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SILVA, N. Qualidade do ensino como conquista colegla numa universidade publica o
protagonismo de coordenadores de cursos de graduagcao.2ZR17.Tese (Doutorado em
Educacdo e Contemporaneidadegpartamento de Educacédo. Universidade do Estado da
Bahia.Salvador, BA: UNEB, 2017.

RESUMO

A preserte tese integra 0 campo de estudos da pedagogia universitdria e objetivou
compreender as concepcdes e praticas dos participantes da pesquisa sobre a contribuicdo dc
colegiado de curso de graduacdo para a melhoria da qualidade do ensino. A qualidade do
ensho universitario, a despeito de ser objeto de crescente debate nos paises ocidentais ndo é
um conceito univoco e, considerando seu potencial de orientar as praticas docentes, suscita o
investimento em pesquis® referencial teérico da pesquisa contempleflexdes sobre os
conceitos de qualidade do ensino, coordenacdo de colegiado de curso de graduagédo e
formacdo pedagogica, na perspectiva do desenvolvimento profissional docente, a luz de
autores como Almeida (2012), Aimeida e Pimenta (2009), Barros gaér@006), Behrens

(2011), Cunha (1998, 1999, 2006a, 2010, 2012), Demo (1996), Dias Sobrinho (2008, 2009,
2010), Day (2001, 2004), Freire (1996, 2016), Imbernén (2000, 2012), Korthagen (2009),
Lemos (2011), Lucarelli (2012), Marcelo (1999, 2009), Mas€x@a03, 2012), Morosini

(2001, 2014), N6voa (1991, 2009), Pimenta e Almeida (2011), Pimenta e Anastasiou (2002),
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004), Rodrigues (2006), Soares e Cunha (2010), Soares e
Vieira (2014), Sommeet al (2014), Vasconcelos (2002), MViai(2009, 2014), Zabalza (2004,

2006), Zeichner (1993), entre outros. A pesquisa adotou a abordagem qualitativa, do tipo
estudo de caso, utilizande da técnica dos incidentes criticos como disparador da entrevista
em profundidade, visando a coleta deatapinto aos coordenadores de curso de graduacao.

Os dados foram tratados mediante a técnica de analise de conteudo tematico. A pesquisa
permitiu colocar em evidencia a representacdo de qualadadeiada, principalmente, a
determinadas condicfes (de @i, institucionais, materiais, pessoais dentre outras) para sua
concretizacdo e fracamente a caracteristicas e critérios para avaliacdo de sua consecuc¢ao.
Para eles a qualidade do ensino deve ser sustentada em uma gestado institucional participativa
e inclusiva, e privilegiar a formacao pedagodgica dos docentes para que eles invistam num
ensino centrado na aprendizagem dos estudantes. Concebem que a contribuicdo da
coordenacao do colegiado para a qualidade do ensino envolve o investimento na busca das
condcdes materiais e de trabalho docente e o acompanhamento pedagdgico aos docentes,
embora assumido de forma restrita. Entre os principais desafios enfrentados por este érgao de
gestdo, na busca da melhoria da qualidade do ensino, destacam a superadée catidgal

no funcionamento do colegiado, o engajamento dos docentes nos processos de trabalho
coletivo e de formacdo, competéncia para lidar com as relacdes conflituosas estabelecidas
com os diversos segmentos da comunidade académica. Entretanténe@aade formagéo
pedagodgica dos coordenadores ndo € concebida como obstaculo para atuacao transformadore
do colegiado.

Palavraschave Qualidade do Ensino Superior. Coordenacdo de Colegiado. Docéncia
universitaria. Formacgao pedagogica. Desenvolvimenfisgional docente.



SILVA, N. Quality of the education as a collegiate conquest in a public universityhe
protagonism of coordinators afdergraduate courses. 202772 p. Thesis (Doctorate in
Education and Contemporaneity). Department of Educatidmiversidade do Estado da
Bahia. Salvador, BA: UNEB, 2017.

ABSTRACT

The present thesis integrates the field of studies of university pedagogy and aims to
understand the conceptions and practices of the participants of the research about the
contributon of the collegiate undergraduate course for the improvement of the quality of the
education. The quality of university education, despite being the object of increasing debate in
western countries, is not a univocal concept and, considering its pbtengiaide teaching
practices, it raises the investment in research. The theoretical reference of the research
contemplated reflections about the concepts of quality of the education, coordination of
undergraduate collegiate and pedagogical formatiomempérspective of professional teacher
development, based in authors such as Almeida (2012), Almeida and Pimenta (2009), Barros
and Aragédo (2006), Behrens (2011), Cunha (1998, 1999, 2006, 2010, 2012), Demo (1996),
Dias Sobrinho (2008, 2009, 2010), Day (20Q004), Freire (1996) (1991), Morosini (2001,
2014), Névoa (1991), Marcelo (1999, 2009), Masketto (2003, 2012), Soares and Vieira
(2014), Sommer et al (2009), Pimenta and Almeida (2011), Pimenta and Anastasiou (2002),
Ramalho, Nufiez and Gauthier (200Rpdrigues 2014), Vasconcelos (2002), Vieira (2009,
2014), Zabalza (2004, 2006), Zeichner (1993), among others. The research adopted the
qualitative approach, of case study type, using the technique of critical incidents as a trigger
for the indepth interiew, aiming the collecting data from the undergraduate course
coordinators. The data were treated using the thematic content analysis technique. The
research made possible to highlight the representation of associated quality, mainly in relation
to certain conditions (work, institutional, material, personal, among others) for its
concretization and weakly for characteristics and criteria for the evaluation of its achievement.
For them, the quality of the education should be based on participatory andvenclus
institutional management, and give priority to the pedagogical training of teachers so that they
can invest in a teaching centered on the student learning. They conceive that the contribution
of collegiate coordination to the quality of the educatimrolves the investing in the search

for material conditions and of teaching work and the pedagogical accompaniment to teachers,
although it is assumed in a restricted way. Among the main challenges faced by this
management organ, in the quest for improvihg quality of the education, the most
outstanding are the overcoming of the cartorial logic in the collegiate work, the teachers'
engagement in collective work and in formation processes, competence to deal with
conflicting relationships with the variosggments of the academic community. However, the
lack of pedagogical formation of the coordinators is not conceived as an obstacle to a
transforming performance of the collegiate.

Keywords: Quality of Higher Education. Collegiate Coordination. Univers#gching.
Pedagogical formation. Professional teacher development.



SILVA, N. Calidad de la ensefianza como conquista colegiada en una universidad
publica: el protagonismo de coordinadores de cursos de graduacion. 2IPL7. Tesis
(Doctorado en Edwcion y Contemporaneidad). Departamento de Educacion. Universidade
do Estado da Bahia. Salvador, BA: UNEB, 2017.

RESUMEN

La presente tesis integra el campo de estudios de la pedagogia universitaria y objetivd
comprender las concepciones y practicadodeparticipantes de la investigacion sobre la
contribucion del colegiado de curso de graduacion para la mejora de la calidad de la
ensefianza. La calidad de la ensefianza universitaria, a pesar de ser objeto de un creciente
debate en los paises occidentateses un concepto univoco y, considerando su potencial de
orientar las practicas docentes, suscita la inversion en investigacion. El referencial tedrico de
la investigacion contempld reflexiones sobre los conceptos de calidad de la ensefianza,
coordinacid de colegiado de curso de graduacion y formacion pedagdgica, en la perspectiva
del desarrollo profesional docente, a la luz de autores como Almeida (2012), Almeida y
Pimenta (2009), (2006), Behrens (2011), Cunha (1998, 1999, 2006, 2010, 2010), Demo
(1996) Dias Sobrinho (2008, 2009, 2010), Day (2001, 2004), Freire (1996) (2006), Lemos
(2011), Lucarelli (2012), Marcelo (1999, 2009), Masetto (2003, 2012), Morosini (2001,
2014), Novoa (1991, 2016), Imbernén (2000, 2012) (2009), Pimenta y Almeida (2011),
Pimerta y Anastasiou (2002), Ramalho, Nufiez y Gauthier (2004), Rodrigues (2006), Soares y
Cunha (2010), Soares y Vieira (2014), Sommer et al (2002), Vera (2009, 2014), Zabalza
(2004, 2006), Zeichner (1993), entre otros. La investigacion adopté el enfoquativoalitel

tipo estudio de caso, utilizando la técnica de los incidentes criticos como desencadenador de
la entrevista en profundidad, buscando la recoleccion de datos junto a los coordinadores de
curso de graduacion. Los datos fueron tratados mediatgerieca de analisis de contenido
tematico. La investigacién permitid poner en evidencia la representacion de calidad asociada,
principalmente, a determinadas condiciones (de trabajo, institucionales, materiales, personales
entre otras) para su concreciodgbilmente a caracteristicas y criterios para la evaluacion de

su consecucion. Para ellos la calidad de la ensefianza debe ser sostenida en una gestior
institucional participativa e inclusiva, y privilegiar la formacion pedagdégica de los docentes
para queellos inviertan en una ensefianza centrada en el aprendizaje de los estudiantes. Se
cree que la contribucién de la coordinacién del colegiado a la calidad de la ensefianza implica
la inversibn en la busqueda de las condiciones materiales y de trabajo dgpcehte
acompafiamiento pedagdgico a los docentes, aunque asumido de forma restringida. Entre los
principales desafios enfrentados por este 6rgano de gestidn, en la busqueda de la mejora de |a
calidad de la ensefianza, destacan la superacion de la logicelcant@l funcionamiento del
colegiado, el compromiso de los docentes en los procesos de trabajo colectivo y de formacion,
competencia para manejar con las relaciones conflictivas establecidas con los diversos
segmentos de la comunidad académica. Sin gjopk ausencia de formacion pedagodgica de

los coordinadores no esta concebida como obstaculo para la actuacion transformadora del
colegiado.

Palabras clave: Calidad de la ensefianza superior. Coordinacion de Col&padocia
universitaria. Formaciongalagogica. Desarrollo profesional docente.
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APRESENTACAO

A tese em questdo apenta os resultados de uma pesquisa de doutoramento,
desenvolvida do ambito do Programa de-B8ésduacdo em Educacédo e Contemporaneidade
(PPGEduC) da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), na Linha de Pesquisa: Educacéo,
Praxis Pedagdgica e Formacdo douatior. Tratotse de uma investigacdo inserida no
campo da docéncia universitaria com foco na formacdo docente e na qualidade do ensino, na
Otica de um grupo de 12 coordenadores de colegiado de cursos de graduacdo de uma
universidade publica federal locadida no Recéncavo da Bahia.

A tese estd organizada em Apresentacdo, cinco se¢bes de Desenvolvimento e
Consideracoes Finais. primeira secéo dedicesge a problematica do objeto de investigacao,
construida a partir da sistematizacdo de um conjunto de amtpsngue sintetizam os
desafios a institucionalizacdo da formacgdo e da qualidade do ensino, considerando 0 processo
de mudanca na universidade brasileira, ocorrido a partir da segunda metade do século XX e
principios do século XXI, no quadro de reformadeeexpansdo do ensino superior nas suas
diferentes configuracdes, bem como das avaliacbes externas que sdo realizadas a partir de
indicadores contraditérios, das transforma¢des no mundo do trabalho e da imposi¢cao de novas
demandas para a formacéo de fusypoofissionais no contexto da sociedade do conhecimento
e da globalizacdo, marcadas pela incerteza e pela complexidade. Bebtagehém sobre a
guestdo da marginalizacédo do ensino em detrimento da pesquisa, a caracterizacao dos dilemas
da docéncia univsitaria e as reinvindicacdes em torno da melhoria da qualidade do ensino,
com centralidade na aprendizagem dos estudantes.

Ainda nessa sec¢do, tornea evidente o silenciamento da legislacdo diante da
formacdo para a docéncia universitaria de um lads, resultados das pesquisas académicas
em contribuicdo ao campo tematico aqui evidenciado, as iniciativas de valorizacdo da
docéncia e a promocao de acdes de formacdo, com foco no desenvolvimento profissional
docente, desenvolvidas em diferentes contexistiucionais do outro lado, culminando no
problema, no objetivo central da investigacdo e nas questdes de pesquisa forjados na conexao
entre as contribui¢cdes do colegiado e as atribuicoes dos coordenadores de cursos de graduacac
no desempenho da func@yestora e seu papel na mediacdo de relacdes entre pessoas,
processos e acoes de formacao docente em face da qualidade do ensino.

A segundasecdo promove a reflexdo sobre a qualidade do ensino universitario, como
um conceito polissémico, com diferentesgperctivas e marcado por indicadores e critérios

qgue requerem serenidade e clareza das op¢des e dos caminhos a serem percorridos para ta
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conquista. A construcdo tedrica desta se¢do avanca com a concepcdo de docéncia
universitéria, apontando os saberes ipsifnais e as competéncias pedagodgicas, como
referentes para atingir a qualidade do ensino numa perspectiva transformadora.

Desse modo, o quadro tedrico apseganuma perspectiva de formacao alinhada ao
desenvolvimento profissional docente, assumiadmmo movimento complexo e processo
formativo inacabado, que toma a historia de vida da pessoa do docente, a relacdo dialética
entre teorigpratica, bem como a reflexdo, a critica e a pesquisa como principios fundantes de
uma docéncia universitaria transf@dora, revelandse assim, uma nocao de qualidade do
ensino comprometida com a aprendizagem dos estudantes. Além dissesebtsmanhecer
os fatores que facilitam e inibem o desenvolvimento profissional docente, suscitando a
implicacdo e o compromisso roo processo de mudancga no ensino superior, por meio do
reconhecimento das lacunas formativas por intermédio do levantamento das necessidades, que
acenem para a promoc¢ao de estratégias que visem a sua superacao.

A terceira secdo analisa os sentidos daagfio e as atribuicbes do colegiado dos
cursos de graduacdo e da sua coordenacdo, defindo evidenciando o papel do
coordenador como lider pedagdgico e gestor de pessoas e processos técnico, administrativo e
educativo capazes de contribuir para a ntdhda qualidade do ensino superior. Para tanto,
constroise um breve histérico da coordenacdo de colegiado, deswesm detalhes as
atribuicbes e o perfil de competéncias dos coordenadores, instituidas e naturalizadas, no
exercicio cotidiano da funcéde, por fim, defendse uma perspectiva de trabalho do
coordenador de colegiado no assessoramento pedagdgico na universidade como espaco
formal, intencional e institucionalizado de promocao do dialogo entre pares, de estimulo a
trocas e a partilha de exp&mcias docentes, de concepcao de estratégias de formacéo e de
inovacado pedagdgica.

A quarta secdo detalha o percurso metodologico da investigacao, iniciando com uma
reflexdo sobre o paradigma qualitativo da pesquisa educacional, passando a apresentar o
corceito de estudo de caso, enquanto tipo de método. Nessa direcao,-skesvelantexto
institucional, situando a Universidade Federal do Recdncavo da Bahia (UFRB), elagendo
como l6cus de investigacdo e, assim, aprovaea para apresentar 0s principidscas
assumidos na pesquisa, com atencdo para os critérios de selecdo e identificacdo dos
participantes, com a preservacdo do anonimato dos sujeitos. A secdo explicita, ainda, o
instrumento e a técnica de coleta de dados que deram suporte a analise(d dematico,
apos a sistematizagéo, interpretacdo e obtengdo de resultados. Cabe ressaltar que a coleta d

dados se pautou pela elaboracdo dos incidentes criticos, através das contribuicbes de
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profissionais que j& assumiram a funcdo gestora e postelicag@o concomitante com a
entrevista semiestruturada, por meio da qual depreendemos as concepg¢des de qualidade da
ensino, formacé&o docente, além das contribuicdes do colegiado e da coordenacao de cursos de
graduacéo, afora enfrentarem diversos desafamstrangimentos no cotidiano da funcéo de
coordenadores. Feito isso, prepaseuo cenario para a discussao e producao de inferéncias a
partir do sistema de categorias que foi construido mediante a definicdo de blocos compostos
pelas categoriashave dgesquisa e suas respectivas subcategorias, dimensdes e nuances que
sustentaram as inferéncias que fizemos na condicdo de pesquisador, sob o propédsito de
responder ao objetivo da investigacao.

A quinta secdo apresenta a discussao dos dados da pesquissoblede, por
intermédio do conjunto de inferéncias que foi construido para tal fim. De acordo com os
resultados da pesquisa chegmua compreensao de que a coordenacao de colegiado de curso
de graduacdo é uma funcdo gestora marginalizada institucionalensitenciada nos Centros
de Ensino da UFRB, revelando a necessidade da instituicio empoderar e investir num
processo formativo e de ressignificacdo da identidade dos coordenadores, uma vez que varios
profissionais assumem a funcdo e aprendem sobre elasaio e no erro, até que conseguem
ter seguranca no labor diario.

Os participantes enfatizaram que para conquistar a qualidade do ensino € preciso que
haja uma gestéao institucional participativa e inclusiva, e trouxeram suas representacdes acerca
da qualidade do ensino. No entanto, manifestaram dificuldades em conceituar qualidade do
ensino e para estabelecer os critérios para aealgeralmente associandoa determinadas
condi¢des ao seu atingimento.

Quanto a formacao docente, a concepcao réaghelos coordenadores de colegiado
de curso de graduacdo ainda se encontra ancorada numa nocao de produto, geralmente
relacionada a cursos. Alguns coordenadores de colegiados, espontaneamente ou por
intermédio do Nucleo Docente Estruturante (NDE) témrdeseido algumas acbes esparsas
na direcdo do desenvolvimento profissional dos docentes, com resultados observaveis, mas
nem sempre conscientes, por acharem que se trata de acdes simples. Em contrapartida, um
namero expressivo de coordenadores se sentiedreelo em empreender acdes formativas
para a docéncia, de reflexdo sobre a pratica, sobre planejamento, didatica e avaliagcdo da
aprendizagem, com receio de estar interferindo na autonomia dos pares.

Percebetse, ainda, que os coordenadores de colegiadacudso de graduacéo
enxergam claramente a relacdo e, consequentemente, a repercussao da formacao docente cor

a qualidade de ensino, cuja ultima nocao se pauta numa dimenséo restrita, em detrimento de
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uma concepgao que alcanga a pessoa do estudantepserdizagens, sua autonomia, o
desenvolvimento do espirito critico e de atitudes.

A falta de tempo para o exercicio da funcdo de coordenacao de colegiado-sevelou
principal constrangimento apontado pelos participantes, especialmente devido ao @xcesso
burocratizacdo, ao envolvimento em atividades meio, ao excesso de reunides e processos
administrativos para despacho, que tornam o trabalho intensificado e diminuem as chances de
um investimento em a¢des mais transformadoras no curso que coordenandigsiénos
coordenadores ndo concebem que a auséncia de formacao para desempenhar a fungéao gestor
também é um obstaculo que precisa ser superado.

Por ultimo, nasconsideracgfes finaisda pesquisa, procurese fazer um balanco do
processo de investigacamdicando as contribuicbes do colegiado e o papel que os
coordenadores podem desempenhar no assessoramento aos docentes universitarios, bem com
se propbem algumas pistas a instituicdo no sentido de promover o apoio necessario ao
processo formativo e deseivimento profissional docente, como condi¢des indispenséaveis

para a qualidade do ensino de graduacao.
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1 PROBLEMATICA: TRAJETORIA DE CONSTRUCAO DO OBJETO DA
PESQUISA

Este estudo inser® no campo da formacdo de professores, especialmeos
docentes universitarios, responsaveis pela formacdo dos profissionais que a sociedade
necessita. Pretende contribuir para este campo a partir da reflexdo sobre a qualidade da
docéncia universitéria, em outros termos, sobre a qualidade do ensino.

A qualidade do ensino na educacao superior € um tema sempre presente nos debates e
nas orientacdes legais. A conotacdo predominante a ela atribuida em cada momento histérico
guarda relacdo com as concepc¢fes de universidade, que por sua vez envolvem uma posica
sobre sua misséo social, sua relagdo com o Estado e com a sociedade, e que dependem d
cada contexto politico, econémico e social. Nesse sentido, iniciamos esta problematica
fazendo um breve histérico sobre a visdo de qualidade em diferentes momdmstdridado
Brasil.

Antes, porém, cabe esclarecer que assumimos problemética como uma construcao,
fundamental na definicdo de qualquer projeto de pesquisa, que retune elementos diversos,
como dados historicos, estatisticos, legais, contextuais, resuttedpssquisas acerca do
fenbmeno sobre o qual se debruca, com vistas a delimitar o foco do estudo (LAVILLE;
DIONNE, 1999).

1.1 BREVE HISTORICO DAS PERSPECTIVAS DE QUALIDADE DO ENSINO
SUPERIOR

A década de 1930, periodo de passagem da tradicdanipe¥sitiria para a
constituicdo tardia da universidade brasileira, foi palco de grandes transformacdes
econdmicas, sociais e politicas com forte impactaontexto educacional. Esgeriodo foi
marcado pelo processo de industrializacdo e urbanizacéo e pelguenimaento do modelo
econdmico agroexportador. Essa modernizacdo capitalista promasqarsaae novas
camadas sociais e abriu possibilidades de mobilidade social e de insercdo no mercado de
trabalho e de consumo. Nesse contexto de modernizacdo egofeesiio de novas camadas
sociais, a educacao formal, escolar e universitaria, era considerada por muitos setores como

um instrumento fundamental de promocé&o social e de reconstru¢ao nacional.
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As elites econdmicas e politicas tradicionais, essencialmgréigas, resistiam a essa
modernizacdo e a perda de espacos politicos. Nesse sentido, confrontos acirrados se
estabeleceram e protagonizaram a Revolucdo de 1Reychucdo Constitucionalista de
1932e o golpe que instalou o Estado Novo, em 1937. Na area da educacao esses confrontos
se expressavam basicamente na luta entre as elites oligarquicas regionais e municipais e 0s
setores vanguardistas, estes Udsmpautados numa perspectiva de educacdo liberal e
igualitarista. As elites concebiam a universidade brasileira, fortemente inspirada no modelo
napolednico de universidade, com vocacdo para a formacdo da elite brasileira e para a
formacao técnica de proi®nais, que se expressou na constituicdo da Universidade do Rio
de Janeiro, criada em 1920, por meio da mera juncdo da Escola Politécnica, da Faculdade de
Medicina e de duas Faculdades de Direito e se expressou também, em 1937, na criacdo da
Universidadedo Brasil. Esse compromisso com a formacao da elite se evidenciou também
nos objetivos da Universidade de Sao Paulo.

Os setores vanguardistas, em sintonia com o modelo humboldtiano de universidade,
concebiam a universadle brasileira comprometida com de®nvolvimento cultural; o
incentivo a pesquisa cientifica, literaria e artistica; a disseminacdo do conhecimento cientifico
por meio da extensdo; a formacdo de profissionais em todas as areas e a formacédo do
magistério em todos os niveis. Essa perspectoacretamente, se evidenciou na
Universidade do Distrito Federal (UDF), criada em 1934, arbitrariamente extinta em 1939, e
na Universidade de Brasilia criada em 1961.

Nesse cenario da educacéo superior, a qualidade do ensino na universidade, para além
desua natureza essencialmente elitista, era muito questionavel. Conforme balanco, do periodo
de seu surgimento até o final da década de 1960, feito por Anisio Teixeira, como registra
Trindade (2005, p. 18):

.) predomina ainda a férmula arcaica do enginel a fAexposi - «Q
reprodu-«o0o verbal o de cohatéedndedos e nc
possivel dirigilos i ipel a si mpl es compreens«oo,
instrumento did8tico e o0os fiexameso coO
assimilado amentavelmente vigoram. Tomando notas ou simplesmente
ouvindo, estudando a domicilio ou decorando, seguem 0s nossos alunos a
ditadura de uma pedagogia medievakitimas de uma pseuesducacao
humanistica, armazenado uma suposta cultura geral.

(;'
fi

Em contraprtida a essa légica de ensino reprodutivista e arcaica, denunciada por
Anisio, e sob a influéncia da perspectiva nacichals env ol vi menti st a, di
or gni coso da uni versi dade integrados ao

desenrolouentre o meado da década de 1950 e o inicio da década de 1960, defendiam a


http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/periodo_era_vargas_intro.html#_ftn2

25

melhoria da qualidade do ensino e assumiam a pesquisa como forma de enfrentar o seu atraso.
Assim,

A nocédo de que a ciéncia e o ensino deveriam veianais decisivamente

para os problemas econbmicos e sociais da realidade brasileira era,
evidentemente, bastante difundida entre cientistas e professores universitarios
brasileiros do péguerra, o que levava a um continuo debate sobre a melhor
forma de organizar e estimular o sisted@gaeducacdo superior e a pesquisa
cientifica no pais. (...) Muitos tentaram, simultaneamente, melhorar suas
instituicbes, criar novas, e trabalhar politicamente para a criacdo de
instrumentos de politica cientifica que pudessem elevar o nivel cientifico e
tecnoldgico do pais. (SHWARTZMAN 1978pudPAOLI, 1988, p.36).

O gue estava em pauta nos debates e acfes dos militantes deste movimento, conforme
Paoli (1988), ndo era apenas a introducao de inovacdes nos conteudos das disciplinas, mas o
desenvolvimemtt, entre os estudantes de graduacdo e, naturalmente, entre os docentes, de
atitudes cientificas, em outros termos, da predisposicdo para conhecer de forma critica,
construtiva, inteligente e nao repetitiva e reprodutiva. Tal visdo de qualidade concebia os
conteudos tedricos trabalhados nas disciplinas como produto de um trabalho de investigacéo
provisorio, relativo situado social e historicamente, desse modo, a duvida e a critica eram
elementos fundamentais. Esses contelgasa se tornarem significativogeveriam ser
abordados a partir de problemas e questfes concretas que desafiassem a criatividade e o
desenvolvimento de competéncias cognitivas como pensar de forma critica construtiva e
independente.

Esse cenéario de efervescéncia em torno da constrdedaima universidade
comprometida com o desenvolvimento social, assentada numa canckpcgualidadelo
ensino decorrente de um processo interno de mudanca dos conteddos e das praticas
educativas, que envolvia uma intima articulacdo entre ensino e pedguidrasticamente
atingido com o advento do regime militar mediante o golpe de 1964.

A concepcao de universidade implantada com o golpe, especialmente, a partir da
reforma wuniversit8ria de 19638, denomi nada
voltada para a formacdo rapida de profissionais requisitados comdenéoa altamente
gualificada para o mee meddrde utheconjuntoade aneddas. O
repressivas, como cassacdo de docentes mais autdbnomos e criticos, e de legislacdes
auoritarias, a exemplo da Lei do Al e do Decreto 477. Assim, concebe um processo de
modernizacdo, determinado externamente a comunidade da universidade, como sinénimo da
reestruturacdo do sistema de ensino, deslocando a énfase dos fins educacioraing@ass o

baseado numa racionalidade técnica e instrumental, pretensamente neutra, mediante



26

Amodernoso i nstrumentos de pl anejamento c
eficiéncia e produtividade e menor custo.
Nessa perspectiva, a reforma implanta Ggida de departamentalizacdo como

ajuntamento num mesmo departamento de todas as disciplinas afins,

(...) de modo a oferecer cursos num mesmo espaco (uma Unica sala de aula),
com o menor gasto de material (desde o giz e 0 apagador até mesas e
carteiras) esem aumentar o nimero de professores (um mesmo professor
devendo ministrar um mesmo curso para maior nimero de alunos). Além de
diminuir os gastos, a deparmentalizacdo facilita o controle administrativo e
ideoldgico de professores e alunos. (CHAUI, 2q048)

A departamentaliza-«o0o desarticulou a #n(

I inclusive terminando com as catedrase articulou o corpo docente em torno de
especialidades dos ramos das ci °ncias. 0 (CL
Nessa mesma pergpiwa, entre outras medidas, foi criada a matricula por disciplina
(o curso parcelado e por créditos), introduzindo a divisdo das disciplinas em obrigatérias e
optativas, ministradas conjuntamente para alunos de diferentes cursos, com o fito de aumentar
aifprodutividaded do corpo docent e. No dize
graduagéo, dispersando estudantes e professores, visa impedir a existéncia académica sob ¢
forma da comunidade e da comunicatggw« o0 h 8 At ur maso e BOSM CO
gue se desfazem ao final de cada semestre. O

Esse conjunto de medidas, além de promover a reducdo de custos e dificultar a

articulacéo politica dos discentes e docentes, tinha como propadsito explicito

(...) o favorecimento das atividades de investigagiessas passaram a ser
valorizadas como estruturantes da carreira docente. Para dar sustentacdo a
esse modelo, houve intensos incentivos a-gséduacaostricto-sensuy
formando mestres e doutores, e essa formacdo se constituiu huma condicao
para a docé&ia. Como pano de fundo da Reforma, estava a aspiracdo do
governo militar de despolitizar a universidade e de tanéam braco
significativo no processo nacionalista de desenvolvimento econdmico.
(CUNHA, 2011, p. 448)

Entretanto, a relacdo entre ensinpesquisa, nessa reforma e, especialmente, a partir
do parecer no 77/69 (BRASIL, 1969) que regulamenta até hojegradsacdo, deixa de ser
concebida como elemento fundamental da qualidade do ensino de graduacédo e de poés

graduacédo. Assim,

(...) no procsso de institucionalizagdo dos cursos degrésuacéo parece

que se delineou a tendéncia de definir que a formacgéo para a pesquisa deveria
ser passada para os cursos regulares engrpdsiacdo. Assim, cada vez
menos haveria razdo para manter essa pergpatwd graduacdo. Portanto,
estaria ocorrendo uma separacédo organizacional entre producdo e consumo de
conhecimento no interior da universidade, mediante a caracterizacdo da
graduagdo como uma escola de consumo de conhecimento,-gragdescao

como a esala de producéo de conhecime(AOLI, 1988, p. 33).
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Em outros termos, a reforma operada pela ditadura militar, além da caracteristica de
despolitizacdo da universidade, ficou marcada pela separacdo entre a pesquisa e 0 ensino,
deixando a graduacao comesponsabilidade restrita de formar quadros profissionais e a pos
gradua-«o com a tarefa da pesquisa. Assi m,
ensino inverteu seu sentido e finalidade (da universidade brasile&m)lugar de criar elites
dirigentes, esta destinada a adestrarr-d&éo br a d- ci | para um mercad

Do ponto de vista da atuagéo docente, no periodo da ditadura militar, obsewou
fosso no que diz respeito ao desenvolvimento do espirito critico no ensino ulecgradOs
docentes universitarios passaram a ter oportunidades de enveredar pelas pesquisas em area
especificas, com o propdésito de garantir o seu aperfeicoamento, sem, porém, terem estimulo e
espaco para refletir sobre a sua condicao de docentes (PIMENNBSTASIOU, 2010).

Desse modo, foram criadas as bases legais que justificariam a supervalorizacdo dos
cursos de pégraduacdo, e a subestimacdo dos cursos de graduacdo, e O crescente
desinteresse dos professores doutores de assumir a docéncia naagraduacg

Com o fim da ditatura militar conquists® um clima de liberdade de expressao, que,
entretanto, ndo foi utilizado para analisar profundamente a estrutura (por exemplo, a
departamentalizacdo), os processos (administrativos, de -@mpsgmadizagem, aglacdes de
poder, etc.) e a cultura institucional universitaria erigidos no regime de excecdo. Esse
fendmeno pode ser compreendido pelo fato de que nos anos 1990 se aonfiguBrasil
tanto a denominada ( . . . ) Oabertura demo sua&dtonomia do qu a
contexto da mundializacdo do capital e nos moldes da denominada modernizacéo
conservadora. o (SGUI SSARDI , 20009, p.131).
significativas delineadas no Plano Diretor da Reforma do Estado, de 1995, eramav
reconfiguracéo das esferas publica e privada, tanto no ambito do Estado quanto da educacéao
superior com nitida inclinacdo para a privatizacdo do sistema de educacdo superior e sua
adequacdao a légica de mercado, orientada pelo Banco Mundial.

A reforma neoliberal da educacédo superior no Brasil, implementada a partir de 1995,
tem como principais caracteitsts (SGUISSARDI, 2009, p. 132)

a) osaltos indices de privatizacg@iireta, isto €, expansao do numero de IES e

de matriculas do setor privado.).b) a adocdo de medidas de regulacdo e
controle, em especial via exame de final de curso (Provdo); c) continuidade
da falta de autonomia, em especial administrativa e de gestéo financeira, no
caso das instituicGetederais (IFES), e a tentativde ressmantizando o
conceito, imposicdo de um modelo de autonomia que se traduz na
desobrigacdo, pelo Estado, da plena manutencdo das instituicbes publicas
federais, e na exigéncia, para essas instituicdes, de buscarem outras fontes de
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recursos no quase mercadendendo servicos, consultorias, resultados de
pesquisa, e cobrando mensalidades.

Na perspectiva de Chaui (2003, p. 06), essa reforma do Estado

designou um desses setores como setor de servicos ndo exclusivos do Estado e nele
colocou a educacao, a salgle cultura. Essa localizacdo da educacéo no setor de
servicos ndo exclusivos do Estado significou: a) que a educacdo deixou de ser
concebida como um direito e passou a ser considerada um servico; b) que a
educacéo deixou de ser considerada um servicacpUblpassou a ser considerada

um servico que pode ser privado ou privatizado. Mas ndo so isso. A reforma do
Estado definiu a universidade como uma organizacdo social e ndo como uma
instituicéo social.

Nesse sentido, a fragmentacdo da universidade, queeoem todos os graus de
ensino (graduacao e pgsaduacao), entre ensino e pesquisa, entre decisdo e execuc¢ao, cujo
pressuposto taylorista que Ihe deu origem, tipico da empresa moderna, separar para controlar,
é radicalizado. A separac¢ao entre ensinesgpisa, se mantém naturalizada e néo se percebe,
como afirma Chau?2 (2001, p . 99) , gue essa |
i ntr2nsecas ao ensino e ~ pesqui sa, mas pel

gue integram

(...) um sistema de hierarquias que distinga, por méritos e titulos, os membros
do corpo docente, Unico meio de quebrar o vicio corporativista. Isso significa,
portanto, que aqueles que se dedicardo apenas ao ensino, porque a natureza
ndo lhes deu talento nemocacdo para a pesquisa, formardo o grau mais
baixo da hierarquia universitaria meritocratica. (CHAUI, 2001, p. 99).

Mantemse assim, a légica da gradua¢do como uma grande escola, cujo ensino centra
se na transmissdo de técnicas da area nleecomento objeto do curso, formando técnicos
para o mercado de trabalho, e ndo profissionais com capacidade de pensar, de criticar, de
pesquisar e tomar decisfes autbnomas diante das situacdes inusitadas da praticaséeeserva
pesquisa como responsatiélde da elite dos docentes que atuam nos programas restritos de
posgraduacdo, que disputam entre si os financiamentos de pesquisas, destinado
especialmente para aquelas que comprovam sua contribuicdo para o contexto empresarial. A
qualidade do ensino n&® questionada amplamente aceitasdoa l0gica quantitativista:
namero de titulados, na graduacdo ou na-graduacédo, numero de artigos publicados
independente de serem producdes reformatadas dentre outros aspectos préprios da logica
empresarial institdgia na reforma da universidade do regime militar.

A heteronomia, outra caracteristica da concepcao de universidade instituida a partir de
1964, também se mantém no estado democratico, sob a égide do neoliberalismo, que sucede a

ditadura militar. Essa hetmitomia:

(...) € econbmicalorcamento, dotagfes, bolsas financiamentos de pesquisas,
convénios com empresas ndo sdo decididos pela prépria universigade),
educacional (curriculos, programas, sistemas de créditos e de frequéncia,
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formas de avaliagdo, prazotipos de licenciaturas, revalidagdo de titulos e
diplomas, vestibulares e credenciamento dos cursos dgradisacdo nao

sdo decididos pela universidaded, cultural (os critérios para fixar
graduacédo e pégraduacéo, a decisdo quanto ao numero d®slpar classe

e por professor, o julgamento dos curriculos e titulos, a forma da carreira
docente e de servicos, sdo critérios quantitativos determinados por fora da
universidade)g social e politica(professores, estudantes e funcionarios nao
decidem quato aos servigcos que desejam prestar a sociedade, nem decidem a
guem vao prestips, de modo que a decisdo quanto ao uso do instrumental
cultural produzido ou adquirido ndo é tomada pela universidade. A afirmacéo
da autonomia universitéria ora é uma bwddada ora um ideal impossivel.
(CHAUI, 2001, p. 58).

Os aspectos apontados indicam que a universidade continuaria estruturada para
cumprir a fun-«o de fidar a conhecer para qlt
nao criar. Consumir, em lugdre r eal i zar tr abal ho dR). Eroef | e x
gue é mais grave, é que a critica ao autoritarismo e a violéncia do periodo ditatorial, ndo
implicou em uma andlise profunda da violéncia exercida cotidianamente, consciente ou
inconscientementgyelos docentes e pesquisadores, violéncia reforcada pela concepgéo de
instituicdo universitaria interiorizada por cada um. Assim, como destaca Chaui (2001a, p. 71),

Tratase do uso do saber para exercicio do poder, reduzindo os estudantes a
condi¢cdo de @isas, roubandthes o direito de serem sujeitos de seu proprio
discurso. Longe de aceitarmos que a relacdo profalsoo é assimétrica,
tendemos a ocutbha de duas maneiras: ou ten
Aparticipa-«o0o em cl as fferedca redl enmrggrided o n «
os alunos, exatamente no momento em que estamos teleguiando a relacao,
ou, entdo admitimos a diferenca, mas ndo para etea@mo assimetria e

sim como desigualdade justificadores do exercicio de nossa autoridade.

Esses aspamt sdo fundamentais para se entender a qualidade do ensino, nesse
contexto econdmico, politico e social, marcada pela logica empresarial, autoritaria,
hierarquizante e meritocratica. A naturalizacdo desses aspectos na prépria comunidade
académicaevelaa natureza autoritaria da sociedade brasileira, tecida desde seus primérdios.

Autoritarismo que se expressa na...

(...) estrutura hierarquica do espaco social que determina a forma de uma
sociedade fortemente verticalizada em todos o0s seus aspectos: nela, as
relacdes sociais e intersubjetivas sdo sempre realizadas como relacdo entre
um superior, que manda, e um inferior, que obedece. As diferencas e as
simetrias sdo sempre transformadas em desigualdades que reforcam a relacao
mandoeobediéncia. O outro jamais reconhecido como sujeito nem como
sujeito de direitos, jamais € reconhecido como subjetividade nem como
alteridade. As rela-»es entre o0os que
€, de cumplicidade ou de compadrio; e entre 0s que sdo vistos caguates

o relacionamento assume a forma do favor, da clientela, da tutela ou da
cooptacdo. Enfim, quando a desigualdade é muita marcada, a relagao social
assume a forma nua da opresséo fisica e/ou psiquica. (CHAUI, 2000, p. 55).

Conforme a autora, o auttatismo, além de ser um fendmeno politico que, na historia

brasileira periodicamente, afeta o Estado, € um fendmeno social que caracteriza a sociedade e
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se expressa de diversas formas, dentre as quais aquelas sinalizadas na citacdo acima.
Atravessa todassaestruturas sociais e institucionais e a universidade, palco de relagbes de
saber e poder necessariamente assimétricas, ndo foge a regra, sendo facil a naturalizacéo de
formas de gestdo, de conducédo do ensino e da pesquisa e da extensdo envolvende logicas
competicdo, seletividade, exclusédo e meritocracia, exacerbadas na fase neoliberal, apesar da
abundancia dos discursos que denotam dire¢éo oposta.

Todavia, a reforma da educacao superior neoliberal, além de induzir a privatizacao da
universidade e autonomia financeira, mediante a busca de outras fontes de financiamento,
diante da retirada gradativa dos recursos publicos, implicou a configuragdo do Estado
Avaliador através da definicdo de politicas, em torno das quais se instituiu critérios,
indicadores e instrumentos de avaliacdo construidos para a verificacdo dos padrbes de
qualidade educativa concernentes as instituicdes, cursos e desempenho dos estudantes
(MOROSINI, 2001; DIAS SOBRINHO, 2010).

1.2 AVALIACAO INSTITUCIONAL E QUALIDADE DO ENSINO

Assim, a consolidacdo da reforma neoliberal da educagdo superior tem como
instrumento importante a politica de avaliagdo das instituicbes de ensino superior. Esse
processo avaliativo se inicia, em 1995, no governo de Fernando Henrique Cardoso, com
ExameNacional de Cursos (BRASIL, 1995), popularmente denominado de Provao, cujas
principais caracteristicas eram: uma concepc¢do de avaliacdo que adotava um padrdo de
qualidade universal, portanto, negando as especificidades de cada regido e universidade; o
desenpenho dos estudantes no exame assumido como Unico critério de avaliacdo da
qualidade do ensino; o foco da avaliacdo pmduto pragmatico, cognitivista e a
desconsideracdo gwocessdormativo; o fato de ser um processo avaliativo compulsério, na
medidaem que 0s egressos dos cursos que nado participavam do exame eram impedidos de
receber o diploma; uma natureza classificatoria, estabelecendo um ranking entre as
universidades (que recebiam conceitos ACBD e E) o qual erdartamente divulgado pela
impressa.

Os docentes submetidos a esta l6gica avaliativa tendiam a redefinir o sentido de sua
profissionalidade, A(...) Qque passa, cada
baseadanaprotu vi dade e ¢ o mgali2D05,923) Assing, CUNHA

A avaliacdo que se propde a garantir um controle de qualidade, acaba
exercendo uma pressdo sobre o0s professores para que ensinem
fundamentalmente o que os testes exigem. (...) O professor passa a ser
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medido e sua capacidade de garantir o éxite estudantes nos exames.
Perde a sua condicao decisoria na definicdo dos rumos da préatica pedagogica
que transcendam o pragmatismo de alcancar uma nota baseada em algum
paréametro cognitivoQUNHA et al, 2005, p25).

As fortes criticas ao provao, de det@rados educadores e intelectuais, mas nao do
conjunto dos docentes, subsidiaram um processo de reconfiguracdo da l6gica da avaliacdo do
ensino superior a partir da eleicdo de Luis Incio Lula da Silva para presidente da Republica.
A comissdo encarregada donceber uma nova politica de avaliagéo, presidida por José Dias
Sobrinho, formulou um documento que estabelecia as bases e os procedimentos do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (SINAES) (BRASIL, 2004).

Os principios delineados evidengan o compromisso dos seus proponentes com uma
concepcdo de avaliacdo das instituicdes de Educacdo Superior construtiva e emancipatoria

voltada para a melhoria da sua qualidadeavés da

expansdo da sua oferta, o aumento permanente da sua eficacigiomstit e
efetividade académica e social e, especialmente, a promocao do aprofundamento dos
compromissos e responsabilidades sociais das instituicbes de educacao superior, por
meio da valorizacdo de sua missao publica, da promoc¢éo dos valores democraticos,
do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmacao da autonomia e da identidad
institucional (BRASIL, 2004).

De acordo com o SINAES (2004), o processo de avaliagdo da qualidade da Educacao
Superior engloba 10 dimensdes, a saber: Missao e PDI; 8plftara o Ensino, Pesquisa e
Extensdo; Responsabilidade Social; Comunicacdo com a sociedade; Politicas de Pessoal;
Organizacdo e Gestdo da Instituicdo; Infraestrutura Fisica; Politicas de Atendimento aos
Discentes; e Sustentabilidade Financeira. Uma dédagdais o SINAES (2014) reorganiza
essas dimensdes em 5 eixos, e poderassmcompreendidas: (I) Planejamento e Avaliagao
Institucional; (II) Desenvolvimento Institucional; (IIl) Politicas Académicas; (IV) Politicas de
Gestao e, por fim (V) InfraestruaiFisica.

As acbes do SINAES envolvem trés linhas. A primeira é a avaliacao institucional, que
€ composta de duas etapas: a autoavaliacdo (também chamada de avaliacdo interna) e @
avaliacdo externa; a segunda linha é a avaliagcdo dos cursos de graduatéesa é a
avaliacao do desempenho dos estudantes.

A autoavaliacdo, conforme a proposta do SINAESJesenvolvida pel&omissao
Propria de Avaliacdo (CPAde cada instituicdo, publica ou privada, cuja existéncia €
obrigatéria. Composta por todos osras da comunidade académica e da sociedade civil tem
como objetivo sensibilizaa comunidade académica para a importancia da verificacdo de seus
processos académicos, administrativos e de gestao; desenvolver estratégias de avaliacdo nume

perspectiva formava; divulgar, discutir e difundir os resultados atravésfebackaos
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cursos, colegiados, corpo discente, corpo docente, coordenadores e gestores em geral, de
modo que posssubsidiar a tomada de decisé&o institucional no diferentes ambitos. Apesar do
papel fundamental dessa comisséo para as instituicbes e para o aperfeicoamento da qualidade
do ensino, em geral, ela ndo tem conseguido cumprir seus objetivos assumindo um papel mais
burocratico e protocolar.

A avaliacao externa da qualidade das institi@eu de cursos, procedida a partir dos
eixos/dimensfes acima mencionadas, € realizada por docentes universitarios e pesquisadores
de IES publicas e ou privadas que compdem o banco de avaliadores do INEP/MEC. Tal
avaliacdo é feita a partir de formulari@mmpostos por eixos quantificaveis, deixando de
priorizar aspectos qualitativos que dao conta das especificidades das IES e dos cursos, e de
emitir feedbacksxs IES com insumos para a mudanca das praticas académicas. Ao final do
processo, elaboram um rEldo que serd analisado pela CONAES/INEP/MEC e
posteriormente enviado a instituicdo avaliada juntamente com a nota obtida. Embora se
reconheca a importancia da avaliacao institucional hoje, tanto as internas quanto as externas,
tém assumido uma conotacdmastante superficial e pautada na busca de culpados
(MOROSINI, 2001; DIAS SOBRINHO, 2009, 2010).

A avaliacdo dos estudantes é realizada mediante o Exame Nacional de Desempenho do
Estudante (ENADE, 2004), aplicado aos discentes matriculados, em distiatoentos
formativos (inicio e final do curso de graduacdo), pautada em preocupacdes relativas as
Acondi -»es de oferta de ensino, que em seu
do ensino, da pesquisa e da extensao, verificando a responsatshdéle o desempenho
dos alunos, a gest«o da institui-«0, 0O COT(F
AMARAL, 2006, p. 82), entre outras.

Cabe destacar que o ENADE possui muitas similaridades com o antigo Provao: as
informacBes ndo sdo muito digaldas e, portanto, os docentes e 0s estudantes pouco
compreendem sobre seus objetivos e fins; os estudantes que realizam o exame eseontram
em diferentes semestres de seus cursos (inicio e final); os resultados quantitativos em
detrimento dos qualitatig) o ndo reconhecimento das variacoes do perfil do egresso de
cursos, tendo em vista a autonomia da instituicdo, para além das exigéncias legkisigo
que o exame gera entre as IES, entre outvdSRHINE; DANTAS; SOARES, 2006;
POLIDORI, 2009 GONTIJO, 2017) Ademais, a acdo docente também sofre influéncia no
contexto desse exame, gerando uma simplificacdo da pratica pedagogica e avaliativa ao nivel

das disciplinas que os docentes ministram (GONTIJO, 2017).
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Em sintese, a despeito de, no geral, o SINAIBSsuir uma légica de avaliagdo
diagnostica voltada para a melhoria processual da qualidade do ensino, numa perspectiva
democratica e participativa, a partir do envolvimento e responsabilidade de toda a
comunidade académica, o que efetivamente aconteaeha glestaque na midia, tal como o
provao, é a avaliagdo externa e a avaliacdo dos estudantes, ambas quantitativas, centradas er
contetdos, padronizadoras, classificatorias. Na qual fica evidente o papel do Estado,
preconizado pelo ideario neoliberal, dgsrvisor, regulador, que denuncia, mas nao investe
na superacao dos problemas diagnosticados nas instituicées, especialmente as publicas.

As instituicbes de ensino superior, inclusive as universidades publicas, por sua vez,
ndo apostam na avaliacdo im&y democratica, porque, de forma acritica, seus gestores estdo
preocupados em responder as exigéncias postas e ndo em investir na qualidade do ensino que
a sociedade necessita no cenario contemporaneo. Assim, criam a comissao de avaliacdo, em
atendimenta exigéncia legal, mas ndo promovem as condi¢cdes e o contexto favoravel para
haver uma avaliacdo interna sistematica, capilarizada, em todos os niveis e instancias que
parta dos problemas concretos da pratica docente e institucional. Em consequéncia, 0s
professores, que ja ndo vivem a cultura de participacéo, de reflexdo, imersos em um contexto
produtivista ndo se sentem mobilizados, ndo acreditam nessa avaliagao.

Essa realidade traz consequéncias que comprometem significativamente a qualidade
do ensino nma perspectiva inclusiva, democratica, especialmente no contexto de expansao
do ensino superior e de democratizacdo do acesso a este nivel de ensino de um grande
contingente de pessoas que estiveram alijadas, por condi¢cdes sociais, econémicas, desse nive

de ensino.

1.3 A EXPANSAO DA UNIVERSIDADE: DEMANDAS PARA GESTORES E
DOCENTES NA PEBPECTIVA DA QUALIDADE DO ENSINO

A expansao da universidade e a democratizacdo do acesso ao Ensino Superior no
Brasil foram verificadas ao longo do século XX, passandogletmecer do século XXI. Na
esfera publica federal, essa expansdo se deu com a criacdo de universidades e institutos, de
cursos com configuracdes curriculares variadas, de politicas afirmativas, como a Universidade
Aberta do Brasil (UAB), o Financiamentao Estudante do Ensino Superior (FIES), o
Programa Universidade para Todos (ProUni), o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturagcdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), entre outras acoes

destinadas a incluséo de certospgiside distintas origerétnicas eaciais (sistema de cotas)
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e sociais que, historicamente, estiveram a margem desse nivel de ensino (SOUSA SANTOS,
2005; DIAS SOBRINHO, 2010, BROCCO, ZAGO, 2014

Ainda que o processo de expansado do Ensino Superior no ambito da esfera publica
federal tenha se dado de variadas formas, o destaque foi o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais (REudéHjante a ades&o das IES,
a partir de 2008. No bojo desse programa foi criado um pacote de medidasspara a
universidades publicas, a fim de que elas ampliassem o0 seu numero de vagas, garantissem a
oferta diversificada de cursos de graduacdo em todos 0s turnos e com arranjos curriculares
mais flexiveis (DIAS SOBRINHO, 2010).

Em consequéncia dessas inciatilmpulsionadas pelos organismos internacionais, a
exemplo do Banco Mundial, e, também, da visdo do Ensino Superior como mais um nicho de
negocio, ao longo de uma década, foi consideravel, o aumento do nimero de institui¢cdes, de

acordo com a tabela abaixo:

Tabela 1- Numero de Instituicdes de Educacdo Superior por Organizacdo Académica e Ci
Administrativa- Brasil- 20032013

Instituicdes

Ano Universidade Centro Universitario Faculdade IF e Cefet
Total

Publica Privada Pdblica Privada Pdblica Privada Pdblica | Privada

2003 1.859 79 84 3 78 86 1.490 39
2004 2.013 83 86 3 104 104 1.599 34
2005 2.165 90 86 3 111 105 1.737 83
2006 2.270 92 86 4 115 119 1.821 33
2007 2.281 96 87 4 116 116 1.829 33
2008 2.252 97 86 5 119 100 1811 34
2009 2.314 100 86 7 120 103 1.863 35
2010 2.378 101 89 7 119 133 1.892 37
2011 2.365 102 88 7 124 135 1.869 40
2012 2.416 108 85 10 129 146 1.898 40
2013 2.391 111 84 10 130 140 1.876 40

Fonte: Mec/Inep (CENSO DA EDUCACAO SUPERIOR, 2013)

O aumento do numero de instituicGes de ensino superior verificado acima, em uma
década, € proporcional ao numero de cursos e matriculas, que também tiveram um
crescimento claramente observavel. Em uma déca&f®3 a 2013 houve um crescimento
de quase 50% docursos e das matriculas, indicando um processo de democratizacdo do

acesso, como se pode verificar na sequéncia:

1DeacordocomDiasSobrinho(ZOlO,p.1-2[36137) , 0o AREUNI come-a a ser ado
federais. Utiliza, basicamente, a seguinte férmula: a universidade elabora um projeto de desenvolvimento
institucional, recebe os recursos do MEC e amplia as vagas de acordo com o0s critérios aprovados. Entre os
objetivos que orientam o programa, segundo o Decreto n. 6.096/2007, que o instituitseciteducdo das

taxas de evaséo, aproveitamento de vagasas;iofimizacdo da mobilidade estudantil, reorganizacado curricular,
diversificacdo da oferta de cursos de graduacao, ampliacdo de politicas de inclusé@o e assisténcia aos estudantes,
articula-«o0o entre os diversos n2veis de educa-«00.
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Tabela 2- Evolugdo de cursos e matriculas no nivel soper década Brasil 20032013

Ano Cursos Matriculas
2003 16.505 3.936.933
2004 18.751 4.223.344
2005 20.596 4.567.798
2006 22.450 4.883.852
2007 23.896 5.250.147
2008 25.366 5.808.017
2009 28.671 5.954.021
2010 29.507 6.379.299
2011 30.420 6.739.689
2012 31.866 7.037.688
2013 32.049 7.305.977

Fonte: Mec/Inep (CENSO DA BUCACAO SUPERIOR, 2013)

Com a ampliagdo do numero de vagas nos mais diversos cursos, as universidades
federais passaram a experimentar uma mudanca expressiva no perfil dos seus estudantes, cuj
maioria pertence as camadas populares (ZAGO, 2006; BROCCODZA@ 4), com menor
tradicdo familiar de formacdo académica superior, pouco afeitos ao ensino abstrato,
conteudista, intelectualista, elitista, que historicamente caracterizou a universidade brasileira,
0 que exigiria um maior investimento dos docentes wigtas a garantia da permanéneido
sucesso formativo deste$odavia, os dados do Censo da Educacéo Superior (2013) indicam
uma discrepancia no que tange ao numero total de ingressantes no nivel de graduacéo e a suz
conclusao, haja vista as altas wxBe evasdo de mais de 50%, por motivos ndo aclarados,

conforme a tabela a seqguir:

Tabela 37 Relagdo entre nimero de alunos ingressantes e concluintes do Ensino $uperior
Brasil 20032013

Ano Ingressos Concluintes
2003 1.554.664 532.228
2004 1.646.414 633.363
2005 1.805.102 730.484
2006 1.965.314 762.633
2007 2.138.241 786.611
2008 2.336.899 870.386
2009 2.065.082 959.197
2010 2.182.229 973.839
2011 2.346.695 1.016.713
2012 2.747.089 1.050.413
2013 2.742.950 991.010

Fonte: Mec/Inep (CENSO DADUCACAO SUPERIOR, 2013)
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Resultados de um estudo comparativo entre Portugal e Brasil, sobre a democratizagéo
do acesso e do sucesso no Ensino Superior, realizado por Aleteadg2012, p. 899)

indicam que, nos dois contextos referidos,

permanecem acaradas assimetrias sociais nas instituicbes e nos cursos a que se
tem acesso, a0 mesmo tempo em que a permanéncia e abandono também se
diferenciam socialmente em termos das respectivas taxas de incidéncia. Estes
fendbmenos tém causas diversas, ndo senddvebdlibar as proprias instituicbes de
ensino superior de responsabilidades nesse cenario.

A situacdo se torna mais complexa quando os estudantes matriculados sao
trabalhadores e, ainda mais, se estdo matriculados em cursos superiores noturnos pois sua
oportunidades de viverem a universidade e toda a gama de situacfes formativas se tornam
mais restritas em virtude da falta de tempo. Geralmente chegam a universidade em cima do
horario das aulas, cansados, com sono, a maioria ndo consegue participgetds e
iniciacdo cientifica, frequentam pouco a biblioteca, quase ndo podem ir a eventos
relacionados a sua area de formacéao, por motivos sociais e econémicos, entre outras situacdes
(CAMINHA, OLIVEIRA, 2010; BELLETATI, 2012; BERNARDIM, 2013; SOARES,
SAMPAIO, 2013; BARROS, MONTEIRO, MOREIRA, 2014; BISINELLA, 2014;
FAGUNDES, 2014).

Nesse cenario de expansdo massificadora, muitas vezes, o que se oferece a esses
jovens sao arranjos curriculares diversificados e a oferta de cursos rapi@oso par
cumprimento das demandas de mercado, o que evidencia um processo de expansdo que adot:
uma visdo de qualidade que visa a quantidade em detrimento da qualidade do processo
formativo de profissionais de nivel superior. Em consequéncia, muitos estuéantgstado
pelas transferéncias interna e externa, adotando esse procedimento varias vezes até encontra
o curso que lhes pareca mais facil ou mais adequado ao seu perfil (ZAGO, 2006; BROCCO,
ZAGO, 2014).

Diante dessa realidade, que a universidade ndo ¢emseguido enfrentar
adequadamente, a chamada democratizacado do Ensino Superior brasileiro tem se configurado
muito mais como um processo deetd 042 890)i c a - «
Nesse sentido,studos realizados tanto na realidade fraaclCOULON, 2008), quanto na
realidade brasileira (ZAGO, 2006) dao conta de que, o principal dilema a ser enfrentado ndo é
0 acesso ao Ensino Superior, mas o da permanéncia. Para terem sucesso, 0s estudantes dz
camadas populares precisam fazer muito esfer ter determinacao, a fim de driblarem o

fatalismo de destinos impostos as suas origens sociais.
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De acordo com Zago (2006) e Almeietaal (2012), inspirados em Pierre Bourdieu, a
democratiza-«o0o do acesso, configarmaaumecgi oa
gque os estudantes com origem nos estratos sociais menos abastados rapidamente se tornan
simbolicamente fAexclu2doso, em decorr°nci a
vida universitaria. Ou seja, a democratizacdo do acesso ndse tra democratizacédo da
permanéncia.

A permanéncia depende de varios fatores, dentre eles a garantia de infraestrutura e
condicBes materiais necessarias aos cursos de graduacdo, mas, também, depende fortement
da superacéo do ensino transmissivo e caiitéa, e, em contrapartida, da implementacéo de
um tipo de ensino que articule teoria e pratica de forma digl§tichlematizadora, com
vistas adesenvolver competéncias cognitivas e profissionais dos estudantes. Um ensino que

tenha com@ressuposto dgualidade a formacéao dos cidadéos de dsett@ue implica

compromisso humano, sensibilidade social e investimento académico. Precisa,
principalmente, reflexdo sobre o Projeto Politico Pedagégico que orienta a gestdo e a
acao académica, discutindo arsficado de qualidade e seu desdobramento nas
praticas académicas (CUNHA, 2011, p. 445).

Os desafios da qualidade do ensino em tempos de democratizacdo ou massificacdo do
acesso, refletem nos processos pedagdgicos a serem desenvolvidos, e pressuptdeande
praticas de gestdo, académicas e de ensino visando o estudante real que as universidade:
possuem. Portanto, é necessario reinventar a democracia, estimular as novas geracdes, adota
praticas contextualizadas e que ocasionem menos frustragdesstudantes e, sobretudo,
pensar numa perspectiva de qualidade que leve em consideracdo as expectativas deles, as
possibilidades de se desenvolverem pessoal e profissionalmente (CUNHA, 2011).

Em sintese, a expansdo do Ensino Superior, a partir daccdacéniversidades, da
ampliacdo da oferta de cursos, da abertura de um maior nimero de vagas, do ingresso de um
novo perfil de estudantes, da contratacdo de um quadro de docentes inexperientes e sem
formacao especifica para a docéncia, a despeito daidagéo de mestres e doutores, impde
desafios profundos para os gestores e docentes, dentre eles a compreenséo critica acerca d
qualidade do ensino e dos meios para sua efetivacdo em cenarios tdo complexos e incertos
cuja democratizacdo ou massificacdm acesso é apenas um deles. Desafjue serédo

analisados seguir.
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1.4 DESAFIOS CONTEMPORANEOS PARA OS GESTORES E PARA OS DOCENTES
UNIVERSITARIOS

As sociedades contemporaneas, em decorréncia do processo de globalizacdo, do
desenvolvimento das tedngias de comunicacao e informacédo e da producdo acelerada de
conhecimentos, muitos deles conflitantes, sédo palcos, desde as ultimas décadas do século XX,
de profundas transformacdes no ambito da economia (produgdo e consumo), no ambito do
poder politcoeno ©mbi t o da cultura e da vida soci
significativas e radicais estdo moldando num novo metacontexto que modifica as instituicdes,
os Estados e a vida cotidiana dos cidaddos dentro de uma era de globalizacdo e
interdepend nci ao0 ( PEREZ % M&3Z realidade tdoca, gortanto, inimeros
desafios para a universidade, desafios que precisam ser compreendidos e enfrentados pelos
gestores e pelos docentes na perspectiva da qualidade do ensino nesse novo cenario.

Assim, no apogeu da globalizagao capitalista as universidades tém sido convocadas a
formar profissionais medianos, ndo mais apenas a elite da sociedade, fazendo emergir
guestionamentos do mercado com relacdo a qualidade da formacdo que oferece aos
profissionais gerando um clima de desconfianca acerca da sua legitimidade (SOUSA
SANTOS, 2005).

Frente a isto, m primeiro desafio dos gestores e docentes é compreender criticamente
as pressdes do mercado e das agéncias econbmicas internacionais e conceber ue projeto
formacdo de profissionais que permita a inser¢cdo dos seus egressos no mundo do trabalho,
todavia, indo além do adestramento das habilidades técnicas requeridascentivo a
conquista de sua prépria empregabilidade, conforme a logica neoliberalprbjeto
autbnomo de formacdo capaz de desenvolver competéncias cognitivas, sociais, valores
humanistas e compromisso com a transformacao social. Profissionais capazes de aprender a
aprender, compreender, criticar, relacionar as informacdes disponivess,veadmais
abundantes, conflitantes e efémeras. Capazes de enfrentarem de forma autbnoma e critica este
cenario acelerado e exponencial de producéo e cansie informacdes fragmentadase
provocam desinformacdo, desorientacdo e perplexidade nos cidaddasdeos presas
faceis da manipulacéo da midia a servico da ecandmimercado (PEREZ GOMEZ, 2015

Implica para a universidade e seu projeto de formacao profissional ressignificar a
visdo de conhecimento, construida trajetéria milenar da universide, como verdade
absoluta, como dogma, que sO poderia ser posta em questdo por outro conhecimento

cientifico, o que foi reforcado pela concepcao positivista de ciéncia. Nessa perspectiva, 0
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desafio dos docentes, cuja autoridade repousava no dominio desBesimentos e na sua
condicdo de portaozes inquestionaveis dos mesmos, € construir uma nova autoridade
baseada na sua capacidade de mediar, de provocar desequilibrios cognitivos, de desafiar os
estudantes a pensar de forma complexa e profunda, dmrcot conhecimento e assim,
aprender a aprendde forma autbnoma e contia, a lidar om a complexidade e a incerteza,
bem como com asituacdes inusitadas da pratica profissional.

Nesse cenario contemporaneo, caracterizado pelo desenvolvimento écatagsido
uso das novas tecnologias de comunicacéao e informacéo, impacta de diversas formas na vida

das pessoas e na sua subjetividade, como destaca Pérez Gémez (2015, p.17):

A distinta posi¢do dos individuos no que diz respeito a informacdo define seu
potencial produtivo, social e cultural, e até mesmo chega a determinar a exclusado
social daqueles que ndo sdo capazes de edfemdfrocesséa. A capacidade para

usar a tecnologia da informacao é cada dia mais decisiva, pois muitos dos servi¢os, do
traballo e dos intercAmbios estéo e estardo cada vez mais acessiveis apenas por meio
da rede. Por isso aparece com maior clareza e urgéncia a necessidade de formacao de
novos cidaddos para viver em um ambiente digital de possibilidades e riscos
desconhecidos.

Essa realidade impde para os docentes, no processo de formacéo de profissionais na
universidade, o desaficedidarem com as tecnologias n@oincipalmente, numa perspectiva
instrumental como meio de acessar e transportar informacéo de um lugar paraausro, i [ . .
um meio de participagdo, provocando a emergéncia de um ambiente que se modifica e se
reconfigura constantemente em consequ°nci a
(PEREZ GOMEZ, 2015, p18). Contribuindo assim para a formacdo defipsionais
reflexivos, autocriticos, capazes de considerar a alteridade, de assegurar a sua dignidade e a

dignidade dos atores com os quais contracenam. Afinal,

[...] o conhecimento profissional possui também dimensfes éticas (valores, senso
comum, saberes cot&hos, julgamento pratico, interesses sociais etc.) inerentes a
pratica profissional, especialmente quando esta se aplica a seres humanos (TARDIF,
2000, p. 8).

Tal projeto de formagé&o, centrado no desenvolvimento de competéncias cognitivas e
profissionais saberes, atitudes e valores, que lhes permitam atuar em contextos cada vez mais
complexos e incertos, ndo é possivel mediante o ensino tradicional, centrado na transmisséo
de conhecimentos dogmatizados, descolados da problematizacdo da pratica, @ade rece
prescritas por outrem. Exige, portanto, uma revolucdo no ensino e na légica de promover a
aprendizagem.

Em sintese, os docentes passam a ter em méaos uma tarefa complexa, que é a de format
profissionais numa perspectiva critica, humanistica, poltécajca, cientifica e que estejam

permanentemente preparados para lidar com as incertezas da profissdo e para colaborarem
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com a transformacdo da sociedade. Em outras palavras, de investir numa outra l6gica de
qualidade do ensino, diferente da que tem gidtituida nas universidades brasileiras nos
altimos tempos, sobretudo no que diz respeito aos processos de gestdo que tém orientado as
condutas académicas com vistas a formacdo de profissionais. Nesse sentido, caberia aos

gestores e docentes:

[...] repensar seus pressupostos epistemologicos, cientificos e pedagdgicos visando
assumir sua responsabilidade social frente a formacéo de profissionais competentes:
técnica, politica, estética e eticamente. O desenvolvimento de tais competéncias ndo
se efetiva mdiante o acesso as teorias, mas mediante uma vivéncia formativa que
articule dialeticamente a pessoa do estudante, que oportunize a problematizacédo, ou
promova uma relacdo dialégica entre teoria e pratica, pautada em métodos de
ensineaprendizagem criticoarticipativos e investigativos (TORRES; SOARES,
2014, p. 67).

Enfrentar tais desafios ndo € uma tarefa individual e exclusiva dos docentes, exige
investimento da gestdo universitaria nos diversos niveis. Nado basta que as Diretrizes
Curriculares dos dersos cursos de graduacgéo estabelecam a necessidade do investimento na
profissionalizacdo, na articulagdo teoria e prética, na inser¢cdo daigzesa formacédo
profissional e a énfase na aprendizagem problematizadora e construtiva. E embora a
formacdo pa a pesquisa, adquirida nos cursos de mestrado e doutorado, contribua, ndo é
suficiente para que os docentmnsigam dar o salto, pois sem uma formacéo especifica, uma
formacao em Pedagogia Universitaria, dificilmente conseguirdo ressignificar os m#¢odos
ensino e a representacdo de docente e de estudantes construidas nas suas trajetérias enquan
estudantes, nos diversos niveis de ensino.

Entretanto, a esse respeito, a legislacdo é omissa e concebe, especificamente, para o

docente universitario a formp@o como pesquisador, como enfatiza Cunha (20249):

As politicas e as normas regulatérias da formagcdo e da carreira do professor
universitario continuam baseadas na concepg¢do que se afasta da relacdo ensino e
pesquisa. Os Programas de f&aduacdotém a pesquisa como eixo e se
preocupam em formar pesquisadores especializados. Essa condicdo tem
representado um aumento significativo de producdo de conhecimento no pais, e essa
parece ser a meta principal dos 6rgdos de fomento. Esses Programas, pocém, p
atentam para os saberes do ensino, como se a competéncia investigativa fosse capaz
de transformar os saberes da pesquisa em saberes do ensino.

Mesmo o Programa de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) concebido pela
Coordenacédo de Aperfeicoamento Bessoal de Nivel Superior (CAPES) conolgetivo,
dentre outros, de contribuir com a valorizacdo do magistério e a melhoria da qualidade do
ensino na educacdo basica por meio da articulagdo entre instituicbes de ensino superior,
especialmente dos cursos litenciatura, e as escolas (BRASIL, 2007, 2013), ndo contempla
tal programa como contexto de formacdo do docente universitario, formador de professores.

Assim, @& documentos do PIBID, no que tange aos formadores de professores (docentes
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universitarios), apenas mencionam 0S requisitos necessarios para ser coordenador
institucional, de area ou de gestdo, dentre eles: ser professor de cursos de licenciatura e ter
experiéncia na formacéo de professores ou experiéncia como professor ou gestor da educacao
basia (BRASIL, 2009, artigo 33). Perdende uma excelente oportunidade de formacéo,
também, dos docentes universitarios a partir da reflexdo dos desafios da préatica, em geral
inovadora, provocados no contexto de execucdo dos projetos que integram o PIBID.
Corsiderando, como indicam diversos autores, dentre os quais Estevekigués
(1993), Freire (1996)\6voa (2002, 2009), Korthagen (2009), que a investigacdo e a reflexao
coletiva sobre a préatica no contexto do processo de eagieadizagem na universitiaé o
caminho mais proficuo de formacédo do docente universitario com vistas a qualidade do ensino
numa perspectiva democratica, inclusiva e efetivamente formativa de profissionais criticos,
reflexivos, competentes e éticos, comprometidos com a trans@wnsacial. Considerando,
ainda, a importancia do investimento da gestdo nesse tipo de processo formativo e que o
Colegiado de Curso, é o 6rgdo da gestdo que recebe as demandas e queixas de discentes
docentes, portanto, que lida diretamente com os pralsleatidianos dos cursos decorrentes,
como vimos anteriormente, em grande parte, dos desafios postos pela sociedade do
conhecimento, da informag&o, merece um olhar mais atento acerca da sua contribuicdo para a
qualidade do ensino. Com esse fito, fizemos lemantamento das producbes cientificas
existentes sobre qualidade do ensino no banco de teses e dissertacbes da Coordenacédo di
Aperfeicoamento de Pessoas de Nivel Superior (CAPES) e na Biblioteca Digital do Instituto

Brasileiro de Informacdo em Ciéncia Becnologia (IBICT), a partir dos descritores

N

gualidade do ensino superioro, Apapel da

N

contribui-»es do colegiado © forma-«o0o doce

1.5 COLEGIADOS [E CURSO E QUALIDADE DO ENSINO:O QUE DIZEM AS
PESQUISAS?

O levantamento das pesquisas realizado apontou que os estudos sao, em sua maioria,
das areas de saude, administracdo, educacdo e se dedicaram a investigacdo dos processos (
avaliacdo da qualidade do ensino, na perspectiva das avaliacbes externas avdhagaim
das diretrizes curriculares dos cursos de formacéo de profissionais; da gestao universitaria e
seus processos, dentre outros. Quanto as pesquisas que abordam o papel da coordenacéo ¢
colegiado de curso de graduacado verifiseuque sdo rarossoque se debrugam sobre o

trabalho cotidiano deste 0Orgdo, sobre o seu investimento no desenvolvimento das
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competéncias profissionais em formagao e sobre a mediagédo dos coordenadores, sendo ainde
mais raros os estudos que procuram relacionar qualidadesthm,eformacdo pedagogica e
mediacao de coordenadores de curso de graduacéo.

Merece destaque o estudo de Fernan2@$2)quebuscouanalisara configuracaada
coordenacaale curso de graduacace as repercussdeslo trabalhodo coordenadoiparao
trabalhopedagdgico A pesquisase voltou paraas reflexdessobreo contextoda educacao
superiore as politicas para os cursosde graduacaonas quais se inserema coordenacéo
pedagogica de curso;a gestaodasinstituicdeseducacionaisgolegiadosNucleosDocente
Estruturante® a formacaoparaa gestaonainstituicaosuperior.Os resultadosndicaramque
o trabalho da coordenacéale cursosde graduacao,sobretudono que tange ao aspecto
pedagogiccé solitario, intenso e invisivel. Demonstraram ainda que é iedssgvel superar
essa logica de trabalho, gerando possibilidades emancipadoras sustentadas em acdes
pedagodgicas inovadoras, assim como o0 engajamento dos docentes em um trabalho
colaborativo, de organizacdo pedagdgica nos cursos e, para isso, a formacéde sece
evidencia como um caminho possivel, mas ainda distante.

Herreira (2015) também realizou um importante estudo qualitativo sobre a gestdo de
cursos de graduacdao, a partir dos temas saberes e préaticas da gestdo pedagdgica no ambito d
coordenacdo de zp de graduacdo. Entre os principais resultados estd o fato de que a
coordenacdo de curso na area de salde se caracteriza por uma acao coletiva e participativa,
cuja funcdo é exercida por um docente, com formacdo académica e profissional da area
especifia, com insercdo, referéncia e experiéncia na area de atuacdo e na docéncia
universitéria.

Os coordenadores reconhecem que 0s saberes sdo diversos e que as praticas estac
ligadas tanto aos aspectos relacionados ao planejamento estratégico da instibgicdo, a
colegiados, aos docentes e aos convénios, quanto aos processos académicos concernentes
vida do aluno na universidade. Reconhecem a importancia de o coordenador ser capaz de
refletir e criticar o contexto atual, construindo uma imagem profissionablsitpara além da
administracdo, mas uma visdo sistémica de gestdo universitaria que lhe permita estabelecer
relacdes com contextos sociais, politicos, culturais e pedagdgicos contemporaneos.

Paula (2009procurou conhecer a vivéncia dos coordenadoresid® ce graduacao
em Enfermagemem relacdo ao Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior
(SINAES), buscando ainda identificar as influéncias dessas vivéncias e de que forma os
coordenadores utilizam as informagdes do referido sistema de avaliagést&a do curso.

Os resultados do estudo, de carater descrégdoratorio, revelaram que as vivéncias
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profissionais dos coordenadores, no cotidiano do seu trabalho, sdo bastante significativas no
tocante a sistematizacdo de processos gerenciais ezatgas exigidos pelo SINAES, os

quais exercem forte influéncia tanto na gestdo académica e administrativa, quanto na
avaliacao do Projeto Pedagogico do Curso (PPC), refletindo a qualidade do curso.

Os coordenadores que participaram da pesquisa evidancgare costumam utilizar
as informacdes geradas pelo SINAES, no seu trabalho junto aos discentes e nas questbes
didaticopedagogicas (pratica de ensino, desenvolvimento de projetos e atividades integradas
a formacéao profissional) que tém os docentes caibtiqun-alvo. Nessa perspectiva, a autora
do estudo acredita que a vivéncia dos coordendores de graduagcao nas ativididades propostas
pelo SINAES favorece o reconhecimento dos problemas académicos e administrativos e com
isso podem promover mudancas e a togdo de indicadores de qualidade capazes de
mensurar e tornar mais efetivas as acoes para o curso de Enfermagem.

Porto (2013) buscou analisar de que forma ocorrem 0s processos de gestdo em
coordenacdes de cursos de graduacdo e como podem ser singdifedad melhorados,
visando garantir a padronizacdo e o aumento da sua eficiéncia organizacional. O desfecho do
estudo indicou claramente a necessidade de padronizacdo e o alinhamento dos processos de
rotina administrativa e académica das coordenacdasrsiescde graduacao. De acordo com o
autor, uma vez que haja o alinhamento das a¢des desenvolvidas no ambito das unidades
organizacionais, € possivel gerar maior eficiéncia no trabalho das coordenagées. A guisa de
contribuicdo, o pesquisador propés um Mamgaprocessos e rotinas para as coordenacdes de
cursos de graduacéao da universidade federal investigada.

Silva (2013) perseguiu 0 objetivo de identificar o perfil dos coordenadores de curso
das Unidades do Grupo Estécio/Natal, visando entender os fgueegodem melhorar a
relacdo dos coordenadores, dentro das IES pesquisadas, com seus alunos, docentes, diretores
no sentido de empreenderem acfes que contribuam para a qualidade da oferta do ensino
superior. O estudou ancorge na abordagem quantitativearacterizandse como uma
pesquisa descritivaxploratoria. Os resultados do estudo indicaram que os coordenadores tém
um papel importante na gestéo estratégica e no processo de inovagao dos cursos; e para isso
autora defendeu que é preciso invesiiconexao com uma nova visao de coordenador, capaz
de equilibrar as habilidades de gestdo e pedagogicas, sem perder de vista a competéncia
empreendedora.

Bassoli (2014) buscou conhecer se o conjunto de competéncias profissionais pode ser
inerente ao exercio da funcéo de coordenador de curso de IES privada, com vistas a garantir

a visao sistémica da atuacao do profissional como gestor de curso, caso estas competéncias st
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estabelecam nos campos politicos, gerenciais, académicos e institucionais. O dwitério
selecao dos sujeitos foi que estes deveriam ser coordenadores de cursos que obtiveram nota
maxima no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE). A conclus&o do estudo
indicou que, diante das demandas do contexto atual, marcado pela enorméiculaget os
coordenadores das IES privadas tém se esforcado para atender tais demandas. Apos aplicaca
de protocolo especifico, os resultados demonstraram que 0s sujeitos da pesquisa apresentan
altos dominios nas quatro funcdes pesquisadas, conferinddinlramento ao perfil de um
coordenadogestor. Descobrise ainda que o papel do coordenador envolve
responsabilidades diversas e que existe relativa incoeréncia entre o que sabem e o que fazem,
0 que suscita a necessidade da manutenc¢éo da atitudesdeiapio coordenador, no sentido

da busca da superacao de certas posturas, em dire¢cdo a uma lideranca e geréncia esperadas
antenadas com as novas tendéncias do curso em que atua. Obseramda, que o
descompasso entre as competéncias profissiomat®diano do trabalho dos coordenadores
revelou que é preciso investimento na sua propria formacao para que eles possam, a partir dai,
contribuir com a formacao dos docentes.

Carneiro (2014) dedicou seus esfor¢os para analisar como os coordenadoregsie
colegiadode curso de graduacaoda Universidadedo Estadoda Bahia (UNEB) utilizam
informacBesno exercicio da liderancapara tomar decisfes.Tratouse de um estudode
abordagenmqualitativa, cujo panode fundo foi a implantacdodo ObservatdrioRegionaldo
EstudantdJniversitario(OREU). Osresultadosndicaram,basicamenteguatrodiretrizesque
visamauxiliar o OREU na praticade gestdodos cursosde graduacaala IES pesquisadaas
quais abrangemprocessosformativos ligados as politicas de ensino superior; processos
formativosalusivosa tomadade decis6esusode dadosa implementacéaale politicasno setor
universitario; adequacaodo sistemade suporte aos gestoresuniversitarios;incentivo a
colaboracaanutuaentrecoordenadoressseestudatem um potendal estratégicgor indicar
gue a utilizacao das informacgdes,tanto pode contribuir paraa melhoria da qualidadedo
ensino,quantoparaa superacaalalogicaburocraticgorevalecent@ascoordenacdede curso
degraduacéo.

Justo (2013) buscou analisar asiites e possibilidades do coordenador de curso
enquanto gestor educacional de um Centro Universitario mediante um estudo de caso
institucional, ancorado na abordagem qualitativa. Os resultaddearam que o0s
coordenadores possuem uma quantidade deugids muito grande (administrativas,
académicas etc), mas que precisam investir na elaboracdo de propostas de formacao

continuada que visem o desenvolvimento profissional dos docentes. De acordo com a
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pesquisadora, muito ainda precisa ser feito em protal&acédo de pesquisas que confiram
maior relevo ao tema e ao entendimento do significado do trabalho do coordenador de curso
no Ensino Superior privado.

Klaus (2013) teve como objetivo compreendepercepcdo de coordenadores dos
colegiados de cursos dgaduacao da Universidade Estadual de Londrina, a respeito da
qualidade do ensino praticado em seus cursos e de que modo esta percepcao pode contribuir
para a discussédo e andlise de elementos envolvidos na formacdo para a docéncia no ensing
superior. Osasultados evidenciaram que a auséncia de formacéo para a docénciaerevela
um obstaculo a qualidade do ensino, que ha uma supervaloriza¢do da pesquisa em detrimento
do ensino, e que a qualidade do ensino requer investimento numa politica institucional de
formacdo e de apoio ao desenvolvimento profissional docente.

Felden (2013) se propds a investigar o desenvolvimento profissional docente, ouvindo
os coordenadores de area e de cursos da educacao superior sobre os desafios e tensionament
na constituicdo a profissionalidade docente. No percurso investigativo, a autora procurou
convergir, na tentativa de compreender em que medida essa trama ajuda a qualificar a acdo do
docente na universidade, os seguintes eixos estruturantes: a educacao superior reo Brasil;
docéncia na Educacao Superior; a formacdo continuada e o desenvolvimento profissional do
docente universitario. Os resultados do estudo revelaram o tensionamento dos docentes entre
as atividades docentes (planejar aulas, mediar as situacdes de ageendipa sala de aula
com os estudantes, realizar avaliacdes, etc) e a producéo cientifica que Ihes tém sido exigida.
Do ponto de vista formativo, os sujeitos evidenciaram que os momentos dedicados a essa
acao sdo escassos, indicando que é preciso invadtirmacao continuada dos professores,
por se constiuir numa condi¢cdo essencial para o desenvolvimento profissional docente. A
conclusdo do estudo também apontou que a articulagcdo dos docentes pode gerar um clima
favoravel a ruptura de paradigmas, sendod&mental o investimento institucional na
promocao de espacos de formacéao e reflexdo sobre as praticas dos professores.

Em resumo, acreditamos que os estudos analisados nesta revisdo, embora né&o
exaustiva, evidenciam a importancia da formacado continuasldatentes universitarios e da
implicacdo dos colegiados de curso no enfrentamento desse desafio, a despeito da sobrecarga
especialmente de natureza administrativa e burocréatica, que os coordenadores deste O0rgao

estao submetidos.
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1.6 PROBLEMA, OBJEIVO E QUESTOES NORTEADORAS DA PESQUISA

A problematica desta pesquisa colocou em evidencia a existéncia de diversas
concepcOes de qualidade do ensino, construidas ao longo da hisegdiacdedo superior no
Brasil, que convivem no contexto atual da edgé@a superior, embora uma delas seja
hegemonica. Colocou, ainda, em destaque a escassa reflexdo por parte dos gestores e dos
docentes universitarios a seu respeito, 0 que concorre para que a avaliacdo externa, com
l6gica neoliberal, produtivista e mercadgilka se implante e oriente a gestdo e até mesmo as
praticas docentes. Por outro lado, fenbmenos como a crescente complexidade e incerteza, a
superproducdo do conhecimento, a massificagdo do uso das novas tecnologias de
comunicacao e informacdo e a demazegio do acesso ao contexto do ensino superior,
impdéem um conjunto de desafios para os gestores e docentes universitarios cuja forma de
enfrentamento contribui para a afirmacdo de uma determinada concepcédo de qualidade do
ensino.

Nesse cenario de desafjoesta problematica evidenciou que a formacédo para a
pesquisa ndo € capaz de possibilitar aos docentes a transformacédo de suas representacoes
crencas e praticas relacionadas ao processo de -@m@mdizagem, construidas em sua
trajetoria formativa. Encontrapartida, a revisdo das producdes cientificas colocou em relevo
que sdo raros no Brasil os estudos que relacionam qualidade do ensino, formacédo pedagdgica
e mediacdo de coordenadores de curso de graduacéo.

Essas tensfes, contradi¢cdes e lacunas, quEgmm o nosso problema de pesquisa,
nos instigou a formular o objetivo de pesquisa: compreender as concepc¢des e praticas dos
coordenadores sobre a contribuicdo do colegiado de curso de graduagédo para a formacéo
docente e melhoria da qualidade do ensibom vistas a responder este objetivo foram
formuladas as seguintes questdes norteadoras do estudo: 1) Como o0s coordenadores
participantes da pesquisa concebem a qualidade do ensino de graduagcao? 2) Quais os desafio:
e constrangimentos no exercicio da demacdo do colegiado na perspectiva da formacgao
pedagogica dos docentes e da qualidade do ensino identificados pelos coordenadores
participantes?

Para o delineamento do nosso objeto de pesquisa diversos elementos foram requeridos,
além daqueles contempladoa nossa problematica. Nesse sentido, naturalmente entraram em
cena nossas experi®°nci as pr ®vi as pessoai s
merecem ser evidenciadas, na medida em que elas deram origem ao nosso olhar seletivo,

interpretativo, costrutivo e comprometido com a transformac&o numa perspectiva ética.
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1.7 IMPLICACOES DO PESQUISADOR

Pesquisar € uma acao libertadora e de didlogo com a realidade, com 0s sujeitos
envolvidos e com a producdo de conhecimento sobre o objeto da investigadaaa, um
objeto ndo emerge a revelia das concepc¢des, das crencas e dos principios de quem deseje
investigalo, resulta do entrecruzamento da historia de vida do pesquisador e dos sujeitos do
estudo, que, aos poucos, vao se nutrindo de aproximacdoremnsado, profundidade, opcdes
epistemoldgicas e escolhas de caminho, forjando possibilidades de didlogo, em torno das
trilhas criadas no proprio processo de investigar/conhecer.

Mesmo antes de nos tornarmos docente universitario ja tinhamos a curiasidade
respeito da formacdo de professores em geral, em decorréncia da nossa formacdao inicial na
Licenciatura em Pedagogia, concluida em 2004. A partir dessa formacéao profissional tivemos
a oportunidade de contribuir com a formacao de professores de nivel tngoalhar como
professor da Educacédo Bésica; prestar assessoria pedagdgica em escolas; desenvolver pratica
educativas, palestras, cursos em diferentes espacos sociais como empresas, ONGs, unidade:
de atencdo a saude, entre outras.

Nossa experiéncia ndocéncia universitaria se deu, incialmente, como professor
substituto da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ;Z00Bj, mas também em
algumas IES privadas cariocas, nas quais lecionamos em cursos de licenciaturas e
bacharelados, ainda como estote de mestrado em Educacéo. Foram experiéncias impares e
profundamente desafiadoras, especialmente considerando as caracteristicas dalpdblico
que variavam a depender da area de formacédo, da natureza do curso (tecnologo, licenciatura,
bacharelados bacharelados interdisciplinares) e do turno (matutino, vespertino e noturno).
Além disso, o fato de serem trabalhadores(as) ou ndo, de serem pais e ou maes de familia,
egressos da escolas publicas ou privadas de nivel Médio (inclusive o tempo da ssa@pnclu
refletia nas dificuldades, na motivagéo, nos interesses e nas expectativas.

Essas e outras caracteristicas suscitavam nao apenas a compreensdo das
especificidades dos estudantes sob a nossa media¢cdo, mais também um modo mais adequad
de pensar a nea acdo pedagdgica sem perder de vista os desejos e, principalmente, as
experiéncias que traziam para a sala de aula, nos fazendo compreender o quao complexo € o
exercicio da docéncia universitaria.

Como anunciado anteriormente, a inser¢do na docéncieersitdvia se deu
paralelamente a nossa participagdo em um curso de mestrado em Educacéo, cabe destacar

fragil contribuicio do mesmo para o enfrentamento dos desafios por mim vividos na
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docéncia. Nessa perspectiva me vem a mente a atividade, com statasnglenente
curricular que realizamos apds o primeiro ano do Mestrado em Educacao, que se chamava
Tirocinio Docente, e que todo bolsista deveria desenvolver. Em tese, uma docente era
responsavel por nos orientar e apoiar com quem compartilhAvamos omkartejalas aulas
durante um semestre inteiro. Eventualmente, ela nos indicava um tema de aula para que
preparassemos e ministrassemos; algumas vezes com a sua presencga e outras vezes sem.

Em nosso entendimento, faltaram no Tirocinio Docente momentosaissiis sobre
organizacdo e o espatempo da sala de aula; o perfil dos estudantes; as especificidades da
disciplina que estavamos trabalhando e o planejamento das aulas, entre n0s e a supervisora, jé
que éramos na verdade estagiarios na Docéncia Univ&siEnfim, nos mantivemos,
principalmente, na transmissdo de conteudos, pratica conhecida e legitimada na academia,
assim, aprendemos pouco sobre a docéncia universitaria e sobre a reflexdo acerca da prética
docente, até mesmo porque ndo havia discussBre o processo e, no final, havia uma
avaliacdo por parte de quem acompanhou e um relatério de desempenho do bolsista. Apesar
de termos aprendido sobre epistemologia da educacédo e seus fundamentos, bem como sobre
procedimentos e pressupostos da invagfig cientifica em educacdo durante o mestrado,
infelizmente, a pégraduacastricto sensigue cursamos ndo nos ensinou a ensinar. Caso ndo
tivéssemos cursado e obtido os conhecimentos da licenciatura, fatalmente as dificuldades
seriam maiores, e 0s ernosis frequentes.

Na continuidade da nossa atuacao profissional, na condicdo de docente universitario e
formador de futuros professores da Educacdo Basica, em diversas licenciaturas, fomos
tomados por uma curiosidade: onde se formam os formadores despres€sEssa indagacao
surgiu do fato de que varios colegas lecionavam em cursos de licenciaturas, assim como nés,
mas nao eram licenciados; apenas dominavam o contetdo da area especifica de sua formacao
Havia um desconhecimento dos saberes pedagdgicgslirAlds, para alguns colegas, era
Abobagemo, perda de tempo, e, para outros,
construilos.

Ja atuando na Universidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB), a partir de
aprovacdo em concurso publico, nos depasa com inumeros desafios no cotidiano da
docéncia universitaria, a exemplo de salas superlotadas e alunos com dificuldades de
aprendizagem em habilidades como leitura, escrita, interpretagéo, entre outras. Além disso,
tivemos a oportunidade de atuar nast§e universitaria na funcdo de coordenador de
colegiado de curso de graduacao, assumindo uma gama diversa de atribuicdes administrativas,

pedagogicas, desenvolvimento curricular, relagbes humanas e de participar de outras
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estruturas colegiadas da univdesie que tratavam de questdes relacionadas ao ensino de
graduagéo, a exemplo do Conselho Diretor do Centro de ensino e da Camara de Graduagé&o da
UFRB.

Todas as vivéncias nas funcfes acima mencionadas foram validas e ricas em termos de
aprendizagem profissnal, quer seja na docéncia, quer seja na gestdo universitaria. Contudo,

a experiéncia na Coordenacdo de Colegiado do curso de Licenciatura em Biologia merece
destaque, sobretudo, pelos seguintes aspectos: excesso de atribuicdes; burocracia sem fim;
reuniées frequentes; prazos exiguos para os encaminhamentos administrativos e curriculares;
demandas interminaveis de alunos e professores; conflitos na relagdo piafess®) por
diferentes motivos; solicitagdes das gestdes setorial e central e tempo @scass=fletir

sobre as questbes pedagoégicas que fossem capazes de gerar transformacfes no curso, n
medida em que paralelamente tinha que atuar como docente. Ademais, percebiamos que 0s
colegas coordenadores de colegiado, dedicavam muito tempo terdaolenr problemas do
cotidiano da sala de aula universitaria, que chegavam ao colegiado através dos estudantes.
Eles alegavam que a funcdo era bastante cansativa, e que perdiam muito tempo resolvendo
problemas que poderiam ser contornados no proprio esldasala de aula, a partir de uma
conversa entre o professor e seus alunos.

Segundo alguns coordenadores de colegiado, os discentes reclamavam que alguns
docentes nao tinham didatica, aplicavam avaliac6es extensas demais e com conteldos pouco
explicados,bem como alguns deles tratavam os estudantes com arrogancia e com posturas
autoritarias, e ndo divulgavam as notas em tempo habil, entre outros. Havia uma suposicéo
dos coordenadores que os problemas decorriam do fato de que varios docentes universitarios
com formacéo de bacharéis, ndo tinham preocupacao com a dimenséo pedagdgica.

Frente aos dilemas sobre os quais tomavamos conhecimento dia a dia, comecamos a
perceber a complexidade da funcéo; a impoténcia dos coordenadores de colegiado e,
principalmentea invisibilidade dessa funcdo gestora dentro da instituicdo, requerendo uma
investigagdo que pudesse trazer resultados que viessem a contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino mediante as contribuicbes dos coordenadores de colegiado em face do
papelque desempenham junto aos diferentes atores envolvidos nos cursos que coordenam.
Todavia, este objeto ndo estava claramente definido ao ingressar no doutorado, que
incialmente era relacionado a gestdo, mas de forma mais ampla. A contribuicdo dos membros
da banca de qualificacdo e as reflexbes posteriores nas sessbes de comunicagdao foram

decisivas para a delimitagdo do estudo.
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Também foi extremamente oportuna, contribuindo para o amadurecimento do projeto
da pesquisa, a experiéncia do doutorado sanduichénstituto de Educacédo (IE) da
Universidade do Minho, na cidade de Braga em Portugal, por eles denominado de Estagio
Cientifico Avancado Universidade do Minho (UMinho/Portugal), sob a orientacdo da Doutora
em Educacado, Flavia Vieira, investigadora e medea Catedratica do Departamento de
Estudos Integrados de Literacia, Didatica e Supervisdo na referida IES. Esta investigadora
sobre Pedagogia Universitaria tem desenvolvido trabalhos na area da Pedagogia no Ensino
Superior, na qual se integrnossa pestga de doutoramento. Esdestagio Cientifico
Avancado integrou as ag0esle intercambio previstas no Convénio de Cooperagéo
Internacional entre &Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e aFundacdo para a Ciéncia e a Tecnolo@i&T), através doEDITAL N°
038/2013 7 CAPES/FCT, que oportunizou a operacionalizacdo da pesquisa intitulada
ARQuali dade e direito ) educa- «o superior
gl obali za-«00, e da qual f idede Potoe afJaivertsidade e m
do Minho e, no Brasil, a Universidade do Vale dos Sinos (UNISINOS) e a Universidade do
Estado da Bahia (UNEB) representada pela nossa orientadora do doutorado, a Profa. Dra.
Sandra Regina Soares, assim como a orientadora @igicc€tientifico Avancado.

Foi importante perceber a importancia que as problematicas da pedagogia universitaria
tém assumido nas instituicdes portuguesas, principalmente, no que diz respeito a busca da
melhoria da qualidade do ensino universitario; peatésativas de partilha que promovem;
pelas praticas de investigacdo e de inovacao que dinamizam e pelas estruturas de apoio ao
ensino que vao sendo criadas, como € o caso do NEIP, realizando um movimento de
valorizacdo da dimensao pedagdgica, num proapssaeivindica um lugar para o ensino na
universidade, historicamente secundarizado em relacdo a investigacao.

Dessa nossa trajetéria pessoal e profissional, no contexto da educacéo superior, seja
como docente, gestor, pesquisador ou formando, foramesaltemterrogacdes, motivagoes,
reconhecimento de lacunas e, sobretudo, o desejo de contribuir para dar visibilidade a
docéncia universitaria, a necessidade da formacdo pedagdgica e a funcdo de coordenacéo de
colegiado como potencial mediadora de acfes ®istas a qualidade do ensino na
universidade democratica, inclusiva e participativa. Nesse sentido, cabe lembrar Boaventura

de Sousa Santos quando afirma que todo conhecimento € autoconhecimento.
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2 QUALIDADE DO ENSINO NA UNIVERSIDADE E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

O propodsito dessa secao € apresentar o referencial tedrico, e esta organizada em quatro
subsecdes. O ponto de partida desse constructo € a reflexdo sobre qualidade do ensino,
evidenciando as diferentes perspectivas do conceito. @ pagsiinte € a apresentacao da
concepcdo de docéncia universitaria, dos saberes profissionais e das competéncias
pedagogicas. Por conseguinte, anadisa conceito de desenvolvimento profissional docente
na universidade e, por fim, disctge sobre as nessidades formativas dos docentes que

lecionam no ensino superior.

2.1 QUALIDADE DO ENSINO UNIVERSITARIO

O termo qualidadesstd carregado de sentidos que se confundem, torsandm

conceito polissémico e difuso. Assim,

Qualidade ndo é uma adjetivac§oe remete a um construto universal, mas sao
propriedades que se encontram nos seres, agfes ou nos objetos. Ao atribuir
gualidade a algo ou a um fendbmeno estamos explicitando um valor, assim como
guando dizemos que algo é belo ou adequado (CUNHA, 20484p.

Frequentemente, a questdo da qualidade assume caracteristicas positivas indicando
existéncia de valor nas pessoas, nos objetos, nos produtos e nos servicos. Tal perspectiva
indica que a definicdo do significado de qualidade € complexa e multidonehsi, ao se
referir a condicdo humana e a sua pratica social, a qualidade passa a incorporar as dimensdes
ética, estética e axiologica, evidenciando a questdo da moral e a condi¢do politica do homem
(CUNHA, 2014). Diante disso, é possivel dizer que dida@de impacta em todas as formas
de representacdo da vida humana em sociedade e, portanto, se traduz em interesses, crenca
individuais e grupais, que revelam diferentes modos de compreender os sentidos da qualidade,
0s modos de ob#@ e de se atribuiujzos de valor.

Nas ultimas décadae termo qualidade tem sido utilizado indiscriminadamente, como

um modismo que se instituiu na sociedade e tem sido visto como sinénimo de inovagao.

Alguns enquadram qualidade na concepgdo de isomorfismo, articulaé# aad
empregabilidade e a logica de mercado. Outros a entendem como respeito a
diversidade e para outros, ainda, a qualidade vem imbricada ao conceito de
equidade. Tais conceitos sdo muito mais categorias aproximativas do que tipos
ideais e as praticas davaliagdo universitaria, muitas vezes, combinam as
caracteristicas de obediéncia a padronizacao, respeito as especificidades e/ou busca
de equidade. (MOROSINI, 2001, p. 90).
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No contexto social, a qualidade é referida quando tratamos de servicos de saude,
assisténcia social, seguranca lpdy educacdo, entre outros. Desse modo, a qualidade
também é mencionada quarsi® tratade direitos constituidos, como garantia de servi¢os de
qualidade aos cidaddos. No campo educacional e, mais especificamente pectipardo
ensino superior a qualidade evidencia contradicbes ao nivel das relagdes entre a Educacao e o
Estado, e das a¢bes dos 6rgdos governamentais, que atuam no processo de regulamentagéo
controle das instituicdes universitarias que ofertam curdtedes a formacao profissional de
graduados. Em decorréncia das contradi¢des, a qualidade do ensino € marcada por concepcoes
distintas, as quais indicam perspectivas mais democraticas por um lado, ou outras que se
vinculam a principios ancorados no projeepoliberal pelo outro lado (DIAS SOBRINHO,

2010).

A qualidade do ensino pode ser compreendida a partir de concepc¢des, que indicam
l6gicas de formacao de profissionais distintas: de um lado-g®g@ensar em qualidade do
ensino para a formacédo de profisgis capazes de intervir de forma critica, ética, consciente,
autbnoma e técnica na sociedade; do outro lado, apenas preparados tecnicamente, com poucs
(ou nenhuma) énfase na capacidade critica, isentos de um nivel de compreensao
socioambiental e com fortgelo a questdo material.

De acordo com Torres e Soares (2014), a qualidade do ensino pode ser vista a partir de
quatro concepcgdes: a primeira concepcao de qualidade do ensino -smcalderanca
universitaria medieval, e prima pela aquisicdo de umtareugeral, cientifica ou literaria na
ordem dos conhecimentos necessarios ao desenvolvimento elevado da pessoa humana. A luz
dessa concepc¢do, a qualidade do ensino esta relacionada a transmissédo de aulas magistrais
pela absorcdo e a reproducédo dos cant@uos decorrentes de uma exposicao unilateral,
sem uma preocupacdo em como 0s estudantes aprendem, tampouco com o0 nivel de
apropriacdo que fazem das informacdes, e de como elas 0s ajudam no processo de construgac
do conhecimento (TORRES, SOARES, 2014).

A segunda concepcdo de qualidade do ensino esta centrada no produto e na
produtividade,posto queenfatiza os critérios quantitativos, cuja racionalidade se pauta na
l6gica temporal e no custo do que a universidade produz, em conformidade com os produtos
obtidos em vista dos objetivos, das caracteristicas, dos aspectos organizacionais e da
necessidade dos clientes em potencial. Assim, a qualidade do ensino se apoia nos principios
mercantilistas fixados pelas empr ersssstemaqu e

estratificado, desigual e hierarquizado, para a transformacdo dos estudantes em clientes e
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tende a impactar na qualidade do processo de easnmo endi zagemo ( TORRE
2014, p. 37).

A qualidade do ensino sob essa légica guarda similitodmc a A Qual i dade
exigindo das universidades uma acéo instrumental, determinada pela competitividade, pela
eficacia e pela producdo de resultados compativeis as empresas capitalistas. Nessa 6tica, o
mercado exerce influéncigobre o Sistema Educaci@ demonstrando um carater de
apropriacdo dos fendmenos educativos, amplamente vinculado as expectativas de qualidade
que equivale alunos e professores a condicdo de meros produtores e consumidores de
conhecimentos (DIAS SOBRINHO, 2010; TORRES, SOARES4201

Essa concepcéo preocuga ainda, com o desempenho dos estudantes nos sistemas de
avaliacdo estatais, cuja primeira finalidade é o ranqueamento das instituicdbes de ensino
superior, com forte aproximacdo na logica do mercado, motivando as univessaade
responderem as avaliagbes externas, sob o discurso de qualificar o ensino de graduacéo
(SOMMERZet al (2012). Tratese, portanto, de uma concepcao situada na l6gica funcionalista
e na producdo de resultados pragmaticos e quantificaveis, que remetscasodde
exceléncia académica.

A terceira concepcdo de qualidade do ensino € vista como fenbmeno
multidimensional, e ancorse numa dimensao formal, articulando aspectos de natureza
cientifica, l6gica, técnica, analitica dos produtos gerados no intierioniversidade, sem se
esquecer da dimensdo politica exigida a formacdo do cidaddo e profissional (TORRES;
SOARES, 2014) . Desse modo, a qualidade do
principais energias que incluem o tempo de docéncia, aestfutura fisica e o apoio
administrativo das institui-»eso (CUNHA, 20

No processo de formacdo do estudante universitario, a qualidade do ensino nessa
concepcdo abarca a aprendizagem, o desenvolvimento profissional, a investigacdo, 0s
recur®s materiais e 0s servicos a comunidade. Portanto, essa qualidade do ensinseincula
ao processo de formacéo de estudantes universitarios dotados de compromisso social, dotados
de competéncia técnignentifica, capazes de atender as demandas do mezcddoobter
éxitos nas avaliagfes externas (SOMMER, 2012; AQUINO, PUENTES, 2011).

Essa concepc¢éao envolve também a questdo da internacionalizacdo do ensino superior,
que € outro aspecto fundamental para se pensar a qualidade do ensino multidimessional
medida em que demandam 0s seguintes aspectos:

1 Convénios e relagbes com outras instituicdes;
1 Intercambio de professores e estudantes;
1 Rotacéo de professores entre o mundo do trabalho e as IES;
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Projetos conjuntos de pesquisa;

Participacdo em congressepublicacdo em revistas de ampla circulacéo;

A incorporacdo de novas tecnologias da informéatica e das comunicacdes ao
ensino, em virtude do impacto que tém na aprendizagem. (AQUINO; PUENTES,
2011, p. 28).

=a =4 =9

A quarta concepcédo de qualidade do ensino assupeespectiva da transformacéo, e

tem como pressuposto a

adocdo de uma pedagogia universitaria emancipatéria, critica, geradora de mudancas
profundas nos docentes, discentes e na cultura académica. Colocar em relevo tal
pedagogia ndo significa optar palaminho da padronizacdo das formas de ensinar,
nem da incorporacédo acritica de metodologias pretensamente inovadoras, mas, sim,
de afirmar a necessidade de se assumir balizas de natureza ética, epistemolégica e
politico-pedagdgica para a busca permaneessa qualidade do ensino (TORRES;
SOARES, 2014, p. 40).

Essa concepcéo valoriza os processos formativos mais amplos, ja que preconizam a
reflexdo e a transformacdo dos docentes e dos estudantes universitarios, por meio da adoc¢ao
de praticas inovadoras sasnidas conscientemente, focadas no processo de -ensino
aprendizagem auténomo e critico por quem ensina e aprende. Nessa perspectiva, a qualidade
do ensino como transformacdo vedm a formacdo cientifica e politica dos futuros

profissionais de nivel super. A conquista dessa qualidade do ensino depende de uma

[...] reflex@o coletiva sobre o projeto politico pedagégico de cada formagédo capaz de
contribuir nesse sentido. Reflexdo que aponta para a transformacgéo de concepgdes e
praticas de ensinar e aprene evidencia a necessidade de criagdo, na universidade,
de uma nova cultura académica nos cursos de graduacdo (TORRES; SOARES,
2014, p. 39).

A efetividade da qualidade do ensino nessa légica depende de um conjunto de

critérios, que tem subjacente osgipios da transformacéo da docéncia e da aprendizagem:
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ORDEM PRINCIPIOS ASPECTOS NORTEADORES

1 Intencionalidade | a accdo pedagogica desenvedeenuma direcgdo assente em pressupq
e finalidades relativos a educacédo formal e a relamétoe esta e
sociedade, direccionand® a uma formacgdo integrada, de &am
cientifico, cultural, técnico/profissionalizante, pessoal e social;

2 Transparéncia | a acgdo pedagogica integra a explicitacdo dos pressupostos e finalid
formacdo que a reentam, da natureza da metodologia seguida,
processos/percursos de aprendizagem e dos parametros de ay
adoptados;
3 Coeréncia a accao pedagogica é coerente com 0s pressupostos e finalida
formacdo que a orientam, com a natureza dos cdogedisciplinares ¢
com os métodos de avaliagdo adoptados;

4 Reflexividade a accao pedagodgica integra expectativas, necessidades, ritmos e in
diferenciados, mobiliza e promove saberes, linguagens e experi
relevantes a futura profissdo, proreoo contacto com a realidag
socioprofissional e perspectiva o curriculo de forma articulada;

5 Relevancia a accdo pedagoégica promove o pensamento divergente e o espirito
integrando uma reflexao critica sobre os seus pressupostos e finali
0s contetdos, a metodologia seguida, os parametros e métod
avaliacdo, os processos/percursos de aprendizagem, o papel das dis
no curriculo e a relagcdo deste com a realidade socioprofissional;
6 Democraticidade | a accdo pedagdgica assenta eorea de uma cidadania democréticg
sentido de justica, respeito pela diferenca, liberdade de pensam
expressdo, comunicacdo e debate de ideias, negociacdo de dé
colaboracéo e interajuda;

7 Autodirecéo a accao pedagogica desenvolve atitudespacidades de autogestao
aprendizageni definicdo de metas e planos de trabalho autodetermin
autoavaliacdo e estudo independente, curiosidade intelectual e vont:
aprender, sentido de at#gtima e autoconfiancga;

8 Criatividade / aaccéo pedagdgica estimula processos de compreenséao e interveng
Inovagéo implicac8es profissionais e sociais, promovendo uma interpretacéo p
e uma visdo pluri/inter/transdisciplinar do conhecimento e da reali
capacidades de pesquisa e de resoldedaroblemas, desenvolvimento
projectos pessoais, capacidades de intervencdo no contexto profiss
atitudes de abertura & inovagéo.

Quadro 17 Principios da qualidade de ensino numa perspectiva transformadora

Fonte: Construcdo a partir das cdnmiic6es de Vieira (2009, p. 121).

As proposicfes de Vieira (2009) demonstram um potencial transformador na medida
em que convida o professor a pensar sobre a sua acao docente, a fim de que o processo de
ensino que desenvolve assuma uma dimenséo qualietransdisciplinar, ja que se assenta
na indagacdo da docéncia universitaria e, por sua vez, do proprio docente, tormaado
implicado no processo de formacao dos cidaddos e profissionais junto aos quais exerce
mediacdo pedagodgica. A revisao dastipad pedagdgicas alimentada por esses principios
concorre para uma acepc¢ao da inovagao no ensino, com implicacdes diretas na aprendizagem
dos estudantes universitarios.

Baseado no exposto, Cunha (2012) também discorre sobre outros principios,
igualmente Inportantes, que sao fundamentais a promo¢do de mudancas no ensino e na

aprendizagem na universidade.
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ORDEM INDICADORES PRINCIPIOS NORTEADORES
1 Tomar 0 carate| Emergéncia do estimulo de docentes e alunos a indagarem a reg
provisoério do| entendendo o conhecimento como condi¢gdo humana, alimentar
conhecimento questionamentos a partir de premissas conceituais e histéricas,
de tomem posigcdo acerca do que esta posto; sem énfase a neutrg
2 Assumir a mobilizagdq Proposicdoque se expressa na relacdo complexa de envolvg
dos estudantes estudantes no sentido de compreenderem as culturas e expec

suscitando constantes desequilibrios para que possam aprender,
as subjetividades em movimento e tomar as insegurangas comg
do processo;

3 Estimular o protagonism( Elaboracéo de situagGes didaticas para que os estudantes assl
do estudante sua condi¢do de sujeito de suas aprendizagens, conferindo libg
nos processos e produtos concebidos; bem como favore
articula@o coletiva capazes de forjar a autonomia nos process
aprendizagem;

4 Incluir racionalidades Aceitacdo da totalidade como condi¢do humana, com viat
distintas no trato dq diminuicdo das fronteiras que separam as ciéncias humana
conteudo ciéndas naturais, as dimensdes estéticas do conhecimento cient

a objetividade da subjetividade;

5 Assumir a relacdo d{ Valorizacdo da equagdo capaz de orientar 0S processo

pratica com a teoria aprendizagem, viabilizando a cultura dos estudantesniexto sécie

histérico como formas oportunizam os atos de ensinar e de apt
significativamente e em sintonia com as exigéncias da vida cotidig

6 Desenvolver ag Compreensédo das atitudes colaborativas, éticadtieas, incluindo
capacidades sociais d¢ valores de cidadania, o compromisso com o0 social ¢
estudantes desenvolvimento da autonomia intelectual.

Quadro 27 Principios da qualidade do ensino para o protagonismo docente e discente no ensino superior
Fonte: Construcdo baseada na obraweh@ (2012, p. 26205).

A qualidade do ensino como transformac&do precisa primar por um processo
pedagdgico que leve em conta os fatores contextuais (instalacdes e meios técnicos), subjetivos
(cultura organizacional, tradicGes, lideranca) e interpesqoeiacdo entre professores,
alunos, gestores), além da observacdo e da avaliacdo sistematica, norteada por principios
democréticos, pautados na negociacao dos atores (AQUINO; PUENTES, 2011). Nessa Gtica,
estes autores apresentam oito dimensdes que da cato que el es chamar
Pedag:-gico de Qualidadeo, qu eaprendizagespesqusa r a a
na educacéo superior, além de contribuirem para a melhoria da qualidade do desempenho dos

docentes e para elevar a qualidadeplendizagem dos estudantes.
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DIMENSOES DO
PROCESSO
PEDAGOGICO

ASPETOS A CONSIDERAR NO PROCESSO PEDAGOGICO
COMPROMETIDO COM A QUALIDADE DO ENSINO

I 1. O docente manifesta clareza dos propdsitos da aula.
Cumprimento dos 2. Corresponde {Els (_axigénsida Qisciplina_e QO periodo do curso. _
3. Destacase a significagéo social e profissional da nova aprendizagem.
objetivos 4. Fezse adequada orientac@o e motivacdo dos alunos para os objetivos propo
Il 5. A sele¢do dos conteldos resde a critérios de atualizacdo cientifica e
~ formacéao do profissional.
Selegédo e

tratamento dos

contetidos

6. Estabelecerse relagcbes entre os conteldos tratados e 0s novos e destes
profisséo.

7. N&o se cometem erros de contetido, nem se incorre em imprecisdes e inseg

8. Fazse uma disibuicdo racional do tempo em funcdo dos objetivos e
conteudos.

9. Existe coeréncia l6gica no tratamento dos contelidos.

10.As tarefas docentes respondem as exigéncias dos objetivos propostos.

11.Proporciona 0 tempo necessario para que os alunos elaboremagspesolvar
exercicios, e realizem resumos e conclusfes parciais.

12.Indicase adequadamente bibliografia e outras fontes de informacéo

13.0Orientase corretamente o estudo independente.

Integragéo dos

14.Integramse os contetdos com as demais negéta disciplina.
15.Integramse os conteddos com outras disciplinas do curriculo.
16.Integramse os conteddos com outras estratégias curriculares: idioma, comp

contetdos cuidado do meio ambiente, outras.
17.Integramse o0s conteddos com a formagdo de valores, hab#tosdutas
profissionais.
v 18.0s métodos e procedimentos respondem aos objetivos e contelidos da aula.
Métodos e 19.0s métodos formam atitudes cientificas e investigativas nos estudantes.

procedimentos de

20.Assumese a aprendizagem do método como caldedle aprendizagem
formacéo profissional.
21.Dirige o processo sem antecifs® aos juizos e respostas dos alunos.

trabalho 22.Estimulase a busca independente do conhecimento até chegar a sua esg
aplicacéo.
V 23.0s meios sdo adequzslas exigéncias do conteddo da aula.

Utilizag&o dos meios

24.Apoia-se o contelldo com meios tecnolégicos adequados: vistHbtsare, Powel
Point, Paginasveh outros.

de ensino 25.Utiliza-se corretamente o texto principal e outras fontes de informacéo.
VI 26.Funciona, corretamente, a organizacao que, facilita a comunicacédo e a parti
ativa e consciente dos estudantes.
Formas e

organizacédo da

27.A forma organizativa que permite controle dos comportamentowividuais, o
horario de aulas e o cuidado dos recursos disponiveis.
28.A formaorganizativa que propicia um adequado clima psicolégico na aula.

doceéncia 29.Que atenda as diferengas individuais.
Vii 30.Controla as tarefas de aprendizagem por parte do docente.
31.Guia os alunos para o autocontrole e a autoaval@dggioesultados.
Controle e ~
32.Apresenta correcdo nas respostas dos alunos.
avaliagéo da 33.Analisa, com os alunos, os resultados da avaliagéo.

aprendizagem

34.Propde atividades em funcéo de resultados e dificuldades detectadas.

Quadro 371 Processo pedagdgico de qualidade na perspectiva da trarggorma
Fonte: Elaboracéo a partir da obra de Aquino e Puentes (201156) 54

Como se pode verificar, as dimensdes apresentadas por Aquino e Puentes (2011),
sustentadas na analise dos componentes nao pessoais (problema, objetivo conteido, métodos

meios, fomas organizativas, avaliagdo) sdo estruturantes para um-pgirsdos docentes



58

universitérios, consciente e planejado. Uma vez articuladas, as dimensdes mencionadas pelos
autores sinalizam importantes contribui¢cdes a qualidade do ensino como traréformag
Consoante ao expost o, Cunha (2014, p . 4
cultura académica é também, um importante fator que determina compreensées da qualidade
do ensino dg r a d u. ®esseanddo, a qualidade do ensino como transformacasapsec
avaliada, mas, ndo pode seguir os mesmos padrdes (critérios e indicadores) adotados pelas
agéncias reguladoras da Educacdo Superior para avaliar as instituicdes, oS cursos e o
desempenho dos estudantes, a exemplo do que tém feito o MEC e o IINilBRaaem mao
do SINAES.
Relativamente aos cursos de graduagéo, os indicadores de qualidade do ensino na

universidade convencionalmente adotados nas avaliacdes de larga escala sao:

a) titulacdo e producéo dos professores; b) adequacgéo do curriculo aslateaen
sociedade; c) grau de insercédo dos egressos no mercado; d) desempenho positivo dos
estudantes nas avaliacdes externas; e) articulacdo entre ensino, pesquisa e extenséo
nos processos formativos; f) existéncia de programas de formacgdo continuada para
docentes; g) existéncia de processos de avaliagao interna; h) infraestrutura adequada
a aprendizagem (SOMME® al, 2012, p. 47).

Entretanto, a avaliagdo da qualidade do ensino como transformacéo precisa se pautar
no processo de conscientizacdo e autoaatas acoes institucionais e dos profissionais que
legitimam a avaliacdo do ensino direcionada a formagao de profissionais. Nessa dire¢do, tem
se a necessidade da Auniversidade investi
processos de enshapremlizagem e na construcdo de forma solidaria, critica, corajosa dos
crit®rios de qualidade do ensino em cada cu

Assim, os indicadores de avaliacdo devem considerar aspectos qualitativos e
guantitativos alinhados a concéps inovadoras de ensino que aspirem a transformacéo dos
sujeitos do processo de enseqarendizagem. Para tal concepcéo, as balizas epistemoldgicas,
politico-pedagdgicas, didatiemetodoldgicas e atitudinais merecem ser conectadas.

A definicdo dos indicdores de qualidade do ensino de graduacéo depende do sentido
e da logica adotados. Diante disso, Cunha (2014) afirma que a avaliacdo da qualidade pode
ser realizada a partir de dois conjuntos de indicadores, que subjazem principios formativos e
de qualidad do ensino antagonicos: como referéncia a (1) produtos e como referéncia a (2)
processos.

Os indicadores de qualidade que assumem como referéncia a logicadd®s no
processo de avaliacd®m lancado luz aénstituicdo(projeto politiceeducativo, proessos de
gestdo universitaria, infraestrutura geral dos cursos, condicdes materiais e de trabalho), ao

corpo docentdtitulacdo adequada, programas de formacao continuada, carreira e regime de
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trabalho no ensino, na pesquisa e na extensaoterpo discate (apoio ao estudante no seu
ingresso, politicas de permanéncia, programas de intercambio, participacdo emgsaggram
iniciacao cienfica e em projetos solidarios). Tais indicadores sao frequentemente adotados
no processo de avaliacdo de curso dduagdo que sao realizados no ambito das instituicées
de ensino superior. Em geral, estas avaliacbes preoesp&om um processo avaliativo no
qual se busca quantificar o qualitativo, mesmo sgi@econhecgue a quantidade possui
atributos de qualidade.9Sperigos dessa logica é a linearidade da pratica avaliativa do ensino
na universidade, jA que o processo ensa@ndizagem envolve aspectos objetivos e
subjetivos que sao construidos nas relagdes sociais e ndo podem ser quantificados.
Portanto, é coerém pensar na avaliacdo da qualidade do ensino, tomando como

referéncia a ideia derocessosconforme indica o quadro a seguir:

CATEGORIAS | INDICADORES DE QUALIDADE

- curriculos inovadores gue superem a tradicional organizagao do
conhecimento numa estrutura rigida e disciplinar;

- explicitag@o do eixo teoria-pratica nas proposias curriculares de forma
1. Qualidade articulada e significativa (pressuposio das Diretrizes);

do Curriculo |_ aricylagan do ensino com a pesquisa, assumindo a divida como principio
basico dos processos de ensinar e aprender;

- oferta de atividades curriculares optativas que ampliem a base cultural da
formagao;

- presenga de praficas participativas que estimulem a autonomia dos
estudanies;

- valorizagao de atividades autdnomas que estimulem a capacidade de
autormegulagan dos alunos;

- familiarizagdo com as linguagens tecnologicas e seus impactos nas formas
2. Praticas de produgao do pensamento dos alunos;
pedagodgicas

- flexibilizagao dos tempos/lugares da formagao estimulando o contato com
o mundo do frabalho e da cultura;

- estimulo a produgao cientifica integradora, atraves de trabalhos de
conclusao de curso significativos e valorizados como produgao integradora
da formagao;

- estimulo & avaliagao compreensiva, centrada nos ohjetivos e na dinamica
do trabalho académico;

- uso de diferentes processos e miltiplos tempos na aferigao da

3. Avaliacio aprendizagem;

- privilegio de aprendizagens complexas sobre a memorizagao;

- valorizagao da autoria e autonomia do estudante na realizagao da
aprendizagem.

Quadro 41 Indicadores da qualidade do ensino transfoemadomo referéncia a processos
Fonte: Cunha014, p. 459)
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A adocao de indicadores como referéncia a processos é compativel com a avaliagdo da
qualidade do ensino como transformacdo, na medida em que considera os principios e as
bases da avaliacdo numa perspectiva emancipatoria, partindo do cusobula Otica
interdisciplinar, a promoc¢éo da relacéo tegmatica, a compreensao mais ampla do sentido
de ensinar e aprender, da valorizacdo do ensino e da pesquisa e dos conteldos culturais de
formacéo.

Esse conjunto de indicadores enfatizam as pgitipadagogicas dialdgicas e
participativas, que privilegiam a autonomia dos estudantes, as tecnologias educativas e a
quebra da barreira espatgmpo de ensinar e aprender, que favorecem as conexdes com a
sociedade e o mundo do trabalho, além da producébeconento, que se integram a
formacdo cientifica mais ampla. Ou seja, os indicadores referenciados em processos
valorizam a compreensdo mutua dos objetivos de aprendizagem e sua verificacdo em
diferentes tempos e, por fim, as competéncias complexas sap@favorecer a autoria do
estudante no seu processo de aprendizagem (CUNHA, 2014). Além disso, contribui para o
desenvolvimento de atitudes, que favorecem o protagonismo do estudante universitario.

Para a conquista da qualidade do ensino na universidagd®a perspectiva
transformadora, € preciso investir no principio da indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa
e a extensdo como sendo as balizas por meio das quais a no¢ao de qualidade se express:
(CUNHA, 2012). Porquanto, sdo necessérias condigfieapativeis, articuladas a ruptura
epistemoldgica e metodoldgica dos docentes universitarios no sentido da superacdo dos

paradigmas de ensino que até entdo nortearam as suas ac¢des profissionais na docéncia.

2.2 CONCEPCAO DE DOCENCIA UNIVERSITARIA, SABERE PROFISSIONAIS E
COMPETENCIAS PEDAGOGICAS

A pal avr a 0 deedomatmdecére, eosignifigai onato de ensinar. Essa
acdo se complementa com outro verbete latidscere,que quer dizer aprender (SOARES;
CUNHA, 2010). Partindo do pressupos®@dgue fAn«o h8 doc°ncia se
1996, p. 23), o exercicio da docéncia tem como pano de fundo o processo de aprendizagem do
discente, sendo o ato de ensinar caracteristico e valido para todo e qualquer docente,
independente do nivel ao qualdedica.

Pimenta e Anastasiou (2010) reconhecem que, além de Jodo Amos Coménio (1562
1670), com a obra escrita entre 1627 e 1657, intitulada Didatica Mabraaado da arte de

ensinar tudo a todos, o movimento histérico de compreensao da docénciaoernilasicoes



61

de Rousseau, no século XVIII, com a proposi¢cdo de um novo conceito de infancia e o ato de
aprender como algo natural. Além deles, Herbart (4I8Z4) no século XIX indica
importantes caminhopara pensar uma pedagogia cigcdi assumindo cno base de
fundamentacéo a psicologia cientificista daquele tempo, procurando formalizar uma relacao
entre a aprendizagem e o ensino (clareza, associagdo, sistema e método) e; na primeira metade
do século XX, é preciso lembrae do movimento escolanovistgue conferiu ao aprendiz a

nocdo de um agente ativo da aprendizagem, valorizando métodos que respeitassem a natureze
dasujeitg bem como sua motivacao e estimulo para aprender, caracterizando uma revolucao
democrética nos métodos de ensinar, em corgiggim aos modelos de ensino tradicionais e,
portanto, marcado pela ideologia da escola das classes dominantes.

Diante disso, Ribeiro, Martins e Cruz (2011, p. 09) afirmam que a docéncia

[...] € uma das tarefas mais representativas, universais e compdsxaisais se tem
conhecimento. E uma atividade intencional que se articula a aprendizagem,
considerando o saber que os estudantes ja possuem e a sua realidade, de modo a
estimul&los a ter uma posi¢éo critica diante do instituido e a moddiceaso seja
necessario.

A acao de ensinar, conforme Guimardes (2011) coincide com a existéncia do homem,

e foi assumindo varias configuracdes ao longo da histéria. Desde longa data, até o tempo
atual, a docéncia continua sendo entendida como uma atividade intendeopabducao de
existéncia e que exige conhecimentos proprios.

A doc°ncia tamb®&m ® percebida como um 0f:
transformacdo que envolve, entre outros, aspectos, o desenvolvimento da aprendizagem
cognitiva profunda, dafaet i vi dade, da pesquisa e do tr
(RIBEIRO; MARTINS; CRUZ, 2011, p. 09). E por meio do processo de ensinar, implicado
com o processo de aprender, que o docente busca empreender a transformacgéao do discente «
de si mesmo.

Nessa vdente relacional,

o ensino, fendmeno complexo, enquanto pratica social realizada por seres humanos
com seres humanos, € modificado pela acéo e relagao destes slpedf@ssores e
alunosi historicamente situados, que séo, por sua vez, modificadas preEesso.

Entdo nos parece mais interessante compreender o fendmeno do ensino como uma
situacdo em movimento e diversa conforme os sujeitos, os lugares e os contextos
onde ocorre. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 48rifos das autoras).

Nesse sentido, anatureza relacional da docéncia pressupde a compreensdo do
estudante como pessoa e o investimento na sua formagcdo como cidadédo, privilegiando as
atitudes e os valores, que sdo importantes para o enfrentamento de situagbes novas. Esses

aspectos sao tao irpantes quanto o desenvolvimento cognitivo, visto que contribuem para
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a tomada de decisOes, a gestao de conflitos e a disposicao para lidar com novos desafios
académicos e na futura pratica profissional. Baseado nessa compreensdo, a docéncia
sustentada mma perspectiva transformadora, considera que as dimensdes cognitiva,
metacognitiva, psicoafetiva, ética, social, cultural e politica deve encontrar espaco no
processo de ensinar, dirigindcao processo de aprender.

A complexidade da docéncia também seresga na formacédo de profissionais cuja
tarefa € a de formar cidadaos e futuros profissionais das diversas areas do conhecimento, em
consonancia com as novas demandas da sociedade e as exigéncias do mundo do trabalho, qu
devem ser refletidas com discereinto. Por conseguinte, enterske que um dos maiores
desafios da docéncia é assegurar a aprendizagem de conhecimentos técnicos, bem como &
formacdo em valores dos estudantes, de modo a garantir que estes possam se apropriar
criticamente dos conhecimentos sua futura profissdo, colocarde a servico do bem estar
da sociedade.

A docéncia centrada na aprendizagem dos estudantes favorece a construcado de
capacidades como: andlise e sintese do conhecimengxipténte, triagem de informacoes,
aquisicdo de nformacdes novas, elaboracdo de esquemas conceituais e semanticos,
sistematizacdo de informacbes resultando ideias criativas, gerando possibilidades de
promocao de intervencgdes sociais.

Nessa perspectiva, a docéncia invegtele umaompreensao mais alboigente

do processo de aprendizagem e com sua valorizagdo no ensino superior, com a
énfase dada ao aprendiz como sujeito do processo, com 0 incentivo a pesquisa na
graduacgdo e com as mudancgas na forma de comunicacdo. A docéncia existe para que
0 aluno apreda (MASETTO, 2003, p. 23).

A docéncia precisa compromets com a formacdo do profissional autbnomo, e
exige, para isso, um rigor metédico e compromisso moral dos docentes para com 0S
estudantes, para que possam tomar em maos os destinos da sua ddissaoprEsse
comprometimento € necessario para que os estudantes possam agir diante de situacdes que
requeiram mobilizacdo de saberes, fazer conexdes apropriadas, (re)definir seu percurso
formativo e colocase no lugar de aprendiz permanente, em buscamgecer para melhor
desempenhax sua profissdo (CONTRERAS, Z)MASETTO, 2003).

Nessa Gtica, a docéncia universitaria precisa ser aprendida, haja vista a complexidade
de fatores e dilemas que envolvem o processo eapiremdizagem. Para isso, a d&spao
para aprender a ensinar € uma estratégia que deve ser assumida de maneira ética e continua. (
reconhecimento de que o profissional da docéncia tem necessidades e carece de saberes par

um melhor desempenho das suas a¢des é um ponto de partidectpzesgreconsiderado.
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A docéncia universitaria exige dedicacdo pessoal e profissional e significa mais do que
estratégias para o ato de ensinar. Por isso, carece de fundamentacao rigorosa e dimensac
praxica capaz de possibilitar que o docente haja consniente, articulando ensio
pesquiseextensdo numa perspectiva dialética.

Acerca do exposto, Soares (2009) adverte que os desafios da articulagdo da pesquisa,
que é outra importante atividade do docente universitario, com o ensino, € outro elemento que
remonta a complexidade da docéncia na universidade. A funcéo investigativa-agicaola

a docéncia e

se sustenta na ideia de que a universidade, para dar conta do seu perfil académico,
precisa estar alicer-ada nunsperaecgquetose t r ac
professores universitarios, além de desenvolver conhecimentos especificos, possam
formar profissionais com autonomia, e capacidade investigativa requeridos pela
ifsociedade do conheci mentoodo (SOARES, 200

A articulacdo entre a docéa e a investigacdo se faz pela adocdo de praticas
inovadoras, capazes de propiciar que os estudantes, individual ou coletivamente se sintam
estimulados a construirem conhecimento e a se envolverem em projetos educativos que
possibilitem a reflexdo, a capidade de indagar a realidade, a sua profissédo e a si mesmos,
conduzindeos a uma aprendizagem autbnoma. Para tanto, essa cohep@squisa e
docénciai precisa ser aprendida, e o saber pedagdgico € fundamental para promover esse
didlogo necessério.

A docéncia universitaria orientada para o processo de aprendizagem autdbnoma dos

estudantes responsabiliga com os seguintes atributos:
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ASPECTOS A ATRIBUTOS A FORMACAO DOS ESTUDANTES UNIVERSITARIOS
CONSIDERAR
Processo de formacao Estimula o estdante universitario a se colocar como protagonista do seu 4

conhecer, na medida em que supera a logica de construcao res
especializada do saber, toisa questionador e problematizador da informa
disponivel, agindo como cidadao e profissiboientista que conhece e apli
seus conhecimentos a disposicdo da melhoria da qualidade de vi

sociedade.
Promocgdo do pensamentd Ajuda na superacdo da lgica transmissiva do conhecimento, ao privile
autbnomo protagonismo e a criatividade distudante universitario no seu processd

aprender e construir seu saber.

Engajamento do estudante| Instiga o estudante universitario a assuseircomo responsavel pela §
formagdo e nivel de autonomia em relagdo ao ato de conhecer.

Interrogacéo do | Contribui para que o estudante universitario seja capaz de pensar criticq
conhecimento elaborado | sobre o cognoscivel, ndo o aceitando de pronto como verdade absolut
dispondese a conhecer outras fontes, sejam as ofertadas pelos docenteg
as pesquisadas por si mesmo.

Estimulo a discusséo Possibilita que os estudantes universitarios sejam capazes de constry
argumentos sobre diferentes tematicas do curriculo e da sociedade, a p
implicagdo com o processo de leitura, contrastendom a realidade, ber
como trocando impressées sobre os objetos do conhecimento, em grup
diversos prismas.

Metodologias ativas Envolve o0s estudantes universitdrios no sentido de que participen
provocagdes e arranjos didaticos inovadores utiigguelos docentes, que
valham do ensino com pesquisa, com objetivos claramente definiq
avaliagBes condizentes com as praticas.

Confronto dos | Desperta o olhar dos estudantes universitarios para que enxerguem oS §
conhecimentos existentes | no que aprendem e estabelecam relacbes com a realidade social na qu
inseridos, confrontando resultados de pesquisas e, eventualmente, quest
seus resultados.

Val ori za- «o Provoca os estudantes universitéria aprenderem a integrarem as difere
da fi t | &reas do saber cientifico, a partir da mediacdo docente, depreende
disciplinaridade contribuigbes para seu processo formativo e fazendo avangar
conhecimentos mediante a capacidade de promover a integracéo de sab
niveis mais altos.

Solugdo de problemag Envolve os estudantes universitarios para que sejam capazes de co
sociais conhecimento a servico da comunidade, por intermédio de acdes extensi
gue possam contribuir para a melhoria da qualidaded#eevio bem estar dg
pessoas.

Quadro 57 Atributos da docéncia universitaria comprometida com a formagéo autbnoma dos estudantes
Fonte: Adaptado de Almeida e Pimenta (2009)

A docéncia é uma profissdo do conhecimento, e isso se reflete no nivel de
complexdade e responsabilidade em relacdo ao processo de aprendizagem dos estudantes,
gue nem sempre sao visualizadas pelos profissionais da docéncia universitaria. Desse modo, 0
conhecimento da docéncia é um elemento legitimador do ensino centrado na apendizag
evidencia um compromisso transformador com a formacéo dos estutiaéxREELO, 2009)

Cabe ressaltar que a docéncia universitaria ainda é um campo epistemologico inicial,
rico de estudos, de tensdes e de possibilidades que emergem do esforcordenclanps
fendbmenos que abarcam diferentes crencas, saberes, praticas e desejos de mudanca. Embor

se constitua num Ai mportante campo de prod
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(CUNHA, 2010, p. 19), existem fragilidades a serem investigadas mmsale melhor
compreender o estatuto da docéncia, assim como os dilemas e as oportunidades profissionais.
Diante desse entendimento, a docéncia ndo se faz pela mera transmissédo de conteudos,

mas requer a combinacéo de condi¢ces e de uma

multiplicidadede saberes, competéncias e atitudes que precisam ser apropriados e
compreendidos em suas rela¢gBes. Assim, apesar de bastante difundida a crenca de
gue o dominio dos conhecimentos especificos do campo cientifico ou profissional
assegura a transposicdo paraa efetiva aprendizagem do estudante, a auséncia de
saberes pedagdgicos limita a acdo do docente e causa transtornos de naturezas
variadas ao processo de ensinar e aprender (SOARES, CUNHA, 2010, p. 24).

As discussdes sobre os saberes e as competéncaxgetouniversitarios, no Brasil e
no mundo, passaram a assumir lugar na gramatica educacional e da formacao a partir dos anos
de 1980. Atualmente, ja é possivel acesso a uma vastidao de pesquisas decorrentes de objeto:
distintos que se debrucam sobret@mas enunciados, sobretudo por entender que se trata de
uma construcao necesséria ao ato de ensinar.

Do ponto de vista internacional merecem destaque as contribuicdes de Tardif, Lessard
e Lahaye (1991), Perrenoud (2)0Tardif (2008), Alarcao (1996em relacdo aos estudos
sobre os saberes e as competéncias profissionais docentes, que se aplicam aos diferente:s
niveis de ensino, entre outros autores que estudam e investigam tais temas. Ja no contexto
brasileiro, importantes autores tém contribuido com snmoe debate através de suas
pesquisas, especialmente, Pimenta e Anastasiou (2010), Cunh&)(2@@6etto (2003),
Kuenzer (2003), Deluiz (2001), Ramos (2001), Freire (1996), Saviani (1996), além de muitos
outros que dedicam atencéo a investigacdo das ciaiegm questao.

Diante da constatacdo de que a docéncia € uma atividade complexa, marcada por
diferentes aspectos que se impdem pelas mudancas sociais, cientificas, tecnolégicas e pela
dindmica do setor produtivo, a agdo docente na universidade pregsatsatada em saberes
e competéncias profissionais de base sélida. De acordo com Tardif e Gauthier (2001) os
saberes compreendem um conjunto de discursos e argumentos produzidos socialmente, 0s
quais envolvem ideias, juizos de valor e pensamentos irisloaie sdo marcados pela
racionalidade e sempre sujeitos a revisdes e reavaliacdes. Para estes autores, saber ndo se tra
apenasde uma construcao tedrica, masapacidade que o0s sujeitos tém de organizar o
pensamento e, por meio da razéo, orientauas acdes cotidianas. A emergéncia do saber se
d8 por Auma constru-«o0o coletiva de natur ez:
(GAUTHIER, 1998, p. 335).

Na tentativa de explicar os saberes, Gauthier (1998) apresEnteés dimensdes: a

subjetividade, o0 juizo e a argumentacao.
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Figura 17 As trés dimensfes dos saberes humanos

o
o-0
o~¥0™0
o «Contrario a dudvida, ao erro e a
imaginacdo
*N3o resulta da crenca e dos conceitos
pré-existentes
*Compreende a origem do saber
*Consiste numa certeza subjetiva
*Fundamenta-se na racionalidade
Subjetividade sForma-se pela intuicio e pela
representacdo intelectual
O *Fruto do didlogo interno
o
*N&o decorre da representacdo subjetiva
Juizo *Trata-se de um juizo verdadeiro

o * E uma atividade intelectual
*Resultado do juizo dos fatos e ndo nos de valor

o©°

*Lugar do saber

*Definido pela atividade discursiva

*N3o se limita ao conhecimento empirico

*Forma de validar uma proposicdo

sIntermediada pela combinacdo entre a légica, a dialética e a retdrica
* Avanca da subjetividade para o de intersubjetividade

*Resulta de construcdo coletiva e liguistica

*Troca entre os interlocutores

Argumentacdo

Fonte: Elaboracdo esquematica a partir das contribuicbes de Gauthier (1998)

ParaTardif e Gauthier (2001) € necessario pensar sobre os saberes e as exigéncias de
racionalidade para que seja possivel a constituicdo de uma base sélida de conhecimentos
capaz de orientar a prética profissional e, consequentemente, favorecer que o sujeito da acdo
possa refletir sobre os seus discursos, seus modos de agir e as razGesissas.

Quanto ao conceito de competéncias, tsatale uma nocao polémica, utilizada de
forma contraditéria e ideolégica, quase sempre vinculada a égide simplificadora do
capitalismo e da racionalidade técnica. Deluiz (2001) e Kuenzer (2003) esulayaeea
nocdo de competéncias surgiu no bojo das mudancas em todos os contextos da sociedade
global, entre eles a educacéo, expressaedoa exigéncia de formacdo de um novo perfil de
trabalhador, com multiplos atributos.

O debate sobre o modelo de comdpetas passou a ser incorporad® agendas
educacional e do mundo do trabalho a partir da década de 80 do século passado,
particularmente pelas empresas dos diferentes ramos. Dessa época em diante, a nocao

conceitual passou a orientar os curriculos de dgéu profissional em todos 0s seus niveis:
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b8sico, t®cnico e tecnol - -gico (DELUI Z, 200
modelo das competéncias profissionais pelas geréncias de recursos humanos no mundo
empresarial esta relacionada, portanto, & esntrole, formacao e avaliagdo do desempenho
da forca de trabalho diante das novas exigéncias postas pelo padrdo de acumulacéo capitalista
flexivel ou toyotista: competitividade, produtividade, agilidade, racionalizagdo de custos. Este
modelo tende a toarse hegemonico em um quadro de crise do trabalho assalariado e da
organizacao prescrita do trabalho e do declinio das organizacfes profissionais e politicas dos
trabal hadoreso (DELUI Zz, 2001, p. 14).

Todavia, Pimenta e Anastasiou (2010) chamam atengdia @ movimento de
substituicdo, no caso da educacao, dos saberes e conhecimentos pelo de competéncias e o d

qualificacéo, no caso do trabalho. As autoras afirmam ainda que,

[...] falar em competéncias, no lugar de saberes profissionais, desloca aadkentid

do trabalhador para o seu local de trabalho, ficando ele vulneravel a avaliacéo e
control e de suas compet °ncias, defini d
competéncias ndo sdo se ajustam ao esperado, o trabalhador faqilotsnte ser
descartado (MENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 133).

Baseado nas contribuicdes de Pimenta e Anastasiou (2010) e Tardif e Gauthier (2001)

estabelecemos uma diferenca basica entre competéncia, conhecimento e saberes.

Figura 27 Diferenca conceitual entre competéncia, conheato e saberes

{ i . ) { . i ) { . . )
e Teoria e pratica para fazer algo ¢ Visdo de totalidade * Mais amplos, permitem que se
¢ Conhecimento em situacao ¢ Consciéncia ampla das raizes, critiquem, avaliem e superem
« Acdo imediata dos desdobramentos e as competéncias
o RefiErern de fnehdiis] @ implicacées do que se faz * Relaciona-se com a historia de

auséncia do politico » Consciéncia das origens, dos vida do sujeito
porqués e das finalidades * Integra a experiéncia pessoal,
formacdo profissional e a
relacées de trabalho
Competéncia Conhecimento Saberes

Fonte: Adaptacédo de Pimenta e Anastasiou (2010) e Tardif e Gauthier (2001)

Por essa razdo, defemrge aqui uma compreensdo sobre as competéncias
consubstanciada numa perspectiva dialética que procura valorizar ndo apenas as dimensdes
témica e cientifica, mammbém as atitudes e os valores humanos que séo importantes a todos

os cidadaos e profissionai3esse modo, admisea definicAo de competéncias como:

a capacidade de agir, em situacfes previstas e ndo previstas, com rapidez e
eficiéncia, articulando conhecimentos tacitos e cientificos a experiéncias de vida e
laborais vivenciadas ao longo das histérias de vida; vinculada a ideia de solucionar
problemas, mobilizando conhecimentos de forma transdisciplinar a comportamentos
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e habilicades psicofisicas, e transferird® para novas situacées; supde, portanto, a
capacidade de atuar mobilizando conhecimentos (KUENZER, 2003, p. 17).

Pensando na atua-«o0o do docente universi:
desejavel e setraduznoesul t ado da constru-«o0o de conhe
gue configuram as pr8ticas, decorrentes da:
expressa na atuacao consciente e sustentada em atitudes e valores do profissional do ensino
querespaldam as relacfes sociais que oportunizam a construcao do saber. Essa compreensac

pode ser definida a pcaruvia das ncaprgEezdtdan cd oa

seqguir:

Figura 37 Metafora das competéncias docentes
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Fonte: Elaboracao prdpr(2016)

Os saberes docentes sao formas de produzir conhecimento, de forma intencional e
sustentada em principios éticos e morais, e tem relagdo direta com a histéria de vida, as
crencas e a subjetividade da pessoa do professor. Por estarem enraizagmsi@acia do
sujeito, tais principios interferem diretamente na concepcéo filosofica e nos dispositivos que o
docente langa méo para dar concretude a sua pratica pedagogica.

Portanto, os saberes docentes e as competéncias precisam ser construidos e se

constituem repertorios de conhecimentos (GAUTHIER, 1998) que garantam ao docente
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pensar e avaliar as situacdes praticas de natureza complexa no seu trabalho, com base nas sue
convicgoes (TARDIF, 2008; MASETTO, 2003).

Pimenta e Anastasiou (2010, p. 166)ordtecem a docéncia como um campo de
conhecimentos especificos, cuja formacao forja a identidade profis$iac@h natureza
epistemoldgica, e se configura em quatro conjuntos de contetdos que, uma vez articulados,
possibilitam a intervencdo na prética sdici

1) Conteldos das diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias humanas
e naturais, da cultura e das artes; 2) contetdos digatagogicos, diretamente
relacionados ao campo da pratica profissional; 3) contetdos ligados a saberes
pedag@icos mais amplos do campo teérico da pratica educacional; 4) contetidos
ligados & explicitagdo do sentido da existéncia humana individual, com sensibilidade
pessoal e social.

O saber profissional do professorfimwon, ®
mas por Vv8rios fAsabereso, de di ferentes ori
constituindese no suporte necessario ao desenvolvimento da pratica pedagogica.

A construcao de saberes e competéncias para o exercicio da docéncidanmavers
indispensavel a todo profissional comprometido com uma prética pedagdgica carregada de
sentido e valor de formacdao, tanto para o docente, quanto para os estudantes que séo formado:s
por el e. Desta for ma, a € o n gnicial e centnuadae s a
articulada, i1identit8ria e profissionalo (Pl

No processo de construcdo de saberes e competéncias docentes, hd que se
considerarem o0s saberes da area de conhecimento, os saberes pedagdgicos, os sabere
didaticos e os saberes da experiéncia (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002; TARDIF, 2008), ja
que eles favorecem a construcdo da identidade, da autonomia e a compreensdo da funcao
social docente.

Segundo os argumentos de Tardif (2002) na prética educativa os deuehikizam
saberes e agoes:

1 de ordem técnica articula contetildo, meios e objetivos educacionais;

1 de natureza afetivd propicia que o ensino favoreca o desenvolvimento
pessoal;

1 de carater ético e politidoo ato de ensinar se faz em consonéncia com uma
visdo de homem e de mundo (cidad&o e profissional);

1 voltados para a construcdo de valores fundamentasensino investe na
formacao de atitudes fundamentais; e

1 relativos a interacdo socialtrabalho educativo privilegia as relagdes sociais e

implica professores e alunos no processo do conhecimento.
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Esses saberes possibilitam ao docente universitario pensar sobre o que faz, como faz e
porque faz, numa reflexdo sobre si, sobre o outro em formacdo e sobre a prépria pratica,
ampliando sua concepcdo decéncia (saberes e praticas), de ciéncia e de conhecimento.
Tardif (2002) defende, ainda, que a pratica profissional docente ndo € um mero oficio de
aplicacdo de teorias; é, sim, um espaco de producdo de saberes e conhecimentos usados n
seu cotidiano pragsional e na sua emancipacdo, que emergem de relacfes importantes, entre
as quais se destaca a relacdo entre a formacdo cientifica profissional e os saberes da
experiéncia.

Os saberes docentes sdo de natureza social, ndo sendo originarios deles mesmos ou
decorréncia do seu trabalho cotidiano. Eles tém origem social e articulam os saberes da
sociedade, dos espacos de formacao, da instituicdo onde trabalha, entre outros contextos por
onde o docente transita e, portanto aprende, para celoestrudutroaspecto importante, além
da compreensdo de que os saberes docentes sdo pluridiversificados, é a questdo temporal
afinal € pela trajetéria profissional construida num determinado tempo, consubstanciada
através de uma carreira, que os docentes vao sedorramada passo, mais experientes no
desempenho do seu trabalho, por si mesmos e por intermédio dos colegas nas relacdes de
troca (TARDIF, 2002).

ParaGauthier (1998), o docente universitario, na sua prética cotidiana, mobiliza um
conjunto de conhecimergptendo em vista que realiza atividades de ensino e aprendizagem.
Vejamos as explicacdes do autor:

1 O saber disciplinari produzido pelos pesquisadores nas diversas areas do
conhecimento contemplando os seus conceitos e métodos;

1 O saber curriculari conernente ao espaco institucional e formativo, que
seleciona, elege e estabelece a sua organizacdo, inserido nos
programas/curriculos;

1 Os saberes das ciéncias da educagaaorrespondem aos saberes que o
professor adquire no contexto da sua insercédo n@gsodormativo a respeito
da educacéo e da sua profissao;

1 Os saberes da tradicdo pedagogiGadizem respeito ao saber didatico, ao
saber das aulas, das praticas planejadas e desenvolvidas e estdo relacionados
com a representacdo que cada professor tegsplaco educativo e que seréo
qualificados pelos atores;

1 O saber experiencial construido, desenvolvido e aperfeicoado no devir do
fazer pedagogico cotidiano, das experiéncias vividas ao longo da sua trajetoria
profissional,

1 O saber da acéo pedagogitaratase do saber experiencial dos professores.
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Nessa perspectiva, a pratica educativa impde alguns principios basilares, os quais
possibilitam a compreensdo da docéncia e a partir dos quais as exigéncias abaixo passam a
fazer mais sentido, quais sejaf): ensinar € uma especificidade humana, 2) ensinar € uma
acdo complexa colaborativa, 3) ndo ha docéncia sem discéncia; e 4) ensinar nao é transferir
conhecimento (FREIRE, 1996). Na concepc¢do desse autor, esses principios coesstiigsem
saberes necessasi a pratica educativa, carecendo de ser construido pelos docentes
comprometidos com a a¢édo pedagdgica e a aprendizagem autonomia dos educandos.

Assim sendo, de acordo com o pensamento de Freire (1996), as exigéncias a docéncia,

seja ela universitaria owarescola bésica, séo as seguintes:

Figura 47 Exigéncias atitudinais e procedimentais para o ato de ensinar
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Fonte: Elaborado a partir de Freire (1996)

Corroborando os autores citados acima, Cunha @G@Bescenta outros saberes dos
docentes. Ao sisteatizalos identificamos certo grau de convergéncia entre os que foram
identificados pelos autores ja mencionados:

1 saberes do contexto de desenvolvimento da pratica pedagdgica;
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1 saberes da dimensé&o relacional e coletiva das situacbes de trabalho e dos
proeessos formativos;

saberes relacionados com a ambiéncia da aprendizagem;

saberes do contexto soditstorico;

saberes do planejamento das atividades de ensino;

saberes da conduc¢do da aula nas suas multiplas possibilidades; e os

= =/ =42 4 -

saberes relacionados@aliacdo da aprendizagem.

A construcdo desses saberes é fundarhedta apenas para compreendeguestao
dos saberes necessarios a pratica dos docentes universitaimtsambém porguevela uma
Aconcep-«o0o do gque seja un pbdIN Pypafazéresentddoa 0 (
docéncia, os saberes precisam articular a instituicdo universitaria, as politicas educativas, o
contexto histérico e social, a questdo relacional com alunos e os pares docentes, o
planejamento pedagdgico, as estratégias de emsimavaliacdo, colocands a servico da
aprendizagem.

No que diz respeito as competéncias pédmgs do docente universitario, Zabalza
(2006) defende que asompeténcias referese a um conjunto de conhecimentos e
habilidades que o docente necessitaapdesenvolver sua pratica de ensino. Nesse
entendimento, € preciso considerar que dadastincdo das diversas atividades que sédo da
alcada docente, em diferentes momentos ele precisa mobilizar as competéncias que se
mostram mais compativeis ao traballue glesempenha.

Assim, portanto, as competéncias do docente universitario, orientadas para a qualidade
do seu ensino, convergem para aspectos relacionados a diferentes dimensdes (a técnica, ac
processo de aprendizagem, relacional e a investigativa), quessebram conforme as
parafrases a seguir:

1 Ser capaz de planejar eficazmente o processo eagireadizagem;

1 Ser capaz de selecionar e conceber os conteudos disciplinares de forma
coerente;

1 Ser capaz de conferir informacdes e explicacdes precisas, dedigamizada
e compreensivel,

1 Ser capaz de utilizar novas tecnologias a servico da melhoria do ensino e da

aprendizagem;
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1 Ser capaz de pensar em estratégias didatetodoldgicas que possibilitem a
organizacédo das atividades;
Ser capaz de realizar trabalt® tutoria junto aos alunos;
Ser capaz de desenvolver boa comunicacédo, que auxilia a relacdo com o aluno;
Ser capaz de avaliar a aprendizagem do aluno, considerando o planejamento
didatico e os objetivos e metas claramente definidos;

1 Ser capaz de refletie investigar o ensino, a fim de aperfeicoar a prética
profissional,

1 Ser capaz de trabalhar em equipe, envolvesade criando identificacdo com a

instituicdo em que atua como docente (ZABALZA, 2006).

Assim, acreditase que a apropriacdo e utilizacdo coeste dos saberes docentes é
que faz da pratica profissional docente um movimento critico para a inovagcdo educativa e
social, pois ele ndo € um mero técnico que executa tarefas pautadas na légica de uma
racionalidade instrumental; ele precisa ser visimac@am agente de mudanca, e a0 mesmo
tempo um sujeito capaz de construir os alicerces da prépria profissédo, bem como facilitar as

suas relacdes entre os estudantes.

2.3 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NA UNIVERSIDADE

A discussdo sobre alesenvolvimato profissional docente no contexto da
universidade € relativamente recente na literatura e, desde os anos de 1990, tem passado pol
modificacBes a partir das contribuicbes de varios estudiosos como Marcelo Garcia (1999),
Day (2001, 2004), Imbernén (2012ntre outros. Por seu turno, trg@de um tema bastante
difuso, sobre o qual ndo ha consenso, em virtude de haver tendéncias e perspectivas ora mais
ampliadas, ora mais restrit@ssofre variagdo a depender de cada pais.

O desenvolvimento profissionalocente, no contexto do ensino universitario, tem
relacdo direta com o exercicio da docéncia, visto como uma agdimua de formacéo
(PONTE, 1998 Etimologicamente, formacédo é uma palavra de origem latina, que significa
formare e, portanto, temrelagd com fia a-«o0o de for mar o, nda
pessoao (FAZENDA, 2003) . Nessa perspecti v
formacao significa alguma atividade, com a referéncia de obter uma formacao para fazer algo,

e pode ser compreendidambém,
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como uma funcédo sociatle transmissdo de saberes, de s&rar ou do sabeger

gue se exerce em beneficio do sistema socioecondmico, ou da cultura dominante. A
formacdo pode também ser entendideno um processo de desenvolvimento e
estruturacdo da pessoajue se realiza com o duplo efeito de uma maturacao interna

e de possibilidades de aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos. Por ultimo, é
possivel falaisse daformacdo como instituicdo,quando nos referimos a estrutura
organizacional que pldita e desenvolve as atividades de formacdo (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 19 grifos do autor).

A formacdo necessita ser compreendida na perspectiva do desenvolvimento
profissional docente. Tratge deum caminho que deve ser perseguido pelos profissionais d
docéncia universitaria, implicando mudancas e diversos modos de interacdo entre atores e
espacos formativos. Nesse sentido, depende de apoio institucional e do compromisso pessoal
e coletivo, que acreditam no ensino como oficio e na acdo transformadaecente e
daqueles que tém a formacdo mediada por elestglantesContudo, quandse tratada
formacdo docente é preciso considerar que esse campo é marcado por diversas tensdes, qu
esbarram no horizonte tanto da concepcao, quanto das préaticasirde eom reflexos no
papel do professor, no papel do aluno, na relagdo professw, no processo de
planejamento e suas intencionalidades, na avaliacdo da aprendizagem, nas estratégias de
ensino empreendidas, na organizacao e funcionamento da iastikudta propria sala de aula,
entre outros.

As praticas levadas a efeito na formacdo docente se sustentam em paradigmas e
perspectivas as mais distintas, que ecoam desde a concepc¢éo de formagcao que se exige par:
formar tal e qual aluno, até o processo peeadizagem que levara a compreender a relacéo
gue se estabelece entre o professor, o aluno e o objeto do iowritec Diante disso, é
pertinente recorreat algurs pensadores em busca de compreendéima de tenséo existee
entre os paradigmas de forgda docente, que convivem entre si, porém, com visdes de
mundo apoiadas em concepcdes antagonicas.

Autores como Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) e Behrens (2011), defendem que a
formacdo docente e, consequentemente, as praticas pedagodgicas estdo apsiadas n
paradigmas conservadores (sustentado pelas abordagens tradicional, escolanovista e ou
tecnicista) ou nos paradigmas inovadores (sustentado pelas abordagens sistémica, progressiste
e do ensino com pesquisa).

Os paradigmas conservadores sdo caracterizaglasreproducédo, pelo principio da
objetividade e da racionalidade técnidgsse modelo se estende a uma compreensao de
professor como Unico detentor de um saber inquestionavel, e de aluno como sujeito com
protagonismo restrito diante da sua propria agiE|mgem. Do ponto de vista da pratica

docente, a concepcao de ensino tem relacdo com a manutergtatudajuce as formas de
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hegemonia que rege a sociedade com a sua diversidade e modos de vida, o processo de ensin
sustentsse na doutrinacdo, com aulasagistrais, prevaléncia retdrica e, portanto, com
centralidade no professor. Nesse modelo de formacédo, o aluno € visto como um sujeito
passivo e receptor de conhecimentos que |hes séo transmitidos, ja o processo de aprendizagen
€ tomado pela repeticdo, coémfase na memorizacdo, no conteudismo, na producdo de
exercicios descontextualizadéscomo meio de fixacdo, na simulacdo e reproducao do
conhecimento construido ao longo da histéria da humanidade (RAMALHO, NUNEZ,
GAUTHIER, 2004; BEHRENS, 2011).

Sob a légca supracitada, a formacdo de professores € esvaziada de sentidos, de
contextualizacdo, uma vez que a separacao e a fragmentacéo das areas do saber, do curriculo
das praticas sdo imperativas, deixando de privilegiar o que de fato importa e se fazinecess
para formar um professor consciente de seu papel e lugar no mundo. Behrens (2011) sustenta
que a estanqueidade da formacdo docente, segundo esse modelo, é subsidiado pela visac
cartesiana, que acaba por refletir no curriculo, visto que a disciplamdsrtiacdo néo
possuem conexao, tal € o seu isolamento.

Em contraposicdo aos paradigmas conservadores, encesdrams paradigmas
inovadores, cuja concepcao reconhece a complexidade dos fenbmenos educacionais que se
expressam no processo de formacao demes e dos estudantes. Segundo Behrens (2011),
os paradigmas inovadores partem da compreensdo das mudancas no contexto das ciéncias
num claro movimento de ruptura com o pensamento cartesiano, com efeito a muito nos
modos de pensar e promover a formag@oalunos nas universidades.

Na direcdo da formacdo docente através dos paradigmas inovadores;sadumte
formacao baseada na compreensédo de que o mundo € integracéo, e por isso a visao do todo ¢
fundamental, sem a tensado historica entre o todo ertssp@ que sao indivisiveis. Para
Behrens (2011, p. 56), apoiar a formac&o docente nessa concepcao, significa compatibilizar e
|l evar em conta fAas mudan-as paradigm8ticas
uma alianga, formando uma verdadeiedga, com a visdo sistémica, com a abordagem
progressista e com O ensino com pesquisado.

A juncdo dessas trés abordagens origina 0 chamado paradigma emergente, cujas

contribuicdes para pensar a formacao docente e a pratica pedagogica sao as seguintes:

a) A visao sistémica ou holistidausca a superacéo da fragmentacdo do conhecimento, o
resgate do ser humano em sua totalidade, considerando o homem com suas
inteligéncias mdultiplas, levando a formacdo de um profissional humano, ético e
sensivel.

b) A abordagem prgressistatem como pressuposto central a transformacdo social.
Instiga o didlogo e a discussdo coletiva como forcas propulsoras de uma
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aprendizagem significativa e contempla os trabalhos coletivos, as parcerias e a
participagéo critica e reflexiva dos ahsne dos professores.

¢) O ensino com pesquigaode provocar a superacdo da reproducao para a producdo do
conhecimento, com autonomia, espirito critico e investigativo. Considera o aluno e o
professor como pesquisadores e produtores dos seus préprios cembesim
(BEHRENS, 2011, p. 56 grifos da autora).

A efetividade do paradigma emergente decorre da alianca das trés abordagens
apresentadas, na tentativa de promover uma formacdo docente emergente e complexa, na
medida em que aproxima 0S pressupostos, dstasa instrumentalizacdo do que Behrens

(2011) denomina decnologia inovadorague pode ser traduzida da seguinte forma:

Figura 51 Tecnologia inovadora a producdo do conhecimento

Abordagem
progressista

Producio do
conhecimento

Abordagem

Abordagem do ensino
holistica

com pesguisa

Fonte: Elaboracéo do autor, em 2017, com base na obra de Behrengp(ZAY)

A formacdo do docente universitario deve ser capaz de propiciar a resolucdo de
probl emas da pr8tica. Par a i sso, consi
reconceitualizacdo importante, uma vez que nao se analisa a formacdo apenas como 0O
domhi o das disciplinas nem se concentra na
(IMBERNON, 2012, p. 99). Significa analisar a formacdo considerando a pessoa, as
condicdes, 0s requisitos necessarios ao exercicio da docéncia, principalmente, no gree se ref
as lutas em prol da melhoria da profissédo, o que implica o docente deseseob@no
profissional.

De acordo com Imbernén (2012, p. 1032), quandase falana formacéo do docente

universitario é necessario considerar, basicamente, cinco eixoas aaagao:

1- Areflexdo praticetedrica sobre a prépria pratica;

2- A necessidade da troca de experiéncia entre os iguais;

3- A unido da formacgé&o a um projeto de trabalho ou de inovagéo e mudanca;
4- A formacgéo como dinamizador critico e compreenséo de praticahisibs;
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5- A formacdo através do trabalho colaborativo para transformar a pratica
académica.

Como se pode verificar a formagdo docente esta intimamente lkgadalise da
realidade, da compreensao e da intervencéo sobre o seu trabalho, perpassansipegpiss a
mais polémicos (hierarquia, intensificagcdo do trabalho, exclusao, intolerancia, etc), que ao
suscitarem uma discussao sobre o papel do docente universitario na sociedade e na formacéo
dos estudantes, os instigam a pensar no valor das experiédeiasi@ propria capacidade de
passar da inovagéo da préatica isolada para uma inovagao institucional (IMBERNON, 2012).
Para Pontel©98 p. 2) a formacdo docente pode ser encarada

de modo mais amplo do que é habitual, ndo necessariamente subordinada a uma
I6gica de transmissdo de um conjunto de conhecimentos. Na realidade, ndo h&
gualquer incompatibilidade entre as ideias de formacdo e de desenvolvimento
profissional. A formacdo pode ser perspectivada de modo a favorecer o
desenvolvimento profissional dagfessor, do mesmo modo que pode, através do
seu Acurr2cul o escondi doo, contribuir
autoconfianca, a autonomia e o sentido de responsabilidade profissional. O professor
que se quer desenvolver plenamente tem toda a vamtage tirar partido das
oportunidades de formacao que correspondam as suas necessidades e objetivos.

De acordo com Ponte (1998xistem certos contrastes que permitem compreender a
semantica dos termos formacéo e desenvolvimento profissional docentenagdordocente
costuma suscitar a ideia de caréncia, a de realizar cursos, movimento de fora para dentro, no
que concerne a assimilacdo de conhecimentos que lhes sao transmitidos. J4 o
desenvolvimento profissional docente, enquanto processo, acontecetmepdea fora, e
depende de decisbes pessoais e profissionais, valoriza as potencialidades do profissional, bem
como procura estabelecer uma relagdo entre a unidadepsiiica.

O desenvolvimento profissional docente consiste em um processo que iategra
formacdo inicial, a continuada e a carreira docente, estreimdem direcdo a
profissionalizacdo (CRUZ, 2006). Esse conceito leva integra todas as experiéncias adquiridas
ao longo do exercicio profissional, tendo em conta o inicio da sua atuacGmmento
presente e as expectativas que o docente tem em relacéo a sua profissédo (DAY, 2001).

Nesse raciocinio, de acordo com Day (2001, pL2)% o conceito de desenvolvimento

profissional docente na universidade

[...] envolve uma formacéo de natureza ctarp, intrapessoal e interpessoal, com
participagdo ativa dos professores, associando conhecimentos pedagogicos aos
interesses pessoais e profissionais de forma adequada, inicial e continuada, voltada
para a aprendizagem sem ser restrita apenas a experi@as onde se considere

gue o pensamento e a agao dos professores é resultado das suas historias de vida, do
contexto da sala de aula e de contextos mais amplos no local em que trabalham.
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O desenvolvimento profissional docente configegacomo um sistna complexo em
andamento, envolvendo a gestdo educativa dos professores no processo das mudancgas ¢
integra o contexto, o individual, o coletivo local, o grupo profissional, assim como todos os
processos que promovem um mastatusa profissdo (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER,

2004). Estas mudancas tém ressonancia na pessoa do docente, bem como na sua dimensa
profissional, suscitando dele um investimento pessoal no processo continuo de mudanc¢a no
tocante a sua acao diaria, sobretudo, nas concepc¢des de fordwagapel do conhecimento

nesta formacédo e das atitudes necessarias a conducao do processapeasdipagem, com

vistas a obtencg&o de éxitos na formacao dos estudantes

O desenvolvimento profissional docente decorre das iniciativas institucionais e das
relacdes sociais que se estabelecem entre o docente (individual e entre pares), os alunos e 0s
gestores universitarios (CUNHA, 1998, 2010; ZABALZA, 2004; ISAIA, BOLZAN,
MACIEL, 2009; CUNHA, 2010; ALMEIDA PIMENTA, 2009). Portanto, as trés dimensdes
apreserdgdas revelam um pouco das caracteristicas da docéncia e, consequentemente, do

profissional que a exerce:

DIMENSOES ASPECTOS DEFINIDORES
|. Pessoal Onde ha que se desenvolver as relacbes de envolvimento
compromissos com a docéncia, bem como a compreedsd
circunstancias de realizagdo do trabalho e dos fen6menos que
0s envolvidos com a profissédo e os mecanismos para se lidar co
ao longo da carreira.
Il. Profissional Onde se aninham os elementos definidores da atuag&o, cq
incessante constcdo da identidade profissional, as bases
formacdo (inicial ou continuada), as exigéncias profissionais
serem cumpridas.
lll. Organizacional Onde se estabelecem as condi¢Bes de viabilizagdo do trabalh
padrbes a serem atingidos na atuacao profiakio
Quadro 61 Dimensdes envolvidas no desenvolvimento profissional docente

Fonte: Adaptado de Almeida e Pimenta (2009, p. 21).

A articulagéo das dimensdes profissionais acima demanda o investimento institucional
na formacéo pessoal e intelectual deatde. Essas iniciativas geram implicacdes decisivas
na préatica pedagogica, na medida em que contribui para uma atuagao critica, consciente e
respaldad na relacdo teorgratica, construindgsemediante a sua trajetoria profissigrake
traduz na jungéadas dimens@e

O desenvolvimento profissional docente pode ocorrer, segundo as concepc¢des que

Floreset al (2009)apresentam:
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PERSPECTIVAS INDICADORES
Desenvolvimento Natureza pessoal e social
Conhecimentos
Praticas doentes
Evolucéo Carreira
Actualiza¢@o permanente
Adequacédo a mudanga
Actividade pontual Aquisicao e transmisséo de conhecimentos
Aquisicao de experiéncia

Longo prazo

Desenvolvimento

Curto
prazo

Quadro 71 Concepcdes de desatvimento profissional docente
Fonte: Floregt al (2009)

O desenvolvimento profissional docemdteim processo que ndo se esgota, por ser de
longo prazo, que tem ressonancia nas dimensdes formais e informais, e que se orientam nos
processos de producdo do ato de aprender a ensinar, integrando experivgrsifisatias e
planejadas sistematicamente, de modo a promover o crescimento e o desenvolvimento do
docente universitaridMJARCELO GARCIA, 2009)

O desenvolvimento profissional docente envolve, ainda, certos elementos que estéo
imbricados: o contexto dagfissao/pessoal/social, a reflexdo critica individual e coletiva das
praticas, o registro, construcdo e validacdo de saberes e competéncias e a inovacao

pedagogica. Diante disso,

[...] a melhoria da formacéo ajudara esse desenvolvimento, mas a mathotiaos

fatores (salarios, estruturas, niveis de decisdo, niveis de participacdo, carreira, clima
de trabalho, legislacéo trabalhista, demanda, mercado de trabalho, etc.) tem papel
decisivo nessdesenvolvimento. (IMBERNON, 2@1p. 67).

No processo dalesenvolvimento profissional docente universitario e institucional
estdo em jogo fatores de ordem polipEriagdgica, éticbbormativa e da ordem dos saberes
necessarios a acao pedagogica, os quais ndo podem ser vistos de forma isolada. Sendo assirn

os fabres que promovem e que inibem o desenvolvimento profissional docente sao:



80

FATORES INDICADORES
Externos Cultura institucional: colaboracao entre professores
Visdo comum de objetivos e experiénciastre professore
(aprendizagem para o grupo)
Oportunidade de aprender no local de trabalho (atividades d
de aula, reag6es dos alunos...)
Grau elevado de autonomia
Decisbes colegiais
Lideranca organizacional forte
Internos Necessidades pessoais u@dizacdo, desenvolvimento pessq
interesses...)
Motivagdo intrinseca
Relagdes interpessoais
Subida na carreira/compensacdo econdmica
Competéncias sociais e afetivas

Promovem

Sociais Crise econdmica

Desvalorizac&o da profissdo docente
Relacionados ao | Desadequacéo do sistema educativo (reformas sucessivas)
sistema educativo | Instabilidade legislativa

Instabilidade profissional

Excesso de burocracia

Condig6es de trabalho inadequadas

Auséncia de inovacgao e de iniciativas

Ligados com ag Auséncia de lideranca forte

formas de| Condi¢bes de trabalho desajustadas
organizagao da Aumento da burocracia

instituicéo Sobrecarga de atividades

Escassez de recursos

Dificuldades no trabalho em equipe

Pessoais Falta de profissionalismo

Desmotivacéo profissional

Dificuldade na gestéo da vida profissional e pessoal
Falta de competéncias para trabalhar em equipe
Falta de iniciativa e comprometimento

Quadro 81 Fatores que promovem e inibem o desenvolvimento profissional docente
Fonte: Adaptado de Flores$ al (2009, p 137138)

Desenvolvimento Profissional Docente

Inibem

O desenvolvimento profissional docente na universidade ndo se produz de uma forma
isolada, devendo ser assumido como projeto de vida, e nele interagem e se envolvem todos os
profissionais que articulam distintas modalidades formativas. Outrapreensdo €
fundamental; a de que o desenvolvimento profissional docente ndo pode resultar apenas de
competéncias individuais, embora também seja util pensar sobre essa perspectiva. Ou seja,
fesse desenvolviment o ® nec acordegerna dindmicaada n «
di al ®tica entre o desenvolvimento individue
GAUTHIER, 2004, p. 67).

As ac¢Oes de desenvolvimento profissional docente devem acontecer de

[...] forma integrada na instituicdo, evidenciandssim, a estreita ligacdo entre
desenvolvimento profissional e desenvolvimento organizacional, o que pressupde
uma gestdo democratica e participativa, capaz de alterar a prépria organizacdo, 0s
papéis atuais e futuros dos professores, com base em reftaikims e propositivas
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do grupo, visando garantir, aos estudantes, aprendizagens significativas e
crescimento pessoal (SOARES; CUNHA, 2010, p. 35).

O desenvolvimento profissional docente traz implicacdes positivas ao processo de
mudanca de comportameng de atitudes na pessoa do docente, por ser ele alguém que tem
historia, crencas, conviccdes, interesses, necessidades e limitacbes. Sdo esses aspectos qu
facilitam ou comprometem a sua forma de ver o mundo, de entender a educacao e de intervir
na forma&ao do outro.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional docente respald@ama
concepcao de formacédo que considera a pessoa do docente como um todo. Assim, ndo se
resume a uma formacdo centrada na técnica, mas numa compreensdo pautada numa
racionalidade que imbrica o pensamento, as emogdes, a metacognicao, as teorias, os atributos
da profissédo que se impdem ao profissional da docéncia e os dispositivos de formacao que
conferem lugar de destaque a docéncia como profissao que requer formacéadappapa
um exercicio profissional consciente.

O desenvolvimento profissional do docente universitario perpassa, ainda, pela
compreensdo de que ele tem propositos, intengbes, um papel gotitiedivo e
compromisso com sua profissionalizacdo. Além ajiss docente € um ser carregado de
valores éticemorais, que tem uma cultura, que possui experiéncia, ocupa um lugar no grupo,
esta imerso em um contexto real no qual exerce a sua atividade profissional (RAMALHO,
NUNEZ; GAUTHIER, 2004).

O desenvolvimento rpfissional docente requer a capacidade e investimento do
professor em compreender melhor a funcao social do seu oficio, para o que a reflexdo sobre a
sua prética profissional, assume lugar de extrema importancia. Na direcao desse propdésito, é
indispensae que s e consi deumerofgsioreal aotongmo e fespensable, ®
capaz de participar activamente na avaliacion da sua prépria funcion docente, e do conxunto
de componentes e elementos que configuran a sua actuacion e, como cosecuencia de todo
isso participar na mellora da calidade educativa ( MARCH, 2008, p. 32).

O desenvolvimento profissional docente na universidade faz a diferenca, na medida
em que provoca os docentes a modificarem suas praticas, transfomasanmoo meio da
reflexdo. Nesseesntido, a reflexdo, enquanto processo autodirigido, mas nao exclusivamente,
ja que também pode ocorrer em grupo, cumpre um papel fundamental na medida em que
provoca o docente e 0s seus pares a mergulharem no cotidiano do seu trabalho, a fim de
buscarem docgéo para os problemas da pratica a partir da formulacdo de questdes que 0s

instigam a pensar sobre os eventuais dilemas da prética.
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A reflexdo sobre a prética precisa ser vista no sentidomstrucdo de uma cultura de
renovacao do ensino. No tocaatguestédo pratica reflexiva dos docentes, varios autores ja se
debrucaram a estudos para fundamémtdaja vista a consideracdo desse principio
estruturante na mudanca das praticas docentes. Destacamestudos e as contribuicdes
tedricopraticas de pesadores como Schon (1993, 2000), Zeichner (1993), Alarcdo (1996),
Freire (1996), Marcelo Garcia (1999), Day (2001, 2004), Névoa (2002), Perrenoud (2002),
Ramalho, Nunez e Gauthier (2004), Pimenta (2012); Ghedin (2012), entre outros.

O conceito de reflexdmemete ao trabalho desenvolvido pelo pensador John Bewey
desde o inicio do século XX, sobretudo no que diz respeito as diferencas entre a agdo humana
refletida e as a¢des cotidianas (ZEICHNER, 1993). Segundo este autor, o que é da rotina esta
intimamene relacionada aos impulsos, tradicdo e autoridade, enquanto que a acao reflexiva
implica uma consideracéo ativa, persistente e cuidadosa da pratica desenvolvida, articulada
aos motivos e as consequéncias que decorrem dos atos humanos.

Nesse contexto, Zeiokr (1993) e Lalanda e Abrantes (1996), explicam que a acéo
reflexiva definida por Dewey pode ser entendida através de trés atitudes: a primeiserefere
a abertura do espirito, consubstanciada pelo desejo ativo de se ouvir mais, de considerar
outras altenativas para a acao e adm#@& como sujeito passivel ao erro, mesmo diante de
aspectos cujas crengas e convicgdes sejam fortes; a segunda tem a ver com a responsabilidade
que suscita uma ponderacdo cuidadosa e comprometida com a propria acao, -s&nando
valido considerar as consequéncias pessoais, as consequéncias académicas e as consequénci
sociais e politicas; e a terceira, corresponde a sinceridade, que se justapde a abertura do
espirito e a responsabilidade, que devem ser centrais na vida dssprafeflexivo, que se
ocupa da autoaprendizagem e da aprendizagem dos seus alunos.

De outrora até os dias atuais, as formulacées de Dewey dirigidas aos professores séo

bastante validas. O termo reflexdo articulado a pratica docente, passou a detsrnogaes

2 Filésofo americano (#9-1952), que influenciou sobremaneira o ggmento pedagdgico do século XX, com
lembranca expressivaté os nossos dias. Tornse referéncia em diversas areasssigo na educagdo, campo
cientfico no qual desenvolveu varios estudosicos acerca dpapel da escola, da formagéo passiva dos alunos

e do divércio da escola em relacdo aos aspectos da vida cotidiana. Sua obra mais expressivasgdthmmina

we Think publicada em 1910 (traduzida para a Lingua Portuguesa, nos marcos de 1930, sob oGitnto de
pensamos)A sua oposicdo a educacao e ao ensino tradiciimaiamde Dewey um pensador de rupturas, seja
através do entendimento da escola como um prolongamento da vida, seja na defensa de um curriculo aberto (n&do
disciplinar, de tradicdo eiropté). Sua concepcao educacional prima pela preparacdo dos alunos ara a vida e a
valorizagdo dos seus interesses pessoais. Quanto ao professor, Dewey o reservou um papel central, pelo seu
saber e capacidade de dirigir os alunos, que deveriam ser obediexfleissos, por serem estas as virtudes
escolares, mas também terem iniciativa e autonantiar av®s da funda-«o0o da chamad
1896, com a mesma fungéo dos laboratérios de ciéfimmsudo, seus contributos sobre as formas de persar
pensamento reflexivo séo, talvez, as suas maiores contribuicbes para o campo da formacdo de professores
(LALANDA; ABRANTES, 1996).
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de prética reflexiva e ensino reflexivo, ganhando espacgo na literatura mundial a partir dos
anos de 1980 de maneira que se tornaram slogans nas reformas do ensino e da formacao de
professores pelo mundo afora (ZEICHNER, 1993; ALARCAO, 1996; LALAND
ABRANTES, 1996; PERRENOUD, 2002; PIMENTA, 2012; GHEDIN, 2012).

De acordo com Zeichner (1993) os professores que nao se pdem a refletir sobre a sua
pratica perdem de vista a realidade nas quais trabalham e, consequentementenacsitam
boa dose de paividade, uma vez que esquecem que a realidade cotidiana ndo é Unica, mas
muitas possiveis. Com isso perdem de vista as metas e 0s objetivos para os quais trabalham,
sendo meros agentes influenciados pela ordem dominante.

Corroborando o pensador inglésavirence Stenhouse, a préatica reflexiva dos
professores nao se trata de uma tarefa das mais simples, tendo em vista as multiplas tensdes
que o professor enfrenta, quando se leva em conta as variaveis externas e internas no
cotidiano da vida dos professoresfinal, se sao responsaveis em suas profissbes, nao
necessitam que ninguém lhes dmgue fazer, ndo significando que as ideias de outrem ndo
tenha serventia, mas que o julgamento sobre estas ideias e a sua apreensédo serao feitos pel
préprio professordEICHNER, 1993).

Nesse diapaséo, é valido considerar que a reflexdo no contexto da préatica do professor,
A® um pr oc e andesedapaisda aocdooer emecerta medida, durante a acgdo, pois
0s praticos tém conversas reflexivas com as situacBesstfi® a& praticar, enquadrando e
resolvendo problemaas locado ( ZEI CHNE R, T gidfds @Bautorp A essk Oespeito
Schon (1983apudDAY, 2004)chamou esse movimento de reflexdo na agguara eleesse
processo diz respeito a tomada de decisdopdoessores quando assumem ativamente a
dire-«o da reflex«o Ainod ensino e Asobreod o

Zeichner (1993) e Day (2004), partindo dos argumentos de Schon (1983) sobre o lugar
na pratica na formacao de profissionais, defendem criticament@atémcia dareflexao
Afnao e s custerntdada na relacdodmlética da teoria e da pratica, sob uma otica de
ruptura da visdo tradicional, sustentada na racionalidade técnica que promove a
indissociabilidade de ambas. Nesse sentido, Zeichner )(t@é®&nde que é necessario haver
uma relacdo estreita entre teoria e pratica, contraria a visdo restrita que Schon (1983)
denominou de saber na agao.

Para melhor compreendesses argumentos, Zeichner (1993, p. 21) explica que
independente do saber na g¢caoumulado pelos professores no decorrer de sua trajetéria
profissional, no proprio trabalho os professores também estédo a construir saber. Diante desse

aspect o, ® preciso reconhecer qgque nAos prof



84

confrontadbs com os varios problemas pedagdgicos, tais como a diferenca entre as suas
expectativas e resultadoso.

Day (2004),referindese apratica reflexiva docente, defende que o investimento na
reflexdo supde a nocdo do profissionalismo, que provoca o docenigcarde as suas
responsabilidades com a aprendizagem dos alunos, desde aquelas situadas ao nivel mais
instrumental da educacdo, afuelas que incluem cidadania e o desenvolvimento da
capacidade dos alunos em continuar aprendendo ao longo da vida.

Na perspectiva de Day (2004, p. 159), a reflexdo relaeggnaom o passado, com o

presente e com o futuro. Sob essa 6tica, basicamente,

[...] a reflexdo envolve umeritica da pratica, os valores que estdo implicitos nessa
pratica, os amplos contextos poliii; pessoais, sociais e institucionais onde esta
ocorre e as implicagbes que estes tém na melhoria dessa pratica. E um meio
essencial para a reexaminacdo e a renovacdo da paixdo dos que se interessam pelo
seu trabalho, dos que se sentem cativados pelogiaitele aprendizagem dos seus
alunos e dos que, por causa disso, trabalham activamente para ndo se tornarem
apaticos ou isolados.

O diferencial da reflexdo sobre a préatica esta na capacidade de propiciar que 0s
docentes universitarios se valham de agisegirincipios e dispositivos capazes de aproxima
los e aprofundar os seus conhecimentos sobre a profissao docente.-B&rpel@nto, que a
reflexdo se expressa no interesse docente em analisar e aprender a partir do proprio trabalho
pedagdgico que desvolve (NOVOA, 2002; FLORESt al, 2009; KORTHAGEN, 2009).

Nesse processo de desenvolvimento profissional docente, mediado pela reflexdo sobre
a pratica, a experiéncia tem espaco privilegiado, ja que provoca o docente a fazer uma
retrospectiva da sua tedfria, a fim de verificar os seus aprendizados, 0s seus erros, suas
davidas, seus projetos exitosos, as mudancas necessarias a pratica educativa e,
consequentemente, as lacunas que se constituem impedimentos e se traduzem em
necessidades a serem suplaasaoch direcdo de uma docéncia renovada, critica e consciente.

Com efeito, a reflexdo sobre a pratica estimula os docentes a reaei@pessoa do
docente, a préatica e a teoria que embasa suas convicgdes e agdes profissionais), bem comc
ajuda a tomarem etisdes conscientes acerca do seu trabalho. Para Korthagen (2009) a
assuncao de um conceito mais amplo de reflexdo-s@rdecisivo, uma vez que induz o
profissional da docéncia a sair da sagma de confortojsto é, a abandonar as praticas
investidas defamiliaridade e seguranca, ultrapassando as fronteiras rumo a tomada de
consciéncia sobre a docéncia que desenvolve. Assim sendo, Day (2004, p. 160) afirma que a
refl ex«o sobr e a prs8tica se i mp»e pel a c

relacionan com valores, prop-sitos, pr8ticas, co
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As consequéncias da reflexdo sobre a pratica docente s@o positivas, ja que provocam
beneficios ao nivel das experiéncias de sala de aula, tendo como base as suas preocupacoe
pessoais, a inclusade fontes ndo racionais do comportamento, da capacidade de analise e
solucbes dos problemas que envolvem as dimensdes cognitivas e emocionais, da
aprendizagem profissional docente com ensejo na experiéncia pessoal e das situacoes reais €
concretas da prigha, do desenvolvimento da metflexdo sobre a pratica docente e da
promocao da aprendizagem reflexiva (KORTHAGEN, 2009).

De acordo com Korthagen (2009), a reflexdo possui diferentes niveis, 0s quais podem
ser vistos, a partir do que ficou denominadmoo imodel o da cebol ado, c

figura abaixo:

Figura 61 Modelo da cebola $me os niveis na reflexao

Ambiente

comportamentos

competéncias

Crencas

identidade

Fonte: Korthagen (2009, p. 54)

O modelo da cebola, segundo Korthagen (2009) se distingue a partir de seis niveis da
reflexdo, que podemes explicados da seguinte forma: ambiente/meio (primeiro nivel), o
comportamento pedagogico (segundo nivel), as competéncias (terceiro nivel), as crencas
subjacentes (quarto nivel), a relagdo com a propria identidade (quinto nivel); e a missdo

pessoal enqanto profissional, sendo este o lugar que ocupamos no mundo (sexto nivel). A luz
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do autoré possiel compreender que todos 0s niveis se irg&cionam e que a riqgueza desse
modelo esta no fato de que ele valoriza mais as qualidades nucleares das(pesSsgEs
identidade e missdo), e menos as competéncias profissionais, em geral, estandardizadas,
garantindo um nivel de reflexdo mais profundo.

O modelo da cebola, proposto por Korthagen (2009), juntamente com os contetdos da
experiéncia profissional, @jlam a pessoa do docente a analisar o seu contexto de trabalho e
as suas proprias praticallo tocante aesses conteddos, merece destaque 0s sistemas
educacionais, independente da esfera de oferta (municipal, estadual, federal, privado), as
politicas edudavas (que incluem desde os niveis e as modalidades de educacgdo, até a
formacao docente), a papel social da educacao, a instituicdo de ensino e sua fungéo social, a
sala de aula e as relacdes que se estabelecem em seu contexto, o projeto politico@edagogic
os alunos, os pares docentes, 0s gestores, entre outros.

Assumir a reflexdo como processo (ndo se esgota) e principio (eixo estruturante)
formativos, se imp&e a definicdo de estratégias que possibilitem ao professor distadeiar
sua pratica profisein a | e, medi ant-@i sItman diapd ®aX-Ja afina scoar
de compreender o seu significado, os seus objetivos, 0s seus atores, as suas tramas, 0s seu
dilemas e as suas oportunidades de mudanga, visando uma docéncia coerente e
contextualizda. Para March (2008), o principio da contextualizacao € fundamental quando se
decide refletir sobre a pratica profissional, pois € por meio dessa tomada de fposicdo
distanciandese’, articulada as situacdes problematicas que o professor se defromase q
constroem as possibilidades para a tomada de decisdes acerca dos dilemas da profissao.

A reflexdo critica sobre a docéncia had de ser pensada no contexto da pratica do
professor e das relagbes existentes entre o0s sujeitos envolvidos na atividasigopabfi
sendo a sala de aula o espaco a ser considerado, mas ndo o Unico, por ser onde a
complexidade dos atos de ersminde aprender e de convivemtdugar cativo. Para que a
reflexdo critica se legitime no cotidiano da pratica do professor, suaéqpardeve ser
contemplada, além de torrse relevante reconhecer a docéncia como:

1 actividade impar, na medida em que respeita a sua propria ldgica na pratica;

1 actividade dialdgica, quando recorre a diversas outras légicas para compor a sua
pratica;

1 actvidade que exige uma atitude reflexiva docente, garantheconsisténcia
tedrica para 0 seu exercicio;

9 actividade politica, pois implica a escolha de principios e posicionamentos do
professor, que exige dele o comprometimento tedpiético decorrente
(ALVES; MACHADO, 2010, p. 97).
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A reflexd@o critica sobre a pratica, deve se da no interior da realidade profissional do
professor, pois é nesse lugar que a reflexdo apresenta relevancia, devendo partir da
compreensao do docente como um sujeito que tdgdribiscrencas e valores que alimentam a
sua pratica docente (ALARCAO, 1996; PERRENOUD, 2002; PIMENTA, 2012; GHEDIN,
2012).Diante dessa constatacao, é indispensavel a adocao de alguns principios para melhor
compreender a docéncia sob a l6gica do deseinvehio profissional docente, quais sejam: a
reflexdo, a critica e a pesquidassa l6gica confere o carater processual da formacéo e,
portanto, torna a construcdo da docéncia uma acdo inacabada, e o desenvolvimento
profissional docente uma condi¢cdo neceasa

Partindo da ideia de que a docéncia universitaria possui uma responsabilidade com a
formacdo dos estudantes, a construcdo de saberes docentes € uma evidéncia clara, e c
desenvolvimento de atitudes como a reflexdo, a critica e a pesquisa, por stanbém
(RAMALHO, NUNEZ, GAUTHIER, 2004).Esses principios devem ser assumidos

[...] como atitudes que possibilitam ao professor participagdo na construcdo de sua
profissdo e no desenvolvimento da inovac¢do educativa, norteia a formagcédo de um
profissional o s6 para compreender e explicar os processos educativos dos quais
participa, como também para contribuir na transformagéo da realidade educacional
no ambito de seus projetos pessoais e coletivos. O fato de destacar a reflexdo, a
pesquisa, a critica, conaditudes profissionais nos obriga a olhar o professor como
alguém que tem sua historia, suas necessidades, interesses e limitagBes no processo
de crescimento profissional (RAMALHO; NNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 224).

Nesse contexto, a reflexdo critica al@® considerar o professor como sujeito,
perpassa a sala de aula, os objetivos de ensinagem e de aprendizagem, as individualidades do:
professores, a cultura académica e as condicfes de trabalho efetivas que oportunizam o
exercicio profissional. Porquanta, fir ef |l ex«o sobre o trabal ho
formar profissionais qualificados, mas também para trabalhar a mudanca do sistema
educati vo, consequ°nci a do desenvol vi ment
MACHADO, 2010, p. 98).

Para a renovap da pratica educativa e, consequentemente, a promo¢édo da mudanca
na pratica docente na universidade é relevante pensar sobre o seu oficio e essa disposicao €
capaz de possibilitar que o profissional do ensino crie estratégias de enfrentamento dos
desafie vivenciados no cotidiano da docéncia. Além disso, oportuniza o aprender sobre o
ensino e, nessa relacdo entre ensapmendesensinar, o docente aprofunda o que ja sabe
sobre o oficio docente, gerando condi¢cdes para o desenvolvimento profissionalocdosn
professores (DAY, 2001).

O pensar sobre desenvolvimento profissional do professor suséentaideia de que

o docente é um trabalhador do conhecimento e que possui necessidades distintas, sob o
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proposito de melhorar o seu desempenho na profisgoal faz parte. O atendimento dessas
necessidades assume o pressuposto de que a profissdo docentesartamgaaspectos
pessoais e profissionais, que precisam ser avaliados numa perspectiva mais ampla, inclusive,
no plano coletivo, uma vez que pamsdnvolveise, 0 docente precisa engagare ter uma
capacidade de envolver os pares em torno do processo de mudancga.

A capacidade de indagar a sua préatica e de mobilizar os pares em torno desse processo
se apresenta como uma estratégia viavel de des@neoko profissional docente, seja por
iniciativa individual ou do grupo, seja por intermédio de estratégias institucionais. Todavia,
seria interessante que o investimento da instituicdo no processo de desenvolvimento
profissional ndo tivesse um caratestrigo, circunscrito apenas a atividades instrumentais e,
tdo logo, relacionadas unicamente a pratica pedagdgica, mais a uma perspectiva mediante a
qual o docente aprendesse sobre e tomasse a direcdo do seu processo de tomar a decisao sob
as suas necessides de formacao e os rumos da sua profisséo.

Baseado nesse entendimento, o desenvolvimento profissional docente ndo depende
apenas das condicdes e do envolvimento pessoal do sujeito que trabalha com o ensino, mas de
um compromisso e das condi¢des instdnais. Ou seja, ndo esta desconectado do projeto de
desenvolvimento institucional em fungcdo da natureza da educagédo SupRMAN,
FERNANDES, 2012) Esse processo tem impacto, de um lado, na reflexdo sobre a pratica
docente, motivada por critica embdaae pesquisa sobre a profissdo, sua dimensao pessoal e
atos coletivos, a fim de garantir o crescimento dos atores institucionais mediante o sistema de
trocas e aprendizado mutuos. Do outro lado, demanda da instituicdo, uma preocupacao com o
docente, porexr também seu papel, apdtaatravés de iniciativas que fortalecam e difundam
a missao da instituigdo.

A reflexdo entabulada até o presente momento denota que certos pressupostos, antes
vistos como inabalaveisestdo passando por verdadeiros abalos sisimidado que as
barreiras do caminho estdo sendo removidas: a docéncia universitaria tem vindo-setornar
importante, embora ainda timidamente. A superagao da ignorancia dos docentes acerca do ato
de ensinar e de aprender, em direcdo a lucidez, tem dieatmngue é preciso construir uma
nova cultura académica.

Para Imbernon (2012) a formacdo serve de mote para a constru¢cdo de caminhos
atraves do possam ser conquistadas melhorias pedagogicas, sociais, trabalhistas, bem como ac
nivel do coletivo de profigsnais da docéncia. Fatalmente essa maneira de pensar pode ser

mais util a criagdo de equipes de docentes universitarios que invistam em inovagdes e projetos
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de formacdo e menos para o corporativismo e o trabalho docente solitério, haja vista o
individualismo imperativo.

Contudo, Vieira (2002) salienta que o processo de formacdo e desenvolvimento
profissional do docente universitario ndo se dara em separado dos processos de
desenvolvimento individual, no sentido da pessoa do profesgdw, iestitucional. @2sse
modo, € fundamental a revisdo de papéis da universidade, visando o aperfeicoamento dos
processos institucionais para a conferéncia de visibilidade a area de docéncia universitaria no
gue toca a prética pedagodgica; e a valorizacdo da pesquisa, datiaal@nsino que consiste
numa alternativa viavel para fazer com que o docente universitario desperte o desejo de
investigala.

Os argumentos até aqui apresentados se sustentam numa concepc¢ao de formacéao pare
a docéncia universitaria como parte do desemv@nto profissional docente que parte da
histéria, da cultura, das experiéncias, dos valores e sentimentos da pessoa do professor e, por
sua vez, elege a formacao em todos os niveis (inicial, continuada e em servigo) como caminho
proficuo ao mergulho nar@fissdo e ao exercicio da reflexdo como principio da mudanca das
praticas, da reconstrucédo de saberes e de competéncias (conhecimento, habilidades e atitudes
relativamente ao exercicio critico e consciente do ato de ensinar.

Ao compreendermos o0 deseihwmento profissional docente como processo
inesgotavel, € preciso reafirmar a importancia da responsabilidade dos atores e da instituicao.
Sendo assim, a participacdo da gestdo no processo formativo dos docentes universitarios €
desejavel, pois, além daferco do docente no seu préprio processo formativo, é necessario
que este tenha status de politica institucional, até mesmo para a legitimidade e para um maior
alcance das acdes ano nivel do quadro de docentes. A organizacao do trabalho de formacao
pode & da na perspectiva de programas, projetos e até mesmo da criacdo de assessorias
pedagogicas, com condicdes, investimento e pessoal responsavel pela mediacdo da formacéo

reflexiva dos docentes.

2.4 NECESSIDADES FORMATIVAS DE DOCENTES UNIVERSITARIOS

A discussdo em torno das necessidades formativas remonta aos anos 60 do século XX
e, quanto ao seu uso, mais especificamente ligado a formacao continua dos docentes passou
ganhar terreno a partir dos anos de 1970. As necessidades formativas se referem ao
planejamento de acdes e a tomada de decisdo diante dos problemas relativamente aos sistema:

by

educativos em todas as esferas sociais, as limitacdes tocantes a pratica pedagdgica dos
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professores e as dificuldades de aprendizagem enfrentadas pelos estudantd§(REIDR
ESTEVES, 1993; RODRIGUES, 2006).

As necessidades formativas de professores, de acordo com a concepcao de Rodrigues
(2006) pautanse numa logica interpretativa, possuem um carater subjetivo e relagenam
com as dimensdes socioculturais do sujeis@@ produzidas dentro de um contexto. Nessa
vertente, para Ramalho e Nufiez (2011, p. 78),

a significacdo social da formacdo conduz a necessidades normativas, uma vez que
nelas se definem, pelo grupo profissional, as competéncias do professor para a

atividade profissional. A significagdo pessoal se relaciona com as necessidades

sentidas e desejadas pelo professor como sujeito da atividadesePfadar, dessa

forma, de dois tipos de necessidades: as necessidades subjetivas, referidas aos
professores comoegsoas e produtores da significacdo pessoal, e as necessidades

intersubjetivas, percebidas por um grupo de professores, que a assumem e a
transformam em motivos que se orientam a objetivos para se consolidar como grupo

profissional.

As necessidades forninds ndo sdo necessariamente percebidas e ou reconhecidas
pelos docentes. A hipOtese para essa questdo estd na auséncia de consciéncia de que ter
limitagcbes, bem como pelo fato das lacunas profissionais nédo terem emergido ao ponto de
comprenddas como neessidades que obstaculizam a pratica pedagdgica, na medida em que
se manifesta em situacbeproblemas do cotidiano da docénciRor seu caréter
marcadamente subjetivo, ndo é de pronto observavel pelo docente, carecefatoifaefgir
(MARCELO GARCIA, 199; RODRIGUES, 2006)

Na ética de Ramalho e Nufiez (2011, p. 76), as necessidades formativas séo reveladas

a partir do desejo de saber sobre a pratica profissional, a fim de mdalifica

[...] As necessidades de formacdo ndo sdo invaridveis ou constBlassse
modificam sob a influéncia de diferentes fatores socioldgicos, psicolégicos,
pedagogicos, em contextos séhistdricos especificos [...] A satisfacdo de uma
necessidade de formacgdo relaciseacom o0s sentimentos de se poder ou nédo
resolver as cdmadi¢cbes que a produzem, uma vez que essas contradicdes se
relacionam de forma dialética com o sistema de necessidades, desejos, interesses,
curiosidades.

Com efeito, as necessidades formativas necessitam de um diagndstico criteriosamente
planejado com igtas ao levantamento de informacdes e justificativas que explicam os
problemas e os dilemas da pratica, os quais carecem de reflexdes e providéncias a tomada de
decisbes, que visem a superacdo das aprendizagem individuais e ou grupais. Assim,
diagnostica as necessidades formativas dos docentes supde ctmadéefletir sobre os
conhecimentos e dominios da sua aprendizagem profissional, com o propdsito de reconhecer
0 gue precisa conquistar para o desempenho consciente da pratica pedagogica.

Olevantamet o de necessidades deve responder

se pretendem alcancar ao realizar o diagnostico de necessidades, que tipo de informacéo se
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obtem quando se efectua o diagnostico, de quem se obtem essa informacdo e com que
metodos; gant o tempo ® necessS8rio; como se pr
GARCIA, 1999, p. 216).

A realizacdo do Levantamento de Necessidade de Formacdo de Docentes (LNFD)
pode se valer de diversos instrumentos e técnicas, entre 0s quais se destacam: qgestionari
entrevistas, observacdo direta no campo, narrativas, relatos significativos, diarios e analise
documetal (RODRIGUES; ESTEVES, 1993;A&INGO, 2010).

As estratégias metodoldgicas mais coerentes decorrem de observacdes da pratica e se
diferem de sondagentendo em vista que aspiram a compreensdo e reconhecimento dos
problemas da pratica para pensar em solu¢des concretas. Para Rodrigues (2006) e Galindo
(2011), a observacédo direta no campo aponta desafios, sobretudo relacionados a recolha de
dados e a afide destes, uma vez que as representacdes das necessidades de formacéao
docente, articuladas a préatica e ao desempenho profissional, séo indissociaveis. I1sso porque
pensar e ou analisar estas representacdes é dificil para o sujeito que a constroi.

Assim, é desejavel que no processo de levantamento e analise das necessidades se
procure compor a historia de vida do sujeito, que se busque compreender as teorias implicitas
e 0s modelos ideolégicos que embasam seus modos de pensar, visahagpéazéber as
necessidades e se conscientizar sobre elas, de modo a validar os processos de formagac
direcionados a superacdo das suas caréncias (GALIIRDQL,). Para tanto, é necessaia
utilizacdo de metodologias ativas, centradas no seu contexto de trabalho eeqgra nta
sua biografia.

Os dispositivos utilizados para o LNFD podem contemplar diferentes temas, além de
provocar os sujeitos a refletirem sobre as justificativas e razdes pelas quais as necessidades
precisam ser superadas. Essas estratégias seqmstipois como defende Ramalho e Nunéz
(2011, p. 76)

o professor, no contexto das exigéncias das reformas curriculares, pode sentir
necessidade de melhorar sua préatica profissional. Tal necessidade tem um motivo
relacionado a formacéo: aprender e se aapme novas ferramentas da cultura
profissional, que configuram a base de conhecimento da profissdo docente. Esse
processo confere um fim consciente para a formacdo, que passa a ter significacdo na
medida em que o professor relaciona aquilo que o iacigir (motivos) com aquilo

para o qual a sua acdo se orienta, ou seja, a finalidade da acéo.

O LNFD leva em conta 0s seguintes aspectos:
| Area e nivel de formac&o dos docentes junto aos quais se busca realizar a coleta de
informacgdes para recontimentodo terreno;

1 Tempo de experi&ia na docéncia universitaria;
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Razdes que o levaram ateenar um docente universitario;
Conhecimento do que acr&aser necessario para ensinar;

1 Visédo que possui da IEGnde exerce a sua docéncia e da suaaoignquanto
espaco de formacéo;
Sentidos e fung¢@es atrilnlgis ao ensine a aprendizagem universitarios;

1 Acbes que realiza para conhecer o perfil de estudantes universit#ipessui em
sua sala de aula;

1 Modos de compreensdo sobre a relacdo prof@dsno em conswancia com o
processo de mediag a constru¢do do conhecimento;
Nivel de (in)consciéncia do docente sobre asssidades formativas que possuli;
SituacBes desafiadoras e ou constrangedoras j4 vivenciadas na sala de aula
universitaria e o raciociniempreadido para soluciontas;

1 Principais fontes de aprendizagem e atualizacdo dé#icar profissional que
utilizam;
Maneira como concebe dapejamento da acao pedagdgica;
Praticas avaliativas que utilizam e capacidade de articular com os conteudos
(conceituas, procedimentais e atitudinais) com as competéncias de aprendizagem
gue espram que os alunos desenvolvam,;

1 Estratégias utilizadas para promover a articulacdo das situacbes de aprendizagem
relacionadas com o contexto aarhacao profissional;

1 Maneira comoconfere ofeedbackaos estudantes apds as padi avaliativas que
desenvolve;

1 Indicacbes de temas, problemas e desafios do ensino universigrnia sala de
aulai a serem discutidos com os pares nas a¢des formativas a reakzarevbre
0S quais jgpensou/viveu na préatica, ou que imagina existir e ainda nao refletiu a

respeito deles, entre outros.

No tocante a docéncia universitaria, os temas contemplados para promover a reflexao
dos docentes sobre a propria pratica, quer seja no LNFD, quer seg@casso de elaboracéo
dos programas de formacdo docente, podem ser semelhantes, com enfoques e ou abordagen:
cuidadosamente planejados. O planejamento das a¢des formativas deve ser personalizado pare
0 grupo. Sendo assim, a elaboragéo, a execugéo eiacavatlos programas de formagéao

docente deve considerar a participacdo dos préprios docentes em todas as etapas.
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Toda e qualquer proposta de formacéo docente inovadora precisa levar em conta os

seguintes aspectos, expressos na figura a seguir:

Figura 77 Aspectos relevantes para uma formacao pedagdgica inovadora nas IES

Mecesidades

docentes

Praticas
docentes ¢
reflexido
sohre as
priticas

Avaliagdo

constante

Perspectiva

coletiva e
continua

Conhecimento
pedagdaico +

conhecimento
cientifico

Fonte: Junges (2013, p. 189)

Esses aspectos sdo capazes de favorecer a construcdo de projetos pedagdgicos criticos

e inovadores, consequentemente, possibilitar o desenvolvimento sipradis docente.

Todavia, fazse necessarique as propostas considerem as reformas educacgmmstanto,

foquem

[...] nas competéncias, nas habilidades reais e as desejadas para desenvolver com
sucesso e de forma critica os propésitos educativaeslgsojetos. Esse tipo de
determinagdo tem uma estreita relacdo com o Programa de Desenvolvimento
Profissional como parte da formacdo continuada dos professores e articula a
formag&o ao contexto adividade profissional (RAMALHONUNEZ, 2011, p. 72).

Nesse sentido, merecem atencdo 0s seguintes obstaculos:

- A falta de um debate ou a escassez dobre a formacgéo inicial pedagogica do
professorado universitario;

- A falta de coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo por parte das universidades
nos planos deofmacgéo permanente;

- O predominio damprovisa¢cdmas modalidades de formacao;

- A ambigua definicdo de objetivos ou principios de procedimento formativos (a
orientacdo da formacdo). Ou alguns principios de discurso tedrico indagativo e
discurso de carateécnico. O que se escreve nada tem a ver com 0 que se ensing;

- A falta de verba para atividades de formacéo;

- A falta de formadores ou assessores e, entre muitos dos existentes, uma formacao
baseada em um tipo de transmissdo normaplizacionista ouem principios
generalistas;
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- A formag&o em contextos individualistas, personalistas;
- A formagdo vista unicamente como incentivo salarial ou de promogao
(IMBERNON, 2012, p. 114.11).

A compreensdo desses obstaculos no contexto da analise das nese$srdaativas
sera fundamental para o momento de planejar as ac¢des futuras, orientadas para a sua
superacdo. Como em toda profissédo, a formacgéo é fundamental para um exercicio profissional
pleno e consciente e por isso deve ser rigorosa e intencionalpt@mégada. Isso demanda
um envolvimento da pessoa do professor, da instituicdo na qual ele se encontra vinculado e
requerde ambos um olhar atento para o quanto estas necessidades afetam o ensino e,
principalmente, do professor, o quanto o afastam do feip @ dos rumos que a sua
profissdo esta a tomar.

Apos a realizacdo do LNFD é pertinente partir para o nivel da estruturacdo do
planejamento de agdes que intentam a superagdo das necessidades formativas identificadas
junto ao coletivo dos docentes, atituicdo e ou a comunidade académica. Nessa perspectiva,

0s aspectos a serem considerados na elaboracéo de propostas de acfes formativas sao:

Objectivos @ plano de formagédo: de conhmeinto, competéncias, atitudes
Variedade das estratégias de formacdecs®nadas: cursos, seminarios, jornadas,
demonstracgdes, etc

Qualidade dos contetdos seleccionados (relevancia tgiratioa)

Relacdo entre a proposta e as necessidades diagnosticadas

Realismo do plano

Relevancia em relacdo as necessidades dos prafessor

Previsdo de recursos pessoais, econdmicos, didacticos

Estabeleci mento de fipercursos formativos
Previsdo de acompanhamento das actividades que se iniciam

Previsdo de procedimento de avaliacdo do proprio plano (MARCELO GARCIA,
199, p. 217).

O levantamento de necessidades formativas degsofado requer providéncias no
nivel institucional, relativamente ao alinhamento das praticas ao projeto politico educacional
da IES, do coletivo de profissionais imbuidos da responsabilidadeonduzir a gestédo
académica dos cursos de formacgéao superior e do préprio profissional do ensino, mediante ao
esforco de reconhecimento das lacunas que possui e a disposicao paréas\gieaés de
estratégias e medidas que vis&farmacao continuada

A formacéo continuada é mais que instrucdo ou aprendizagem de conhecimentos e
formacdo de habilidades e de competéncias, pois inclui, entre outras coisas,
interesses, necessidades, intencdes, motivagfes, carater, capacidades, condutas,
crencas, atitudese valores. Esses elementos possibilitam a formacdo de
competéncias e, consequentemente, um novo estagio, qualitativamente diferente, no
desenvolvimento profissional. A formacdo € um tipo de atividade em que o
professor se apropria da cultura profissionahedifica, sob influéncias externas
pedagogicamente organizadas, elementos chaves do seu agir profissional, de forma a
influenciar no desenvolvimento profissional. (RAMALHO; NUNEZ, 20p173).
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Em sintese, o levantamento das necessidades de formaghoa pdocéncia e,
consequentementa sua andlise podem contribuir com a formacéo continuada, uma vez que
instiga a reflexdo sobre a pratida docentefavorece o exercicio critico em relacao a pratica
de ensino e estimula o processo de aprendizagem soprefissdo, caracterizando um

percurso preocupado com o desenvolvimento profissional docente na universidade.
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3 A COORDENACAO DE COLEGIADO NO PROCESSO DE ASSESSORAMENTO
DO TRABALHO PEDAGOGICO NA UNIVERSIDADE

Nessa secdo tese a tarefa ardua de dar relevo a determinados temas necessarios,
porém, praticamente invisiveis, que sdo: a teorizacdo acerca do conceito, do papel, dos
sentidos e do protagonismo da coordenacdo do colegiado de curso de graduacdo na

universidade publica&elhoria da qualidade do ensino.

3.1 HISTORICO, DEFINICAO E EMBASAMENTO LEGAL SOBRE A COORDENACAO
DE COLEGIADO DE GRADUACAO NA UNIVERSIDADE PUBLICA

No ambito da Educacdo Superior, a discussédo sobre a coordenacdo de colegiado de
cursos de graduagidem localizacdo temporal nos anos 60 do século passado, mais
precisamente com a Reforma Universitaria, por intermédio da Lei n® 5.540, de 28 de
novembro de 1968, que definiu as suas normas de organizacado e funcionamento. Segundo o
Art. 13,8 2°, & s s a acdoadenacadididatica de cada curso ficara a cargo de um colegiado,
constitu2do de representantes das uni dades
dessa lei, as universidades encontram fundamentos, até os dias de hoje, para o exercicio legal
desa funcéo gestora na universidade.

Na época mencionada composicdo dos colegiados de curso, no contexto da
uni versidade brasileira, se dava a partir
representantes dos departamentos e representante do discpote. O coordenador do
colegiado ® nomeado pelo Reitor ou design
(GONCALVES, 1984p. 27).

Independente da nomenclatura utilizada nos anos de 1960 a 1980, o colegiado se
dedicavai e até hoje se dedida a aividades meio, haja vista o modelo burocratico e
administrativo que tem lastreado o funcionamento das universidades publicas brasileiras nos
periodos enunciados. Os resultados do estudo de Gongalves (1984) indicaram que 0s aspectos
organizacionais consomremuitas energias do colegiado, sendo considerados prioritarios em
relacdo aos meios garantidores da qualidade do ensino, cujas preocupacdes com novas

alternativas, ndo eram objetos de trabalho dos docentes. Assim sendo, seria preciso que O

% De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN) 4/@6,28t. 44, inciso Il, 0s
cursosdegadua- «0 consi stem na adbetosmaandidatosdiee temfam edncluslaigp er i
ensino médio ou equivalente e tenham sido classificados em processodeletivo
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colegiado avargsse nas questdes didatfmdagdgicas dos cursos de graduacgdo, ou que fosse
extinto se esse papel essencial académico continuasse a ser relegado a segundo plano.
deixando a cargo dos departamentos.

Essa negligéncia, consoante a Reforma de 1968, decarria d

[...] omissd@o por parte de universidades em implantar tal colegiado, inclusive nédo
cumprindo a legislagdo reformadora, como também repassando as suas fun¢des para
outros érgaos, explicitamente, como é o caso do Conselho Departamental. Outro
fato interesante é o caso de uma universidade federal que atribui a um coordenador
de cursod coordenacdo monocratiéa as atribuicdes do colegiado, contrariando
também a legislacdo reformadora que propde um colegiado de curso, ou sejam,
varios elementos (GONCALVES984, p. 29).

Além do exposto, Gongalves (1984, p. 28) chama atencdo para a polissemia
empregada para se referir a funcao, historicamente, mesmo nas instancias onde os dispositivos
|l egai s se fi zer asdimensies mm ttas HrgaosAsicsais miferentes:
Congregacdo de Carreira, Comissdo de Curso, Camara Curricular, Conselho de Curso,
Coordena-«o0o de Curso, al ®&m de Col egiado de

Sabadia (2000 afirma que as coordena¢des de colegiados nasceram como uma
inovacdo da Reforma Universii@ide 1968, em substituicdo aos Orgaos existentes a época: 0s
Conselhos Técnicos Administrativos e Congregacdes. Sua responsabilidade estaria focada nas
questbes ligadas ao ensino de graduagcdo, embora a ideia ndo tenha se efetivado nas
universidades, salvem algumas excecfeA. funcdo de colegiado, de outrora, até os dias
atuais ndo sofreu muitas modificacdes, qual seja a de

coordenar didatica e cientificamente os cursos de graduacdo. Cdhapete
basicamente: estabelecer as diretrizes para elaboraci@dos ge cursos, integrar

os planos elaborados, orientar, coordenar e fiscalizar as atividades do curso, propor
alteragdo nos curriculos dos cursos, além de apreciar os pedidos de transferéncias e
estudar os casos de equivaléncia de disciplinadNEALVES, 1984, p. 23

No limiar do século XXI, pésontexto de reformas dos anos de 1990, a expressao
mais utilizada nas universidadése consideradas pelos 6rgdos de avaliagcdo externa, é
coordenacao de colegiado de cursos de graduacdo. Nessa daeG@A0pPca0 por essa
denominacéo para diferend@ados demais 6rgaos de coordenagédo existentes na universidade,
a exemplo de coordenacao de colegiado de cursos dgguisacdo, entre outros.

Do ponto de vista de uma definicdo possivel, colegiado consiste estmaura
composta por diferentes representacdes, visando a gestdo, encaminhamentos e tomada de
decisédo balizada pelos principios da gestdo democratica-sérata uma instancia com a
responsabilidade de gerir, deliberar, desenvolver ac¢des consultiva@®r grocessos e
mobilizar os diferentes atores em prol da melhoria da qualidade do servico prestado a
sociedade.
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Relativamente ao colegiado de instituicdes publicas, como no caso das universidades
federais, tal instancia de representac&bmcontra amparacma Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil (1988), particularmente no Art. 6°, incisos VI e VII, de que trata da
gestdo democratica no ensino publico e do padréo de qualidade necessario a educacao do pais
bem como na Lei de Diretrizes e Bases dadadao Nacional (LDBEN, 9.394/96), que diz o
seguinte: nArt . 56. As institui-»es p¥blic,;
gestdo democratica, assegurada a existéncia de Orgdos colegiados deliberativos, de que
participardo os segmentosdamconi dade i nstitucional, | ocal
25).

Além da Constituicdo Federal e da LDBEN, a existéncia e organiza¢ado dos colegiados
nas IFES também estdo previstos da Lei 8.112 de 11 de janeiro de 1990, que dispde sobre o
regime unico doservidores civis da Unido, das Autarquias e Fundacfes publicas federais.
Por se tratar de uma atuacao relevante e de interesse pubico, os membros que compdem os
colegiados possuera responsabilidadee zelar pelos beneficios da coletividade a qual
repregnta. Para tantdylarsillac (2017) destaca que o colegiadotrsga de um modo de
representacdo que precisar exercida com ética, honradezobservancia aos aspectos
juridicos atinentes ao bem comum.

Por seu turno, a acdo dos membros do colegiado desdpgdlicomnecessitdevar em
conta os principios da gestao publica, enunciados no Art. 37 da Constituicdo Federal (1988),
gue diz o seguinte: AA administra-«o pYbl i
unido, dos Estados, do Distrito Federald@s municipios obedecerd aos principios de
|l egal i dade, I mpessoalidade, mor al i dade, pu
sustentada nesses principios possibilita que 0s encaminhamentos estejam aparados
legalmente, a assuncdo de uma postura,ghimativa e isenta do agente que esteja investido
de cargo publico, e a garantia da ostensividade das informacfes e producdo de resultados,
com transparéncia e sem desperdicio de recursos.

Considerando as fun¢des dos orgaos colegiados no ambito da étcegéd Publica
Direta e IndiretaMarsillac (2017, p. 569) assinala o quanto elesfigéprescindiveis tanto a
estruturagdo e ao controle das entidades que a integram quanto & composicao de interesses, n

busca da consensualidade para prevencéo de cosflit .
Os colegiados podem exercer varias funcdes, conforme os 6rgdos que os instituiram. Vejamos
guais sdo elas:

a) de natureza consultiva, em geral de carater técnico e/ou politico, denominados
conselhos, comités, comissbes, féruns;
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b) de natureza administra#i, atuando na gestdo ou no assessoramento, em geral
chamados de conselhos deliberativos, de administracdo ou comissées;

c) de natureza decis6ria, com atuacéo em processos instaurados pelo administrado
juntas, conselhos ou tribunais;

d) de natureza fiscalizatiéd, comumente atuando no controle interno sob a
denominacao deomissdes ou conselhos fisctSARSILLAC, 2017, p. 541).

A rigor, a composicdo do colegiado de curso de graduacdo no contexto das
universidades federais varia de uma instituicdo para a;oosraprocedimentos estédo
preconizados nos Estatutos e as orientacdes a composicdo enamntdmtalhados nos
regimentos das IES. Cabe destacar, porém, que a composi¢cdo do colegiado do curso de
graduacédo ocorre por meio de eleicdo, a cada dois anos, ssihilptade de permanecer no
cargo pelo mesmo periodo.

O processo eleitoral para composicdo e ou a recomposi¢cao do colegiado é conduzido
por uma comissdo designada pelo coordenador investido do cargo, que € constituida
geralmente por docentes que compdenvlegiado e a representacdo dos estudantes. Apés a
conclusao dos trabalhos no bojo do processo eleitoral, o coordenador de colegiado do curso de
graduacédo é quem preside as reunifes e da posse aos novos membros.

Para que as reunibes de colegiado segatizadas é preciso que haja um quérum
minimo, com a quantidade de membros equivalente a cinquenta por centro mais um (50% +
1), a fim de que as deliberacdes sejam procedidas. De acordo com o paragrafo unico do Art.
56, da Carta Magna docentes otupadio Seterdaspor cemtse dos gsselitos
em cada 6rgéo colegiado e comissdao, inclusive nos que tratarem da elaboracdo e modificacdes
estatut8rias e regimentais, bem como da esc

Na auséncia do coordenadde colegiado de curso de graduacdo ou de seu vice
coordenador, as reunides sdo mediadas pelo docente Decano (docente mais antigo na
instituicdo, entre aqueles que fazem parte da colegialidade), desde que haja quoérum.
Geralmente as reunifes ordinarias diegiado de curso de graduacdo ocorrem mensalmente,
com convocacdo enviada previamente para 0s membros com antecedéncia minima de
guarenta e oito horas; ja as reunides extraordinarias, podem oaagualquer tempo,
normalmente com ponto de pauta Unicod® dispensa o quérum mencionado (BRASIL,
1988; 1996).

Baseado nos principios democraticos, o trabalho do colegiado de cursos de graduacéo
na universidade assume, ou deveria assumir, 0 pressuposto da colaboragédo e respeito a
diversidade de opinides dos mieros que o compde, com responsabilidade nos processos
decisérios que tem como norte a garantia da educacdo superior publica, gratuita e de

qualidade socialmente referenciada. A adocdo desses pressupostos torna possivel o
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atingimento dos objetivos e metarevistas pela coletividade, com a intencdo de promover
mudancas no interior do curso, através da disposicdo dos membros do colegiado em face do
projeto pedagogico do curso e da definicAo de novos rumos para a universidade, o curso e a
formacdo dos estudias.

Diante do exposto, no processo de democratizagcdo do ensino superior, a coordenagao
do colegiado de cursos de graduacdo € imprescindivel, desde a descentralizacdo das decisde:
levadas a efeito, até o fortalecimento dos membros que compdem o colagiadatido de
aproximalos, afinar os discursos, as concepcdes, as praticas e as intencdes do grupe, fazendo
0os caminhar na mesma direcdo. Para tanto, -sgnaecessario o desenvolvimento de
competéncias ao exercicio da coordenacdo, o que inclui alérapdeidades técnicas e
administrativas, a adoc&o de postura politica, critica e atitudes humanas capazes de tornar o
trabalho prazeroso, carregado de sentidos e nutrido pela colaboracdo entre os membros do

colegiado.

3.2 ATRIBUICOES E COMPETENCIAS PROFIESNAIS DO COORDENADOR DE
COLEGIADO DE CURSOS DE GRADUACAO

O ato de refletir sobre as multiplas atribuicdes do coordenador de colegiado de cursos
de graduacao de universidades publioaglica consideraas competéncias necessarias ao
exercicio daeferido cargo e 0 modo conus profissionais as mobilizam para tomar decsée
profissionais. Conforme ja se fez referénwaiasecao anterior, em subsecao especifica sobre as
competéncias docentes e, dito aqui de outra maneira, as competéncias profissionais do
coordenador sdo legitimadas por intermédio de uma acado critica, criativa, sistematica e
mobilizadora de diferentes conhecimentos (teorias), habilidades (préaticas) e atitudes (valores
pessoais), com a finalidade de deliberar e encaminhar solucbes paraessgsale rotina,
assim como os problemas reais e imprevisiveis da pratica, que se apresentam no cotidiano do
trabalho do coordenador de colegiado.

No tocante a construcdo de um conhecimento soélido sobre os temas que incidem no
ensino superior e no contexte trabalho dos coordenadores de colegiado de cursos de
graduagdo, numerosos autores conferem contribuicbes significativas, elucidando a
compreensao, a critica e a reflexividade destes profissionais acerca dos saberes necessarios :
sua formacgd, a exemps de Contreras (20%2Freire (1996), Cunha (1998, 2010, 2012,
2014, Day (1999, 2001), Névoa (2002Morosini (2001), Franco (2002), Vasconcelos
(2002), Anastasiou e Alves (2003), Masetto (2003), Sousa Santos (2005), Tardif (2008),
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Coulon (2008), Almeidee Pimenta (2009), Dias Sobrinho (2010), Pimenta e Anastasiou
(2010), Pimenta e Almeida (2011), Imberndn (2012), entre outros.

Partindo do pressuposto de que o coordenador de colegiado de curso de graduacao €,
antes de um gestor académico, um docente rgii&80, € preciso reconhecer que os saberes
e as competéncias a formacéao profissional dos docentes universitarios Ihes sdo bastante Uteis,
acrescidos daqueles referentes ao campo da gestdo aplicada a Educac¢do Superior, com
particularidade para a dimengd@dagdgica.

Para Goncalves (1984, p. 29), as atribuicbes do colegiado, relativamente a
coordenacao didatiepedagogica, no periodo correspondente ao contexto da Reforma
Universitéria, de 196&onsistem na:

elaboracao curricular, determinagcdo de disegdj seus contetdos, ndmero de
créditos, integracdo de planos, etc., acrescesgntambém a fiscalizagdo de
docentes, de horérios e decisdo sobre matriculas por transferéncias, reop¢cdo ou
suficiéncia. Outro ponto que vale ser levantado é que normal@ecordenacdes

de curso. se referem a graduacdo e em apenas uma universidade megionou
nivel de pégraduacao ou cursos de especializa¢do; os documentos que analisamos,
gue normatizam especialmente 6rgédos setoriais, nem sempre se referem a esses
colegiados de curso.

Com a promulgagi da LDBEN n° 9.394/96, que est®sentada em principios
democréticos, fatalmente algumas dessas atribuicdes se mantém e outras foram acrescentadas
sobretudo em decorréncia do processo de globalizacdo, das transforsagaess e das
exigéncias que o mundo do trabalho passou a fazer as universidades, assim como a
coordenacdo de colegiado de cursos de graduacdo e aos docentes universitarios. Tais
contextos alteraram a dinamica de trabalho do coordenador de colegiadaddareanda
mais complexa e intensa, tendo em vista as diversas atividades cotidianas desse profissional e
o desafio de lidar com o tempo e as variaveis que nem sempre sédo do seu dominio.

Do ponto de vista da gestdo, o préoprio exercicio da funcdo demaraleo q
coordenador de colegiado de curso de graduacdo possua alguns requisitos, para que o
candidato esteja apto a exercer o cargo. O conhecimento da area de gestédo é fundamental par:
que o profissional ndo apenas conheca o0s modelos e processos admisistrats,
sobretudo, que acompanhe os avancgos sociais, cientificos e técnicos imprescindiveis ao
desenvolvimento do pais. Para tanto, uma pratica de gestdo efetiva e comprometida com a
qualidade do ensino como bem publico (DIAS SOBRINHO, 2010), pode aanipdra que
a IES possa cumprir o seu papel no processo de formacgéao de profissionais.

Nesse sentido, Franco (2002) defende que o coordenador de colegiado de curso de
graduacgédo, ndo deve se portar apenas como porta voz dos dirigentes maximos daanstituic

dos alunos e dos servidores técnicos administrativos, mais utilizar as suas energias no sentido



102

e fortalecer os lagos entre as diferentes instancias da universidade, com vistas ao alcance de
éxitos no desenvolvimento do projeto pedagdgico do cursocogomlena, mesmo que as
ideologias dos atores sejam distintas.

A compreensao e pratica do coordenador de colegiado de curso de graduacédo em torno
da gestao académica pode contribuir para a dinamizacdo, a modernizacao das ac¢des cotidianas
de forma mais pridsionalizada e inovadora, refletindo de um lado na superacao de préticas
tradicionais e, do outro lado, favorecendo que a IES atue na vanguarda dos processos de
gestdo universitaria e na formacdo mais completa dos seus estudantes, ‘senahei@ncia
nacional e internacional.

Para uma caracterizacdo possivel dos atributos desse profissional, ndo necessariamente
em termos do que tem sido praticado, mais de uma funcao idedlizexlgque deveria ser,
recorremos a Franco (2002), para quem as vertentetveste@ funcdo e atuacdo do
coordenador de colegiado de curso de graduacdo sdo: politicas, gerenciais, académicas e
institucionais. De maneira sintética, as fun¢gdes mencionadas podem ser representadas a partir

da figura abaixo e, descritas de acordo cgmrgumentos que sucedem:

Figura 87 Funcdes assumidas pelo coordenador de colegiado de curso de graduagéo

Politicas Gerenciais
£
W,
Institucionais Académicas

Fonte: Construcdo do autor, em 2016, baseada na obra de Franco (2002)
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As funcdes politicas relacionamse ao perfil de lideranca, a proativida o
conhecimento do publiealvo, a mobilizacdo dos atores para participarem das acdes

do curso, bem como a adocédo de estratégias de articulagdo dos atores do curso e destes
com os diversos setores da sociedade. Nessa perspectiva o coordenador dk colegia
de curso de graduacao € o representante legal do curso intra e extra IES, ja que € o
primeiro a fazer omarketing do curso, tdo logo, mostse um exemplo de
profissional, um entusiasta nato (haja
estudantes)que inspira otimismo e positividade, colocais#oa servigco do curso e

mostrandese vibrante com as vitérias do curso.

As funcbesgerenciaisreferemse aos processos administrativos, de organizacdo do
colegiado e decisbes do curso, bem como a reivindicac&rca das condi¢cdes
ambientais e técnicas do funcionamento do curso, a supervisdo da infraestrutura que
permite o bom funcionamento do curso (laboratérios, acervo bibliografico, inclusive

os periddicos da area a qual o curso pertence, disponibilidaadedeet, multimeios e
equipamentos diversos, etc), o estimulo e controle da frequéncia docente na sala de
aula e o cumprimento dos seus encargos, 0 acompanhamento das antecipacdes de
aulas e, eventualmente, as negociagcdes de reposi¢cdes do docenteestudarges, a
sondagem com o0s estudantes para verificar a qualidade das aulas ministradas, a
participacdo em selecfes, na recepcdo, no acompanhamento de professores e, quando
for fundamentado e justificado, na demissdo de professores, no controle da
assididade dos alunos, entre outras que contribuam para a garantia da qualidade do

Curso.

As funcBesacadémicasdizem respeito aos processos de elaboracdo, execucado e
sistematizacdo de acdes de rotina académica que permitem o cumprimento dos
objetivos e metagrevistas no projeto pedagogico de curso, que consiste nos
fundamentos que revelam a identidade e o referencial de qualidade e, além disso, o
acompanhamento e revisdo do projeto do curso, a realizagcdo de (auto) avaliagao do
curso, a atencdo para que a @pgao presente no curso ndo se distancie da pratica, a
consideracao das orientacdes legais do INEP e do MEC como principios a serem
incorporados no projeto, o incentivo para que os docentes utilizem as tecnologias
educacionais em suas aulas, a disposigéia assistir de vez em quando as aulas dos

professores, o estimulo para que o professor articule a teoria e a pratica, de modo que



