a visao de mundo e
os valores democraticos (ou nao) dos individuos de uma sociedade
sao determinantes dos governos, dos partidos, dos mercados, da midia,
etc., ou seja, a formacao dos lideres, trabalhadores, politicos,
empresarios, etc. influencia significativamente no tipo de sociedade
construida. Logo, a educacao superior cumpre um papel fundamental
na formagao de uma massa critica, que sera responsavel pela construcao
e manutencgao das sociedades em que vivem.

Sabendo que a formacao em nivel de educacao superior impacta
os destinos das sociedades, é necessario, entao, refletir sobre a relacao:
formacao e desenvolvimento. Mais especificamente, nesse ponto, a
questao passa a ser: qual formacao na educacao superior gera o
desenvolvimento das sociedades? Para avancar nessa direcao,
entretanto, as teorias sobre o desenvolvimento das nagbes sao
fundamentais. A prospeccao do modelo de formacao adequado para a
educacao superior contribuir com o desenvolvimento depende de um
maior entendimento dos condicionantes e determinantes do proprio
desenvolvimento. Os fatores e aspectos que a literatura especializada,
especialmente da economia e sociologia, aponta como essenciais para
uma nacao se desenvolver de forma ampla e sustentavel sao vitais
para evidenciar qual formacao pode se ajustar ao propodsito do
desenvolvimento.

Nesse sentido, desde ha muito tempo, estudiosos de variadas areas
do conhecimento tém procurado encontrar explicagao para as
diferencas significativas de grau de pobreza e prosperidade entre povos
de distintas regidoes do mundo. Em pleno século XXI, por exemplo,
enquanto a Europa ocidental e algumas de suas col6nias cresceram,
desenvolveram e ficaram ricas, muitos paises, especialmente da Africa
subsaariana, continuam desalentadoramente pobres ou miseraveis. No
ambito do senso comum, desde o final do século XVIII, quando o
fil6sofo politico francés Montesquieu relacionou a concentragao
geografica a prosperidade e a pobreza, tém surgido teorias que buscam
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explicar as causas da desigualdade econdmica entre os paises. Dentre
essas teorias, pode-se destacar a hipdtese geogréfica, que diz que os
paises quentes — localizados entre os Trépicos de Cancer e Capricornio
—sdo intrinsicamente pobres; a hipétese cultural, que destaca crencas
e valores — tais como a ética protestante — como aspectos centrais na
ascensao da moderna sociedade industrial na Europa ocidental; e a
hip6tese da ignorancia, que sustenta que os paises pobres estao em tal
condicao devido ao excesso de falhas de mercado e ao fato de que
seus governantes ignoram como livrar-se delas. Todavia, todas elas
nao resistiram a analises empiricas rigorosas.

Na esfera econdmica, ainda no século XVIII, o fil6sofo e economista
escocés Smith (1776), provavelmente, foi o primeiro a propor estratégias
para gerar “a riqueza das nacgoes”, sugerindo o mercado livre e a
especializagao do trabalho como aspectos-chave nesse desafio. Ja na
primeira metade do século XX, foi Schumpeter (1934), economista e
cientista politico austriaco, que sugeriu outra reconhecida férmula,
baseada na inovacao tecnolégica e a constante renovacao dos métodos
de producgao, como ‘motor’ para impulsionar o capitalismo. O chamado
Consenso de Washington, formulado no final de 1989 por economistas
do FMI e do Banco Mundial, significou mais um esforco de elaboracao
de um receituario a ser aplicado de forma generalizada para induzir o
comércio e o crescimento econdmico. Tal proposta recomendava
medidas que contemplavam o equilibrio fiscal, a taxa de cambio mais
realista e induziam ao chamado “Estado minimo”. Posteriormente, tal
receitudrio, em seu todo, tornou-se sindnimo de neoliberalismo e ficou
conhecido nao apenas por fracassar nesse intento (SaANDBrOOK, 2000),
como por, em alguns casos, ter sido danoso. (SticLitz, 2004; OsTry et
al., 2016). Nesse sentido, apesar de algumas dessas hipoteses e
propostas de estratégias para gerar riqueza terem alcancado grande
repercussao, nenhuma foi reconhecida consensualmente como
suficiente ou definitiva.

Mais recentemente, entretanto, a perspectiva institucionalista, ou
seja, a ideia de que as instituicoes politicas e econdmicas sao
fundamentais para os paises alcancarem desenvolvimento, tem
avangado em direcao a um relativo consenso. Nessa perspectiva, a
obra Why nations fail, dos professores norte-americanos Daron
Acemoglu e James Robinson (2012), passou a se constituir num
importante aporte sobre o conhecimento acerca do desenvolvimento
social e crescimento econdmico das nacoes. Nela, é apresentado o
que poderia ser chamado de Teoria das Instituigoes Inclusivas, a qual
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vem sendo considerada a resposta mais completa sobre como gerar
riqueza e prosperidade numa nagao; apresentam-se evidéncias de que
sao as instituicoes politicas e econdmicas (ex.: governos, sistema
educacional, Poder Judiciario, Poder Legislativo, sistema financeiro,
mercados, meios de comunicacao, etc.) que estao por tras da
prosperidade dos paises.

Por meio de exemplos historicos e contemporaneos, os autores
demonstraram que as nagoes, com instituicoes inclusivas, desenvolvem-
se, enquanto que as nacdes com instituicdes extrativistas, nem que
seja no longo prazo, fracassam. Segundo os autores, as instituicoes sao
inclusivas quando possibilitam aos mais distintos grupos sociais e aos
diferentes stakeholders participacao nos processos politicos e decisorios,
criam incentivos, recompensam a inovagao e permitem que todos
participem das oportunidades econémicas. E as instituicoes sao
extrativistas quando servem aos interesses de grupos privilegiados e
hegemonicos e excluem uma parte consideravel da populagao dos
espacos politicos e econdémicos.

A Teoria das Instituicoes Inclusivas tem como elemento central a
ligacdo entre instituicdes politicas e econdmicas e a prosperidade. As
instituicoes econdmicas inclusivas sao sustentadas por suas contrapartes
politicas, a0 mesmo tempo em que também lhes dao sustentacao. Por
um lado, as instituicbes politicas inclusivas, que promovem ampla
distribuicao de poder de forma plural e conseguem alcancar
determinado nivel de centralizacao politica, viabilizam o
estabelecimento da lei e da ordem e fundamentam direitos de
propriedade, o que possibilita a consolidacao de uma economia de
mercado inclusiva. Por outro lado, a industrializacdao, o avanco
tecnoldgico, a inovacao social e o crescimento do PIB podem colaborar
significativamente para expandir a liberdade humana em termos de
acesso aos direitos civis, como a participacao em discussoes publicas.
(AcemocGLU; RoBINSON, 2012).

Portanto, considerando a teoria dos autores Acemoglu e Robinson,
pode-se dizer que, para a educacao superior se ajustar ao proposito de
desenvolvimento, ela deve formar individuos com visiao de mundo,
valores e competéncias que consubstanciem instituicoes politicas e
econdmicas inclusivas. Nesse sentido, a seguir, a partir de revisao de
literatura, especialmente sobre desenvolvimento e educacao,
procuramos refletir sobre uma possivel educacao superior que possa
formar individuos capazes e compromissados com a consolidagao de
instituicoes politicas e econdmicas inclusivas.
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A formacao e as instituicoes politicas inclusivas

Na literatura sao abundantes as obras que relacionam educacao e
politica. Durante o século XX, por exemplo, muito se escreveu sobre a
relacao entre formacgao, cidadania e democracia (McCowan, 2011),
especialmente no ambito da educacao basica, e, mais recentemente,
tal abordagem também tem sido implementada no ambito da educacao
superior, destacando especialmente o vinculo entre formacao integral
de graduados e a consolidacao de sociedades politicamente plurais,
democraticas e tolerantes. (McMaHoN, 2009). Nesse sentido, alguns
autores tém alertado que se a tendéncia de formacao utilitarista e
produtivista em curso (SANTOs, 1994; BALL; YoupkLL, 2007; BROWN;
CARAsso, 2013) continuar, as sociedades democraticas estardo em risco.
No livro Not for profit: why democracy needs the humanities, por
exemplo, afilosofa Nussbaum (2010, p. 2) adverte de forma impactante
que se a tendéncia de énfase nas capacidades utilitarias e praticas na
educacao superior continuar, “[...] as nacoes de todo o mundo em
breve produzirao geragoes inteiras de maquinas utilitarias, no lugar de
cidadaos sensatos com competéncia de pensar por si mesmos, de olhar
criticamente as tradicoes e de compreender a importancia das
realizagoes e os sofrimentos dos outros”.

Para a autora, uma das intelectuais norte-americanas mais lidas
em todo o mundo, em decorréncia do estreitamento da formacao, o
mundo comeca a viver uma silenciosa crise no campo da educagao
que, com o tempo, pode se tornar muito mais danosa para as sociedades
democraticas que as alardeadas crises econdmicas.

Apesar de apontar a importante relacao entre democracia e politica
com formacao integral, tal literatura nao faz referéncias especificas as
instituicoes politicas inclusivas. Nesse sentido, a propria obra Why
nations fail, dos professores Acemoglu e Robinson (2012), nao obstante
o distanciamento da area da educacao, pode indicar um caminho. De
acordo com os autores, num contexto de instituicdes extrativistas, que
impedem o desenvolvimento, para se viabilizar a transformacao das
instituicoes em inclusivas, é necessario, num estagio anterior, uma
mobilizacao e organizacao da sociedade para levar a cabo mudancas
politicas, ndo para assumir o poder e o controle das instituicdes, mas
para torné-las inclusivas. Tais mudangas dependem de um processo
de empoderamento de um segmento transversal bastante amplo da
sociedade, visto que o pluralismo, a pedra angular das instituicoes
politicas inclusivas, requer que o Poder Politico tenha distribuicao
capilar na sociedade. A capacidade de empoderamento dos individuos
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e da sociedade, por sua vez, esta intimamente relacionada com a
educacao e a sua correspondente concepcao de formagao.

Apesar de ser um conceito polissémico, pode-se dizer que quando
alguém emprega o termo empoderamento esta buscando se referir a
um processo de capacitacao de grupos ou individuos numa situagao
desfavoravel para a articulacao de interesses, visando a alcancgar direitos
de cidadania, defender o que lhe diz respeito e influenciar na tomada
de decisao do Estado. Segundo importantes autores, do passado e do
presente, as organizagoes académicas que superam a abordagem
tecnicista e alienante sao espacos privilegiados para o processo de
empoderamento. Desde ha cinco décadas, quando Freire (1979),
notavel educador e fil6sofo brasileiro, propds um método pedagogico
inovador, voltado aos meios desfavorecidos e populares, muitos estudos
tém vinculado educacao e empoderamento sob perspectivas e contextos
diferenciados de emancipacao e desenvolvimento de grupos, tais como
na area da satde (WALLERSTEIN; BERNSTEIN, 1988) e de movimento de
mulheres. (MurPHY-GRAHAM, 2010).

Outra capacidade que pode ser desenvolvida, no ambito de uma
formacao integral na educagao superior, e que esta relacionada com
as instituicoes politicas inclusivas, é a chamada agéncia do individuo.
O individuo ter agéncia diz respeito ao nivel de consciéncia, de
reflexao, de autonomia e de capacidade de produzir efeitos, ou seja,
esta relacionada com a capacidade de agir, de acordo com suas proprias
vontades e de forma autodeterminada em suas escolhas. Ha mais de
dois séculos, por exemplo, na famosa obra Emile ou De I’éducation,
Jean-Jacques Rousseau ja defendia a necessidade de uma educagao
com forma e conteido amplos, com vistas a formar individuos com
capacidade de agéncia no mundo politico. (Rousseau, 1995).

De acordo com a arquitetonica pedagogica do Emile, a educacao
politica — livro quinto — deve ser precedida pela educacao natural —
livros primeiro, segundo e terceiro — e pela educagao moral - livro
quarto. O autor entendia o individuo como ser humano que precisa
ser educado adequadamente para poder viver na Republica
democrética. Para ele, a educacgao natural deveria oferecer ao individuo
a capacidade de bastar-se a si mesmo, de dominar a si mesmo, livrando-
se dos vicios de carater. A educacao moral, por sua vez, problematizaria
a formacao virtuosa da vontade, tomando a justica e o respeito reciproco
como fontes da moralidade. Deste modo, a educacao do ser humano,
como educacao virtuosa, deveria preceder a educacao cidada, pois,
antes de entrar para o mundo politico — que é a forma republicana de
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vida que Rousseau almejava —, o aluno ficticio Emile precisaria dispor
de um carater moral fortalecido, para nao se deixar corromper pelos
acenos viciosos da esfera publica. (DaLBosco, 2015). Assim, pode-se
entender que Rousseau, ha muito tempo, ja alertava que, de alguma
forma, a atuacao ou agéncia adequada do individuo no ambito da
sociedade e da politica se viabilizaria pela educacao, desenvolvida
num processo de formagao amplo, contemplando inicialmente a
educacao natural e moral e concluida com a educacao cidada.

Portanto, considerando-se a literatura apresentada, é plausivel
inferir que uma formacao integral e cultural ampla na educacao
superior, que se direciona para a consciéncia critica e a agéncia dos
individuos, esta relacionada com a formacao de individuos
empoderados. Da mesma forma, segundo a revisao de literatura
realizada nas dreas do desenvolvimento e da educagao, é possivel
considerar que individuos que recebem tal formacao podem contribuir
de forma mais significativa, especialmente na esfera da cidadania, com
o estabelecimento de instituicdes politicas inclusivas.

A formacao e as instituicoes econémicas inclusivas

A economia e os mercados livres, onde as empresas privadas atuam,
sao uma importante ferramenta para organizar a producao de uma
sociedade, mas nao sao ‘todo poderosos’ de forma a regular livre e
adequadamente todos os espacos. (SANDEL, 2012). A justica, a saude e
a propria educagao sao exemplos de setores onde mercados sem
regulacao e supervisao estatal podem mais causar danos do que
contribuir para o bem comum. Além disso, apesar de nos dias atuais
os sistemas de trocas de bens e servigcos — os mercados -
desempenharem um papel fundamental na coordenacao das agoes de
bilhoes de individuos, eles possuem um grave problema porque nao
reconhecem limites nem moral. (Pikerty, 2013). Assim, a educagao
superior deve evitar interferéncias excessivas dos mercados
competitivos na gestao, formacao e producao do conhecimento, ou
seja, as universidades devem constantemente buscar preservar uma de
suas mais importantes caracterfsticas historicas: a autonomia. E evidente
que se o crescimento da economia é fundamental para o
desenvolvimento, também sera positivo para as pessoas e para as
comunidades que as empresas prosperem, que as cadeias produtivas
se fortalecam e que os negbcios sejam competitivos, desde que, por
obvio, sejam respeitados limites morais e o interesse maior das
sociedades.
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Portanto, se, por um lado, a educacao superior deve manter
autonomia em relagcao aos agentes e as forcas dos mercados, por outro,
a economia nao pode ser negligenciada pelos sistemas de educacao
superior, até porque a possibilidade de fazer trocas também é parte
das liberdades instrumentais que ajudam a promover a capacidade de
uma pessoa. Nesse sentido, Sen destaca que

seria um erro ver o mecanismo de mercado apenas como um
derivativo. Como observou Adam Smith, a liberdade de troca e
transacao € ela prépria uma parte essencial das liberdades basicas
que as pessoas tém razao para valorizar. Ser genericamente
contra os mercados seria quase tao estapafurdio quanto ser
genericamente contra a conversa entre as pessoas. (SEN, 2001,
p. 6).

Assim, se a educacgao superior nao se voltar, em alguma medida,
para a economia e os seus mercados, ou seja, para aquilo que muitos
economistas indicam como condicionantes para gerar a riqueza das
nacoes, ela estara sendo contraproducente para as sociedades e, em
altima andlise, as universidades estariam se afastando do interesse
publico. Nao se trata de se submeter a economia, mas sim em que
medida e de que forma a educagao superior pode contribuir com o
crescimento econdmico dos paises. Nesse sentido, sao abundantes as
obras que relacionam a educacao e a economia.

Especialmente na literatura da economia da educacao, sao
consistentes as evidéncias de que a educacao, num sentido geral, tem
relacdo com a melhoria da forca de trabalho e com o crescimento
econdmico (BarBosa FiLHO; Pessoa, 2010); de que o crescimento
econdmico de longo prazo esta correlacionado com habilidades
cognitivas da populagao e com o capital de conhecimento de uma
nacao (HANUSHEK; WoOEsSMANN, 2015), bem como de que a principal
diferenca da qualidade de vida entre os paises se deve mais ao capital
humano do que ao fisico. (Astam; RawaL, 2015). Porém, estudos e
publicacoes acerca da relagao direta entre, por um lado, os tipos de
formacao e, por outro, as instituigcoes inclusivas e econdémicas, sao
praticamente inexistentes.

Nesse sentido, o importante conceito de inovacao, que é citado
por Schumpeter (1934), Acemoglu e Robinson (2012), como essencial
para o crescimento econdmico, pode apontar um elo entre formacgao e
instituicoes econdmicas inclusivas. Especialmente no contexto de
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emergéncia da sociedade do conhecimento, notadamente sob a l6gica
da economia do conhecimento, a inovacao, bem como a consequente
destruicao criativa, tem sido considerada aspecto essencial para a
prosperidade econémica. A inovacao, interpretada por alguns como
produto da criatividade, segundo Drucker (1985), pode ser abordada
como disciplina, apreendida e aplicada. No livro Teaching in the
knowledge society: education in the age of insecurity, Hargreaves
(2003), ao afirmar que a educacao precisa preparar os estudantes para
a economia do conhecimento, aponta a formacgao integral do ser
humano, no sentido de aprender a ser, a fazer, a viver juntos e a
conhecer, como a possibilidade de o estudante ir além do estritamente
racional, cognitivo e sisttmico. Para o autor,

a prosperidade futura depende da nossa capacidade de invencao;
da nossa capacidade de aproveitar e desenvolver nossa
inteligéncia coletiva, no ambito de uma economia do
conhecimento, baseada em atributos de inventividade,
criatividade, resolucao de problemas, cooperacao, flexibilidade,
capacidade de desenvolver as redes, habilidade de lidar com
mudancas constantes e demandadora de aprendizagem ao longo
da vida. (HARGREAVES, 2003, p. 200).

O estabelecimento de processos de inovagao depende, entretanto,
de individuos, com capacidade de pensar diferente, que rompam os
padrdes e criem novos processos, bens e servicos, o que torna o sistema
educacional e a formagao cultural ampla um elemento central nesse
desafio. De acordo com o relatério da Unesco (2009b) Investing in
Cultural Diversity and Intercultural Dialogue, a diversidade cultural
esta se tornando cada vez mais relevante, como uma fonte de invencao
e de inovacao, constituindo-se na atualidade um valioso recurso para
o desenvolvimento humano sustentavel. E evidente que apenas uma
breve capacitagao limitada a habilidades técnicas e mecanicistas nao
consegue formar individuos inovadores, porém é bem provavel que
uma educacao ampla, com abordagens multidisciplinares e com
pluralidade de conhecimento, possa contribuir para os processos de
criagao e pensamentos inovadores.

Porém, apesar da reconhecida necessidade na sociedade do
conhecimento de se estimular a astticia dos estudantes para o novo e o
diferente, a educacao superior tem recebido criticas justamente pela
falta de flexibilidade e por limitar as ambicoes e os planos dos
estudantes. (THIEL; MasTers, 2014). Uma pesquisa realizada recentemente
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demonstrou que empregadores de empresas de diferentes tamanhos
colocaram em questao o perfil de empregabilidade para profissionais
com diploma de educacao superior restrito a habilidades e
competéncias técnicas e especificas. Os resultados permitiram inferir
que caracteristicas potencialmente desenvolvidas pela formacao integral
também estao passando a fazer parte dos critérios considerados pelos
empregadores no momento das selecoes. (HINCHLIFFE; JoLty, 2011).

Reforcando tal tendéncia, Delbanco (2013) destaca que, em
algumas partes da Asia, governos comecam a se preocupar com jovens
que entram no mundo do trabalho com formacao tecnoldgica
adequada, porém com dificuldades de pensar, refletir e problematizar
para além de suas areas especificas, sem conseguir pensar “fora da
caixa”. Tal expressao, muito conhecida em inglés como thinking outside
the box, tem a conotacao de pensar livre das amarras convencionais,
significando ver as coisas de uma perspectiva completamente diferente,
nao filtrada, imparcial, aberta para sugestoes, com disposicao de
empatia com outras visdes, mas também pronto para “nadar contra a
corrente” e pensar, em termos de forma e contetido, o que ninguém
ou poucos tenham até o momento pensado. Para induzir o pensamento
“fora da caixa”, é evidente que a educacao deve ampliar as abordagens,
superar limites e padroes especificos das areas do conhecimento,
promovendo a integracao entre elas.

Outro conceito que pode fazer a ligacao entre formacgao e as
instituicoes econdmicas inclusivas é a agéncia do individuo,
anteriormente ja relacionado com as instituicdes politicas inclusivas.
Sen (2001), escritor e economista indiano que ganhou o Prémio Nobel
de Economia, no ano de 1998, com o livro Development as freedom,
trabalha com o conceito de desenvolvimento como liberdade e destaca
a importancia da agéncia dos individuos para o desenvolvimento. A
visao do desenvolvimento como expansao de liberdades substantivas
dirige a atencao para a remocao das principais fontes de privacao da
liberdade, como exemplifica o autor:

As vezes a auséncia de liberdades substantivas relaciona-se
diretamente com a pobreza econdmica, que rouba das pessoas
a liberdade de saciar a fome, de obter uma nutricao satisfatoria
ou remédio para as doencas trataveis, a oportunidade de vestir-
se ou morar de modo apropriado, de ter acesso a agua tratada
ou saneamento basico. Em outros casos, a privacao de liberdade

vincula-se estreitamente a caréncia de servicos e assisténcia
social, como por exemplo a auséncia de programas
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epidemiolégicos, de um sistema bem planejado de assisténcia
médica e educacao ou de instituicoes eficazes para a manutencao
da paz e da ordem locais. Em outros casos, a violacao da
liberdade resulta diretamente de uma negacao de liberdades
politicas e civis por regimes autoritarios e de restricoes impostas
aliberdade de participar da vida social, politica e econémica da
comunidade. (SEN, 2001, p. 4).

Para Sen, oportunidades sociais como educacgao e assisténcia
médica complementam oportunidades individuais de participagcao
econdmica e politica e também favorecem as iniciativas para vencer
as privacoes. Logo, existem relagdes empiricas mutuamente
reforcadoras entre liberdades de diferentes tipos, que, ao se
retroalimentarem, tornam a agéncia dos individuos o motor fundamental
da inclusao social e, por conseguinte, do desenvolvimento. Segundo
o autor,

de fato, a condicao de agente dos individuos €, em ultima analise,
central para lidar com essas privacoes. Por outro lado, a condicao
de agente de cada um é inescapavelmente restrita e limitada
pelas oportunidades sociais, politicas e econdmicas de que
dispomos. Existe uma acentuada complementariedade entre a
condicao de agente individual e as disposicoes sociais: €é
importante o reconhecimento simultaneo da centralidade da
liberdade individual e da forca das influéncias sociais sobre o

grau e o alcance da liberdade individual. (SEN, 2001, p. xi-xii).

Sob tal perspectiva de desenvolvimento, é possivel relacionar o
desenvolvimento da capacidade de agéncia dos individuos como um
requisito condicionante da prosperidade econdmica, bem como da
constituicao das suas importantes instituicdes inclusivas.

Desta forma, pode-se inferir que uma formacao integral e cultural
ampla na educagao superior, que induz a criatividade e a agéncia dos
individuos, esta relacionada com a formacao de individuos inovadores.
Tais individuos, segundo a revisao de literatura realizada nas areas do
desenvolvimento e da educacao, podem contribuir de forma mais
significativa tanto na esfera publica, como privada, com a constituicao
e consolidagao das instituicbes econdmicas inclusivas.
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Conclusao

O entendimento de qualidade em educacao superior é um conceito
inexoravelmente subjetivo, visto que depende fundamentalmente da
visao de mundo, da concepcao de educacao superior e das prioridades
do individuo que o emite. Os propdsitos dos distintos stakeholders sao
determinantes das diferentes ideias de qualidade com relagao aos
servicos, especialmente de ensino e transmissao do conhecimento,
realizados pelas organizacoes académicas e universidades. Neste texto,
a partir dessas premissas, procuramos demonstrar que o proposito de
desenvolvimento sustentavel de uma sociedade pode ser um
entendimento de qualidade em educagao superior mais amplo e aceito
por diversos grupos de interesses.

O entendimento de qualidade em educacao superior, com base
na ideia de ajuste ao proposito, quando aplicado num contexto de
objetivos de uma sociedade como um todo, supera as expectativas e
os interesses de parcelas privilegiadas ou grupos de interesses restritos.
Noutras palavras, ao se considerar que a educacao superior, suas
instituicoes e seus cursos devem se adequar aos objetivos maiores de
crescimento econdmico e desenvolvimento social, a concepgao de
qualidade em educacao superior se aproxima dos conceitos de justica
social e democracia.

Desta forma, com vistas a prospectar uma formacao ajustada ao
propdsito de desenvolvimento, refletimos sobre quais valores e
competéncias podem ser adequados para as organizagoes académicas
e universidades contribuirem efetivamente com as sociedades e os
paises. Considerando a recente teoria de Acemoglu e Robinson (2012),
que indica que o desenvolvimento dos paises depende
fundamentalmente das instituicdes, procuramos relacionar abordagens
que podem formar individuos aptos a contribuirem com a constituicao
e consolidacgao de instituicdes politicas e econdmicas inclusivas.

Nesse sentido, reconhecidos intelectuais contemporaneos tém
alertado para a importancia fundamental de uma educacao com
qualidade e com formagao integral para a ampliagao da justica social
e o fortalecimento da democracia, bem como para o crescimento
econdmico dos paises e das regides. Uma formacao integral, que
consubstancia consciéncia critica, agéncia do individuo, pensar “fora
da caixa” e criatividade, certamente tem potencial para formar
profissionais e cidadaos empoderados e inovadores, comprometidos
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socialmente e capazes de consolidar as instituicoes politicas e
econOmicas inclusivas. Desta forma, qualidade em educacao superior,
compreendida com a formacao integral, que contribui com o
desenvolvimento amplo e sustentavel de uma nacao, pode reforgar,
no contexto da sociedade do conhecimento, a missao histérica da
educacao superior com o processo civilizador.
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Freire e a didatica: um dialogo em
movimento na pratica da formacao
de professores na universidade

Paulo Freire foi um semeador e um cultivador de palavras. Nao
de quaisquer palavras, mas de palavras “gravidas de mundo”, como
dizia. Palavras que ttm o dom de gerar mundos, de pronunciar
novas realidades. (STReck; ReDIN; ZiTkosky, 2008, p. 13).

Maria Isabel da Cunha®
Mari Margarete dos Santos Forster”™”

Instigadas por nossas proprias trajetérias, dispusemo-nos a uma
reflexao sobre a presenca do pensamento freireano no campo da
didatica e, por conseguinte, da formacao de professores realizadas na
universidade. Abdicamos de percorrer passo a passo a biografia do
educador, por entender que muitos escritos, pelo mundo afora, ja se
encarregaram dessa missao. Entretanto, como principio epistemologico
de coeréncia com a visao freireana, sentimos a necessidade de registrar
que sua trajetoria de vida percorreu o periodo de 75 anos, de 1921 a
1997. Em Recife, sua cidade natal, teve vinculo profissional com o
Sesi, ocasiao em que elaborou um método de alfabetizacao para adultos
trabalhadores que, em 1964, seria expandido, pelo Ministério da
Educacao, para todo o Pais. O golpe militar abortou a iniciativa e
obrigou Freire a se exilar no Chile até 1969. Naquela ocasiao, escreveu
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sua obra de referéncia, Pedagogia do oprimido. Também |a foram
publicados os livros Extensao ou comunicacao e Acao cultural para a
liberdade.

Convidado a lecionar na Universidade de Harvard (USA), por onde
teve uma breve passagem, vinculou-se, a seguir, ao Conselho Mundial
das Igrejas Cristas, em Genebra, na Suica, ao qual ficou ligado até
1979. Nesse contexto, teve a oportunidade de trabalhar na Africa e,
dessa experiéncia, sua obra mais conhecida é Cartas a Guiné Bissau.

Com a Anistia, voltou ao Brasil em 1979. Naquela ocasiao, declarou
que “volto para reaprender no Brasil”. Com a humildade que
caracterizou seu modo de ser, reiniciou a vida profissional em Sao
Paulo, através da PUC/SP e da Unicamp. Sempre manteve, entretanto,
o didlogo internacional. Buscou, ainda, a reinvencao da sua proposta
de educacgao popular aplicada a educacao escolarizada, em especial
tendo em vista os espagos publicos. O livro Medo e ousadia: o cotidiano
do professor, editado no Brasil em 1987, é um exemplo do dialogo
internacional realizado em conjunto com lIra Shor, marcando sua
aproximagao com a pratica pedagogica dos professores. Enfrentou
resisténcias ao seu pensamento e a sua obra, mas sempre esteve fiel
aos compromissos com os despossuidos, continuando sua luta, como
expressa em Pedagogia da esperanca.

Na gestao da prefeita Luiza Erundina de Souza, assumiu a Secretaria
da Educacao do Municipio de Sao Paulo envolvendo-se com as questoes
de gestao escolar, planejamento pedagégico, curriculo e avaliacao, na
perspectiva da Escola Cidada, slogan que expressava o0 compromisso
da gestao municipal. Procurava reinventar a escola publica numa
perspectiva democratica e de compromisso com as classes populares.
Essa experiéncia teve repercussao em outros tantos municipios e estados
brasileiros, que tomaram sua pedagogia como fundamento de seus
projetos de educacao. Obras significativas foram publicadas entao,
como A sombra de uma mangueira, Educacdo e politica, Pedagogia
da autonomia e Pedagogia da indignacao.

Streck, Redin e Zitkoski, no expressivo esforco de fomentar a
presenca e importancia do pensamento freireano entre os educadores
brasileiros e latino-americanos, organizaram, em 2008, o Diciondrio
Paulo Freire. Trata-se de uma contribuicao preciosa que oferece uma
sintese do pensamento do autor, através da eleicao de verbetes
decorrentes dos conceitos e das compreensoes presentes em sua obra,
interpretados por educadores contemporaneos. Os autores destacam
caracteristicas exponenciais do pensamento de Freire que estariam
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marcando a educacao latino-americana e mundial. Referem-se,
especialmente, a trés expressoes:

e ousadia epistemoldgica — que rompe com o pensamento da
tradicao filosofica, em que a “sintese nao é mera construcgao teérica,
mas € a criatividade de seu pensar critico, tendo como compromisso
social a realidade”. (Streck; RepIN; Zitkoski, 2008, p. 17). Nessa
formulacao, Freire assume os fenOmenos concretos como ponto
de partida do pensamento dialégico e inverte a relagao teoria-
pratica;

e engajamento politico — quando assume uma posicao clara em
favor dos oprimidos. Ao mesmo tempo em que faz a dentincia das
suas condicdes, revela uma crenca nas possibilidades de resisténcia,
através de um pensamento engajado que continua a nos provocar;

® pensar esperancoso — distinguindo o pensar certo do pensamento
ingénuo, Freire reforca o valor do sonho e da utopia como
possibilidade histérica. Somos vocacionados para ser mais e nao
para repetir o que ja somos; somos seres inacabados.

Acreditando no inédito viavel, os autores afirmam que “o
pensamento de Freire dialoga com outras leituras de mundo que
convergem para uma perspectiva critica e humanizadora das sociedades
atuais”. (STReck; ReDIN; ZiTkoskl, 2008, p. 19). Nessa perspectiva, somos
sempre desafiados a ler Freire em novos cendrios e contextos.

E certo que a obra de Freire engloba uma riqueza exponencial e a
cada leitura de sua palavra é possivel encontrar novos sentidos e
possibilidades de ressignificacao. Trata-se de um exercicio inesgotavel
e ai reside a atualidade permanente de sua contribuicao.

Freire e a didatica: conceitos em movimento na pedagogia

universitaria

Apesar de Freire nao ter escrito textos sobre a especificidade da
didatica, é muito instigante perceber o quanto de seu pensamento é
propositivo nesta direcao. A didatica é o campo de estudo que aborda
a ressignificacao do conhecimento, tendo em vista a sua apropriacao
em contextos determinados. Esses contextos envolvem os aprendizes,
os ensinantes, as instituicdes, a cultura dos campos cientificos e as
formas de producao de significado que os sujeitos atribuem ao
conhecimento. Davini (1996, p. 25) registra que o campo da didatica,
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como muitos outros na arena académica, configura-se como um campo
em disputa. Para a autora, “os topicos centrais de controvérsias no
terreno epistemologico pertencem, além do campo da Didatica, ao
das Ciéncias da Educacao, que tende a se conformar como um conjunto
de teorias de diferentes origens e baixa articulacao”.

Tradicionalmente, diz a autora, a didatica assumiu uma dimensao
normativa, baseada nas premissas da harmonia com a natureza, préprias
da ciéncia moderna, enfatizando o processo de instrucao como
transmissao de saber. Somente nas primeiras décadas do século XX,
instala-se um novo enfoque, pela influéncia da Escola Nova e suas
diversas expressoes metodolégicas. Nessa perspectiva, a psicologia do
desenvolvimento instrumentalizou uma didatica baseada na concretude
das experiéncias significativas dos estudantes.

O pragmatismo da relacao entre educacao e desenvolvimento
econdmico comprometeu as ideias anteriores que representavam uma
visao otimista e pouco conflitiva da sociedade. A expansao do enfoque
tecnicista do ensino exacerbou a dimensao normativa da didatica que,
no caso do Brasil, respondeu ao periodo de reducao das liberdades
democraticas e de forte controle ideolégico da educacao. Essa
perspectiva acompanhou, também, o esgotamento do modelo politico-
social que a sustentava. Por contradicao, ainda que nao com forga
hegemonica, o pensamento critico foi se constituindo, e para o qual as
ideias de Freire responderam com significativo impacto.

O que se percebe, passados quase quarenta anos de sua
disseminagao no Brasil, é que sua presenca é constante, ainda que a
perspectiva poés-estruturalista tenha colocado em xeque premissas das
correntes criticas, nas quais se insere a contribuicao freireana.

Quanto a didatica, o desafio parece estar em estabelecer um acordo
na relacao normativa prépria da disciplina — representando
conhecimentos publicos e compartilhaveis — contribuindo para a
transformacao das relagdes socioculturais da escola na pratica concreta,
nao sé Nos seus principios tedricos.

Freire se alia — e talvez seja a fonte principal —a uma corrente que
assume a educacao como produtora da tomada de consciéncia e da
construcao de sentidos para os aprendizes. Nesse caso, a diddtica
assume como base os saberes da mediacao entre a realidade do
estudante e o conhecimento escolarizado. Deve contar e contribuir
para um projeto de escola que tenha a condicao da cidadania como
principal eixo de articulacao. Mais do que propor consensos, esta a
servico de projetos educativos que recuperam o mundo dos sentidos
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dos aprendizes, numa dimensao politico-cultural, em que a realidade
faz parte do processo de conhecer, numa relagao dialégica entre pessoas
e o mundo.

As lentes de Freire defendem que é impossivel dicotomizar
“ensinar” e “aprender”. Sao agoes que se instituem numa “situagao
gnosiologica” que estimula a curiosidade sobre o mundo, sobre as
relacoes e sobre os proprios sujeitos envolvidos no ensinar-aprender.
Como ele bem expressou, “ensinar ensina o ensinante a ensinar”. (FREIRE,
1993, p. 29). Apostando numa didatica que se reinventa, que mobiliza
a experiéncia, reconhece que professor e alunos tém papéis préprios
nesse processo, mas o educador também é educando, e o educando
também é educador. Ambos devem estar envolvidos em uma
metodologia cujo pressuposto é a problematizacao, entendendo o
conhecimento em movimento, inacabado, numa relacao dialégica com
o mundo. Para Freire, a leitura de mundo precede a leitura da palavra,
pois esta é somente um instrumento facilitador. Provavelmente, é o
mesmo que o autor diria das tecnologias; sao meios que ajudam a ler
o mundo que podem ou nao contribuir para transforma-lo.

Defende que as metodologias nao podem se reduzir as técnicas,
mas incluem um posicionamento ético e politico. Sua proposta
humanizadora tem a ver com a ideia do ser mais. Como seres
inacabados, vivemos num mundo inacabado, portanto a historia € vista
por ele como possibilidade e nao como determinagcao. Ao usar as
expressoes inédito viavel, sonho possivel e sonhar estratégico, revela
a aposta na esperanca e na possibilidade utépica.

Ao afirmar que a educacao é um ato politico, Freire defende que o
rigor do professor esteja em explicitar de onde ele fala e ajude o aluno
a encontrar seu lugar no mundo e na Histéria. O rigor nao se resume a
quantidade de contetidos, mas se concretiza na busca pessoal e humana
de ser mais. Nesse sentido, é preciso articular o pensamento cientifico
com o saber popular, assumir-se como sujeito do processo de conhecer,
estimular a solidariedade e a amorosidade.

Em entrevista para a revista InterAcao (1984, p. 4), Freire apontou
trés tensionamentos bdasicos a serem superados pela educacao
escolarizada, os quais tém intensas relacbes com a didatica: “a
contradicdo entre teoria e pratica; a contradicao entre trabalho manual
e intelectual; e a dicotomia de conhecer o conhecimento, isto é,
dicotomizar ensino e pesquisa”. Essas trés categorias podem orientar o
ato de conhecer que nao separa o novo conhecimento daquele que ja
existe, favorecendo a aprendizagem significativa dos estudantes. Daria
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um basta a ideia de que conhecimento se transmite, alcangando a
perspectiva de que ele se produz na experiéncia de cada aprendiz.

O exame das obras de Freire certamente alimenta um significativo
rol de compreensoes e assertivas que podem ser facilmente articuladas
com o campo da diddtica e da formacgao de professores. Entretanto,
atendendo a cultura académica e a valorizagao da experiéncia dos
educadores, para a construcao deste texto, decidimos ouvir os
professores desses campos que atuam no Brasil e que tém a formagao
de professores como objeto.

Relatando o estudo: a presenca de Freire na didatica

Tendo como referéncia os participantes com maior frequéncia do
GT Didatica, na interface com o GT Formacao de Professores, enviamos
um questionario online com questdes que procuravam explorar a
relacao destes docentes com o pensamento de Freire e a possivel
presenca do autor no campo da Didéatica e da Formacao de Professores.

Obtivemos respostas de 26 docentes/pesquisadores que reagiram
a nossa provocagao. Como previsivel, os formatos dos discursos foram
distintos. Alguns trouxeram suas historias de formagao e de pratica
docente e outros privilegiaram recortes de passagens e conceitos da
obra freireana para sustentar suas respostas. Uma respondente recorreu
a seus alunos mestrandos para compartir a coleta de posicoes. A riqueza
dos depoimentos justificaria um estudo mais detalhado. Escolhemos,
entretanto, as informagdes que consideramos mais significativas para
o objetivo que moveu a coleta de dados.

Nos depoimentos dos colegas, localizamos os conceitos e as
compreensoes tedricas mais lembrados por eles. Em ordem de
frequéncia, apareceram expressoes freireanas, tais como: dialogo/
dialogicidade; inclusao/incompletude; professor aprendendo enquanto
ensina/aprendizagem de uns com os outros; conscientizacao;
articulacao ensino e pesquisa; curiosidade epistémica; acao reflexiva;
pensar certo; rigorosidade; ciclo de conhecimento; praxis educativa;
educacao bancaria e libertadora; participagao; “do-discéncia”;
humanizacao; trabalho pedagogico a partir da realidade.

Com menor incidéncia foram registradas as expressoes: autonomia;
amorosidade; utopia; humildade; praxis; inédito viavel; ética;
palavramundo; pensamento divergente; interdisciplinaridade;
valorizacao da cultura dos aprendizes.
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As obras mais consultadas por nossos interlocutores, no decorrer
da trajetéria de formacao e trabalho, foram Pedagogia do oprimido e
Pedagogia da autonomia com vinte indicacdes. Logo mencionaram
Medo e ousadia: o cotidiano do professor e Educacao como pratica
para a liberdade, na ordem de preferéncia. Pedagogia da esperanca e
A importancia do ato de ler estiveram entre as lembradas com relativa
énfase. Outras dez publicagoes do autor tiveram de uma a quatro
mencoes.

Entretanto, quando solicitamos que explicitassem as obras usadas
no ensino da Didatica, Pedagogia da autonomia foi campea, seguida
por Pedagogia do oprimido, Medo e ousadia, Educacao como pratica
da liberdade e Professora sim tia ndo. Uma referéncia ao capitulo
“Consideragoes em torno do ato de estudar”, que abre o livro Acdao
cultural para a liberdade, teve destaque nos depoimentos.

Creem os professores que ideias e expressoes freireanas
reorientaram o ensino da didatica, a partir dos anos 1980, e
mencionam, principalmente, as concepgoes ligadas ao didlogo, a
autonomia, criticidade, humanizacao, historicidade, ao pensar certo,
a participagao, praxis, esperancga, ao protagonismo, a acao reflexiva.
Sugerem que as reflexdes trazidas pelo autor produziram maior
comprometimento dos educadores que aderiram as suas ideias, com
impactos nas formas de ensinar e aprender. Lembram, principalmente,
a importancia do Projeto Politico Pedagégico das instituicoes
educacionais; a consciéncia do saber pouco para poder ensinar; a
valorizacao da cultura e dos saberes dos aprendizes; a coeréncia na
avaliagao e o uso de temas geradores como referentes da construcao
da didatica.

O que nods, professores de Didatica na universidade,
aprendemos com Freire?

Paulo Freire deixou-nos um legado “gravido” de mundos,
influenciando profundamente pessoas, impactando distintos campos
de conhecimento em diferentes nagoes, abrindo possibilidades de
reflexdes e (re)criacdes constantes em praticas pessoais e profissionais.
Mantém-se vivo através do que pensou, escreveu e praticou, o que
pode ser percebido ao ouvirmos os professores de didatica sobre as
influéncias do educador em suas formacoes e praticas docentes. Os
relatos evidenciam impactos diferenciados, mas nao menos ricos,
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circunscritos ao momento historico vivido pelos sujeitos, a cultura
caracteristica de cada geracao e as peculiaridades das histérias pessoais.

Alguns dos educadores ouvidos sentiram necessidade de datar e
contar a origem de suas vinculagoes aos estudos, concepcoes e praticas
freireanas. Revelaram-se varios aspectos que, embora nao
necessariamente surpreendentes, ainda instigam reflexoes.

Na formacao inicial tive pouco contato com Freire. Li um ou outro
artigo que, sinceramente, nao saberia elencar. Terminei a
graduacao em 1993; talvez isso signifique algo para entender a
auséncia deste autor no curriculo.

[...] passei, entdo, a partir do segundo semestre do meu curso, a
participar de um projeto de extensao na Universidade e a lecionar
para jovens e adultos no periodo noturno. Foi nesse espaco — e
nao na Faculdade de Educacao — que tive contato com a obra de
Paulo Freire. [...] Nenhum professor de nenhuma das disciplinas
ao longo de todo o curso de Licenciatura, incluindo as cinco
disciplinas da FaE (o conhecido “verniz pedagdgico”) — listou Freire
entre as leituras obrigatdrias ou mesmo entre as referéncias
bibliograficas.

Freire tem ocupado lugar de destaque em minha pratica docente
nas duas ultimas décadas. No meu processo de formacao inicial
no Magistério nem tampouco no curso de Pedagogia tive qualquer
contato com as obras do autor. Esse contato ocorreu ao assumir a
coordenacao de um projeto de alfabetizacao para os funciondrios
da universidade. A necessidade de repensar um trabalho que fosse
além de uma mera “alfabetizacao” nos conduziu aos estudos de
Freire.

Estes depoimentos ilustram, por um lado, o quanto as escolhas
curriculares revelam intencionalidades, como ensina Freire e, por outro,
o quanto associar o educador a cursos de “extensao” e a projetos “para
funcionarios” (de alfabetizacao, de educagao popular) poderia indicar
uma possivel menos valia de suas contribuicoes para a academia, muitas
vezes avessa a riscos. Interessante, também, foi observar o quanto, ao
apontarem suas primeiras aproximacgoes com as ideias do educador,
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alguns professores as associaram aos desafios concretos e complexos
enfrentados na docéncia.

Outra instigante origem deste vinculo com o autor é a contribuicao
“do outro” como nosso formador, reafirmando a proposicao de que
nao aprendemos sozinhos, nos formamos em comunhao, nos formamos
uns com 0s outros.

Freire sempre foi um companheiro em minha trajetéria docente.
Conheci sua obra a partir de pessoas que haviam trabalhado com
ele em seu inicio, em Recife, e a paixdo e respeito que tinham
pelo homem e pela obra me contagiaram. Passei a estuda-lo e a
me apropriar de seus ensinamentos. Como tive um longo periodo
de docéncia na Africa, trabalhando na formacao de professores,
pude praticar suas ideias, contribuir para que os colegas de la
também o conhecessem e fossem capazes de pér em pratica seus
principios.

Ou,

Faz uns dez anos que trabalho com Paulo Freire no curso de
Didatica, por sugestao de uma das alunas, que me chamava
atencao para a importdncia de um espaco destinado a ele. Terminei
levando a sério esta sugestao e até hoje nos cursos de Didatica e
de Metodologia do Ensino Superior, tanto na Licenciatura, como
na poés-graduacao, estudamos uma unidade sobre Paulo Freire.

Na tentativa de dar voz e vez ao que nos foi revelado,
especialmente sobre as influéncias na formacgao dos sujeitos ouvidos,
ratificamos que Freire serviu de inspiracao, iluminou e reforcou
conviccdes, modificou formas de conceber a educacao e de exercitar
o ensinar e o aprender; ajudou a entender o vivido, amparou decisoes,
sustentando argumentos e solidificando diferentes processos formativos.
Destacam-se, nestes depoimentos, as dimensoes epistemolbgicas,
atitudinais e metodologicas, que nao se excluem, pois sao
aprendizagens resultantes de um processo, sempre inconcluso e
permanente, que foi sendo construido ao longo da trajetéria dos
professores ouvidos.
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Freire aparece como inspirador, sustentador de convicgoes a

argumentos, modificador de concepcoes dos professores de Didatica.
Seus depoimentos justificam essa percepgao.

Inicio o curso de didéatica com Paulo Freire. Para mim o uso de
sua base tedrica nao somente solidifica um processo formativo,
como me inspira a cada reedicao da disciplina.

Freire tem sido um autor recorrente em minhas reflexées e praticas,
por me ajudar a entender o vivido. Recorro a ele para sustentar
argumentos e formas na conducao de minhas investigacées-
intervencoes, nas reunioées com meu grupo de pesquisa, nas minhas
aulas, enfim, em quase tudo que faco!

E, ainda:

As contribuicées de Paulo Freire, para a minha formacao docente
ganharam relevo a partir da compreensao da necessidade de
superacdo da visao bancdria do processo de ensino e
aprendizagem — na qual o educador pensa depositar as
informacoes e os valores morais que deseja, cabendo ao educando
apenas absorver e reproduzir — e deu lugar a compreensao desse
processo numa perspectiva sociocultural de valorizacao da
participacdo dos estudantes, como sujeitos sociais, culturais,
historicos, criativos, capazes de se desenvolver em suas dimensées
cognitiva, psicolégica, emocional, politica.

A principal compreensao esta no principio do saber pensar para
saber fazer; para saber fazer o que é certo, coerente, adequado e
ético.

Percebe-se que forma e contetido se articulam, bem como teoria e

pratica. Também foi possivel inferir, nos depoimentos, a importancia
do autor na compreensao do ato pedagogico como ato politico e
intencional.
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Aprendi [...] que a educacao é uma atividade politica. [...] Nao ha
como me manter neutro enquanto professor. As minhas escolhas
— dentro e fora da sala de aula — sao decisées politicas e posso,
por meio delas, contribuir ou nao para a reproducao do status
quo.

Mais um depoimento sinaliza:

Dou-me conta de sua viva presenca desde o inicio de minha
docéncia, quando aprendi com ele a ser professora de Diddtica,
em momentos de pensar o ato pedagégico como ato politico. Na
época era visto como subversao.

Ao destacar as aprendizagens, institui-se, também, a nao
neutralidade, presente na acao docente,

que assume posicées politicas, estéticas, éticas, epistemoldgicas
na relacido com o conhecimento e os sujeitos que com ele
interagem. Intencionada (a acao docente) pela diretividade do
professor no processo, nao nos alunos.

O compromisso do educador com o que faz, na medida em que
articula o processo de ensinar e aprender, foi outra dimensao destacada.

[...] o autor pernambucano me faz pensar que educadores e
educandos retinem-se em torno do conhecimento, seja para alienar
(educacao bancaria) ou libertar (educacao critico-
problematizadora).

Esta dimensao aponta outra aprendizagem central para nossos
interlocutores: a relacao educador/educando. Como nos lembra Freire,
(1987, p. 68), “o educador ja nao é o que apenas educa, mas o que,
enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser
educado, também educa”. Ambos, educadores-educandos/educandos-
educadores, vao se tornando sujeitos no processo vivido, crescendo
juntos.
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Partiamos do reconhecimento da necessidade de romper e superar
a concepcdo bancdria de educacao, a centralizacao na acao do
educador, que causa a anulacao do educando como sujeito-
histérico culturalmente situado; queriamos gerar
comprometimento com processos formativos mais humanos e
emancipadores, contrarios ao modo de reproducao capitalista.

Ou,

O contetido e a forma como o trabalhamos em sala de aula podem
ser humanizantes ou desumanizantes para nossos alunos e alunas.
Pessoas que ja sofrem experiéncias desumanizantes na sociedade
podem encontra-las em nossas aulas, se nao tivermos consciéncia
disso.

Os docentes aproximam os processos de humanizagao a dimensao

da criticidade necessaria para, através da problematizacao e da
pesquisa, avancar da consciéncia ingénua a consciéncia critica. Alerta-
nos um colega que

este é um termo (conscientizacao) muito malcompreendido e, em
geral, interpretado de uma maneira simplista pelos criticos de
Freire. Nao somos noés, sujeitos supostamente “criticos e
conscientes”, que iremos conscientizar, por meio de nossa pratica
docente, os sujeitos ingénuos e acriticos — nossos alunos. Esse
processo de conscientizacao é muito mais complexo e depende
do envolvimento desses sujeitos, incluindo os docentes, em acées
concretas de transformacao da realidade social em que vivemos.

Essas compreensdes vém produzindo uma reflexao para se pensar

o campo da didatica. Pimenta, Franco e Fuzari (2013, p. 7) afirmam
que, “ao considerar o ensino como pratica social viva, a Didatica traz
contribuicoes tedricas que lhe sdao proprias para a analise, a
compreensao, a interpretacao do ensino situado em contextos, num
processo de pesquisa da realidade com vistas a apontar possibilidades
de superagao”.
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Continuam os autores refletindo que,

ao considerar a pedagogia como ciéncia da e para a praxis, que
toma a praxis como ponto de partida (iluminada pelas escolhas
tedricas) e ponto de chegada (revendo, confirmando, negando,
propondo teorias e apontando as transformacdes necessarias a
emancipacao humana), realizamos estudos para configurar o
método dessa ciéncia, que nao poderia se contentar com os aportes
positivistas. (PIMENTA; FRANCO; Fuzari, 2013, p. 5).

A palavra de Freire, através de seus escritos, foi responsavel por
dar suporte a essas importantes reflexoes, que hoje se instituem com
adentramento significativo nos estudos da area pedagdgica,
favorecendo a autoria e estimulando a autonomia profissional dos
professores, com impacto nos seus estudantes. Como afirmam nossos
interlocutores,

a autonomia intelectual e profissional proposta por Freire me
inspira a seguir este principio. Nao existe um método Paulo Freire,
onde as pessoas devem seguir as suas propostas, repetir as suas
ideias e seguir o seu percurso. A minha compreensao envolve a
ideia de que ao entender a necessidade formativa do outro
(incluam-se aqui aspectos sociais, historicos, econémicos, sociais,
culturais) sou plenamente capaz de criar todas as alternativas,
métodos, recursos, estratégias necessarias para o alcance deste
objetivo.

Posso dizer que escrevi muitos textos em parceria com estudantes
de graduacao e nessas articulacées a quatro maos la estava Freire,
quer nomeado através de conceitos que amparam nossas
producées, quer na forma como o pensamos: compartilhando
ideias e autorias horizontalmente, respeitosamente, levando em
conta os saberes, possibilidades e limites de cada um/a.

Pode-se perceber que os exercicios da escuta, da pesquisa e os
didlogos reflexivos destacam-se como posturas epistemologico-
metodolégicas, que tém ajudado educadores e educandos a se
constituirem como sujeitos. Ajudam especialmente os professores de
Didatica, formadores de professores, a avangar na compreensao dessa
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area de conhecimento, como problematizadora-critica e nao somente
instrumental.

Em sintese, para Freire, saber ndo é sinbnimo apenas de saber
ensinar. A docéncia nao se fundamenta na transmissao de
conhecimentos de forma vertical, mas é um processo dialético e
dialogico em que educadores e educandos podem aprender melhor
0 que sabem e descobrir o que ignoram através do Ciclo do
Conhecimento que se manifesta através da do-discéncia e da
pesquisa a partir do dialogo.

O dialogo epistemolégico é parte de um processo de escuta e
atencao aos sujeitos envolvidos na pratica educativa. Nao se trata
de mera conversa, o didlogo é peca fundamental no jogo da
didatica, pois dele derivam metodologias, temas, estratégias,
negociacoes.

Nao é possivel pensar a Didatica sem refletir para quem, para
que, contra quem é a favor de quem ensinar. Nio é mero fazer
técnico, mas carrega junto deste elemento a questio da
politicidade e das relacées humanas no processo de ensino e de
aprendizagem.

Para nossos interlocutores, a visao esperancosa e utdpica indica

possibilidades, pois, de acordo com Streck, Redin e Zikoski (2008,
p.172), “a esperanca, na visao freireana, é necessidade ontolégica, um
imperativo excepcional e historico”. “A desesperanca, por seu turno, é
a esperanca que perdeu o rumo. [...] Nao ha esperanca na ‘pura espera’,
isto €, na imobilidade e na paralisia. Se a meta é a criagcao de um
amanha diferente, sua construcao tem que ser iniciada hoje”. (FreiRr,
1992, p. 10).

Essa perspectiva é reforcada no discurso de uma das interlocutoras

deste estudo.

| 164 |

Sua visao esperancosa de mundo impregnou-se em mim, ndo como
uma espera, mas como possibilidade sempre de fazer melhor.



Revela-se, também, a perspectiva de utopia, como sonho possivel
de ser sonhado, como enfatizado por outro interlocutor:

Ser professor inspirado em Freire nos da a percepcao de que a
transformacao da escola e da educacao como um todo é bastante
possivel.

Refletindo sobre a experiéncia da construcao do texto

Tentando responder ao desafio posto pelo GT Didatica da Anped,
poderiamos ter nos embrenhado na literatura para aprofundar mais
uma vez os conceitos freireanos e trazer aspectos que, na nossa visao,
relacionariam a sua teoria com a didatica. Entretanto, consideramos
mais promissor e adequado ouvir os colegas da area e, como Freire,
exercitar o didlogo e a escuta. Podemos afirmar que o exercicio foi
muito rico, pois nos deu condi¢oes de conhecer melhor o pensamento
e a pratica desse coletivo tao importante que esteve envolvido no
estudo. Com Garcia Marques aprendemos que “a vida nao é o que
uma pessoa viveu, senao o que ela recorda e como a recorda para
conta-la”. Nesse caso, vimos, pelos dados obtidos, que Freire se imbrica
certamente nas praticas dos professores de didatica, mas, mais
importante, vive na compreensao imaginaria dessas pessoas que, ao
conta-las, ressignificam o pensamento do mestre. Por isso ele vive e,
enguanto estiver em ndés, permanecera.

O tempo atual nao tem sido facil. Incompreensoes, desumanizacao,
intolerancias e violéncia avancam de forma assustadora. Mais do que
nunca, a afirmacao da esperanca se faz necessaria. E, nés, professores,
temos de crer, como Freire (1992, p. 99), “que o sonho é assim uma
exigéncia ou uma condicao que se vem fazendo permanente na historia,
que fazemos e que nos faz e re-faz. Nem uma nem outra, humanizacao
e desumanizacao, sao destino certo, dado, sina ou fardo”.

Estaremos fortalecidos por Freire para enfrentar o cotidiano do
professor, reconhecendo-nos como educadores que enfrentam medos
e ousadias, mas, principalmente, nao perdem a esperanca. E que a
didatica seja parceira nessa caminhada.
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As pesquisas em inovacao e
avaliacao no Ensino Superior

Andréia Morés”
Graziela Fatima Giacomazzo™

Introducao

Ao refletirmos sobre a Educacao Superior na atualidade,
observamos grandes mudancas, especialmente em sua expansao, frente
aos novos tempos e espacos. Em decorréncia, o atual cendrio exige
maior investimento na qualificacao dos processos de ensino e
aprendizagem, sendo necessario analisar as praticas pedagobgicas e
avaliativas que contemplam essas mudancas, isto €, a inovacao.

Compreendendo que a pesquisa é o meio pelo qual se pauta a
busca por respostas, e objetivando contribuir qualitativamente para o
debate no campo teérico da inovacao e avaliacao no Ensino Superior,
realizamos um levantamento sistematico de dados do tipo estado da
arte, identificando a filiacao conceitual dos termos inovacao e avaliacao
e as contribuicdes/mudancas significativas das experiéncias anunciadas
sob a denominacao de inovagdo. Essa opcao mostra-se promissora para
“[...] apontar as restricoes sobre o campo em que se move a pesquisa,
as suas lacunas de disseminacao; identificar experiéncias inovadoras
investigadas que apontem alternativas de solucao para os problemas
da praética [...]” (RomaNnowski; Ens, 2006, p. 39).

“ Doutora em Educacao pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Docente da Universidade de Caxias do Sul (UCS).

" Doutora em Educacao pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Docente da Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc).
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Ainda, segundo essas autoras, realizar analises na definicao de um
campo de estudos ou de uma area do conhecimento torna-se
fundamental em tempos de profundas mudancas estruturais e politicas.
No contexto atual do Ensino Superior, tem-se vivenciado rupturas
associadas ao termo inovacdo tanto na perspectiva metodolégica e
conceitual da avaliagao, quanto nos processos de ensino, pesquisa e
extensao, impulsionadas por diversos elementos da dindmica social e
educativa, entre os quais as modalidades de ensino (presencial, a
distancia, hibrida), a insercao de novos recursos tecnolégicos da cultura
digital (ambientes virtuais, dispositivos moéveis, simuladores, jogos), a
reconfiguracao de metodologias (problematizadoras, ativas, dinamicas,
outras), muitas produzindo mudancas qualitativas, outras quantitativas,
e outras reproduzindo e reforcando modelos sem contribuir
efetivamente para o campo da inovacao.

Apresentamos, inicialmente, breve referencial teérico sobre o
conceito de inovacao e avaliacao e, posteriormente,
metodologicamente o estado da arte, no periodo de 2008 a 2016,
detalhando como este foi realizado, em uma base de dados cientifica
qualificada. A partir desse recurso, expomos os achados e as analises
da pesquisa, organizados em trés categorias: perspectivas conceituais
da inovacdo nas pesquisas; perspectivas conceituais da avaliacao nas
pesquisas, e inovacao e avaliacao no Ensino Superior: contribuicoes
das pesquisas. No final, buscamos concluir as analises, de forma geral,
do campo de pesquisa, e nao da tematica, pois esta, por ser dindmica
e temporal, sempre trara novos resultados e possibilidades.

Inovacao: percurso teorico

Estudar a inovacao pedagdgica exige pensar sobre as concepcoes
cientificas que a referendam. Ao longo dos anos, o termo inovacao foi
recebendo distingdes em sua definicao. Estudos mostram que, nos anos
1960 e 1970, a inovacao tinha a perspectiva do novo, do original, e
era a estratégia politico-administrativa que determinava o que inovar.
Nos anos 1980 e 1990, a inovacao serviu ao projeto hegemonico para
justificar as iniciativas que envolviam a avaliagao institucional, a
introducao de tecnologias no ensino, dentre outras.

A crescente evolucao da ciéncia e da tecnologia provocou
profundas mudancas no ambito da educagao, exigindo a producao de
novos conhecimentos e saberes, em busca de proposicoes que
atendessem as necessidades e demandas dos novos tempos e cenarios.
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Esse movimento foi e é um desafio para que repensemos o viés
epistémico da ciéncia, como principio arraigado nas concepcoes do
paradigma da modernidade. Os estudos de Santos (2006a) distinguem
a epistemologia convencional da ciéncia moderna e outros sistemas
de conhecimento alternativos a ciéncia, destacando a ciéncia pos-
moderna e os estudos pos-coloniais.

De acordo com Santos,

a crise do paradigma dominante é resultado interactivo de uma
pluralidade de condicbes. Distingo entre condicbes sociais e
condicbes tedricas [...] a identificacao dos limites, das
insuficiéncias estruturais do paradigma cientifico moderno é
resultado do grande avanco no conhecimento que ele
proporcionou. O aprofundamento do conhecimento permitiu
ver a fragilidade dos pilares em que se funda. (2008, p. 41).

Corroborando os principios de Santos (2008), compreende-se que
a ciéncia moderna produzida foi concebida como se houvesse uma
Gnica ciéncia verdadeira produzida no mundo. Essa visao gerou a crise
da ciéncia, enquanto ciéncia Gnica que esteve embasada na perspectiva
positivista de conhecimento, sendo responsavel pela compreensao
majoritaria de ciéncia que sustentou os contetidos académicos,
fundamentados na racionalidade técnica. De acordo com os estudos
de Santos (2008), para superar a crise do paradigma da ciéncia moderna,
é necessdria uma ruptura paradigmatica.

Assim, de acordo com Santos (2006), as praticas cientificas da
diversidade e da pluralidade caracterizam a transicao paradigmatica.
A abertura de uma pluralidade de modos de conhecer as novas formas
de relacionamento entre os conhecimentos populares e a ciéncia,
conduzida com resultados proficuos, é importante para construir um
mundo verdadeiramente dialdgico entre as diferentes formas de
conhecer.

Na perspectiva pos-moderna, concebe-se a ciéncia de modo nao
essencialista, compreendendo que sao ambiguas as fronteiras que as
separam de outros sistemas de conhecimento; valoriza-se a diversidade
cognitiva da ciéncia, concebida em termos de virtualidade tecnolégica
mais do que em termos representacionais, visando a valorizacao da
ecologia de saberes. “[...] uma ecologia de saberes, na medida em que
se funda no reconhecimento da pluralidade de conhecimentos
heterogéneos (sendo um deles a ciéncia moderna) e em interagcoes
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sustentaveis e dindmicas entre eles, sem comprometer sua autonomia.”
(SANTOS, 2007, p. 85).

Com essas reflexoes, apropriamo-nos da inovacao como ruptura
paradigmatica, assumindo a compreensao da ecologia dos saberes, da
diversidade e da pluralidade das praticas cientificas, bem explicitada
por Santos.

Dada a multiplicidade do uso do termo inovacdo e de sua
vinculacao com as diferentes posicdes econdmicas e politicas,
destacamos que nossos estudos e pesquisas se fundamentam nos
principios de Santos (2006; 2007; 2008), Lucarelli (1994; 2009), Leite
(1999) e Cunha (2016). A inovagao, nesse contexto, nao significa apenas
a producao de um produto novo, mas é propulsora de rompimento
com o paradigma tradicional, conforme referendado por Leite et al.:

Consideramos que a inovacao deveria ser captada por dentro
das praticas universitarias, na relacio com as orientacoes
paradigmaticas do conhecimento. Nesta perspectiva,
compreendemos a inovacao como um processo descontinuo,
de rupturas com os paradigmas tradicionais vigentes no ensino
e na pesquisa, ou como uma transicao com reconfiguracao de
saberes e poderes que esta acontecendo em diferentes
universidades e em diferentes espacos. (LeiTe et al., 1999, p. 41).

Assim, compreendemos, juntamente com os estudos de Leite et
al., que adentrar no campo da inovagao é, ao mesmo tempo, um desafio,
pois provoca um tensionamento sobre as certezas advindas de praticas
instituidas e ja consolidadas para um movimento de incertezas e
rupturas. Em suas pesquisas e estudos, Leite enfatiza:

Entendo que a inovacao pedagdgica responde ao compromisso
social de formacao do humano docente e do humano aluno. Ela
se afirma em uma universidade socialmente empreendedora,
uma universidade que forma para a cidadania democratica nos
contextos contemporaneos, em suas contradigoes e paradoxos.
(2012, p. 30).

A referéncia a inovagao pedagogica, apresentada por Leite (2012),
contempla as dimensdes do humano, do social e do educacional
presentes nas relacbes com o conhecimento e com a universidade,
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enquanto instituicao que preza, em seus principios, a cidadania e a
democracia.

Fullan e Hargreaves (2000), ao trabalharem com a formacgao de
professores, também defendem a premissa de que inovacao é antes
um processo do que um acontecimento. Assim, nao consideramos a
inovacao um fim a si mesmo, mas um meio para transformar os sistemas
educacionais. Uma instituicao educacional inovadora se caracteriza
pelo rompimento com as certezas, os dogmas e as regularidades que
marcaram seu passado, adentrando e oportunizando novos modos de
ver e fazer educacao.

Compreendemos, juntamente com Leite (2005), que a instituicao
educacional que nao tem medo de avancar em busca de novos
paradigmas desloca seu olhar para o mundo a procura de redes e
conexoes capazes de manté-la ligada ao que de melhor existe no campo
da inovagao. Portanto, esta reflexao é um convite para ampliar as visoes
da formacao e da pratica docente, a fim de alavancar novas acoes
educativas que permitam alcar voos a luz da inovacao e avaliagao no
Ensino Superior.

Objetivando contextualizar e atualizando a relevancia dessa
tematica nos debates académicos, apresentamos alguns dados de
recente estudo realizado por Reis e Covac (2018). Os autores realizaram
uma analise quantitativa dos novos instrumentos de avaliacao
publicados pelas Portarias 1.382 e 1.383, de 31 de outubro de 2017,
referente a regulacdo, a supervisao e a avaliacao das IES e os novos
instrumentos de avaliacao, os quais, segundo os autores, favorecem a
inovacgao das IES brasileiras. Em uma analise comparativa, os autores
verificaram que, no instrumento de autorizacao e reconhecimento de
curso de 2015, nao ha nenhuma ocorréncia da palavra inovacao, sendo
que, em 2017, ha 16 citagoes desta palavra. Essa alteragcao nao pode
ser compreendida isoladamente, pois ha outras palavras capturadas
pelo analisador estatistico de textos que revela, por exemplo, um
aumento de 33, em 2015, para 123, em 2017, da palavra avaliacao; e
de 38, em 2015, para 155, em 2017, da expressao Projeto Pedagdgico
de Curso (PPC). Segundo esses autores, a |IES “podera propor a inovagao
em diferentes ambitos, mas tera que avalia-la periodicamente e registrar
as agoes e projetos previstos nos PPCs em relatérios”. (Reis; Covac,
2018, p. 5).

Outro aspecto relevante refere-se a inovagao na aprendizagem.
Ha indicios de que o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) ird instigar as instituicdes a
priorizarem a aprendizagem dos estudantes.
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Talvez uma das palavras mais utilizadas nos documentos no
que se refere a inovacao seja “aprendizagem”. No instrumento
de avaliacdo, em alguns momentos, aparece a expressao ensino-
aprendizagem, em outras, apenas aprendizagem. Em 2015, a
palavra aprendizagem nao foi utilizada nenhuma vez; ja em
2017, 53 vezes. (Reis; Covac, 2018, p. 5).

Conforme esses autores, no contexto geral, as Instituicoes de Ensino
Superior, no Brasil, tendem a valorizar o ensino. Diante das alteragoes
dos novos instrumentos de avaliacao, essa perspectiva ird recair, muito
mais, sobre o perfil e acompanhamento dos egressos, ou seja, sobre a
aprendizagem dos estudantes.

Tecendo reflexdes sobre avaliacao

Historicamente, a avaliacdo esteve vinculada ao paradigma
positivista, o qual sustentava uma visao tradicional da avaliacao,
marcada pela légica do controle técnico, pela defesa do exame que
tinha como foco o rendimento escolar do aluno, traduzido em nota.
Essa visao permeou os espacos da avaliacao tanto no contexto escolar,
guanto no contexto universitario, como afirma Garcia (2000, p. 29):
“A avaliacao sempre foi uma atividade de controle de visar selecionar
e, portanto, incluir alguns e excluir outros”.

Segundo Garcia (2000), muitos foram excluidos, negados e
marginalizados por estarem vinculados a um sistema de ensino que
visava ao controle da avaliacao, controle que auxiliou o insucesso e o
fracasso educacional. Seguindo seu pensamento, Garcia (2000, p. 41)
afirma que “o prazer de aprender desaparece quando a aprendizagem
é reduzida a provas e notas; os alunos passam a estudar ‘para se dar
bem na prova’ e para isso ttm de memorizar as respostas consideradas
certas pelo professor ou professora”. No entanto, essa visao de avaliacao
prioriza a memorizacao e a reproducao de contetdo preestabelecido,
reforcando a repeticao, sem a possibilidade de discussao, participagao
e de formacao de pensamento critico.

Para superar a avaliacao tradicional, vinculada ao paradigma
positivista apontado por Garcia (2000), em que se priorizava a avaliacao
como um produto e se desconsiderava o processo vivido pelo aluno,
inserimos as contribuicoes de Esteban (2000, p. 8), que compreende a
avaliacdao como um processo. “O processo de avaliacao [...] esta
profundamente marcado pela necessidade de criacao de uma nova
cultura sobre avaliacao, que ultrapasse os limites da técnica”.
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Compreendemos, assim, que essa nova cultura deve possibilitar a
dimensao humana e social, fortalecendo a reflexao, o didlogo e a
participacgao.

A literatura nos mostra que o campo da avaliacao vem
consolidando, nas ultimas décadas, importantes conhecimentos sobre
os seus variados e mais recentes focos. Ressalta-se que, a partir da
década de 1990, a discussao sobre a educagcao no Brasil tem sido
associada ao debate sobre a melhoria da qualidade da educacao, tendo
também como foco a avaliacao da aprendizagem no Ensino Superior.

Inspirados em Santos (2006; 2007; 2008), juntamente com Garcia
(2000) e Esteban (2000), consideramos necessario que a ruptura
epistemolégica paradigmatica também adentre nas concepcoes
epistémicas da avaliacao, inserindo-as, assim, em uma nova visao de
avaliacao que contemple a dimensao educativa, democratica e
emancipatoria do sujeito, reconhecendo-o como um sujeito construtor
de saberes e conhecimentos plurais.

Leite (2005) afirma que a inovagao pedagogica corrobora a ruptura
dos paradigmas tradicionais vinculados a educacao, ao ensino e
aprendizagem, e a avaliacao:

Uma inovacao educativa ou pedagoégica, por exemplo, se
identifica quando e se construida no espaco universitario como
um processo descontinuo de rompimento com os paradigmas
tradicionais vigentes na educacao, no ensino-aprendizagem e
na avaliacdo, ou como uma transicao para um modo de ver e
fazer ciéncia e produzir conhecimento onde aconteceria uma
reconfiguracao de saberes e poderes. A inovacao, nesse sentido,
se constituiria como um rompimento com visdes hegemonicas
da modernidade reguladora. (2005, p. 26).

Desse modo, os estudos de Leite (2005) corroboram a inovagao
educativa e pedagodgica na universidade, pois a inovacao propicia o
rompimento de paradigmas tradicionais frente aos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacao. A autora também enfatiza que a universidade
que investe na inovacao propde o rompimento com as visdes
hegemonicas, e ndao tem medo de avancar em busca de modernos
paradigmas, que proporcionem novos modos de fazer ciéncia,
construindo conhecimentos e saberes contemporaneos.
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As contribuicdes de Freire confirmam essa visao e defendem a
educacdo articulada aos saberes da docéncia, ao exercicio da cidadania
e da libertacao:

Os Sistemas de Avaliacao Pedagodgica de alunos e de professores
vém se assumindo cada vez mais com discursos verticais, de
cima para baixo, mas insistindo em passar por democraticos. A
questdao que se coloca a nés, enquanto professores e alunos
criticos e amorosos da liberdade, nao €, naturalmente, ficar
contra a avaliacdo, de resto necessaria, mas resistir aos
métodos silenciadores com que ela vem sendo as vezes
realizada. A questao que se coloca a nds é lutar em favor da
compreensao e da pratica da avaliacao enquanto instrumento
de apreciacao do que-fazer de sujeitos criticos a servico, por
isso mesmo, da libertacao e nao da domesticacao. Avaliacao
em que se estimule o “falar a” como caminho do “falar com”.
(FREIRE, 1997, p. 131-132).

Freire (1997) destaca que pensar e fazer avaliagao exige decisao,
posicionamento critico e pedagbgico sobre a avaliagao, a fim de romper
com as tradicionais praticas avaliativas autoritarias que, historicamente,
contribuiram para a domesticagao dos sujeitos. As contribuicoes de
Freire fazem referéncia ao fortalecimento do didlogo na avaliagao, com
estimulo ao “falar com”, em consonancia com um dos principios
centrais da educacao mediada pelo didlogo e pela participagao dos
sujeitos: “Enquanto relacao democratica, o didlogo é a possibilidade
de que disponho de, abrindo-me ao pensar dos outros, nao fenecer no
isolamento.” (Freire, 2000, p. 120).

Destacamos, assim, a importancia de as Instituicbes de Ensino
Superior investirem em concepgdes e praticas avaliativas que
corroborem os principios democraticos, emancipatérios e sociais, como
afirma Dias Sobrinho:

A responsabilidade social de uma instituicao educativa diz
respeito, entao, centralmente, ao cumprimento, com qualidade
e sentido social e publico, de suas finalidades e seus objetivos
essenciais: a formacao (entendida como elevacao humana em
suas multiplas dimensées), o desenvolvimento da sociedade
democratica, o aprofundamento dos valores primordiais da vida
em sociedade, dentre os quais a solidariedade, a liberdade, a
justica, os direitos publicos, o respeito a diversidade. (Dias
SoBRINHO, 2008, p. 195-196).
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Dias Sobrinho (2008) aponta para a importancia de a avaliagao
estar articulada com a formacao humana, com os valores, a vida em
sociedade, fortalecendo a solidariedade e a liberdade. “Se educar é
formar para a vida em sociedade, essa deve ser a matéria principal da
avaliacao.” (Dias SoBrINHO, 2008, p. 195-196).

Essa compreensao coloca o foco da avaliacao sobre historias,
saberes e vivéncias, com o entendimento de que as historias de
avaliagao podem produzir saberes e transformar as pessoas. “Falar de
avaliacao é falar de gente, historias, saberes, praticas e compromissos.”
(Saut, 2008, p. 18).

Com essa visao, a avaliagao deixa de ser “classificatoria, unilateral
e excludente e passa a ser formativa”. (ViLLas Boas, 2005, p. 164). Assim,
a avaliagao busca promover a aprendizagem para além do simples
registro de contetdos, promovendo uma formagao critica, reflexiva e
auténoma. “A avaliacao ganha um outro sentido porque atrela-se a ideia
de que o aluno é autor e produtor de sua aprendizagem, em lugar de visar
a nota, a aprovacao e a reprovacao.” (ViLtas Boas, 2005, p. 172).

A avaliacao, apoiada nesses principios, rompe 0s processos
tradicionais de avaliagao e corrobora a inovacao frente a concepgoes
e praticas avaliativas que contemplem o didlogo, a reflexao, a
construcao, a liberdade, a autonomia articulada com a dimensao
humana, social, educativa, democratica e emancipatoria.

As pesquisas em inovacao e avaliacao no Ensino Superior

Ao considerarmos a relevancia cientifica, abrangéncia da
indexacao, agregacao, publicacao e interoperabilidade de cole¢oes
em acesso aberto (AA) de periddicos cientificos avaliados pelos pares,
publicadas por instituicoes nacionais dos paises ibero-americanos e da
Africa do Sul, e a natureza multidisciplinar das colecdes e em diversos
idiomas (PAcker et al., 2014), elegemos a base de dados Scientific
Electronic Library On-line (SciELO) para a realizacao do estudo sobre
estado da arte.

A pesquisa foi realizada no més de abril de 2017. Para a primeira
coleta, selecionamos os termos ordenados (inovacao) AND (Ensino
Superior)) AND (avaliagao), utilizando a opgao Todos para os filtros:
colecoes, periédicos, idioma, ano de publicacao, SciELO é&reas
tematicas, WoS areas tematicas. Na segunda e terceira coletas, alteramos
a ordem dos termos para (avaliacao) AND (Ensino Superior)) AND
(inovacao) e (Ensino Superior) AND (avaliacao)) AND (inovacao) e
constatamos que o resultado da pesquisa nao se alterou. Nas trés coletas,
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foram localizados, pela ferramenta de busca da base de dados, 15 artigos
cientificos publicados em 11 revistas cientificas, em cinco paises, em
trés idiomas, sendo o maior nimero em lingua portuguesa, distribuidas
em trés areas do conhecimento cientifico, com maior nidmero nas
Ciéncias Humanas, no periodo de 2008-2016. Em 2009 e 2010, nao
h& publicagoes e, em 2011, 2015 e 2016, ha o maior nimero de
ocorréncias.

Apresentamos, a seguir, um quadro com a estratificacao e melhor
visualizacao dessa etapa:

Quadro 1 - Coleta base de dados SciELO

TERMOS:

Coleta 1: (inovagcdo) AND (ensino superior)) AND (avaliagao)
Coleta 2: (avaliagao) AND (ensino superior)) AND (inovagao)
Coleta 3: (Ensino Superior) AND (avaliagdo)) AND (inovagdo)
Data: abril/2017

Base de dados Scientific Electronic Library On-line (SciELO)
Resultado: 15 artigos

(=}

Brasil
Colémbia
Colecoes Chile
México
Peru
Avaliagdo: Revista da Avaliagao da Educagao Superior (Campinas)
Cuadernos de Contabilidad
Educacion
Educar em Revista
Ensaio: Avaliagao e Politicas Ptblicas em Educagao
Periodicos Estudios pedagdgicos (Valdivia)
Organizagoes & Sociedade
RAM. Revista de Administracao Mackenzie
Revista Brasileira de Educagao
Revista iberoamericana de educacion superior
Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud
Idi Portugués
oma Espanhol
Inglés

2016

2011

2015

2008

2012

2013

2014

Ciéncias Humanas
Ciéncias Sociais Aplicadas
Multidisciplinar

Educagao e pesquisa educacional
Gerenciamento

Ano de publicacao

SciELO
areas tematicas

[P NS Ry PR GU Y NN IS SORICCIN S, | ISR, NEVC Y [ N S L | [ Sy RO R

WoS Negocios, finangas

areas tematicas Humanidades, multidisciplinar
Questoes sociais
Sociologia

Fonte: Elaborado pelas autoras (2017).
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A organizacgao dos dados (15 artigos), interpretacao e analise foram
orientadas pelas categorias de andlise que focalizam o objetivo da
pesquisa: o conceito de inovacao e avaliacao, respectivamente, e as
contribuigcoes desses estudos e experiéncias para o Ensino Superior.

Na sequéncia, apresentamos as categorias analisadas, pautadas em
uma analise qualitativa e dialética, visando a identificar o lugar teérico
das producoes, suas contradicoes e consensos, tendo como lente
analitica os autores que fundamentam este estudo e a perspectiva
filosofico-critica, acrescidos das experiéncias das autoras, enquanto
docentes em Instituicoes de Ensino Superior (IES).

Perspectivas conceituais da inovacao nas pesquisas

Nessa categoria, voltada as perspectivas conceituais, buscamos
elucidar nao um conceito formatado e acabado de inovacao, mas a
identificacao e a compreensao desse conceito no ambito das pesquisas
cientificas na sua incompletude. Assim sendo, temos, nos 15 artigos
nacionais e internacionais investigados, no ambito do Ensino Superior,
o conceito de Inovacao articulado com outros elementos que
constituem o ensino, a pesquisa e a extensao.

Portanto, nessa sintese qualitativa, a inovacao (pedagogica e
docente) se articula com propostas pedagogicas que implicam os
modelos curriculares (curriculo integrado); os processos metodoldgicos
docentes, com énfase em estratégias de ensino, tendo como referéncia
uma atitude fundamental de aulas ativas, frente a visao de metodologias
inovadoras, e uso das tecnologias; a reflexao critica sobre o trabalho
docente e a pesquisa; o “assessoramento pedagogico” enquanto lugar
de acompanhamento e avaliacao do fazer docente e, assim, da formacao
no espago do trabalho. Vincula-se também a inovacao pedagégica,
aos projetos pedagogicos colaborativos e interdisciplinares, envolvendo
instituicoes externas e as areas do conhecimento. Percebemos que ha
ainda uma tendéncia para a inovacdo mais efetiva nos processos de
ensino, em detrimento da aprendizagem, com foco no perfil e
acompanhamento dos estudantes e egressos, indicativos atuais de
avaliagao, segundo Reis e Covac (2018).

A inovacao, enquanto ideia de universidade, nos artigos analisados,
vincula-se aos processos de gestao como um atributo basico tanto para
pensar sobre indicadores de qualidade gerais, quanto para pensar sobre
uma universidade empreendedora, que estabelece relagbes com a
sociedade, com a sustentabilidade e a preservacao ambiental.
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A tecnologia, como inovacdo, aparece no uso das tecnologias de
informacao e comunicacao (TIC), em projetos que utilizam a web, e é
fortemente balizada pela Educagao a Distancia (EaD), como propulsora
de inovacao, nos modelos de ensino hibridos (articulacao entre
presencial e a distancia). Nesse sentido, ha artigos que tensionam
criticamente esses modelos EaD, por meio de andlises do discurso sobre
a aprendizagem a distancia. Assim, destacamos a reflexao de Pimentel
(2018, p.133) sobre educacao a distancia e inovacgao: “Os
desdobramentos das diversas concepcdes sobre EaD estao traduzidos
na diversidade de propostas pedagbgicas. Algumas nao conseguem
ultrapassar a barreira do conservadorismo didatico, embora tenham
como bandeira a inovagao pedagogica”.

Como mencionado inicialmente, o debate sobre inovacao perpassa
as mudancas e a expansao do Ensino Superior, por meio de diversas
modalidades. Registra-se que, no Brasil, a expansao do Ensino Superior
se relaciona diretamente com a publicacao da Portaria 1.134, de 10
de outubro de 2016, do Decreto 9.057, de 25 de maio de 2017, e da
Portaria Normativa 11, de 20 de junho de 2017, que estabelecem as
normas para o credenciamento e funcionamento de instituicoes e a
oferta de cursos superiores a distancia. Contudo, nao houve avancgos
nos referenciais de qualidade da EaD, sendo que o documento oficial
atual é de 2007, produzindo poucas mudancas, em relacao ao anterior
publicado em 2004.

Perspectivas conceituais da avaliacao nas pesquisas

A partir dos objetivos deste estudo, nessa categoria apresentamos
perspectivas de avaliacdo, nem sempre conceituais, mas que merecem
ser analisadas para compreendermos os sentidos das acoes em curso,
nos seguintes aspectos: avaliacao da aprendizagem e avaliacao
institucional.

A avaliacdao da aprendizagem no Ensino Superior, segundo
Romanowski e Wachowicz (2007, p. 135), preocupa-se com 0 processo
de ensino e aprendizagem, enfatizando, “[...] a participagcao dos alunos
na organizacao e desenvolvimento das atividades de ensino e
aprendizagem e tomam por base a valorizagcao do processo de

aprendizagem em que o conhecimento é contextualizado
historicamente, entendido como provisério e relativo”.

Assim, tém grande valia as contribuicoes das autoras acima citadas
para a compreensao da avaliagcao, pois enfatizam e valorizam o processo
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de aprendizagem, ressaltando a participacao dos alunos, acrescida da
contextualizacao do conhecimento e de sua constante atualizacao.

A inovacao na avaliagao da aprendizagem, nos artigos analisados
neste estudo, aparece amparada em uma visao dialégica e continuada,
como estratégia didatica para orientar o processo de ensino e
aprendizagem. Entre as estratégias didaticas, citam-se a avaliacao por
meio de projetos e a avaliagao motivacional, que analisam elementos
intrinsecos e extrinsecos propulsores da aprendizagem ou nao dos
estudantes.

Articuladas ao contexto da avaliagao institucional, destacamos as
contribuigoes de Dias Sobrinho (2008, p. 176-177), sobre avaliacao
institucional: “A avaliagao é compreendida como uma pratica social,
orientada principalmente para produzir questionamentos e
compreender os efeitos pedagbgicos, politicos, sociais, econdmicos
do processo educativo”. Contudo, os estudos acerca da avaliagao, na
perspectiva da avaliacao institucional, necessitam potencializar a
dimensao social, pedagogica, politica e econdmica, indo além da visao
técnica.

Em relacao a inovagao, no contexto da avaliagao institucional,
presente nos artigos analisados, foi possivel identificar énfase na
constituicao de novos atributos de avaliacao da qualidade,
especialmente em instituicoes privadas; na aplicacao de dados da
avaliacao institucional, que contribuem para a disseminagcao da
sustentabilidade para as decisoes sobre o investimento social, e também
para a formulacao de politicas de gestao ambiental.

E, em relacao a avaliagao institucional, os autores analisados
consideram inovadoras as seguintes agdes: usar 0s processos de
avaliagao institucional e de acreditagao como base para as mudancas
e as inovacgdes institucionais, a fim de melhorar a qualidade de sua
relevancia académica e social; potencializar a avaliagao do sucesso
do egresso no mercado de trabalho; utilizar outras formas de avaliacao
institucional, como avaliacao por meio dos discursos verbais.

Inovacao e avaliacao no Ensino Superior: contribuicoes das

pesquisas

Apresentamos, aqui, as contribuicdes das pesquisas que, de acordo
com o contexto em que sao vivenciadas, podem ser consideradas
significativas no que tange a inovacao e avaliacao no Ensino Superior.
E importante destacar que nem sempre o conceito de inovacao é o
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mesmo para as instituicbes. O que uma delas considera inovacao, a
outra pode nao considerar como tal, pois os processos socio-historicos
que as constituem sao unicos, e formam identidades institucionais
diferenciadas. Se considerarmos que as inovacdes demandam certos
fatores, entre os quais o social, o politico e 0 econdmico, talvez inovar
ganhe um espectro mais amplo de sentidos na atualidade. Mas, diante
do que foi proposto para este estudo, registramos as seguintes
contribuigoes:
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® mudanca na visao curricular: curriculo integrado, incluindo os
processos de avaliagao para qualificar o processo de ensino e
aprendizagem;

e visao linear de ciéncia e de ensino, propondo uma aproximacao
entre ambas;

® ensino e pesquisa na area da gestao ambiental, da inovacao e do
desenvolvimento sustentavel — vinculados aos programas de pos-
graduagcao em administracao;

e relacoes entre a universidade, a sociedade e a politica do
conhecimento na América Latina;

e tutoria entre pares no ensino a distancia; uso de ferramentas 2.0
e aprendizagem cooperativa para desenvolver competéncias
socioprofissionais em estudantes;

e 0 assessoramento pedagdgico enquanto lugar de acompanhamento
e avaliacao do fazer docente e assim da formagao — no espaco do
trabalho;

e projetos integrados multidisciplinares entre Ensino Superior e
Ensino Médio, na perspectiva de criar uma cultura no Ensino
Superior, que apresentem a avaliacao continuada como um dos
elementos inovadores do programa;

e inovacao educativa pautada em um projeto interdisciplinar e
colaborativo entre areas como Educacgao e Arte, em que a avaliagao
ocorre por meio de projetos;

* modelo hibrido de Educagao a Distancia, como promotor de
melhores aprendizagens e avaliacdo em espacos, tempos e recursos
diversos;

® modelo de universidade empreendedora, em que se estabelecem
relagcoes articuladas entre a comunidade interna e externa;



® metodologia de construcao para indicadores de qualidade no
Ensino Superior, considerando estudos de diferentes elementos
NO Processo.

Além das citadas, foram identificadas algumas inovacdes, nao
listadas, por serem consideradas, na perspectiva deste estudo, pouco
relevantes, ou melhor, agoes estabelecidas ha mais tempo em diversas
instituicoes: educacgao a distancia; algumas estratégias metodologicas
e avaliativas para o processo de aprendizagem, e qualidade dos servigos
educacionais.

E importante também destacar que, em alguns casos, houve a
implementacao de novas formas de avaliacao, porém a avaliacao
permaneceu tendo como referéncia a prova e/ou métodos
convencionais.

Consideracoes

O caminho da investigacao revela que a inovacdo no Ensino
Superior pauta-se por acdes que permeiam as acdes docentes, técnicas
e administrativas, processos de gestao e, sobretudo, de referenciais de
inovacgao alicercados nas mudancas sociais, econdmicas e politicas,
ora olhando de dentro para fora, ora de fora para dentro, em busca de
estratégias que respondam qualitativa e quantitativamente ao cenario
contemporaneo e aos desafios que as universidades se impdem tanto
no Brasil, quanto nos outros paises investigados.

Portanto, percebemos que, mesmo nao sendo explicitas nos estudos
investigados, as diferentes perspectivas da avaliagao sao conduzidas
por correntes tedricas conservadoras, neoliberais e criticas, nao se
evidenciando uma tendéncia Gnica. Também constatamos que a
preocupacao com o ensino, enquanto formacao humana e para o
mercado de trabalho, nem sempre é concomitante. Isso demonstra que
a inovagao na avaliacao se relaciona diretamente aos interesses e as
necessidades institucionais e também ao contexto histérico, temporal
e local em que se manifestam as acdes de inovagao.

A andlise geral do campo de pesquisa, no cenario apresentado, de
acordo com o procedimento metodolégico adotado, revelou que as
pesquisas publicadas possuem certa diversidade de idiomas, area do
conhecimento, pais e periédicos, o que nos faz crer que o tema é de
interesse da comunidade académica.
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Contudo, muitos estudos ainda demonstram fragilidades com
relacdo ao conceito de inovacao que fundamentam suas acgoes
inovadoras nas instituicoes, talvez por permearem diferentes acoes e
processos, ou por forca das condigoes conjecturais internas e externas,
nas quais necessitam inovar. Mesmo assim, os estudos de Leite (2005)
indicam a importancia do movimento de inovacgao nas universidades,
pelo fato de provocarem mudancas e muitos desafios, qualitativa e
quantitativamente.

No contexto atual, pelo menos no que tange aos novos
instrumentos de avaliagcao pelo Inep, parece haver essa intencao. (Reis;
Covac, 2018). Contudo, conforme referenciamos neste estudo, as ideias
de Santos (2006; 2007; 2008), Lucarelli (1994; 2009), Leite (1999) e
Cunha (2016) nos mostram que a inovacao nao se forja quando ha
formatos hegemonicos. A inovacao necessita de possibilidades criativas,
autonomia, rupturas com paradigmas tradicionais, o que nao é
propiciado quando se tem formularios de avaliagao padronizados.
Portanto, nao basta incluir a inovacao como um objetivo a ser alcancado
pelas IES. E necessario criar as efetivas condicoes de estabelecimento
da inovacao nas instituicoes e as efetivas formas de avaliacao no cerne
dos processos de regulacao do Ensino Superior.
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10

Educacao Superior:
curriculos de licenciatura e
tempo atual - reflexoes

Elizabeth Diefenthaeler Krahe”

Em decorréncia de uma bem-vinda efeméride, os 25 anos de
formacao de professores em cursos de licenciaturas, festejados pela
Universidade de Caxias do Sul (UCS), foi-me dada a ocasiao de
conversar com um grupo de professores dessa Universidade, refletirmos
em conjunto sobre algumas ideias que advém da necessidade de
mudancas nos curriculos dos cursos de licenciatura. Os colegas
oportunizaram-me desenvolver o texto abaixo, baseado no conjunto
de nossas experiéncias enquanto professores, pesquisadores e/ou
gestores da educacao.

Vivenciamos, atualmente, um periodo de intensas mudancas nos
mais diversos estratos de nossa sociedade, nem sempre na desejada
perspectiva progressista. Os reflexos na area a qual nos dedicamos —
educacao - sao evidentes e bastante preocupantes.

Neste exato tempo em que componho as reflexdes para discutir a
Educacao Superior, a partir de minhas vivéncias e das de colegas com
quem dialoguei no Brasil, deparo-me com sentimento de inseguranca
frente as reformas para a Educacgao decretadas pelos governantes. Sejam
diretamente nas leis ou decretos, ou através de politicas econdmicas
que poderao se refletir nas escolhas das futuras geragcoes: trabalhar, ou
nao, na docéncia.

" Doutora em Educacgéo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Docente aposentada pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

| 185 |



Na legislacao recentemente promulgada, a reforma do nivel médio
impactard, sem ddavida, nos cursos de formacao de professores, nas
licenciaturas. Ao lado disso, a espera pela publicacao e por maior
clareza nas diretrizes curriculares, que resultardo na concretizagao
destas reformas, traz incertezas na discussdo de novos curriculos de
formacao docente. Nao é possivel arquitetarmos novos curriculos de
formacgao docente abstraindo as circunstancias para as quais se destinam
os que ali estudam e se constroem.

Por sua vez, as politicas econdmicas e previdencidrias em
discussao, que tendem a desvalorizar ainda mais a profissao docente,
podem levar possiveis candidatos a cursos de licenciatura, em nivel
superior, a desistir de seu objetivo. Ha décadas, nao apenas em nosso
Pais, existe uma baixa adesao de futuros profissionais as licenciaturas.

Neste cenario, vou abordar a seguir alguns pontos que merecem
ponderagdes ao discutirmos a formacao de docentes para a educagao
basica contemporanea, com foco posto na realidade brasileira. Valho-
me da experiéncia construida em longos anos de magistério tanto em
escola publica do Rio Grande do Sul, quanto na formagao de professores
em cursos de licenciaturas na Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS).

Fui, por duas décadas, inicialmente professora e apos supervisora
educacional em tradicional escola de Ensino Médio na capital.
Posteriormente, dediquei minha profissao a formar professores na
Faculdade de Educacao da citada universidade, seja na graduacao,
seja na pos, em cursos de mestrado e doutorado. Junto a docéncia, tive
a oportunidade de trabalhar, com e para meus colegas formadores nas
licenciaturas, em cargo da Pro-Reitoria de Graduacao da UFRGS.

Somando os estudos permanentes as vivéncias, trago neste texto
as reflexoes sobre a teoria contemporanea de curriculos, a legislacao
brasileira, bem como a experiéncia empirica advinda dos trabalhos
citados.

Inicio pelo tensionamento atual da sociedade em suas divisoes e o
tempo escolar. Trato aqui do tempo como a carga de vivéncias em
determinado periodo de vida dos individuos: como os atualmente
adultos viveram seu tempo na escola, de que forma desenvolveram
seus aprendizados, e as criancas e jovens que atualmente sao
escolarizados. Refiro-me a questao fundamental para o trabalho
educativo da ainda discutida questao do raciocinio analogico subjacente
a educacao escolar e as vivéncias digitais na construcao de saber das

novas geracgoes.
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Atualmente denominamos de sociedade do conhecimento,
segundo Sacristan (2013, p.15), “uma etapa das sociedades
desenvolvidas nas quais a informacao e o conhecimento tem maior
relevancia e sao mais necessarios para seu funcionamento e sua
manutencao”.

O avanco das tecnologias nas ultimas décadas possibilitou a
sociedade uma mudanca de percepcao da passagem do tempo, que se
faz refletir de forma intensa na escolarizacao dos jovens. Tornamo-nos
multitarefeiros, uma qualidade pouco conhecida ha nao muitos anos.

Exemplifico com a experiéncia vivida: enquanto nos anos anteriores
a virada do milénio, nas tarefas escolares pos-sala de aula (0o bom e
velho tema de casa), a rotina dos alunos na educagao basica consistia
em brincar um tanto e logo fazer os exercicios de reforco passados
pelo professor, hoje encontramos criancas e jovens nao apenas
cumprindo o solicitado, mas concomitantemente interagindo
digitalmente com amigos, colegas ou programas variados do
computador. Este ndo é atributo s6 das novas geracoes; vejo-me,
enquanto refletindo e escrevendo este texto, plugada (usando o jargao
atual) em outros instrumentos digitais, respondendo ao chamado de
pessoas externas a atividade que faco.

Este fendbmeno tem caracteristicas que nem sempre podem ser
classificadas negativamente. Se por um lado pode ser fator distrator da
concentracao, por outro permite maior interacao com aqueles que nos
Sao caros.

Porém, em salas de aula, sejam presenciais ou virtuais, um dos
quesitos fundamentais que almejamos é a concentracdo e o foco ao
tema em analise. Um tema por vez, na maioria das ocasioes. Ha nao
muitas décadas aprendia-se nas aulas de didatica que o tempo de
atencao dos alunos, em sala de aula, estendia-se por cerca de 40
minutos; baseados nesta premissa, os trabalhos eram organizados em
tarefas que utilizavam técnicas que preenchiam esse periodo. Hoje, a
realidade nos mostra que a concentracao dos alunos em sala de aula
se dispersa mais rapidamente, exigindo do professor multiplos enfoques
para tratar de um mesmo tema, tornando-o mais atrativo e interessante
aos jovens acostumados a atender a duas ou mais telas digitais
concomitantes.

Assim, também a reflexao sobre as implicacoes das mudancas
socioambientais é ponto a ser levado em consideracao nesta passagem
de uma visao de mundo analégica para a digital. Bauman (2011)
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classifica estes atuais tempos como de modernidade liquida. Foram-se
as grandes certezas iluministas, restaram-nos questoes de dificil resposta.

Pergunto, entao: como esta nova utilizacao do tempo — nao mais
de acordo com a lenta cronologia de quem acompanha o passar das
horas pelo tique-taque do relégio, mas com a corrida dos nimeros no
segundeiro digital — se reflete na sala de aula? E aprofundando: como
noés, professores formadores de docentes, analisamos este fendémeno,
em nossos cursos de licenciatura?

Iniciamos pela questao basica: de que forma as discussoes de
modificacdes curriculares levam em conta estas mudancas da sociedade
contemporanea? Lembro sempre os estudos de Popkewitz (1997), os
quais indicam que o curriculo expressa conjuntos de relacdes sociais e
estruturais através dos padroes sobre os quais é formulado. Questiono
entao se as mudancas concretas que vivenciamos no dia a dia de nossa
sociedade se fazem presentes nas propostas de reformulagao curricular
que propomos.

Estas novas praticas digitais estarao presentes na construgao,
relacionando tempo-contetdo, base da estrutura de um curriculo,
conforme analisa Bernstein (1996)?2

Concretamente respondendo, encontramos atualmente exemplos
da utilizacao dos meios digitais em curriculos de formacao de
professores em licenciaturas de forma bastante pontual. Nas disciplinas
especificamente voltadas a utilizagcao das Tl na educacgao, sao
obviamente constantes, mas nas demais os exemplos rareiam.

Apenas em cursos de educagao a distancia, a pratica esta presente
em toda proposta curricular. Nestes podem ser encontrados bons
exemplos tanto da utilizacao da tecnologia digital, quanto da énfase
da constituicao de autonomia do aluno, com relacao a necessaria
construcao dos conhecimentos. Por outro lado, igualmente, existem
curriculos em EaD, cujas propostas afirmam utilizar as tecnologias
contemporaneas, os quais submetidos a andlise nos levam a entender
gue se trata de uma racionalidade analogica que se mascara através da
informatica.

Assim, enfatizamos que, nas escolas, bem como em cursos de
formacao de professores, estao ainda enraizados raciocinios analégicos
confrontando-se as vivéncias digitais dos alunos.

O curriculo, sendo uma “ferramenta de regulacao das praticas
pedagoégicas”, conforme afirma Sacristan (2013), e dada a realidade
atual da experiéncia de uso simultaneo de multimeios durante os
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afazeres didrios das pessoas, como exemplo mais comum as redes
sociais, é necessaria atencao e, na medida das possibilidades, a
incorporacao destas praticas na construcao de propostas inovadoras
em curriculos de licenciatura. O mesmo autor escreve (2013, p. 156):
“I...] as condicdes da sociedade da informacao modelam o aluno ainda
antes de ele comecar as aulas”, assim sendo, este fendmeno
necessariamente devera estar na base das discussoes de reformas
curriculares em cursos de formacao docente.

Novamente, lembrando Popkewitz (1997), os curriculos podem
influenciar a sociedade, mas basicamente sao moldados por ela. E
enfatizo, representam os ideais de um grupo de pessoas que, em
especifico momento historico, ttm o poder de fazer escolhas,
determinando em um curriculo como o bindmio contetido/tempo e
suas metodologias serao utilizados para formar as novas geracgoes.

Para exemplificar o acima escrito, basta-nos lembrar as iniimeras
reunides das quais participamos em nossas instituicoes de educacao,
refletindo e debatendo as reformas curriculares necessarias, seja por
mudancas no mercado de trabalho, seja por modificagoes na legislacao.
Nesses encontros, podem acontecer disputas, nem sempre
evidenciadas, por primazias entre areas do conhecimento que
historicamente sao privilegiadas em relacao aos novos saberes ainda
nao arraigados. E interessante analisar o quanto estas polémicas
evidenciam reflexos da sociedade com seus poderes e de que forma se
concretizam nas arquiteturas curriculares que sao pensadas.
Geralmente, se traduzem nos curriculos em tempo de trabalho com o
aluno, além da posicao da disciplina dentro do curso.

Para o curriculo das licenciaturas, analisando a regulamentacao
legal brasileira atual, que deu lugar as discussoes deste texto, 1&-se que
deve ser um projeto formativo nas instituicdes de educagao, sob uma
solida base teorica e interdisciplinar que reflita a especificidade da
formacao docente, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes
unidades que concorrem para essa formacao. (Brasit. Resol. CNE/CP
2/2015, cap. |, art. 4°, inciso 5, VII).

Refletindo sobre a Resolucao, é possivel afirmar que ela acena
com a possibilidade de romper com as disputas que mencionamos,
quando sugere um trabalho que traga organicidade ao projeto
pedagogico, indicando como um dos caminhos a interdisciplinaridade.
Mais adiante retomo a discussao.
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Impactando também nas discussdes sobre reformas curriculares
em licenciatura, a mesma Resolucao classifica a formacao de docentes
como inicial ou continuada. O critério explicitado para tanto se deve
aos sujeitos que a cursam: se possuem, ou nao, formagao prévia na
area de magistério. Eventualmente, numa mesma turma de graduacao,
podemos encontrar alunos que se classificam em uma ou outra
categoria. Porém, o mais usual, em cursos de licenciatura, é ser
composta por alunos em formacao inicial, tendo ingressado diretamente
do Ensino Médio propedéutico ou técnico; em consequéncia, nas
deliberacoes para reformas curriculares, o aluno idealizado é o sem
conhecimentos pedagbgicos sistematizados.

Ja para a formacao continuada, a legislacao contemporanea do
Brasil inclui os cursos de especializacao lato e stricto sensu, que
aprofundam as diversas areas do exercicio da docéncia.

Em contraposicao ao citado acima, nos cursos de Pedagogia é
bastante usual a frequéncia de alunos que ja tém formagao pedagégica
anterior em cursos de magistério/normal; inclusive, ja exercendo a
profissao. Logo, na licenciatura, poderiam ser identificados como em
formacao continuada, ainda que nao haja mencao a tanto na legislagao.

A lei brasileira prevé, ha décadas, que titulados em curso superior
serao autorizados a fazer cursos complementares especiais de formacao
pedagégica visando a lecionar na educagao basica, desde que o
candidato tenha sido diplomado em area que se relaciona aquela da
habilitacao pretendida. Na Resolucao 2/2015, lemos que estes cursos
terao carater emergencial e provisério, logo terao seu fim quando nao
houver mais caréncia de professores habilitados para a Educagao Basica,
o que nos faz acreditar que nao sera em futuro proximo.

Objetivando formar professores cada vez melhor preparados para
as escolas contemporaneas, um tema repetitivo na legislacao brasileira
e pauta de discussoes, que fizemos ja ha 20 anos para licenciaturas da
UFRGS, aponta a importancia de uma sélida formacao pedagoégica
dos futuros docentes. Essa formacao deve ser construida através do
compartilhamento de espacos da teoria com experiéncias do mundo
real do trabalho docente, vivéncias em escolas. A cada vez que se
argumenta a necessaria aproximac¢ao mundo-académico versus mundo
do trabalho nas licenciaturas, recorremos ao exemplo das faculdades
de Medicina, nas quais os calouros tém aulas muitas vezes dentro de
hospitais-escola, e tratam de identificar-se até pela vestimenta de jaleco
branco e estetoscépio pendurado no pescoco. Assim, pensamos na
possibilidade de replicar essa vivéncia com os professores em formacao.
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Na perspectiva de aproximacao dos cursos de licenciatura ao
mundo do trabalho dos futuros docentes, através de parcerias das
Instituicdes de Ensino Superior (IES) com os sistemas educacionais dos
estados, uma acao federal exemplar que, lamentavelmente, perdeu
um tanto de sua forca em virtude da crise politico-econdmica que abala
o Pais é o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia
(Pibid).

Este, ainda que nao abarcando todas as licenciaturas, e naquelas
apenas uma selecao de alunos, teve o mérito de criar lagos entre as
acoes de graduacao, de extensao e pesquisa aos trabalhos de escolas
das redes publicas. Desta forma, com a experiéncia, podemos
comprovar a importancia de, na construcao de novos curriculos das
licenciaturas, considerarmos, ja desde etapas precoces da formagao
docente, a aproximacao dos licenciandos as experiéncias da escola.
Entendo que estas agoes nao podem permanecer na forma de programas
sujeitos as contingéncias da macroestrutura, porém devem ser pensadas
pelas IES, de acordo com a realidade do local onde se inserem.

Quando discutimos as reformas curriculares em licenciaturas da
UFRGS, na virada do século, um dos temas recorrentes era justamente
oportunizar aos licenciandos vivéncias na escola desde as etapas iniciais
de suas formacdes; inicialmente, em papéis de observadores, com
insercoes cada vez mais aprofundadas tanto em salas de aula, quanto
nas demais fungoes que sao inerentes a docéncia.

Lembrando as demais atividades que professores exercem, refiro-
me mesmo as burocraticas, como enfatiza a Resolugao 2/2015, ao
descrever:

Os profissionais do magistério da educacao basica compreendem
aqueles que exercem atividades de docéncia e demais atividades
pedagobgicas, incluindo a gestao educacional dos sistemas de
ensino e das unidades escolares de educacao basica [...]
(ResoLucAo 2/2015, art. 3° & 4°).

Contudo, reformas curriculares em licenciaturas, visando a abrir
mais e mais espaco para a area pedagoégica, na intencao da construgao
de identidade docente dos alunos, a partir das etapas iniciais, costumam
defrontar-se com uma situacao historicamente construida e de dificil
equacao, a diferenca de valorizacao social das disciplinas da area
pedagdbgica, em relacao as da area de formacao especifica. Esta questao
tem sido amplamente debatida, especialmente entre os formadores
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pedagdgicos, e menos analisada por formadores das areas especificas.
Aqui retomo o escrito nos paragrafos iniciais deste capitulo, quando
mencionei as tensoes que surgem nas discussdes sobre modificacoes
curriculares.

Entendo que o conflito pela valorizagao tem uma raiz na historia e
na tradicao. Vé-se historia, conforme profundamente analisado por
Manacorda (2010) e Gadotti (2002), a vertente romana de ser profissao
ligada inicialmente a escravos cultos, posteriormente vista como missao
civilizatoria da Igreja. Ja na tradigao, e agora tomo o caso gaucho, de
quando da fundacao dos primeiros cursos de licenciatura, originalmente
oriundos de cursos especificos, como Matematica ou Biologia, por
exemplo.

No caso da UFRGS, o curso de Matematica teve origem na escola
de Engenharia, com toda a carga de prestigio social que esta raiz
centendria trazia. Por sua vez, as disciplinas pedagogicas eram
atribuicao de professores que apenas foram contar com faculdade
propria a partir da década de 70 do século XX. Ja no segundo exemplo
que trouxe, a Biologia é curso com estatuto proprio, com normatizagoes,
nas quais, para ser declarado biélogo, é necessario um alentado nimero
de créditos da especialidade. Dentro da carga horaria exigida pela
legislacao nacional para licenciaturas, neste caso, sobraria pouco espago
para uma insercao maior de disciplinas pedagogicas.

O reflexo dessas tensdes fez-se presente nas discussdes que
originaram um curriculo sugerido pelo grupo multidisciplinar de
professores das licenciaturas da Faculdade de Educagao da UFRGS,
logo apds a promulgacao da legislagao de 2002.

Das reunioes na Faculdade de Educacgao (Faced), teve origem um
desenho curricular que respondia aos desejos de construcao de nova
identidade docente para os futuros professores. Naquele curriculo, as
matérias especificas tinham a prevaléncia da carga horaria nas etapas
inicias, cedendo espaco paulatinamente as de formacao pedagogica.
O curriculo culminava com o estagio e a construgcao de trabalho de
conclusao de curso (TCC), que deveria unir reflexdes sobre as duas
grandes areas: a da especialidade e a pedagogica. Ao lado dessa nova
arquitetura curricular, estava posta também uma padronizacao do
tempo dos cursos. As marcantes diferencas de carga horaria das 17
licenciaturas seriam eliminadas.

Mesmo contando com o aval da Coordenadoria das Licenciaturas
(Coorlicen) e com a ampla discussao e divulgacao da proposta na
comunidade docente, a incorporacao através de regimento da
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universidade apresentou resultado frustrante. Explico: o Conselho da
Reitoria (Cepe) entendeu que deveria manter apenas as cargas minimas
exigidas em lei para cada area, parcialmente desconsiderando os
estudos e a proposta de inovacao feita. Desta forma, os novos curriculos
das licenciaturas, a partir de 2005, adequaram-se estritamente as
modificacbes demandadas pela legislacao, mantendo, em sua maioria,
a tradicao das tensoes entre as areas especificas e pedagogicas.

Perdeu-se assim a oportunidade de uma reforma de principios
fundamentais: uma nova postura das licenciaturas na valorizacao do
pedagogico na formacao e no trabalho docente.

Na UFRGS, uma experiéncia de curriculo inovador, na formagao
de professores, esta exitosa, deu-se em Projeto de curso de Pedagogia
em EaD. Neste curriculo, idealizado e realizado por um grupo
multidisciplinar de professores da Universidade, houve uma formulacao
de modo reticular interligando os diferentes contetdos, através do que
denominaram interdisciplinas. Para melhor entendimento, na pagina
do curso disponibilizaram uma ilustracao comparativa entre um
curriculo tradicional, linear e o da proposta em questao. Trazemos
essa ilustracao no final deste texto.

A logica que prevaleceu, nesse Projeto Pedagoégico, foi a do didlogo
entre os contetidos das diferentes areas, com o respectivo abrandamento
das fronteiras das matérias, construindo-se uma inovacao que, para
fins de registro, passou a ser interdisciplinas.

Esta acao requereu nao apenas adaptacdes pedagbdgicas, mas
igualmente burocraticas, visando aos registros regulamentares. Enfatizo
sempre que, para o sucesso de uma proposta dentro de perspectiva
interdisciplinar, é necessario um tempo de didlogo entre os pares,
docentes, bem além do que usualmente dedicamos as reunioes
ordindrias das instituicoes.

A experiéncia, nao apenas a vivida em nossa Universidade, mas
igualmente a narrada por pesquisadores em diferentes paises e
circunstancias, evidencia a importancia de encontros sistematicos entre
os docentes que compartilham os curriculos interdisciplinares.
Fundamental, da mesma forma, é o apoio da esfera burocratica da
Instituicao, para viabilizar condi¢coes tanto em termos de tempo
disponivel, quanto em valorizacao e remuneracao deste tempo para
encontros de planejamento e avaliagao do processo.

Quando reforma curricular de licenciaturas é pauta de uma IES,
um tema ciclico nas discussdes sobre o processo € a questao acerca do
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perfil dos candidatos. Muito ja foi escrito e debatido sobre a baixa
procura nos Vestibulares pelas vagas para formacao docente, ao lado
do fato de que estas, muitas vezes, sao preenchidas por candidatos
que fazem baixa pontuagao nas provas, evidenciando menos
conhecimentos gerais e especificos.

Todavia, ao propormos contetidos para um novo curriculo, ao lado
dessa constatagcao que indica a necessidade de maior cuidado com os
contetdos especificos de necessario dominio de um docente,
deveriamos levar em consideracao os estudos de Tardif (2002), quando
afirma que os alunos destes cursos, ao ingressarem, ja trazem uma
expressiva bagagem de vivéncias pedagogicas enquanto objetos da
acao dos docentes da educagao basica.

Estas experiéncias costumam ser minimizadas, quando nao
ignoradas, nas propostas feitas de curriculos e seus desdobramentos
em projetos pedagogicos, simulas de disciplinas ou interdisciplinas.
Sao acoes pelas quais os agora licenciandos passaram no Ensino
Fundamental e Médio, na maior parte das vezes passivamente, quando
viveram situacoes tanto de construcao de conhecimentos especificos,
guanto das metodologias desenvolvidas, sem esquecermos das
avaliagoes a que foram submetidos.

Logo, os estudantes de licenciaturas trazem para a sala de aula
uma riqueza de experiéncias que merece atencao na constru¢ao da
identidade docente, em nivel superior, a qual é, na maior parte das
vezes, negada e ignorada por aqueles que tém como objetivo formar
bons professores.

Em minha experiéncia enquanto formadora nas licenciaturas, em
turmas compartilhadas, solicitava aos alunos que fizessem observacao
em escolas de educacao basica. Sempre agoes bem-organizadas, com
objetivos claros voltados para os contetidos de nossa disciplina, dentro
dos principios basicos de investigacao cientifica. Enfatizava que
procurassem minimizar sua visao adolescente de recém-egressos
daquele grau, e buscassem ver como o futuro local de suas praticas
profissionais.

ApOs as observacdes, e foram muitas turmas, os licenciandos
retornavam com uma nova perspectiva do trabalho docente, da escola,
sua burocracia e suas circunstancias. Estas experiéncias eram
compartilhadas em sala de aula e exploradas como material vivo para
as discussoes tedricas que faziamos sobre a base pedagbgica de suas
formacoes.
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O que apresento acima é a concretizacao de uma postura que
acredita na construcao autbnoma do conhecimento, embasando novas
vivéncias nas anteriores. E de enfatizar que nao foram necessarias
expressivas reformas do curriculo nem de simulas para realizar as
observacdes, apenas uma adequacgao metodologica, visando a valorizar
a vida pregressa do aluno enquanto material didatico e de analise
coletiva em sala de aula.

Por sua vez, tendo a experiéncia de observacao como material de
debate no grande grupo, foi possivel enfatizar para os alunos a
importancia de fazer uso e participar de redes e foruns de discussoes
sobre formacgao. Nesse caso, nao tao preocupados em receber titulos
que os auxiliem na carreira a ser iniciada, mas visando mais a analisar
e, eventualmente, incorporar experiéncias pedagogicas bem-sucedidas
ou ainda aprender com as negatividades de vivéncias de colegas.

Uma vez os alunos diplomados, entendemos hoje que apenas a
parte inicial de sua formacao foi concretizada. Logo, a formacao dos
professores precisa ser assumida em um carater continuo ao longo de
sua carreira. Para esse fim, redes e féruns poderiam ser melhor
explorados pelas IES, com a finalidade de auxiliar seus alunos, e logo
ex-alunos, nas tarefas apos a graduagao. Seriam portais possiveis de
formacao docente continuada.

Nos debates sobre as universidades contemporaneas e seus
compromissos com as comunidades que as compdem, a formacao
continuada também nao pode ser concebida apenas como um processo
de acumulacao de cursos, palestras, oficinas, seminarios, leituras de
livros, periddicos, e assim por diante. Esses processos deveriam ensejar
reflexdes criticas sobre a pratica de construcao e reconstrucao
permanente de uma identidade pessoal e profissional, oportunizando
novas e diferentes maneiras de compreender as interagdes de ensino e
aprendizagem, possibilitando aos professores a construcao do
conhecimento, a partir de suas experiéncias, em interacao matua.

Entendo que este exercicio e esta experimentagao devem ocorrer
ja na fase inicial da construcao da identidade docente nos cursos de
licenciatura, oportunizados por curriculos menos rigidos, que deem
lugar ao novo.

Voltando a reflexao sobre as arquiteturas curriculares em cursos
de formacao inicial, formas usuais de construcao de curriculos, de
licenciaturas ou bacharelados costumam obedecer a uma logica
cartesiana, em que iniciamos por disciplinas consideradas fundamentos
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e essas vao seguindo numa graduacao de aprofundamento em
especialidades. Cada disciplina sera desenvolvida de forma
relativamente autbnoma, com suas simulas, objetivos e avaliagcoes
individualizadas. Seguidamente, sofrem pequenas variacoes de
semestre a semestre, dependendo do professor a ela designado.

Esta maneira classica de construgao, por sua configuragao ja de ha
muito vigente, costuma dar uma certa sensacao de seguranca aos
docentes que desenvolvem os curriculos, pois sentem-se confortaveis
em estar repetindo modelos nos quais foram educados e nos quais
pensam ter sido bem-sucedidos — afinal estao exercendo papel de
professores.

Porém, as discussdes contemporaneas sugerem novas arquiteturas
de curriculos, em projetos inovadores, seguindo propostas dialogicas.
Os exemplos mais facilmente encontraveis estao em cursos em forma
de projetos experimentais, ou de curta duracao, nos quais sao
recomendadas maneiras de desenvolver os trabalhos de forma
articulada, integrada, as interdisciplinas (caso do curso de Graduacao
em Pedagogia, Licenciatura a Distancia — PEaD — UFRGS), ou ainda
por meio de temas transdisciplinares ou transversais.

E importante observar que o conceito de interdisciplinaridade é
discutido desde meados do século XX, sendo retomado a cada vez
que se fazem necessarias modificacoes de sistemas educacionais ou,
mais especificamente, mudancas curriculares. E evidente que sio
necessarias modificagoes, e sabemos muitas vezes as transformacoes
que almejamos; todavia, temos uma dificuldade imensa em mudar.
“I...] devem ser rompidos paradigmas e superados habitos enraizados,
exigindo mudancga de comportamento de todos os atores”, enfatiza
Agopyan (2011, p. XIII).

Lembro aqui, de forma anedética, uma entrevista que fiz para minha
tese de doutorado, quando uma professora de Matematica da
Universidad de Ciencias de la Educacion, do Chile, frente a uma reforma
que impunha a interdisciplinaridade entre as areas pedagodgicas e as
exatas, afirmou: “Hd de mudar cabecas. Aqui é que a mudanca
verdadeiramente se assume. E uma mudanca radical, porque agora ha
uma integracao. [...] Tem que aprender a trabalhar assim [...]” E finaliza:
“Isto nos custa”. (Krang, 2000, p. 131).

Naquela universidade, a reforma das licenciaturas foi eco a uma
proposta do governo central, através do Ministério da Educagao, com
suporte financeiro do Banco Mundial. Um pequeno grupo diretivo fez
o desenho curricular interdisciplinar, que foi colocado em pratica em
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meados dos anos 1990. Nao se restringiu a ser uma experiéncia
pedagdbgica, mas a um modelo ao qual todos os departamentos e seus
professores precisaram se adaptar. Isso em curto espaco de tempo. Dai
a dificuldade de realizagao da proposta, conforme os depoimentos de
professores e alunos questionados sobre a inovagao.

Reformas curriculares inovadoras, com mudancgas profundas na
linha epistemologica e na metodologia, em qualquer nivel educacional,
para que tenham sucesso, precisam de um alto nivel de convencimento
de seus participantes de que a proposta implantada trara melhores
resultados do que aqueles aos quais estao historicamente acostumados.
Este convencimento trara a adesao do professor e também do aluno,
mesmo que em um periodo de insegurangas quanto aos resultados,
tipico de momentos de mudancas.

A dificuldade enfatizada pela colega faz eco as experiéncias que
vivenciamos nas reformas de licenciaturas em universidades gatichas
que tenho pesquisado na atual década. Analisando curriculos e simulas,
evidenciam-se mudancas; todavia, caracterizam-se por serem muito
mais de cunho a respeitar as demandas legais do que de fundo
epistemolégico.

A logica dos cursos de formacgao docente, a trés mais um (3 + 1)
dos ultimos séculos, em que trés era o peso das disciplinas especificas,
enquanto o um se referia a formacao pedagogica, continua vigente, de
forma velada. Atualmente, as matérias pedagégicas costumam estar
diluidas ao longo dos cursos sem perder, no entanto, a
proporcionalidade que acontecia quando eram relegadas ao verniz
pedagogico a ser dado, no final do curso, aqueles bacharéis que
gostariam de lecionar na educacao basica.

Para as universidades contemporaneas, a necessidade que esta
posta, que esta mais urgente, é de curriculos inovadores, que superem
e rompam as barreiras disciplinares, integrando e estabelecendo o
didlogo entre as areas: de especialidades, pedagogicas e agora
igualmente das tecnologicas.

Para respondermos as exigéncias e aos desafios, que ja existem,
nao podemos mais pensar em curriculos cartesianos, segmentados, com
as disciplinas fragmentadas, em suma, segundo Bernstein (1996), de
colecao, nos moldes de séculos passados. A sociedade esta em
acelerado processo de mudanca, logo a escola precisa responder a
novas demandas. Para esta nova escola, os cursos de licenciaturas
necessitam se repensar.
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A legislacao atual deixa estabelecido um novo padrao docente
necessario para fazer frente a estes novos tempos e aos novos alunos.
Como bem afirma Sacristan (2013, p. 156), “as condi¢oes da sociedade
da informacao modelam o aluno ainda antes de ele comecar as aulas”.

Segue afirmando o mesmo autor (2013, p. 157): “[...] deparamo-
nos com o fato de que estamos diante de um novo contexto e um novo
texto para a educacgao, o qual incidira nas propriedades que orientam
a pratica educativa, nos métodos de desenvolvé-la, assim como nos
modelos de organizagao do ensino nos niveis macro, médio e micro.”

Ja ponderei, em outro texto (KraHg, 2016), sobre a necessidade,
cada vez mais expressiva da sociedade contemporanea, de pessoas
licenciadas que possuam boas e sélidas formacoes em drea especificas
de especialidades, mas que, concomitantemente, tenham a
oportunidade de ter uma formacao pedagégica boa, sélida e bastante
voltada para a questao de pensar autonomamente, para trabalhar com
0s novos alunos.

Na andlise de reformas curriculares atuais nas licenciaturas e suas
consequéncias, cabe também observar o papel de modelo que nés,
enquanto professores formadores de futuros docentes, temos exercido
na construcao e no desenvolvimento de nossas disciplinas. Assim,
enfatizo uma vez mais a necessaria atencao ndao apenas as matérias e a
seus contetidos, compondo os curriculos, bem como a reflexao sobre
a maneira como a metodologia destes contetidos sera desenvolvida
em sala de aula, quer presencial, quer virtual.

A tecnologia contemporanea digitalizada (Tl) apresenta aos
professores e a seus alunos um sem-fim de possibilidades de
conhecimento e aprofundamento de contetdos determinados para
compor os curriculos. Ainda existe, em cursos superiores, resisténcias
a utilizacao de Tl em aulas. Porém nao podemos esquecer que, no
século XVI, a medida que se popularizava a imprensa, havia resisténcia,
em salas de aula, quanto a utilizacao dos primeiros livros impressos
em maior escala.

Entendo que estamos, neste momento histérico, frente a um
desencontro, que tende a diminuir, rapidamente, o gap geracional entre
os participantes da sala de aula, os imigrantes digitais/professores e os
nativos digitais/alunos.

Desta forma, ao discutirmos e propormos novas arquiteturas
curriculares, um dos aspectos que precisa ser considerado é a
metodologia empregada; o tipo de aula presencial, virtual ou um misto
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das duas permitira aos alunos um engajamento diferenciado no tema a
ser aprendido.

O aluno que chega as licenciaturas traz uma expressiva bagagem
de experiéncias pedagogicas, positivas ou nao, adquiridas na educacgao
basica. Todavia, grande parte do que este aluno serd, enquanto docente
licenciado, advira das vivéncias oportunizadas no decorrer de sua
licenciatura. Dai a imensa responsabilidade que temos, quando
discutindo, delineando e implantando novos curriculos de licenciatura.

Nao nos basta propor novas arquiteturas curriculares, com maior
aproximacao entre os contetidos das disciplinas, uma nova disposicao
dos tempos dedicados as experiéncias e atividades dos alunos, se nao
nos dispusermos a repensar e mudar nossa maneira de ver e exercer a
pratica pedagogica.

Pouco adianta, em um curriculo de licenciatura, ser proposto um
seminario integrador por semestre (uma das praticas mais corriqueiras
em curriculos que procuram ser interdisciplinares), se, no momento
de incrementar esta atividade, os professores das disciplinas que
desenvolveram os contetdos especificos com os alunos se limitam a
participar de poucos encontros, outorgando a um colega que assuma
o seminario em nome do grupo. Pergunto: a que integracao nos
referimos? Aquela que historicamente os alunos fazem na propria
cabeca, quando retinem os contetidos aprendidos para enfrentar algum
desafio imposto pelo trabalho, pela vida?

Se quisermos efetivamente que a interdisciplinaridade e integracao
de contetdos seja vivenciada e aprendida pelos licenciandos, para
que posteriormente facam uso destas experiéncias na sala de aula como
docentes, necessitamos de algumas mudancas de fundo.

Inicialmente, nas nossas crengas de que se aprende melhor os
contetidos com esta nova forma: exercitando o didlogo com nossos
pares na construcao de uma proposta pedagogica, um novo curriculo.
Para tanto, sao muitos os entraves, alguns académicos, outros de cunho
operacional. O didlogo pode ser, sim, realizado por meio das atuais
tecnologias, porém ainda acredito que a presenca fisica, o olho no
olho, seja uma forma que desvela melhor nossas boas intengées ao
lado dos entraves, das davidas e incertezas que nos acometem neste
periodo de mudancas.

Na questao operacional, uma reforma curricular para ser pensada
vai demandar tempo: para trocas de ideias, construcao e reformulacao
de propostas alternativas. Este conjunto esbarra muitas vezes na estrutura
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de nossas universidades: algumas pela prépria distancia fisica entre os
departamentos dos professores, outras pela questao econdmica de que
o salario dos docentes vincula-se diretamente ao niimero de horas aula,
restando um tempo exiguo para reunioes.

Assim, reafirmo Tardif e Lessard (2012) ao escreverem que as
propostas de inovagao no ensino costumam nao se concretizar nas
praticas cotidianas das universidades, pois, em sua maioria, sao
concebidas fora destas praticas, seja na educacao bdasica, seja na
educacao superior, desconsiderando o contexto nas quais acontecem.
Este é um alerta fundamental no momento contemporaneo, em que a
legislacao brasileira demanda o repensar dos curriculos de cursos de
formacao docente.

Figura — PEAD UFRGS

Dicotomia
Teoria-Pratica

| 200 |



Referéncias

AGOPYAN, V. Prefacio. In: PHILIPPI JUNIOR, A.; SILVA NETO, A. (Ed.).
Interdisciplinaridade em ciéncia, tecnologia & inovacao. Barueri: Manole,
2011.

BAUMAN, Z. 44 cartas do mundo liquido moderno. Rio de Janeiro: Zahar,
2011.

BERNSTEIN, B. A estruturacao do discurso pedagoégico: classe, codigos e
controle. Petropolis: Vozes, 1996.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Conselho Pleno. Resolucao n. 2,
de 25 de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada. Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/>. Acesso em: 3 mar.
2017.

GADOTTI, M. Histéria das ideias pedagégicas. Sao Paulo: Atica, 2002.

KRAHE, E. D. As reformas na estrutura curricular de licenciaturas na década
de 90: um estudo comparativo: UFRGS (Brasil) — UMCE (Chile). Porto Alegre:
UFRGS, 2000. 211f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de Pos-
Graduacao em Educacao, Faculdade de Educacao, Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2000.

KRAHE, E. D. Reforma Curricular de Licenciaturas: UFRGS (Brasil) - UMCE
(Chile). Década de 1990. Porto Alegre: Ed. da UFRGS, 2009.

KRAHE, E. D. Formacao inicial docente em contextos emergentes: arquiteturas
curriculares inovadoras (ou ndo?) In: FRANCO, M. E. et al. (Org.). Educacao
superior e contextos emergentes. Porto Alegre: Edipucrs, 2016. p. 209-219.
(Série RIES/Pronex, v. 6).

MANACORDA, M. A. Histéria da educacao: da Antiguidade aos nossos dias.
Sao Paulo: Cortez, 2010.

POPKEWITZ, T. S. Reforma educacional: uma politica socioldgica: poder e
conhecimento em educacao. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

SACRISTAN, J. G. (Org.). Saberes e incertezas sobre o curriculo. Porto Alegre:
Penso, 2013.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis: Vozes,
2002.

TARDIF, M.; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria
da docéncia como profissao de interacoes humanas. 7. ed. Petropolis : Vozes,
2012.

| 201 |






11

Gestao académica: funcoes,
constrangimentos e desafios
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Introducao

Este capitulo apresenta um conjunto de saberes a respeito das
intrincadas especificidades que caracterizam a gestao de cursos
superiores, representando um ponto de inflexao para subsidiar a produgao
de conhecimentos, sobretudo daqueles que podem transformar as praticas
e desenvolver as pessoas em seus ambientes de trabalho.

Os contextos cultural, ecolégico, politico, econdmico e social, nos
quais a sociedade transita na atualidade, sao marcados por imprecisoes
e constantes alternancias em seu status quo. Nada é permanente, exceto
a mudanca. Este pensamento de Heraclito de Efeso (475 a.C.) é tao
atual que se traduz como um devir, uma mensagem a ser incorporada
aos processos de gestao. Antecipar-se e entender a dinamica das
mudancas é uma necessidade a sobrevivéncia e perpetuidade das
Instituicdes de Ensino Superior (IES). Saberes fracionados, lineares,
seguidoristas, tecnicistas e padronizados, caracteristicos dos anos de
1980, representam velhos habitos, hoje intteis, aos processos de gestao
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de universidades, nas quais a producao de novos conhecimentos
representa a razao de sua existéncia. E recomendavel, portanto, a
reforma do pensamento em fungao do paradigma da complexidade
(MoriN, 2005) e, para conduzir a gestao académica, € preciso pessoas
interrogantes, problematizantes, abertas a novas possibilidades de
atuacao. Para enfrentar este desafio e os problemas do sistema de gestao
universitaria nos cursos de graduacao, os autores propoem um olhar
que constitui um contributo inovador em relacao ao que esta posto.

Inicialmente apresenta-se um resgate historico a respeito da
legislacao que regulamenta o Ensino Superior no Brasil, juntamente
com a trajetéria da Universidade de Caxias do Sul (UCS) ao longo dos
seus 50 anos. A seguir, os autores tratam da gestao académica de cursos
de graduagao, suas demandas e competéncias requeridas ao gestor.
Posteriormente, abordam-se os constrangimentos e desafios da gestao
académica, relevando questoes do ambito comportamental dos
gestores, que ensejam as atribuicoes inerentes ao cargo. Neste contexto,
énfase é dada ao capital psicologico e as suas quatro dimensoes,
enquanto importante forca orientadora do desempenho no trabalho,
assim como a virtuosidade da lideranga, sendo ambos considerados
elementos imprescindiveis a gestao de pessoas nas IES.

Um breve resgate historico

Ensino de nivel superior tem sido compreendido como o conjunto
de acdes de formacao que preparam as pessoas para agirem na
sociedade numa determinada drea de atuacao. Estas acoes precisam
ser planejadas, organizadas, executadas e avaliadas. Para dar conta da
concretizacao destas acdes, as IES mantém, em sua estrutura
organizacional, uma gestao intitulada académica. Apresentar discussoes
sobre gestao académica pressupoe a necessidade de analisar alguns
documentos legais publicados em formato de leis, portarias e normas
que foram construidos para auxiliar na implantacao, no
desenvolvimento e na avaliagao dos processos referentes a gestao das
acoes necessarias para a formacao de nivel superior.

A Lei 5.540, de 28 de novembro de 1968, fixa normas de
organizagao e funcionamento do Ensino Superior e sua articulacao
com a escola média, da outras providéncias e surge como uma ideia
de reforma universitaria. (BrasiL, 1968). O Ensino Superior, indissociavel
da pesquisa, sera ministrado em universidades e, excepcionalmente,
em estabelecimentos isolados, organizados como instituicdes de direito
publico ou privado. Trés fungoes da universidade sao evidenciadas: o
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ensino, a pesquisa e a extensao, indicando assim que é responsabilidade
das IES construir o conhecimento que seja util, além de disponibiliza-
lo para a sociedade.

A reforma universitaria nacional, que ocorreu apo6s a aplicacao da
Lei 5.540, também propoe a criacao de dois 6rgaos: o Departamento e
o Colegiado de Curso, com o objetivo de corrigir o isolamento das
unidades das universidades e o carater exclusivamente
profissionalizante que caracterizava as organizacoes daquela época.
Os colegiados passaram a assumir a funcao de favorecer a formacao
de nivel superior, tendo como foco o aluno, e ao departamento coube
a funcao de promover o desenvolvimento da ciéncia, tendo como
objetivo a prépria ciéncia. O surgimento das coordenacdes de curso,
em substituicao aos conselhos técnico-administrativos e as
congregacdes, consistindo em um colegiado com a responsabilidade
referente aos assuntos direta e especificamente ligados ao ensino, neste
caso, o de graduacao (Awmeiba, 2001), fortaleceu o professor que
assumiu a gestao do curso.

E com este enquadramento legal que, em fevereiro de 1967, foi
fundada a Universidade de Caxias do Sul e, em 1971, foi criada a
Superintendéncia Académica, responsavel pelas questoes ligadas a
formacao. Esta superintendéncia compreendia a Secretaria Geral dos
Cursos, o Departamento de Extensao Cultural, o Setor de Catalogacao,
o Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social, a Biblioteca
Central, o Hospital-Escola, o Centro de Estudos Linguisticos, o Centro
de Pesquisas Arqueoldgicas, o Coral Universitario e o Centro de
Pesquisas. Foi delegada a esta superintendéncia a execugao das agcoes
planejadas pelo Gabinete de Planejamento da Reitoria. Em 1972, foi
realizado um seminario sobre a Reforma Universitaria com todos os
professores da Universidade. As discussoes sobre a reforma universitaria,
proposta em nivel nacional, resultaram em diversas mudancas
conceituais que fizeram emergir, no decorrer dos anos, agdes concretas
como o primeiro ciclo criado em 1977 na UCS. Este primeiro ciclo
compreendia uma parte indiferenciada, isto €, comum a todos os cursos,
composta de 10 disciplinas, que poderia ser feita em dois semestres.
As areas contempladas foram Humanidades, Satide ou Tecnologia e
Ciéncias Exatas. Além desta parte indiferenciada, havia uma parte
diferenciada para cada curso de graduacao ou grupo de cursos, com
média de dois ou quatro semestres. Em 1974, ocorreu uma segunda
reforma universitaria na UCS, em que a Reitoria se estruturou em trés
secretarias: Ensino (antiga Superintendéncia Académica), Administrativa
e de Planejamento.
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Hoje a UCS esta dividida em trés Pro-Reitorias, que sao: Pro-Reitoria
Académica, Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduacao e Pré-Reitoria
de Inovacao e Desenvolvimento Tecnologico. Referente aos cursos de
graduacao (bacharelado, licenciatura e tecnologia), mantém na estrutura
organizacional o cargo de coordenador de colegiado de curso, que
atende todas as questoes pertinentes ao ensino. A gestao de todas as
atividades relacionadas aos processos de formacao sao denominadas
de “gestao académica”.

Entendendo a gestao académica e seus constrangimentos

Os modelos de gestao académica, adotados no decorrer da Historia,
estao diretamente relacionados aos estilos de cultura das IES. A cultura
gerencialista, sustentada pela exigéncia inconteste de resultados, da
maxima produtividade, da urgéncia, da competicao e da expropriagao
das pessoas que trabalham é modelo esgotado, por se centrar na ideia
de que o valor de cada agente (visto como funcionario), depende do
desvalor dos demais. Como também o é a gestao prescritiva, que nao
concede espago para a criatividade e originalidade e que resulta em
trabalho fragmentado e controlado. (MiNTzBERG, 2010). Essa
determinacao superior acerca do que cada um deve fazer normaliza
praticas e procedimentos, mas diminui a flexibilidade e a agilidade
num contexto hiperdinamico. Efetivamente, estamos perante um
modelo que nao responde as atuais exigéncias de desenvolvimento
dos individuos, dos grupos, das organizacoes e da sociedade em geral.
E urgente (re)pensar este modelo e passar a funcionar de acordo com
um novo paradigma, em que uma moldura cooperativa global impeca
gue a tendéncia dominante para agir competitivamente comprometa a
sustentabilidade global. Contudo, nao cabe aqui o desenvolvimento
desta linha de atuagao. Assim, centrar-nos-emos na apresentagao dos
constrangimentos agora vivenciados e dos desafios que, se devidamente
enfrentados, podem minorar as consequéncias nefastas de continuarmos
a funcionar com base no paradigma da competitividade, tal como ele
é atualmente entendido.

O atual modelo de gestao, vigente por muito tempo nas
universidades, principalmente nas federais, foi significativamente
impactado pelo Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Superior
(Sinaes), criado em 2004. O sistema passou a fazer um ranqueamento
das universidades, decorrente da avaliacao institucional, da avaliacao
de cursos e da avaliagcao do desempenho dos seus estudantes (Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes — Enade). Efetivamente, as
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IES tém sido objeto de comparacao e sua ranquizacao tem sido feita a
despeito dos diversos componentes da sua missao. Recentemente,
Preuss (2015) salientou a relevancia acrescida e colocada na capacidade
que as universidades tém para obter financiamentos externos a partir
de projetos, como pesquisa e outros. Tal ranqueamento vem acirrar o
cenario competitivo, de alta concorréncia quanto ao posicionamento
comparativo das IES e a sua capacidade para atrair estudantes. Estes
enfrentam, também, dificuldades para ingressar naquelas IES que sao
consideradas as melhores.

No interior das IES, mudancas importantes aconteceram. As
discussoes que passaram a predominar focaram-se no modo de
alavancar o resultado dos exames aplicados pelo Sinaes. Por exemplo,
maior aporte de recursos passou a ser destinado as atividades de
pesquisa e de extensao. Tudo em razao da necessidade de, por meio
dos resultados da avaliagao, conquistar maior visibilidade para atrair
alunos, como também atrair e manter mestres e doutores disputados
pelo mercado.

Tal situacao evidencia as dificuldades vivenciadas pelos gestores
universitarios, uma vez que passaram a ser (e o sao cada vez mais)
amplamente “cobrados” pelos resultados divulgados em diversas
midias. Qualidade em todos os processos organizacionais configuraram
diretivas a serem implementadas, reorganizadas ou reorientadas nas
diversas instancias da organizagao. Mas qual o entendimento do Estado-
avaliador sobre o que é qualidade? Qual o padrao de qualidade a ser
concebido e perseguido nas universidades? Quantidade de professores
mestres e doutores? Nimero de alunos ingressantes? De concluintes?
Tempo de conclusao dos cursos? Publicacoes de professores? Taxas
de reprovacao?

Embora estes indicadores sejam importantes, as respostas a estas e
outras perguntas ensejam a impossibilidade de tratar a qualidade nas
universidades por meio de uma Unica dimensao, abordagem ou
vertente. Multiplos fatores estao presentes e influenciam estes
indicadores e nao ha consenso sobre a influéncia especifica de cada
um deles. Todavia, é possivel considerar que, numa instancia ampliada,
a qualidade em uma universidade (e o seu desempenho) esta associada,
por um lado, as respostas que da as demandas da sociedade e, por
outro, a sua capacidade de antecipacao, oferecendo a sociedade aquilo
que esta nao soube ainda formular, mas efetivamente contribui para
seu desenvolvimento. Assim, uma das maneiras de avaliar se o que
esta sendo oferecido na universidade resulta em agdes positivas, é
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verificar que impacto esta proporcionando na sociedade, por meio
das acoes daqueles que 14 desenvolveram seu processo formativo.

Os processos formativos sao planejados pelos professores gestores
seguindo as questdes legais vigentes no pais. Sao os gestores
universitarios das diversas instancias ou niveis hierarquicos os
formuladores das politicas institucionais que, por sua vez, decidem
sobre os objetivos imediatos ou de longo prazo da pesquisa, extensao
e do ensino. Por tal razao, conhecer a estrutura da organizacao
universitaria, assim como ter clareza das atribuicoes e fun¢des do cargo,
auxilia os gestores a realizarem suas atribuicdes. De maneira geral, os
cargos nas universidades, semelhantemente a outros tipos de
organizacoes, estao estruturados em niveis que sao: o nivel estratégico,
no qual estao os cargos de reitor e pré-reitor; o nivel intermediario,
composto pelos cargos de coordenador e diretor de centro, e o nivel
operacional, em que estao os cargos de professor e os administrativos
de secretaria. A posicao do cargo na hierarquia da organizacao e as
suas atribuicoes definem a funcao a ser desenvolvida e a
responsabilidade em termos de tomada de decisao do seu responsavel,
atribuida de acordo com a estrutura formal da organizacao.
Independentemente do nivel em que esta inserido o cargo, os gestores
cumprem funcoes voltadas para dirigir a organizacao. As principais
decisdes estao nas maos de poucos individuos e, ja ha algum tempo,
reconhece-se que isso significa uma limitacao de participacao nas
decisdes e no envolvimento das pessoas. (TRIGUEIRO, 2002). A maneira
como as atribuicdes estao distribuidas e as acdes das pessoas para
realizarem suas atribuigcoes repercutem diretamente na comunicagao
entre a administracao e as bases académicas.

A IES, como qualquer organizagao, possui objetivos, estrutura,
processos e pessoas. Na continuidade de uma perspectiva ha muito
adotada, ja em 2003, Meyer Janior afirmava que, para ocorrer o
funcionamento adequado da organizacao, é necessario que todas as
partes (ou niveis) que a compoem estejam integradas de forma a
conciliar agoes e resultados através do esforco cooperado de seus
membros. Para o autor, o sucesso de uma organizagao depende, em
grande parte, do desenlace de sua gestao, que tem a funcgao de
proporcionar maior eficiéncia no uso dos recursos, maior eficacia no
cumprimento de objetivos, garantir o trabalho integrado, manter o
compromisso com a qualidade e assegurar a relevancia dos servicos
prestados.
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Este mesmo autor referia ainda que, além das atividades
administrativo-financeiras comuns a todas as organizagoes, os gestores
das IES precisam gerenciar as atividades académicas, apoiando e criando
um ambiente propicio para que o ensino, a pesquisa, a extensao, e
também a inovacao, sejam contemplados. A gestao desse tipo de
atividades (académicas) tem sido reconhecida como gestao académica
e tem uma funcgao estratégica, pois administra todos os processos
relacionados a formacao de nivel superior realizados numa instituicao
de ensino de nivel superior e se estratifica nas coordenacdes de cursos.
E responsavel pela elaboracio e pelo desenvolvimento de acoes
académicas, que envolvem todas as atividades do planejamento
curricular. (Souza, 2011). Estes gestores sao os principais envolvidos
no cumprimento de objetivos e metas institucionais, bem como na
eficiéncia da implementacao das estratégias que asseguram a gestao e
o ensino de qualidade.

As organizacoes de Ensino Superior precisam de uma coordenagao
de curso de graduacdao que cumpra as fungbes administrativas,
académicas, pedagogicas e cientificas que sao atribuidas ao cargo,
preparando profissionais para intervirem adequadamente na sociedade,
promovendo a qualidade de vida das pessoas. Cumprir suas fungoes
resulta na promocao de um ensino de nivel superior relacionado com
a preparacao das pessoas. (MArcoN, 2008). O que é aprovado nesta
instancia ira interferir na sobrevivéncia da IES, em termos de formacao,
de conhecimento socializado e também na questao financeira.

Fazer a gestao de um curso é muito mais do que apenas administrar
as atividades que precisam ser realizadas para que alguém obtenha
uma formacao de nivel superior. E planejar, coordenar, orientar,
controlar, avaliar e criar condigoes de aperfeicoamento quanto a todas
as atividades relacionadas a formacao. Estas atividades sao
desenvolvidas por docentes, por funcionarios-técnicos administrativos
e discentes, no ambito da organizacao denominada de “curso de
graduagao”. O gestor influencia os rumos da organizacao e, como
consequéncia, também a transformacao da sociedade.

Coordenar um curso de graduacao numa organizacao de Ensino
Superior exige do responsavel comportamentos apropriados ao
gerenciamento do sistema de relacdes pelo qual responde no cargo
que ocupa; bem como ao acompanhamento da producao do
conhecimento existente e das tendéncias da atuacao profissional.
Botomé e Kubo (2002) alertavam para nao serem confundidas a
administracao e a gestao de organizagoes de Ensino Superior com
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atividades tipicas de despachantes da burocracia académica. Todavia,
muitos gestores nas organizacoes de Ensino Superior sao docentes que
realizaram processo seletivo para exercer a fungao de professor e foram
conduzidos a fun¢des administrativas por eleicao de seus pares ou por
indicacao, o que envolve, muitas vezes, apenas questoes politicas. A
qualificagao para a ocupagao de um cargo de tanta responsabilidade
nem sempre é considerada. Estes autores, ao analisarem os objetivos e
as responsabilidades especificas da universidade, destacam que seus
profissionais e dirigentes sao mais decretados do que preparados para
realizarem suas atribuicdes. Reforca-se assim a auséncia de preparo
especifico para que um docente assuma o cargo de coordenador de
curso, o que ocorre com frequéncia. Dito de outro modo, os processos
de gestao de muitas universidades brasileiras estao submetidos a riscos
e a praticas conservadoras, em razao da maneira amadora ou pouco
profissional como ocorrem; isto porque, como ha ja algum tempo se
considera, os gestores nao possuem suficiente conhecimento teorico
sobre funcdes administrativas (Rizzatti; RizzaTTi JUNIOR; SARTOR, 2004),
principalmente no que se refere a questdoes comportamentais vividas
nos processos interativos.

Igualmente, Meyer Janior (2003) substanciava este entendimento
ao destacar que, em geral, os ocupantes de cargos gerenciais nas IES
nao sao administradores e, portanto, nao possuem o preparo gerencial
necessario para o exercicio de suas funcdes. Segundo o autor, assim
como afirmavam Botomé e Kubo (2002), habitualmente os ocupantes
de cargos de gestao nas IES sao professores que, por diversos motivos,
sao conduzidos a posicoes administrativas. Esta situacao é observada
com maior clareza nos niveis intermediarios da gestao, compreendendo
as coordenacgoes de curso, cuja ocupacao é feita por profissionais
especializados na area de conhecimento do curso que, algumas vezes,
“nao se sentem ‘administradores’ e, tampouco, agem como tal”, tal
como Botomé e Kubo ja reconheciam em 2002 (p. 174). Na fase de
mudanca de professor para gestor, o individuo passa a desempenhar
uma funcao de gestdao que nem sempre é sua area de dominio de
conhecimento e que nem sempre esta preparado para coordenar
professores, surgindo entao a expressao “gestao amadora”.

Uma das atribuicdes do coordenador de curso é organizar e
coordenar o trabalho dos docentes e do pessoal que ocupa cargos
administrativos para o ajustarem as orientacoes da organizagao e a
realizacao de seus objetivos. Por serem representantes de seus colegas
frente a organizagao, aos ocupantes dos cargos intermedidrios passou
a ser atribuido o papel de estabelecer uma identidade compartilhada
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no grupo de professores e de funcionarios, criar e estimular inovagoes
e planos de acao alicercados no desenvolvimento dos individuos e do
proprio departamento. (ZAaBaLza, 2004).

As habilidades gerenciais tornam-se fatores criticos para o sucesso
da organizacgao, no caso aqui, das IES. Dentre as principais habilidades
necessarias aos gestores das IES, Meyer Janior (2003) destacava: a visao
de futuro, a disposicao para mudancas, o dominio e uso da tecnologia,
a visao estratégica, a capacidade de decisao, o empowerment, o
empreendedorismo, a capacidade de gerenciar informacao e a
participacdo. Todos esses atributos resumem-se num perfil gerencial
em que se enfatizam as capacidades de comando, espirito
empreendedor, visao de futuro, competéncia para identificar e analisar
problemas, examinar alternativas de solucao, tomar decisoes, gerenciar
conflitos, comprometer pessoas, integrar acoes, alocar recursos,
supervisionar atividades e avaliar resultados. Estar atento aos resultados
que seus comportamentos estao produzindo no ambiente,
especificamente em termos de formacao de nivel superior que é
oferecida a sociedade, ainda é um desafio a ser enfrentado.

Diante disso, Marques (2006) defendeu a necessidade de
profissionalizacao dos coordenadores de curso, como modo de
passagem do senso comum ao senso critico, no planejamento,
acompanhamento e na avaliacao dos trabalhos do coletivo de
professores, alunos e funcionarios. Para o autor, as questdes
relacionadas ao relacionamento interpessoal parecem destacar-se como
imprescindiveis para o periodo de 2010-2020, marcado por
transformacgoes constantes na sociedade e também pela concorréncia
entre as IES.

Bolan (2008) estudou as competéncias dos coordenadores de curso
(ou diretores, conforme a IES) e afirmou que um gestor, para estar
adequado a pés-modernidade — a era da incerteza e da informacao —,
precisa se desenvolver no sentido de que consiga facilitar o
desenvolvimento sinergistico da equipe de trabalho, promovendo um
ambiente de integridade, comprometimento e competéncia. Ou seja,
a complexidade que enseja o contexto universitario requer um novo
tipo de gerenciamento e este entendimento nao é recente. E premente
que seja mais racional e que se organize e sustente por meio de critérios
de eficiéncia e de eficacia organizacionais, leveza estrutural,
produtividade, competitividade e a manutengao do foco em seu papel
académico e social, como Heerdt ja referia em 2002. Devido a tais
exigéncias, lideres tecnicamente qualificados e aptos psicologicamente
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quanto a utilizacao dos recursos financeiros, humanos e materiais sao
essenciais aos processos de mudanca nas universidades. (RizzatTi;
RizzatT JUNIOR, 2005; KANAN; ZANELLI, 2012). Zabalza (2004, p. 94) foi
um dos autores que anteviu que os modelos de gestao caracterizados
por “transmissao diretiva de orientagcoes top-down” tornar-se-iam
rapidamente inviaveis. Diante do exposto, é possivel considerar que
as caracteristicas de natureza comportamental sao necessarias para um
gestor conseguir realizar sua fungao e atingir os objetivos esperados
com a sua atuacgao.

De todo modo, o que se observa a respeito de gestao universitaria
é que varios autores constatam a preméncia de mudancas urgentes e
necessarias as universidades. No entanto, Arocena (2004), ao tratar da
reforma da educacgao superior na América Latina, ja salientava que as
criticas proliferavam mais do que as propostas de solucao. A este
respeito, Kanan e Zanelli (2012) ressaltam a distancia que parece existir
entre o que a literatura sugere como ideal e o que as universidades,
por meio de seus gestores, efetivamente promovem neste contexto.
Além destas consideragoes, alguns desafios estao se apresentando as
IES, e requerem novos conhecimentos de como lidar com eles.

Desafios

Um dos desafios das universidades, incluidas aqui as comunitarias,
assim como de qualquer organizagao, é realizar uma gestao inovadora,
empreendedora, que permita superar e prevenir as dificuldades, planejar
acoes que contribuam para a evolucao organizacional e oferecer ensino
e formacao de qualidade ajustados as atuais profissoes e as novas
ocupacoes de trabalho. Uma das atribuicdes da gestao académica é,
por isso, a de acompanhar a evolucao das areas de conhecimento afetas
a sua gestao e, consequentemente, propor acoes inovadoras. Estas acoes
precisam ser planejadas considerando que, no nivel estratégico, as IES
enfrentam hoje um contexto de intensa turbuléncia e enorme
imprevisibilidade. Reconhecendo que existem outros aspectos que
podem ser indicados, pela atualidade de que se revestem e pelos
desafios que colocam aos gestores das IES, queremos aqui referenciar
trés: a expansao do e-learning, a otimizagao da traducao instantanea e
a big data analytics. A expansao do e-learning (He; Xu; Kruck, 2014)
permite a extensao da agao educativa das universidades mais fortes e
prestigiadas a todos os paises do mundo. A otimizagao da tradugao
instantanea (VALOR-MIRO et al., 2014) pode vir a desempenhar um papel
revolucionario pelo potencial que possui de diminuir as barreiras

| 212 |



linguisticas, enquanto dificultadoras do desenvolvimento da literacia.
Trata-se de uma oportunidade para ampliar o mercado das IES cuja
lingua seja mais regional, mas que possam ser procuradas mais
universalmente pelo seu potencial contributivo para o desenvolvimento
do conhecimento e para a formacao de cidadaos qualificados.

Por fim, o recurso big data, com bases de dados naturais, como as
informacoes disponibilizadas pelas plataformas ou intranets virtuais
de apoio ao ensino; o linkedin, e outros (p. ex.: AVeLLA; KeBRITCHI; NUNN;
KANAI, 2016) tém um enorme potencial de contribuicao, ao mesmo
tempo que levantam trés grandes tipos de problemas. O primeiro refere-
se aos critérios éticos com que tais fontes de informagcao devem ser
arquivadas, reconhecidas, tratadas e divulgadas. Estes critérios ganham
especial importancia pelo seu potencial uso malévolo e pela possivel
exposicao de esferas da vida que deverao permanecer privadas. O
segundo é relativo ao tempo requerido para alimentar essas bases de
informacao, de forma que nao se tornem excessivas e impeditivas da
realizacao de um bom trabalho educativo. Se algumas destas fontes de
informacao tém utilizacao espontanea pelos membros de uma
comunidade educativa, outras requerem uma dedicacao especifica,
visando apenas ao fornecimento de informacao que de outra forma
nao estaria disponivel. O terceiro remete para a distincao entre a
utilizacao desta abordagem para fins de pesquisa e melhoramento da
instituicao educacional e a utilizacao para efeitos de eficacia de gestao.
Estes trés aspectos constituem seguramente grandes desafios com os
quais hoje se defrontam (e se defrontarao ainda mais num futuro
proximo) a gestao e a lideranca das IES e a lideranca e a gestao da
educacao das grandes comunidades educativas regionais, nacionais e
mundiais.

z

No contexto referido, é importante e urgente simplificar os
processos e a estrutura; desenvolver uma mentalidade cientifica e
pedagodgica e, sobretudo, enfatizar a qualificacao das pessoas. As
preocupacdes com o desenvolvimento dos recursos humanos das IES
sao observadas no contexto internacional (p. ex.: AROKIASAMY;
MarMUTHU; WOON; BALARAMAN, 2014). Esse desenvolvimento enfrenta,
contudo, um paradoxo. Por um lado, o contexto competitivo forca a
adocao de abordagens de curto prazo, que garantam a sobrevivéncia
imediata das organizagdes e, por outro, as abordagens de curto prazo
dificilmente sao sustentaveis pelo carater interdependente dos processos
de criacao de conhecimento. A gestao e lideranga das IES vém colocar
os agentes imediatos do processo educativo (particularmente os
professores) na tensao gerada por estas forcas contraditorias.
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Outro desafio enfrentado e que continuard a exigir atencao das
IES esta relacionado as questdes comportamentais de seus gestores e
lideres, assim como dos demais integrantes da equipe afeta a gestao.
Oportunizar processos participativos e democraticos na gestao
universitaria € um exemplo do desafio que se associa as questdes
comportamentais. Considera-se isto desafiador, pois parece ser
imprescindivel que se reconhecam a interdisciplinaridade requerida e
a multidimensionalidade presente no fazer dos gestores. Contudo, os
processos participativos nao devem ser confundidos com estratégias
de apropriacao ou de exploragao do conhecimento dos pares, ou para
diminuir resisténcias e ampliar os resultados, como ocorre com certa
frequéncia neste contexto; antes, sim, é preciso que tais processos sejam
auténticos, integrados, transparentes, autbnomos, emancipatérios e
contributivos aos objetivos e as metas da gestao e ao necessario
aprendizado técnico, operacional e social.

Considera-se, assim, que a adoc¢ao de processos participativos na
gestao de uma IES é um importante aporte ao seu desenvolvimento,
pois, além de contribuir com a gestao estratégica da instituicao, promove
influéncias favoraveis na estrutura organizativa, na cultura
organizacional ao longo do tempo e no comportamento das pessoas.
Nestes processos, promover a participacao de docentes, coordenadores
de curso, alunos e demais stakeholders é contributivo a anulagao das
“tradicoes corporativas, prejudiciais a melhoria das atividades
académicas por visar ao atendimento a interesses pessoais e de grupos
restritos, em detrimento a visao e acao democratica dos processos de
co-gestao”, como Beltrao (2006, p. 39) ja enfatizava.

E desafiante ainda, no contexto universitario, conforme anteviram
Meyer Janior e Mangolim (2006), aprender a pensar e a agir
estrategicamente. Isto constitui outro dos desafios colocados aos
gestores de universidades privadas para vencerem os obstaculos que
desafiam estas IES. Muito ja se conhece sobre as exigéncias
comportamentais feitas as pessoas para que consigam desempenhar
cargos de gestao com a necessaria eficacia para auxiliar a organizacao
a ter sucesso. No entanto, muito conhecimento é ainda necessario para
melhor compreender as exigéncias comportamentais colocadas aos
diversos agentes organizacionais. Nas duas Gltimas décadas, estudos
relevantes foram realizados no ambito do comportamento
organizacional positivo, sendo destaques os relativos ao capital
psicolégico e a virtuosidade das liderancas. Quanto ao capital
psicolégico, ou PsyCap, como é também designado, Luthans (2002, p.
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59) definiu esta abordagem como “o estudo e a aplicagao das
capacidades e forgas psicologicas positivamente orientadas, que podem
ser medidas, desenvolvidas e eficazmente geridas para incrementar o
desempenho no trabalho”. Relativamente as liderancas, estas passaram
a ser percebidas na sua solugao modelar, originando o que pode aqui
ser designado, no seu conjunto, como liderancgas virtuosas (e.g.,
lideranca auténtica, lideranca ética, lideranca servidora, lideranca de
empoderamento). Nas abordagens centradas na virtuosidade da
lideranca, é enfatizado o componente ética do desempenho, realcando-
se a importancia dos valores, da integridade e do bem comum, que
tem particular relevancia no exercicio de um cargo pelo seu potencial
de contaminacao (positiva ou negativa) relativamente a um amplo
conjunto de pessoas.

O interesse pelo conceito de capital psicolégico e a pertinéncia
do seu estudo tém aumentado também em virtude da mais-valia que
um conhecimento mais solidamente sustentado tem trazido para o meio
académico e para a Gestao de Recursos Humanos nas organizacoes.
(AVEY; PATERA; WEST, 2006; LUTHANS; Yousser; AvoLio, 2007b).

No entendimento de Luthans et al. (2007a), o capital psicolégico
é definido como um estado de desenvolvimento psicologico positivo-
individual que integra quatro dimensoes: esperanca, otimismo,
autoeficacia (autoconfianca) e resiliéncia. O conceito é apresentado
como um high-order construct, porque se considera existir uma estreita
relacao entre cada um dos quatro fatores constituintes, relacao que
contribui para potencializar a motivacao para a realizacao de tarefas e
concretizagao de objetivos. Apesar de desenvolvimentos posteriores
(SANTOS; PAIs; MaceDO; MONICO, no prelo) terem conduzido a inclusao
de outras dimensdes no conceito de capital psicologico, permanecem
como nucleares estas quatro inicialmente consideradas. Do ponto de
vista organizacional, o aprofundar do conhecimento sobre este
construto e a transferéncia desse conhecimento para a realidade das
organizagoes parece dar resposta a sua necessidade de promocao da
sustentabilidade. Também as IES que operam num quadro regional,
num quadro nacional e, cada vez mais, num quadro global, deverao
olhar para estas dimensoes enquanto ingredientes incontornaveis e
decisivos da sua capacidade de gerar valor para a sociedade e de se
tornarem atraentes para aqueles a quem servem.

Na sua formulacao original, a definicao de cada uma destas
dimensoes sobrepoe-se parcialmente as demais. Esta insuficiente nitidez
conceitual expressa-se no fraco comportamento das medidas que
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mensuram o conceito de capital psicologico, quando estas dimensoes
sao consideradas separadamente. Esta insuficiente clareza expressa-
se, também, no entendimento comum por parte de nao especialistas
das quatro expressoes: esperanca, optimismo, autoeficacia e resiliéncia.
(SaNnTOs et al., no prelo). Também estes, quando interpelados a
pronunciarem-se sobre o entendimento tido relativamente a cada um
destes quatro constituintes, expressam dificuldades para o fazer de
modo que deles seja claramente diferenciador. Apesar desta insuficiente
nitidez, continua sendo obvia a utilidade do conceito de capital
psicolégico, tendo como ingrediente o contetido do conjunto das quatro
dimensoes fundadoras. Quando se circunscreve cada uma das quatro
dimensoes ao que é o seu contetido nuclear, apesar de tudo torna-se
mais facil distingui-las e compreender o contributo singular de cada
uma para o constructo como um todo. (SanTos et al., no prelo).

Na sequéncia do que vem sendo dito e explorando cada uma das
referidas dimensoes a luz do pensamento dominante, verifica-se que a
esperanca é definida como o conjunto de crencas que resulta de um
estado motivacional positivo, baseado na interacdo entre a capacidade
de criar caminhos para alcangar um determinado objetivo e a motivagao
que impulsiona o individuo (LUTHANS; LUTHANS; LUTHANS, 2004; SNYDER,
2000); o otimismo é entendido como um estilo explicativo positivo
resultante da expectativa de um individuo no alcance de resultados
positivos (ScHElER; CARVER; BRIDGES, 2001; SELIGMAN, 1998); a autoeficdcia
remete para a confiancga do individuo na sua capacidade de mobilizar
sua motivagao, seus recursos cognitivos e cursos de agao, a fim de
alcancar altos niveis de desempenho (NewmaN et al., 2014; Stajkovic;
LutHANS, 1998); e, por fim, a resiliéncia relaciona-se com a capacidade
de recuperar mudancas adversas e dramaticas (AVey; PATERA; WEsT, 2006;
LUTHANS; VOGELGESANG; LESTER, 2006; MASTEN; Reep, 2002).

De fato, quando se analisa cada uma destas quatro dimensoes,
constata-se que nao é completamente claro o que cada uma delas
representa, deixando em aberto algumas duavidas a respeito do seu
significado.

Em seguida, examinam-se estes constituintes, procurando superar
algumas destas (in)definicoes e estabelecendo a ponte com os possiveis
contributos que deles podem decorrer para a gestao das IES. Eles serao
apresentados de um modo que favoreca a sua mais nitida distincao.
Neste contexto, a esperanca é a expectativa favoravel face ao futuro.
Como é 6bvio, nos processos de gestao, lideres e liderados necessitam
ter expectativas favoraveis quanto ao devir, para que ajam em
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conformidade com o sucesso e os resultados desejados. O otimismo,
por sua vez, consiste na interpretacao positiva dos eventos que
realmente ocorrem. Atores organizacionais otimistas tendem a olhar
para as circunstancias que vivenciam retendo e aproveitando o que de
melhor nelas sucede e, por isso, agem de modo mais confiante e seguro.
J& a autoeficacia (autoconfianca) remete para a percepcao de si como
alguém que é capaz de ser eficiente e eficaz na producao de resultados
intencionais. Esta € uma carateristica requerida e essencial para o
funcionamento organizacional, nomeadamente das IES. A auséncia
desta caracteristica, por parte de lideres e liderados, pode conduzi-los
a comportamentos de desanimo e desisténcia face a sua contribuicao
para os propoésitos organizacionais. Por fim, no que diz respeito a
resiliéncia, esta representa um modo de funcionar dos agentes
organizacionais que é o que garante a persisténcia no esforco pelo
alcance de objetivos maiores e mais elevados, mesmo nas circunstancias
mais adversas. Num contexto hiperdindmico, em que o inesperado
acontece a todo o momento e os obstaculos emergem de onde menos
se espera, esta carateristica é crucial para o prosseguimento continuado
dos objetivos que tangibilizam os propositos organizacionais. No caso
do Ensino Superior, as disputas em torno dos critérios que determinam
o ranqueamento das instituigcoes, assim como a sucessao de politicas
publicas eventualmente paradoxais e em permanente mutacao,
constituem um cenario em que a relevancia da resiliéncia é bem
evidente.

As dimensoes constituintes do capital psicolégico sao interativas,
interdependentes e suscetiveis de desenvolvimento nos individuos. Esta
altima caracteristica é identificada porquanto a abordagem que
adotamos considera o PsyCap como uma atitude, um estado, e nao
uma caracteristica de personalidade, e, por isso, pode sofrer alteragoes.
O desenvolvimento aqui referido é uma responsabilidade
compartilhada por individuos e por todos aqueles que, nas
organizacgoes, detém responsabilidades de gestao e lideranca. Nessa
direcao, retomaremos, em seguida, uma ideia ja anteriormente expressa
e centrar-nos-emos nas questoes relativas a virtuosidade da lideranga e
no seu papel modelador do comportamento e das atitudes dos diferentes

agentes ou atores organizacionais.

Nos ultimos 20 anos, com o advento da globalizacao e com o
acentuar do impacto do desenvolvimento tecnologico, colocado a
servico da competitividade, as abordagens da lideranga tém enfatizado
particularmente o caracter virtuoso da lideranca (e por oposicao, o
contra-virtuoso), mais do que a sua eficiéncia e eficacia. E reconhecido
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o papel modelar daqueles que ocupam cargos de chefia e lideranca,
que através da sua conduta e coeréncia sinalizam aos colaboradores e
a sociedade em geral aquilo que é aceitavel e adequado fazer. Nesta
sinalizacao, importa considerar que as liderangas focadas nas virtudes
e na valorizacao e reconhecimento dos pontos fortes dos colaboradores
tém se mostrado mais capazes de promover o seu bem-estar do que
aquelas focadas nos seus pontos fracos e insucessos. (VAN STRAATEN;
Du PLessis; VAN ToNDER, 2016).

Olhar com atencao para a virtuosidade do exercicio da lideranca
é uma forma de a tornar critério a cumprir nos processos de
recrutamento ou de nomeacao de lideres. E também uma baliza
orientadora daqueles que, nessa posicao, vém o seu mandato ser objeto
de um escrutinio mais apertado por parte dos liderados e de outros
agentes sociais.

Esta preocupacao é hoje tao acentuada que surgiram, por exemplo,
programas de desenvolvimento éticos dos executivos (p. ex.: MAY; LuTH;
ScHWOERER, 2014) e revisoes de literatura sobre ética nos negocios. (p.
ex.: SUHONEN et al., 2011). Esta preocupacao tem se expressado também
nas disciplinas de ética, na formacao de executivos, nas business schools
americanas (BEAGHAN, 2008), pois este tema “ética” deixou de ser um
tema considerado transversal. E evidente o impacto devastador da falta
de ética, mesmo que cumpridos os preceitos legais, para o ecossistema
de negobcios, principalmente em setores-chave da atividade econémica.

Atualmente, é possivel observar que muitas IES copiam os modelos
de negdcios vigentes ha muitos anos em outros setores de atividade,
nomeadamente através da criagao de dispositivos de controle — o que
comumente é designado como gerencializagao do Ensino Superior.
Essa chegada tardia a modelos organizacionais mais proximos de uma
conceituagao do ensino, como negdécio, pode atrasar também uma
inequivoca énfase na ética enquanto pressuposto da sustentabilidade
e validade da atividade das organizacoes, neste caso da sustentabilidade
e validade do Ensino Superior. Assim, mais do que competitividade
tangibilizada em indicadores — que expressam a ansiedade gerencial
pelo controle —, o Ensino Superior precisa de evidéncias da sua
importancia (mais determinada apés o trabalho feito do que antes)
enquanto locus de formacao de cidadaos qualificados, informados e
com referenciais relevantes para a leitura critica da realidade que os
cerca. Mais do que métricas de prazos curtos estabelecidos por gerentes
movidos pela bottom line, precisa de lideres estadistas, que vejam a
sua atividade integrada num percurso histérico e numa localizacao
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territorial que a integra além das fronteiras geograficas dos seus
interlocutores imediatos. Esse percurso histérico, aos lideres estadistas,
o faz sentirem-se gratos pelas herancas recebidas das geracoes passadas
(particularmente em termos de conhecimento, tecnologia e cultura) e
responsabilidade pelo legado que passarao para as geragcoes seguintes.
Como expressar em indicadores anuais, trianuais ou mesmo
quinquenais um empreendimento destes? Nao é possivel, e por isso é
tao perigosa a introducao das métricas de avaliacao de desempenho
que alinham as pessoas pelo cumprimento de objetivos imediatos, que
sao cegos a uma contribuicao geracional e proativa, na producao e
transmissao de cultura. A responsabilidade do Ensino Superior nessa
missao é civilizacional.

A amplitude geografica faz com que eles percebam o impacto do
que fazem para além do imediato, do local e regional. Essa amplitude
geografica nao os desvia do foco na sua contribuicao especifica, mas
integra-a num todo mais abrangente, inclusivo e significativo. No caso
do Ensino Superior, esses lideres estadistas olham aqueles que
constituem os beneficiarios imediatos do seu trabalho, como parceiros
com quem cooperam e nao como clientes a quem prestam um servico.
Tém, no entanto, uma matriz servidora. Para eles, ou elas, o cargo ou
a posicao de chefia é uma responsabilidade mais do que uma promocgao.
O brilho daqueles que por eles sao liderados é um sinal do seu trabalho
bem feito e do seu destino cumprido. Trata-se da virtuosidade da
lideranca. Inspira-se na nocao de servir os outros pela lideranca
servidora (PARris; PeacHey, 2013), no fortalecimento dos liderados,
enquanto processo que beneficia todos, expresso na lideranca de
empoderamento (SHARMA; KIRkMAN, 2015), na confiabilidade, justica,
preocupacao com os demais e atuacao exemplar da lideranga ética
(BROWN; MiTcHELL, 2010), e na integridade e autenticidade expressa na
lideranga auténtica. (Novicevic; HARVEY, 2006; WALUMBWA et al., 2008).

Este papel civilizacional do Ensino Superior nas sociedades nao é
cumprido se esta instituicao social se posicionar apenas como reativa
as mudancas sociais, ao invés de assumir o papel de grande protagonista
da inovacao, da descoberta e do redesenho proativo das mudancas
necessarias ao mundo. A lideranca, no Ensino Superior, capaz de
responder a este desafio ndo pode cingir-se a um papel de gestao. E
preciso a ampliacao do olhar. E necessario assumir que os agentes que
protagonizam a sua missao constituem uma equipe cujo brilho coletivo
depende do brilho de cada um dos seus membros, que por sua vez
brilham tanto mais quanto mais o coletivo brilhar também.
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Consideracoes finais

As reflexoes aqui feitas e os pensamentos aqui expressos partiram
da tangibilizacao do percurso histérico das IES em geral e da UCS em
particular. A histéria contada deu conta de onde se partiu e do muito
que se construiu e desenvolveu, mas expressou também os
constrangimentos e desafios que se colocam a estas organizagoes na
atualidade. No ambito dos constrangimentos apresentados, foram
realcadas as questdes relacionadas com a cultura gerencialista,
competitiva, de luta pelo melhor lugar no ranking, algo, nao raramente,
incompativel com a igualmente requerida qualidade no desempenho
das IES. O duplo papel de professor/gestor e as ambiguidades e
dificuldades a ele associadas foram ainda alvo de reflexao. Ao se
perspectivar os desafios, procurou-se enfatizar a necessidade de uma
gestao estratégica, inovadora e participada das IES, capaz de responder
eficazmente a aspectos tao diversos quanto, por exemplo, a expansao
do e-learning, a otimizagao da tradugao instantanea e ao recurso big
data. Enfase foi dada ao papel facilitador e estimulante que pode ter
uma gestao orientada para a promogao e o desenvolvimento do capital
psicolégico e da virtuosidade das liderancas. Salvaguardou-se, no
entanto, que estas diferentes formas de procurar responder aos desafios
atuais sao apresentadas sem que se ignore a necessidade de repensar
profundamente o paradigma competitivo dominante, altamente
comprometedor da sustentabilidade do sistema como um todo.

O caminho ja percorrido pelas IES no Brasil foi longo e por vezes
sinuoso, mas é possivel crer que algumas das questoes aqui
equacionadas podem catalisar um percurso de construcao do futuro
mais produtivo e realizador para os individuos, as equipes, as
organizacgoes e a sociedade em geral.
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12

A formacao do professor
iniciante para a docéncia
no Ensino Superior

Marcos T. Masetto”

Introducao
Eu fui um professor iniciante no Ensino Superior, no ano de 1963.

Formara-me Bacharel em Filosofia e Teologia em 1962, nunca
lecionara. Um professor me convidou para ser seu assistente em uma
disciplina de cursos universitarios que debatia questoes filosoficas e
teolégicas do homem contemporaneo. Aceitei o convite. No final de
trés meses, o professor que me convidara deixou a turma para que eu
continuasse a lecionar sozinho até o final do ano. Entrei em panico,
pois, como eu sequer fizera a Licenciatura em Filosofia, nao me sentia
com competéncia para dirigir uma classe, dinamizar as aulas, fazer
avaliagoes e provas, usar métodos e técnicas de aprendizagem. Eu me
tornara um professor iniciante na docéncia no Ensino Superior, mas eu
pretendia ser um bom professor.

Procurei apoio dos colegas ja professores na universidade, mas
que eram ainda jovens; depois, acerquei-me de professores mais
experientes, e por fim me engajei em um projeto que inovava o ensino
na universidade e que estava sendo construido por um grupo
interdisciplinar de professores.

Foi a grande alavanca para meus estudos e pesquisas na POs-
Graduacao em Educacao, procurando descobrir o valor e o significado
da docéncia na vida de um professor e de seus alunos. Decidi dedicar-
me a compartilhar com meus colegas professores universitarios esta

* Professor titular na PUCSP. Professor Associado (Aposentado) da USP. Doutor em
Psicologia da Educacao pela PUCSP. Livre-Docente em Didatica pela USP.
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descoberta. Dai para frente, as pesquisas, as publicacoes, os projetos
com o0s quais me envolvi sempre foram na area da docéncia
universitaria, por longos 50 anos.

Professores iniciantes sempre existiram, qual o sentido de
discutirmos esta problematica, hoje, inicio do século XXI?
Provavelmente porque os professores iniciantes tenham passado por
diversas exigéncias académicas, que foram se delineando como um
caminho a ser percorrido por eles para atuarem como docentes.

O que se nota, ao olhar tantas décadas vividas, é que as exigéncias
académicas para o exercicio da docéncia nao foram se substituindo
umas as outras, mas foram se integrando e complementando, a ponto
de hoje, diante das atuais necessidades de um professor iniciante em
docéncia, no Ensino Superior, podermos dispor de experiéncias e
estudos que nos oferecem luzes para discutirmos esse assunto.

Entendo que ajudara grandemente nossa reflexao, sobre professor
iniciante no Ensino Superior, neste inicio de século, retomarmos as
varias experiéncias dessa formagao que foram vividas durante estas
altimas décadas, nao para uma lembranca saudosista e histérica, mas
para um “apanha-las com nossas maos”, integra-las e com elas
buscarmos novas respostas para trabalharmos com a formagao do
professor que se disponha a iniciar sua docéncia no Ensino Superior
na contemporaneidade.

I — O Modelo de Ensino Superior implantado no Brasil, com a
vinda da Familia Real (1808), caracterizou-se por organizacao de cursos
de graduacao para a formagao de profissionais que atendessem as
necessidades da Corte, que se estabelecera no Brasil. Assim se criaram
os cursos de Direito em Olinda e Recife, de Engenharia no Rio de
Janeiro e de Medicina na Bahia.

A organizagao destes cursos seguia o modelo francés napolednico,
privilegiando especificamente a formacao de profissionais, com
valorizagao de disciplinas técnicas e daquelas exclusivamente voltadas
para o exercicio da profissao desejada.

Do professor destes cursos se exigia uma formacao que lhe
propiciasse dominio dos conhecimentos teéricos que embasavam uma
profissao (Bacharelado) e um exercicio competente de uma pratica
profissional. Assim estaria em condigcoes de transmitir aos alunos seus
conhecimentos e praticas profissionais, de tal forma que, ao reproduzi-
los, os alunos se demonstrassem aptos a atuar na sociedade como
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profissionais. O titulo de Bacharel era a exigéncia basica para quem
quisesse se iniciar na atividade de docéncia no Ensino Superior.

Este modelo de Ensino Superior definiu nao apenas o inicio desses
cursos, mas se expandiu e consolidou em todos os demais cursos que
se criaram pelo Brasil, praticamente até os nossos dias.

Il - Na segunda metade do século XX, no Brasil, com o
desenvolvimento dos cursos de pds-graduacao e a consequente
exigéncia de que os professores de Ensino Superior tivessem os titulos
de Mestre e Doutor, comecou-se a exigir que os professores iniciantes
também se apresentassem com cursos de especializacao na sua area
de conhecimento, posteriormente com o grau de Mestre e Doutor.
Pretendia-se, com estas novas exigéncias, que o professor se
desenvolvesse como pesquisador em sua area de conhecimento,
trabalhando com pesquisa no Mestrado e no Doutorado, publicando
seus trabalhos cientificos, com isso estaria melhor capacitado para a
docéncia no Ensino Superior.

Neste cendrio, deu-se conta de que a formacao do pesquisador
trazia um avanco na formacao do professor para o Ensino Superior; no
entanto, nao era suficiente, uma vez que a docéncia exigia um outro
conjunto de competéncias pedagbgicas para além da competéncia de
pesquisador. E estas nao eram, na maioria das vezes, aprendidas nos
cursos de mestrado e doutorado.

Varios autores se dedicaram a estudar e aprofundar o conhecimento
sobre estas competéncias pedagbgicas e buscaram caminhos que
apoiassem o professor.

O questionamento que se fazia era: O professor no Ensino Superior
entra em sala de aula para ensinar ou para colaborar com a
aprendizagem dos alunos? Esta pergunta trouxe uma resposta que
modificou em 180 graus o papel e a missao do professor: o professor
entra em aula para trabalhar com o processo de aprendizagem do
aluno.

Tal perspectiva trouxe novos caminhos para o desempenho docente
e seu aperfeicoamento, bem como para a formagao do professor
iniciante no Ensino Superior. Era necessaria uma formacao que
extrapolasse o “dominio do conhecimento” e também que o ajudasse:

e a compreender o significado de um processo de aprendizagem
no Ensino Superior, que envolvesse o aluno como um todo, como
uma pessoa, propiciando seu desenvolvimento nos aspectos
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intelectuais, afetivo-emocionais, de habilidades e competéncias e
no aspecto das atitudes e valores como homem, como profissional,
como cidadao;

e a compreender a relevancia de se trabalhar com a aprendizagem
significativa e que focalizasse o jovem adulto no processo;

e a criar uma nova relacao adulta (andragogia) entre alunos e
professores, caracterizada pela parceria, pela corresponsabilidade
no processo de aprendizagem;

¢ aassumir uma postura de mediacao pedagogica de aproximagao
e acolhimento do aluno, de colocar-se no lugar dele para
compreender suas dificuldades no aprender, de confiar no aluno
(certo de que ele é capaz de aprender), de didlogo com ele, de
trabalho em equipe com os alunos; de colocar-se como uma ponte
moével entre o conhecimento e o aluno, disponivel para ajuda-lo a
superar as dificuldades, além de ser um profundo conhecedor de
sua area de conhecimento.

Esta postura de mediagao pedagdégica incentivou uma nova atitude
do aluno: a de ser sujeito e protagonista do seu processo de
aprendizagem.

Outras consequéncias advieram:

Com que instrumentos se poderia trabalhar para a construcao da
aprendizagem em parceria com o aluno? A técnica tradicional da aula
expositiva, ainda que modernizada por recursos tecnolégicos, nao se
manifestava suficiente para o objetivo pretendido.

Duas outras areas de formacao se abriram: metodologias ativas e
processo de avaliacao que colaborassem com o processo formativo.
Professor e alunos trabalhando em equipe, em aulas e fora delas, em
ambientes universitarios e em ambientes profissionais, procurando
desenvolver seus papéis de mediador pedagogico e de protagonista
de seu processo de formacgao, exigiam métodos e técnicas que
incentivassem tais atitudes e oferecessem condi¢des de construirem o
processo de aprendizagem como comentamos acima.

Métodos ativos que desenvolvessem a atitude de pesquisa, de
busca e organizacao de informagoes, de troca com seus colegas e com
o professor, de critica e integracao ao seu mundo intelectual,
substituindo a atitude anterior que se resumia em reproduzir as
informacoes recebidas.
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Técnicas que incentivassem a aplicacao dos conhecimentos a
situacoes concretas da vida profissional, a resolver problemas, encontrar
novas solugdes, a criar projetos; a se comunicar, a aprender a trabalhar
em equipes multi e interdisciplinares, e as demais competéncias e
habilidades proprias de cada profissao.

Métodos que permitissem o desenvolvimento da cooperagao entre
os alunos, um espirito de equipe, um apoio mutuo, um dialogo intenso
e um respeito as diferencas.

Técnicas que incentivassem os alunos para o debate cientifico sobre
problemas e questdes da profissao envolvendo valores, ética, politica,
cultura, responsabilidade social sempre presentes ao se tomarem
decisoes profissionais.

O desenvolvimento dessas técnicas existe; a nossa formacgao de
docentes para o Ensino Superior exige que delas nos informemos e
aprendamos a coloca-las em pratica.

e Mais dificil para nos professores, porque muito distante de nossas
experiéncias de vida escolar e de nossa cultura, é nos abrirmos
para compreender e assumir um processo de avaliaciao que
colabore com o processo formativo.

Um processo avaliativo que acompanhe o processo de
aprendizagem de nossos alunos nao para marcar o erro, nao para apenas
classificar através de notas, nao para julgar, nao para decretar sentencas
de aprovacao e reprovagao, mas para, acompanhando o
desenvolvimento de nossos alunos, motiva-los a aprender, incentiva-
los a crescer e superar seus erros, dialogar orientando como superarem
as dificuldades.

Em poucas palavras, um processo de avaliacao que, além de
verificar e medir o que se aprendeu, saiba apresentar um feedback
orientador, para que os alunos aprendam, pois esse é nosso objetivo.

Nesta segunda metade do século XX, a compreensao da formagao
para a docéncia no Ensino Superior deu um grande salto de qualidade,
a partir da percepgao da dimensao de profissionalidade da docéncia e
de suas competéncias pedagbgicas fundamentais para seu exercicio, o
que fez com que muitas IES se propusessem a planejar e organizar
atividades, das mais variadas formas, e em diferentes tempos e espacos,
para propiciar aos seus docentes esta formagao pedagogica mais
complexa.
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No mesmo sentido, passaram a planejar periodos de formacgao
inicial para os professores recém-contratados antes de entrarem em
sala de aula, o que tem significado um grande apoio aos professores
em suas insegurancas iniciais, ou em servico, isto €, acompanhando a
entrada destes professores em suas aulas por um periodo inicial de
trabalho.

Hoje nos encontramos no inicio do século XXI, num momento
que denominamos de Contemporaneidade. E, novamente, nos
perguntamos: Que desafios se nos apresentam para a docéncia
universitaria?

Il — Desafios da parte da sociedade contemporanea. Trés desafios
provindos da sociedade contemporanea, denominada de Sociedade
do Conhecimento, atingem a Universidade em seu amago: a revolucao
na area do conhecimento, a valorizagcao da aprendizagem permanente
e as inovacodes nas atividades profissionais.

Na area do conhecimento, as pesquisas se desenvolveram
significativamente na dimensao da multi e interdisciplinaridade, nas
iniumeras publicagoes cientificas e na grande facilidade de acesso a
todas elas, através das Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunicacao. Um didlogo se estabelece da universidade com os mais
diversos centros de pesquisa e producao de conhecimento.

Pesquisadores, professores e alunos interagem diretamente com
essas informacoes de forma imediata e em tempo real. O conhecimento
janao é propriedade exclusiva do professor que o detém e o comunica
aos alunos em suas aulas. Todos tém acesso imediato a todos os
conhecimentos e a qualquer momento.

Este fato interfere diretamente na atuacao docente e nas atividades
dos alunos: ndo se trata mais de transmissao de informacgdes e praticas
profissionais, como era costume até ha bem pouco tempo. Agora
professor e alunos se planejam conjuntamente para pesquisa e busca
de informacgdes, que, trazidas para o ambiente das aulas, permitam
debate sobre elas. A partir destes debates, os alunos aprendem a
construir seu conhecimento dialogando com seus colegas e com o
professor, redigir seus textos de compreensao das teorias cientificas e
resolver os problemas vinculados a sua profissao. Isto representa uma
grande reviravolta diante do quadro anterior em que se privilegiava a
reproducao das informacgdes e praticas transmitidas.

A valorizacao da aprendizagem, como um processo que
acompanha o homem em toda sua vida e lhe permite um
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desenvolvimento continuo, inclusive para além do periodo e do espaco
de sua formacao escolar, vem complementar esta revolugao na
perspectiva do desenvolvimento do conhecimento.

O homem na totalidade de suas dimensdes: intelectuais, afetivo-
emocionais, de habilidades e de valores nao esta vinculado aos
esquemas e modelos do ensino formal em todos e em qualquer nivel.
Como sujeito e protagonista de seu processo de desenvolvimento, ele
se encontra no comando de suas atividades enquanto suas forcas lhe
permitirem, o que quer dizer durante sua vida toda, life long learning.

Isto também revoluciona a relacao professor-aluno na
universidade. Sem duvida, o tempo da formacao profissional é bem
limitado na estrutura curricular; no entanto, aluno e professor precisam
aprender que o real tempo de formacao humana e profissional se
expande para muito além da formatura, para toda a vida das pessoas.

Professor e aluno precisarao aprender a descobrir a importancia, a
relevancia de uma profissao para o desenvolvimento da sociedade em
que vivemos, sua contribuicao para encaminhamento e solucao dos
problemas nela existentes; aprender a se abrir para os novos desafios,
descobertas e tecnologias, para a inter-relacao com outras profissoes,
na busca em equipe de novas solugcoes. Ha que se aprender como
continuar a pesquisar, como continuar abertos para as inovagoes,
conservando sempre uma proposta de avancar, de progredir, de ir mais
longe na busca de novos caminhos para novos desafios. Tudo isso
significa valorizar o processo de aprendizagem que a sociedade hoje
nos propoe.

O papel do professor nao mais sera o ensino do programa
determinado, mas o incentivo aos alunos para buscarem o estudo dos
assuntos e temas mais relevantes, mais desafiadores, mais significativos.
Aprenderem através da pesquisa, da elaboracao de projetos que tenham
a ver com as situacoes reais de sua profissao e que respondam a
problemas concretos.

O professor precisara, além de aceitar, incentivar o protagonismo
de seus alunos, assumindo seu processo de aprendizagem e formacao
profissional, em parceria com ele, seu professor.

Inovacoes nas atividades profissionais. As carreiras tradicionais
hoje definem o perfil de seus profissionais com uma ampliacao e
complexidade de competéncias para além dos conhecimentos teéricos
e praticas que vinham se estabelecendo costumeiramente.

Com o avanco da interdisciplinaridade, profissoes se integram na
busca de solugao de problemas. Haja vista, apenas para dar exemplos,
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a medicina e a engenharia, o direito e a psicologia, a administracao,
economia e direito, as ciéncias da satde e da educacao. Cursos estao
sendo criados com estas e outras interseccoes.

Com o surgimento das Tecnologias de Informagao e Comunicacao,
das ciéncias da computagao, o desenvolvimento dos meios eletréonicos
de comunicagao, surgiram também novas e iniimeras profissoes para
as quais a universidade ainda esta criando e adaptando curriculos novos
a sua formacao.

Instituicdes de Ensino Superior (IES), gestores e professores sao
convocados a repensar curriculos de formacgao profissional, e este é
um movimento atualmente presente e em evolugao tanto em
universidades nacionais como nas internacionais. Os estudos atuais
sobre curriculos inovadores nos dao conta deste fendmeno.

IV — Desafios que procedem dos protagonistas do Ensino Superior:
jovens que atualmente o procuram e os atuais candidatos a professor

Os jovens que buscam o Ensino Superior, de um lado, parecem

desinteressados com relacao aos estudos relativos a sua formacao
profissional, e de outro continuamente conectados por meio de
seu iphone ou ipad a um sem-nGmero de informacgdes, dos mais
diversos tipos, provindas das mais diferentes fontes, discrepantes
e contraditorias, sempre atualizadas porque, em tempo real,
versando sobre os mais diferentes temas e interesses e todas
elas gerando comunicagoes imediatas entre pessoas, entre
grupos, nas mais distintas redes sociais, € com isso 0s nossos
jovens vivem, e vivem intensamente. (Maserto, 2015, p. 8).

Com uma comunicagao escassa e minima quando o interlocutor é
o professor; alegre, entusiasta, continua quando os interlocutores sao
os parceiros de grupo ou das redes com as quais estao plugados.

Penso que Veen e Vrakking (2009) foram muito felizes, quando
nos descrevem a geracao destes jovens:

Esta geracao cresceu usando multiplos recursos tecnologicos
desde a infancia que permitiram a ela ter um controle sobre o
fluxo de informacoes, lidar com informacées descontinuadas e
com a sobrecarga de informacdes, mesclar comunidades virtuais
e reais, comunicarem-se e colaborarem em rede e de acordo
com suas necessidades. Mas, sua relacao com a escola mudou
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profundamentem, ja que a consideram como apenas um dos
pontos de interesse em suas vidas e nao o mais importante
comparativamente com a rede dos amigos e seus trabalhos. (VEeN;
VRAKKING, 2009, p. 12).

A relagao com a escola mudou, os interesses fortes na vida dos
jovens sao outros, e a escola se apresenta apenas como um possivel
interesse a mais quando nao colidir com os demais.

Enquanto através dos aparelhos eletrdonicos o jovem se encontra
conectado, participante, compartilhando, trocando informacoes
e opinides, discutindo, tomando decisdes, combinando
programas, alterando os pontos de interesse, colocando-se numa
posicao de controle do processo, nas instituicoes escolares de
modo geral cabe-lhe obedecer, seguir as normas e deveres, ouvir
passivamente os professores em aula, realizar atividades
planejadas e apresentadas pelo professor. Os jovens prezam por
demais sua autonomia, sua pro-atividade, sua iniciativa e
liberdade que os colocam no comando de seus contatos, de
suas atividades. (MASETTO, 2015, p. 9).

Na tentativa de responder aos desafios da sociedade
contemporanea e dos jovens que, atualmente, procuram o Ensino
Superior, no Brasil as IES tém procurado inovar em seus projetos
pedagdbgicos e nos curriculos de seus cursos, através da implementagao
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs).

Estas, nos Gltimos tempos, ttm-se mostrado com suficiente abertura
para se pensar e construir curriculos que contemplem a formacao de
profissionais com competéncias e habilidades exigidas pelo nosso
tempo.

Quanto aos atuais candidatos a iniciarem a carreira de docentes,
nao se apresentam muito diferentes daqueles de tempos anteriores.
Em geral sao jovens que terminaram seu doutorado, realizado na
sequéncia imediata de seu mestrado, e que, por sua vez se construiu
em sequéncia imediata a seu bacharelado. Nao ha nenhuma
experiéncia de docéncia e pouca experiéncia profissional.

Tém em maos o titulo de Doutor e imaginam estar preparados
para assumir uma disciplina em um curso de sua area de especializacao,
confiantes em sua “experiéncia” de, por muitos anos, terem sido alunos
de graduacao, mestrado e doutorado, e com isto terem conhecido
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muitos professores e terem assistido as suas aulas, o que lhes garantiria
“saber como se faz para dar uma aula”.

Aprovados em um processo de selecao, ao iniciarem sua
preparacao para “dar suas aulas”, comecam a desconfiar que o processo
i iz 5 mai X u \% u
de mediar a aprendizagem é mais complexo do que esperavam e que,
realmente, nao estao preparados para enfrentar o desafio de tal profissao:
a de ser um professor no Ensino Superior.

Ocorrem davidas, perguntas, busca de informacoes sobre a
Instituicao, o projeto do curso, as expectativas sobre sua atuagao, sobre
as atividades com as quais devam se envolver, entre as quais “uma
delas é dar aula”; sobre o relacionamento com seu departamento e
coordenacao de curso, com os colegas veteranos, com o0s
departamentos administrativos, com sua associacao de classe e,
finalmente, com seus alunos.

Para “preparacao de suas aulas”, o departamento e/ou a
coordenacao do curso lhes apresentam um Programa da Disciplina
que eles vao ministrar para ser seguido, e que, em geral, é composto
pelos assuntos que deverao trabalhar naquele semestre, com indicagao
de uma bibliografia basica. Esta disciplina faz parte de um curriculo,
que, no seu todo, é responsavel pela formagao profissional. Isto exige,
porém, que eles conhecam as demais disciplinas e como participar da
integracao de sua disciplina com elas, visando a formacao de seus
alunos.

Pode ocorrer ainda que a IES esteja se voltando para a construcao
de curriculos inovadores, e ha que se estar aberto para conhecer estas
inovacoes e comprometer-se com elas.

Além disto, o encontro com seus alunos nao é tao tranquilo como
eles esperavam: o jovem que chega a universidade nao é mais parecido
com ele quando foi aluno ou com seus colegas de turma, mas, vivendo
em nossos dias, apresenta outros interesses e expectativas, como
descrevemos acima.

O contexto da sociedade mudou, as exigéncias para a docéncia
também; os alunos sao jovens do século XXI, os professores sao Mestres
e Doutores, muitas pesquisas sobre a formacao de docentes se
realizaram e estao publicadas, mas o mesmo sentimento de inseguranca,
e por vezes, até de certa angustia acomete o professor iniciante. O
sentimento pode até ser o mesmo, mas o cenario que o gera é
completamente diferente.
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V. Como pensar a Formacao do Professor Iniciante em docéncia
no Ensino Superior na contemporaneidade?

Talvez possamos encontrar uma resposta, como dissemos na
introducao deste artigo, retomando as experiéncias dessa formagao
vividas durante estas Gltimas décadas, “apanhando-as com nossas
maos”, integrando-as com as exigéncias que se fazem necessarias diante
dos tempos atuais. E assim encontrarmos novas respostas para
trabalharmos com a formacao do professor que se disponha a iniciar
sua docéncia no Ensino Superior na contemporaneidade.

Em 2013, preocupados com essa mesma questao, a Profa. Cecilia
Gaeta e eu escrevemos algumas reflexoes e sugestdes que publicamos
em O professor iniciante no ensino superior (2013).

Neste livro (GAETA; MaseTTO, 2013), procuramos fazer um exercicio,
retomando as experiéncias de formacgao de professores iniciantes para
a docéncia no Ensino Superior, vividas durante estas Gltimas décadas,
“apanhando-as com nossas maos” e integrando-as com as exigéncias
necessarias diante dos tempos atuais, procuramos desenhar um cenario
de um processo de formacao para professores iniciantes no Ensino
Superior.

Constatamos que muitas IES, hoje, estao preocupadas em propiciar
aos professores iniciantes na docéncia uma oportunidade de formacao
que acontece, por vezes, com atividades que se realizam durante a
primeira semana, como prepara¢ao para entrarem em aula; outras vezes,
esta formacao se realiza com atividades programadas durante dois ou
trés meses iniciais do semestre, simultaneamente com o inicio das aulas.

Nao é nosso intuito propor modelos de formagao, que muito tém
a ver com o contexto, as necessidades e peculiaridades de cada IES,
mas dialogar com nossos leitores sobre aspectos que entendemos serem
fundamentais, quando se trata de formacao para professores iniciantes
na docéncia no Ensino Superior.

Do ponto de vista institucional

e conhecer e se integrar com a IES na qual vai trabalhar, com seu
Projeto Pedagogico, com o curriculo do curso e com os processos
de inovagao se houver, com sua disciplina, com a expectativa sobre
sua atuacao, com seus pares e suas experiéncias, com seus alunos
e com o0s novos perfis;

e receber assisténcia e acompanhamento no inicio de sua pratica,
seja dos coordenadores, departamentos ou colegas. A oportunidade
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de discutir acertos e dificuldades, partilhar experiéncias, construir
em parceria enriquece e fortalece o professor iniciante. E, mais do
que isto, cria o habito do trabalho em equipe e colabora para a
superacgao do isolamento em sala de aula.

Do ponto de vista de competéncias para o exercicio da docéncia
com profissionalismo

e refletir e se familiarizar com novas perspectivas e propostas para
a educacao superior de modo a poder atuar de acordo com elas;

e compreender o processo de aprendizagem de adultos no Ensino
Superior;

e desenvolver parceria e corresponsabilidade com os alunos na
construcao do processo de formacao;

e desenvolver relacao andragogica com seus alunos;

e assumir uma mediacao pedagoégica colocando-se a disposicao
dos alunos para a construcao de seu processo de aprendizagem,

respeitando e incentivando o protagonismo do aluno nesse
processo.

Estas competéncias se estendem necessariamente para outros

campos na area pedagogica:
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¢ planejamento dos objetivos de formacao profissional de seus
alunos, a partir do projeto pedagégico do curso e das DCNs, do
conhecimento, das habilidades e atitudes/valores como ética,
responsabilidade social e cidadania;

¢ planejamento de sua aula como territério de aprendizagem do
professor e dos alunos e como espaco de trabalho em equipe;

e conhecimento e uso de metodologias ativas como instrumentos
para a construcao do processo de aprendizagem em parceria com
o aluno;

e desenvolvimento de um novo processo de avaliacao que ofereca
continuamente feedbacks, para incentivar o aluno a aprender, a
corrigir seus erros e conseguir seus objetivos de formacao
profissional;

e organizacgao dos contetidos de sua disciplina pela sua relevancia
na profissao, de modo interdisciplinar e integrando-os com temas
de outras disciplinas do curriculo.



e conscientizacao da necessidade da educagao continuada, para
atualizacao continua de conhecimentos especificos e didaticos.
Aprender, porque em nosso tempo de aluno nao era assim, e hoje
é necessario que nos abramos para o novo que esta sempre
chegando;

e compreensao dos alunos e suas expectativas, pois nosso professor
iniciante precisa aprender: os alunos que estio chegando as
universidades nao sao melhores ou piores do que nds e nossos
colegas o fomos em nosso tempo de faculdade. Eles sao diferentes.
Nao cabem rétulos e julgamentos. Cabe abertura para compreendé-
los, como dissemos, continuamente conectados por meio de seu
iphone ou ipad a um sem-nimero de informacgdes, de diversos
tipos, provindas de diferentes fontes, discrepantes e contraditérias,
sempre atualizadas porque em tempo real.

Através dos aparelhos eletronicos, o jovem se encontra conectado,
participante, compartilhando, trocando informagdes e opinides,
discutindo, tomando decisdes, combinando programas, alterando os
pontos de interesse, colocando-se numa posicao de controle do
processo.

Os jovens prezam muito sua autonomia, sua proatividade, sua
iniciativa e liberdade, que os colocam no comando de seus contatos,
de suas atividades. Esta atitude de participacao, compartilhamento, troca
de informacdes e opinides, debate, tomada de decisoes, planejamento
de programas, estar a frente do processo, trabalho em equipe sao as
que nossos alunos atuais esperam em seu processo de formacao
profissional. Compreender estes anseios, abrir espaco para que
desenvolvam sua autonomia de protagonistas nesse processo, em
parceria com os colegas e com o professor; acolhé-los e compartilhar
sao as atitudes de docentes que precisamos aprender a desenvolver.

Consideracoes finais
Aprender, atuar e inovar, este é o subtitulo de nosso livio O
professor iniciante no ensino superior... (2013).

Estas trés palavras foram escolhidas como as ideias, forcas da
mensagem, que queriamos compartilhar com os nossos colegas
professores iniciantes.
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Aprender

Aprender o oficio de ser professor, aprender que a docéncia no
Ensino Superior tem uma dimensao de profissionalidade equivalente
as demais profissdes, e que esta dimensao da docéncia leva ao

guestionamento e a aprendizagem das competéncias basicas e
fundamentais para seu exercicio competente.

Atuar

Aprendizagem sem acao nao se completa, torna-se estéril, nao
provoca mudancgas, nao atende as expectativas. Pode se tornar uma
cultura pedagdégica inutil. Aprender é “poras maos na massa”, construir
novas realidades de aprendizagem e formacao profissional com nossos
alunos; criar aulas novas e dinamicas; dialogar e fazer parceria com os
alunos, acompanha-los e orienta-los no dia a dia em seu
desenvolvimento. A acao é a manifestacao concreta de nossa

aprendizagem.

Inovar

Nao ha como continuar a reproduzir o modelo de uma docéncia
tradicional. N6s nos encontramos em um cendrio de novas demandas
para o Ensino Superior: aumento de ingressantes, criacio de novos
cursos, os fendmenos da globalizacao e internacionalizacao dos
conhecimentos, das pesquisas; o multiculturalismo, a interdiscipli-
naridade no conhecimento, a interprofissionalidade na formacao,
paradigmas curriculares inovadores, incorporacao da cultura digital e
dos recursos oferecidos pela tecnologia de informagao e comunicacao.

Cabe aos professores iniciantes ndao somente implantar as mudancas
didaticas, como impulsionar as inovagoes para desenvolver e consolidar
transformacgoes necessarias para o Ensino Superior. Inovar é exigéncia
da contemporaneidade.
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13

Estratégias de ensino e
aprendizagem na aula
universitaria

Léa das Gracas Camargos Anastasiou”

Os sujeitos ao produzirem acdes sofrem efeitos, percebem tanto
a permanéncia quanto as transformacoes, as possibilidades de
vir-a-ser, levando o cérebro a estabelecer novas estratégias de
acao, de negociacdao e de compartilhamento, facilitando o
vinculo e a troca. A dinamica obtida pelos elementos da teoria
e da pratica, em articulacao, amplia a visao de totalidade e
possibilita novas tomadas de posicao. (ANDALOUSSI, 2004, p. 132).

Introducao

Neste texto, teceremos algumas consideracoes acerca das
estratégias de fazer, apreender e mediar o ensino, retomando alguns
de seus determinantes, como a organizacao da rede de saberes
curriculares, a relacao entre professor, estudante e conhecimento, a
funcao da aula para chegarmos as estratégias que podem se tornar
ferramentas de trabalho docente e discente, na efetivagao do curso
universitario.

Retomamos questoes sobre a metacognicao e o papel do estudante
na aprendizagem como sujeito de sua formacao universitaria,
pontuando alguns elementos que podem auxiliar o docente nas tomadas
de decisao acerca do fazer e apreender.

" Doutora em Educagéo pela Universidade de Sao Paulo (USP), Brasil (1997).
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E apresentamos algumas estratégias que podem se utilizadas na
aprendizagem e que se constituem também parte da agao docente e
discente no efetivar o fazer universitario.

Universidade: espaco de apreender e de se conhecer

Ao serem retomadas questoes sobre a formacao continuada do
docente universitario, muitos aspectos vém em primeiro plano; um
deles, e fundamental, refere-se a forma como a maioria dos docentes
ingressa numa sala de aula universitaria como docente: fez mestrado,
doutorado, aprofundou aspectos da pesquisa em questoes de contetido
e método, mas, na maioria das vezes, nao teve oportunidades de se
preparar de forma adequada para ser professor. Embora haja concursos
para o ingresso, do ponto de vista didatico, estes s6 avaliam a
capacidade de expor um determinado contetido para uma banca. Assim
e estando em estagio de inicio de carreira, o docente vé-se as voltas
com uma profissao que nao domina, havendo também por isto uma
nitida preferéncia por fazer pesquisa, em vez de “dar aulas”. E necessario
aprender a docéncia.

Quando a oportunidade de sistematizar aspectos da docéncia é
institucional, através de cursos ou programas de formagao continuada,
e se pergunta ao professor o que desejaria discutir, a experiéncia com
varios grupos em diferentes regioes do Pais mostra um foco definido:
estratégias e avaliacao. Ou seja, como fazer a aula e como medir
(geralmente, a aprendizagem). De fato, na acao de ensinar, estes sao
dois aspectos aparentes do fendmeno e, habitualmente, quando existe
a avaliacao do docente, objeto de avaliacao dos estudantes.

Um elemento importante a destacar é que a aula, espaco rico e
direcionado a apropriacao dos saberes curriculares pelo universitario,
nem sempre é assim percebida pelos estudantes. Para ser considerada
desta forma, a aula precisa se tornar um espaco vivo, construido na
relacao compartilhada entre metas ou objetivos, contetido e forma de
assimilacao, mas, principalmente, entre estudante e professor, visando
a um novo nivel de percepc¢ao e agao no mundo e para o mundo. O
perfil do futuro profissional que ali se constitui seria o ponto de chegada.
Portanto, é fundamental que professores e estudantes trabalhem em
parceria na traducao e apropriagcao do saber cientifico objetivado, de
forma que ambos passem a compartilhar inclusive uma nova linguagem,
fruto do novo quadro de saberes apreendidos. E isto exige que a relacao
seja de respeito e intencionalidade definida nos objetivos, na clareza
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de caminho a seguir pela escolha de estratégias adequadas e
acompanhamento processual por parte dos sujeitos.

Um auxiliar fundamental neste processo é um curriculo de curso
adequado ao momento historico: construido intencionalmente para
possibilitar o perfil profissional pretendido, deve manter claros os niveis
de complexidade dos contetidos, nao s6 cognitivos, mas também
procedimentais e atitudinais. Dai decorre a necessaria superagao do
curriculo em grade para novas propostas de matriz articulada, através
de eixos horizontais e verticais, de forma que os saberes em rede possam
se tornar mais e mais complexos (no sentido de serem tecidos juntos)
ao longo do processo, possibilitando e exigindo nao apenas do professor
mas também do estudante uma clara visao de sua situagao ao longo
das aprendizagens ja efetivadas e as que se seguirao.

Em contexto desta natureza, o curriculo deixa de ser um conjunto
de disciplinas independente para ser organizado num conjunto de
saberes interligados, que desafiam nao s6 o docente, mas também o
universitario, por sua estreita relacao com o papel de cidadao e
profissional que o curso lhe possibilita. Desafiam porque, em todas as
fases do apreender, o estudante se coloca (ou é colocado) analisando
0s avangos que obteve como resultado das apropriagoes realizadas,
aproximando das acoes que precisara praticar como profissional da
area que escolheu. Os saberes em crescente complexidade tanto do
ponto de vista tedrico (cognitivos conceituais e factuais), como do ponto
de vista pratico (procedimentais da profissao e atitudinais) sao
vivenciados e analisados em seu nivel de alcance tanto pelos docentes
que medeiam o processo, como e principalmente, pelo préprio
aprendiz.

Neste contexto, o universitario no lugar de se preocupar em
“eliminar disciplinas”, nas quais ja obteve notas na média exigida, passa
a se ocupar com interiorizar ou apropriar-se dos saberes necessarios
para um desempenho profissional que lhe traga realizacao, alegria,
prazer e contribuicoes a sociedade a que pertence, e sobre os quais
deverd demonstrar apropriacao, através da realizacao de estratégias e
até dos exames.

Ao ter clareza acerca do que sabe, por que sabe, como soube e
como usara este saber, além da consciéncia da sua temporalidade,
inicia-se um processo de valoragao dos saberes e de seu papel como
sujeito ao apreendé-los. A autoimagem construida é positiva e de
identificacao com areas de conhecimento em que tem mais facilidade,
nas quais geralmente se aprofunda mais e nas que tem dificuldades,
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sem que isto o desmotive para o enfrentamento de desafios. Ver-se
aprendiz e ver-se apreendendo € algo que é bom e faz bem, levando a
um saborear — ou sentir o sabor — do saber.

Ver-se no processo como sujeito, entre outros, que apreende e
enfrenta dificuldades leva a uma mudanca na postura de passar o tempo
na vida universitaria para vivenciar a propria vida na universidade.
Conhecer-se e identificar o que apreendeu, que acdes fisicas e mentais
usou para isto, em que situacdes se da melhor ou pior faz parte do
processo metacognitivo, hoje essencial ao crescimento da inteligéncia
emocional e da maturidade do jovem universitario. Apreender exige
sair da visao inicial para um avanco direcionado a uma nova qualidade
perceptiva, sendo necessario um movimento consciente e intencional
do sujeito que apreende, em direcao ao objetivo pretendido. Quanto
maior a complexidade do objetivo, mais complexo sera também o
movimento do aprendiz.

Ou seja, “ocorre uma acao de modificacao dos proprios esquemas,
sendo esta transformacgao produzida pelo aprendiz como assimilacao
ou acomodacao. Conhecer, para Piaget, é transformar o meio, e, de
retorno, transformar o sujeito”. (Becker, F., 1993, p. 31). Com a acao se
constréi o sujeito, na internalizacao do objeto, ampliando-se a
consciéncia e o conhecimento. Dai a importancia de uma acao docente
relacional, visando a estas transformagoes, pois os saberes diferenciados
de ambos, professores e alunos, entrardao em relacao insubstituivel,
como forma pedagégica de construcao.

Se o objeto pretendido nao passar a fazer parte da percepcao,
compreensao e acao do estudante, sera necessario refazer-se o caminho
utilizado para a pretendida apreensao. Ou seja, partilhar com os
universitarios a responsabilidade pela aprendizagem é condicao
necessaria tanto no apreender, quanto no ensinar. Dai a importancia
do acompanhamento ou da avaliacao do processo.

Metacognicao

O processo metacognitivo, por nao ser um processo espontaneo,
deve ser conhecido, introduzido e sistematizado em acoes deliberadas
por professores e estudantes; refere-se a uma cultura do pensar, ou
uma relagcao deliberada e consciente do sujeito que aprende com a
propria aprendizagem. Trata-se de acdes avaliativas, nas quais se coloca
em foco o proprio pensamento para identificar as operacoes mentais
realizadas para a apreensao do saber objetivado. Recurso auxiliar na
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ampliacao da consciéncia e da responsabilidade pelo saber, ou saber
parcial ou até pelo ndo saber, ampliar a metacognicao leva estudantes
e se comportarem tomando a aprendizagem como responsabilidade
sua, resultante de agoes efetivadas para o apreender.

A metacognicao é fundamental na construcao continua do
autoconhecimento e possibilita ao aprendiz tornar-se cada vez mais
sujeito de processos conscientes como estudante, levando-o a revisar
aprendizagens ja efetivadas e facilitando transferéncias, conscientes e
planejadas, nao apenas dos produtos apreendidos, mas principalmente
dos processos mentais e operacionais utilizados para esta apreensao.
Isto possibilita e cria uma gestao das formas de construir saberes
curriculares, sejam eles cognitivos, procedimentais e/ou atitudinais e
também uma autoimagem mais real das préprias competéncias, dos
desafios enfrentados e superados e das possibilidades no apreender.

Estes processos de crescente autonomia se operacionalizam a
medida que os universitarios efetivam projetos pessoais de percurso
no curso, tendo cada vez mais consciéncia de suas potencialidades e
dos elementos que constituem ainda desafios a serem superados, em
relacao as aprendizagens que desejam e precisam efetivar.

Conforme Maturana e Varela (2001, p. 30-37), “nao é o
conhecimento, mas sim o conhecimento do conhecimento que cria o
comprometimento”. Trata-se de ato reflexivo, visando a um processo
de conhecer como conhecemos, um ato de voltar a nés mesmos. Todo
ato de conhecer faz surgir um mundo, esta é a “dimensao palpitante
do conhecimento e esta associada as raizes mais profundas de nosso
ser cognitivo. E pelo fato dessas raizes se estenderem até a propria
base biologica é que este fazer surgir se manifesta em todas as nossas
acoes e em todo nosso ser”. Pois “todo fazer é um conhecer e todo
conhecer é um fazer”.

Encontra-se presente no perfil dos projetos de curso a capacidade
de tomar decisoes e resolver problemas. Para isto, o universitario precisa
ser capaz de trabalhar informac¢des transformando-as em
conhecimentos, o que exige atuar com diversas operacoes de
pensamento, aplicando estes saberes utilizando os valores, para atingir
metas e fins propostos. Desta forma, elaborara sinteses que irao gerar
possiveis condutas profissionais, a partir da base conceitual e da praxis
adquirida, tendo clareza dos elementos que ainda precisa buscar e
sistematizar. Isto exige controle da impulsividade, reflexao,
planejamento, analise e fundamentacao quanto as opcoes feitas, além
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da revisao da acao, quando é necessario, ou seja, a gestao da prépria
aprendizagem.

Diversos autores apresentam as operacoes mentais de perceber,
memorizar, comparar, identificar, classificar, ordenar, simbolizar,
levantar hipoéteses, verificar hipéteses, idealizar solugoes, imaginar,
selecionar, transferir, avaliar; entre outras, estas sao agoes mentais
proprias da metodologia ativa e possibilitam ao pensamento libertar-
se do ambiente ou contexto imediato e mentalmente produzir formas
de solugdes de situacoes diversas. Exigem que o aprendiz se coloque
como sujeito do processo. Estratégias ativas tornam-se ferramentas para
isto.

No caso da solucao de problemas, exige-se que o pensamento do
universitario use o raciocinio para a busca de solucao. Segundo Davis,
Nunes e Nunes (2005), o raciocinio é um processo pelo qual se procura
chegar a conclusoes a partir de principios e evidéncias, inferindo, com
base no conhecido, novas possibilidades ou avaliando os resultados
obtidos. Esta é uma forma de atuar que exercita a metacognicao, pois
os estudantes sao estimulados a pensar através de uma analise constante
dos meios, fins e resultados encontrados, possibilitando uma imagem
da decisao que tomaria, se ja se encontrasse em exercicio profissional,
através de acdes mentais que exercitam o pensamento indutivo e
dedutivo.

No processo dedutivo, partira de nogoes gerais e informacao
cientifica para formar novos conceitos, formular decisdes e
procedimentos ou planos para a solucao da questao buscada e o
controle do evento em estudo, ou seja, aplicar ideias ou conceitos
gerais a situacoes especificas ou particulares, envolvendo previsao e
planejamento para a solugcao do problema. No processo indutivo, sao
as conexoes entre os fatos que possibilitam as sinteses, pelas hipoteses
levantadas e que devem ser testadas. Nestes processos, a experiéncia
vivida é essencial, pois é exigido do pensamento dar significados aos
fatos e categoriza-los, para propor a solucao teérica.

Os estudantes ja sao capazes de realizar inducao e dedugao num
certo nivel, quando chegam as aulas universitarias, mas é necessario
sistematizar estes processos de forma intencional e deliberada,
direcionando para os problemas da area profissional na qual se formam,
durante sua trajetéria no curso.

Destacamos a importancia de que a atividade, questao ou problema
a ser resolvido se tornem algo significativo para o estudante: a relacao
entre os fins pretendidos e resultados encontrados desperta as agoes
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mentais e auxilia o movimento do sujeito em direcao ao objeto, pois é
fonte do pensamento reflexivo sobre a acao; por isso, os produtos e os
processos utilizados devem ser foco de analise sobre o impacto da
sintese obtida no préprio aprendiz e no meio social e fisico, em que a
solucao se realizara.

Outro destaque feito por Davis, Nunes e Nunes (2005) refere-se a
importancia do uso de vocabuldrio que dé énfase as operacdes mentais,
devendo ser sistematizado nos relatos orais e escritos, destacando-se
as operacdes mentais realizadas: “analiso, comparo, deduzo, concluo,
crio a hipétese, ha evidéncias”, substituindo termos como “acreditar,
achar, sentir, encontrar”, etc. Destacam estes autores, citando Ishman,
Perkins, Jay (1999), ser preciso habituar o aprendiz a um vocabulario
do pensar, em que expressoes do tipo: “este fato explica”, “interpreto
este fato”, “esta ideia foi confirmada pelas seguintes evidéncias”, “minha
hipotese é”, “investigando o assunto, esta nocao nao se confirmou”
auxiliam a superar os significados multiplos da linguagem cotidiana.
Na solugcao de problemas ou no estudo de caso, poderiamos
acrescentar: “comparando com aquele caso estudado”, “diferente de
ou similar a”, “a partir dos dados analisados ou encontrados no banco
de dados”, etc.

E, ainda, conforme Morin

gracas a linguagem: toda operacao cognitiva, toda fantasia pode
ser nomeada, classificada, estocada, rememorada, comunicada,
logicamente examinada, conscientizada; as palavras, nocoes,
conceitos operam como fatores de discriminacao, selecao,
polarizacao relativos a todas as atividades do espirito; o espirito
pode examinar infinitas palavras e frases e assim explorar ao
infinito as possibilidades do pensamento. (2005, p. 134).

Outra sugestao tem a ver com o enfrentamento a situacao nova
pela identificacao de seus determinantes essenciais, através da
elaboracao mental da tarefa proposta, com estratégias a serem
monitoradas em seu produto e processos aplicados em esquemas,
mapas conceituais, resumos, etc., de forma a iniciar a estruturagao
consciente e planificada do objeto analisado. Estas estratégias auxiliam
na transferéncia do apreendido para novas situacoes: partindo do que
se apreendeu para solucionar situacoes similares ou novas, pela
articulacao de conceitos, principios, sinteses, ideias gerais, formas de
atuar, analogias, identificacao de elementos similares, antecipacao ou
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previsao, percebendo e analisando a articulacao necessaria das
aprendizagens ja efetivas aos novos desafios a serem solucionados.

Assim, ter a articulacado como meta e refletir sobre os processos
mentais de forma sistematica auxilia no desenvolvimento do
autoconhecimento e possibilita a construcao continua da identidade,
como pessoa e futuro profissional: sujeito que controla
intencionalmente os préprios processos, ampliando a inteligéncia
emocional, uma vez que se coloca na roda também em relacao aos
demais parceiros de estudo e trabalhos.

Ao estudar sobre metacognicao, encontramos destaque sobre a
importancia de dois fatores-chaves: a sensibilidade, que facilite ao
sujeito identificar semelhancas e diferencgas nas tarefas ja realizadas e
novos desafios, e o conhecimento das varidveis da pessoa (os saberes
e aprendizagens intraindividual, interindividual e universal), da tarefa
e das estratégias. Na utilizagao das estratégias ativas, utilizamos acoes
proprias, visando a ajudar a conhecer-se como pessoa no seu contexto
mais proximo e social, a identificar a tarefa, as informagoes com as
quais precisara lidar, sua origem, a qualidade e cientificidade, buscando
a clareza dos critérios da tarefa, o conhecimento dos meios, processos
e das acoes a serem utilizados para sua realizacao eficaz. Além disso,
possibilitam que o aprendiz avalie a pertinéncia do que fez em relagao
aos resultados obtidos, comparando-os com os desejaveis nos objetivos
propostos, ou seja, avaliar o sabido e o nao sabido.

Para tudo isto é necessario criar nas aulas e atividades curriculares
o ambiente proprio ao desafio, ao compartilhar as possibilidades de
fazer perguntas, as trocas, numa cultura do pensar, com seguranca
emocional de que hipoteses incompletas serao assim analisadas e nao
tomadas como objeto de retaliacao.

Dentre os estudiosos sobre a metacognicao, citamos Flavell (1979);
segundo ele, para a monitorizacdao cognitiva, quatro aspectos inter-
relacionados sao efetivados: o conhecimento cognitivo, referente a
sensibilidade e ao conhecimento da pessoa, tarefa e estratégia. As
experiéncias cognitivas, com consciéncia do sucesso ou fracasso das
acoes e organizacao continua da autoimagem, delas decorrente. Os
objetivos e o grau ou nivel de sucesso, ou seja, o acompanhamento do
préoprio processo e a construgao dos critérios utilizados neste
acompanhamento. E o quarto elemento citado: as acées, articuladas e
resultantes dos elementos citados. Ao utilizar processos com estratégias
ativas, os elementos da metacognicao sao nossos tanto como objetivo
curricular, quanto dos sujeitos, bem como objeto de estudo para
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avangarmos nos processos de tomada de consciéncia do e no sujeito.
As estratégias sao ricas ferramentas para auxiliar o estudante no
desenvolvimento destes aspectos, porque o fazer coloca-o em analise
do que ja sabe e do que precisara buscar e apreender.

Tenho ouvido depoimentos continuos dos docentes sobre o
distanciamento dos estudantes com relacao a responsabilidade do
proprio desempenho escolar. Estudando este aspecto, encontramos que
consciéncia, do latim “conscientia”, é conceituada como saber em
comum, ou conhecimento suscetivel de ser compartilhado com os
outros. Em grego, “syneidesis” refere-se a exigéncia de avaliacao de si
mesmo, que pode ser compartilhada, e que se efetiva quando o ser
humano se constitui sujeito, do ponto de vista ético e juridico. Ela
define a humanidade do ser humano, pois pela acao (fonte de sentido)
e pelas normas, se constitui sujeito, apropriando-se de suas experiéncias
e comportamentos, criando a identidade do proprio corpo, capaz de
refletir e interiorizar, através de uma ordem, assumida na experiéncia
da responsabilidade. (SimMHA, 2009).

Estratégias que exigem do estudante a avaliagao de suas respostas
em trabalhos e atividades auxiliam o estudante a “perceber-se como
um ser capaz de pensar-se a si mesmo, com percepgao e
sentimento acerca das préprias acoes: percebe, percebe que”.
(SIMHA, 2009, p. 91). Identifica assim, com relacao ao seu processo
pessoal de apreensao dos saberes, o saber em si, o saber que ja sabe e
0 que precisa ainda saber e o saber por si: é capaz de gerenciar a
consulta a si mesmo e traz essas necessidades para o seu percurso no
Curso, essenciais a metacognicao.

Nas diversas estratégias, ao atentar, cuidar, reproduzir, assinalar o
real, analisando sua atuacao como aprendiz e futuro profissional, o
universitario analisa o que experimenta no mundo e/ou vivencia dentro
de si, como resultado de escolhas e acoes. Trata-se de processo continuo
de acao-reflexao-acao, voluntaria e deliberada de formacao profissional;
dai a importancia de as trocas serem realizadas num clima de construgao
coletiva, para se pontuar e discutir as percepcoes acerca das acoes e
realizar um (re)planejamento destas. Por isto também, tomar a
aprendizagem e a profissao futura como ponto de partida e de chegada
tem sido um auxiliar importante no sucesso dos processos.

Ao realizar a monitorizacao cognitiva, proposta por Flavell (1979),
tem a oportunidade e é desafiado a avancgar no conhecimento de si, da
tarefa e acao solicitada na estratégia. Tem oportunidade de analisar as
experiéncias nas quais obteve sucesso ou fracasso, acompanhando o
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préprio processo, a reorganizacao de sua autoimagem, revendo os
critérios utilizados e efetivando agoes, articuladas e resultantes dos
elementos citados. Assim, o pensamento supde, utiliza, desenvolve,
transforma e, sobretudo, supera a computacao pela consciéncia, um
metaconhecimento em relacao ao conhecimento cerebral, sendo que

o pensamento do consciente e a consciéncia do pensamento
contribuem, em todos os dominios, praticos e cognitivos, para
o desenvolvimento das estratégias da inteligéncia, da pesquisa,
da problematizacao e apesar das poderosas determinacdes da
cultura (imprinting, dogmas e habitus), a desautomatizacao da
inteligéncia é doravante, em todos os campos, possivel. (MORIN,
2005, p. 138-139).

A reflexao, como desdobramento intencional acerca das agoes
vividas nas estratégias no percurso universitario, possibilita captar a
apreensao de si, superando modelos de representagcao e imaginacao,
num esforco entre o ego e 0 movimento, que nao o afasta de si, mas
pode ser extremamente autorrevelador.

Estratégias

Conforme relatos de docentes, os estudantes universitarios possuem
hoje caracteristicas de autonomia, disciplina, autocontrole e também
estimulacao e curiosidade muito diversas de geracbes anteriores;
verificamos também que os valores mudaram, expectativas se alteraram
e, assim, o comportamento também se alterou.

Embora o dominio do conhecimento curricular seja direcionado
pela proposta do curso, muitas vezes a expectativa que o estudante
traz esta focada numa representacao da futura profissao, nao havendo
clareza do quadro tedrico-pratico de saberes cientificos necessarios,
nem dos esforcos que terd que realizar para apropriar-se destes
conhecimentos; o alcance da média para passar, presente em sua
vivéncia escolar, até o segundo grau, esta mais forte que a percepgcao
dos saberes curriculares.

Por isto, o estudante chega a universidade buscando as “aulas
magistrais”, a exposicao teérica do professor, desconhecendo que, nos
curriculos articulados e baseados em metodologias ativas, o
conhecimento é assumido como “trajetéria, sempre proviséria de
aproximacao do real; é dindmico, admite controvérsias e divergéncias,
traz subjacente uma série de compromissos, interesses e alternativas
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que contestam sua condicao de universalidade, que discutem sua
condicgao de objetividade, que criticam sua condicao de neutralidade”
(Lerte, 1999, p. 21); desconhece também que, no percurso objetivado,
o saber escolar exigira um confronto com o quadro cientifico tedrico-
pratico da drea estudada, via aproximacao da realidade, de si e do
professor.

Trabalhar com estratégias metacognitivas, visando a introducao,
apropriacao e ao dominio de saberes exige e possibilita uma mudanca
na percepcao de si no ato de estudar e apreender, que nao é magico;
ele ocorrera com maiores possibilidades se o aprendiz estiver
mobilizado para o novo saber, se souber que ocorrerao mudancas em
sua visao ou percepcao do objeto, se souber por que esta apreendendo
aquele contetdo, para que e como podera usa-lo, como ele se constituiu
historicamente e por que foi buscado, a que situacoes ele respondeu e
quais ele ainda responde, como o utilizard na compreensao de outras
situacdes, como € necessario que esteja disponivel para mudar sua
compreensao anterior e como esta ruptura causa desconforto e, ao
mesmo tempo, permite uma continuidade qualitativamente superior.

Precisa saber que o movimento para a apreensao é pessoal,
exigindo intencionalidade, esforco e disciplina, além de treinos praticos
conforme suas caracteristicas, e que, quanto mais adequada for esta
pratica vivida nas estratégias, maiores e melhores resultados serao
obtidos; portanto, uma pratica deliberada devera ser iniciada,
desenvolvida e sistematizada na direcao da apreensao dos saberes,
sendo este elemento conceituado como praxis (acao deliberada e
consciente). Devera saber que esta praxis podera ser reflexiva,
perceptiva, e/ou motora, ou ter a predominancia de um desses
elementos ou de todos eles juntos.

Nao ha aprendizagem sem esforco, disciplina, desejo. Ou,
retomando Becker (1993, p. 27), “nao basta ter nascido para ser sujeito
do conhecimento. Um corpo é dado por hereditariedade; um sujeito é
construido passo a passo, minuto a minuto, por forca da acao prépria.
Acdo no espaco e no tempo”.

Do ponto de vista do docente, a escolha da estratégia exige
intencionalidade e clareza de objetivos, visando a efetivacao da referida
meta. Algumas vezes varias, sao as estratégias necessarias, dependendo
do tipo e da logica do objeto a ser apreendido. Isto determinara a escolha
da melhor e mais adequada forma de acao do estudante (perceptiva e/ou
reflexiva e/ou motora), visando a garantir a apropriagao, a ser direcionada
na aula, ou em atividades complementares, pelo professor.
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Segundo Meirieu (1998, p. 17), o que importa é a capacidade de o
professor traduzir os contetdos da aprendizagem em procedimentos
de aprendizagem, isto €, em uma sequéncia de operagcoes mentais
que ele procura compreender e instituir na sala de aula. E se a
“aprendizagem é o modo como vou buscar a realidade; e a realidade
é um pensamento que nao se pensa; a conquista do saber é precisar
saber o que o pensamento pensa” (WacHowicz, 2009, p. 25), a
mediacao docente na metodologia ativa torna-se definidora de sua
competéncia, no fazer apreender.

Estratégias ativas sao assim chamadas pressupondo-se que o
conhecimento supere a simples informacao, levando a um
processamento significativo e inteligentea. “Conhecimento nao se reduz
a informagao”. Esta é um primeiro estagio daquele. Conhecer implica
um “segundo estagio, o de trabalhar com as informacoes classificando-
as, analisando-as e contextualizando-as”. O terceiro estagio tem a ver
com a inteligéncia, a consciéncia ou sabedoria”. (MoriN, 1993).

Para isto, os saberes curriculares estao associados ao processo de
construcao (saber fazer, saber como, saber por que, saber para que),
em torno dos principios da complexidade, tomando-se como complexo
aquilo que é tecido junto.

Dai a importancia da realidade como ponto de partida e de
chegada, considerando-se o alerta de Morin (1993): existe um tipo de
inteligéncia que é preciso reformar, através da reproblematizacao dos
principios do conhecimento e daquilo que se pensava ser a solucgao,
reformando o pensamento na direcao da complexidade; é necessario
ligar, tecer junto, contextualizar, globalizar. Sujeito e objeto do saber
em confronto com dados cientificos e da realidade, exigindo do
aprendiz colocar-se e posicionar-se diante destes elementos.

O ponto de partida é a visao inicial ou a sincrese que o grupo de
estudantes traz no inicio do processo, para a construcao de uma visao
de sintese mais proxima possivel do quadro teérico-pratico e cientifico
existente, o que se dara pela andlise de todos estes elementos no
enfrentamento dos fatos, das questoes e dos dados da realidade. O
movimento cerebral da sincrese, pela andlise, para a sintese
qualitativamente superior, possibilita o salto qualitativo ou a mudanca
de qualidade pelo estudante, na apreensao gradativa dos saberes,
considerando as contradicées inerentes aos processos individuais e
coletivos, ressaltando-se a importancia da mediacao docente neste
processo.
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A diversidade de estratégias possibilita a exercitacao de varias
operagoes de pensamento, desde as menos complexas até as mais
complexas, como o trabalho com teorias e dados na solugcao de
problemas. Embora as estratégias nao sejam recursos magicos, tornam-
se ferramentas de trabalho docente e discente para a consecucgao de
objetivos, através da articulagao dos saberes que compoem o curso,
processo-chave para a relacao teoria-pratica. Visa continuamente a
construcao progressiva da autonomia do estudante, pela ampliacao do
autoconhecimento e da apreensao de saberes essenciais a sua atuacao
como profissional, sujeito da realidade onde atuara.

Para isto, as estratégias diversificadas, visando a apreensao
consciente e deliberada, portanto a metacognicao, podem facilitar ou
acelerar a construcao de processos de autonomia crescente e processual
dos universitarios, exigindo do professor abertura, flexibilidade e
maturidade para este conhecer e agir. Elas constituem parte importante
das sequéncias didaticas planejadas, incluindo introducao,
desenvolvimento (que envolve as acoes discentes para a construgao e
apropriacao do objeto de estudo) e a elaboracao da sintese do processo
planejado.

O professor utiliza, para isto, estratégias de aprendizagem que
podem ter varios focos:

1 — Identificar os conhecimentos prévios e ampliar andlise,
auxiliando tanto o professor, quanto o aprendiz na organizagao
mental dos saberes objetivados, ampliando o significado dos
saberes, esclarecendo ao préprio estudante sobre o saber ja
dominado e a dominar, retomando marcos de referéncia de saberes
anteriores; além disto, clareia conceitos incompletos, amplia a
participacao do grupo-classe, cria novos saberes, problematiza fatos
e situacdes, amplia trocas, desenvolve pensamento critico e l6gico,
identifica ideias de teorias e textos de estudo, etc. Sao assim
excelentes acdes de metacognicao.

Estratégias:

® a tempestade cerebral oral e sua variagao escrita, o PN/ — positivo,
negativo e interessante, que permite o registro antecipado,
individual ou em duplas, do que se obtém numa tempestade
dirigida de ideias;
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e a de perguntas limitadas ou simples (Ginica resposta) ou amplas e
complexas, exploratorias (varias respostas);

e a de perguntas-guia (onde, quando, quem, que, por que, para
gue, como) elaboradas pelos estudantes sobre um tema;

e a de perguntas literais elaboradas pelo docente ou pelos
estudantes;

e a estratégia SQA (o que sei, o que quero saber, o que aprendi,
resposta anterior no momento da sincrese e posterior, apds 0s
estudos).

Todas estas tém, como foco, a resposta anterior e posterior,

possibilitando a universitarios e docentes analisarem, a partir da visao
inicial individual ou do grupo-classe, os saberes e os percursos e avancos
efetivados. Exigem um clima de respeito e colaboracao principalmente
quando feito oralmente, mas também ampliam a criatividade, concisao,
logicidade, pertinéncia e aplicabilidade. Além da questao do contetido
e pertinéncia ao foco visado, varios comportamentos sao observados e
desenvolvidos e devem ser também objetivos para a vivéncia.
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2 — Foco na promocdo da compreensao pela organizacao das
informacées, visando a sintese organizada e significativa dos
saberes objetivados, ao esclarecimento de duvidas, organizacao
de determinantes e consequéncias, do quadro conceitual, tornando-
o compreensivel para o estudante, fixando melhor a aprendizagem.
Portanto, como colocam o sujeito aprendiz frente a frente com a
aprendizagem realizada, tornam-se excelente recurso para
ampliacao da metacognicao.

Estratégias:

® 0 quadro sindtico, que possibilita a organizacao do geral ao
particular;

® 0 quadro comparativo, que visa a identificar semelhancas e
diferencas entre elementos estudados para facilitar as analises e
conclusoes;

e a matriz de classificacao, construida a partir de quadro de dupla
entrada, com distribuicao de conjuntos e classes por distincoes
detalhadas do objeto de estudo;



® a matriz de inducao, que, além da distribuicao, auxilia a extrair
conclusoes pela observacao, andlise, sintese e emissao de juizos,
a partir de fragmentos de informacoes.

Estas estratégias sao rapidamente apreendidas pelos estudantes e
excelentes organizadores de conceitos e suas relagoes. Possibilitam
operacdes mentais de comparacao, classificacao, interpretacao, analise,
sintese, levantamento de hipéteses, busca de suposicoes, resumo e até
aplicacao de fatos e principios a novas situacoes.

e atécnica heuristica V de Gowin possibilita adquirir conhecimento
sobre o préprio conhecimento, tanto o pratico quanto o teorico,
sendo excelente para desenvolver a metacognicao e a organizagao
de processos mentais e operativos. Elementos constitutivos: parte
central (tema ou titulo), ponto de enfoque, proposito, perguntas
centrais, teoria de suporte, conceitos-chave, hipoteses, materiais,
procedimentos, registro de resultados, transformacao do
conhecimento, afirmagao do conhecimento, conclusoes.

Pode ser usada tanto para introduzir uma unidade ou tema, como
para acompanhar todo um bimestre ou semestre. Como introducao,
aponta um percurso a seguir, visando a organizar um conjunto
significativo de saberes. Tudo dependera da questao de investigacao a
ser feita, podendo ser usada como recurso para trabalhos de conclusao
de curso e até pesquisas de mestrado ou doutorado.

e as analogias, quando se relacionam de diversas formas elementos
e situacdes, cujas caracteristicas guardam semelhanca;

e 0s diagramas, que visam a correlacionar hierarquicamente os
saberes; estabelecer relagoes de subordinacao e inter-relacao;
organizar os saberes. Os mais comuns sao: radial, de arvores, de
causa e efeito, de fluxo;

® 0s mapas cognitivos, sendo os mais usuais o mapa mental, o
conceitual, o mapa semantico, o tipo sol e o de teia de aranha. Os
mapas ainda podem ser classificados em mapas cognitivos de
aspectos comuns, de ciclos, de sequéncia, de caixas, tipo polvo,
de algoritmos, etc.
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As analogias, aplicadas aos diagramas e mapas, indicam escolha e
hierarquizacao ou relacionamento de conceitos, principios, leis
pertinentes a estrutura do contetddo estudado. Trabalham a
interpretacao, classificacao, critica, organizacao de dados, andlise,
sintese, resumo, etc. Auxiliam no estabelecimento de relagcoes, na
inclusao de determinantes especificos, relacdes horizontais, verticais
e cruzadas. Acrescentam figuras, outros (sub)mapas e videos auxiliares

na compreensao, demonstrando proposicoes relacionais.

e resumo: construcao de texto derivado da compreensao, com a
expressao das ideias principais de um material estudado;

e sintese: interpretacao das ideias principais de um texto, tema,
etc.;

e ensaio: género literario, expressao de ideias com liberdade, mas
com bases objetivas, a partir da informacao. Escrito em prosa, exige
rigor na interpretacao pessoal, maturidade e revela sensibilidade.

Estas sao estratégias relacionadas a produgao escrita. Visam a
explorar ideias sobre determinado saber, buscar informacdes e processa-
las, possibilitando identificacao, obtencao e organizacao de dados,
interpretacao, critica, analise e sintese, reelaboragao, etc. Podem ser
usadas também no processo avaliativo, mas é fundamental que sejam
atividades apreendidas, pois muitas vezes ha uma suposicao de que o
estudante universitario ja sabe fazer estas atividades, o que nao se
confirma na pratica. Resumir, por exemplo, nao é uma operagao
simples, exigindo o acompanhamento docente pelo menos nas
primeiras experiéncias, muitas vezes sendo facilitada por um esquema
inicial, que pode ser construido coletivamente em classe. Do mesmo
modo, o estudo de textos cientificos deve ser orientado, chamando a
atencao para o titulo/tema, as notas de rodapé, a citagao de referéncia,
o desenvolvimento e os argumentos apresentados e a conclusao;
também a producao de textos exige um exercicio importante e vital
para a vida universitaria, nao sendo perda de tempo ensinar o estudante
a fazé-lo.

3 — Num terceiro grupo, poderiamos situar as estratégias grupais

Embora nas estratégias anteriores seja possivel trabalhar em duplas,
trios e até grupos, nas que se seguem sao fundamentais alguns
destaques: o planejamento detalhado, compartilhado e mutuamente
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comprometido com os estudantes, com definicao prévia de normas,
objetivos, formas de acao, papéis.

Nas atividades grupais, ocorre o desenvolvimento da inteligéncia
relacional, que abarca, segundo Osorio (2003), a inteligéncia
intrapessoal (autoconhecimento emocional, controle emocional e
motivacao) e a inteligéncia interpessoal (reconhecimento das emocgoes
das outras pessoas e habilidades em relacionamento interpessoal). A
definicao de papéis pode ser feita por sorteio, escolha, indicacao,
eleicao, rodizio ou outro critério, pontuando-se que variar o modo de
formacao e/ou a participagao grupal prepara melhor para a realidade
do mundo do trabalho, onde nao podemos escolher o chefe ou o
cliente, por exemplo.

Apreender a trabalhar com o diverso é um rico instrumento de
aprendizagem, pois na aula o erro ndo fere e nao traz consequéncias
penosas para o outro ou a sociedade, pois ha sempre o tempo e o
espaco de se refazer o caminho.

® simpdsio: reuniao de palestras e prelecoes breves, apresentadas
por varias pessoas (de duas a cinco) sobre um assunto ou diversos
aspectos de um assunto. Possibilita desenvolvimento de habilidades
sociais, de investigacao, amplia a experiéncia sobre um contetdo
especifico, desenvolve habilidades de estabelecer relacoes, etc.;

e f6rum: consiste numa reuniao na qual todos os participantes tém
oportunidades de debater um tema ou questao determinada. Pode
ser usado no fechamento de uma unidade de estudo, de um texto
ou livro, projecao de filme, artigo de jornal, visita ou excursao,
problema ou fato;

e seminario: diferentemente do que habitualmente se faz, o
seminario é espaco privilegiado, em que as ideias devem germinar
ou ser semeadas, portanto espago em que o grupo de estudo discute
ou debate temas ou problemas que sao colocados em discussao,
apos o seu estudo minucioso;

e oficina, laboratério ou workshop: é um momento de pensar,
descobrir, reinventar, criar e recriar, numa relacao horizontal; exige
um numero pequeno de (15 a 20) estudantes com interesses
comuns visando a aprofundar um tema, sob a orientagao do
docente. Sao necessarios um local e material didatico, e envolvem
estudo de textos, discussoes, palestra, resolucao de questoes,
atividades praticas, redacao de trabalho, entre outras atividades.
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Objetivam lidar com interpretacao, aplicagcao de fatos e principios
a novas situacoes, tomada de decisao, planejamento de projetos
de pesquisa, producao de sinteses em textos ou resumos. Trabalham
essencialmente com a praxis, acao voluntaria e consciente
direcionada a um fim, sendo excelente atividade metacognitiva;

e simulacao: trata-se de representacao visual ou teatral de um foco,
problema, tema, sendo uma maneira particular de estudo de caso,
exigindo interpretacao, busca de suposicoes, critica, comparacao,
imaginacao, observacao e descricao. Traz a aprendizagem uma
abordagem da realidade social, para ser observada, apreendida e
discutida;

e projetos ou ensino com pesquisa, no curso de graduagao, visa
mais a observacao, classificacao, ao planejamento e a obtencao
de dados, a aplicacao de fatos e principios a novas situagoes, ao
levantamento de hipoéteses sobre teorias, fatos e dados ja
registrados, que a descoberta de uma inovagao ou teoria de ponta,
sem, no entanto, se excluir que isto também possa acontecer. Exige
a definicao de etapas e acompanhamento continuo do grupo de
trabalho e do docente, pois corregcbes de rumos podem ser
necessarias; um cronograma de fases e acoes auxilia no
autocontrole do grupo e da supervisao da pesquisa. Segundo
Niuvenius (1992), na graduagao os critérios a serem alcancados
sao de probalidade, plausabilidade, demonstracao e evidéncia
l6gica e empirica. O ganho principal refere-se ao desenvolvimento
da autodisciplina, enquanto habilidade de persisténcia na busca
de informacoes, na observagao, na leitura, na redacao,
demonstrando andlise e sintese, até esgotar a questao de estudo;

e estudo de caso: trata-se de analise minuciosa e objetiva de uma
situacao real, ou referente a realidade, que necessita ser investigada
e é desafiadora para os envolvidos. Exige etapas de evolugao no
processo de analise, que inicialmente pode ser dirigida, como a
leitura e identificagao de conceitos, dados e fatos; identificacao da
questao-foco ou de questdes derivadas; retomada de saberes
anteriores, que auxiliarao no encaminhamento da analise,
levantamento de hipdéteses iniciais a serem estudadas e
comprovadas; confirmacao ou negacao de hipéteses nao auxiliares
a solucao e avaliagcao do processo e do produto obtido;

e aprendizagem baseada em problemas e aprendizagem em
cendrios de pratica: sao estratégias em que os estudantes buscam
saberes ja adquiridos ou necessarios para a solucao do problema



ou caso em estudo tanto em situacoes tedricas apresentadas, quanto
em situagoes de simulagao ou prética supervisionada;

e aprendizagem baseada em tecnologias (blog, chat, webquest):
também chamada de lista de discussao por meio informatizado, é
realizada por um grupo de estudos para debater, a distancia, um
tema sobre o qual estudaram previamente, ou que desejam
aprofundar;

e aprendizagem em servico: propria dos estagios, esta experiéncia
deve estar de acordo com a proposta de formacao que o curso
objetivou, sendo sempre supervisionada. Se os objetivos e as acoes
esperadas estiverem claramente estabelecidos, assim como normas,
critérios de avaliacao e atividades de explicitacao, a experiéncia
se tornara mais produtiva e ficard mais facil para o estudante
conduzir-se e apropriar-se a0 maximo da aprendizagem.

Estas estratégias selecionadas para este artigo e brevemente
apresentadas precisam ser planejadas, tendo em vista o objetivo do
contetdo que sera apreendido, o momento do curso e exigem o
envolvimento do estudante; portanto, devem ser definidas claramente,
com critérios para o desenvolvimento e para seu acompanhamento ou
avaliagao. Como pressupdoem aplicagao ou busca de saberes, muitas
vezes, devem ser precedidas de indicacao da bibliografia mais adequada
e direcionada ao objetivo pretendido. E essencial que os critérios de
acompanhamento (ou avaliagao) sejam viaveis, devendo ser discutidos
ou compartilhados com os sujeitos do processo. Isto evita desencontros
desnecessarios apos a apresentacao das sinteses; dai a importancia de
acompanhar o processo, pois este nos da — enquanto docentes e
mediadores — a medida do reencaminhamento que se fizer necessario.
Outro cuidado importante é considerar que muitas destas estratégias exigem
autonomia e maturidade por parte do estudante e que estas sao
aprendizagens também a serem feitas ao longo da formagao no curso.

Muitas vezes, a expectativa do docente esta muito longe do alcance
para aquela fase do curso, sendo entao necessario retomar operagoes
de pensamento mais simples, até se chegar as mais complexas. Mas,
organizadas e propostas em complexidade crescente, possibilitam
mobilizacao continua, uma vez que a retomada ao quadro tedérico-
pratico de estudo é feita e refeita, possibilitando a ampliacao de
conexoes, visao de totalidade e da dependéncia das partes, enfim, sao
auxiliares tanto na compreensao, como no aprofundamento e na fixagao
dos saberes.
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14

Contribuicoes das neurociéncias
para o entendimento do
processo de aprendizagem

Lucas Furstenau de Oliveira”

Contextualizacao

Os capitulos anteriores ressaltaram a importancia das estratégias
que promovem aprendizagem ativa. Efetivamente, esta maneira de
aprender é bastante eficaz (ver as referéncias dos capitulos anteriores).
Entretanto, a maior parte dos trabalhos na area foca nas técnicas, em
suas variantes e nos resultados alcancados. Pouca discussao é feita
sobre os mecanismos envolvidos na aprendizagem, seja ela ativa ou
de outra natureza. O objetivo deste capitulo é trazer alguns elementos
basicos sobre os mecanismos neurais de aprendizagem.

Visao geral
A capacidade de aprender é fundamental para o desenvolvimento
dos animais. Seres humanos parecem ser especialmente habeis nisso,

e varios anos no inicio da vida sao dedicados a aprendizagem.
Diferentes teorias sao propostas para explicar como se aprende.

Como parte do Programa de Formacao de Professores da UCS,
tenho percebido que as explicagcoes usualmente trazidas pelos colegas
docentes focam-se nas manifestacoes da aprendizagem, ou seja, naquilo
que é visivel para um observador externo. As Neurociéncias, por outro

“ Mestre (2001) e Doutor (2005) em Ciéncias Bioldgicas: neurociéncias, ambos pela
Unversidade Federal do Rio Grande do Sul. Professor na Universidade de Caxias do
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lado, tentam estudar os mecanismos através dos quais se aprende.
Entendendo-se os mecanismos, a manifestacao é consequéncia.

Dentro das neurociéncias, é costumeiro chamar este campo de
estudo de Memoaria e Aprendizagem. Memoria, neste caso, refere-se
ao processo através do qual o organismo torna-se capaz de mudar suas
respostas frente a um estimulo. E uma definicao bastante ampla, muito
maior do que a chamada “memorizacao”, frequentemente citada por
professores dos mais variados niveis de ensino.

A investigacao na area é feita em varios niveis, desde o molecular
(o que ocorre dentro dos neurdnios) até o comportamental (a
manifestacao visivel do processo). Entre eles, temos o nivel celular (o
que ocorre com a estrutura dos neurdnios) e o anatdbmico (que estruturas
de sistema nervoso central participam do processo). O essencial neste
tipo de pesquisa é o esforco de estabelecer os elos entre os varios
niveis. Na discussao que se segue, focaremos na anatomia, nos

processos de memoéria associados a anatomia e também nas
consequéncias comportamentais do processo memoria.

Caracterizacao da memoria

Em 1957, William Scoville e Brenda Milner publicaram um artigo
com o relato de varios casos. Scoville (1906-1984) atuava como
neurocirurgiao no Hartford Hospital, em Connecticut, EUA, e
investigava a retirada de parte do lobo temporal como tratamento para
varias condigoes psiquiatricas/neurologicas. No grupo de pacientes
investigados, havia pessoas com diagndéstico de esquizofrenia,
transtorno bipolar com sintomas psicoticos e também epilepsia.
(ScoviLLe; MItNER, 1957). De todos os participantes, foi retirada a mesma
parte do cérebro, o lobo temporal medial, que inclui a estrutura
chamada hipocampo, que hoje se sabe ser fundamental paraa memoria.

Milner (n. 1918) foi a responsavel pela avaliacao cognitiva dos
pacientes antes e depois da cirurgia. De modo geral, a cognicao dos
individuos participantes foi pouco afetada. Entretanto, varios
apresentaram dificuldades de memoéria apos a cirurgia. Um dos casos
mostrou-se especialmente severo.

Henry Gustav Molaison (1926-2008), durante muito tempo
conhecido apenas como Paciente HM, tinha epilepsia. Sua condicao
parece ter se originado de um acidente de bicicleta sofrido aos nove
anos de idade, em que bateu com a cabeca e ficou desacordado por
cinco minutos. Na época da intervencao, com perto de 27 anos de
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idade, suas crises convulsivas ndao eram controlaveis com medicagao.
Eram suficientemente incapacitantes a ponto de impedir que ele
sustentasse um emprego. Estando nestas condi¢oes, submeteu-se a
cirurgia proposta por Scoville como tentativa de controla-las.

Antes da retirada de seus hipocampos, HM era um rapaz gentil,
com uma inteligéncia um pouco acima da média. Apés a cirurgia,
manteve as mesmas caracteristicas, mas tornou-se incapaz de formar
novas memorias. Quando era apresentado a um desconhecido,
rapidamente esquecia-se desta pessoa. Curiosamente, ele manteve a
capacidade de evocar (lembrar) a memoéria dos eventos ocorridos antes
de sofrer a intervencao cirdrgica. Os meses imediatamente anteriores
ao procedimento eram de dificil lembranca, mas qualquer memoria
mais antiga era clara.

O caso do Paciente HM ressalta que os mecanismos por tras da
formacao de novas memodrias sao diferentes dos responsaveis pela
evocacao dos registros ja formados. Casos semelhantes, identificados
nas décadas que se seguiram, reforcam mais ainda a separacao entre
formacao e evocacao da memoria.

Além disso, o caso do Paciente HM ressalta a importancia dos
hipocampos para a formagao de novas memorias. Anatomicamente,
termo mais preciso seria formacao hipocampal, o conjunto de estruturas
encefalicas préximas ao hipocampo. Entretanto, por simplicidade, é
comum que se use apenas o termo hipocampo para representar essa
regiao anatdbmica.

Formacao hipocampal, neurogénese e estresse

Atualmente, sabe-se que um dos componentes da formacao
hipocampal, o giro denteado, produz novos neurbénios durante toda a
vida. (ErikssoN et al., 1998). Acredita-se que esta producao (ou
neurogénese) seja importante para a formacao de novas memorias.
Efetivamente, individuos que usam mais sua memoria tém formagoes
hipocampais maiores. (MAGuIre et al., 2000).

Em paralelo, ha também a morte acelerada de neurdnios em giro
denteado. Essa perda de células através do processo de apoptose é
importante para a formacao hipocampal. Neurogénese e apoptose
mantém o equilibrio de neur6nios na regiao. (McEweNn, 1999).

Exercicios que envolvam a memodria, atividades ao ar livre, entre
outras acoes, promovem neurogénese e diminuem apoptose. Sao,
portanto, benéficas para a capacidade de guardar novas informagoes.
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Entretanto, o estresse cronico pode afetar negativamente este equilibrio.
(McEwen, 1999).

Estresse é 0 nome que se da para a resposta fisioldgica que nosso
corpo apresenta frente a uma ameaca. Esta condicao se caracteriza
pela producao de alguns hormonios, especialmente o cortisol na espécie
humana. Este hormoénio tem papel importante no gerenciamento de
energia no corpo, aumentando a quantidade de glicose no sangue e
mobilizando reservas de gordura. (GuytoN; HaLt, 2011).

No curto prazo, o cortisol tem efeitos positivos sobre a formagao
de novas memorias. (Roozenpaal, 2002). A maior disponibilidade de
glicose é util para os neurdnios. Entretanto, em situacoes de estresse
cronico, o cortisol prejudica a neurogénese e facilita a apoptose. Ou
seja, leva a diminuicao de neur6nios na formacao hipocampal. Nao é
de se surpreender que pessoas em situagao de estresse cronico tenham
dificuldade para guardar novas informacdes. (Gamaro et al., 1999).

Em contextos educacionais, estresse cronico pode ser encontrado
nos mais variados niveis de ensino. Nos Ensinos Fundamental e Médio,
os estudantes expostos a situacao de miséria, violéncia ou abandono
podem estar tendo sua aprendizagem afetada por estresse. No Ensino
Superior, acrescenta-se o excesso de trabalho como fator relevante.
Para o estudante que trabalha durante o dia e estuda a noite, algo
comum na realidade brasileira do Ensino Superior, o potencial para
estresse cronico esta bastante presente.

Classificacao da memoria segundo o contetdo

Uma década depois de sua cirurgia, o Paciente HM participou de
um experimento para avaliar aprendizagem motora com a tarefa
conhecida como Labirinto em Estrela no Espelho. (MitNer, 1962). O
referido “labirinto” é o espaco entre o tracado de duas estrelas, uma
maior e outra menor, encaixadas uma dentro da outra. A tarefa em si é
simples: percorrer com um lapis, sem retira-lo do papel, o espaco entre
as estrelas. O que torna dificil a acao é que o participante nao enxerga
sua propria mao; vé apenas reflexo desta no espelho. E um tarefa
puramente motora, mas de dificil execucao.

A cada dia, HM precisava ser reintroduzido a tarefa. Relatava nao
lembrar de té-la feito antes, pois nao guardava lembranca de ja té-la
executado. Entretanto, a cada dia seu desempenho era melhor. Estava
aprendendo.
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Apesar de nao ser capaz de formar novas memorias para
informacoes, ele estava formando novas memorias para acées. Isso
destaca o fato de que ha pelo menos dois sistemas de memoria na
espécie humana. Um sistema é especializado em informacoes, sejam
elas sobre fatos ou sobre eventos da vida; o outro sistema é especializado
em acoes, sejam elas motoras ou cognitivas (como veremos mais
adiante).

Atualmente, este dois sistemas de memoéria sio chamados de
Memoria Declarativa e Memaéria Nao Declarativa. Alternativamente,
também se usam os termos Memoéria Explicita e Implicita. (GRra¥;
ScHACTER, 1985). O primeiro tipo, para informacoes, pode formar um
novo registro em segundos. O outro tipo, para agoes, costuma precisar
de varias repeticoes ao longo do tempo para ser estabelecido.

A memoria declarativa, como mencionado acima, tem formacgao
muito rapida. Entretanto, para ser evocada, ela requer um esforco
consciente. E necessario que a informacao seja trazida a consciéncia
para ser lembrada. Isto tem uma vantagem, que é a habilidade de
declarar/falar/escrever, a informacao, mas traz também uma
desvantagem: requer esforco, concentracao. Em comparacao, a
memoria nao declarativa, que é lenta para ser formada, pode ser
evocada com facilidade. Uma vez que se aprenda algo com o sistema
nao declarativo, a evocagao pode ser feita automaticamente.

Essa distingao entre os dois sistemas aparece em muitos contextos.
Por exemplo, quando se esta aprendendo a dirigir, uma pessoa
rapidamente consegue guardar o nome dos pedais e dos outros
instrumentos que usard para controlar o veiculo. E a meméria
declarativa. Entretanto, precisara de varias horas de pratica para
efetivamente conseguir opera-los. E a memoria nao declarativa.

O fato de o sistema nao declarativo operar de modo “transparente”
a consciéncia (ou seja, nao precisa dela), faz com que muitas pessoas
nem percebam a existéncia deste tipo de memoria. Entretanto, é um
sistema extremamente importante, pois apenas ele é capaz de produzir
proficiéncia em um determinado assunto.

Para alguém ser habil, proficiente, em uma determinada area, seja
Matematica, Historia, Biologia ou mesmo Neurociéncias, é essencial
que os elementos basicos do campo possam ser evocados de modo
automatico, sem esforco. Ou seja, que estejam disponiveis via meméria
nao declarativa. E uma das caracteristicas que separa alguém no papel
de professor de alguém que estd na posicao de estudante. Este, por
estar tendo seu contato inicial com os topicos sendo trabalhados,
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operara primariamente via memoria declarativa, o que requer esforco.
Ou seja, a divisao de papéis entre professor e estudante nao € artificial;
ela é consequéncia da capacidade de usar tipos de memoéria diferentes.

Entretanto, essa diferenga nos sistemas de memoria utilizados por
professor e estudante tem potencial para criar dificuldades de
compreensao em sala de aula. Certos elementos, para o professor, sao
muito basicos, muito faceis. O professor atua de modo automatico.
Entretanto, para o estudante, podem ser complexos, dificeis, uma vez
que requerem esforco consciente para sua compreensao.

A distincao entre estes dois sistemas de memoria permite uma
melhor compreensao do papel das estratégias de aprendizagem ativa.
Quando o estudante é ativo na sua aprendizagem, estara recrutando a
memoéria nao declarativa. Agir é a melhor maneira de envolver um
sistema de memoéria focado em agoes.

Entretanto, deve-se ter cuidado com acdes isentas de compreensao.
Muitas vezes, sao usados exercicios focados apenas na aplicacao dos
conceitos sendo desenvolvidos, e pouco espago é reservado para
exercicios que focam nas defini¢ées basicas dos conceitos. Aplicacao
é importante para recrutar memoéria nao declarativa, mas trabalhar
definicoes é muito produtivo para quem estd usando memobria
declarativa (no caso, o estudante).

As diferencas entre os sistemas de memoria utilizados pelo professor
e pelo estudante também geram dificuldades de comunicacao. O
professor, que utiliza muito a memoria nao declarativa, pode ter
dificuldades em transformar seu conhecimento em palavras (linguagem
é especialidade de memoéria declarativa). Entretanto, o estudante, tendo
seu primeiro contato com varios tépicos, espera uma comunicacao
usando palavras. Uma solucao possivel para o desenvolvimento inicial
de conceitos é o uso de comunicagao nao oral, através de dramatizacao
das acoes sendo representadas. Por exemplo, em vez de se explicar as
caracteristicas de uma proteina dentro dos neurdnios, estas sao
representadas através de agcoes, movimentos. Sao elementos mais
facilmente compreensiveis para o sistema de memoria nao declarativa.
O estudante, tendo a sua disposicao a informacao apresentada na forma
de palavras e de acoes, consegue compreender a discussao com mais
facilidade. Mais adiante, quando ja tiver dominio suficiente dos
conceitos, fica mais facil o uso das variadas estratégias de aprendizagem
ativa, para continuar envolvendo a memoéria nao declarativa.

E importante ressaltar que estes dois sistemas de memoria,
declarativa e nao declarativa, parecem poder trocar informagoes.
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Recentemente, surgiram evidéncias de que alguns componentes
motores do sistema nao declarativo podem ser adquiridos inicialmente
via memoria declarativa. (KeisLer; SHADMEHR, 2010, BAUGH; FLANAGAN,
2011). Entretanto, mais experimentos sao necessarios para que se tenha
maior clareza de relagao entre os dois sistemas de memoria.

Fases da formacao da memoria declarativa

Dos dois grandes tipos de memoéria, a melhor estudada é a
declarativa. Isto provavelmente se deve a rapidez com que este sistema
funciona, o que facilita a investigacao experimental. Na sequéncia deste
trabalho, o foco serda nas memoérias declarativas por haver muito mais
dados experimentais sobre elas.

A formacao da meméria declarativa é tradicionalmente dividida
em trés etapas: aquisicao, consolidacao e armazenamento (apesar de
que a expressao consolidacao sistémica tem se tornado popular em
substituicao a armazenamento). A aquisicao dura alguns segundos. E
seguida pela consolidacao, que dura pelo menos seis horas. Por fim, o
armazenamento pode durar de dias a meses. (McGAucH, 1966). Dos
trés processos, os mais estudados sao aquisicao e consolidacao; o
armazenamento, por ser muito demorado, recebe pouca investigacao.

Com relagao a aquisicao, o fator mais importante parece ser a
atencao. Se um individuo esta desatento, dificilmente registrara alguma
informacao sobre um evento. Em contexto de sala de aula, os estudantes
focados em distratores, como equipamentos eletrdnicos e conversas
desconectadas da discussdo sendo conduzida, terdo mais dificuldade
em acompanhar os tépicos sendo trabalhados. E importante ressaltar
que, apesar da crenca de que jovens conseguem dividir sua atencao,
as evidéncias indicam que ha perda de desempenho académico quando
expostos a distratores. (Junco; CoTTeN, 2012).

E necessario destacar que, ao contrdrio do senso comum, os jovens
contemporaneos ndo tém qualquer habilidade especial em dividir sua
atencao entre varias tarefas. Experimentos recentes (CHARRON; KOECHLIN,
2010) demonstram que homens e mulheres conseguem executar apenas
duas tarefas simultaneas.

Isto tem uma consequéncia importante. Em sala de aula, a tendéncia
é que a atencao do estudante acabe dividida. Por um lado, parte da
atencao é dedicada a discussao que esta ocorrendo. Por outro, a atengao
também é dedicada ao habito de tomar notas. Sao duas tarefas
compativeis. A dificuldade surge quando o assunto sendo trabalhado
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é complexo. Em certos momentos, toda atencao precisara ser dedicada
a compreensao dos topicos sendo trazidos, mas muitos estudantes
tentarao tomar notas ao mesmo tempo. E comum que ocorra prejuizo,
seja na compreensao, seja no registro que tentam fazer. Levando isto
em consideracao, é importante que o professor tenha cuidado com o
ritmo da discussao, garantindo momentos para que os estudantes que
guerem tomar notas possam fazé-lo com calma.

Além disso, faz-se o alerta para informagdes imprecisas sobre
duracdo da atencao. Sao comuns relatos de que a atencao duraria
apenas dez minutos ou tempo proximo disto. (JOHNSTONE; PERCIVAL,
1976). Entretanto, nao ha certeza se ha reducao de aprendizagem apos
este periodo. (SzPUNAR; MOULTON; SCHACTER, 2013). O fundamental, neste
caso, é que o estimulo disponivel seja suficiente para manter a atencao
engajada. Em sala de aula, o professor tem papel importante na criacao
deste estimulo.

A etapa seguinte da formacao da memoéria declarativa, a
consolidacao, depende de quao emocionalmente marcante sao a
informacao ou o evento sendo presenciados. Emocoes intensas, nao
importa se positivas ou negativas, produzem memoérias duradouras.
Eventos emocionalmente neutros tendem a ser pouco lembrados. E
importante observar que, se o contexto for emocionante, mesmo
informacoes pouco relevantes serao guardadas. (McGAUGH; ROOZENDAAL;
CaHiLL, 2000). Para muitas pessoas, é o caso do dia do atentado ao
World Trade Center em Nova lorque. Mesmo quem vivenciou a
situacdao apenas pela midia guardou detalhes que, em si, eram pouco
emocionantes.

Em sala de aula, uma das maneiras de se tentar explorar este
componente é através de uma discussao divertida, dinamica e, se
possivel, dramatica. Relatos/estudos de caso envolvendo situagoes de
risco ou extremas costumam prender a atencao do estudante e levar a
uma melhor consolidacao. Sao estratégias que podem ser exploradas
pelo professor.

Por fim, a Gltima fase da formagao da memoria, o armazenamento
(ou consolidacao sisttmica) €, como ja mencionado, muito menos
estudada. As evidéncias disponiveis indicam que individuos que
sofreram algum tipo de lesao em formacao hipocampal tém dificuldade
para evocar as memorias formadas nas semanas e meses anteriores ao
dano que sofreram. (ScoviLte; MILNER, 1957). Isso indica que essas
informacoes ainda estavam sendo processadas. Dado o pouco que se
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sabe sobre armazenamento, é dificil indicar como se manifesta no
contexto de sala de aula.

Evocacao da memoria

Evocacao é o nome que se da para o ato de lembrar. Em inglés,
usa-se retrieval, o ato de buscar algo, de trazer de volta. Por isso,
frequentemente é traduzido como recuperacao da memoéria, o que,
erroneamente, da a ideia de que algo foi “perdido”. Neste texto, prefere-
se o0 uso de evocacao (trazer para a lembranca), por representar de
modo mais preciso o ato de lembrar.

O ponto de partida para a evocacao sao as chamadas dicas
contextuais. Sao os elementos do contexto que sao guardados junto
com a meméria em si. E o onde, o quando, o com quem. Qualquer um
destes elementos pode servir de guia para que se acesse uma memoria.

Godden e Baddeley (1975) demonstraram a importancia do
contexto para a evocagao em um experimento com mergulhadores
em um barco. Os participantes leram duas listas de palavras, uma
enquanto estavam em cima da embarcacao e a outra, debaixo d’agua.
Ap0s certo tempo, quando convidados a evocar, o contexto em que
estavam (no barco ou na agua) influenciava as palavras lembradas.

Neste aspecto, pode-se propor que aquilo que for aprendido em
sala de aula sera mais facilmente lembrado também em sala de aula.
Isso pode explicar a dificuldade que os estudantes enfrentam ao tentar
aplicar, no seu local de trabalho, o que foi aprendido na instituicao de
ensino. Sao contextos diferentes.

Mais ainda, também ajuda a entender a dificuldade na lembranca
de topicos aprendidos com professores diferentes. O professor é parte
do contexto, e acaba associado a memoria. Em um trimestre/semestre/
ano/periodo posterior, com um outro professor, fica mais dificil para o
estudante evocar discussoes antigas.

Classificacao da memoria segundo a duracao

A memoria para acoes, a nao declarativa, costuma ser bastante
duradoura. Uma vez que se aprenda algo com este sistema, € comum
que fique disponivel para o restante da vida. (SQuIre; KANDEL, 2000).
Entretanto, a memoria para informacoes, a declarativa, parece ser
composta por subsistemas com duragoes diferentes. (McGAUGH, 1966).
E surgem dai algumas confusoes entre a terminologia usada pelas
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Neurociéncias e pela Psicologia Cognitiva, o outro grande campo que
estuda a memoria.

Estas duas abordagens nao entram em consenso sobre o que seria
Memoria de Curta Duragcao e Memoria de Longa Duracao. Alguns
autores fazem a divisao entre “minutos x dias”, enquanto outros
argumentam que seria “segundos x horas”. As evidéncias experimentais
sugerem a existéncia de um sistema que dura segundos, outro que
dura horas/dias, e ainda outro que dura meses/anos. (McGAUGH, 1966).
Serao descritos na sequéncia.

Memoria de trabalho

O sistema de Memoria de Trabalho esta na origem da Psicologia
Cognitiva. O nome em si ainda nem era usado, mas a memoria de
segundos foi o tema de um dos artigos fundadores da investigacao
contemporanea sobre cognicao humana. (MiLLer, 1956). A principal
caracteristica deste sistema é sua capacidade limitada: humanos
conseguem guardar apenas algumas poucas informagdes (entre trés a
nove, dependendo da complexidade e sujeitas a grandes variagcoes
individuais) ativas na memoria. Valores aceitos contemporaneamente
citam entre trés e cinco informacdes. (Cowan, 2010).

O sistema de memoria de trabalho é essencial para a compreensao
de qualquer didlogo, leitura ou explicacao. Quando alguém esta
relatando algo, o ouvinte vai guardando na memoéria de trabalho as
informacoes da frase sendo ouvida. Quando a sentenca é completada,
o ouvinte a compreende, guarda o contetido em um sistema de memoria
mais duradouro, apaga o contetido da memoria de trabalho e prepara-
se para a nova frase. Ou seja, é um sistema de memoria com direta
influéncia sobre a capacidade de compreensao de explicagoes.

Uma das maneiras de descrever este sistema foi proposta por Alan
Baddeley e Graham Hitch em 1974, e modificada em 2000 por
Baddeley. Na sua versao mais recente, o sistema de memoria de trabalho
teria quatro componentes.

7

O primeiro é a Alca Fonoldgica, responsavel por armazenar,
guardar, informacdes usando uma repeticao verbal do contetido. E o
componente utilizado quando alguém olha um ntiimero de telefone e
fica repetindo-o verbal ou mentalmente até disca-lo. Uma vez que a
chamada esteja em andamento, esquece o nGmero.

O segundo componente é o Esboco Visuoespacial, que guarda
informacgdes visuais ou sobre a localizacao do que esta sendo
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armazenado. E a estratégia usada quando alguém visualiza o nmero
que ira discar. Sabe-se que este elemento opera em separado da alca
fonologica, pois ha individuos com déficit em um componente, mas
nao em outro.

O terceiro elemento do modelo, adicionado apenas em 2000, é o
Buffer Episddico (ou Armazenador Episodico). Ele é responsavel por
guardar a ordem e a relacao entre as informagoes armazenadas na
memoria de trabalho. Novamente, este componente foi identificado a
partir de pessoas que, apesar de terem uma alca fonologica e um esbogo
visuoespacial com bom funcionamento, atrapalhavam-se na ordem da
informacao sendo guardada. (BApDELEY, 2000).

Por fim, o contetido armazenado nos trés elementos descritos acima
é coordenado pela Executiva Central (ou Central Executiva, as tradugoes
variam). Este componente gerencia a entrada de informagdes, via
atencao, para a memoria de trabalho, e a saida de contetido para
processos como resolucao de problemas e tomada de decisao e também
para os sistemas de memoria de mais longa duracao.

A memodria de trabalho, apesar de pouco discutida no ambito da
formacao de professores, é um dos elementos com maior influéncia
no processo de aprendizagem. O fator mais importante parece ser as
diferencas individuais de capacidade. Varios trabalhos recentes
(CapoviLLa et al., 2008, ALves; RiBEIRO, 2011, PasTeLLs, 2007) identificam
que estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com memoria
de trabalho de menor capacidade tém maior dificuldade de
desempenho na escola. Isso parece valer tanto para a aprendizagem
de matematica como de lingua portuguesa. (FARIA; MOURAO JUNIOR,
2013). O mesmo padrao parece ser valido para os anos finais desta
etapa do ensino. (BArRBOzA; GARCIA; GALERA, 2015). Nao ha motivos para
esperar que seja diferente em etapas posteriores.

Evidéncias complementares apontam para a importancia de uma
memoria de trabalho de boa capacidade para a compreensao de texto
(TAN; MARTIN; VAN DYKE, 2017), resolucao de problemas (WiLey; Jarosz,
2012) e tomada de decisdo. (BecHARA; MARTIN, 2004). Essa caracteristica
individual deve ser considerada como uma possivel explicacao para
dificuldades de aprendizagem. Os “culpados” usuais sao a falta de
atencao e a falta de motivagao. Para estas causas, ha intervengoes
possiveis. Infelizmente, ha poucas solugoes para dificuldades associadas
a memoria de trabalho.

Uma estratégia possivel para lidar com uma memoria de trabalho
de baixa capacidade é o registro em papel de todos os passos das
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operacoes mentais sendo feitas pelo sujeito. E uma intervencao ainda
nao muito investigada, mas que pode compensar o fato de que
individuo com esta dificuldade costuma “se perder” no meio do
raciocinio. Ao registrar no papel, diminui a chance de um erro ocorrer.

Memoéria de curta e de longa duracao

Como mencionado anteriormente, ndao hd consenso sobre a
organizagao dos sistemas de memoria com duragao maior do que alguns
segundos. Neste texto, serd usada a convencao de que Memoéria de
Curta Duragao (MCD) pode durar entre algumas horas (modelos
animais) até alguns dias (humanos), e Memaria de Longa Duracao (MLD)
pode durar de dias (modelos animais) a meses/anos (humanos).

O modelo tradicional, para explicar a relacao entre estes dois
modelos, proposto por Atkinson e Shiffrin em 1968, esta organizado
em série. De modo simples, temos:

Evento = MCD = MILD,

ou seja, a Memoria de Longa Duracao dependeria da de Curta
Duracao, com um arranjo serial. E a estruturacao que se costuma
encontrar nos livros sobre cognicao.

Entretanto, um arranjo alternativo foi proposto muitas décadas atras:

Evento = MCD

= MLD,

ou seja, a Memoria de Longa Duracao seria formada em paralelo
a de Curta, em um processo independente.

Durante trinta anos, os dados experimentais eram compativeis com
o arranjo serial, como inicialmente proposto por Atkinson e Shiffrin.
Entretanto, em 1998, Izquierdo e colaboradores demonstraram que o
modelo paralelo é o mais proximo da realidade.

Com a utilizacao de farmacos agindo sobre o neurotransmissor
serotonina, administrados em regides especificas da formacao
hipocampal, o grupo de Ivan Izquierdo conseguiu eliminar um registro
na memoria de curta duragao, sem qualquer efeito sobre a de longa.
Recentemente, o grupo liderado por Susumu Tonegawa, usando
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métodos diferentes, chegou ao mesmo resultado. (Kitamura etal., 2017).
Isso s6 € possivel se estes processos estiverem organizados em modo
paralelo. Colocando de outro modo, o arranjo serial, de Atkinson e
Shiffrin, ndo consegue explicar a abolicao da MCD sem efeitos sobre a
MLD. Portanto, nao pode estar certo.

Esta discussao, que pode parecer técnica em excesso, tem
profundos reflexos sobre o processo de avaliacao nos varios niveis de
ensino. Por exemplo, é comum o habito de “estudar bastante” nas
vésperas de uma prova. E o esperado e também é o proposto por muitos
professores. Certamente, aqueles que estudam mais tém mais chance
de melhor desempenho. Entretanto, corre-se o risco deste bom
desempenho vir a partir da meméria de curta duracao. Ou seja, poucos
dias ou semanas apods a avaliacao, os estudantes ja terao esquecido
boa parte do que aprenderam. Infelizmente, é o relato que se escuta
com frequéncia. No trimestre/semestre/ano/periodo seguinte, os
estudantes pouco lembram do que foi aprendido anteriormente. Nosso
sistema de avaliacao no Brasil, ainda muito dependente de provas,
que sao pontuais, concentradas no tempo, pode estar medindo um
sistema de memoria pouco duradouro.

Uma solugao possivel é mudar o sistema de avaliacao. Ha varias
propostas focadas no processo de aprendizagem, e nao no resultado
da aprendizagem. Entretanto, boa parte delas requer consideravel
investimento de tempo por parte do professor, e a realidade brasileira
é a de professores ja sobrecarregados.

Mas ha uma saida alternativa: a criagao do habito de exercicios e
estudo frequentes, nao apenas antes da avaliagao. A excelente revisao
de Dunlosky e colaboradores (2013) aponta a Pratica Distribuida (estudo
ao longo de varias semanas) e a Pratica de Testagem (através de
exercicios) como excelentes estratégias na promocao de aprendizagem.
O que une estas duas abordagens é o uso do processo de Evocacao
como parte do processo de estudo. Efetivamente, outros autores
(McDaNiEL et al., 2009; Karpicke; BLUNT, 2011) apontam para o bom
funcionamento de técnicas de estudo dependentes de evocacao. A
critica comum a este tipo de proposta é que promoveria uma
aprendizagem apenas das informagdes bdsicas associadas a cada
assunto. Entretanto, McDaniel et al. (2009) demonstraram melhora em
questoes de inferéncia, ou seja, que requerem respostas nao explicitadas
no texto estudado. Mais ainda, Duslosky et al. (2013) relatam efeitos
semelhantes com a Pratica de Testagem. Ou seja, sao estratégias
bastante promissoras.

| 277 |



Consideracoes finais

Como mencionado no inicio deste texto, as abordagens
predominantes focam-se nas manifestacoes da aprendizagem. As
Neurociéncias, por outro lado, concentram-se nos mecanismos.

O estudo destes mecanismos indica que a espécie humana possui
pelo menos quatro sistemas de memaoria: Memoéria de Trabalho,
Declarativa de Curta Duragao, Declarativa de Longa Duragao e Nao
Declarativa. Cada uma tem caracteristicas funcionais diferentes, é
utilizada em contextos especificos e tem requerimentos operacionais
Gnicos. O conhecimento a respeito destes quatro sistemas permite que
o professor faca melhor diagnoéstico da aprendizagem dos seus
estudantes e possa propor intervencdes mais precisas para lidar com
as dificuldades que surgem.
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15

Aprendizagem ativa: fundamentos,
métodos e estratégias

Valquiria Villas-Boas”
Laurete Zanol Sauer™

Ivete Ana Schmitz Booth™
Susana Elisabeth Neumann*

Por que é mais dificil ensinar do que aprender? [...] Ensinar é
mais dificil que aprender porque ensinar significa: deixar
aprender.

(Martin Heidegger)

1 Introducao

Como ensinar para desenvolver habilidades estruturantes para o
novo milénio? Como mobilizar o estudante para a construcao de suas
aprendizagens? O que precisa ser ensinado atualmente? O que é que
nossos estudantes estao interessados em aprender? Que estratégias e
métodos podem potencializar uma aprendizagem duradoura e auxiliar
o estudante no desenvolvimento de habilidades de raciocinio de ordem
superior?

Pesquisas em busca de respostas a estas perguntas sao muitas, nas
mais diversas dreas do conhecimento. As concepcoes de ensinar e de
aprender tém evoluido para um processo mais aberto, focado no
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estudante, na construcao de conhecimentos e no desenvolvimento de
capacidades e habilidades em ambientes de ensino e de aprendizagem
dinamicos e mais ativos, procurando-se compreender sua
epistemologia, ou seja, as condi¢des sob as quais se pode produzir
conhecimento. Em tais ambientes, entende-se que ensinar é muito mais
do que discursar sobre um assunto e que aprender nao é a consequéncia
automatica de se ouvir informacoes.

A missao das instituicdes de ensino, em todos os niveis, nao pode
ser reduzida a transmitir informacdes. Porém, em muitas delas, o ato
de ensinar ainda é sindbnimo de transmitir informagdes. Nesse tipo de
concepcao, a acao do professor esta focada na exposicao de contetidos,
e os estudantes sao os ouvintes dessas informacoes. (BooTH; ViLLAs-
Boas, 2014).

Entretanto, autores como Bachelard (1996) destacam que, para
que ocorra aprendizagem, é importante que o estudante rompa
obstaculos que o impedem de desenvolver a compreensao de conceitos
cientificos. Por sua vez, Carvalho Filho (2011) também sinaliza que o
objetivo do ensino de Ciéncias nao sera alcancado por meio de aulas
predominantemente expositivas visando a memorizacao de uma grande
quantidade de contetidos e que, para tanto, é necessdria a superacao
de obstaculos que impedem a compreensao de pensar e fazer ciéncia.

Nesse contexto, os estudantes limitam-se a copiar contetidos em
cadernos, com o objetivo de os memorizar para que, posteriormente,
sejam reproduzidos em avaliacdes. Entretanto, o que se observa é que
todos esses contetidos sao esquecidos apos curto tempo. (BONWELL;
Eison, 1991). Em outras palavras, “a nova informacao é armazenada
de maneira arbitraria e literal, nao interagindo com aquela ja existente
na estrutura cognitiva e pouco ou nada contribuindo para sua
elaboracgao e diferenciacao”. (Moreira, 2011). Ainda segundo Moreira
(2011), isto é consequéncia de uma forma tradicional de ensinar, apenas
pela explanacao do professor visando a memorizacao do estudante, o
que caracteriza o processo de aprendizagem mecanica e,
consequentemente, dificultando a ocorréncia de uma aprendizagem
duradoura.

Assim sendo, torna-se necessario e urgente desencadear um
processo de transformacao no ambiente educacional, pois, enquanto
nao se buscar o entendimento de uma pratica pedagégica voltada para
a construcao de conhecimentos, a educacao perde seu foco e até o
sentido para alguns estudantes.
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Para tanto, a criacao de ambientes de aprendizagem, nos quais o
estudante é sujeito do processo e esta envolvido com estratégias e
métodos de aprendizagem ativa, pode ser uma alternativa viavel para
romper com o ensino predominantemente tradicional.

Conforme Meltzer e Manivannan (2002), ha uma variedade de
entendimentos para o conceito de aprendizagem ativa, porém todos
apresentam caracteristicas comuns. Bonwell e Eison (1991) consideram
cinco caracteristicas para uma aprendizagem ativa: (i) os estudantes
estao empenhados na aula e nao sao somente ouvintes; (i) ha menor
énfase na transmissao de informacoes e maior énfase no
desenvolvimento de habilidades dos estudantes; (iii) os estudantes estao
envolvidos em atividades que requerem pensamentos de elevado nivel
cognitivo, como andlise, sintese e avaliacao; (iv) os estudantes estao
envolvidos em atividades, como ler, discutir e escrever; e (v) ha grande
énfase na exploragao de valores e atitudes.

Desta forma, o foco em um ambiente de aprendizagem ativa é
que os estudantes desenvolvam competéncias, tais como:
argumentacao, escrita, leitura, questionamento, resolucao de
problemas, criatividade, pensamento critico, raciocinio légico, trabalho
em equipe e, além disso, que saibam valorizar relagoes interpessoais e
se desenvolvam intelectualmente ao longo da vida. Isso pressupde uma
aprendizagem que envolva cognitivamente o estudante em um
ambiente desafiador, ativo e colaborativo, em vez de um ambiente de
passividade, de atividades mecanicas como copiar e assistir aulas.

Assim, com a aplicacdo de estratégias e métodos de aprendizagem
ativa, nao se pretende “encher” a cabeca dos estudantes com
informacoes, mas sim proporcionar a eles um ambiente de
aprendizagem bem-estruturado, que lhes permita “aprender a aprender”
e desenvolver habilidades para atuar com competéncia no século XXI.
(ViLLas-Boas et al., 2016).

O cenario educacional esta fortemente interligado ao contexto
social e econdmico. Egressos de diferentes areas de conhecimento
exercem influéncia fundamental na transformacao da sociedade, mas
também recebem influéncias dessas alteracoes, seja como seres
humanos, seja como profissionais. O que merece destaque é que o
contexto social e econdbmico no qual esses egressos atuam vem se
alterando radicalmente desde a implantacao de cursos destinados a
sua formacgao académica.

De forma geral, a sociedade — e 0 meio académico — comecou a
reagir positivamente as demandas colocadas pela sociedade, em formas
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e intensidades variadas. Observa-se continuamente, como respostas
as mudancas, o aparecimento de novos cursos, habilitagoes,
modalidades e especializagoes, além da necessidade de continua
adaptacao dos ja existentes, que nao pode ser atendida apenas pela
criagcao de cursos de pdés-graduacao. Assim sendo, tentativas
institucionais de reestruturacao da educagao existem ha décadas por
meio de documentos, tais como as Diretrizes Curriculares Nacionais.
(BrasiL, 1998).

Considerando a formacao dentro de ampla perspectiva, ha que se
fazer referéncia a Declaracao de Bolonha, assinada em 1999 por 29
paises europeus, que buscava estabelecer um Espago Europeu de
Educacao Superior. Com isso, era esperado o comprometimento dos
paises envolvidos com a competitividade europeia no ambito
internacional, melhorando a compatibilidade, a transportabilidade e a
transparéncia de seus diferentes sistemas de educagao superior,
reconhecendo e respeitando a diversidade e autonomia dos paises e
suas instituicoes. (LourTie, 2002).

Todos estes esforcos, em momentos e com formulagdes distintos,
possuem em comum o fato de tentarem reequacionar os procedimentos
de educacao e formacao universitaria de forma a gerar perfis
profissionais adequados as demandas da sociedade, haja vista que os
novos conhecimentos, as competéncias e os valores até entao praticados
nao se revelam mais adequados. Uma das razoes para isto, reconhecida
por muitos educadores, aponta que o professor tem falhado na tentativa
de desenvolver no estudante o “espirito investigativo”. Entre esses,
Libaneo (2001) ja sugeria que o trabalho docente deve ser
contextualizado e socialmente relevante. Enfatizava, ainda, que é
necessario articular ensino e realidade. Assim, o profissional da
educacao precisa estar atento aos diversos eventos que ocorrem na
sala de aula. A sala de aula precisa ser um objeto de estudo, de
investigacao e de intervencao do professor. Ele precisa estar atento a
dinamica desse ambiente, para estar apto a analisa-lo e propor o que
precisa ser modificado ou reelaborado para a ocorréncia da
aprendizagem.

Para Masetto (2012), a sala de aula deve ser vista como espaco de
vivéncia. Segundo ele, quando o aluno percebe que pode estudar nas
aulas, discutir e encaminhar questdes de sua vida e das pessoas que
constituem seu grupo vivencial; quando ele pode sair da sala de aula
com as maos cheias de dados, com contribui¢coes para problemas que
sao vividos la fora, este ambiente se torna espaco de convivéncia.

| 284 |



Entende-se, assim, que a sala de aula é um espaco para desenvolver
sentido para o estudante e para seu grupo de trabalho.

A reformulacao da formacao do perfil profissional de egressos
coloca entao demandas por novas metodologias, posturas pedagogicas
diferenciadas e visdes da relagao ensino e aprendizagem mais
consistentes. Nessa situagao, as expressoes aprendizagem ativa, ou
estratégias e métodos de aprendizagem ativa, vém recebendo atencao
crescente dos educadores por propiciar possiveis respostas as novas
demandas educacionais. Associam-se, naturalmente, a estas tendéncias,
duvidas e questionamentos sobre o real significado dessas expressoes,
uma vez que, para muitos docentes e pesquisadores, a educagao
tradicional, por meio de aulas expositivas, também poderia ser
considerada ativa, pois envolve atividades executadas pelos estudantes,
materializadas nos trabalhos, exercicios e nas atividades de laboratorio.
Torna-se valido, neste contexto, explicitar conceitualmente o termo e
a insercao do presente trabalho nesse arcabouco teoérico.

A aprendizagem ativa pode ser considerada como resposta a um
conjunto de agoes, ou eventos, planejados de forma que os participantes
se sintam motivados a processar, aplicar, interagir e compartilhar suas
experiéncias, como parte do processo educacional. (BoNweLL; EisoN,
1991; PriNcE, 2004). Dito de outra forma, a aprendizagem ativa pode
ser resultante de qualquer método instrucional que engaje os estudantes
no processo de aprendizagem, o que requer, portanto, que eles
executem atividades significativas de aprendizagem e raciocinem sobre
o que estao fazendo. (PrINCE; FELDER, 2006).

Conforme ja mencionado, infelizmente, nos dias de hoje, a
pedagogia dominante em muitas instituicdes de ensino ainda tem sido
o giz e o discurso, apesar de toda a pesquisa cientifica disponivel nessa
area.

Assim, disseminar fundamentos teoricos, estratégias e métodos de
aprendizagem ativa parece ser um caminho viavel para a ampliacao
da pratica pedagogica do professor.

Diante dessas consideracoes, apresenta-se, na secao 2, a
fundamentacao tedrica que esclarece o papel da acao na ocorréncia
da aprendizagem. Encontra-se nos conceitos propostos por Jean Piaget
e por autores cujas teorias permitem a aproximacdo com a
Epistemologia Genética, argumentos para tanto: em Freire, que justifica
o didlogo como possibilidade de acao conscientizadora que nao
dispensa a tomada de consciéncia piagetiana; em Ausubel, que explica
a aprendizagem significativa com base em principios que nao
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dispensam a motivacao do estudante, o que, por si s6, ja caracteriza
acao; além disso, o envolvimento na realizacao de tarefas que levem
em conta os conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva, além
de outras condicoes, também estao em consondncia com a
aprendizagem ativa.

Na secao 3, sao apresentadas algumas estratégias e alguns métodos
de aprendizagem ativa, que podem ser promovidos em ambientes de
aprendizagem em que estejam claras as acoes do professor e dos
estudantes. Finalizando, sao apresentadas consideracdes sobre os
estudos apresentados neste capitulo, com a expectativa de que sejam
ampliados, aplicados e analisados em outros contextos de ensino e de
aprendizagem, de interesse de colegas professores.

2 Bases teoricas da aprendizagem ativa

Ainda ha, por parte de muitos professores, em todos os niveis, o
entendimento de que a aprendizagem do estudante é responsabilidade,
unicamente, do professor, ou da escola, ou mesmo de condicoes
externas ao processo. Por outro lado, também ha aqueles que atribuem
toda a responsabilidade pela aprendizagem ao estudante, entendendo
que ao professor, detentor do conhecimento, compete transmitir o maior
nGmero possivel de informacéoes. E fato que os processos de ensino e
de aprendizagem sé se concretizam se ensinar tiver como consequéncia
a aprendizagem. Entretanto, torna-se imprescindivel que esteja claro
para o professor, comprometido com a boa qualidade de seu trabalho,
o que ele entende por aprendizagem, como o ser humano aprende e
como ele e os estudantes podem participar satisfatoriamente desse
processo. Em outras palavras, é preciso que o professor tenha claro,
para si mesmo, se a aprendizagem se resume a memorizagao de
contetdos fragmentados e nao contextualizados, que dependem de
capacidades perceptivas, ou se requer a compreensao da realidade,
com base em observacao questionadora e possibilidade de
argumentacgao, que permita produzir e estimular a capacidade de criar
e recriar. Somente com tal clareza, o professor podera atuar de forma
satisfatoria, especialmente se tem, como objetivo principal de suas
acoes, a aprendizagem dos estudantes. Nesta secao, pretende-se refletir
sobre o significado de aprendizagem, vista como consequéncia das
acoes daquele que quer aprender, agcoes estas planejadas,
implementadas e mediadas pelo professor. De fato, espera-se concluir
que a aprendizagem, assim entendida, pode ser duradoura, significativa
e promover o desenvolvimento de competéncias e habilidades
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requeridas na formacao de pessoas comprometidas com uma educagao
de qualidade.

Para tanto, iniciamos apresentando, de forma breve, trés possiveis
concepgdes do processo de aprendizagem, encontradas no meio
educacional, conforme Becker (2003). Na concepc¢ao empirista,
encontra-se a psicologia behaviorista (ou comportamentalista),
representada por autores como Watson e Skinner, cuja explicacao é
baseada na ideia do condicionamento, ou seja, a aprendizagem é uma
modificacdo do comportamento, gerada por um estimulo externo
daquele que ensina para aquele que aprende. (HiLgarp, 1973). As
praticas pedagogicas, neste caso, estao centradas no professor e
baseiam-se na transmissao de contetidos e no controle, refletindo
mudancas sistematicas e operacionais no ambiente e na proposta de
trabalho, a fim de tornar mais provaveis as respostas desejadas. O
estudante, por sua vez, é agente passivo do processo, agindo somente
em resposta a estimulos externos, provenientes do professor ou do
ambiente e o conhecimento passa a ser entendido como uma sequéncia
de estimulos e respostas.

Por outro lado, ainda conforme Hilgard (1973), ha a concepc¢ao
apriorista, que supervaloriza a percepgao e explica a aprendizagem
como algo que ocorre de modo subito, por insight, por uma capacidade
inata, a priori, que o individuo traz consigo. As praticas pedagogicas,
neste caso, aparentemente centradas no estudante, visam a permitir
que o insight ocorra, a partir de atividades estruturadas, de tal forma
que os aspectos significativos sejam percebidos.

Finalmente, em concepgdes interacionistas, encontra-se a
Epistemologia Genética de Piaget, que explica como se da o
desenvolvimento cognitivo, desde o nascimento até a adolescéncia,
quando ocorre a formalizacao do conhecimento. (Piacer, 2007).
Analisando as concepgoes anteriores, Piaget destaca aspectos positivos
encontrados em ambas, quando afirma, a partir de suas pesquisas, que
a experiéncia é um dos fatores fundamentais na construcao do
conhecimento. Também destaca, a favor do apriorismo, a importancia
dos processos internos, da bagagem genética. E aponta um fator comum
as duas, apesar de serem inconcilidveis: a passividade do sujeito. Este
é o fator fundamental, o que distingue sua posicao das anteriores.
Justifica que é pela interagao entre ambos, os fatores externos e os
internos, que ocorre o desenvolvimento e a formacgao do conhecimento.
Aprendizagem, de acordo com Piaget, s6 ocorre em agao, isto €, quando
o sujeito age sobre os objetos e sofre as influéncias desta acao sobre si
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mesmo. Mas é somente a acao motivada que tem sentido, aquela que
o estudante sente como necessdria, espontanea, que vem de dentro. E
a acao que emerge das perguntas, que provoca reflexdes e
desequilibrios. A acao que é s6 do exterior, do outro, e que é apenas
observada, mesmo que seja com atencao, nao frutifica. O conhecimento
nasce toda vez que o ser humano se apropria do seu pensar.

De acordo com este modelo, o papel do professor é o de se colocar
como mediador do processo de aprendizagem, o estudante como
interagente e o conhecimento como resultado das agoes e interagoes.
As acoes docentes terao sentido desequilibrador, provocando conflitos
e situagoes problematicas que estimulem o pensamento e levem o
estudante a refletir sobre suas acoes.

O professor que se posiciona favoravelmente a uma educacao
sintonizada com a sociedade contemporanea, e de acordo com o que
Piaget demonstrou através de seus estudos, promove e valoriza a
participacao do estudante e intervém a partir da formulacao de
problemas que possam ser discutidos por todos aqueles que estiverem
motivados e dispostos a construir o préprio percurso de aprendizagem.
Na realidade, a possibilidade de modificacao da tradicional sala de
aula, baseada no baixo nivel de participacao dos estudantes, na énfase
em atividades solitarias, na distribuicao do conhecimento e na
aprendizagem mecanica de contetidos, como principal objetivo do
ensino, depende de varios fatores, mas o mais importante esta
relacionado a uma atitude de ambos, professor e estudante, quererem
e concordarem com os beneficios dessas modificacoes. Tais
modificacdes exigem uma ampla revisao do papel do professor, mas
também do estudante. Abordagens construtivistas tém sugerido a
presenca frequente do professor como orientador, questionando,
argumentando, aceitando sugestdes construtivas, rejeitando atitudes
negativas, valorizando todas as respostas, mas, também, atitudes como
respeito, generosidade, humildade, coragem, confianca e tantas outras.
Enfim, convertendo o curriculo, a partir das questoes do estudante, em
algo que faga sentido para ele e lhe traga satisfacao. Ao estudante caberd,
como agente ativo deste processo, envolver-se e procurar reconhecer
os beneficios de sua participagao.

Com efeito, a preocupagao com a aprendizagem tem provocado
mudancas no sentido de promover o estudante em uma dimensao
diferente, proporcionando-lhe o desenvolvimento da habilidade de
resolver problemas no contexto da vida atual, redimensionando o
problema, apresentando solugoes, aperfeicoando-as e utilizando-as em
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novas situagoes. O mundo do trabalho pouco tem a oferecer a quem
nao apresenta capacidade de compreender, criticar, gerar e defender
novas ideias. E a velocidade crescente de caréncias sociais de toda
ordem, como trabalho, saide, seguranca, lazer e escola, clama por
individuos conscientes e comprometidos com a qualidade de seu saber
e com valores éticos e morais.

Para Piaget (1975, p. 69, grifo nosso), “[...] os métodos chamados
ativos sao os Unicos capazes de desenvolver a personalidade intelectual
e que pressupdem necessariamente a intervencao de um meio coletivo,
ao mesmo tempo formador da personalidade moral e fonte de trocas
intelectuais organizadas pelo professor, visando a participacao do
estudante”.

Com isso, entende-se que uma proposta construtivista, baseada
no didlogo, permite a aproximacgao de Piaget e Freire, com argumentos
consistentes para justifica-la. Freire (2001) aponta o didlogo, como
fendbmeno humano, cujos elementos constitutivos comportam a acao
e a reflexao e, consequentemente, pode promover a tomada de
consciéncia e a aprendizagem. Para este autor, mesmo que nem sempre
seja possivel que o professor ouca o estudante, sempre sera possivel
escuta-lo, procurando valorizar seu estudo, respondendo aos seus
anseios com respeito e expectativa de sucesso. Este, por sua vez, precisa
sentir-se desafiado, de forma que aceite envolver-se. De fato, quando
isso ocorre, também pode ocorrer aprendizagem.

Mas é importante lembrar, ainda conforme Freire, que

[...] ndo é a partir do que é feito apenas na sala de aula que ele
ou ela sera capaz de apoiar os alunos e as alunas na reconstrucao
da posicao deles no mundo. E importante que saibamos que o
tempo limitado da sala de aula representa apenas um momento
da experiéncia social e individual total do aluno. (2001).

E prossegue justificando que o didlogo pode ocorrer também fora
da sala de aula, em encontros mediatizados pelo mundo, nao apenas
na relacao professor/estudante. Porém, impde uma condicao de
possibilidade desse encontro:

Se ele é o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de
seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e
humanizado, nao pode reduzir-se a um ato de depositar ideias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca
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de ideias a serem consumidas pelos permutantes. (FREIRE, 2003,
p.79).

Entende-se, assim, que a pedagogia dial6gica de Freire se opde a
concepcao tradicional de ensino, ja mencionada na introducao deste
capitulo, ao mesmo tempo em que sugere a reflexao e a acao dos
envolvidos no encontro, por meio do dialogo.

Becker (2011, p. 212), ao promover o encontro entre Piaget e Freire,
afirma: “[...] para que o didlogo realize seu objetivo [...] deve fundar-se
sobre o pensar verdadeiro [...] pensar critico [...] que percebe a realidade
como processo em constante mudanca; processo que é fruto da acao
de sujeitos em didlogo e cujo produto € a transformacao da realidade
[...]".

E ainda: a aprendizagem sera uma construcao do préprio sujeito
ou ela nao acontecera. De fato, o didlogo pode promover
aprendizagem, se houver uma postura curiosa, aberta, alegre, critica,
reflexiva, comprometida, fraterna, ética, de todos os envolvidos no
processo e dispostos a aceitar o desafio.

Assim sendo, entende-se que um dos desafios do professor é o de
transformar um estudante passivo e ouvinte de informagoes, em um
estudante que construa seu conhecimento, que tenha a vontade e a
oportunidade de vivenciar uma aprendizagem ativa, que
consequentemente leve a ocorréncia de uma aprendizagem
significativa.

Ha na literatura diversos estudos de autores que procuram explicar
como o processo de aprendizagem significativa ocorre. Entre esses,
Ausubel (2003) destaca que a esséncia do processo de aprendizagem
significativa esta na relacao nao arbitraria e substantiva (nao literal)
entre ideias expressas simbolicamente com informagoes previamente
adquiridas. Para este autor, a nao arbitrariedade e a substantividade
sao condicoes para que o conteido nao fique isolado na mente do
estudante. Ou seja, ele precisa estabelecer ligacoes entre o novo
conhecimento com outros, presentes na sua estrutura cognitiva, os
subsuncores. Segundo Moreira (2011), os subsungores sao o ponto de
partida mais importante no processo de aprendizagem, pois sao ancoras
para novos conhecimentos e ideias. Por sua vez, a substantividade se
refere a desenvolver uma aprendizagem com sentido, compreendendo
o significado do conhecimento. Dessa forma, o processo de ensinar
deixa de ser apenas passar informagoes, conjuntos de palavras, de regras
ou de algoritmos. (MoRrEIRA; MasiNI, 2006).
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Frequentemente, os professores ouvem seus estudantes indagarem
sobre o porqué aprender um determinado contetdo e sobre suas
aplicagoes. Essas sao algumas perguntas que fornecem evidéncias sobre
a necessidade de estabelecer relacdes entre contetidos e contextos reais
para favorecer a compreensao e o significado do contetdo. Ausubel
(2003) contrapoe-se a aprendizagem mecanica, aquela em que
geralmente a agao do professor é a de informar aos estudantes itens de
conteldos, ou seja, aquela em que o professor acredita que sua funcao
é de transmitir o conhecimento. Esclarece que, nessa concepgao de
ensinar, o professor desconhece que, em algumas situacoes, os
estudantes nao apresentam subsuncgores necessarios para ancorar o
novo conteudo.

Ao contrario, quando o professor leva em consideracao os
conhecimentos prévios, existentes na estrutura cognitiva do estudante,
pode instaurar-se o didlogo entre os agentes da aprendizagem: professor/
estudante, estudante/estudante, estudante/objeto de estudo e professor/
objeto de estudo, que precisa ser constante. (CoLt etal., 2001; MOREIRA,
2011). Dessa forma, o estudante passa a ser ativo no processo,
dialogando, questionando, argumentando, pesquisando, construindo
o conhecimento, por meio de varias interacbes com o meio educativo.
Quanto a isto, cabe destacar o papel da linguagem e da mediacao
humana na aprendizagem significativa. Ausubel (1963) situa a
linguagem como essencial para a conceitualizacao com compreensao.

Além dessas caracteristicas para desenvolver uma aprendizagem
duradoura, ha outros dois aspectos que também influenciam na
ocorréncia da aprendizagem significativa: a predisposicao do estudante
para aprender e a qualidade do material disponibilizado ao estudante,
que precisa ser potencialmente significativo. Assim sendo, o professor,
além de mediador, tem a fungcao de motivador, ou seja, precisa orientar
e despertar a vontade do estudante para aprender. Além disso, o material
didatico fornecido pelo professor precisa apresentar um potencial para
gerar uma aprendizagem duradoura, deve ser um material bem-
elaborado, que o estudante manuseie facilmente e consiga aprender
com ele. (AususeL; Novak; HaNESIAN, 1980). Este material nao é para ser
copiado ou decorado e depois repetido em provas, mas para ser
compreendido, aplicado, como um instrumento de intervencao em
problemas reais. A funcao do professor ou do material nao é a de
transmitir informacdes, mas de orientar o processo de aprendizagem e
assim favorecer a construcao de conceitos.
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Caso os estudantes nao apresentem subsuncores necessarios, o
professor pode utilizar um material introdutorio chamado organizador
prévio que, segundo Moreira (2011), é apresentado antes do material
de aprendizagem em si. Segundo Moreira e Masini (2006), “os
organizadores prévios sao Uteis para facilitar a aprendizagem na medida
em que funcionam como pontes cognitivas”, servindo como estrutura
basica para se alcangar um novo conhecimento. Com essa concepg¢ao,
é possivel a criacao de um material didatico potencialmente
significativo. (AususeL; Novak; HANESIAN, 1980).

De fato, entende-se que a ocorréncia de aprendizagem significativa
requer a acao do estudante, ou seja, para que a aprendizagem seja
significativa, é necessario que seja ativa.

Alguns autores apresentam definicoes especificas de aprendizagem
ativa, como é o caso de Gudwin (2018), que se refere a esta como
qualquer processo através do qual o estudante deixa de ser audiéncia
para ser ator principal do préprio processo de aprendizagem. Desta
forma, ele nao é um receptor de informacoes, mas engaja-se de maneira
ativa na aprendizagem dos conceitos, focando seus objetivos, visando
a construcao do conhecimento.

Entende-se, pois, que estas sao as principais caracteristicas que
precisam ser levadas em consideracao, para que ocorra aprendizagem
e que estao presentes nas teorias de Piaget, Freire e Ausubel.

Diante desse contexto, é fundamental participar dos processos de
ensinar e de aprender com estratégias e métodos para uma
aprendizagem ativa, levando em conta a contextualizacao e
interdisciplinaridade, em que o didlogo e a reflexao do professor sobre
sua pratica pedagobgica estejam voltados para o desenvolvimento, por
parte do estudante, de autonomia e de outras habilidades que sejam
estruturadoras.

Na préxima secao, apresentam-se estratégias e métodos de
aprendizagem ativa, com base em ambientes de aprendizagem, nos
quais leva-se em consideragao o papel do estudante, o papel do
professor e o que ambos pretendem alcangar por meio das acoes
promovidas. Assim sendo, ao levar em conta, especialmente, as acoes
dos estudantes, entende-se ser possivel falar de aprendizagem ativa,
com base nas consideracoes apresentadas, que permitem o didlogo
entre Piaget, Freire e Ausubel, que fornecem argumentos para justifica-
la.
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3 Estratégias e métodos de aprendizagem ativa

Inicia-se esta secao com a apresentacao dos conceitos de
metodologia, método e estratégia, utilizados neste capitulo, no
entendimento das autoras. Em primeiro lugar, ha que se referir a
metodologia, que se ocupa de: fundamentos e pressupostos que
sustentam um estudo ou drea em particular; um conjunto de teorias,
conceitos e ideias; e estudos sobre diferentes estratégias e métodos.
Em outras palavras, entende-se que a metodologia é o estudo dos
métodos e das estratégias, ou seja, das etapas a seguir em processos de
ensino e de aprendizagem. Assim sendo, a metodologia nao pode ser
vista como a(s) estratégia(s) ou o(s) método(s) empregado(s). De fato,
estes fazem parte da metodologia, mas nao a constituem por si so.

Em relacao a estratégia, Portilho (2009) afirma que, diferentemente
da aprendizagem passiva, a aprendizagem ativa nao possui técnicas e
sim estratégias, e esclarece que os dois termos sao comumente
classificados como sindbnimos, mas na realidade tém significados
distintos. Estratégia ¢ um termo militar utilizado para denominar a arte
de dirigir operacoes, na conducao de conflitos, com base em um
conjunto de regras que asseguram uma decisao adequada a cada
momento. Por outro lado, a técnica é o conjunto de processos de uma
arte ou ainda maneira, jeito ou habilidade especial de executar uma
determinada tarefa. Pode-se concluir que, em uma estratégia, os
individuos envolvidos devem compreender o que e o porqué de estarem
desenvolvendo tal atividade. Uma estratégia envolve um conjunto de
técnicas que, por sua vez, podem ser executadas, sem que os envolvidos
tenham plena consciéncia do que estao executando.

Quanto ao método, entende-se como um procedimento regular,
explicito e passivel de ser repetido para alcangar um resultado. No
contexto do tema que esta sendo abordado, o método é o modo
sistematico e organizado, pelo qual o professor desenvolve suas
atividades, visando a aprendizagem dos estudantes. Assim, por
exemplo, ha métodos expositivos, métodos de laboratorio, métodos
cientificos, matematicos, historiograficos, sociologicos, pedagogicos,
entre outros. Sao os meios para alcancgar objetivos de ensino, isto €,
estao orientados para os objetivos e, assim, implicam a sucessao
planejada de acdes (técnicas e estratégias) e requerem a utilizacao de
meios (recursos).

Também é importante ressaltar que neste texto nao se utiliza a
expressao metodologias ativas, uma vez que o que € ativo é o processo
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de aprendizagem dos estudantes e nao as estratégias ou os métodos
pedagbgicos.

Com base em tais concepgoes, sao abordadas, nesta secao, as
estratégias de aprendizagem ativa: Peer Instruction, Think-Pair-Share,
In-Class Exercises, Cooperative Note-Taking Pairs, Guided Reciprocal
Peer Questioning, Thinking-Aloud Pair Problem Solving, Just-in-Time
Teaching, One-Minute Paper, Flipped Classroom, Jigsaw, Co-op Co-
op, Constructive Controversy, seguidas pelos métodos de
aprendizagem ativa: Aprendizagem por Questionamento (Inquiry
Based Learning), Aprendizagem Baseada em Problemas (Problem-based
Learning (PBL)), Aprendizagem baseada em Projetos (Project-organized
Learning (POL) ou Project-Based Learning (PjBL ou PBL).

3.1 Algumas estratégias de aprendizagem ativa
(i) Peer Instruction (Instrucao pelos colegas)

Peer Instruction é uma estratégia de aprendizagem ativa concebida
por Eric Mazur, da Harvard University nos Estados Unidos (Mazur,
1997; CrOUCH; MAZUR, 2001; ARAUJO; MAZUR, 2013; Mazur, 2015), para
trabalhar conceitos e concepcoes alternativas no ensino de Fisica.
Contudo, tem se mostrado excelente para ser usada em disciplinas de
varias areas do conhecimento (Kovac, 1999; Rao; DicarLo, 2000; SALEMI,
2009; SimoN; Cutrs, 2012; ReinHARDT et al., 2012; Vickrey et al., 2015),
principalmente em classes com muitos estudantes, para ajudar a tornar
as aulas mais interativas e fazer com que os estudantes fiquem
cognitivamente ativos em sala de aula. Nesta estratégia:

® 0 professor solicita que os estudantes facam uma leitura prévia
do material a ser trabalhado em aula;

e o professor faz uma breve apresentacao oral (preferencialmente
uma exposicao dialogada) sobre os elementos centrais de um dado
conceito, ou teoria, por cerca de 10 a 20 minutos;

e 0 professor apresenta aos estudantes uma questao (normalmente
de multipla escolha) qualitativa, denominada Teste Conceitual
(conhecida em inglés como ConcepTests (Conceptual Tests)), que
é cuidadosamente construida para envolver as dificuldades dos
estudantes com os conceitos fundamentais;

e 0s estudantes pensam sobre a questao individualmente por 1 a 2
minutos e contribuem com suas respostas por meio de algum
sistema de votagao (por exemplo, clickers, flashcards, Kahoot ou
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Socrative), de forma que a fracao da turma que da cada resposta
pode ser determinada e relatada;

® na sequéncia, os estudantes discutem o problema em grupos de
2 a 4 componentes, por mais ou menos 2 a 4 minutos, tentando
convencer seus pares do porqué sua resposta € a correta e, na
sequéncia, o grande grupo vota novamente;

e por fim, o professor aborda a questao e suas diferentes respostas,
abrindo espaco para uma discussao e esclarecimentos.

Esta estratégia, além de ter a vantagem de envolver o estudante e
tornar a aula mais interessante, tem a enorme importancia de dar
feedback ao professor sobre em que estagio de aprendizagem a turma
esta e o que os estudantes sabem ou nao.

Na Figura 1, apresenta-se um esquema da estratégia Peer
Instruction, como apresentada por Aratjo e Mazur (2013).

Figura 1 — Esquema da estratégia Peer Instruction

| Exposi¢do dialogada (breve) I- ———————————————————————————————————

Questio Conceital | i
(alunos respondem para si) : i
Votagao | ! :
Acertos <30% |  [Acertos 3070%] [ Acertos >70% | 3
Nova i
= . Questio ;
Professor revisita iscussdo em I
© conceito pequenos grupos — i
Préximo | i

Tépico

Votagdo 2

Fonte: AraGjo; Mazur (2013).

(ii) Just-in-Time Teaching (JiTT) (Ensino sob medida)

Just-in-Time Teaching (JiTT) é uma estratégia de aprendizagem ativa
concebida por Gregor Novak e seus colaboradores da Indiana
University nos EUA (Novak et al., 1999; Novak, 2011; ARAUJO; MAZUR,
2013) para ser utilizada em disciplinas basicas de Fisica. Utiliza a
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internet para promover o engajamento dos estudantes e maiores niveis
de aprendizagem, através de uma ligacao intencional entre atividades
realizadas fora da sala de aula e atividades realizadas em sala de aula.
A ideia central da JiTT sao os chamados exercicios de “aquecimento”
que devem ser realizados utilizando a internet. Inicialmente, fora da
sala de aula, os estudantes respondem a um pequeno conjunto de
questoes que sao disponibilizadas em um ambiente virtual sobre o
material que sera tratado na aula que esta por vir e apresentando as
suas respostas online poucas horas antes do inicio da aula. O professor
estabelece um horario de corte para a apresentacao das respostas, pois
consultara as mesmas para preparar atividades, exercicios e problemas
para a classe, visando a preencher as lacunas de aprendizagem
identificadas nas respostas dadas aos exercicios de “aquecimento”. A
JiTT apresenta trés etapas, a saber: (i) tarefas de leitura e “exercicios de
aquecimento; (ii) tarefas em sala de aula considerando as tarefas de
leitura e os “exercicios de aquecimento”; e (iii) tarefas em grupo
envolvendo os conceitos trabalhados nas duas etapas anteriores.

Também pode-se dizer que a JiTT é uma excelente estratégia
pedagogica para levar em consideracao o conhecimento prévio dos
estudantes na elaboracao das aulas, além de auxilia-los no
estabelecimento do habito de estudar antes das aulas. Sem duvida, a
JiTT é uma estratégia que impacta a aprendizagem do estudante, e tao
importante quanto impacta a efetividade do trabalho do professor.

(iii) Think-Pair-Share (Pense-discuta com um par — compartilhe
com o grande grupo)

A Think-Pair-Share é uma estratégia de aprendizagem ativa
usualmente referida como TPS. Trata-se de uma estratégia de discussao
cooperativa desenvolvida por Frank Lyman e seus colegas da University
of Maryland nos EUA. (LymaN, 1981). Ela recebe este nome a partir das
trés etapas de agoes dos estudantes, com énfase no que eles devem
estar realizando em cada uma das etapas: pense, discuta com um par,
e compartilhe com o grande grupo. Nesta estratégia o professor faz
uma pergunta para a classe, e os estudantes devem pensar em uma
resposta e anota-la. Em seguida, os estudantes formam pares e discutem
suas respostas. Aleatoriamente, o professor convida alguns estudantes
a partilharem suas respostas com o grande grupo.
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(iv) Flipped Classroom (Sala de aula invertida)

A Flipped Classroom, também conhecida por Inverted Classroom,
é uma estratégia de aprendizagem ativa que vem sendo usada ha muito
tempo na area das ciéncias humanas (WALVOORD; ANDERSON, 1998; LAGE;
PLaTT; TReGLIA, 2000), mas, ultimamente, tem sido usada com muito
sucesso em outras areas do conhecimento. (Moravec et al., 2010;
VALENTE, 2014; PHiLLps; TRAINOR; 2014; GiBoY; HEINERICHS; PAZZAGLIA,
2015; MorretT, 2015; VELEGOL; ZAPPE; MAHONEY, 2015; BAYTIVEH; NAJA,
2017).

A sala de aula invertida, como é conhecida em portugués, teve
seu uso ampliado quando Barbara Walvoord, da University of Notre
Dame nos EUA, e Virginia Johnson Anderson, da Towson State
University também nos EUA, publicaram em 1998 um livro intitulado
Effective Grading. (WALVOORD; ANDERSON, 1998). Elas propuseram um
modelo em que os estudantes tém um primeiro contato com o assunto
antes da aula e em que deveriam focar em “processar” parte desse
aprendizado (sintetizando o assunto, analisando, resolvendo um
problema, etc.). Para garantir que os estudantes se preparassem
devidamente, a fim de se ter uma aula produtiva, elas propunham uma
tarefa a ser trazida para a aula (um resumo, respostas a algumas
perguntas, um pequeno relatério, um problema resolvido, etc.). Durante
a aula, os estudantes recebem o feedback as atividades que tiveram de
realizar antecipadamente e isso evita que o professor tenha que ficar
realizando muita correcao de trabalho fora da sala de aula.

Asala de aula invertida tem sido tao considerada pelos educadores
de todo o mundo, que uma comunidade profissional de aprendizagem
se formou em torno do tema (flippedclassroom.org), com o objetivo
de coordenar, orquestrar e disseminar os principais elementos
requeridos na expansao exitosa da sala de aula invertida, em nivel
internacional e em todos os niveis educacionais. Na Figura 2, apresenta-
se um esquema da referida estratégia.
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Figura 2 — Esquema da estratégia sala de aula invertida

como funciona.
Avl Inver fida?

Revisam o contedido
estudando para as atividades e extendem seus aprendizados
em sala

Fonte: < https://sites.google.com/a/ctmsenai.com.br/googleeducator/recursos/aula-
invertida>.

(v) In-Class Exercises (Exercicios em sala de aula)

A In-Class Exercises é uma estratégia cooperativa de aprendizagem
ativa que foi formalmente apresentada por Richard Felder, da North
Carolina State University, nos EUA, em 1997, na reuniao anual da
Associacao Americana de Educacao em Engenharia. (FELDER, 1997).
Nesta estratégia de aprendizagem ativa, o professor solicita aos
estudantes que formem grupos de 2 a 4 membros e que indiquem um
membro para fazer os registros. Dependendo da complexidade da
tarefa, o professor dara de 30 segundos a 5 minutos, ou mais, para a
sua execucao. Alguns exemplos de tarefas sao apresentados a seguir:

e relembrar o assunto estudado na aula (ou aulas) anterior(es);
e responder ou gerar uma pergunta;

e iniciar a solucao de um problema;

e desenvolver o proximo passo em uma deducao;

® pensar em um exemplo ou aplicacao;

e compreender o por que um determinado resultado pode estar
errado;

e gerar uma “tempestade” de ideias, a partir de uma questao (aqui
o objetivo é a quantidade, e nao a qualidade);

e resumir o que foi tratado em uma aula.
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No final da aula, o professor recolhe alguns ou todos os registros
gerados pelos grupos. Esta estratégia é muito adequada para turmas
com grande niimero de alunos, mas funciona para todos os tamanhos
de turmas e em todos os niveis de aprendizagem.

(vi) Jigsaw

A Jigsaw é uma estratégia cooperativa de aprendizagem ativa que
foi concebida por Elliot Aronson e colaboradores da University of
California — Berkeley, nos EUA. (ARoNsON et al., 1978). Com a Jigsaw,
os estudantes vao compreender melhor os conceitos estudados e vao
melhorar suas habilidades de comunicacgao e de trabalho em grupo.

A Jigsaw consta de vdrias etapas que podem ser totalmente
desenvolvidas em sala de aula ou, dependendo do professor, uma das
etapas pode ser desenvolvida como tarefa para casa. Fatareli etal. (2010)
fazem uma descricao detalhada da aplicacao da Jigsaw no ensino de
Cinética Quimica.

Alguns professores podem argumentar que ja tentaram utilizar
estratégias cooperativas de aprendizagem porque, ocasionalmente,
colocaram seus estudantes em pequenos grupos, instruindo-os a
cooperar. No entanto, a aprendizagem cooperativa requer mais do
que sentar os estudantes ao redor de uma mesa e dizer-lhes para
compartilhar, trabalhar em conjunto e serem agradaveis uns com os
outros. Tais situacdes pouco estruturadas nao contém os elementos
cruciais e os principios pedagogicos que fazem a Jigsaw, e outras
estratégias cooperativas de aprendizagem ativa bem-estruturadas,
funcionarem tao bem.

(vii) Cooperative Note-Taking Pairs (Tomando notas
cooperativamente em pares)

Pesquisas sobre a tomada de notas revelam que, em geral, tomar
notas em sala de aula e rever essas notas mais tarde impactara
positivamente a aprendizagem dos estudantes. (BLigH, 2000; DeZURE;
KaprLaN; DeermaN, 2001; Kiewra et al., 1991). A Cooperative Note-Taking
Pairs é uma estratégia de aprendizagem ativa sistematizada por Johnson,
Johnson e Smith (1998), em seu livro Active learning: cooperation in
the college classroom. Nesta estratégia, o professor solicita aos
estudantes que formem pares para trabalhar juntos durante o periodo
de aula. Depois de um curto segmento de aula, um colega resume
suas anotagoes para o outro. O outro estudante adiciona informagoes
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ou corrige. O objetivo é que todos possam melhorar a qualidade de
suas anotacoes. A Cooperative Note-Taking Pairs é uma poderosa
estratégia, pois engaja os estudantes com o material que esta sendo
estudado, ajuda a desenvolver as habilidades para fazer anotagoes e,
na interacao com pares, possibilita a analise dialogada das notas que
foram tomadas.

(viii) Guided Reciprocal Peer Questioning (Questionamento
guiado entre pares)

A Guided Reciprocal Peer Questioning é uma estratégia de
aprendizagem ativa apresentada por King (1993) em seu artigo “From
sage on the stage to guide on the side”. Nesta estratégia, o professor
faz uma breve exposicao sobre o assunto a ser trabalhado em aula (10
a 20 minutos). Em seguida, da aos estudantes uma lista de pontos
essenciais sobre o assunto apresentado. Os estudantes trabalham,
individualmente, preparando questoes sobre esses pontos, nao sendo
necessario que sejam capazes de responder as questdes por eles
formuladas. Em seguida, o professor separa os estudantes em pequenos
grupos, para que possam discutir as questdes uns com os outros. O
professor passa de grupo em grupo levantando as questdes mais
significativas. Finalmente, o professor amplia a discussao das questoes
mais interessantes com toda a turma.

(ix) Thinking-Aloud Pair Problem Solving (Resolucao em voz alta
de problemas em pares)

A Thinking-Aloud Pair Problem Solving é uma estratégia de
aprendizagem ativa apresentada por Jack Lochhead e Arthur Whimbey
(1987) em seu artigo “Teaching Analytical Reasoning Through Thinking
Aloud Pair Problem Solving”. Nesta estratégia, o professor propoe uma
questao ou um problema e solicita aos estudantes que se agrupem em
pares; um sera o explicador (ou solucionador do problema) e o outro
sera o questionador. O explicador (ou solucionador do problema) 1é o
problema e apresenta a solugao passo a passo em voz alta. O
questionador acompanha todas as etapas da resolucao do problema
questionando, sugerindo e anotando erros que ele venha a detectar.
As perguntas que forem feitas nao devem guiar o explicador para uma
solucao, nem devem, explicitamente, destacar um erro especifico. No
entanto, o explicador pode comentar que um erro foi cometido. O
professor faz algumas perguntas aos grupos, para saber em que estagio
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de resolugao estd o problema. Os estudantes trocam de papel e resolvem
mais problemas.

(x) Co-op Co-op

A Co-op Co-op é uma estratégia cooperativa de aprendizagem ativa,
também apresentada por King (1993) em seu artigo “From sage on the
stage to guide on the side”. Nesta estratégia, os estudantes trabalham
juntos, em pequenas equipes, para investigar um topico ou resolver
um problema, e produzir um produto de grupo que eles compartilham
com toda a classe. Dai 0 nome “co-op co-op”: os estudantes cooperam
dentro de suas equipes para produzir algo que va beneficiar o grande
grupo. Em resumo, os estudantes cooperam com a finalidade de uma
cooperacao maior. King descreve, em seu artigo, as etapas para a
aplicacao desta estratégia, exaltando o papel de mediacao do professor
em cada uma delas e os beneficios de os estudantes trabalharem
cooperativa e colaborativamente.

(xi) Constructive Controversy (Controvérsia construtiva)

A Constructive Controversy é uma estratégia cooperativa de
aprendizagem ativa que foi concebida por Johnson, Johnson e Smith
(2000), e apresentada no artigo “Constructive Controversy: The
Educative Power of Intellectual Conflict”, para aplicacao em turmas
com grande numero de estudantes. Nesta estratégia, os estudantes
trabalham em equipes de quatro componentes e, em cada equipe, se
formam dois pares. A cada par é atribuido um lado de uma questao
controversa. Cada par de estudantes pesquisa sobre seu lado da questao
e, em seguida, os pares discutem em sua equipe. O objetivo desta
discussao nao é ter um par ganhando o debate sobre o assunto, mas,
sim, fazer com que os estudantes fiqguem mais informados a respeito
de um assunto e que se engajem na construcao colaborativa do
conhecimento em questao. Apos algum tempo da discussao, os pares
mudam de lado e passam a defender o lado oposto da questao. Ao
final da aplicacao da estratégia, cada estudante, individualmente, faz
um teste sobre o material discutido, para que o professor possa avaliar
o nivel de entendimento do estudante sobre aquela dada questao
controversa.
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(xii) One Minute Paper (O relatério do Gltimo minuto)

A One Minute Paper (OMP) é uma estratégia de aprendizagem
ativa, cuja concepcao é muitas vezes creditada a Charles Schwartz,
professor de Fisica, na Universidade da Califérnia, Berkeley nos EUA,
durante o inicio da década de 1980 (LicHT; Cox, 2001), embora varios
de seus elementos possam ser encontrados em outros textos escritos
em torno dessa época, por exemplo. (GiBss; HABESHAW; HABESHAW, 1984;
WEeaver; CoTreLL, 1985). Angelo e Cross (1993) tém sido importantes
divulgadores da OMP.

Nesta estratégia, o professor interrompe a aula uns dois a cinco
minutos antes de terminar e pede aos estudantes que, anGnima e
individualmente, escrevam: (i) o(s) ponto(s) principal(is) da aula e (ii)
o(s) ponto(s) menos claro(s) da aula. Na saida dos estudantes, o professor
recolhe as anotagoes. Depois da aula, o professor retoma ou analisa as
anotacdes dos estudantes, para verificar deles entendimento sobre os
assuntos tratados em aula. No encontro seguinte, o professor comeca
a aula, abordando questdoes comuns que foram anotadas pelos
estudantes na “anotacao do ultimo minuto”. O professor também pode
proporcionar aos estudantes a opgao de incluir seus nomes, para que
ele possa tratar de questoes individuais por e-mail. Para moderar as
expectativas e evitar decepcao individual, o professor pode avisar os
estudantes, com antecedéncia, que pode nao ser capaz de comentar
sobre todos os pontos importantes e questdes submetidas. Muitas vezes,
é sabio prometer menos retorno do que se pensa que se pode dar. O
professor também pode deixar os alunos saberem com antecedéncia,
por exemplo, que serao respondidos os trés pontos e as trés perguntas
mais comumente levantados, mesmo que seja possivel dar um feedback
maior.

3.2 Alguns métodos de aprendizagem ativa

(i) Aprendizagem por questionamento (Inquiry Based Learning —
IBL)

A aprendizagem por questionamento, também conhecida por
aprendizagem por investigacao, é um método de aprendizagem ativa
que comeca quando os alunos sao apresentados a perguntas a serem
respondidas, problemas a serem resolvidos ou a um conjunto de
observagoes a ser explicado. (Dewey, 1933; BRUNER, 1960; BATEMAN,
1990). Se 0 método é implementado de forma eficaz, os alunos devem
aprender a formular boas perguntas, identificar e coletar evidéncias
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adequadas, apresentar os resultados sistematicamente, analisar e
interpretar os resultados, formular conclusodes e avaliar o valor e a
importancia dessas conclusoes. (Leg, 2004).

Prince e Felder (2006) afirmam que o método da aprendizagem
por questionamento pode ser considerado um “guarda-chuva” que
engloba todas as estratégias e métodos de ensino indutivos, como, por
exemplo, o da aprendizagem baseada em problemas, da aprendizagem
baseada em projetos, da aprendizagem por descoberta, do estudo de
caso, entre outros.

Segundo Souza (2009), o primeiro estudo sistematico, do qual se
tem noticia sobre questionamento em sala de aula, foi publicado em
1912, por Romiett Stevens, em seu livro The questions as a measure of
efficiency in instruction: a critical study of classroom practice:

STEVENS (1912) estimou que aproximadamente 80% do tempo
da aula é ocupado com as perguntas, respostas, ou as reacgoes
as perguntas dos professores. Identificou num conjunto de
professores do secundario, que estes formulavam uma média
de 395 perguntas por dia e que formulavam duas a quatro
perguntas por minuto. Com esta verdadeira avalanche de
perguntas esta autora questiona: quando os alunos tem tempo
para pensar? (2009, p. 3-4).

Souza (2009) faz uma distincao entre questionamento ativo e
guestionamento passivo. Ele chama de “questionamento ativo” aquele
em que o aluno pergunta, e “questionamento passivo” ocorre quando
o professor pergunta. Souza ainda afirma que um perfil de
guestionamento ativo em sala de aula é aquele centrado nas perguntas
dos alunos, ou seja, o que se quer é transformar o aluno passivo, mero
ouvinte em sala de aula, em um aluno que tem uma aprendizagem
mais ativa, mais envolvida, que pense e construa o conhecimento
através do questionamento.

Um exemplo de aplicacao dos principios da aprendizagem por
questionamento, que é utilizado com muito sucesso tanto em nivel de
Ensino Médio, quanto de Ensino Superior, é o Physics by Inquiry: Na
Introduction to the Physical Sciences, concebido por Lillian C.
McDermott e o Physics Education Group da University of Washington,
nos EUA. (McDERMOTT; SHAFFER; ROSENQUIST, 1995). E bem sabido que o
processo da ciéncia nao pode ser aprendido pela leitura, escuta,
memorizacao ou resolucao de problemas simples. A aprendizagem
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efetiva requer um engajamento mental ativo. Nesse contexto, o material
produzido por McDermott, Shaffer e Rosenquist (1995) foi projetado
para contextos em que a énfase principal é aprender pela descoberta,
em vez da memorizagao, e em que o ensino é pautado no questiomento,
em vez do discurso. Tal contexto possibilita investigar problemas sem
uma solucao fechada, a troca de didlogos entre o instrutor e os alunos
individualmente, e discussdoes em pequenos grupos.

Um dos principais objetivos de se utilizar a aprendizagem por
questionamento na concepcao de um ambiente de aprendizagem é
auxiliar os estudantes a pensarem os diferentes assuntos nao como um
corpo estabelecido de conhecimento, mas como um processo ativo de
investigacao do qual podem participar.

(ii) Aprendizagem baseada em problemas (Problem-Based Learning
- PBL)

A PBL é um método instrucional de aprendizagem ativa, que visa
a levar os estudantes a aprenderem sobre um determinado assunto,
em um contexto de problemas reais, complexos e multifacetados. (SAvIN-
BapeN; HoweLL, 2004; Graarr; Kowmos, 2007; Vias-Boas et al., 2016).
Trabalhando em equipes, os estudantes identificam o que ja sabem, o
que precisam saber e como e onde acessar as novas informacoes que
podem levar a resolugao do problema. O papel do professor é o de
facilitador da aprendizagem, que fornece a estrutura adequada desse
processo, fazendo perguntas de sondagem, fornecendo os recursos
apropriados, e conduzindo as discussdes em classe, bem como
planejando as avaliacdes dos estudantes. A PBL difere das estratégias
educacionais convencionais especialmente por ter como objetivo
principal a acdao do estudante. Seu propdsito é potencializar o
desenvolvimento de competéncias essenciais para o sucesso do
estudante tanto na esfera publica, como na esfera privada.

A PBL foi proposta na década de 70 pela Escola de Medicina da
McMaster University, no Canada, com o objetivo de promover o
engajamento do estudante com sua aprendizagem. (Akiu, 2011).
Naquele contexto, a partir dos casos clinicos apresentados pelos
professores, os estudantes construiam seus conhecimentos buscando
respostas para os casos apresentados. Conforme Savin e Howell (2004),
enquanto os precursores da PBL foram médicos professores e nao
psicélogos ou educadores, eles foram influenciados por percepcoes
comuns de como as pessoas aprendem, ou seja, foi o contexto e a
cultura da época que levaram a criagao desta abordagem. Entretanto,
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o método foi sendo aperfeicoado e, de acordo com Booth, Sauer e
Villas-Boas (2016), entende-se que a PBL pode ser um caminho viavel
para ampliar a concepcao de ensinar e de aprender, compreendendo
que ensinar envolve acdes para producao de conhecimentos
significativos. Assim sendo, os processos de ensino e aprendizagem,
coerentes com esta abordagem, necessitam estar focados cada vez mais
nas acoes dos estudantes, contando com a mediagao do professor.

A matriz conceitual do método PBL deriva do pensamento filoséfico
de Dewey (1916), que acreditava que a educagao deve considerar, no
processo de formacao, a formulagcao explicita dos problemas de
disposicoes mentais e morais, em relacao as dificuldades da vida social
contemporanea. Por isso, para a conquista de propésitos educacionais,
o método nao descarta a necessidade de aulas “convencionais”.
Entretanto, a sua principal dinamica ocorre a partir da discussao dos
problemas, que é responsavel pelo desenvolvimento dos estudos sobre
um tema especifico do curriculo. A discussao dos problemas ocorre
principalmente nas Sessdes Tutoriais (ST), a partir da formagao dos
Grupos Tutoriais (GT), que sao, normalmente, constituidos por um
professor Tutor e por 6 a 10 estudantes. Dentre esses estudantes, ha a
escolha de um para ocupar a fungao de coordenador e de outros dois
para ocuparem a funcao de secretario de quadro e secretario de mesa.
Ap06s o coordenador e os secretarios serem definidos, o problema a ser
trabalhado é apresentado pelo tutor para todos os membros do grupo
tutorial e, assim, inicia-se o processo de producao, apreensao,
organizacao, gestao, representacao e difusao do conhecimento. A
dinamica do método PBL é constituida, conforme explica Deslile (1997),
por sete passos, que sao responsaveis por orientar o GT em direcao a
solucao dos problemas. (DesLite, 1997; Boup; Fetetti, 1998; DucH; GroH;
ALLEN, 2001; PiNTO; BURNHAM, 2010; PiNTO; BURNHAM; PEREIRA, 2009).

Conforme Ribeiro e Mizukami (2004), ha diferentes maneiras de
se implementar a PBL, porém em todas elas ha um conjunto de
atividades que partem da apresentacao de um problema aos alunos,
que organizam suas ideias em grupo, procurando compreendé-lo e
soluciona-lo com o conhecimento que ja possuem. A seguir, destacam
questoes com base no que nao compreenderam e planejam uma
distribuicao de tarefas, visando a esclarecé-las para, entao,
compartilharem com o grupo, integrando os novos conhecimentos,
relacionando-os com o contexto do problema. Finalmente, realizam
sua autoavaliacdo e a avaliagao dos colegas e do processo vivenciado.

| 305 |



e Aprendizagem baseada em projetos (Project Based Learning -
PjBLou Project-organized Learning — POL)

Ha exatamente um século, Kilpatrick, discipulo de Dewey, propos
o método de projetos, fruto de suas reflexdes sobre o processo
educativo, contextualizando a crianga ativa no ambiente escolar e a
necessidade de qualidade na conduta moral e ética tanto social, quanto
individual, em oposicao ao perceptivel individualismo e egoismo.
(KiLpATRICK, 1918).

Mais recentemente, na década de 1990, se iniciam as pesquisas
relacionadas a aprendizagem baseada em projetos. (THomas, 2000).
Assim, no século XXI, a aprendizagem baseada em projetos é
apresentada como a renovacao do método de projetos proposto ha
100 anos, com diferentes abordagens, como a aprendizagem baseada
em desafios, problemas, lugares, atividades, design, entre outras.
(PecoORrE, 2015).

Para esse autor, a aprendizagem baseada em projetos fundamenta-
se na teoria da aprendizagem construtivista influenciada pelo trabalho
de psicélogos do inicio do século XX, como Piaget, Vygotsky e Bruner.
Ainda em Pecore (2015), encontra-se que, para Savery e Duffy (1995)
e Crotty (1998), construtivismo é a visao filosofica de que o
conhecimento é individualmente construido, transmitido pela interacao
com o meio ambiente e socialmente desenvolvido.

Embora nao exista um consenso na literatura sobre a aprendizagem
baseada em projetos, sao utilizadas algumas denominacoes para esse
método, tais como: Project Based Learning (PjBL ou PBL ou PLE) e
Project Oriented Learning (POL). Conforme Markham, Larmer e Ravitz
(2003, p. 4), a “aprendizagem baseada em projetos ¢ um método de
ensino sistematico de busca de conhecimentos e habilidades que
envolvem os estudantes em um processo estruturado de tarefas,
atividades e questoes complexas, auténticas e cuidadosamente pensadas
gue culminam em produtos”.

De acordo com Alves, Moreira e Souza (2007), os principais
objetivos da aprendizagem baseada em projetos sao estimular os
estudantes, promover a aprendizagem centrada no estudante, fomentar
o trabalho em equipe e desenvolver habilidades, como iniciativa,
autonomia, comunicagao, pensamento critico e criatividade. A
aprendizagem baseada em projetos é uma estratégia cooperativa para
formar profissionais, promovendo o aprofundamento de temas, questoes
ou problemas e proporcionando aos estudantes oportunidades de
envolvimento em realidades desafiadoras. (PoweLt; WeeNk, 2003;
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Woops et al., 2000; FeLper et al., 2000; RucArcia et al., 2000; BLUMENFELD
etal,, 1991; Marx et al., 1997).

Assim sendo, as principais caracteristicas da aprendizagem baseada
em projetos incluem um projeto central, foco construtivista em
conhecimentos e habilidades, atividade complexa orientada por
pergunta, problema ou desafio, investigacao guiada pelo docente e
conduzida pelos estudantes e um projeto real e auténtico. (THOMAS,
2000; BARRON; DARLING-HAMMOND, 2008).

Ao mesmo tempo, a aprendizagem baseada em projetos requer
docentes capacitados com as habilidades para criar estratégias que
propiciem experiéncias de aprendizagem, que maximizem o potencial
dos estudantes, o que demanda reconhecimento e valorizagao
institucional, tempo e esforco dos docentes e a criacao de modelos e
praticas de avaliacao que promovam a valorizacao e o reconhecimento
do trabalho pedagégico docente. (FERNANDES; FLoRres; Lima, 2010;
CAPRARO; CAPRARO; MORGAN, 2013).

A avaliacao na aprendizagem baseada em projetos é um pouco
diferente da avaliacao tradicional, pois enfatiza a compreensao
conceitual mais aprofundada e a resolucao de problemas, o que
pressupde uma avaliacdo mais reflexiva que a avaliacao tradicional,
com a “compreensao mais aprofundada, a autorreflexao, a avaliacao
de portfélio, a avaliacao auténtica e a avaliacao de colegas, além da
avaliagao de professores”. (BeNDer, 2014, p. 129). Com isso, torna-se
mais complexa na composicao da nota semestral do que na avaliagao
tradicional, na qual avalia-se o esforco individual e, na aprendizagem
por projetos, os estudantes possuem notas individuais e grupais. (BARELL,
2007; LARMER; Ross; MERGENDOLLER, 2009; BENDER, 2014).

Além disso, cabe mencionar que, no processo de avaliagao na
aprendizagem baseada em projetos, devem ser estabelecidas rubricas,
procedimentos ou um guia de pontuacao que lista os critérios
especificos para avaliagao do desempenho dos estudantes, devendo
ser compartilhado com eles, antes da realizacao da tarefa,
proporcionando-lhes detalhes para sua autoavaliacao. (Boss; Krauss,
2007; LARMER; Ross; MERGENDOLLER, 2009; BenDER, 2014). A autoavaliagcao
reflexiva também deve ser utilizada na aprendizagem baseada em
projetos, bem como a avaliacao por pares. (BAreLL, 2007; Boss; Krauss,
2007; Davip, 2008; LARMER; Ross; MERGENDOLLER, 2009; BENDER, 2014).
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4 Consideracoes finais

No processo de revisao dos papéis, de inquestionavel relevancia,
é possivel constatar que ha queixas reciprocas, muita resisténcia em
aceitar novas propostas e dificuldades a serem enfrentadas por
professores e estudantes que compreendem a necessidade de mudancas
na conducao dos processos de ensino e aprendizagem. De fato, sabe-
se que ha obstaculos a serem enfrentados, quando mudancas sao
implementadas, os quais sempre provocam reacoes, por vezes de
curiosidade ou de insatisfacao, por parte dos envolvidos. Com efeito,
a superacao de concepgoes tradicionais sobre aprendizagem pode ser
uma consequéncia do envolvimento em atividades de estudo, andlise
e discussao, visando a promover a reflexao epistemolégica por parte
dos interessados. Esse processo € lento e exige determinagao, porém é
condigcao para que mudancas sejam possiveis. Alguns professores e
estudantes sao refratarios a toda e qualquer proposta que represente a
possibilidade de romper com as respectivas crengas a respeito dos
processos de ensino e aprendizagem.

Dentre as “desculpas” dadas pelos professores para nao conceber
ambientes de aprendizagem ativa, segundo Bonwell e Eison (1991),
encontra-se que o uso de estratégias e métodos de aprendizagem ativa
impedira a cobertura completa da ementa, tomara mais tempo na
preparacao das aulas, fara com que o professor perca o controle de
turmas muito grandes, levara os alunos a reclamar de que o professor
nao os esta ensinando, necessitara de infraestrutura adequada e que
alguns estudantes vao se recusar a participar da aula.

Contudo, os professores precisam se perguntar o que pode
acontecer se eles comecarem a implementar estratégias e métodos de
aprendizagem ativa em suas aulas, pois, ainda segundo Bonwell e Eison
(1991) e outros autores (FELDEr et al., 2000; Prince, 2004), um
desconforto inicial tanto para o professor, quanto para os estudantes
sera logo substituido por niveis muito mais altos de energia e
participacao nas aulas, melhoria na habilidade de resolver problemas,
e melhoria nas habilidades de comunicagao, nas atitudes e nos habitos
de estudo dos estudantes. Assim, o professor tera conseguido
desenvolver habilidades de aprendizagem para toda a vida, pois eles
terao aprendido a aprender.

De fato, muitas das habilidades requeridas para os egressos dos
diferentes cursos de graduacao podem ser desenvolvidas em atividades
de aprendizagem, no sentido dado por Piaget, Freire e Ausubel. Com
efeito, como um processo de construcao de conhecimento, a
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aprendizagem requer: interacao, cooperacao, participacao ativa,
envolvimento em atividades de estudo, colaboragao, solidariedade,
socializacao de ideias, capacidade de argumentagao e sintese,
capacidade para expressar ideias proprias, disposicao para rever
resultados obtidos — comparando-os com outros possiveis —, pesquisar,
assumir o proprio processo de construcao do conhecimento e
consciéncia. O professor, por sua vez, no papel de problematizador,
em atividades de discussao, tem a responsabilidade de estar atento ao
processo, valorizando todas as participacdes, incentivando novas
intervencgoes, orientando-se pelas respostas dos estudantes, ao
coordenar acoes e reflexdoes. Como consequéncia, podera criar
estratégias que permitam partir da critica epistemologica do estudante,
de modo que aceite os desafios e concorde em se responsabilizar pela
propria aprendizagem.

Tem-se a conviccao de que é possivel inferir que a concepgao
epistemolégica de estudantes e professores influencia o envolvimento
em estratégias e métodos de aprendizagem ativa. Este envolvimento é
entendido como: participagao ativa, com demonstracao de reflexao
critica sobre outros pontos de vista, defendendo ou modificando os
seus, nao sem antes considerar os demais, participagao com coopera¢ao
e tomada de consciéncia. Esse processo, por sua vez, auxilia a critica
epistemolégica, uma vez que requer o pensar, o conhecer, de modo
que, ao agir sobre o préprio pensar, seja possivel transforma-lo.

Finalmente, destaca-se, como sugestao de ponto de partida para
as mudancas aqui sugeridas, a importancia de se conhecer o modo
como se aprende. Espera-se, pois, que os dados apresentados sejam
fruto de novas analises e, quem sabe, de outras interpretagoes, que
possam contribuir para melhor qualidade na aprendizagem.

De fato, o aproveitamento escolar depende de varios fatores
internos ao sujeito, tais como disposicao para o envolvimento,
conhecimentos prévios, interesse, motivacao, tomada de consciéncia,
em muitos dos quais é possivel interferir. Cabe, pois, ao professor
sensivel a essas questoes encontrar formas de fazé-lo, com a melhor
qualidade possivel.

Os professores precisam estar cientes de que nao basta o
conhecimento dos contetidos para promover a aprendizagem de seus
conceitos fundamentais. E preciso estar atentos a como pode ser
construido o conhecimento e quais as condicoes para que a
aprendizagem ocorra.
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Somente através das analises das experiéncias realizadas é que se
tornam claras as consequéncias de nossas praticas pedagégicas. Para
isso, € necessario o envolvimento continuo em processos de reflexao
e tomada de consciéncia sobre a pratica, com aperfeicoamento e
atualizagao, tanto na prépria area de atuacao, como nas questoes
relacionadas ao desenvolvimento cognitivo, compartilhando ideias e
experiéncias com colegas e especialistas e aprendendo a reconhecer e
procurar construir novos conhecimentos, a fim de melhorar,
continuamente, a atuacao como professores.
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O incentivo a colaboracao por meio da constituicao de redes é
uma forte caracteristica da educacao superior no século XXI. Representa
uma iniciativa capaz de criar relagoes estratégicas para o aprimoramento
da qualidade académica e administrativa das instituicoes envolvidas.

E nesse sentido, com principios fundamentais para a cooperacao e
trabalho em rede, que as Instituicoes Comunitarias de Ensino Superior
(ICES) do Rio Grande do Sul organizaram-se, ha alguns anos, sob a
forma de um consércio denominado Consorcio das Universidades
Comunitarias Gatchas (Comung). Assim, vem incentivando, a cada
ano, a aproximacgao e a cooperacao entre suas unidades académicas e
administrativas e é, nesse contexto, que surge um movimento em
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direcdo a criagao da Rede de Formacao de Professores das Instituicoes
de Ensino Superior do Comung.

Ao celebrarmos a trajetoria de atividades voltadas para a formagao
de professores do Ensino Superior, na Universidade de Caxias do Sul
(UCS), aproveitamos a oportunidade para compartilhar uma experiéncia
que vem se desenvolvendo por meio dessa rede de colaboracao
constituida no ambito do Comung. Nesse sentido, as autoras se unem
para fazer este registro e apresentar a trajetoria.

Mas... O que sao universidades comunitarias?

Comecemos pela compreensao do que sao as Instituicoes
Comunitarias de Ensino Superior (ICES). “Lembremos que a
universidade brasileira so se concretizou, por decisao governamental,
nas primeiras décadas do século passado, disseminando-se por algumas
poucas capitais a passos tao lentos que, em 1940, havia apenas sete
universidades no pais”. (VANNUccHI, 2004, p. 9). Tal lentidao fez com
que a Igreja catélica, que ja possuia expressiva atuacao no ensino de
1° e 2° graus, ampliasse sua missao educativa também até o Ensino
Superior. Assim, surge a primeira universidade confessional do Pais —
a Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUCR)).

Contudo, muito antes disso, um novo modelo de universidade
estava sendo gestado no Sul do Pais, principalmente em comunidades
rurais nas regioes de imigracao italiana e alema. Estas comunidades,
para além da uniao na busca da propria subsisténcia, mediante o cultivo
da terra, se uniram na construcao e manutencao local de escolas para
os filhos e de uma igreja para as familias. Em um dado momento,
perceberam que ja nao bastava o Ensino Fundamental e Médio, era
preciso interiorizar o Ensino Superior. Se o estado estava ausente e
muito distante, ou revelava-se insuficiente e inacessivel, e se as
universidades confessionais também nao reuniam condicbes para se
instalar fora das capitais, era necessario criar a universidade da prépria
comunidade. Pela forca e pelo trabalho das liderancas regionais,
iniciaram uma mobilizacao popular em prol de faculdades em seu
alcance. Foi assim que surgiram as universidades subsidiadas por estas
comunidades e, por isso, sustentadas pela mensalidade dos estudantes.
(VANNuUCCHI, 2004).

Somente na década de 1980, é que a expressao “universidades
comunitarias” se consolida. Em 2013, pela Lei das Universidades
Comunitarias de Ensino Superior (Ices), € que passam a ser reconhecidas
como universidades publicas nao estatais e ganham acesso aos editais
de 6rgaos governamentais de fomento direcionados as instituicoes

| 318 |



publicas e a receber recursos orcamentarios do Poder Pablico, para o
desenvolvimento de atividades de interesse publico. Estas universidades
sao alternativa na oferta de servigos publicos, nos casos em que nao
sao proporcionados diretamente por entidades puablicas estatais, e
muitas delas oferecem, de forma conjunta com 6rgaos publicos estatais,
mediante parcerias, servicos de interesse publico, de modo a
bemaproveitar recursos fisicos e humanos existentes nestas
universidades, evitar a multiplicacao de estruturas e assegurar o bom
uso dos recursos publicos. (BrasiL, 2013).

O que de fato caracteriza uma Instituicaio Comunitaria de Ensino
Superior? Vannucchi (2004, p. 28) afirma que o primordial de uma
Ices “nao advém necessariamente do fato de ser diferente de uma
universidade privada ou publica, mas sim da sua autenticidade
intrinseca”. Por isso, cada uma tem seu nome proprio e sigla, bem
como sua marca registrada diferenciadora. Seu projeto institucional,
sua marca politica e pedagogica estao delineados em seu ordenamento
juridico, especialmente em seus Estatutos e Regimentos. Estes
documentos expressam o ideario comunitario com comprometimento
ético, social e politico, concretizados em todos os 6rgaos e setores
destas universidades. Sua identidade comunitaria também se revela
pelo enfoque dado as suas pesquisas, sempre marcada pela busca da
transformacao regional, pela pratica extensionista com efetivo
compromisso social, e por sua gestao democratica e participativa. Assim,
mais do que ofertarem ensino com qualidade, pesquisa construtiva,
extensao includente e gestao séria e transparente, estas instituicdes o
fazem com jeito muito proprio.

Apesar de estarem reunidas sob uma mesma denominacao, as Ices
nao sao todas iguais. Isto porque existem outras caracteristicas que as
constituem além do fato de serem comunitarias, como, por exemplo, a
vinculacao a determinadas congregacdes religiosas ou sua laicidade.
As Ices confessionais estao ligadas a congregacdes religiosas que
indicam seus gestores. Hoje, no Rio Grande do Sul (RS), sao seis as
Ices confessionais: Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do
Sul (PUCRS), Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos),
Universidade Catolica de Pelotas (UCPel), Centro Universitario
Metodista (IPA), Universidade Lasalle (Unilasalle) e Universidade
Franciscana (UFN). As Ices laicas, por sua vez, ttm como mantenedoras
fundacgoes de direito privado ou associagcoes da sociedade civil. Seu
patrimonio pertence a uma comunidade, sem dependéncia do Poder
Pablico, de familias, de empresas ou de grupos com interesses
econdmicos. A renda é aplicada somente em territério nacional e nao
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ha distribuicao de resultados ou dividendos, sendo administradas por
uma Assembleia ou Conselho, com a participacao da comunidade na
qual estao inseridas. O RS possui nove Ices laicas: Universidade de
Passo Fundo (UPF), Universidade de Caxias do Sul (UCS), Universidade
de Santa Cruz do Sul (Unisc), Universidade do Vale do Taquari
(Univates), Universidade Feevale (Feevale), Centro Universitario da
Regiao da Campanha (Urcamp), Universidade Regional Integrada do
Alto Uruguai (URI), Universidade de Cruz Alta (Unicruz) e Universidade
Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul (Unijui).

Comung - Consodrcio das Universidades Comunitarias
Gatchas

Em 1993, um grupo de Ices do RS firmou um Protocolo de Acao
Conjunta, constituindo o Consorcio das Universidades Comunitarias
Gauchas (Comung).

O objetivo era viabilizar um processo integrativo que resultasse
no fortalecimento individual das instituicoes e no consequente
favorecimento da comunidade universitaria sul-rio-grandense e da
sociedade gatcha que, “[...] hoje, representa a materializacao de uma
série de conquistas para as instituicbes: programas e experiéncias
compartilhadas, avaliagao institucional, intercambios de professores e
de alunos, qualificacao e treinamento de funcionarios e professores e
foruns de tecnologia da informacao, além da integracao entre diversos
segmentos, como assessorias juridicas, recursos humanos, assessorias
de comunicacao e bibliotecas”. (Comung, 2018).

Uma breve revisao historica sobre as redes de colaboracao
organizadas formalmente no Ensino Superior indica que elas iniciaram
nos anos 1960, num contexto de rapido crescimento das IES nos Estados
Unidos. Ao longo dos dltimos 50 anos, faculdades e universidades
uniram-se de diversas maneiras para criar organizagoes formais, com a
finalidade principal de compartilhar recursos. Essas aliancas
aconteceram com o intuito de estabelecer um posicionamento
compartilhado na articulagao com as legislagoes sobre politicas e sobre
financiamentos. Essas redes formaram-se entre instituicoes proximas
geograficamente ou entre instituicoes similares. (ABRAHAM; RAMSBOTTOM,
2018).

Nessa perspectiva, percebe-se que as lces consorciadas também

u ju icipaca isCcussd iti
buscam, de forma conjunta, participacao nas discussdes de politicas
para o Ensino Superior, incentivos a formagao académica da populacao,
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promocao de atividades culturais e desenvolvimento de agoes de
inovacgao.

O Comung constitui-se, atualmente, como o maior sistema de
educacao superior em atuacao no RS. Sao 15 instituicdes de ensino,
com mais de 8.500 professores e mais de 11 mil funcionarios.
Contabiliza quase 190.000 universitarios em 1.465 cursos de graduacao
e pos-graduacao. (Comung, 2018).

E uma verdadeira rede de educacio, ciéncia e tecnologia, que
abrange quase todos os municipios do estado. Suas agoes envolvem a
busca constante de uma nova educacdo para uma nova sociedade, em
sintonia com seu tempo. As Ices, cada vez mais, buscam ser lembradas
como instituicoes inovadoras e de exceléncia, com ensino conectado
a pesquisa cientifica de impacto, oferecendo solugoes para transformar
a sociedade.

A cooperagao é uma pratica que pode incentivar outras estratégias
exitosas, como a capacidade de respostas as mudancas, com agilidade
e eficiéncia. Nesse sentido, o Comung, em sua trajetoria, vem
empreendendo agoes colaborativas bem-sucedidas, como programas
e experiéncias compartilhadas, estudos acerca dos processos de
avaliacdo institucional, intercambios de professores e de alunos,
qualificacao de funcionarios e professores e foruns de tecnologia da
informacgao, além da integracao entre diversos segmentos, como
assessorias juridicas, recursos humanos, assessorias de comunicagao e
bibliotecas.

E nesse contexto que surge a Rede de Formacao de Professores do
Ensino Superior do Comung: uma rede constituida de pessoas
trabalhando em favor do desenvolvimento de competéncias docentes
nas universidades onde atuam, resguardando a tradi¢ao que as envolve,
o conhecimento produzido e acumulado historicamente e a formacao
institucional pedagogica, capaz de conferir parte da sua identidade
(das wuniversidades comunitarias) e fazer circular,
interinstitucionalmente, os conhecimentos produzidos nas
universidades comunitarias gatchas, gerando trocas de experiéncias e
projetos inovadores.

A Rede de Formacao de Professores das Instituicoes de
Ensino Superior do Comung — RFP/Comung

O perfil das Instituicbes de Ensino Superior Comunitérias se
distancia sobremaneira das Instituicbes de Ensino Superior Privadas
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em varios aspectos, mas, sobretudo, nos indicadores de qualidade da
formacao docente e do desempenho na producao e disseminacao de
producoes cientificas. (MacHADO, 2009). Nesse sentido, Machado (2009)
destaca que estas instituicoes tém a exceléncia académica como uma
meta institucional e entendem que, para isso, € preciso definir caminhos.

Nesta direcao, no ano de 2014, os reitores do Comung, analisando
como se dava a formacao e qualificacao dos professores nas
universidades, demandaram a criacao de uma proposta de formacao
conjunta dos docentes para as universidades comunitarias. As instituicoes
Unijui, Unisc, Unisinos e Feevale, por meio de seus representantes, foram
encarregadas de elaborar a proposta inicial que viria a ser discutida em
uma série de reuniodes ao longo do primeiro ano, a fin de que se tornasse
um projeto concebido e construido de forma coletiva e colaborativa
com a participacao e o engajamento de representante de todas as Ices.

Entendemos que a formagao identitaria das instituicoes do Comung
deve estar de acordo com as tradi¢coes que constituem suas unidades.
Afinal, os valores agregados as instituicbes sao parte daquilo que é
preciso levar adiante e cultivar como tradicao. Assim, a proposta de
formacao de professores das instituicoes do Comung foi elaborada em
alinhamento a leitura do presente, sem perder a dimensao historica e
identitaria que constitui cada unidade que compoe a rede.

Desenvolver uma cultura de rede colaborativa pressupoe a
implementacao de processos que favorecam espacos de socializacgao,
de externalizagcao, de sistematizacao e de internalizacao de
conhecimentos e praticas, nesse caso orientadas a tematicas relativas a
inovacao na docéncia e a formacao de professores. Socializagao, a
medida que se permite que o conhecimento seja espraiado por meio
da interagao e do convivio entre pessoas que partilham sentimentos,
emocoes, experiéncias e modelos mentais. Externalizacao, quando,
por meio do didlogo, profissionais envolvidos partilham experiéncias
e habilidades, convertendo-as em termos comuns. Sistematizacao,
quando oferecem um contexto para a combinacao de novos
conhecimentos explicitos aos que ja existem em cada uma das
instituicdes. Por fim, internalizacao, quando permitem que o
conhecimento socializado, externalizado e sistematizado seja
novamente interpretado e assumido por todos os envolvidos, em forma
de novos conceitos e praticas de trabalho. Uma rede que funciona
como um espaco de interagao, de onde emergem grupos de trabalho,
circulos informais, reunidoes temporarias, espacos virtuais e outras
iniciativas, nos quais as relagcbes ocorrem em tempo e espaco
compartilhados.
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Para dar inicio as atividades da Rede de Formacao de Professores
do Comung, tomou-se como ponto de partida a definicao de um plano
de acao, a partir da elaboracao de objetivos que revelassem a
intencionalidade em criar espacos e praticas de colaboracao, visando
a qualificacao da acao dos docentes presentes no Ensino Superior, por
meio do desenvolvimento de competéncias didatico-pedagogicas e da
gestao académica, no dambito da acao dos professores.

Outrossim, estabeleceram-se objetivos relativos a fazer circular
interinstitucionalmente os conhecimentos produzidos nas universidades
comunitarias gatchas, gerando trocas de experiéncias e projetos de
producao de materiais Uteis para a formacao continuada de professores.

Questionamentos como: que outros conhecimentos, além daqueles
cientificos e historicamente colocados, as universidades devem
incentivar e produzir?

Com quem se aprende e como se aprende?

Em que posicao e em que situacao, com relacao as condicoes
para a producao do conhecimento, se encontra o professor nas
instituicdes de Ensino Superior?

Que identidade as instituicoes do Comung desejam constituir?
Como produzem tal identidade nos professores, funcionarios e alunos?

Esses questionamentos permitiram reflexdes acerca da
complexidade dos saberes/conhecimentos envolvidos na formagao
docente, e definiram-se categorias para nortear o desenvolvimento das
acoes decorrentes do planejamento da Rede de Formacao de
Professores, explicitadas no documento de adesao das instituicoes a
RFP/Comung. Sao elas: saberes/conhecimentos da drea de educacao e
das necessidades locais e regionais; saberes/conhecimentos especificos,
e saberes/conhecimentos pedagdgicos.

Os saberes/conhecimentos da drea de educacao e das necessidades
locais e regionais sao aqueles que caracterizam o campo da educacao
e que devem circular na universidade e na rede Comung. Entendemos
que boa parte dos professores que atuam na universidade nao sao
oriundos desta area. Eles carecem, na maior parte das vezes, de
conhecimentos que os instrumentalizem na carreira de professor
universitario. Nesse sentido, instrumentaliza-los no campo, fazendo-
os perceber o carater de imanéncia das praticas universitarias com as
praticas sociais, politicas, econdmicas e culturais regionais é
fundamental. A partir de tal entendimento, a Rede de Formacao de
Professores do Ensino Superior do Comung potencializa a formagao,
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ampliando o conhecimento dos envolvidos nao sé sobre as regices,
mas também sobre as formas de vida do presente e de suas necessidades.
Portanto, as instituicoes do Comung podem fazer circular os
conhecimentos produzidos na rede ampliando o espectro de
conhecimentos envolvidos na formagao dos professores.

Os saberes/conhecimentos especificos sao aqueles que visam a
atualizacao profissional dos docentes, nas areas em que atuam e que
devem circular nos colegiados dos cursos. Tal atualizacao é fundamental
para que o mercado se mantenha como um dos orientadores da
formacao e das competéncias técnicas, que devem ser absorvidas pelos
profissionais na Universidade. Para o desenvolvimento do trabalho nos
colegiados, cada instituicao deverd encontrar a sua sistematica de
atuacao, mas o importante é que seja dada continuidade ao processo
de formacgao continuada de atualizacao profissional. Para tanto,
entende-se que o contato do coordenador do curso de graduacao com
a unidade responsavel pela formacao pedagégica da universidade é
fundamental, no sentido de estruturar um plano de atualizagdo para os
docentes.

Os saberes/conhecimentos pedagdégicos sao aqueles que
caracterizam as praticas de conducao pedagoégica da aprendizagem,
imprimindo marcas identitarias profissionais no aluno. Estes devem
ser potencializados pela unidade responsavel pela Formacao
Pedagogica das IES, com o objetivo de qualificar seu planejamento
das aulas, a mediacao didatico-pedagogica e a avaliacao da
aprendizagem.

As acoes decorrentes da RFP/Comung

Inicialmente, a Rede funcionou organizando as atividades de modo
coletivo. Somente mais tarde, em 2016, sentiu-se a necessidade de
constituir um Comité Gestor para organizar e mobilizar as acoes
desenvolvidas. Contudo, as agoes continuam sendo desenvolvidas de
forma coletiva e colaborativa, e todas as Ices sao chamadas a participar
do planejamento e da execugao de acdes para atender aos objetivos
da rede.

As acdes de formacao de professores sao desenvolvidas por meio
de varias atividades: algumas organizadas coletivamente por toda a
rede, outras sao iniciativas individuais de uma instituicao das quais
participam professores de outras instituicoes em sistema de colaboracao.
Entre estas acoes, podemos citar:
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® encontros trimestrais itinerantes: acontecem quatro vezes ao ano,
em instituicoes alternadas, para discutir temas de interesse das
universidades, socializar experiéncias, analisar propostas ou
planejar alguma acao conjunta apresentada por uma das
instituicoes. A pauta do encontro é organizada pelo Comité Gestor
juntamente com os representantes da instituicao anfitria. Na pauta,
sempre ha um momento para que os representantes institucionais
possam avaliar o andamento das atividades e planejar novos
encontros;

e alguns temas abordados nos encontros foram: novas diretrizes
curriculares, acessibilidade (com a participacao de representantes
das IES que atuam nos nucleos de atendimento aos estudantes),
formacao de professores ingressantes, processos avaliativos
externos e a construcao de PPCs (com a participacao dos
pesquisadores institucionais e setores de acompanhamento dos
PPCs), Educacao a Distancia (EaD) na Formacao de Professores
Universitarios (com a participacao dos representantes, assessorias
e Nucleos de EaD) e também metodologias e estratégias de ensino
e de aprendizagem;

® cooperacao interinstitucional: consiste na troca de informacoes
e na socializagao de saberes sobre os processos desenvolvidos
nas instituicoes: novos modelos curriculares, processos inovadores,
entre outros. Nesse sentido, a Rede de Formacao de Professores
do Ensino Superior proporcionou espacos de interlocucao e partilha
de experiéncias;

e fortalecimento das unidades de formacao de professores: apesar
de serem todas Ices, o fato é que cada instituicao da Rede de
Formacao de Professores do Ensino Superior tem uma estrutura
organizacional muito particular. Com o objetivo de conhecer o
modo como cada Ices organizava as acoes de formacao dos
professores, inicialmente foi promovido um momento de
socializacao em que cada Ices apresentou seu Programa de
Pedagogia Universitaria e a alocagao deste na estrutura
organizacional da instituicao. As experiéncia exitosas apresentadas
por algumas instituicoes serviram de referéncia para que outras
implantassem mudancas nas suas estruturas e fortalecessem ou
criassem unidades especificas dedicadas a formagao de professores;

e mudancas nas praticas de acolhimento e acompanhamento de
professores ingressantes: a partir dos didlogos estabelecidos nos
encontros trimestrais e nas acdes de cooperacgao interinstitucionais,

| 325 |



percebeu-se a necessidade de desenvolver agoes que qualificassem
os processos de acolhimento aos professores iniciantes. Nesse
sentido, promover melhores condigcoes de apropriacao de praticas
institucionais, bem como processos reflexivos acerca da docéncia
no Ensino Superior;

e acoes conjuntas de Formacao de Professores: entre todas as acoes
da Rede de Formacao de Professores do Ensino Superior essa,
talvez, seja a mais desafiadora: reunir 15 instituicbes para pensar
acoes conjuntas de formacgao de professores, garantindo espagos
para que cada instituicao contemplasse suas necessidades e
interesses. Foi assim que, no segundo semestre de 2016, nasceu a
proposta de um curso de especializacao em Docéncia Universitaria
na Contemporaneidade.

Inicialmente, foi realizado um mapeamento dos temas de interesse
de cada Instituicao e dos recursos humanos dos quais estas dispunham,
para compor o corpo docente do curso. A partir desse estudo, o Comité
Gestor da Rede, utilizando como referéncia para a constru¢ao do projeto
do curso as ordens dos saberes/conhecimentos que caracterizam o
professor universitario, elaborou uma proposta inicial que foi
amplamente discutida e reformulada em uma reuniao, com a
participacao de representantes das Ices que integram a RFP/Comung.
A proposta foi avaliada e aprovada pelos reitores, em reuniao do
Comung, e contou com a adesao de 9 das 15 Ices.

Consideracoes finais

A interacao, proporcionada pela organizagao em rede das unidades
responsaveis pela formacgao dos professores universitarios em cada uma
das Ices do Comung, fez emergir varios espacos de socializacao,
externalizagao, sistematizacao e internalizagao de conhecimentos, que
dificilmente seriam encontrados, caso as lces estivessem trabalhando
de maneira individualizada.

O trabalho em rede tem sido uma experiéncia em que as relacoes
de cooperagao acontecem mediante uma concepcgao de
horizontalidade e de receptividade, criando espacos formais e nao
formais, para que os profissionais envolvidos com a formacao de
professores, em cada uma das lces, possam compartilhar os
conhecimentos explicito-tacitos produzidos em cada instituicao. Estes
conhecimentos, trazidos por estes profissionais para o contexto de cada
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instituicao, interpretados e internalizados por todos os envolvidos,
transformam-se em novos conhecimentos que fomentam inovagoes e
qualificam as acdes de formacao, no interior das instituicoes.

Ainda que marcada por um esforco muito grande em manter-se
reconhecida e valorizada perante as Ices, sobretudo em um tempo de
escassez de recursos, a experiéncia aqui compartilhada tem sido
potencializadora para todos os envolvidos. Nesse sentido, julgamos
oportuno agradecer aos colegas participantes da Rede, aos reitores e
pro-reitores que apoiam essa iniciativa e nos permitem crescer, como
profissionais apaixonados pelo fazer docente.
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17

Tecendo vivéncias, aprendizados e
sentidos do cuidar da vida: relatos de
ensino na saude utilizando estratégias

de aprendizagem ativa

Elisete Mariane Neumann”

“O novo profissional da educacao é também um profissional
que domina a arte de reencantar, de despertar nas pessoas a
capacidade de engajar-se e mudar.” (Gapotti, 2011, p. 71).

Introducao

Todo sistema de satide deveria estar pautado pelo desejo politico,
técnico e legal de garantir os direitos de seus usuarios. Tais direitos
incluem principios basicos como: universalidade, equidade,
descentralizacao, regionalizacao, acessibilidade, humanizacao,
participacao social, integralidade do cuidado, entre outros. Sao
inegdveis os avancos histéricos construidos pelo Sistema Unico de
Saude/SUS, impactados na melhoria de varios indicadores sociais e de
satde nacionais, principalmente nos tltimos anos. No entanto, também
se percebe uma série de dificuldades e fragilidades para tornar estes
principios uma realidade efetiva e que impacte na melhoria da
qualidade de vida e satde da populacao. (NeumanN, 2014).

Merhy (2002; 2006) salienta que ainda é incipiente o que tem
sido feito no campo das praticas sanitarias e da organizacao dos
processos de trabalho em satde. Como o setor satide é um territorio

“ Mestre em Saude Publica pela Faculdade de Ciéncias Médicas de Havana (Cuba).
Professora na Area de Conhecimento das Ciéncias da Vida, na Universidade de Caxias
do Sul (UCS).
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de praticas em permanente construcao, tenso, aberto e dinamico, é
possivel experienciar uma infinidade de saberes e fazeres, nao havendo
apenas um unico formato possivel. E, neste sentido, devem ser criadas
novas forgas instituintes, novos sujeitos e novos arranjos no modo de
se produzir acoes de satide, considerando as multiplicidades.

Mudangas no modo de organizacao e gestao do Sistema sao
imprescindiveis, tais como: a ampliagao do financiamento para o setor;
a articulacao de um modelo de atengao a saude que leve em conta a
regionalizacao e as Redes de Atencao a Satude (RAS); o fortalecimento
da Atencao Basica para ser a ordenadora e coordenadora desta rede; a
ampliacao do controle social; a melhoria das condicoes de trabalho e
valorizacao profissional; a qualificacao permanente dos trabalhadores
para exercerem uma clinica ampliada, compartilhada, integral e
resolutiva; ampliacao do acesso; a melhoria da infraestrutura e dos
sistemas de informacgao; gestdes mais participativas, descentralizadas
e éticas; bem como uma formacao profissional centrada no usudrio e
nas de necessidades individuais e coletivas.

E este tem sido o desafio do SUS atual, reinventar-se, chamando
os atores sociais envolvidos para participarem de forma mais ativa e
protagonista neste processo, corresponsabilizando-se e
comprometendo-se com a qualificacao do Sistema.

Mitre et al. (2008) ressaltam que as instituicdbes formadoras do
Ensino Superior passam a ter um papel fundamental nesse cenario, na
medida em que precisam reconstruir o seu papel social, com base nos
constantes avancos tecnolégicos, nos novos perfis de mercado, e na
percepgao de mundo vivo, articulado em redes de relagdes dinamicas
e em constante transformacao.

O ensino na satde também passa por necessidades de mudanca,
muitas delas ja apontadas e em discussao atual nas novas Diretrizes
Curriculares Nacionais/DCNs para os cursos da satde. E imperioso
que se possa pensar em novos arranjos curriculares e pedagogicos,
que deem conta de um perfil de competéncias profissionais que
acompanhe a velocidade das transformagoes do mundo atual, orientado
de acordo com as necessidades do usudario e das condi¢oes de satde
das regioes, que atue em Redes de Atencgao a Saude, garantindo um
cuidado integral, com qualidade, eficiéncia e resolutividade.

Ceccim (2004) e Ceccim e Feuerwerker (2005) apontam a
necessidade da drea da saude buscar inovar na proposicao de
articulagoes entre o ensino, o trabalho e a cidadania. E neste sentido
traz as estratégias da Educagao Permanente em Satde como um
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processo politico-pedagogico que coloca o mundo do trabalho, bem
como o quadrilatero: formacao-atengao-gestao-controle social, em
analise, para que o trabalho em satde seja um lugar de atuacao critica,
reflexiva, propositiva, compromissada e tecnicamente competente.
Neste contexto, a educacao permanente em satide se apoia no conceito
de “ensino problematizador” e de “aprendizagem significativa”, para
pensar as ligacdes entre a educacao e o trabalho em saude.

Vindo ao encontro da construcao de novos arranjos no modo de
produzir satide e da necessaria mudanca para inovar nos processos
pedagdbgicos do ensino na satde, aqui serao relatadas duas vivéncias,
que tém como cenario a Universidade de Caxias do Sul/UCS, em
especial na area da satde. A primeira experiéncia se refere a uma
iniciativa intersetorial na articulacao e participacao no Projeto de Apoio
ao SUS — Ministério da Saude, sendo a Regiao de Caxias do Sul
contemplada com cursos de capacitacao e especializagao voltados aos
profissionais de satide do SUS e, também, a docentes de entidades
formadoras, entre elas a UCS, no periodo de 2013/2014. A segunda
vivéncia se refere a construgao participativa e implementacao recente
do Nucleo de Apoio Pedagogico e Experiéncia Docente (Naped), 6rgao
vinculado a Area de Conhecimento de Ciéncias da Vida — UCS/RS.

1 PROJETOS DE APOIO AO SUS: vivéncia dos cursos de
Especializacao na Macrorregiao Serra/RS, com a utilizacao de
metodologias de aprendizagem ativa

1.1 Contexto

O Ministério da Satde, em parceria com o Hospital Sirio-Libanés/
Instituto de Ensino e Pesquisa (IEP/HSL), com o apoio do Conselho
Nacional de Secretarios de Saude (Conass), do Conselho Nacional de
Secretarias Municipais de Satude (Conasems), da Agéncia Nacional de
Vigilancia Sanitaria (Anvisa) e de instituicoes de Ensino Superior do
Pais, constituiu uma série de estratégias de capacitacoes de profissionais
em diferentes Regioes de Saude do Pais. Este conjunto de acdes se
situa no contexto do Projeto de Apoio ao SUS e esta ancorado nas
Portarias GM/MS 3276/07 e GM/MS/11, que regulamentam o Programa
de Apoio ao Desenvolvimento Institucional (Proadi-SUS), vindo ao
encontro das analises de necessidades do SUS, nas areas da gestao,
saude e educacao.
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A proposta educacional se estendeu em nivel nacional, em rede,
para vinte regioes de satde. O projeto contemplado e priorizado para
a regiao da Serra gatcha do Rio Grande do Sul, para 2013 e 2014, foi
denominado de “Gestao da Clinica no SUS — GCSUS”, junto com mais
outras 19 regioes indicadas pelo Conass e Conasems, sendo esta a 22
edicao do projeto, ou também denominada 22 onda.

Este projeto foi uma estratégia composta por um conjunto de
iniciativas voltadas a: I) constituicao e fortalecimento de regioes de
saude e redes de atencao; Il) ampliacao do acesso, humanizagao e
integralidade do cuidado a saude; Ill) articulacao de processos de
formacao, atencao e desenvolvimento tecnolégico em cendrios do SUS;
e IV) disseminagao de ferramentas e dispositivos da gestao da clinica
para a melhoria da eficiéncia, eficacia e efetividade dos servicos de
saude, com qualidade e seguranca. (Lima et al., 2013, p. 6).

Os seguintes cursos foram contemplados para a regiao da Serra
gautcha/RS:

| — Processos Educacionais na Saude | — (Capacitagao de Facilitadores
— 60 horas);

[l — Processos Educacionais na Saude Il, com énfase em facilitacao de
metodologias ativas — (Especializacao para facilitadores — 440 horas);

[l — Gestao da Clinica nas Regides de Satde (Especializacao — 360
horas);

IV — Regulacao em Satde no SUS (Especializacao — 360 horas);

V — Educagao em Saude para Preceptores do SUS (Especializagao —
360 horas).

Os cursos se destinaram a capacitacao de diferentes profissionais
de saude, da area de abrangéncia da 52 Coordenadoria Regional de
Salude/CRS, com sede em Caxias do Sul, em parceria com gestores
municipais, bem como com duas instituicoes formadoras. As categorias
profissionais representadas foram: medicina, enfermagem, psicologia,
farmécia, fisioterapia, nutricao, terapia ocupacional, administracao,
pedagogia, jornalismo, odontologia e educacao fisica, contando com
mais de cem participantes.

A Universidade de Caxias do Sul foi o cenario onde os cursos
foram realizados, e garantiu a infraestrutura fisica e operacional, bem
como cedeu de docentes e funcionarios para participarem do Grupo
de Facilitadores, dos cursos de Especializagao ofertados para a Regiao
e da Secretaria Académica dos cursos.
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1.2 Ancoragem tedrica e metodologica

A primeira tarefa do professor é acordar a inteligéncia, provoca-
la para que ela pense. E preciso que os alunos desenvolvam o
fascinio pelos caminhos desconhecidos, a coragem para construir
pontes sobre abismos, a paciéncia para desatar nos, a habilidade
de resolver problemas, a ousadia de fabricar asas, a imaginacao
de preparar pocoes curativas. Que aprendem o dominio e a
alegria das ferramentas. Por meio delas, o mundo pode ser
transformado e os homens podem ser mais felizes. (ALves, 2010,
p. 244-245).

O processo de ensino e aprendizagem utilizado nos cursos esteve
ancorado em teorias interacionistas, metodologia cientifica,
aprendizagem significativa, reflexao, a partir da pratica, metodologias
ativas de ensino e aprendizagem em saude, comunidades de
aprendizagem, dialogia e avaliacao critério-referenciada, formativa e
somativa.

A fundamentacao, na teoria interacionista ou construtivista, seguiu
uma tendéncia mundial que, progressivamente, esta questionando o
modelo hegemonico dominante na drea da educagao, e que vem
ganhando aliados nas pesquisas cognitivas e da neurociéncia. Neste
aspecto, defende que o homem se constitui por meio de suas interagoes,
das quais transforma e é transformado, mediado pela cultura. (Reco,
1995, p. 93, apud Lima et al., 2013).

De acordo com Oliveira et al.,

as raizes da utilizacao de problemas e da vivéncia como recursos
para o processo ensino-aprendizagem podem ser encontrados
em Dewey (1929); o estimulo a autoaprendizagem em Jerome
Bruner (1959); e a primeira organizacao curricular baseada em
problemas no final da década de 1960, no curso médico da
MacMaster University no Canada, citado por Barrows (1980) e
Schmidt (1993). Ainda na década de 1960, vale ressaltar a
contribuicao de Paulo Freire (2008) discutindo a aprendizagem
de adultos a partir da educacao como pratica de liberdade e de
autonomia. (2013, p. 17).

No contexto proposto, as pessoas sao sujeitos ativos na busca de
informacdes, e o professor orienta o processo de aprendizagem, atuando
como facilitador/mediador entre o sujeito e o objeto, com base nas
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suas necessidades. A proposta inovadora compreendeu iniciativas
educacionais que contemplaram:

(i) a identificacao dos conhecimentos prévios dos estudantes;
(ii) o reconhecimento de seus interesses, facilidades, dificuldades
e bloqueios; (iii) 0 apoio ao desenvolvimento da compreensao
de conceitos essenciais, dando preferéncia pelo entendimento
em profundidade; (iv) o estimulo ao desenvolvimento de sinteses
que favorecam a organizacao do conhecimento em redes
semanticas articuladas e contextualizadas; (v) a promocao do
respeito ao outro, considerando a diversidade de ideias e valores;
e (vi) o desenvolvimento de responsabilidade e postura ética,
particularmente como profissional e cidadao do mundo. (LimA
etal., 2013, p.13).

O processo de ensino e aprendizagem proposto na abordagem
pedagbgica do IEP/HSL era representado na forma de uma espiral
(Figura 1), que traduzia a relevancia das diferentes etapas educacionais
desse processo, como movimentos articulados, e que se retroalimentam,
a partir da exploragao de um disparador.

Figura 1 — Espiral construtivista do processo de ensino e aprendizagem

Identificando
o problema
Formulando Avaliando
explicagbes © processo
Elaborando Construindo
questdes novos significados
Buscando novas
Informagbes

Fonte: trad. e adap. de Lima, V. V. Learning issues raised by students during PBL
tutoriais compared to curriculum objectives. Chicago, 2002).
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Para Coll (2000), o processo que favorece a aprendizagem
significativa requer, por parte dos envolvidos, uma postura ativa e critica.
Venturelli (1997) salienta a importancia do conhecimento prévio trazido
pelos participantes, como sendo essencial na construcao de novos
saberes. Neste sentido, destaca-se também a base cientifica que rege a
aprendizagem, citada por Bransford; Brown e Cocking (2007), que traz
os aportes da ciéncia cognitiva e da neurociéncia, que tém aprofundado
as explicagoes sobre a teoria interacionista da aprendizagem. Estes,
entre outros autores ja citados anteriormente, fundamentaram a
abordagem pedagogica utilizada pelo IEP/HSL e pelo MS para os cursos
ofertados.

No que se refere as comunidades de aprendizagem, estas eram
formadas por: especializandos, facilitadores, gestores (trabalhadores e
gestores da rede municipal de satide dos municipios que compoem a
52 CRS, gestores das Unidades Basicas de Saude/UBS (convénio UCS/
SMS Caxias do Sul), docentes e representantes de duas instituicoes de
ensino de Caxias do Sul), facilitadores (profissionais da saude e da
area de ensino, que participaram do curso de Especializacao em
Processos Educacionais na Satide, com énfase em Metodologias Ativas,
selecionados para tal finalidade), gestores de aprendizagem e
coordenadores dos cursos dos projetos educacionais do IEP/HSL.

As comunidades seguiam a diretriz construtivista e da dialogia, na
qual todos procuraram aprender com todos, durante todo o tempo, e
representavam “espacos e oportunidades de aprendizagem voltadas
ao compartilhar de experiéncias e a construcao de novos saberes,
possibilitando o exercicio do trabalho em equipe, comunicacao,
avaliagcao, criacao de vinculos solidarios, corresponsabilidade pelo
processo ensino-aprendizagem e desenvolvimento do perfil de
competéncias”. (OLVERA et al., 2013, p. 20).

Dependendo da atividade, os especializandos se organizavam em:

e equipes-diversidade: formados por 6 a 7 participantes
contemplando a maior diversidade possivel de experiéncia prévia;
e grupos-afinidade: formados por até 12 participantes com atuagao
em servicos relacionados a um determinado contexto/foco de
interesse. Cada curso contava com até quatro grupos-afinidade,
sendo acompanhados pelo mesmo facilitador durante todo o curso
de especializagao.
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A proposta educacional também era pautada pelo ensino por
competéncias, buscando a articulacao de capacidades nas areas de
Atencao a Saude, Gestao em Salde, e Educacdao em Saude para
enfrentar os problemas de satde da regiao de saude, buscando uma
concepcao de satide ampliada e humanizada, mais qualificada e efetiva.

O perfil de competéncias nessas trés grandes dreas: gestao, atengao
e educacao, era compreendido como “sendo a capacidade de mobilizar
diferentes recursos para solucionar, com pertinéncia e sucesso, 0s
problemas da pratica profissional em diferentes contextos”, combinando
capacidades cognitivas, atitudinais e psicomotora. (Ouveraetal., 2013,
p.14).

O papel do facilitador de aprendizagem foi o de mediar o processo
de ensino e aprendizagem nas atividades desenvolvidas nos cursos de
Especializacao do IEP/HSL, em parceria com o Ministério da Saude,
cabendo a ele, segundo Oliveira et al. (2013, p. 20): “promover a
curiosidade e a criticidade; reconhecer que o processo educacional é
inacabado; respeitar a autonomia do educando; mostrar
responsabilidade, tolerdncia e bom senso; integrar intencao e gesto,
comprometendo-se com a educacao como forma de intervencao no
mundo e de transformacao da realidade”. O facilitador era um apoiador
no desenvolvimento de capacidades para construcao do perfil de
competéncias.

1.3 Estrutura e caracteristicas dos cursos

Os cursos foram ofertados na modalidade semipresencial, com
carga horaria total de 360 horas, sendo 288 horas presenciais e 72
horas a distancia. O curso para formacao dos facilitadores foi de 440
horas (sendo 350 horas presenciais e 90 horas a distancia).

A oferta de vagas foi de 48 por curso; no entanto, nem todas foram
preenchidas pela dificuldade de os gestores liberarem seus funcionarios
em turno de trabalho, mesmo sendo a oferta gratuita. Os encontros
presenciais eram semanais, um dia por semana, sendo divididos em
atividades com equipes-diversidade e grupos-afinidade.

O curriculo dos cursos foi estruturado em dois eixos:

e simulacdo da realidade: utilizando como estimulos ou
disparadores de aprendizagem: situacoes-problema, TBL (Team
based learning), filmes, dramatizagdes, jogos, vivéncias e outros,
buscando articular teoria e pratica;
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e contexto real do trabalho do especializando: através de narrativas
e do projeto aplicativo, os alunos compartilharam vivéncias da
pratica profissional, bem como ressignificaram aprendizagens
trazidas durante o curso, buscando construir possibilidades de
aplicacao e de transformacao da sua realidade.

1.4 Caixa de ferramentas: estratégias de ensino e aprendizagem
ativas vivenciadas

Como ja mencionado anteriormente, as atividades educacionais
nos cursos ofertados utilizavam a abordagem das Metodologias Ativas
e da metacognicgao, e foram desenvolvidas em encontros presenciais e
a distancia, nas comunidades de aprendizagem, sendo orientadas e
mediadas pelos facilitadores, com o apoio constante do gestor de
aprendizagem designado para a regiao e da equipe pedagoégica do
IEP/HSL; as atividades educacionais foram organizadas de modo
articulado e orientadas ao desenvolvimento de competéncias.

Segundo Oliveira etal. (2013), as principais estratégias educativas
desenvolvidas durante os cursos foram:

e situacoes-problema: atividade disparadora do processo de ensino
e aprendizagem, que acontecia em pequenos grupos para o
processamento de situacoes baseadas no mundo do trabalho. Os
participantes eram estimulados a identificar o problema; formular
hipéteses ou pressupostos que o explicam; relacionar as discussoes
com situagoes da realidade do cotidiano; elaborar questoes de
aprendizagem para melhor explicar a situacao; buscar fundamentar
cientificamente seus achados; buscar construir sinteses provisorias,
sinteses individuais e novas sinteses, baseadas em suas buscas
pessoais e na discussao do coletivo;

e narrativa: atividade organizada em pequenos grupos para
processar situacoes trazidas das experiéncias pessoais,
proporcionando a reflexao dos contextos locais de cada
participante, bem como desenvolvendo capacidades de ampliagao
dos sentidos (escutar, olhar, sentir, perceber) e das dimensoes
afetiva e intelectual;

¢ aprendizagem baseada em equipe ou Team based learning (TBL):
estratégia que potencializava o dominio cognitivo na resolucao
de problemas, bem como o exercicio da aprendizagem
colaborativa. (MicHAELSEN; SwEET, 2008). Era desencadeada a partir
de uma situagao-caso ou disparador que cada participante analisava
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individualmente. Apos o estudo, os participantes respondiam a
um conjunto de testes que abordavam a tomada de decisao frente
a situagao/contexto analisado. Depois, compartilhavam as escolhas
individuais, sendo que cada equipe discutia as alternativas e
buscava construir consenso/pactuacao. Nova votacao era realizada
pela equipe, e os resultados das duas votagdes eram debatidos por
um especialista (geralmente através de videoconferéncia). O grupo,
nesta abordagem, tinha acesso inclusive a votacao em tempo real
gue acontecia em outros estados. Exemplo de algumas questoes
que foram abordadas utilizando a TBL: necessidades de Satde;
como organizar a atengao as urgéncias; tecnologias de gestao da
clinica; Projeto Terapéutico Singular; Linhas de Cuidado;
Classificacao de Risco e a Gestao da Clinica no contexto do SUS;

e plenaria: atividade presencial que se destinou ao
compartilhamento e a socializacao de sinteses e produgoes dos
grupos-diversidade. Essa atividade cumpriu o papel de uma nova
sintese ampliada. Os grupos tinham o intervalo entre os encontros
para sistematizar sua trajetoria e/ou aprofundar desafios e
descobertas, utilizando o recurso do Ambiente de Aprendizagem
Virtual (AVA), na plataforma de Ensino a Distancia/EaD e, depois,
apresentarem suas produgoes no momento presencial de plenaria.
Exemplo de algumas tematicas apresentadas em plenarias pelo
curso Gestao da Clinica — Turma 2014: necessidades de satde no
centro do cuidado individual e coletivo; Redes de Atencao as
Urgéncias na Polis (cidade simulada); o estado da arte dos Projetos
Aplicativos; construcao de Linhas de Cuidado; seguranca do
paciente; acreditacao: um instrumento de afericao da qualidade
da Atencao em Saude; construgao de uma proposta de avaliagao
para os servicos e sistemas de satde da polis; socializagao dos
Projetos Aplicativos construidos pelos grupos; avaliacao de
servicos, programas e do processo de ensino e aprendizagem do
Curso;

e oficina de trabalho: atividade presencial que foi realizada em
pequenos e grandes grupos, orientada ao desenvolvimento de
capacidades de carater instrumental e de conhecimentos
operacionais. Exemplos de oficinas realizadas no curso de Gestao
da Clinica — Turma 2014: identificacao dos macroproblemas da
gestao da clinica na Regiao de Saude e estratégias de
enfrentamento; identificacao de necessidades de saude; utilizagao
de ferramentas de gestao: como a Matriz SWOT para andlise de



contexto dos servicos de satide; Arvore Explicativa para descrever
e explicar problemas, entre outras; desenhando linhas de cuidado,
tem método? Os servicos e a organizacao da produgao do cuidado;
avaliagao para tomada de decisao na gestao de servicos de saude;
construcao de uma proposta de avaliagao para os servicos e sistema
de satide da polis (cidade simulada); avaliacao do curso “Significado
do curso — o que fez sentido para mim?”

e viagem: atividade educacional com carater social e artistico,
dentro de um contexto pedagdgico, que contribui para a
aprendizagem, por meio da ativagao das emogoes. Maturana (2005)
e Becker (2001) salientam a importancia das emocodes, da
amorosidade e da afetividade no processo de ensino e
aprendizagem, bem como no apoio a superacao de conflitos e na
construcao de novos saberes. Esta abordagem utiliza dispositivos
educacionais, tais como: filmes, documentarios, jogos, teatros,
musicas, artes em geral, dinamicas, entre outros. Nos cursos
ofertados, as viagens se davam através de filmes, tais como:
Intocaveis; Sicko: SOS Saude; Patch Adams; Um golpe do destino;
Invictus; Minhas tardes com Marguerite e Aprender a aprender;

¢ portfolio de realizacoes e aprendizagens: coletanea dos trabalhos
e das realizacdes com reflexdes sobre as aprendizagens e as
experiéncias vivenciadas pelo especializando, ao longo do curso.
E um instrumento de aprendizagem e de avaliacao que privilegia
o desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo, da
independéncia intelectual e da criatividade. (CHaves, 2000).
Desenvolvido em momentos de encontro individual entre cada
participante e seu facilitador, bem como também EaD. Constitui
espaco para acompanhamento e avaliacao da trajetéria de
aprendizagem dos participantes, bem como para orientagcao para
a construcao do Trabalho de Conclusao de Curso/TCC. Momento
também para contemplar seus processos de autoconhecimento,
autodesenvolvimento e autorrealizacao. Poderiam integrar o
portfélio: memorial, expectativas, relatos, historias, sinteses, mapas
conceituais, referéncias bibliograficas, entre outros. Esta atividade
era descrita detalhadamente, através do Termo de Referéncia
Portf6lio, em que o aluno tinha clareza de como construir a
proposta;

e Trabalho de Conclusao de Curso/TCC - Sistematizacao da
trajetéria de aprendizagens e realizacoes de cada especializando
no curso. O TCC representou uma sintese reflexiva do portfélio de

| 339 |



| 340 |

cada participante, relatando o que considerou mais significativo
no curso e os impactos em seu local de trabalho. Também era
acompanhado de um Termo de Referéncia Trabalho de Conclusao
de Curso (TCC), que subsidiava o aluno no que se referia as partes
que o compunham, formas de avaliacao, formato de apresentagcao
e cronograma com 0s prazos;

* Projeto Aplicativo/PA: atividade educacional de producao
coletiva, desenvolvida pelos participantes dos grupos-afinidade.
O PA foi uma producao do tipo pesquisa-acao ou pesquisa
participativa, que envolveu todos os participantes na selecao,
pactuagao e caracterizagao de um problema para a construgao de
uma proposta de intervencao e transformacao da realidade,
aplicando as ferramentas desenvolvidas durante o curso, buscando
reorganizar e qualificar o cuidado nos diferentes espagos de
producao de satide. Os PAs foram socializados e disponibilizados,
em um evento especifico, aos gestores municipais da regiao. A
construgao dos PAs também seguia as recomendacoes de um
Termo de Referéncia especifico, que descrevia suas etapas, forma
de avaliacao e formato de apresentacao. Em cada curso, foram
construidos quatro projetos aplicativos, totalizando 12 projetos para
a regiao. Exemplo de dois PAs construidos pelo curso de Gestao
da Clinica — Turma 2014: “Construcao da Rede de Atencao a
Doencas Cronicas na Macrorregiao Serra” e “Desafiando a Gestao:
como cuidar de quem cuida”;

¢ Educacao a Distancia/EaD: uma plataforma interativa foi utilizada
como ferramenta e dispositivo de mediacao das atividades
educacionais realizadas a distancia, sendo um diferencial que visou
a garantir os produtos e os resultados esperados. (BeLLoni, 1999).
Essas atividades foram realizadas mediante acompanhamento do
desenvolvimento dos especializandos no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA). O processo de ensino e aprendizagem era
intermediado por tecnologia disponivel, através de interacoes
sincronas (comunicacdao em tempo real, ex.: chats, votagcoes e
teleconferéncias em nivel nacional) ou assincronas (sem
simultaneidade de participacao, ex.: foruns). A plataforma de
aprendizagem virtual oportunizou: o desenvolvimento de
atividades educacionais; a socializacao de experiéncias, dados e
informacodes; a sistematizagao, organizacao e publicacao de
produgoes académicas para suporte as atividades a distancia, de
avaliacao e gestao académica;



e aprendizagem autodirigida/AAD: constituiu-se de espagos
protegidos e estratégicos na agenda dos participantes, para que
realizassem suas buscas e andlise de informacoes, bem como
pudessem construir seus portfolios;

¢ educacdo permanente: espaco destinado aos facilitadores e
gestores de aprendizagem para a discussao dos percursos singulares
de cada grupo, de modo a preservar as especificidades e,
paralelamente, garantir o alcance dos objetivos e das competéncias
por todos. Momento de identificar limitagbes, dificuldades,
potencialidades, conquistas e buscar também a formulagao de
planos de melhorias, quer com foco no curso, no processo de
facilitacao, quer na trajetoria individual de cada participante. Os
encontros eram presenciais e aconteciam a cada cinco semanas,
possibilitando reflexao sobre a pratica e o planejamento das
atividades.

1.5 Processo avaliativo

A avaliacao, neste contexto dos cursos de Especializacao na area
da satde, foi considerada uma atividade permanente, critico-reflexiva,
utilizada tanto para o planejamento e desenvolvimento de programas,
como para o acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem,
permitindo visualizar avancos, dificuldades, buscando subsidiar acoes
para a continua qualificacao do processo, de produtos e de resultados.
Esteve baseada nos seguintes principios: critério-referenciada; continua,
dialogica, ética, democratica e corresponsavel; formativa e somativa.
(Ouivera et al., 2013).

Para a avaliacao do processo de ensino e aprendizagem, foi
considerado o desempenho dos especializandos, dos professores/
facilitadores, e os aspectos pedagogicos das atividades propostas.
Também foram objeto de avaliagao continua os aspectos de
infraestrutura, os recursos educacionais propostos e realizados e a
organizagao dos encontros/atividades. Para tanto, eram utilizados
indicadores de participacao e desenvolvimento. Para a avaliacao de
desempenho do especializando, foi considerado aprovado no curso o
aluno que obtivesse: frequéncia minima de 75% nas atividades
presenciais; desempenho satisfatorio nas atividades presenciais e a
distancia; conceito satisfatério no Trabalho de Conclusao de Curso e
no Projeto Aplicativo.
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A avaliacao formativa, segundo Perrenoud (1999), deve ser
continua e sistematica, permitindo a melhoria em processo de todos
envolvidos. Essa avaliagao era realizada verbalmente, durante e ao
final de todas as atividades de ensino e aprendizagem, garantindo o
reconhecimento de conquistas, e também de oportunidades de
melhorias, podendo haver renegociacoes do pacto de convivéncia,
sempre que necessario. Neste sentido, havia a focalizacao na
autoavaliacao, avaliacao entre pares e a avaliacao do facilitador, através
da utilizacao de sistemas de registro especificos e de relatos verbais.
Também o acompanhamento do portfolio foi considerado ferramenta
avaliativa, pois havia a identificacao das realizacoes e aprendizagens
realizadas na trajetéria de cada participante.

A avaliacao somativa focalizava o desempenho dos especializandos
nas atividades educacionais ofertadas. O facilitador elaborava duas
sinteses escritas, em documento especifico de avaliacao de
desempenho, em que analisava a tendéncia de desenvolvimento das
competéncias, atribuindo conceito “satisfatéorio” e “precisa melhorar”
na avaliacao da metade do curso, e “satisfatério” e “insatisfatorio” na
avaliacao final. No formato avaliativo escrito constava: “Como tém
sido as contribuicdes do(a) especializando nas atividades presenciais e
a distancia? Justifique; Como tem sido o desenvolvimento de
capacidades nas trés areas de competéncias (gestao, atencao e educacao
na saude), considerando o portfélio?; Como tem sido o cumprimento
dos pactos de trabalho? Justifique; bem como, recomendacoes e/ou
sugestoes individualizadas do facilitador ao aluno.”

Também o desempenho dos facilitadores era avaliado pelos
especializandos, com o objetivo de identificar as fortalezas e
dificuldades no apoio a construcao de capacidades do aluno, incluindo
a mediacao e o favorecimento do processo de ensino e aprendizagem,
a construcao do portfélio e do projeto aplicativo. A avaliagao formativa
era realizada verbalmente, no final de cada atividade educacional por
todos participantes, incluindo a autoavaliacao do facilitador. Duas
sinteses escritas também eram feitas de acordo com as perspectivas de
cada participante, registradas em formato especifico, constando: “Como
tem sido a participagao do(a) facilitador(a) nas atividades presenciais e
a distancia? Justifique; Como tem sido o cumprimento dos pactos de
trabalho? Justifique; Comentarios e/ou sugestoes ao facilitador,
atribuindo também conceito ‘satisfatorio’ e ‘precisa melhorar’”. Estas
avaliagoes eram enviadas por meio do AVA, na metade e no final do
Ccurso.
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O curso ofertado também era avaliado nos aspectos didatico-
pedagdbgicos, organizacionais e de infraestrutura. Os especializandos
e facilitadores enviavam eletronicamente suas avaliagdes por meio da
plataforma interativa até dez dias ap6s o término dos encontros. No
formulario, havia indicadores de avaliacao das unidades educacionais/
curso, em que eram assinalados conceitos: “6timo”, “bom”, “regular”,
“péssimo”, e nao se aplica. Como exemplo de indicadores, podem ser

destacados:

e avaliacao dos aspectos didatico-pedagdgicos: atividades de
situacoes-problema, narrativa, plenaria, TBL, oficinas de trabalho;
viagem, participacao do facilitador no grupo-afinidade, participacao
do professor na plendria e nas oficinas de trabalho e aprendizagem
autodirigida;

e avaliacao da organizacao das atividades: relevancia do encontro
para sua pratica profissional, pertinéncia, atualidade e inovacao
das tematicas abordadas, organizacao e distribuicao das atividades
educacionais no curso, adequacao dos recursos educacionais a
atividades realizadas, aos horarios e periodos programados;

e avaliacao da infraestrutura e dos recursos educacionais:
instalacoes fisicas das salas (conforto e recursos audiovisuais),
recursos de informatica (instalagoes, recursos e acesso), plataforma
de educacao a distancia (acesso e funcionalidade), secretaria
académica (informacoes e atendimento) e comentarios gerais;

e avaliacao da unidade educacional/curso: como avalia a unidade
e comentarios adicionais e sugestdes para melhoria do curso.

Para finalizar, nada mais significativo do que dar voz as falas dos
proprios especializandos para avaliar o curso, o processo de grupo e o
processo de facilitacao. Abaixo encontram-se, a titulo de exemplo,
algumas narrativas e produtos de oficinas de trabalho (OTs) realizados
com os alunos, nos quais se evidencia que os objetivos educacionais
foram atingidos, bem como o perfil de competéncias esperado para os
alunos parece ter sido satisfatorio, associado a utilizacao das demais
ferramentas e dos dispositivos de aprendizagem dos cursos, nos quais
a abordagem das metodologias ativas foi protagonista.

Algumas narrativas referentes a pergunta: “Para nossa Regiao de
Sadde, o que de mais significativo ficou do curso de especializacao?”,
ressaltando a percepgao nos usos de metodologias ativas no processo
de ensino e aprendizagem em saude:
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Reflexdao critica sobre os processos de trabalho para gerar
mudancas; respeito a diferentes pontos de vista; processo educativo
participativo; trabalho em equipe, valorizacao do conhecimento
e das vivéncias prévias. Curso utilizou uma série de dispositivos
para ampliar nossos conhecimentos; aproximacao com diferentes
servicos/pessoas. Aprendemos que por vezes necessitamos
“desconstruir” para “construir”, aprender com os erros.
Entendimento/olhar mais focado sobre e com o usuaério.
Aprendemos a ouvir/escutar mais, acolher colegas, gestores,
usudrios; Conhecer diferentes ferramentas avaliativas foi um
diferencial. Vimos que a Rede de Atencao a Satde é dindmica, o
que reforca a necessidade da Educacao Permanente em Satde na
regido. Importincia da compreensao das habilidades e
competéncias do gestor da clinica no tripé: gestao em satde,
atencao a saude e educacao em saude. Houve qualificacao do
campo de atuacao profissional, provocacao, renovacao e
transformacao pessoal e coletiva. Houve empoderamento pelo
conhecimento.

Palavras que sintetizam as aprendizagens significativas dos
participantes da Regiao de Caxias do Sul: Cérebro = conhecimento
compartilhado; Coracao = sensibilidade, desejo/ “voia”, e emocao;
Coragem = para fazer a diferenca e fazer acontecer um SUS
resolutivo e de qualidade para todos; e, maos dadas = articulacao
dos trés sentidos acima para gerar a Rede SUS. (Oficina de Trabalho
10, Plendria, Curso GCSUS na Regices de Satde, 6/5/14).

2 Nucleo de Apoio Pedagogico e Experiéncia Docente
(Naped): a experiéncia em construciao da Area de
Conhecimento das Ciéncias da Vida — Universidade de
Caxias do Sul/RS

2.1 Breve historico

Outra experiéncia, recentemente instituida no contexto da area
da saude na Universidade de Caxias do Sul/UCS, consiste na criacao
de um espaco especifico de reflexao, discussao e apoio pedagogico
destinado ao conjunto de docentes vinculados aos diferentes cursos
que compoem a area da saude.
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Essa iniciativa deriva de uma antiga preocupagao do Programa de
Formacao para Professores da UCS e da Gestao Académica em
desenvolver estratégias que visem a fortalecer e qualificar, de forma
permanente, a formacao pedagogica dos docentes, atendendo a novas
demandas do Ensino Superior e das Diretrizes Curriculares Nacionais.

De igual forma, vem ao encontro das novas normativas de
Avaliacao de Cursos de Graduacao, realizadas pelo Ministério da
Educacao/MEC, que contemplam, dentre seus indicadores, a
obrigatoriedade da implementacao do Nucleo de Apoio Pedagogico e
experiéncia docente para os cursos da drea da satde. No instrumento
de Avaliagao de Cursos de Graduagao, presencial e a distancia, o Naped
é o indicador 2.20 e encontra-se na Dimensao 2 — que se refere ao
corpo docente e tutorial. (BRASIL, 2015).

Com base no desejo institucional de ampliar politicas e estratégias
de qualificacao do seu corpo docente na area da satide, em novembro
de 2015, houve uma primeira reuniao de articulagao entre a Pro-Reitoria
Académica da Universidade de Caxias do Sul, a Coordenacao
Pedagobgica do Programa de Formacao de Professores, a Direcao do
Centro de Ciéncias Bioldgicas e da Saude (CCBS), hoje intitulado Area
de Conhecimento das Ciéncias da Vida, bem como de um representante
dos docentes da area da saude, para discutir a viabilidade de
implantacao de um Naped na Universidade.

Posteriormente, em abril de 2016, a proposta foi submetida a uma
reuniao geral do CCBS, com a presenca de coordenadores de todos os
cursos da area da saude, sendo a iniciativa aprovada, havendo a
deliberacao do encaminhamento de representacoes dos diferentes
cursos, mediante a indicacao dos Nucleos Docentes Estruturantes
(NDEs), para a composicao de um Grupo de Trabalho para a criagao
do Naped, bem como tendo a tarefa de elaborar um Regulamento
Interno, que foi aprovado e esta em vigor desde setembro de 2016.

2.2 Caracteristicas de funcionamento do Naped-UCS

O Ndcleo de Apoio Pedagégico e Experiéncia Docente (Naped)
caracteriza-se como um o6rgao de apoio didatico-pedagoégico,
subordinado a direcao da Area de Conhecimento das Ciéncias da Vida
da Universidade de Caxias do Sul, que tem por finalidade contribuir
para a qualificacao pedagégica, visando a contemplar as novas
demandas do Ensino Superior, bem como as necessidades do Sistema
Unico de Sadde (SUS), com foco na ampliacio de estratégias de ensino
e aprendizagens ativas e significativas no contexto da satde.
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Estd composto por representacoes de treze cursos, sendo estes:
Agronomia, Biologia, Tecnélogo em Danca, Educacao Fisica,
Enfermagem, Tecndlogo em Estética e Cosmética, Farmacia,
Fisioterapia, Medicina, Medicina Veterinaria, Nutricio, Odontologia
e Tecnélogo em Radiologia, bem como de um representante do
Programa de Formacao de Professores.

Os membros titulares e suplentes sao escolhidos pelos NDEs de
cada curso, devendo observar como critério de escolha aquele
representante com experiéncia comprovada de pelo menos 5 (cinco)
anos na docéncia universitaria. Os componentes do Naped, bem como
seu coordenador, ttm mandato de dois anos, admitida uma reconducao.

As reuniées do Nucleo acontecem ordinariamente trés vezes em
cada semestre letivo, e extraordinariamente, sempre que necessario,
mediante convocacao da Coordenacao do Nucleo ou da Direcao da
Area, conforme cronograma previamente pactuado.

O Naped se constitui como um instrumento de acompanhamento,
orientacao, supervisao e avaliacao das praticas pedagogicas, estando
entre seus objetivos: — qualificacao sistematica dos processos de ensino
e aprendizagem em salde; — orientacao e acompanhamento dos
docentes nas questdes de carater didatico-pedagégico; — promocao de
estratégias de educacao permanente em sadde; — contribuicao nos
processos avaliativo-institucionais; — e, contribuigcao junto aos NDEs,
em processos de elaboracao, desenvolvimento e reestruturacao de
Projetos Pedagdgicos.

Dentre as acoes propostas pelo Naped UCS encontra-se:

e subsidiar os NDEs e colegiados dos cursos no planejamento e
na execucao das agoes que favorecam o cumprimento da missao
institucional, em conformidade com o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), Plano Pedagdégico Institucional (PPI) e o Projeto
Pedagogico dos Cursos da Satde (PPC);

e desenvolver atividades voltadas para a ética profissional e
pedagogica;

e fomentar discussdes e praticas focadas nos fundamentos
pedagogicos da docéncia universitaria e nas inovagoes do Ensino
Superior;

e promover o debate e a implementacao de atividades focadas
nas tendéncias pedagogicas contemporaneas, enfatizando as
tematicas do planejamento, do processo de ensino e aprendizagem,
das técnicas de ensino e da avaliacao da aprendizagem;
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¢ subsidiar os NDEs no desenvolvimento das reflexoes inerentes
a implantagao, ao desenvolvimento e a avaliacao de Projetos
Pedagobgicos de Curso e adequacao, em conformidade com as
Diretrizes Curriculares Nacionais;

e apoiar os professores, de forma coletiva e/ou individualizada,
nos processos de planejamento, desenvolvimento e avaliacao das
atividades docentes;

e promover oficinas pedagogicas, cursos, semindrios e estratégias
de apoio pedagdgico a professores dos cursos da satiide, em especial
aos ingressantes, bem como fomentar pesquisas, de acordo com
as demandas apresentadas pelos docentes e pelos cursos, em
parceria com o Programa de Formacao de Professores da
Universidade de Caxias do Sul;

e promover espacgos coletivos de reflexao sobre a docéncia
universitaria, bem como dar visibilidade para as praticas docentes
inovadoras e exitosas que ocorrem no contexto da saude.

2.3 Agoes do Naped/UCS e oportunidades de participacao
dos docentes da area da satide em estratégias de qualificacao,
em 2016 e 2017

Durante o ano de 2016, os docentes da area da satde tiveram
diversas oportunidades de participacao em acdes de qualificacao
pedagogica, sendo estas ofertadas pelo Programa de Formacgao para
Professores da UCS, por acdes desenvolvidas pelo Programa do PET
GraduaSUS/Ministério da Satde, bem como por iniciativas dos NDEs
dos cursos da SatGde e da Direcdo da Area, sendo estas acoes
incentivadas e divulgadas também pelo Naped.

As atividades contemplaram a realizacao de oficinas, seminarios,
cursos e mostras pedagdégicas, contando com a participacao ativa dos
professores da drea de conhecimento das Ciéncias da Vida.

Consideracoes finais

O compromisso da Universidade de Caxias do Sul com a
qualificacao docente e com o constante processo de melhorias na
formacao profissional, envolvendo as dreas do ensino, da extensao e
da pesquisa, remonta aos tempos de sua fundagao, ha 50 anos, razao
pela qual tem se tornado referéncia em exceléncia do Ensino Superior
na regiao, no estado e no Pais.
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Hoje, frente as constantes mudancas tecnolégicas, mudancas no
mundo do trabalho, mudancgas nos perfis populacionais e
epidemiolégicos, bem como mudancas nos paradigmas educacionais
na saude, é necessario que as instituicoes formadoras acompanhem e
estimulem inovagoes e construam novos arranjos curriculares que
apontem para um perfil de competéncias do egresso da satde, que
possa fazer frente a essa realidade em constante transformacao.
Problematizar a formacao para atuar no SUS e para o SUS exige um
olhar atento e compromissado com o desafio de sua consolidacao.
Docentes e profissionais da satide precisam ser instrumentalizados para
atuar no campo em constru¢ao que é o SUS. (RobriGues, 2017).

Neste sentido, deve haver um compromisso institucional na area
do ensino na saude, apostando em estratégias pedagogicas inovadoras
e que potencializem mudancas. Requer o envolvimento e a
corresponsabilizacao de todos os atores sociais envolvidos: gestores,
docentes, discentes, entidades de classe, trabalhadores em satde e
comunidade em geral, para que possam ser criados espagos de reflexao,
de apoio a iniciativas e acdes que potencializem uma formagao para o
SUS; que fortalecam as Regioes de Salde e as Redes de Atencao a
Saude; que ampliem o acesso, a humanizacao, a integralidade, a
seguranca, a resolutividade e a qualidade do cuidado a saude.

E fundamental instituirem-se articulacdes entre os processos de
formacao em salde, os servigos de atencao a saude e as coletividades
e, neste sentido, o SUS deve ser o horizonte a ser mirado na formatacao
de propostas da necessaria articulagao docente-assistencial, bem como
na discussao de curriculos que garantam uma sélida formacao técnica,
cientifica, ética, politica e humana na saude.

Guattari e Rolnik (1986) reforcam a necessidade de se criar novos
modos de singularizagao, de relagao com o outro, novas sensibilidades
e suavidades, novos coeficientes de transversalidade e criatividade,
qgue coincidam com um desejo, com um gosto de viver, de amar, de
inventar, com uma vontade de construir o mundo e instaurar
dispositivos para mudar os tipos de sociedade e o sistema de valores.
Na formagao e no ensino em saltde, também ha a necessidade de
“micro-revolucionar o cotidiano”, e reinventar novos modos de gestar
a educacao, o cuidado e a vida, tendo como eixo norteador a
integralidade.

As duas vivéncias relatadas neste espaco nos levam a tecer desejos
e possibilidades; nos levam a ser instigados na confeccao de uma
tecitura do processo de ensinar-aprender-cuidadar com sentido. A
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utilizacao de metodologias e estratégias de ensino e aprendizagem
ativas e significativas foram avaliadas pelos participantes como
ferramentas potentes, no desafio da construcao de um ensino e uma
praxis na saide que qualifique e fortaleca o SUS no Brasil, em especial
nas Redes de Atencao a Satide da Macrorregiao Serra do Rio Grande
do Sul.

Referéncias
ALVES, R. Conversas com quem gosta de ensinar. Sao Paulo: Cortez, 1980.

BARROWS, H. S. Problem-based learning applied to medical education.
Springfield, 111.: Southern Illinois University School of Medicine, 2000.

BECKER. F. Nova aprendizagem, novo ensino. In: ENCONTRO NACIONAL
DE PROFESSORES DO PROEPRE. TRANSFORMAR A EDUCACAO: O
NOSSO DESAFIO, 18., 2001, Aguas de Lindéia. Anais ... Campinas: R. Vieira,
2001. p. 37-48.

BELLONI, M. L. Educacao a distancia. Campinas: Autores Associados, 1999.

BRANSFORD, J. D.; BROWN, A. L.; COCKING, R. R. (Org.). Como pessoas
aprendem: cérebro, mente, experiéncia e escola. Sao Paulo: Senac, 2007.

BRASIL. MEC. Instrumento de avaliacao de cursos de graduacao presencial
e a distancia. Ministério da Educacao — MEC. Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep. Diretoria de Avaliacao da
Educacao Superior — Daes. Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao
Superior — Sinaes. Brasilia, 2015.

CECCIM, R. B.; FEUERWERKER, L. C. O quadrilatero da formacao para a
area da salde: ensino, gestao e controle social. Physis — Revista de Satde
Coletiva, v. 14, n. 1, p. 41-66, 2004.

CECCIM, R. B. Educacao permanente em salde: desafio ambicioso e
necessario. Interface — comunicacao, satde, educacao, v. 9, n. 16, p. 161-
178, set. 2004/fev. 2005.

COLL, C. Psicologia e curriculo: uma aproximacao psicopedagdgica a
elaboracao do curriculo escolar. Sao Paulo: Atica, 2000.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
3. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2008.

GADOTTI, M. Boniteza de um sonho: ensinar-e-aprender com sentido. 2.
ed. Sao Paulo: Instituto Paulo Freire, 2011.

| 349 |



GUATTARI, F.; ROLNIK, S. Micropoliticas: cartografias do desejo. Petrépolis:
Vozes, 1986.

LIMA, V. V. et al. Processos educacionais na satde Il. Caderno do Curso, Sao
Paulo: Hospital Sirio Libanés; Ministério da Sadde, 2013.

MATURANA, H. Emocées e linguagem na educacao e na politica. Belo
Horizonte: Ed. da UFMG, 2005.

MERHY, E. E. Cartografia do trabalho vivo. Sao Paulo: Hucitec, 2002.

MERHY. E. E. Integralidade: implicacoes em xeque. In: PINHEIRO, R.; FERLA,
A.A;; MATTOS, R. A. (Org.). Gestao em redes: tecendo os fios da integralidade
em saude. Rio de Janeiro: Educs — Cepesc — IMS/UER], 2006.

MICHAELSEN, L. K.; SWEET, M. New Directions for Teaching and Learning,
n. 116, Winter, 2008.

MITRE, S. M. et al. Metodologias ativas de ensino-aprendizagem na formacao
profissional em satde: debates atuais. Ciéncia & Satde Coletiva, Rio de
Janeiro: Abrasco, v. 13, (Sup.2), p. 2133-2144, 2008.

NEUMANN, E. Mosaico de olhares, saberes e vivéncias: a arte de facilitar
processos de ensino-aprendizagem em satde. 2014. TCC (Especializacao em
Processos Educacionais na Saude-EPES) — Instituto de Ensino e Pesquisa do
Hospital Sirio Libanés e Ministério da Saude. Sao Paulo, 2014.

OLIVEIRA, M. S. et al. Gestao da clinica nas regides de saude. Caderno do
Curso, Sao Paulo: IEP/HSL e Ministério da Saude, 2013.

PERRENOUD, P. Avaliacao: da exceléncia a regulacao das aprendizagens —
entre duas légicas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

REGO, T. C. Vygotsky: uma perspectiva historico-cultural da educacao.
Petrépolis: Vozes, 1995.

RODRIGUES, R. M. Formacao de profissionais e SUS. Porto Alegre: Evangraf,
2017. E.book.

SA-CHAVES, I. Portfélios reflexivos: estratégia de formacao e de supervisao.
Aveiro: Universidade de Aveiro, 2000. (Cadernos didacticos. Série Sup.1).

SCHMIDT, H. G. Problem-based learning: rationale and descripton. Med Educ,
17-16, 1983.

VENTURELLI, J. Educacién médica: nuevos enfoques, metas y métodos.
Washington (DC): OPS/OMS, 1997. (Série PALTEX Salud y Sociedad, 2000).

| 350 |



SOBRE OS
ORGANIZADORES

Ana Litcia Buogo

E Mestra em Educagao pela Universidade de Caxias do Sul (2012). Possui Graduagao
em Licenciatura Plena em Letras Portugués e Inglés pela Universidade de Caxias do
Sul (1983), Especializagao em Ensino e Pesquisa pela Universidade de Caxias do Sul
e Aperfeicoamento em Formacao para Educagao a Distancia pela Universidade de
Caxias do Sul. E docente na Universidade de Caxias do Sul, atuando principalmente
nos seguintes temas: educacao a distancia, producao de textos, Ensino Superior,
orientagdo académica e leitura, ensino de lingua portuguesa. Atua no Centro de
Inovagdo e Tecnologias Educacionais da UCS (Cinted), no ambito da Educagao a
Distancia e da Formacao de Professores. Integra o Comité Gestor da Rede de Formacao
de Professores do Ensino Superior do Consércio das Universidades Comunitarias
Gatchas (Comung). E coordenadora do MBA em Gestao do Ensino Superior (UCS/
Comung). Tem capacitacao e certificacao pela Turku University of Applied Sciences
(TUAS) - Finlandia, para atuar como multiplicadora da Pedagogia da Inovacao
(Innopeda®), na Regiao Sul do Brasil.

Andréia Morés

Possui Graduacao em Pedagogia pela Universidade Federal de Santa Maria, Mestrado
em Educagao pela Universidade Federal de Santa Maria, na linha Formagao de
Professores, e Doutorado em Educacao pela Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, na linha Universidade: Teoria e Pratica. Atualmente, é professora na Area do
Conhecimento de Humanidades, da Universidade de Caxias do Sul (UCS), professora
no quadro docente permanente do Programa de Po6s-Graduacdao em Educagao —
Mestrado e professora colaboradora no Programa de Pds-Graduacdao em Direito —
Mestrado. Atuou como coordenadora do Programa de Formacao Pedagogica e do
curso de Licenciatura em Pedagogia, modalidade presencial e EaD. Participa do grupo
de pesquisa InovAval da UFRGS; do Observatério em Educacao da UCS e do Nicleo
de Inovacao e Desenvolvimento: Observatério de Docéncia, Inclusao e Cultura Digital
(UCS). Tem experiéncia na area de Educacao, com énfase em pedagogia universitaria
e formacao de professores, atuando principalmente nos seguintes temas: inovagao
pedagoégica, cientifica e tecnolégica, docéncia, didatica, avaliacao e educagdo a
distancia (EaD).

Flavia Fernanda Costa

E doutoranda no Programa de Pés-Graduacido em Educacio, pela Universidade de
Caxias do Sul, na linha de pesquisa Historia e Filosofia da Educacio. E Mestra em
Educagdo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Possui graduagcdao em
Pedagogia pela Faculdade Porto-Alegrense, MBA em Gestao Educacional pela PUCRS.
Atualmente, coordena as a¢des do Centro de Inovacgédo e Tecnologias Educacionais na
UCS. E membro do Comité Gestor da Rede de Formacao de Professores de Ensino
Superior do Consércio das Universidades Comunitarias Gatchas (Comung). Participa
dos estudos referentes a adequagao curricular dos cursos de Licenciatura da UCS, a
partir da aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais. E avaliadora de cursos de
graduacao do MEC. E representante da UCS na composicao do Férum Estadual de

| 351 |



Apoio Permanente (Fepad) a Formacao Docente. Recentemente, recebeu certificacao
de Innopeda® Trainer, da Universidade de TUAS — Turku University of Applied Science
— Finlandia, o que a habilita a disseminar, na Regiao Sul do Brasil, a Pedagogia da
Inovagao.

Nilva Lacia Rech Stedile

Formada em Enfermagem (Bacharelado e Licenciatura) pela Universidade de Caxias
do Sul/RS (1982). Especialista em Satde Publica (UCS) e em Gestao e Lideranca
Universitaria (IGLU/2011), Mestra em Educacao pela Universidade Federal de Sao
Carlos (1996), Doutora em Enfermagem pela Universidade Federal de Sao Paulo (2002)
e Pés-Doutora no Programa de Pos-Graduacao em Informagdo e Comunicagao em
Satde do ICICT/Fiocruz (2014). Atualmente, é professora titular no Centro de Ciéncias
da Saudde da Universidade de Caxias do Sul e docente no Mestrado Profissional em
Engenharias e Ciéncias Ambientais. E pesquisadora na area de residuos de servicos
de saude, satide e meio ambiente e organizacgao, e gestao de politicas sociais publicas.
Tem experiéncia nas areas de Educacao, Saude e Gestao Universitaria (coordenadora
do curso de Enfermagem, chefe do Departamento de Enfermagem, diretora do Centro
de Ciéncias Biologicas e da Saude e Pro-Reitora de Graduagao/UCS), atuando
principalmente nos seguintes temas: enfermagem, satide da familia, prevencao em
saude, atuagcdo do enfermeiro, organizacao e gestao das politicas pablicas, residuos
solidos de servigcos de satde, variaveis ambientais que interferem na satide e formagao
de professores.

Valquiria Villas-Boas

Possui Bacharelado em Fisica pela Universidade de Sao Paulo (USP), Mestrado em
Fisica da Matéria Condensada e Doutorado em Ciéncias também pela USP. Fez seu
pos-doutorado no Laboratoire de Magnétisme Louis Néel do CNRS (Grenoble-
Franca). Foi professora do Instituto de Fisica da USP entre 1995 e 2003. Foi professora
convidada da University of San Diego (San Diego — Califérnia — Estados Unidos) de
2001 a 2002, e professora adjunta do Evergreen Valley College (San Jose — California
— Estados Unidos) de 2002 a 2003, onde trabalhou principalmente na area de ensino
de Fisica. Desde 2003, é professora da Area de Ciéncias Exatas e da Tecnologia da
Universidade de Caxias do Sul (UCS). Tem sua formagao principal na area de Fisica
da Matéria Condensada, com énfase em Materiais Magnéticos. Nos ultimos 16
anos, tem trabalhado nas areas de Aprendizagem Ativa para o Ensino de Fisica e de
Engenharia, de Formacao Profissional de Professores de Engenharia e de Formagao
Continuada de Professores de Ciéncias e Matematica. Foi coordenadora dos projetos
UCS-PROMOVE: Engenheiro do Futuro e UCS-PROMOPETRO: Novos Desafios para
o Engenheiro do Futuro. E coordenadora do Encorajando Meninas em Ciéncia e
Tecnologia do Programa ENGFUT-UCS. E professora do Programa de P6s-Graduacao
em Ensino em Ciéncias e Matematica e do Programa de Formacao para Professores da
UCS. Atua no Centro de Inovacao e Tecnologias Educacionais da UCS (CINTED) no
ambito da Formacao de Professores. E vice-chair do Steering Committee do
grupo Active Learning in Engineering Education (ALE), do qual foi chairperson de
janeiro 2011 a janeiro 2014. E membro do Consultative Committee for the Aalborg
Centre for PBL in Engineering Science and Sustainability, do Editorial Board of the
European Journal of Engineering Education e do Governing Board da Research in
Engineering Education Network. E integrante da diretoria académica em exercicio da
Associacao Brasileira de Educagao em Engenharia (ABENGE) e coordenadora do Grupo
de Trabalho em Aprendizagem Ativa na Educacao em Engenharia da mesma instituicdo.

| 352 |



A formacao de professores no Ensino Superior
acena para um percurso de reflexao, de investigagcao e
de qualificagdo docente. Para além de uma formacao
técnica, vislumbra-se uma formacgao articulada com as
dimensdes cientificas, éticas, humanas, pedagodgicas e
sociais. Estas reflexdes sempre mobilizaram a Universi-
dade de Caxias do Sul (UCS) a incentivar a formacdo de
profes-sores para o Ensino Superior, permeada por
momentos de estudos, discussdes, pesquisas e
vivéncias, que congregam aproximacdes entre os
saberes cientificos, tecnolégicos e pedagodgicos. Nesse
sentido, sempre propds acoes e incentivos em dois
grandes eixos: na titulacdo de professores e na
formacdao pedagdgica continuada, ampliando e
diversificando formas de desenvolver a profissiona-
lidade docente.

Nesse cenario, a Universidade de Caxias do Sul,
ao comemorar os 25 anos de estudos, pesquisa e
formacao de professores na Instituicdao, publica esta
obra, gue contempla um conjunto de textos tratando da
formacgao de professores, escritos por docentes da UCS
e de instituicdes parceiras nacionais e internacionais,
além de pesquisadores da area.
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