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RESUMO 

 

 

A presente tese integra o campo de estudos da pedagogia universitária e objetivou 

compreender as concepções e práticas dos participantes da pesquisa sobre a contribuição do 

colegiado de curso de graduação para a melhoria da qualidade do ensino. A qualidade do 

ensino universitário, a despeito de ser objeto de crescente debate nos países ocidentais não é 

um conceito unívoco e, considerando seu potencial de orientar as práticas docentes, suscita o 

investimento em pesquisa.  O referencial teórico da pesquisa contemplou reflexões sobre os 

conceitos de qualidade do ensino, coordenação de colegiado de curso de graduação e 

formação pedagógica, na perspectiva do desenvolvimento profissional docente, à luz de 

autores como Almeida (2012), Almeida e Pimenta (2009), Barros e Aragão (2006), Behrens 

(2011), Cunha (1998, 1999, 2006a, 2010, 2012), Demo (1996), Dias Sobrinho (2008, 2009, 

2010), Day (2001, 2004), Freire (1996, 2016), Imbernón (2000, 2012), Korthagen (2009), 

Lemos (2011), Lucarelli (2012), Marcelo (1999, 2009), Masetto (2003, 2012), Morosini 

(2001, 2014), Nóvoa (1991, 2009), Pimenta e Almeida (2011), Pimenta e Anastasiou (2002), 

Ramalho, Nuñez e Gauthier (2004), Rodrigues (2006), Soares e Cunha (2010), Soares e 

Vieira (2014), Sommer et al (2014), Vasconcelos (2002), Vieira (2009, 2014), Zabalza (2004, 

2006), Zeichner (1993), entre outros. A pesquisa adotou a abordagem qualitativa, do tipo 

estudo de caso, utilizando-se da técnica dos incidentes críticos como disparador da entrevista 

em profundidade, visando à coleta de dados junto aos coordenadores de curso de graduação. 

Os dados foram tratados mediante a técnica de análise de conteúdo temático. A pesquisa 

permitiu colocar em evidencia a representação de qualidade associada, principalmente, a 

determinadas condições (de trabalho, institucionais, materiais, pessoais dentre outras) para sua 

concretização e fracamente a características e critérios para avaliação de sua consecução.  

Para eles a qualidade do ensino deve ser sustentada em uma gestão institucional participativa 

e inclusiva, e privilegiar a formação pedagógica dos docentes para que eles invistam num 

ensino centrado na aprendizagem dos estudantes. Concebem que a contribuição da 

coordenação do colegiado para a qualidade do ensino envolve o investimento na busca das 

condições materiais e de trabalho docente e o acompanhamento pedagógico aos docentes, 

embora assumido de forma restrita. Entre os principais desafios enfrentados por este órgão de 

gestão, na busca da melhoria da qualidade do ensino, destacam a superação da lógica cartorial 

no funcionamento do colegiado, o engajamento dos docentes nos processos de trabalho 

coletivo e de formação, competência para lidar com as relações conflituosas estabelecidas 

com os diversos segmentos da comunidade acadêmica. Entretanto, a ausência de formação 

pedagógica dos coordenadores não é concebida como obstáculo para atuação transformadora 

do colegiado. 

 

Palavras-chave: Qualidade do Ensino Superior. Coordenação de Colegiado. Docência 

universitária. Formação pedagógica. Desenvolvimento profissional docente. 
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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 

contribution 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 potential to guide 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 formation, in the perspective of professional teacher 

development, based in authors such as Almeida (2012), Almeida and Pimenta (2009), Barros 

and Aragão (2006), Behrens (2011), Cunha (1998, 1999, 2006, 2010, 2012), Demo (1996), 

Dias Sobrinho (2008, 2009, 2010), Day (2001, 2004), Freire (1996) (1991), Morosini (2001, 

2014), Nóvoa (1991), Marcelo (1999, 2009), Masketto (2003, 2012), Soares and Vieira 

(2014), Sommer et al (2009), Pimenta and Almeida (2011), Pimenta and Anastasiou (2002), 

Ramalho, Nuñez and Gauthier (2004), Rodrigues 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 in-depth interview, 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 and inclusive 

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 education involves 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 improving the 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 various segments 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. University teaching. 

Pedagogical formation. Professional teacher development. 
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pública: el protagonismo de coordinadores de cursos de graduación. 2017. 272 f. Tesis 

(Doctorado en Educación y Contemporaneidad). Departamento de Educación. Universidade 
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RESUMEN 

 

 

La presente tesis integra el campo de estudios de la pedagogía universitaria y objetivó 

comprender las concepciones y prácticas de los participantes de la investigación sobre la 

contribución del colegiado de curso de graduación para la mejora de la calidad de la 

enseñanza. La calidad de la enseñanza universitaria, a pesar de ser objeto de un creciente 

debate en los países occidentales, no es un concepto unívoco y, considerando su potencial de 

orientar las prácticas docentes, suscita la inversión en investigación. El referencial teórico de 

la investigación contempló reflexiones sobre los conceptos de calidad de la enseñanza, 

coordinación de colegiado de curso de graduación y formación pedagógica, 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), Nóvoa (1991, 2016), Imbernón (2000, 2012) (2009), Pimenta y Almeida (2011), 

Pimenta y Anastasiou (2002), Ramalho, Nuñez 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 investigación adoptó el enfoque cualitativo, del 

tipo estudio de caso, utilizando la técnica de los incidentes críticos como desencadenador de 

la entrevista en profundidad, buscando la recolección de datos junto a los coordinadores de 

curso de graduación. Los datos fueron tratados mediante la técnica de análisis de contenido 

temático. La investigación permitió poner en evidencia la representación de calidad asociada, 

principalmente, a determinadas condiciones (de trabajo, institucionales, materiales, personales 

entre otras) para su concreción y débilmente a características y criterios para la evaluación de 

su consecución. Para ellos la calidad de la enseñanza debe ser sostenida en una gestión 

institucional participativa e inclusiva, y privilegiar la formación pedagógica de los docentes 

para que ellos inviertan en una enseñanza centrada en el aprendizaje de los estudiantes. Se 

cree que la contribución de la coordinación del colegiado a la calidad de la enseñanza implica 

la inversión en la búsqueda de las condiciones materiales y de trabajo docente y el 

acompañamiento pedagógico a los docentes, aunque asumido de forma restringida. Entre los 

principales desafíos enfrentados por este órgano de gestión, en la búsqueda de la mejora de la 

calidad de la enseñanza, destacan la superación de la lógica cartorial en el funcionamiento del 

colegiado, el compromiso de los docentes en los procesos de trabajo colectivo y de formación, 

competencia para manejar con las relaciones conflictivas establecidas con los diversos 

segmentos de la comunidad académica. Sin embargo, la ausencia de formación pedagógica de 

los coordinadores no está concebida como obstáculo para la actuación transformadora del 

colegiado. 

 

Palabras clave: Calidad de la enseñanza superior. Coordinación de Colegiado. Docencia 

universitaria. Formación pedagógica. Desarrollo profesional docente. 
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 APRESENTAÇÃO 

 

A tese em questão apresenta os resultados de uma pesquisa de doutoramento, 

desenvolvida do âmbito do Programa de Pós-Graduação em Educação e Contemporaneidade 

(PPGEduC) da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), na Linha de Pesquisa: Educação, 

Práxis Pedagógica e Formação do Educador. Tratou-se de uma investigação inserida no 

campo da docência universitária com foco na formação docente e na qualidade do ensino, na 

ótica de um grupo de 12 coordenadores de colegiado de cursos de graduação de uma 

universidade pública federal localizada no Recôncavo da Bahia. 

A tese está organizada em Apresentação, cinco seções de Desenvolvimento e 

Considerações Finais. A primeira  seção dedicou-se à problemática do objeto de investigação, 

construída a partir da sistematização de um conjunto de argumentos que sintetizam os 

desafios à institucionalização da formação e da qualidade do ensino, considerando o processo 

de mudança na universidade brasileira, ocorrido a partir da segunda metade do século XX e 

princípios do século XXI, no quadro de reformas e de expansão do ensino superior nas suas 

diferentes configurações, bem como das avaliações externas que são realizadas a partir de 

indicadores contraditórios, das transformações no mundo do trabalho e da imposição de novas 

demandas para a formação de futuros profissionais no contexto da sociedade do conhecimento 

e da globalização, marcadas pela incerteza e pela complexidade. Debruça-se também sobre a 

questão da marginalização do ensino em detrimento da pesquisa, a caracterização dos dilemas 

da docência universitária e as reinvindicações em torno da melhoria da qualidade do ensino, 

com centralidade na aprendizagem dos estudantes.   

Ainda nessa seção, tornou-se evidente o silenciamento da legislação diante da 

formação para a docência universitária de um lado, e os resultados das pesquisas acadêmicas 

em contribuição ao campo temático aqui evidenciado, as iniciativas de valorização da 

docência e a promoção de ações de formação, com foco no desenvolvimento profissional 

docente, desenvolvidas em diferentes contextos institucionais do outro lado, culminando no 

problema, no objetivo central da investigação e nas questões de pesquisa forjados na conexão 

entre as contribuições do colegiado e as atribuições dos coordenadores de cursos de graduação 

no desempenho da função gestora e seu papel na mediação de relações entre pessoas, 

processos e ações de formação docente em face da qualidade do ensino.  

A segunda seção promove a reflexão sobre a qualidade do ensino universitário, como 

um conceito polissêmico, com diferentes perspectivas e marcado por indicadores e critérios 

que requerem serenidade e clareza das opções e dos caminhos a serem percorridos para tal 
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conquista. A construção teórica desta seção avança com a concepção de docência 

universitária, apontando os saberes profissionais e as competências pedagógicas, como 

referentes para atingir a qualidade do ensino numa perspectiva transformadora.  

Desse modo, o quadro teórico apoia-se numa perspectiva de formação alinhada ao 

desenvolvimento profissional docente, assumindo-o como movimento complexo e processo 

formativo inacabado, que toma a história de vida da pessoa do docente, a relação dialética 

entre teoria-prática, bem como a reflexão, a crítica e a pesquisa como princípios fundantes de 

uma docência universitária transformadora, revelando-se assim, uma noção de qualidade do 

ensino comprometida com a aprendizagem dos estudantes. Além disso, busca-se reconhecer 

os fatores que facilitam e inibem o desenvolvimento profissional docente, suscitando a 

implicação e o compromisso com o processo de mudança no ensino superior, por meio do 

reconhecimento das lacunas formativas por intermédio do levantamento das necessidades, que 

acenem para a promoção de estratégias que visem a sua superação.  

A terceira seção analisa os sentidos da atuação e as atribuições do colegiado dos 

cursos de graduação e da sua coordenação, definindo-os e evidenciando o papel do 

coordenador como líder pedagógico e gestor de pessoas e processos técnico, administrativo e 

educativo capazes de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino superior. Para tanto, 

constrói-se um breve histórico da coordenação de colegiado, descreve-se em detalhes as 

atribuições e o perfil de competências dos coordenadores, instituídas e naturalizadas, no 

exercício cotidiano da função e, por fim, defende-se uma perspectiva de trabalho do 

coordenador de colegiado no assessoramento pedagógico na universidade como espaço 

formal, intencional e institucionalizado de promoção do diálogo entre pares, de estímulo a 

trocas e a partilha de experiências docentes, de concepção de estratégias de formação e de 

inovação pedagógica. 

A quarta seção detalha o percurso metodológico da investigação, iniciando com uma 

reflexão sobre o paradigma qualitativo da pesquisa educacional, passando a apresentar o 

conceito de estudo de caso, enquanto tipo de método. Nessa direção, desvela-se o contexto 

institucional, situando a Universidade Federal do Recôncavo da Bahia (UFRB), elegendo-a 

como lócus de investigação e, assim, aproveita-se para apresentar os princípios éticos 

assumidos na pesquisa, com atenção para os critérios de seleção e identificação dos 

participantes, com a preservação do anonimato dos sujeitos. A seção explicita, ainda, o 

instrumento e a técnica de coleta de dados que deram suporte à análise de conteúdo temático, 

após a sistematização, interpretação e obtenção de resultados. Cabe ressaltar que a coleta de 

dados se pautou pela elaboração dos incidentes críticos, através das contribuições de 
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profissionais que já assumiram a função gestora e posterior aplicação concomitante com a 

entrevista semiestruturada, por meio da qual depreendemos as concepções de qualidade do 

ensino, formação docente, além das contribuições do colegiado e da coordenação de cursos de 

graduação, afora enfrentarem diversos desafios e constrangimentos no cotidiano da função de 

coordenadores.  Feito isso, preparou-se o cenário para a discussão e produção de inferências a 

partir do sistema de categorias que foi construído mediante a definição de blocos compostos 

pelas categorias-chave da pesquisa e suas respectivas subcategorias, dimensões e nuances que 

sustentaram as inferências que fizemos na condição de pesquisador, sob o propósito de 

responder ao objetivo da investigação. 

A quinta seção apresenta a discussão dos dados da pesquisa desenvolvida, por 

intermédio do conjunto de inferências que foi construído para tal fim. De acordo com os 

resultados da pesquisa chegou-se à compreensão de que a coordenação de colegiado de curso 

de graduação é uma função gestora marginalizada institucionalmente e silenciada nos Centros 

de Ensino da UFRB, revelando a necessidade da instituição empoderar e investir num 

processo formativo e de ressignificação da identidade dos coordenadores, uma vez que vários 

profissionais assumem a função e aprendem sobre ela no ensaio e no erro, até que conseguem 

ter segurança no labor diário.  

Os participantes enfatizaram que para conquistar a qualidade do ensino é preciso que 

haja uma gestão institucional participativa e inclusiva, e trouxeram suas representações acerca 

da qualidade do ensino. No entanto, manifestaram dificuldades em conceituar qualidade do 

ensino e para estabelecer os critérios para avaliá-la, geralmente associando-a a determinadas 

condições ao seu atingimento.    

Quanto à formação docente, a concepção revelada pelos coordenadores de colegiado 

de curso de graduação ainda se encontra ancorada numa noção de produto, geralmente 

relacionada a cursos. Alguns coordenadores de colegiados, espontaneamente ou por 

intermédio do Núcleo Docente Estruturante (NDE) têm desenvolvido algumas ações esparsas 

na direção do desenvolvimento profissional dos docentes, com resultados observáveis, mas 

nem sempre conscientes, por acharem que se trata de ações simples. Em contrapartida, um 

número expressivo de coordenadores se sente melindrado em empreender ações formativas 

para a docência, de reflexão sobre a prática, sobre planejamento, didática e avaliação da 

aprendizagem, com receio de estar interferindo na autonomia dos pares.  

Percebeu-se, ainda, que os coordenadores de colegiado de curso de graduação 

enxergam claramente a relação e, consequentemente, a repercussão da formação docente com 

a qualidade de ensino, cuja última noção se pauta numa dimensão restrita, em detrimento de 
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uma concepção que alcança a pessoa do estudante, suas aprendizagens, sua autonomia, o 

desenvolvimento do espírito crítico e de atitudes.  

A falta de tempo para o exercício da função de coordenação de colegiado revelou-se o 

principal constrangimento apontado pelos participantes, especialmente devido ao excesso de 

burocratização, ao envolvimento em atividades meio, ao excesso de reuniões e processos 

administrativos para despacho, que tornam o trabalho intensificado e diminuem as chances de 

um investimento em ações mais transformadoras no curso que coordenam. Além disso, os 

coordenadores não concebem que a ausência de formação para desempenhar a função gestora 

também é um obstáculo que precisa ser superado. 

Por último, nas considerações finais da pesquisa, procurou-se fazer um balanço do 

processo de investigação, indicando as contribuições do colegiado e o papel que os 

coordenadores podem desempenhar no assessoramento aos docentes universitários, bem como 

se propõem algumas pistas à instituição no sentido de promover o apoio necessário ao 

processo formativo e desenvolvimento profissional docente, como condições indispensáveis 

para a qualidade do ensino de graduação.  
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1 PROBLEMÁTICA: TRAJETÓRIA DE CONSTRUÇÃO DO OBJETO DA 

PESQUISA 

 

Este estudo insere-se no campo da formação de professores, especialmente, dos 

docentes universitários, responsáveis pela formação dos profissionais que a sociedade 

necessita. Pretende contribuir para este campo a partir da reflexão sobre a qualidade da 

docência universitária, em outros termos, sobre a qualidade do ensino. 

A qualidade do ensino na educação superior é um tema sempre presente nos debates e 

nas orientações legais. A conotação predominante a ela atribuída em cada momento histórico 

guarda relação com as concepções de universidade, que por sua vez envolvem uma posição 

sobre sua missão social, sua relação com o Estado e com a sociedade, e que dependem de 

cada contexto político, econômico e social. Nesse sentido, iniciamos esta problemática 

fazendo um breve histórico sobre a visão de qualidade em diferentes momentos da história do 

Brasil.  

Antes, porém, cabe esclarecer que assumimos problemática como uma construção, 

fundamental na definição de qualquer projeto de pesquisa, que reúne elementos diversos, 

como dados históricos, estatísticos, legais, contextuais, resultados de pesquisas acerca do 

fenômeno sobre o qual se debruça, com vistas a delimitar o foco do estudo (LAVILLE; 

DIONNE, 1999). 

 

1.1 BREVE HISTÓRICO DAS PERSPECTIVAS DE QUALIDADE DO ENSINO 

SUPERIOR 

 

A década de 1930, período de passagem da tradição pré-universitária para a 

constituição tardia da universidade brasileira, foi palco de grandes transformações 

econômicas, sociais e políticas com forte impacto no contexto educacional. Esse período foi 

marcado pelo processo de industrialização e urbanização e pelo enfraquecimento do modelo 

econômico agroexportador. Essa modernização capitalista promoveu a expansão de novas 

camadas sociais e abriu possibilidades de mobilidade social e de inserção no mercado de 

trabalho e de consumo. Nesse contexto de modernização e de surgimento de novas camadas 

sociais, a educação formal, escolar e universitária, era considerada por muitos setores como 

um instrumento fundamental de promoção social e de reconstrução nacional.  
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As elites econômicas e políticas tradicionais, essencialmente agrárias, resistiam à essa 

modernização e à perda de espaços políticos. Nesse sentido, confrontos acirrados se 

estabeleceram e protagonizaram a Revolução de 1930, a Revolução Constitucionalista de 

1932 e o golpe que instalou o Estado Novo, em 1937. Na área da educação esses confrontos 

se expressavam basicamente na luta entre as elites oligárquicas regionais e municipais e os 

setores vanguardistas, estes últimos pautados numa perspectiva de educação liberal e 

igualitarista. As elites concebiam a universidade brasileira, fortemente inspirada no modelo 

napoleônico de universidade, com vocação para a formação da elite brasileira e para a 

formação técnica de profissionais, que se expressou na constituição da Universidade do Rio 

de Janeiro, criada em 1920, por meio da mera junção da Escola Politécnica, da Faculdade de 

Medicina e de duas Faculdades de Direito e se expressou também, em 1937, na criação da 

Universidade do Brasil. Esse compromisso com a formação da elite se evidenciou também 

nos objetivos da Universidade de São Paulo. 

Os setores vanguardistas, em sintonia com o modelo humboldtiano de universidade, 

concebiam a universidade brasileira comprometida com o desenvolvimento cultural; o 

incentivo à pesquisa científica, literária e artística; a disseminação do conhecimento científico 

por meio da extensão; a formação de profissionais em todas as áreas e a formação do 

magistério em todos os níveis. Essa perspectiva, concretamente, se evidenciou na 

Universidade do Distrito Federal (UDF), criada em 1934, arbitrariamente extinta em 1939, e 

na Universidade de Brasília criada em 1961.   

Nesse cenário da educação superior, a qualidade do ensino na universidade, para além 

de sua natureza essencialmente elitista, era muito questionável. Conforme balanço, do período 

de seu surgimento até o final da década de 1960, feito por Anísio Teixeira, como registra 

Trindade (2005, p. 18): 

(...) predomina ainda a fórmula arcaica do ensino pela ñexposi«oò e a 

ñreprodu«o verbalò de conceitos e nomenclaturas, dirigidos ï até onde for 

possível dirigi-los ï ñpela simples compreens«oò, (...) as ñaulasò como 

instrumento did§tico e os ñexamesò como meio de verifica«o daquilo que foi 

assimilado lamentavelmente vigoram. Tomando notas ou simplesmente 

ouvindo, estudando a domicílio ou decorando, seguem os nossos alunos a 

ditadura de uma pedagogia medieval ï vítimas de uma pseudo-educação 

humanística, armazenado uma suposta cultura geral.  

 

Em contrapartida a essa lógica de ensino reprodutivista e arcaica, denunciada por 

Anísio, e sob a influência da perspectiva nacional-desenvolvimentista, diversos ñintelectuais 

org©nicosò da universidade integrados ao Movimento por Reformas de Base, que se 

desenrolou entre o meado da década de 1950 e o início da década de 1960, defendiam a 

http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/periodo_era_vargas_intro.html#_ftn2
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melhoria da qualidade do ensino e assumiam a pesquisa como forma de enfrentar o seu atraso. 

Assim, 

A noção de que a ciência e o ensino deveriam voltar-se mais decisivamente 

para os problemas econômicos e sociais da realidade brasileira era, 

evidentemente, bastante difundida entre cientistas e professores universitários 

brasileiros do pós-guerra, o que levava a um contínuo debate sobre a melhor 

forma de organizar e estimular o sistema de educação superior e a pesquisa 

científica no país. (...) Muitos tentaram, simultaneamente, melhorar suas 

instituições, criar novas, e trabalhar politicamente para a criação de 

instrumentos de politica cientifica que pudessem elevar o nível científico e 

tecnológico do país. (SHWARTZMAN 1979, apud PAOLI, 1988, p. 36). 

 

O que estava em pauta nos debates e ações dos militantes deste movimento, conforme 

Paoli (1988), não era apenas a introdução de inovações nos conteúdos das disciplinas, mas o 

desenvolvimento, entre os estudantes de graduação e, naturalmente, entre os docentes, de 

atitudes científicas, em outros termos, da predisposição para conhecer de forma crítica, 

construtiva, inteligente e não repetitiva e reprodutiva. Tal visão de qualidade concebia os 

conteúdos teóricos trabalhados nas disciplinas como produto de um trabalho de investigação 

provisório, relativo situado social e historicamente, desse modo, a dúvida e a crítica eram 

elementos fundamentais. Esses conteúdos, para se tornarem significativos, deveriam ser 

abordados a partir de problemas  e questões concretas que desafiassem a criatividade e o 

desenvolvimento de competências cognitivas como pensar de forma crítica construtiva e 

independente.  

Esse cenário de efervescência em torno da construção de uma universidade 

comprometida com o desenvolvimento social, assentada numa concepção de qualidade do 

ensino decorrente de um processo interno de mudança dos conteúdos e das práticas 

educativas, que envolvia uma íntima articulação entre ensino e pesquisa, foi drasticamente 

atingido com o advento do regime militar mediante o golpe de 1964.  

A concepção de universidade implantada com o golpe, especialmente, a partir da 

reforma universit§ria de 1968, denominada por Chau² (2001, p.189) de funcional, ® ñ(...) 

voltada para a formação rápida de profissionais requisitados como mão-de-obra altamente 

qualificada para o mercado de trabalho.ò Imp¹s-se mediante um conjunto de medidas 

repressivas, como cassação de docentes mais autônomos e críticos, e de legislações 

autoritárias, a exemplo da Lei do AI-5 e do Decreto 477. Assim, concebe um processo de 

modernização, determinado externamente à comunidade da universidade, como sinônimo da 

reestruturação do sistema de ensino, deslocando a ênfase dos fins educacionais para os meios, 

baseado numa racionalidade técnica e instrumental, pretensamente neutra, mediante 



26 
 

ñmodernosò instrumentos de planejamento capazes de conferir ¨ universidade maior 

eficiência e produtividade e menor custo.  

Nessa perspectiva, a reforma implanta a lógica de departamentalização como 

ajuntamento num mesmo departamento de todas as disciplinas afins,  

(...) de modo a oferecer cursos num mesmo espaço (uma única sala de aula), 

com o menor gasto de material (desde o giz e o apagador até mesas e 

carteiras) e sem aumentar o número de professores (um mesmo professor 

devendo ministrar um mesmo curso para maior número de alunos). Além de 

diminuir os gastos, a deparmentalização facilita o controle administrativo e 

ideológico de professores e alunos. (CHAUÍ, 2001, p.48) 

 

A departamentaliza«o desarticulou a ñ(...) organiza«o em torno das carreiras e cursos 

ï inclusive terminando com as cátedras ï e articulou o corpo docente em torno de 

especialidades dos ramos das ci°ncias.ò (CUNHA, 2011, p. 448) 

Nessa mesma perspectiva, entre outras medidas, foi criada a matrícula por disciplina 

(o curso parcelado e por créditos), introduzindo a divisão das disciplinas em obrigatórias e 

optativas, ministradas conjuntamente para alunos de diferentes cursos, com o fito de aumentar 

a ñprodutividadeò do corpo docente. No dizer de Chau² (2001, p. 49): ñA fragmenta«o da 

graduação, dispersando estudantes e professores, visa impedir a existência acadêmica sob a 

forma da comunidade e da comunicação ï n«o h§ ñturmasò e sim conglomerados humanos 

que se desfazem ao final de cada semestre.ò 

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

articulação política dos discentes e docentes, tinha como propósito explícito  

(...) o favorecimento das atividades de investigação, e essas passaram a ser 

valorizadas como estruturantes da carreira docente. Para dar sustentação a 

esse modelo, houve intensos incentivos à pós-graduação stricto-sensu, 

formando mestres e doutores, e essa formação se constituiu numa condição 

para a docência. Como pano de fundo da Reforma, estava a aspiração do 

governo militar de despolitizar a universidade e de torná-la um braço 

significativo no processo nacionalista de desenvolvimento econômico. 

(CUNHA, 2011, p. 448) 

 

Entretanto, a relação entre ensino e pesquisa, nessa reforma e, especialmente, a partir 

do parecer no 77/69 (BRASIL, 1969) que regulamenta até hoje a pós-graduação, deixa de ser 

concebida como elemento fundamental da qualidade do ensino de graduação e de pós-

graduação. Assim,  

(...) no processo de institucionalização dos cursos de pós-graduação parece 

que se delineou a tendência de definir que a formação para a pesquisa deveria 

ser passada para os cursos regulares em pós-graduação. Assim, cada vez 

menos haveria razão para manter essa perspectiva na graduação. Portanto, 

estaria ocorrendo uma separação organizacional entre produção e consumo de 

conhecimento no interior da universidade, mediante a caracterização da 

graduação como uma escola de consumo de conhecimento, e a pós-graduação 

como a escola de produção de conhecimento (PAOLI, 1988, p. 33). 



27 
 

 

Em outros termos, a reforma operada pela ditadura militar, além da característica de 

despolitização da universidade, ficou marcada pela separação entre a pesquisa e o ensino, 

deixando a graduação com a responsabilidade restrita de formar quadros profissionais e a pós-

gradua«o com a tarefa da pesquisa. Assim, conforme Chau² (2001, p.46), ñ(...) a reforma do 

ensino inverteu seu sentido e finalidade (da universidade brasileira) ï em lugar de criar elites 

dirigentes, está destinada a adestrar mão-de-obra d·cil para um mercado sempre incerto.ò 

Do ponto de vista da atuação docente, no período da ditadura militar, observou-se um 

fosso no que diz respeito ao desenvolvimento do espírito crítico no ensino de graduação. Os 

docentes universitários passaram a ter oportunidades de enveredar pelas pesquisas em áreas 

específicas, com o propósito de garantir o seu aperfeiçoamento, sem, porém, terem estímulo e 

espaço para refletir sobre a sua condição de docentes (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).  

Desse modo, foram criadas as bases legais que justificariam a supervalorização dos 

cursos de pós-graduação, e a subestimação dos cursos de graduação, e o crescente 

desinteresse dos professores doutores de assumir a docência na graduação.  

Com o fim da ditatura militar conquista-se um clima de liberdade de expressão, que, 

entretanto, não foi utilizado para analisar profundamente a estrutura (por exemplo, a 

departamentalização), os processos (administrativos, de ensino-aprendizagem, as relações de 

poder, etc.) e a cultura institucional universitária erigidos no regime de exceção. Esse 

fenômeno pode ser compreendido pelo fato de que nos anos 1990 se configuram no Brasil 

tanto a denominada ñ(...) óabertura democr§ticaô quanto os ajustes de sua economia no 

contexto da mundialização do capital e nos moldes da denominada modernização 

conservadora.ò (SGUISSARDI, 2009, p.131). Assim, conforme o autor (idem), mudanas 

significativas delineadas no Plano Diretor da Reforma do Estado, de 1995, promoveram a 

reconfiguração das esferas pública e privada, tanto no âmbito do Estado quanto da educação 

superior com nítida inclinação para a privatização do sistema de educação superior e sua 

adequação à lógica de mercado, orientada pelo Banco Mundial.  

A reforma neoliberal da educação superior no Brasil, implementada a partir de 1995, 

tem como principais características (SGUISSARDI, 2009, p. 132):  

a) os altos índices de privatização direta, isto é, expansão do número de IES e 

de matrículas do setor privado (...); b) a adoção de medidas de regulação e 

controle, em especial via exame de final de curso (Provão); c) continuidade 

da falta de autonomia, em especial administrativa e de gestão financeira, no 

caso das instituições federais (IFES), e a tentativa de ressemantizando o 

conceito, imposição de um modelo de autonomia que se traduz na 

desobrigação, pelo Estado, da plena manutenção das instituições públicas 

federais, e na exigência, para essas instituições, de buscarem outras fontes de 
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recursos no quase mercado, vendendo serviços, consultorias, resultados de 

pesquisa, e cobrando mensalidades. 

 

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

designou um desses setores como setor de serviços não exclusivos do Estado e nele 

colocou a educação, a saúde e a cultura. Essa localização da educação no setor de 

serviços não exclusivos do Estado significou: a) que a educação deixou de ser 

concebida como um direito e passou a ser considerada um serviço; b) que a 

educação deixou de ser considerada um serviço público e passou a ser considerada 

um serviço que pode ser privado ou privatizado. Mas não só isso. A reforma do 

Estado definiu a universidade como uma organização social e não como uma 

instituição social. 

 

Nesse sentido, a fragmentação da universidade, que ocorre em todos os graus de 

ensino (graduação e pós-graduação), entre ensino e pesquisa, entre decisão e execução, cujo 

pressuposto taylorista que lhe deu origem, típico da empresa moderna, separar para controlar, 

é radicalizado. A separação entre ensino e pesquisa, se mantém naturalizada e não se percebe, 

como afirma Chau² (2001, p. 99), que essa ñ(...) separa«o n«o ® justificada por necessidades 

intr²nsecas ao ensino e ¨ pesquisa, mas pela diversidade de pessoas que os praticam.ò Pessoas 

que integram  

(...) um sistema de hierarquias que distinga, por méritos e títulos, os membros 

do corpo docente, único meio de quebrar o vicio corporativista. Isso significa, 

portanto, que aqueles que se dedicarão apenas ao ensino, porque a natureza 

não lhes deu talento nem vocação para a pesquisa, formarão o grau mais 

baixo da hierarquia universitária meritocrática. (CHAUÍ, 2001, p. 99). 

 

             Mantem-se assim, a lógica da graduação como uma grande escola, cujo ensino centra-

se na transmissão de técnicas da área de conhecimento objeto do curso, formando técnicos 

para o mercado de trabalho, e não profissionais com capacidade de pensar, de criticar, de 

pesquisar e tomar decisões autônomas diante das situações inusitadas da prática. Preserva-se a 

pesquisa como responsabilidade da elite dos docentes que atuam nos programas restritos de 

pós-graduação, que disputam entre si os financiamentos de pesquisas, destinado 

especialmente para aquelas que comprovam sua contribuição para o contexto empresarial. A 

qualidade do ensino não é questionada amplamente aceitando-se a lógica quantitativista: 

número de titulados, na graduação ou na pós-graduação, número de artigos publicados 

independente de serem produções reformatadas dentre outros aspectos próprios da lógica 

empresarial instituída na reforma da universidade do regime militar.  

A heteronomia, outra característica da concepção de universidade instituída a partir de 

1964, também se mantém no estado democrático, sob a égide do neoliberalismo, que sucede a 

ditadura militar. Essa heteronomia: 

(...) é econômica (orçamento, dotações, bolsas financiamentos de pesquisas, 

convênios com empresas não são decididos  pela própria universidade), é 

educacional (currículos, programas, sistemas de créditos e de frequência, 
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formas de avaliação, prazos, tipos de licenciaturas, revalidação de títulos e 

diplomas, vestibulares e credenciamento dos cursos de pós-graduação não 

são decididos  pela universidade), é cultural (os critérios para fixar 

graduação e pós-graduação, a decisão quanto ao numero de alunos por classe 

e por professor, o julgamento dos currículos e títulos, a forma da carreira 

docente e de serviços, são critérios quantitativos determinados por fora da 

universidade), é social e política (professores, estudantes e funcionários não 

decidem quanto aos serviços que desejam prestar à sociedade, nem decidem a 

quem vão prestá-los, de modo que a decisão quanto ao uso do instrumental 

cultural produzido ou adquirido não é tomada pela universidade. A afirmação 

da autonomia universitária ora é uma burla safada ora um ideal impossível. 

(CHAUÍ, 2001, p. 58). 

 

Os aspectos apontados indicam que a universidade continuaria estruturada para 

cumprir a fun«o de ñdar a conhecer para que n«o se possa pensar. Adquirir e reproduzir para 

não criar. Consumir, em lugar de realizar trabalho de reflex«o.ò (CHAUĉ, 2001, p. 62). E o 

que é mais grave, é que a crítica ao autoritarismo e à violência do período ditatorial, não 

implicou em uma análise profunda da violência exercida cotidianamente, consciente ou 

inconscientemente, pelos docentes e pesquisadores, violência reforçada pela concepção de 

instituição universitária interiorizada por cada um. Assim, como destaca Chauí (2001a, p. 71),  

Trata-se do uso do saber para exercício do poder, reduzindo os estudantes à 

condição de coisas, roubando-lhes o direito de serem sujeitos de seu próprio 

discurso. Longe de aceitarmos que a relação professor-aluno é assimétrica, 

tendemos a ocultá-la de duas maneiras: ou tentamos o ñdi§logoò e a 

ñparticipa«o em classeò, fingindo n«o haver uma diferença real entre nós e 

os alunos, exatamente no momento em que estamos teleguiando a relação, 

ou, então admitimos a diferença, mas não para encará-la como assimetria e 

sim como desigualdade justificadores do exercício de nossa autoridade.  

 

Esses aspectos são fundamentais para se entender a qualidade do ensino, nesse 

contexto econômico, político e social, marcada pela lógica empresarial, autoritária, 

hierarquizante e meritocrática. A naturalização desses aspectos na própria comunidade 

acadêmica revela a natureza autoritária da sociedade brasileira, tecida desde seus primórdios. 

Autoritarismo que se expressa na... 

(...) estrutura hierárquica do espaço social que determina a forma de uma 

sociedade fortemente verticalizada em todos os seus aspectos: nela, as 

relações sociais e intersubjetivas são sempre realizadas como relação entre 

um superior, que manda, e um inferior, que obedece. As diferenças e as 

simetrias são sempre transformadas em desigualdades que reforçam a relação 

mando-obediência. O outro jamais é reconhecido como sujeito nem como 

sujeito de direitos, jamais é reconhecido como subjetividade nem como 

alteridade. As rela»es entre os que se julgam iguais s«o de ñparentescoò, isto 

é, de cumplicidade ou de compadrio; e entre os que são vistos como desiguais 

o relacionamento assume a forma do favor, da clientela, da tutela ou da 

cooptação. Enfim, quando a desigualdade é muita marcada, a relação social 

assume a forma nua da opressão física e/ou psíquica. (CHAUÍ, 2000, p. 55). 

 

Conforme a autora, o autoritarismo, além de ser um fenômeno político que, na história 

brasileira periodicamente, afeta o Estado, é um fenômeno social que caracteriza a sociedade e 
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se expressa de diversas formas, dentre as quais aquelas sinalizadas na citação acima. 

Atravessa todas as estruturas sociais e institucionais e a universidade, palco de relações de 

saber e poder necessariamente assimétricas, não foge à regra, sendo fácil a naturalização de 

formas de gestão, de condução do ensino e da pesquisa e da extensão envolvendo lógicas de 

competição, seletividade, exclusão e meritocracia, exacerbadas na fase neoliberal, apesar da 

abundancia dos discursos que denotam direção oposta.     

 Todavia, a reforma da educação superior neoliberal, além de induzir a privatização da 

universidade e a autonomia financeira, mediante a busca de outras fontes de financiamento, 

diante da retirada gradativa dos recursos públicos, implicou a configuração do Estado 

Avaliador através da definição de políticas, em torno das quais se instituiu critérios, 

indicadores e instrumentos de avaliação construídos para a verificação dos padrões de 

qualidade educativa concernentes às instituições, cursos e desempenho dos estudantes 

(MOROSINI, 2001; DIAS SOBRINHO, 2010).   

 

1.2 AVALIAÇÃO INSTITUCIONAL E QUALIDADE DO ENSINO 

 

Assim, a consolidação da reforma neoliberal da educação superior tem como 

instrumento importante a política de avaliação das instituições de ensino superior. Esse 

processo avaliativo se inicia, em 1995, no governo de Fernando Henrique Cardoso, com 

Exame Nacional de Cursos (BRASIL, 1995), popularmente denominado de Provão, cujas 

principais características eram: uma concepção de avaliação que adotava um padrão de 

qualidade universal, portanto, negando as especificidades de cada região e universidade; o 

desempenho dos estudantes no exame assumido como único critério de avaliação da 

qualidade do ensino; o foco da avaliação no produto pragmático, cognitivista e a 

desconsideração do processo formativo; o fato de ser um processo avaliativo compulsório, na 

medida em que os egressos dos cursos que não participavam do exame eram impedidos de 

receber o diploma; uma natureza classificatória, estabelecendo um ranking entre as 

universidades (que recebiam conceitos A, B, C, D e E), o qual era fartamente divulgado pela 

impressa.  

Os docentes submetidos a esta lógica avaliativa tendiam a redefinir o sentido de sua 

profissionalidade, ñ(...) que passa, cada vez mais, a ser presidida pela racionalidade t®cnica, 

baseada na produtividade e competi«o.ò (CUNHA et al., 2005, p. 23). Assim,  

A avaliação que se propõe a garantir um controle de qualidade, acaba 

exercendo uma pressão sobre os 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 êxito dos estudantes nos exames. 

Perde a sua condição decisória na definição dos rumos da prática pedagógica 

que transcendam o pragmatismo de alcançar uma nota baseada em algum 

parâmetro cognitivo (CUNHA et al, 2005, p. 25). 

 

As fortes críticas ao provão, de determinados educadores e intelectuais, mas não do 

conjunto dos docentes, subsidiaram um processo de reconfiguração da lógica da avaliação do 

ensino superior a partir da eleição de Luís Inácio Lula da Silva para presidente da República. 

A comissão encarregada de conceber uma nova politica de avaliação, presidida por José Dias 

Sobrinho, formulou um documento que estabelecia as bases e os procedimentos do Sistema 

Nacional de Avaliação da Educação Superior (SINAES) (BRASIL, 2004). 

Os princípios delineados evidenciavam o compromisso dos seus proponentes com uma 

concepção de avaliação das instituições de Educação Superior construtiva e emancipatória 

voltada para a melhoria da sua qualidade, através da 

expansão da sua oferta, o aumento permanente da sua eficácia institucional e 

efetividade acadêmica e social e, especialmente, a promoção do aprofundamento dos 

compromissos e responsabilidades sociais das instituições de educação superior, por 

meio da valorização de sua missão pública, da promoção dos valores democráticos, 

do respeito à diferença e à diversidade, da afirmação da autonomia e da identidade 

institucional (BRASIL, 2004). 

 

De acordo com o SINAES (2004), o processo de avaliação da qualidade da Educação 

Superior engloba 10 dimensões, a saber: Missão e PDI; Políticas para o Ensino, Pesquisa e 

Extensão; Responsabilidade Social; Comunicação com a sociedade; Políticas de Pessoal; 

Organização e Gestão da Instituição; Infraestrutura Física; Políticas de Atendimento aos 

Discentes; e Sustentabilidade Financeira. Uma década depois o SINAES (2014) reorganiza 

essas dimensões em 5 eixos, e podem ser assim compreendidas: (I) Planejamento e Avaliação 

Institucional; (II) Desenvolvimento Institucional; (III) Políticas Acadêmicas; (IV) Políticas de 

Gestão e, por fim (V) Infraestrutura Física. 

As ações do SINAES envolvem três linhas. A primeira é a avaliação institucional, que 

é composta de duas etapas: a autoavaliação (também chamada de avaliação interna) e a 

avaliação externa; a segunda linha é a avaliação dos cursos de graduação; e a terceira é a 

avaliação do desempenho dos estudantes. 

A autoavaliação, conforme a proposta do SINAES, é desenvolvida pela Comissão 

Própria de Avaliação (CPA) de cada instituição, pública ou privada, cuja existência é 

obrigatória. Composta por todos os atores da comunidade acadêmica e da sociedade civil tem 

como objetivo sensibilizar a comunidade acadêmica para a importância da verificação de seus 

processos acadêmicos, administrativos e de gestão; desenvolver estratégias de avaliação numa 

perspectiva formativa; divulgar, discutir e difundir os resultados através de feedback aos 
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cursos, colegiados, corpo discente, corpo docente, coordenadores e gestores em geral, de 

modo que possa subsidiar a tomada de decisão institucional no diferentes âmbitos. Apesar do 

papel fundamental dessa comissão para as instituições e para o aperfeiçoamento da qualidade 

do ensino, em geral, ela não tem conseguido cumprir seus objetivos assumindo um papel mais 

burocrático e protocolar. 

A avaliação externa da qualidade das instituições e ou de cursos, procedida a partir dos 

eixos/dimensões acima mencionadas, é realizada por docentes universitários e pesquisadores 

de IES públicas e ou privadas que compõem o banco de avaliadores do INEP/MEC. Tal 

avaliação é feita a partir de formulários, compostos por eixos quantificáveis, deixando de 

priorizar aspectos qualitativos que dão conta das especificidades das IES e dos cursos, e de 

emitir feedbacks às IES com insumos para a mudança das práticas acadêmicas. Ao final do 

processo, elaboram um relatório que será analisado pela CONAES/INEP/MEC e 

posteriormente enviado à instituição avaliada juntamente com a nota obtida. Embora se 

reconheça a importância da avaliação institucional hoje, tanto as internas quanto as externas, 

têm assumido uma conotação bastante superficial e pautada na busca de culpados 

(MOROSINI, 2001; DIAS SOBRINHO, 2009, 2010).  

A avaliação dos estudantes é realizada mediante o Exame Nacional de Desempenho do 

Estudante (ENADE, 2004), aplicado aos discentes matriculados, em distintos momentos 

formativos (início e final do curso de graduação), pautada em preocupações relativas às 

ñcondi»es de oferta de ensino, que em seu conjunto abordam os aspectos que giram em torno 

do ensino, da pesquisa e da extensão, verificando a responsabilidade social, o desempenho 

dos alunos, a gest«o da institui«o, o corpo docente, as instala»esò (OLIVEIRA; FONSECA; 

AMARAL, 2006, p. 82), entre outras. 

Cabe destacar que o ENADE possui muitas similaridades com o antigo Provão: as 

informações não são muito divulgadas e, portanto, os docentes e os estudantes pouco 

compreendem sobre seus objetivos e fins; os estudantes que realizam o exame encontram-se 

em diferentes semestres de seus cursos (início e final); os resultados quantitativos em 

detrimento dos qualitativos; o não reconhecimento das variações do perfil do egresso de 

cursos, tendo em vista a autonomia da instituição, para além das exigências legais; o ranking 

que o exame gera entre as IES, entre outras (VERHINE; DANTAS; SOARES, 2006; 

POLIDORI, 2009; GONTIJO, 2017). Ademais, a ação docente também sofre influência no 

contexto desse exame, gerando uma simplificação da prática pedagógica e avaliativa ao nível 

das disciplinas que os docentes ministram (GONTIJO, 2017). 
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Em síntese, a despeito de, no geral, o SINAES possuir uma lógica de avaliação 

diagnóstica voltada para a melhoria processual da qualidade do ensino, numa perspectiva 

democrática e participativa, a partir do envolvimento e responsabilidade de toda a 

comunidade acadêmica, o que efetivamente acontece e ganha destaque na mídia, tal como o 

provão, é a avaliação externa e a avaliação dos estudantes, ambas quantitativas, centradas em 

conteúdos, padronizadoras, classificatórias. Na qual fica evidente o papel do Estado, 

preconizado pelo ideário neoliberal, de supervisor, regulador, que denuncia, mas não investe 

na superação dos problemas diagnosticados nas instituições, especialmente as públicas.  

As instituições de ensino superior, inclusive as universidades públicas, por sua vez, 

não apostam na avaliação interna, democrática, porque, de forma acrítica, seus gestores estão 

preocupados em responder as exigências postas e não em investir na qualidade do ensino que 

a sociedade necessita no cenário contemporâneo. Assim, criam a comissão de avaliação, em 

atendimento à exigência legal, mas não promovem as condições e o contexto favorável para 

haver uma avaliação interna sistemática, capilarizada, em todos os níveis e instancias que 

parta dos problemas concretos da prática docente e institucional. Em consequência, os 

professores, que já não vivem a cultura de participação, de reflexão, imersos em um contexto 

produtivista não se sentem mobilizados, não acreditam nessa avaliação.  

Essa realidade traz consequências que comprometem significativamente a qualidade 

do ensino numa perspectiva inclusiva, democrática, especialmente no contexto de expansão 

do ensino superior e de democratização do acesso a este nível de ensino de um grande 

contingente de pessoas que estiveram alijadas, por condições sociais, econômicas, desse nível 

de ensino. 

 

1.3 A EXPANSÃO DA UNIVERSIDADE: DEMANDAS PARA GESTORES E 

DOCENTES NA PERSPECTIVA DA QUALIDADE DO ENSINO 

 

A expansão da universidade e a democratização do acesso ao Ensino Superior no 

Brasil foram verificadas ao longo do século XX, passando pelo alvorecer do século XXI. Na 

esfera pública federal, essa expansão se deu com a criação de universidades e institutos, de 

cursos com configurações curriculares variadas, de políticas afirmativas, como a Universidade 

Aberta do Brasil (UAB), o Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES), o 

Programa Universidade para Todos (ProUni), o Programa de Apoio a Planos de 

Reestruturação e Expansão das Universidades Federais (REUNI), entre outras ações 

destinadas a inclusão de certos grupos de distintas origens étnicas e raciais (sistema de cotas) 
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e sociais que, historicamente, estiveram à margem desse nível de ensino (SOUSA SANTOS, 

2005; DIAS SOBRINHO, 2010, BROCCO, ZAGO, 2014). 

Ainda que o processo de expansão do Ensino Superior no âmbito da esfera pública 

federal tenha se dado de variadas formas, o destaque foi o Programa de Apoio a Planos de 

Reestruturação e Expansão das Universidades Federais (REUNI)
1
, mediante a adesão das IES, 

a partir de 2008. No bojo desse programa foi criado um pacote de medidas para as 

universidades públicas, a fim de que elas ampliassem o seu número de vagas, garantissem a 

oferta diversificada de cursos de graduação em todos os turnos e com arranjos curriculares 

mais flexíveis (DIAS SOBRINHO, 2010).  

 Em consequência dessas inciativas impulsionadas pelos organismos internacionais, a 

exemplo do Banco Mundial, e, também, da visão do Ensino Superior como mais um nicho de 

negócio, ao longo de uma década, foi considerável, o aumento do número de instituições, de 

acordo com a tabela abaixo: 

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

 

O aumento do número de instituições de ensino superior verificado acima, em uma 

década, é proporcional ao número de cursos e matrículas, que também tiveram um 

crescimento claramente observável. Em uma década ï 2003 a 2013 ï houve um crescimento 

de quase 50% dos cursos e das matrículas, indicando um processo de democratização do 

acesso, como se pode verificar na sequência:  

                                                           
1
 De acordo com Dias Sobrinho (2010, p. 1236-1237), o ñREUNI comea a ser adotado em muitas universidades 

federais. Utiliza, basicamente, a seguinte fórmula: a universidade elabora um projeto de desenvolvimento 

institucional, recebe os recursos do MEC e amplia as vagas de acordo com os critérios aprovados. Entre os 

objetivos que orientam o programa, segundo o Decreto n. 6.096/2007, que o instituiu, citam-se: redução das 

taxas de evasão, aproveitamento de vagas ociosas, otimização da mobilidade estudantil, reorganização curricular, 

diversificação da oferta de cursos de graduação, ampliação de políticas de inclusão e assistência aos estudantes, 

articula«o entre os diversos n²veis de educa«oò. 

Tabela 1 - Número de Instituições de Educação Superior por Organização Acadêmica e Categoria 

Administrativa - Brasil - 2003-2013 

Ano 

Instituições 

Total 
Universidade Centro Universitário Faculdade IF e Cefet 

Pública Privada Pública Privada Pública Privada Pública 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 33 - 

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 1.811 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 - 
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Tabela 2 - Evolução de cursos e matrículas no nível superior na década ï Brasil 2003-2013 

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 EDUCAÇÃO SUPERIOR, 2013) 

 

Com a ampliação do número de vagas nos mais diversos cursos, as universidades 

federais passaram a experimentar uma mudança expressiva no perfil dos seus estudantes, cuja 

maioria pertence às camadas populares (ZAGO, 2006; BROCCO, ZAGO, 2014), com menor 

tradição familiar de formação acadêmica superior, pouco afeitos ao ensino abstrato, 

conteudista, intelectualista, elitista, que historicamente caracterizou a universidade brasileira, 

o que exigiria um maior investimento dos docentes com vistas à garantia da permanência e do 

sucesso formativo destes.  Todavia, os dados do Censo da Educação Superior (2013) indicam 

uma discrepância no que tange ao número total de ingressantes no nível de graduação e a sua 

conclusão, haja vista as altas taxas de evasão de mais de 50%, por motivos não aclarados, 

conforme a tabela a seguir: 

Tabela 3 ï Relação entre número de alunos ingressantes e concluintes do Ensino Superior ï  

Brasil 2003-2013 

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

 

 

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 
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Resultados de um estudo comparativo entre Portugal e Brasil, sobre a democratização 

do acesso e do sucesso no Ensino Superior, realizado por Almeida et al (2012, p. 899) 

indicam que, nos dois contextos referidos,  

permanecem acentuadas assimetrias sociais nas instituições e nos cursos a que se 

tem acesso, ao mesmo tempo em que a permanência e abandono também se 

diferenciam socialmente em termos das respectivas taxas de incidência. Estes 

fenômenos têm causas diversas, não sendo possível ilibar as próprias instituições de 

ensino superior de responsabilidades nesse cenário. 

 

A situação se torna mais complexa quando os estudantes matriculados são 

trabalhadores e, ainda mais, se estão matriculados em cursos superiores noturnos, pois suas 

oportunidades de viverem a universidade e toda a gama de situações formativas se tornam 

mais restritas em virtude da falta de tempo. Geralmente chegam à universidade em cima do 

horário das aulas, cansados, com sono, a maioria não consegue participar de projetos de 

iniciação científica, frequentam pouco a biblioteca, quase não podem ir a eventos 

relacionados à sua área de formação, por motivos sociais e econômicos, entre outras situações 

(CAMINHA, OLIVEIRA, 2010; BELLETATI, 2012; BERNARDIM, 2013; SOARES, 

SAMPAIO, 2013; BARROS, MONTEIRO, MOREIRA, 2014; BISINELLA, 2014; 

FAGUNDES, 2014).   

             Nesse cenário de expansão massificadora, muitas vezes, o que se oferece a esses 

jovens são arranjos curriculares diversificados e a oferta de cursos rápidos para o 

cumprimento das demandas de mercado, o que evidencia um processo de expansão que adota 

uma visão de qualidade que visa a quantidade em detrimento da qualidade do processo 

formativo de profissionais de nível superior. Em consequência, muitos estudantes têm optado 

pelas transferências interna e externa, adotando esse procedimento várias vezes até encontrar 

o curso que lhes pareça mais fácil ou mais adequado ao seu perfil (ZAGO, 2006; BROCCO, 

ZAGO, 2014). 

Diante dessa realidade, que a universidade não tem conseguido enfrentar 

adequadamente, a chamada democratização do Ensino Superior brasileiro tem se configurado 

muito mais como um processo de ñmassifica«o do ensinoò (ALMEIDA et al, 2012, p. 899). 

Nesse sentido, estudos realizados tanto na realidade francesa (COULON, 2008), quanto na 

realidade brasileira (ZAGO, 2006) dão conta de que, o principal dilema a ser enfrentado não é 

o acesso ao Ensino Superior, mas o da permanência. Para terem sucesso, os estudantes das 

camadas populares precisam fazer muito esforço e ter determinação, a fim de driblarem o 

fatalismo de destinos impostos as suas origens sociais. 
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De acordo com Zago (2006) e Almeida et al (2012), inspirados em Pierre Bourdieu, a 

democratiza«o do acesso, configura um processo de ñexclus«o dos inclu²dosò na medida em 

que os estudantes com origem nos estratos sociais menos abastados rapidamente se tornam 

simbolicamente ñexclu²dosò, em decorr°ncia dos problemas que enfrentam no cotidiano da 

vida universitária. Ou seja, a democratização do acesso não se traduz na democratização da 

permanência.  

A permanência depende de vários fatores, dentre eles a garantia de infraestrutura e 

condições materiais necessárias aos cursos de graduação, mas, também, depende fortemente 

da superação do ensino transmissivo e conteudista, e, em contrapartida, da implementação de 

um tipo de ensino que articule teoria e prática de forma dialética, problematizadora, com 

vistas a desenvolver competências cognitivas e profissionais dos estudantes. Um ensino que 

tenha como pressuposto de qualidade a formação dos cidadãos de direitos, o que implica   

compromisso humano, sensibilidade social e investimento acadêmico. Precisa, 

principalmente, reflexão sobre o Projeto Político Pedagógico que orienta a gestão e a 

ação acadêmica, discutindo o significado de qualidade e seu desdobramento nas 

práticas acadêmicas (CUNHA, 2011, p. 446-447).  

 

Os desafios da qualidade do ensino em tempos de democratização ou massificação do 

acesso, refletem nos processos pedagógicos a serem desenvolvidos, e pressupõem a ruptura de 

práticas de gestão, acadêmicas e de ensino visando o estudante real que as universidades 

possuem. Portanto, é necessário reinventar a democracia, estimular as novas gerações, adotar 

práticas contextualizadas e que ocasionem menos frustrações nos estudantes e, sobretudo, 

pensar numa perspectiva de qualidade que leve em consideração as expectativas deles, as 

possibilidades de se desenvolverem pessoal e profissionalmente (CUNHA, 2011). 

Em síntese, a expansão do Ensino Superior, a partir da criação de universidades, da 

ampliação da oferta de cursos, da abertura de um maior número de vagas, do ingresso de um 

novo perfil de estudantes, da contratação de um quadro de docentes inexperientes e sem 

formação específica para a docência, a despeito da sua titulação de mestres e doutores, impõe 

desafios profundos para os gestores e docentes, dentre eles a compreensão crítica acerca da 

qualidade do ensino e dos meios para sua efetivação em cenários tão complexos e incertos 

cuja democratização ou massificação do acesso é apenas um deles. Desafios que serão 

analisados a seguir.   
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1.4 DESAFIOS CONTEMPORÂNEOS PARA OS GESTORES E PARA OS DOCENTES 

UNIVERSITÁRIOS 

 

As sociedades contemporâneas, em decorrência do processo de globalização, do 

desenvolvimento das tecnologias de comunicação e informação e da produção acelerada de 

conhecimentos, muitos deles conflitantes, são palcos, desde as últimas décadas do século XX, 

de profundas transformações no âmbito da economia (produção e consumo), no âmbito do 

poder político e no ©mbito da cultura e da vida social. ñAs conflu°ncias de mudanas t«o 

significativas e radicais estão moldando num novo metacontexto que modifica as instituições, 

os Estados e a vida cotidiana dos cidadãos dentro de uma era de globalização e 

interdepend°nciaò (P£REZ GčMEZ, 2015, p. 15). Essa realidade coloca, portanto, inúmeros 

desafios para a universidade, desafios que precisam ser compreendidos e enfrentados pelos 

gestores e pelos docentes na perspectiva da qualidade do ensino nesse novo cenário. 

Assim, no apogeu da globalização capitalista as universidades têm sido convocadas a 

formar profissionais medianos, não mais apenas a elite da sociedade, fazendo emergir 

questionamentos do mercado com relação à qualidade da formação que oferece aos 

profissionais, gerando um clima de desconfiança acerca da sua legitimidade (SOUSA 

SANTOS, 2005).  

Frente a isto, um primeiro desafio dos gestores e docentes é compreender criticamente 

as pressões do mercado e das agências econômicas internacionais e conceber um projeto de 

formação de profissionais que permita a inserção dos seus egressos no mundo do trabalho, 

todavia, indo além do adestramento das habilidades técnicas requeridas e do incentivo à 

conquista de sua própria empregabilidade, conforme a lógica neoliberal. Um projeto 

autônomo de formação capaz de desenvolver competências cognitivas, sociais, valores 

humanistas e compromisso com a transformação social. Profissionais capazes de aprender a 

aprender, compreender, criticar, relacionar as informações disponíveis, cada vez mais 

abundantes, conflitantes e efêmeras. Capazes de enfrentarem de forma autônoma e crítica este 

cenário acelerado e exponencial de produção e consumo de informações fragmentadas que 

provocam desinformação, desorientação e perplexidade nos cidadãos tornando-os presas 

fáceis da manipulação da mídia a serviço da economia de mercado (PÉREZ GÓMEZ, 2015).  

Implica para a universidade e seu projeto de formação profissional ressignificar a 

visão de conhecimento, construída na trajetória milenar da universidade, como verdade 

absoluta, como dogma, que só poderia ser posta em questão por outro conhecimento 

científico, o que foi reforçado pela concepção positivista de ciência. Nessa perspectiva, o 
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desafio dos docentes, cuja autoridade repousava no domínio desses conhecimentos e na sua 

condição de porta-vozes inquestionáveis dos mesmos, é construir uma nova autoridade 

baseada na sua capacidade de mediar, de provocar desequilíbrios cognitivos, de desafiar os 

estudantes a pensar de forma complexa e profunda, de criticar o conhecimento e assim, 

aprender a aprender de forma autônoma e contínua, a lidar com a complexidade e a incerteza, 

bem como com as situações inusitadas da prática profissional.  

Nesse cenário contemporâneo, caracterizado pelo desenvolvimento e massificação do 

uso das novas tecnologias de comunicação e informação, impacta de diversas formas na vida 

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

A distinta posição dos indivíduos no que diz respeito à informação define seu 

potencial produtivo, social e cultural, e até mesmo chega a determinar a exclusão 

social daqueles que não são capazes de entendê-la e processá-la. A capacidade para 

usar a tecnologia da informação é cada dia mais decisiva, pois muitos dos serviços, do 

trabalho e dos intercâmbios estão e estarão cada vez mais acessíveis apenas por meio 

da rede. Por isso aparece com maior clareza e urgência a necessidade de formação de 

novos cidadãos para viver em um ambiente digital de possibilidades e riscos 

desconhecidos. 

 

Essa realidade impõe para os docentes, no processo de formação de profissionais na 

universidade, o desafio de lidarem com as tecnologias não, principalmente, numa perspectiva 

instrumental como meio de acessar e transportar informação de um lugar para outro, mas ñ[...] 

um meio de participação, provocando a emergência de um ambiente que se modifica e se 

reconfigura constantemente em consequ°ncia da pr·pria participa«o que nele ocorre.ò 

(PÉREZ GÓMEZ, 2015, p. 18). Contribuindo assim para a formação de profissionais 

reflexivos, autocríticos, 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 dimensões éticas (valores, senso 

comum, saberes cotidianos, julgamento prático, interesses sociais etc.) inerentes à 

prática profissional, especialmente quando esta se aplica a seres humanos (TARDIF, 

2000, p. 8). 

 

Tal projeto de formação, centrado no desenvolvimento de competências cognitivas e 

profissionais, saberes, atitudes e valores, que lhes permitam atuar em contextos cada vez mais 

complexos e incertos, não é possível mediante o ensino tradicional, centrado na transmissão 

de conhecimentos dogmatizados, descolados da problematização da prática, e de receitas 

prescritas por outrem. Exige, portanto, uma revolução no ensino e na lógica de promover a 

aprendizagem. 

Em síntese, os docentes passam a ter em mãos uma tarefa complexa, que é a de formar 

profissionais numa perspectiva crítica, humanística, política, técnica, científica e que estejam 

permanentemente preparados para lidar com as incertezas da profissão e para colaborarem 
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com a transformação da sociedade. Em outras palavras, de investir numa outra lógica de 

qualidade do ensino, diferente da que tem sido instituída nas universidades brasileiras nos 

últimos tempos, sobretudo no que diz respeito aos processos de gestão que têm orientado as 

condutas acadêmicas com vistas à formação de profissionais.  Nesse sentido, caberia aos 

gestores e docentes:  

[...] repensar seus pressupostos epistemológicos, científicos e pedagógicos visando 

assumir sua responsabilidade social frente à formação de profissionais competentes: 

técnica, política, estética e eticamente. O desenvolvimento de tais competências não 

se efetiva mediante o acesso às teorias, mas mediante uma vivência formativa que 

articule dialeticamente a pessoa do estudante, que oportunize a problematização, ou 

promova uma relação dialógica entre teoria e prática, pautada em métodos de 

ensino-aprendizagem críticos, participativos e investigativos (TORRES; SOARES, 

2014, p. 67). 

 

Enfrentar tais desafios não é uma tarefa individual e exclusiva dos docentes, exige 

investimento da gestão universitária nos diversos níveis. Não basta que as Diretrizes 

Curriculares dos diversos cursos de graduação estabeleçam a necessidade do investimento na 

profissionalização, na articulação teoria e prática, na inserção da pesquisa na formação 

profissional e na ênfase na aprendizagem problematizadora e construtiva. E embora a 

formação para a pesquisa, adquirida nos cursos de mestrado e doutorado, contribua, não é 

suficiente para que os docentes consigam dar o salto, pois sem uma formação específica, uma 

formação em Pedagogia Universitária, dificilmente conseguirão ressignificar os métodos de 

ensino e a representação de docente e de estudantes construídas nas suas trajetórias enquanto 

estudantes, nos diversos níveis de ensino.  

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

docente universitário a formação como pesquisador, como enfatiza Cunha (2011, p. 249):  

As políticas e as normas regulatórias da formação e da carreira do professor 

universitário continuam baseadas na concepção que se afasta da relação ensino e 

pesquisa. Os Programas de Pós-Graduação têm a pesquisa como eixo e se 

preocupam em formar pesquisadores especializados. Essa condição tem 

representado um aumento significativo de produção de conhecimento no país, e essa 

parece ser a meta principal dos órgãos de fomento. Esses Programas, porém, pouco 

atentam para os saberes do ensino, como se a competência investigativa fosse capaz 

de transformar os saberes da pesquisa em saberes do ensino. 

 

Mesmo o Programa de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) concebido pela 

Coordenação de Aperfeiçoamento do Pessoal de Nível Superior (CAPES) com o objetivo, 

dentre outros, de contribuir com a valorização do magistério e a melhoria da qualidade do 

ensino na educação básica por meio da articulação entre instituições de ensino superior, 

especialmente dos cursos de licenciatura, e as escolas (BRASIL, 2007, 2013), não contempla 

tal programa como contexto de formação do docente universitário, formador de professores. 

Assim, os documentos do PIBID, no que tange aos formadores de professores (docentes 
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universitários), apenas mencionam os requisitos necessários para ser coordenador 

institucional, de área ou de gestão, dentre eles: ser professor de cursos de licenciatura e ter 

experiência na formação de professores ou experiência como professor ou gestor da educação 

básica (BRASIL, 2009, artigo 33). Perdendo-se uma excelente oportunidade de formação, 

também, dos docentes universitários a partir da reflexão dos desafios da prática, em geral 

inovadora, provocados no contexto de execução dos projetos que integram o PIBID. 

Considerando, como indicam diversos autores, dentre os quais Esteves e Rodrigues 

(1993), Freire (1996), Nóvoa (2002, 2009), Korthagen (2009), que a investigação e a reflexão 

coletiva sobre a prática no contexto do processo de ensino-aprendizagem na universidade é o 

caminho mais profícuo de formação do docente universitário com vistas à qualidade do ensino 

numa perspectiva democrática, inclusiva e efetivamente formativa de profissionais críticos, 

reflexivos, competentes e éticos, comprometidos com a transformação social. Considerando, 

ainda, a importância do investimento da gestão nesse tipo de processo formativo e que o 

Colegiado de Curso, é o órgão da gestão que recebe as demandas e queixas de discentes e 

docentes, portanto, que lida diretamente com os problemas cotidianos dos cursos decorrentes, 

como vimos anteriormente, em grande parte, dos desafios postos pela sociedade do 

conhecimento, da informação, merece um olhar mais atento acerca da sua contribuição para a 

qualidade do ensino. Com esse fito, fizemos um levantamento das produções científicas 

existentes sobre qualidade do ensino no banco de teses e dissertações da Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoas de Nível Superior (CAPES) e na Biblioteca Digital do Instituto 

Brasileiro de Informação em Ciência e Tecnologia (IBICT), a partir dos descritores 

ñqualidade do ensino superiorò, ñpapel da coordena«o de colegiado de gradua«oò e 

ñcontribui»es do colegiado ¨ forma«o docenteò. 

    

1.5 COLEGIADOS DE CURSO E QUALIDADE DO ENSINO: O QUE DIZEM AS 

PESQUISAS?  

 

O levantamento das pesquisas realizado apontou que os estudos são, em sua maioria, 

das áreas de saúde, administração, educação e se dedicaram a investigação dos processos de 

avaliação da qualidade do ensino, na perspectiva das avaliações externas e da autoavaliação; 

das diretrizes curriculares dos cursos de formação de profissionais; da gestão universitária e 

seus processos, dentre outros.  Quanto às pesquisas que abordam o papel da coordenação de 

colegiado de curso de graduação verificou-se que são raros os que se debruçam sobre o 

trabalho cotidiano deste órgão, sobre o seu investimento no desenvolvimento das 
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competências profissionais em formação e sobre a mediação dos coordenadores, sendo ainda 

mais raros os estudos que procuram relacionar qualidade do ensino, formação pedagógica e 

mediação de coordenadores de curso de graduação. 

Merece destaque o estudo de Fernandes (2012) que buscou analisar a configuração da 

coordenação de curso de graduação e as repercussões do trabalho do coordenador para o 

trabalho pedagógico. A pesquisa se voltou para as reflexões sobre o contexto da educação 

superior e as políticas para os cursos de graduação nas quais se inserem a coordenação 

pedagógica e de curso; a gestão das instituições educacionais, colegiados, Núcleos Docentes 

Estruturantes e a formação para a gestão na instituição superior. Os resultados indicaram que 

o trabalho da coordenação de cursos de graduação, sobretudo no que tange ao aspecto 

pedagógico é solitário, intenso e invisível. Demonstraram ainda que é indispensável superar 

essa lógica de trabalho, gerando possibilidades emancipadoras sustentadas em ações 

pedagógicas inovadoras, assim como o engajamento dos docentes em um trabalho 

colaborativo, de organização pedagógica nos cursos e, para isso, a formação docente se 

evidencia como um caminho possível, mas ainda distante. 

Herreira (2015) também realizou um importante estudo qualitativo sobre a gestão de 

cursos de graduação, a partir dos temas saberes e práticas da gestão pedagógica no âmbito da 

coordenação de curso de graduação. Entre os principais resultados está o fato de que a 

coordenação de curso na área de saúde se caracteriza por uma ação coletiva e participativa, 

cuja função é exercida por um docente, com formação acadêmica e profissional da área 

específica, com inserção, referência e experiência na área de atuação e na docência 

universitária.  

Os coordenadores reconhecem que os saberes são diversos e que as práticas estão 

ligadas tanto aos aspectos relacionados ao planejamento estratégico da instituição, aos 

colegiados, aos docentes e aos convênios, quanto aos processos acadêmicos concernentes à 

vida do aluno na universidade. Reconhecem a importância de o coordenador ser capaz de 

refletir e criticar o contexto atual, construindo uma imagem profissional situada para além da 

administração, mas uma visão sistêmica de gestão universitária que lhe permita estabelecer 

relações com contextos sociais, políticos, culturais e pedagógicos contemporâneos.  

Paula (2009) procurou conhecer a vivência dos coordenadores de curso de graduação 

em Enfermagem em relação ao Sistema Nacional de Avaliação do Ensino Superior 

(SINAES), buscando ainda identificar as influências dessas vivências e de que forma os 

coordenadores utilizam as informações do referido sistema de avaliação na gestão do curso. 

Os resultados do estudo, de caráter descritivo-exploratório, revelaram que as vivências 
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profissionais dos coordenadores, no cotidiano do seu trabalho, são bastante significativas no 

tocante a sistematização de processos gerenciais e organizativos exigidos pelo SINAES, os 

quais exercem forte influência tanto na gestão acadêmica e administrativa, quanto na 

avaliação do Projeto Pedagógico do Curso (PPC), refletindo a qualidade do curso.  

Os coordenadores que participaram da pesquisa evidenciaram que costumam utilizar 

as informações geradas pelo SINAES, no seu trabalho junto aos discentes e nas questões 

didático-pedagógicas (prática de ensino, desenvolvimento de projetos e atividades integradas 

à formação profissional) que têm os docentes como público-alvo. Nessa perspectiva, a autora 

do estudo acredita que a vivência dos coordendores de graduação nas ativididades propostas 

pelo SINAES favorece o reconhecimento dos problemas acadêmicos e administrativos e com 

isso podem promover mudanças e a construção de indicadores de qualidade capazes de 

mensurar e tornar mais efetivas as ações para o curso de Enfermagem.  

Pôrto (2013) buscou analisar de que forma ocorrem os processos de gestão em 

coordenações de cursos de graduação e como podem ser simplificados e/ou melhorados, 

visando garantir a padronização e o aumento da sua eficiência organizacional. O desfecho do 

estudo indicou claramente a necessidade de padronização e o alinhamento dos processos de 

rotina administrativa e acadêmica das coordenações de cursos de graduação. De acordo com o 

autor, uma vez que haja o alinhamento das ações desenvolvidas no âmbito das unidades 

organizacionais, é possível gerar maior eficiência no trabalho das coordenações. À guisa de 

contribuição, o pesquisador propôs um Manual de processos e rotinas para as coordenações de 

cursos de graduação da universidade federal investigada. 

 Silva (2013) perseguiu o objetivo de identificar o perfil dos coordenadores de curso 

das Unidades do Grupo Estácio/Natal, visando entender os fatores que podem melhorar a 

relação dos coordenadores, dentro das IES pesquisadas, com seus alunos, docentes, diretores, 

no sentido de empreenderem ações que contribuam para a qualidade da oferta do ensino 

superior. O estudou ancorou-se na abordagem quantitativa, caracterizando-se como uma 

pesquisa descritiva-exploratória. Os resultados do estudo indicaram que os coordenadores têm 

um papel importante na gestão estratégica e no processo de inovação dos cursos; e para isso a 

autora defendeu que é preciso investir na conexão com uma nova visão de coordenador, capaz 

de equilibrar as habilidades de gestão e pedagógicas, sem perder de vista a competência 

empreendedora. 

Bassoli (2014) buscou conhecer se o conjunto de competências profissionais pode ser 

inerente ao exercício da função de coordenador de curso de IES privada, com vistas a garantir 

a visão sistêmica da atuação do profissional como gestor de curso, caso estas competências se 
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estabeleçam nos campos políticos, gerenciais, acadêmicos e institucionais. O critério de 

seleção dos sujeitos foi que estes deveriam ser coordenadores de cursos que obtiveram nota 

máxima no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE). A conclusão do estudo 

indicou que, diante das demandas do contexto atual, marcado pela enorme competitividade, os 

coordenadores das IES privadas têm se esforçado para atender tais demandas. Após aplicação 

de protocolo específico, os resultados demonstraram que os sujeitos da pesquisa apresentam 

altos domínios nas quatro funções pesquisadas, conferindo um alinhamento ao perfil de um 

coordenador-gestor. Descobriu-se ainda que o papel do coordenador envolve 

responsabilidades diversas e que existe relativa incoerência entre o que sabem e o que fazem, 

o que suscita a necessidade da manutenção da atitude de aprendiz do coordenador, no sentido 

da busca da superação de certas posturas, em direção a uma liderança e gerência esperadas e 

antenadas com as novas tendências do curso em que atua. Observou-se, ainda, que o 

descompasso entre as competências profissionais e o cotidiano do trabalho dos coordenadores 

revelou que é preciso investimento na sua própria formação para que eles possam, a partir daí, 

contribuir com a formação dos docentes. 

Carneiro (2014) dedicou seus esforços para analisar como os coordenadores de 

colegiado de curso de graduação da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) utilizam 

informações no exercício da liderança para tomar decisões. Tratou-se de um estudo de 

abordagem qualitativa, cujo pano de fundo foi a implantação do Observatório Regional do 

Estudante Universitário (OREU). Os resultados indicaram, basicamente, quatro diretrizes que 

visam auxiliar o OREU na prática de gestão dos cursos de graduação da IES pesquisada, as 

quais abrangem processos formativos ligados às políticas de ensino superior; processos 

formativos alusivos à tomada de decisões; uso de dados à implementação de políticas no setor 

universitário; adequação do sistema de suporte aos gestores universitários; incentivo à 

colaboração mútua entre coordenadores. Esse estudo tem um potencial estratégico por indicar 

que a utilização das informações, tanto pode contribuir para a melhoria da qualidade do 

ensino, quanto para a superação da lógica burocrática prevalecente nas coordenações de curso 

de graduação. 

Justo (2013) buscou analisar os limites e possibilidades do coordenador de curso 

enquanto gestor educacional de um Centro Universitário mediante um estudo de caso 

institucional, ancorado na abordagem qualitativa. Os resultados indicaram que os 

coordenadores possuem uma quantidade de atribuições muito grande (administrativas, 

acadêmicas etc), mas que precisam investir na elaboração de propostas de formação 

continuada que visem o desenvolvimento profissional dos docentes. De acordo com a 
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pesquisadora, muito ainda precisa ser feito em prol da realização 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 compreender a percepção de coordenadores dos 

colegiados de cursos de graduação da Universidade Estadual de Londrina, a respeito da 

qualidade do ensino praticado em seus cursos e de que modo esta percepção pode contribuir 

para a discussão e análise de elementos envolvidos na formação para a docência no ensino 

superior. Os resultados evidenciaram que a ausência de formação para a docência revela-se 

um obstáculo à qualidade do ensino, que há uma supervalorização da pesquisa em detrimento 

do ensino, e que a qualidade do ensino requer investimento numa política institucional de 

formação e de apoio ao desenvolvimento profissional docente. 

Felden (2013) se propôs a investigar o desenvolvimento profissional docente, ouvindo 

os coordenadores de área e de cursos da educação superior sobre os desafios e tensionamentos 

na constituição da profissionalidade docente. No percurso investigativo, a autora procurou 

convergir, na tentativa de compreender em que medida essa trama ajuda a qualificar a ação do 

docente na universidade, os seguintes eixos estruturantes: a educação superior no Brasil; a 

docência na Educação Superior; a formação continuada e o desenvolvimento profissional do 

docente universitário. Os resultados do estudo revelaram o tensionamento dos docentes entre 

as atividades docentes (planejar aulas, mediar as situações de aprendizagem em sala de aula 

com os estudantes, realizar avaliações, etc) e a produção científica que lhes têm sido exigida. 

Do ponto de vista formativo, os sujeitos evidenciaram que os momentos dedicados a essa 

ação são escassos, indicando que é preciso investir na formação continuada dos professores, 

por se constiuir numa condição essencial para o desenvolvimento profissional docente. A 

conclusão do estudo também apontou que a articulação dos docentes pode gerar um clima 

favorável à ruptura de paradigmas, sendo fundamental o investimento institucional na 

promoção de espaços de formação e reflexão sobre as práticas dos professores.  

Em resumo, acreditamos que os estudos analisados nesta revisão, embora não 

exaustiva, evidenciam a importância da formação continuada dos docentes universitários e da 

implicação dos colegiados de curso no enfrentamento desse desafio, a despeito da sobrecarga, 

especialmente de natureza administrativa e burocrática, que os coordenadores deste órgão 

estão submetidos.    
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1.6 PROBLEMA, OBJETIVO E QUESTÕES NORTEADORAS DA PESQUISA 

 

A problemática desta pesquisa colocou em evidencia a existência de diversas 

concepções de qualidade do ensino, construídas ao longo da história da educação superior no 

Brasil, que convivem no contexto atual da educação superior, embora uma delas seja 

hegemônica. Colocou, ainda, em destaque a escassa reflexão por parte dos gestores e dos 

docentes universitários a seu respeito, o que concorre para que a avaliação externa, com 

lógica neoliberal, produtivista e mercadológica se implante e oriente a gestão e até mesmo as 

práticas docentes. Por outro lado, fenômenos como a crescente complexidade e incerteza, a 

superprodução do conhecimento, a massificação do uso das novas tecnologias de 

comunicação e informação e a democratização do acesso ao contexto do ensino superior, 

impõem um conjunto de desafios para os gestores e docentes universitários cuja forma de 

enfrentamento contribui para a afirmação de uma determinada concepção de qualidade do 

ensino.  

Nesse cenário de desafios, esta problemática evidenciou que a formação para a 

pesquisa não é capaz de possibilitar aos docentes a transformação de suas representações, 

crenças e práticas relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem, construídas em sua 

trajetória formativa. Em contrapartida, a revisão das produções científicas colocou em relevo 

que são raros no Brasil os estudos que relacionam qualidade do ensino, formação pedagógica 

e mediação de coordenadores de curso de graduação. 

Essas tensões, contradições e lacunas, que configuram o nosso problema de pesquisa, 

nos instigou a formular o objetivo de pesquisa: compreender as concepções e práticas dos 

coordenadores sobre a contribuição do colegiado de curso de graduação para a formação 

docente e melhoria da qualidade do ensino. Com vistas a responder este objetivo foram 

formuladas as seguintes questões norteadoras do estudo: 1) Como os coordenadores 

participantes da pesquisa concebem a qualidade do ensino de graduação? 2) Quais os desafios 

e constrangimentos no exercício da coordenação do colegiado na perspectiva da formação 

pedagógica 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 contemplados na nossa problemática. Nesse sentido, naturalmente entraram em 

cena nossas experi°ncias pr®vias pessoais e profissionais, que a bem do ñrigor outroò 

merecem ser evidenciadas, na medida em que elas deram origem ao nosso olhar seletivo, 

interpretativo, construtivo e comprometido com a transformação numa perspectiva ética.  
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1.7 IMPLICAÇÕES DO PESQUISADOR  

 

Pesquisar é uma ação libertadora e de diálogo com a realidade, com os sujeitos 

envolvidos e com a produção de conhecimento sobre o objeto da investigação. Todavia, um 

objeto não emerge à revelia das concepções, das crenças e dos princípios de quem deseja 

investigá-lo, resulta do entrecruzamento da história de vida do pesquisador e dos sujeitos do 

estudo, que, aos poucos, vão se nutrindo de aproximação, compreensão, profundidade, opções 

epistemológicas e escolhas de caminho, forjando possibilidades de diálogo, em torno das 

trilhas criadas no próprio processo de investigar/conhecer.  

Mesmo antes de nos tornarmos docente universitário já tínhamos a curiosidade a 

respeito da formação de professores em geral, em decorrência da nossa formação inicial na 

Licenciatura em Pedagogia, concluída em 2004. A partir dessa formação profissional tivemos 

a oportunidade de contribuir com a formação de professores de nível médio; trabalhar como 

professor da Educação Básica; prestar assessoria pedagógica em escolas; desenvolver práticas 

educativas, palestras, cursos em diferentes espaços sociais como empresas, ONGs, unidades 

de atenção à saúde, entre outras. 

Nossa experiência na docência universitária se deu, incialmente, como professor 

substituto da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ, 2007-2008), mas também em 

algumas IES privadas cariocas, nas quais lecionamos em cursos de licenciaturas e 

bacharelados, ainda como estudante de mestrado em Educação. Foram experiências ímpares e 

profundamente desafiadoras, especialmente considerando as características do público-alvo 

que variavam a depender da área de formação, da natureza do curso (tecnólogo, licenciatura, 

bacharelados e bacharelados interdisciplinares) e do turno (matutino, vespertino e noturno). 

Além disso, o fato de serem trabalhadores(as) ou não, de serem pais e ou mães de família, 

egressos da escolas públicas ou privadas de nível Médio (inclusive o tempo da sua conclusão), 

refletia nas dificuldades, na motivação, nos interesses e nas expectativas.  

Essas e outras características suscitavam não apenas a compreensão das 

especificidades dos estudantes sob a nossa mediação, mais também um modo mais adequado 

de pensar a nossa ação pedagógica sem perder de vista os desejos e, principalmente, as 

experiências que traziam para a sala de aula, nos fazendo compreender o quão complexo é o 

exercício da docência universitária. 

Como anunciado anteriormente, a inserção na docência universitária se deu 

paralelamente a nossa participação em um curso de mestrado em Educação, cabe destacar a 

frágil contribuição do mesmo para o enfrentamento dos desafios por mim vividos na 
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docência. Nessa perspectiva me vem à mente a atividade, com status de componente 

curricular que realizamos após o primeiro ano do Mestrado em Educação, que se chamava 

Tirocínio Docente, e que todo bolsista deveria desenvolver. Em tese, uma docente era 

responsável por nos orientar e apoiar com quem compartilhávamos o planejamento das aulas 

durante um semestre inteiro. Eventualmente, ela nos indicava um tema de aula para que 

preparássemos e ministrássemos; algumas vezes com a sua presença e outras vezes sem.  

Em nosso entendimento, faltaram no Tirocínio Docente momentos de discussão sobre 

organização e o espaço-tempo da sala de aula; o perfil dos estudantes; as especificidades da 

disciplina que estávamos trabalhando e o planejamento das aulas, entre nós e a supervisora, já 

que éramos na verdade estagiários na Docência Universitária. Enfim, nos mantivemos, 

principalmente, na transmissão de conteúdos, prática conhecida e legitimada na academia, 

assim, aprendemos pouco sobre a docência universitária e sobre a reflexão acerca da prática 

docente, até mesmo porque não havia discussão sobre o processo e, no final, havia uma 

avaliação por parte de quem acompanhou e um relatório de desempenho do bolsista.  Apesar 

de termos aprendido sobre epistemologia da educação e seus fundamentos, bem como sobre 

procedimentos e pressupostos da investigação científica em educação durante o mestrado, 

infelizmente, a pós-graduação stricto sensu que cursamos não nos ensinou a ensinar. Caso não 

tivéssemos cursado e obtido os conhecimentos da licenciatura, fatalmente as dificuldades 

seriam maiores, e os erros mais frequentes. 

Na continuidade da nossa atuação profissional, na condição de docente universitário e 

formador de futuros professores da Educação Básica, em diversas licenciaturas, fomos 

tomados por uma curiosidade: onde se formam os formadores de professores? Essa indagação 

surgiu do fato de que vários colegas lecionavam em cursos de licenciaturas, assim como nós, 

mas não eram licenciados; apenas dominavam o conteúdo da área específica de sua formação. 

Havia um desconhecimento dos saberes pedagógicos. Adquiri-los, para alguns colegas, era 

ñbobagemò, perda de tempo, e, para outros, era necess§rio, mas a maioria n«o sabia como 

construí-los. 

Já atuando na Universidade Federal do Recôncavo da Bahia (UFRB), a partir de 

aprovação em concurso público, nos deparamos com inúmeros desafios no cotidiano da 

docência universitária, a exemplo de salas superlotadas e alunos com dificuldades de 

aprendizagem em habilidades como leitura, escrita, interpretação, entre outras. Além disso, 

tivemos a oportunidade de atuar na gestão universitária na função de coordenador de 

colegiado de curso de graduação, assumindo uma gama diversa de atribuições administrativas, 

pedagógicas, desenvolvimento curricular, relações humanas e de participar de outras 
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estruturas colegiadas da universidade que tratavam de questões relacionadas ao ensino de 

graduação, a exemplo do Conselho Diretor do Centro de ensino e da Câmara de Graduação da 

UFRB. 

Todas as vivências nas funções acima mencionadas foram válidas e ricas em termos de 

aprendizagem profissional, quer seja na docência, quer seja na gestão universitária. Contudo, 

a experiência na Coordenação de Colegiado do curso de Licenciatura em Biologia merece 

destaque, sobretudo, pelos seguintes aspectos: excesso de atribuições; burocracia sem fim; 

reuniões frequentes; prazos exíguos para os encaminhamentos administrativos e curriculares; 

demandas intermináveis de alunos e professores; conflitos na relação professor-aluno(s) por 

diferentes motivos; solicitações das gestões setorial e central e tempo escasso para refletir 

sobre as questões pedagógicas que fossem capazes de gerar transformações no curso, na 

medida em que paralelamente tinha que atuar como docente. Ademais, percebíamos que os 

colegas coordenadores de colegiado, dedicavam muito tempo tentando resolver problemas do 

cotidiano da sala de aula universitária, que chegavam ao colegiado através dos estudantes. 

Eles alegavam que a função era bastante cansativa, e que perdiam muito tempo resolvendo 

problemas que poderiam ser contornados no próprio espaço da sala de aula, a partir de uma 

conversa entre o professor e seus alunos.  

Segundo alguns coordenadores de colegiado, os discentes reclamavam que alguns 

docentes não tinham didática, aplicavam avaliações extensas demais e com conteúdos pouco 

explicados, bem como alguns deles tratavam os estudantes com arrogância e com posturas 

autoritárias, e não divulgavam as notas em tempo hábil, entre outros. Havia uma suposição 

dos coordenadores que os problemas decorriam do fato de que vários docentes universitários 

com formação de bacharéis, não tinham preocupação com a dimensão pedagógica.  

Frente aos dilemas sobre os quais tomávamos conhecimento dia a dia, começamos a 

perceber a complexidade da função; a impotência dos coordenadores de colegiado e, 

principalmente, a invisibilidade dessa função gestora dentro da instituição, requerendo uma 

investigação que pudesse trazer resultados que viessem a contribuir para a melhoria da 

qualidade do ensino mediante as contribuições dos coordenadores de colegiado em face do 

papel que desempenham junto aos diferentes atores envolvidos nos cursos que coordenam. 

Todavia, este objeto não estava claramente definido ao ingressar no doutorado, que 

incialmente era relacionado à gestão, mas de forma mais ampla. A contribuição dos membros 

da banca de qualificação e as reflexões posteriores nas sessões de comunicação foram 

decisivas para a delimitação do estudo.  
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Também foi extremamente oportuna, contribuindo para o amadurecimento do projeto 

da pesquisa, a experiência do doutorado sanduiche no Instituto de Educação (IE) da 

Universidade do Minho, na cidade de Braga em Portugal, por eles denominado de Estágio 

Científico Avançado Universidade do Minho (UMinho/Portugal), sob a orientação da Doutora 

em Educação, Flávia Vieira, investigadora e professora Catedrática do Departamento de 

Estudos Integrados de Literacia, Didática e Supervisão na referida IES. Esta investigadora 

sobre Pedagogia Universitária tem desenvolvido trabalhos na área da Pedagogia no Ensino 

Superior, na qual se integra nossa pesquisa de doutoramento. Esse Estágio Científico 

Avançado integrou as ações de intercâmbio previstas no Convênio de Cooperação 

Internacional entre a Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES) e a Fundação para a Ciência e a Tecnologia (FCT), através do EDITAL Nº 

038/2013 ï CAPES/FCT, que oportunizou a operacionalização da pesquisa intitulada 

ñQualidade e direito ¨ educa«o superior: estrat®gias institucionais em tempos de 

globaliza«oò, e da qual fizeram parte, em Portugal, a Universidade do Porto e a Universidade 

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 do Estágio Científico Avançado. 

Foi importante perceber a importância que as problemáticas da pedagogia universitária 

têm assumido nas instituições portuguesas, principalmente, no que diz respeito à busca da 

melhoria da qualidade do ensino universitário; pelas iniciativas de partilha que promovem; 

pelas práticas de investigação e de inovação que dinamizam e pelas estruturas de apoio ao 

ensino que vão sendo criadas, como é o caso do NEIP, realizando um movimento de 

valorização da dimensão pedagógica, num processo que reivindica um lugar para o ensino na 

universidade, historicamente secundarizado em relação à investigação. 

Dessa nossa trajetória pessoal e profissional, no contexto da educação superior, seja 

como docente, gestor, pesquisador ou formando, foram se tecendo interrogações, motivações, 

reconhecimento de lacunas e, sobretudo, o desejo de contribuir para dar visibilidade à 

docência universitária, à necessidade da formação pedagógica e à função de coordenação de 

colegiado como potencial mediadora de ações com vistas à qualidade do ensino na 

universidade democrática, inclusiva e participativa. Nesse sentido, cabe lembrar Boaventura 

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

PROFISSIONAL DOCENTE 

 

O propósito dessa seção é apresentar o referencial teórico, e está organizada em quatro 

subseções. O ponto de partida desse constructo é a reflexão sobre qualidade do ensino, 

evidenciando as diferentes perspectivas do conceito. O passo seguinte é a apresentação da 

concepção de docência universitária, dos saberes profissionais e das competências 

pedagógicas. Por conseguinte, analisa-se o conceito de desenvolvimento profissional docente 

na universidade e, por fim, discute-se sobre as necessidades formativas dos docentes que 

lecionam no ensino superior. 

 

2.1 QUALIDADE DO ENSINO UNIVERSITÁRIO 

 

O termo qualidade está carregado de sentidos que se confundem, tornando-se um 

conceito polissêmico e difuso. Assim,  

Qualidade não é uma adjetivação que remete a um construto universal, mas são 

propriedades que se encontram nos seres, ações ou nos objetos. Ao atribuir 

qualidade a algo ou a um fenômeno estamos explicitando um valor, assim como 

quando dizemos que algo é belo ou adequado (CUNHA, 2014, p. 454). 

 

Frequentemente, a questão da qualidade assume características positivas indicando 

existência de valor nas pessoas, nos objetos, nos produtos e nos serviços. Tal perspectiva 

indica que a definição do significado de qualidade é complexa e multidimensional e, ao se 

referir à condição humana e a sua prática social, a qualidade passa a incorporar as dimensões 

ética, estética e axiológica, evidenciando a questão da moral e a condição política do homem 

(CUNHA, 2014). Diante disso, é possível dizer que a qualidade impacta em todas as formas 

de representação da vida humana em sociedade e, portanto, se traduz em interesses, crenças 

individuais e grupais, que revelam diferentes modos de compreender os sentidos da qualidade, 

os modos de obtê-la e de se atribuir juízos de valor. 

Nas últimas décadas, o termo qualidade tem sido utilizado indiscriminadamente, como 

um modismo que se instituiu na sociedade e tem sido visto como sinônimo de inovação. 

Alguns enquadram qualidade na concepção de isomorfismo, articulada à ideia da 

empregabilidade e à lógica de mercado. Outros a entendem como respeito à 

diversidade e para outros, ainda, a qualidade vem imbricada ao conceito de 

equidade. Tais conceitos são muito mais categorias aproximativas do que tipos 

ideais e as práticas de avaliação universitária, muitas vezes, combinam as 

características de obediência à padronização, respeito às especificidades e/ou busca 

de equidade. (MOROSINI, 2001, p. 90). 
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No contexto social, a qualidade é referida quando tratamos de serviços de saúde, 

assistência social, segurança pública, educação, entre outros. Desse modo, a qualidade 

também é mencionada quando se trata de direitos constituídos, como garantia de serviços de 

qualidade aos cidadãos. No campo educacional e, mais especificamente, na perspectiva do 

ensino superior a qualidade evidencia contradições ao nível das relações entre a Educação e o 

Estado, e das ações dos órgãos governamentais, que atuam no processo de regulamentação e 

controle das instituições universitárias que ofertam cursos voltados à formação profissional de 

graduados. Em decorrência das contradições, a qualidade do ensino é marcada por concepções 

distintas, as quais indicam perspectivas mais democráticas por um lado, ou outras que se 

vinculam a princípios ancorados no projeto neoliberal pelo outro lado (DIAS SOBRINHO, 

2010). 

A qualidade do ensino pode ser compreendida a partir de concepções, que indicam 

lógicas de formação de profissionais distintas: de um lado pode-se pensar em qualidade do 

ensino para a formação de profissionais capazes de intervir de forma crítica, ética, consciente, 

autônoma e técnica na sociedade; do outro lado, apenas preparados tecnicamente, com pouca 

(ou nenhuma) ênfase na capacidade crítica, isentos de um nível de compreensão 

socioambiental e com forte apelo à questão material.  

De acordo com Torres e Soares (2014), a qualidade do ensino pode ser vista a partir de 

quatro concepções: a primeira concepção de qualidade do ensino vincula-se a herança 

universitária medieval, e prima pela aquisição de uma cultura geral, científica ou literária na 

ordem dos conhecimentos necessários ao desenvolvimento elevado da pessoa humana. À luz 

dessa concepção, a qualidade do ensino está relacionada à transmissão de aulas magistrais, 

pela absorção e a reprodução dos conhecimentos decorrentes de uma exposição unilateral, 

sem uma preocupação em como os estudantes aprendem, tampouco com o nível de 

apropriação que fazem das informações, e de como elas os ajudam no processo de construção 

do conhecimento (TORRES, SOARES, 2014). 

A segunda concepção de qualidade do ensino está centrada no produto e na 

produtividade, posto que enfatiza os critérios quantitativos, cuja racionalidade se pauta na 

lógica temporal e no custo do que a universidade produz, em conformidade com os produtos 

obtidos em vista dos objetivos, das características, dos aspectos organizacionais e da 

necessidade dos clientes em potencial. Assim, a qualidade do ensino se apoia nos princípios 

mercantilistas fixados pelas empresas que ñconcorre para o desenvolvimento de um sistema 

estratificado, desigual e hierarquizado, para a transformação dos estudantes em clientes e 
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tende a impactar na qualidade do processo de ensino-aprendizagemò (TORRES; SOARES, 

2014, p. 37).  

A qualidade do ensino sob essa lógica guarda similitude com a ñQualidade Totalò, 

exigindo das universidades uma ação instrumental, determinada pela competitividade, pela 

eficácia e pela produção de resultados compatíveis às empresas capitalistas. Nessa ótica, o 

mercado exerce influência sobre o Sistema Educacional demonstrando um caráter de 

apropriação dos fenômenos educativos, amplamente vinculado às expectativas de qualidade 

que equivale alunos e professores à condição de meros produtores e consumidores de 

conhecimentos (DIAS SOBRINHO, 2010; TORRES, SOARES, 2014).  

Essa concepção preocupa-se, ainda, com o desempenho dos estudantes nos sistemas de 

avaliação estatais, cuja primeira finalidade é o ranqueamento das instituições de ensino 

superior, com forte aproximação na lógica do mercado, motivando as universidades a 

responderem as avaliações externas, sob o discurso de qualificar o ensino de graduação 

(SOMMER et al (2012).  Trata-se, portanto, de uma concepção situada na lógica funcionalista 

e na produção de resultados pragmáticos e quantificáveis, que remete ao discurso de 

excelência acadêmica.  

A terceira concepção de qualidade do ensino é vista como fenômeno 

multidimensional, e ancora-se numa dimensão formal, articulando aspectos de natureza 

científica, lógica, técnica, analítica dos produtos gerados no interior da universidade, sem se 

esquecer da dimensão política exigida à formação do cidadão e profissional (TORRES; 

SOARES, 2014). Desse modo, a qualidade do ensino nessa dire«o, ñmobiliza, em geral, as 

principais energias que incluem o tempo de docência, a infraestrutura física e o apoio 

administrativo das institui»esò (CUNHA, 2012, p. 189).   

No processo de formação do estudante universitário, a qualidade do ensino nessa 

concepção abarca a aprendizagem, o desenvolvimento profissional, a investigação, os 

recursos materiais e os serviços à comunidade. Portanto, essa qualidade do ensino vincula-se 

ao processo de formação de estudantes universitários dotados de compromisso social, dotados 

de competência técnico-científica, capazes de atender as demandas do mercado e de obter 

êxitos nas avaliações externas (SOMMER et al, 2012; AQUINO, PUENTES, 2011). 

 Essa concepção envolve também a questão da internacionalização do ensino superior, 

que é outro aspecto fundamental para se pensar a qualidade do ensino multidimensional, na 

medida em que demandam os seguintes aspectos: 

¶ Convênios e relações com outras instituições; 

¶ Intercâmbio de professores e estudantes; 

¶ Rotação de professores entre o mundo do trabalho e as IES; 
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¶ Projetos conjuntos de pesquisa; 

¶ Participação em congressos e publicação em revistas de ampla circulação; 

¶ A incorporação de novas tecnologias da informática e das comunicações ao 

ensino, em virtude do impacto que têm na aprendizagem. (AQUINO; PUENTES, 

2011, p. 28). 

 

A quarta concepção de qualidade do ensino assume a perspectiva da transformação, e 

tem como pressuposto a  

adoção de uma pedagogia universitária emancipatória, crítica, geradora de mudanças 

profundas nos docentes, discentes e na cultura acadêmica. Colocar em relevo tal 

pedagogia não significa optar pelo caminho da padronização das formas de ensinar, 

nem da incorporação acrítica de metodologias pretensamente inovadoras, mas, sim, 

de afirmar a necessidade de se assumir balizas de natureza ética, epistemológica e 

político-pedagógica para a busca permanente dessa qualidade do ensino (TORRES; 

SOARES, 2014, p. 40).  

 

Essa concepção valoriza os processos formativos mais amplos, já que preconizam a 

reflexão e a transformação dos docentes e dos estudantes universitários, por meio da adoção 

de práticas inovadoras assumidas conscientemente, focadas no processo de ensino-

aprendizagem autônomo e crítico por quem ensina e aprende. Nessa perspectiva, a qualidade 

do ensino como transformação volta-se à formação científica e política dos futuros 

profissionais de nível superior. A conquista dessa qualidade do ensino depende de uma  

[...] reflexão coletiva sobre o projeto político pedagógico de cada formação capaz de 

contribuir nesse sentido. Reflexão que aponta para a transformação de concepções e 

práticas de ensinar e aprender e evidencia a necessidade de criação, na universidade, 

de uma nova cultura acadêmica nos cursos de graduação (TORRES; SOARES, 

2014, p. 39). 

 

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

critérios, que tem subjacente os princípios da transformação da docência e da aprendizagem:  
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ORDEM PRINCÍPIOS ASPECTOS NORTEADORES 

1 Intencionalidade a acção pedagógica desenvolve-se numa direcção assente em pressupostos 

e finalidades relativos à educação formal e à relação entre esta e a 

sociedade, direccionando-se a uma formação integrada, de âmbito 

científico, cultural, técnico/profissionalizante, pessoal e social; 

2 Transparência a acção pedagógica integra a explicitação dos pressupostos e finalidades de 

formação que a orientam, da natureza da metodologia seguida, dos 

processos/percursos de aprendizagem e dos parâmetros de avaliação 

adoptados; 

3 Coerência a acção pedagógica é coerente com os pressupostos e finalidades de 

formação que a orientam, com a natureza dos conteúdos disciplinares e 

com os métodos de avaliação adoptados; 

4 Reflexividade a acção pedagógica integra expectativas, necessidades, ritmos e interesses 

diferenciados, mobiliza e promove saberes, linguagens e experiências 

relevantes à futura profissão, promove o contacto com a realidade 

socioprofissional e perspectiva o currículo de forma articulada; 

5 Relevância a acção pedagógica promove o pensamento divergente e o espírito crítico, 

integrando uma reflexão crítica sobre os seus pressupostos e finalidades, 

os conteúdos, a metodologia seguida, os parâmetros e métodos de 

avaliação, os processos/percursos de aprendizagem, o papel das disciplinas 

no currículo e a relação deste com a realidade socioprofissional; 

6 Democraticidade a acção pedagógica assenta em valores de uma cidadania democrática ï 

sentido de justiça, respeito pela diferença, liberdade de pensamento e 

expressão, comunicação e debate de ideias, negociação de decisões, 

colaboração e interajuda; 

7 Autodireção a acção pedagógica desenvolve atitudes e capacidades de autogestão da 

aprendizagem ï definição de metas e planos de trabalho autodeterminados, 

auto-avaliação e estudo independente, curiosidade intelectual e vontade de 

aprender, sentido de auto-estima e autoconfiança; 

8 Criatividade / 

Inovação 

a acção pedagógica estimula processos de compreensão e intervenção, com 

implicações profissionais e sociais, promovendo uma interpretação pessoal 

e uma visão pluri/inter/transdisciplinar do conhecimento e da realidade, 

capacidades de pesquisa e de resolução de problemas, desenvolvimento de 

projectos pessoais, capacidades de intervenção no contexto profissional e 

atitudes de abertura à inovação. 

Quadro  1 ï Princípios da qualidade de ensino numa perspectiva transformadora 

Fonte: Construção a partir das contribuições de Vieira (2009, p. 121). 

 

As proposições de Vieira (2009) demonstram um potencial transformador na medida 

em que convida o professor a pensar sobre a sua ação docente, a fim de que o processo de 

ensino que desenvolve assuma uma dimensão qualitativa e transdisciplinar, já que se assenta 

na indagação da docência universitária e, por sua vez, do próprio docente, tornando-o mais 

implicado no processo de formação dos cidadãos e profissionais junto aos quais exerce 

mediação pedagógica. A revisão das práticas pedagógicas alimentada por esses princípios 

concorre para uma acepção da inovação no ensino, com implicações diretas na aprendizagem 

dos estudantes universitários. 

Baseado no exposto, Cunha (2012) também discorre sobre outros princípios, 

igualmente importantes, que são fundamentais à promoção de mudanças no ensino e na 

aprendizagem na universidade. 
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ORDEM INDICADORES  PRINCÍPIOS NORTEADORES 

1 Tomar o caráter 

provisório do 

conhecimento 

Emergência do estímulo de docentes e alunos a indagarem a realidade, 

entendendo o conhecimento como condição humana, alimentando os 

questionamentos a partir de premissas conceituais e históricas, a fim 

de tomem posição acerca do que está posto; sem ênfase a neutralidade; 

2 Assumir a mobilização 

dos estudantes  

Proposição que se expressa na relação complexa de envolver os 

estudantes no sentido de compreenderem as culturas e expectativas, 

suscitando constantes desequilíbrios para que possam aprender, incluir 

as subjetividades em movimento e tomar as inseguranças como parte 

do processo; 

3 Estimular o protagonismo 

do estudante 

Elaboração de situações didáticas para que os estudantes assumam a 

sua condição de sujeito de suas aprendizagens, conferindo liberdade 

nos processos e produtos concebidos; bem como favorecendo 

articulação coletiva capazes de forjar a autonomia nos processos de 

aprendizagem; 

4 Incluir racionalidades 

distintas no trato do 

conteúdo 

Aceitação da totalidade como condição humana, com vistas à 

diminuição das fronteiras que separam as ciências humanas das 

ciências naturais, as dimensões estéticas do conhecimento cientifico e 

a objetividade da subjetividade; 

5 Assumir a relação da 

prática com a teoria  

Valorização da equação capaz de orientar os processos de 

aprendizagem, viabilizando a cultura dos estudantes, o contexto sócio-

histórico como formas oportunizam os atos de ensinar e de aprender 

significativamente e em sintonia com as exigências da vida cotidiana; 

6 Desenvolver as 

capacidades sociais dos 

estudantes 

Compreensão das atitudes colaborativas, éticas e críticas, incluindo 

valores de cidadania, o compromisso com o social e o 

desenvolvimento da autonomia intelectual. 

Quadro 2 ï Princípios da qualidade do ensino para o protagonismo docente e discente no ensino superior 
Fonte: Construção baseada na obra de Cunha (2012, p. 204-205). 

 

A qualidade do ensino como transformação precisa primar por um processo 

pedagógico que leve em conta os fatores contextuais (instalações e meios técnicos), subjetivos 

(cultura organizacional, tradições, liderança) e interpessoais (relação entre professores, 

alunos, gestores), além da observação e da avaliação sistemática, norteada por princípios 

democráticos, pautados na negociação dos atores (AQUINO; PUENTES, 2011). Nessa ótica, 

estes autores apresentam oito dimensões que dão conta do que eles chamaram de ñProcesso 

Pedag·gico de Qualidadeò, que servem para avaliar o processo ensino-aprendizagem-pesquisa 

na educação superior, além de contribuírem para a melhoria da qualidade do desempenho dos 

docentes e para elevar a qualidade da aprendizagem dos estudantes.  
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DIMENSÕES DO 

PROCESSO 

PEDAGÓGICO 

ASPETOS A CONSIDERAR NO PROCESSO PEDAGÓGICO 

COMPROMETIDO COM A QUALIDADE DO ENSINO  

I  

Cumprimento dos 

objetivos 

1. O docente manifesta clareza dos propósitos da aula. 

2. Corresponde às exigências da disciplina e do período do curso. 

3. Destaca-se a significação social e profissional da nova aprendizagem. 

4. Fez-se adequada orientação e motivação dos alunos para os objetivos propostos. 

II  

Seleção e 

tratamento dos 

conteúdos 

5. A seleção dos conteúdos responde a critérios de atualização cientifica e de 

formação do profissional. 

6. Estabelecem-se relações entre os conteúdos tratados e os novos e destes com a 

profissão. 

7. Não se cometem erros de conteúdo, nem se incorre em imprecisões e inseguranças. 

8. Faz-se uma distribuição racional do tempo em função dos objetivos e dos 

conteúdos. 

9. Existe coerência lógica no tratamento dos conteúdos. 

10. As tarefas docentes respondem às exigências dos objetivos propostos. 

11. Proporciona o tempo necessário para que os alunos elaborem respostas, resolvam 

exercícios, e realizem resumos e conclusões parciais. 

12. Indica-se adequadamente bibliografia e outras fontes de informação 

13. Orienta-se corretamente o estudo independente. 

III  

Integração dos 

conteúdos 

14. Integram-se os conteúdos com as demais matérias da disciplina. 

15. Integram-se os conteúdos com outras disciplinas do currículo. 

16. Integram-se os conteúdos com outras estratégias curriculares: idioma, computação, 

cuidado do meio ambiente, outras. 

17. Integram-se os conteúdos com a formação de valores, hábitos, condutas 

profissionais. 

IV  

Métodos e 

procedimentos de 

trabalho 

18. Os métodos e procedimentos respondem aos objetivos e conteúdos da aula. 

19. Os métodos formam atitudes cientificas e investigativas nos estudantes. 

20. Assume-se a aprendizagem do método como conteúdo de aprendizagem e 

formação profissional. 

21. Dirige o processo sem antecipar-se aos juízos e respostas dos alunos. 

22. Estimula-se a busca independente do conhecimento até chegar a sua essência e 

aplicação. 

V 

Utilização dos meios 

de ensino 

23. Os meios são adequados às exigências do conteúdo da aula. 

24. Apoia-se o conteúdo com meios tecnológicos adequados: vídeos, software, Power 

Point, Paginas web, outros. 

25. Utiliza-se corretamente o texto principal e outras fontes de informação. 

VI  

Formas e 

organização da 

docência 

26. Funciona, corretamente, a organização que, facilita a comunicação e a participação 

ativa e consciente dos estudantes. 

27. A forma organizativa que permite o controle dos comportamentos individuais, o 

horário de aulas e o cuidado dos recursos disponíveis. 

28. A forma organizativa que propicia um adequado clima psicológico na aula. 

29. Que atenda as diferenças individuais. 

VII  

Controle e 

avaliação da 

aprendizagem 

30. Controla as tarefas de aprendizagem por parte do docente. 

31. Guia os alunos para o autocontrole e a autoavaliação dos resultados. 

32. Apresenta correção nas respostas dos alunos. 

33. Analisa, com os alunos, os resultados da avaliação. 

34. Propõe atividades em função de resultados e dificuldades detectadas. 

Quadro 3 ï Processo pedagógico de qualidade na perspectiva da transformação 

Fonte: Elaboração a partir da obra de Aquino e Puentes (2011, p. 54-56) 

 

Como se pode verificar, as dimensões apresentadas por Aquino e Puentes (2011), 

sustentadas na análise dos componentes não pessoais (problema, objetivo conteúdo, métodos, 

meios, formas organizativas, avaliação) são estruturantes para um pensar-agir dos docentes 
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universitários, consciente e planejado. Uma vez articuladas, as dimensões mencionadas pelos 

autores sinalizam importantes contribuições à qualidade do ensino como transformação. 

Consoante ao exposto, Cunha (2014, p. 454) assinala que ñ® preciso destacar que a 

cultura acadêmica é também, um importante fator que determina compreensões da qualidade 

do ensino de gradua«oò. Desse modo, a qualidade do ensino como transformação precisa ser 

avaliada, mas, não pode seguir os mesmos padrões (critérios e indicadores) adotados pelas 

agências reguladoras da Educação Superior para avaliar as instituições, os cursos e o 

desempenho dos estudantes, a exemplo do que têm feito o MEC e o INEP ao lançarem mão 

do SINAES. 

Relativamente aos cursos de graduação, os indicadores de qualidade do ensino na 

universidade convencionalmente adotados nas avaliações de larga escala são:  

a) titulação e produção dos professores; b) adequação do currículo às demandas da 

sociedade; c) grau de inserção dos egressos no mercado; d) desempenho positivo dos 

estudantes nas avaliações externas; e) articulação entre ensino, pesquisa e extensão 

nos processos formativos; f) existência de programas de formação continuada para 

docentes; g) existência de processos de avaliação interna; h) infraestrutura adequada 

à aprendizagem (SOMMER et al, 2012, p. 47). 

 

Entretanto, a avaliação da qualidade do ensino como transformação precisa se pautar 

no processo de conscientização e autonomia das ações institucionais e dos profissionais que 

legitimam a avaliação do ensino direcionada a formação de profissionais. Nessa direção, tem-

se a necessidade da ñuniversidade investir na discuss«o coletiva sistem§tica acerca dos 

processos de ensino-aprendizagem e na construção de forma solidária, crítica, corajosa dos 

crit®rios de qualidade do ensino em cada cursoò (SOARES; MARTINS, 2014, p. 19).  

Assim, os indicadores de avaliação devem considerar aspectos qualitativos e 

quantitativos alinhados a concepções inovadoras de ensino que aspirem à transformação dos 

sujeitos do processo de ensino-aprendizagem. Para tal concepção, as balizas epistemológicas, 

politico-pedagógicas, didático-metodológicas e atitudinais merecem ser conectadas.  

A definição dos indicadores de qualidade do ensino de graduação depende do sentido 

e da lógica adotados. Diante disso, Cunha (2014) afirma que a avaliação da qualidade pode 

ser realizada a partir de dois conjuntos de indicadores, que subjazem princípios formativos e 

de qualidade do ensino antagônicos: como referência a (1) produtos e como referência a (2) 

processos. 

Os indicadores de qualidade que assumem como referência a lógica de produtos no 

processo de avaliação têm lançado luz à instituição (projeto político-educativo, processos de 

gestão universitária, infraestrutura geral dos cursos, condições materiais e de trabalho), ao 

corpo docente (titulação adequada, programas de formação continuada, carreira e regime de 
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trabalho no ensino, na pesquisa e na extensão) e ao corpo discente (apoio ao estudante no seu 

ingresso, políticas de permanência, programas de intercâmbio, participação em programas de 

iniciação científica e em projetos solidários).  Tais indicadores são frequentemente adotados 

no processo de avaliação de curso de graduação que são realizados no âmbito das instituições 

de ensino superior. Em geral, estas avaliações preocupam-se com um processo avaliativo no 

qual se busca quantificar o qualitativo, mesmo que se reconheça que a quantidade possui 

atributos de qualidade. Os perigos dessa lógica é a linearidade da prática avaliativa do ensino 

na universidade, já que o processo ensino-aprendizagem envolve aspectos objetivos e 

subjetivos que são construídos nas relações sociais e não podem ser quantificados. 

Portanto, é coerente pensar na avaliação da qualidade do ensino, tomando como 

referência a ideia de processos, conforme indica o quadro a seguir: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Quadro 4 ï Indicadores da qualidade do ensino transformadora como referência a processos 

Fonte: Cunha (2014, p. 459) 
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A adoção de indicadores como referência a processos é compatível com a avaliação da 

qualidade do ensino como transformação, na medida em que considera os princípios e as 

bases da avaliação numa perspectiva emancipatória, partindo do currículo sob a ótica 

interdisciplinar, a promoção da relação teoria-prática, a compreensão mais ampla do sentido 

de ensinar e aprender, da valorização do ensino e da pesquisa e dos conteúdos culturais de 

formação.  

Esse conjunto de indicadores enfatizam as práticas pedagógicas dialógicas e 

participativas, que privilegiam a autonomia dos estudantes, as tecnologias educativas e a 

quebra da barreira espaço-tempo de ensinar e aprender, que favorecem as conexões com a 

sociedade e o mundo do trabalho, além da produção conhecimento, que se integram à 

formação científica mais ampla. Ou seja, os indicadores referenciados em processos 

valorizam a compreensão mútua dos objetivos de aprendizagem e sua verificação em 

diferentes tempos e, por fim, as competências complexas capazes de 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 universitário.  

Para a conquista da qualidade do ensino na universidade, numa perspectiva 

transformadora, é preciso investir no princípio da indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa 

e a extensão como sendo as balizas por meio das quais a noção de qualidade se expressa 

(CUNHA, 2012a). Porquanto, são necessárias condições compatíveis, articuladas a ruptura 

epistemológica e metodológica dos docentes universitários no sentido da superação dos 

paradigmas de ensino que até então nortearam as suas ações profissionais na docência.  

 

2.2 CONCEPÇÃO DE DOCÊNCIA UNIVERSITÁRIA, SABERES PROFISSIONAIS E 

COMPETÊNCIAS PEDAGÓGICAS 

 

A palavra ñdoc°nciaò origina-se do latim docere, e significa o ato de ensinar. Essa 

ação se complementa com outro verbete latino ï discere, que quer dizer aprender (SOARES; 

CUNHA, 2010). Partindo do pressuposto de que ñn«o h§ doc°ncia sem disc°nciaò (FREIRE, 

1996, p. 23), o exercício da docência tem como pano de fundo o processo de aprendizagem do 

discente, sendo o ato de ensinar característico e válido para todo e qualquer docente, 

independente do nível ao qual se dedica. 

Pimenta e Anastasiou (2010) reconhecem que, além de João Amós Comênio (1562-

1670), com a obra escrita entre 1627 e 1657, intitulada Didática Magna ï Tratado da arte de 

ensinar tudo a todos, o movimento histórico de compreensão da docência tem as contribuições 
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de Rousseau, no século XVIII, com a proposição de um novo conceito de infância e o ato de 

aprender como algo natural. Além deles, Herbart (1776-1841) no século XIX indica 

importantes caminhos para pensar uma pedagogia científica, assumindo como base de 

fundamentação a psicologia cientificista daquele tempo, procurando formalizar uma relação 

entre a aprendizagem e o ensino (clareza, associação, sistema e método) e; na primeira metade 

do século XX, é preciso lembrar-se do movimento escolanovista, que conferiu ao aprendiz a 

noção de um agente ativo da aprendizagem, valorizando métodos que respeitassem a natureza 

da sujeito, bem como sua motivação e estímulo para aprender, caracterizando uma revolução 

democrática nos métodos de ensinar, em contraposição 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 docência 

[...] é uma das tarefas mais representativas, universais e complexas das quais se tem 

conhecimento. É uma atividade intencional que se articula à aprendizagem, 

considerando o saber que os estudantes já possuem e a sua realidade, de modo a 

estimulá-los a ter uma posição crítica diante do instituído e a modifica-lo, caso seja 

necessário. 

 

A ação de ensinar, conforme Guimarães (2011) coincide com a existência do homem, 

e foi assumindo várias configurações ao longo da história. Desde longa data, até o tempo 

atual, a docência continua sendo entendida como uma atividade intencional, de produção de 

existência e que exige conhecimentos próprios.  

A doc°ncia tamb®m ® percebida como um ñato de cria«o e recria«o, um trabalho de 

transformação que envolve, entre outros, aspectos, o desenvolvimento da aprendizagem 

cognitiva profunda, da afetividade, da pesquisa e do trabalho em equipe e em redesò 

(RIBEIRO; MARTINS; CRUZ, 2011, p. 09). É por meio do processo de ensinar, implicado 

com o processo de aprender, que o docente busca empreender a transformação do discente e 

de si mesmo.  

Nessa vertente relacional,  

o ensino, fenômeno complexo, enquanto prática social realizada por seres humanos 

com seres humanos, é modificado pela ação e relação destes sujeitos ï professores e 

alunos ï historicamente situados, que são, por sua vez, modificados nesse processo. 

Então nos parece mais interessante compreender o fenômeno do ensino como uma 

situação em movimento e diversa conforme os sujeitos, os lugares e os contextos 

onde ocorre. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 48 ï grifos das autoras). 

 

Nesse sentido, a natureza relacional da docência pressupõe a compreensão do 

estudante como pessoa e o investimento na sua formação como cidadão, privilegiando as 

atitudes e os valores, que são importantes para o enfrentamento de situações novas. Esses 

aspectos são tão importantes quanto o desenvolvimento cognitivo, visto que contribuem para 
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a tomada de decisões, a gestão de conflitos e a disposição para lidar com novos desafios 

acadêmicos e na futura prática profissional. Baseado nessa compreensão, a docência 

sustentada numa perspectiva transformadora, considera que as dimensões cognitiva, 

metacognitiva, psicoafetiva, ética, social, cultural e política deve encontrar espaço no 

processo de ensinar, dirigindo-o ao processo de aprender. 

A complexidade da docência também se expressa na formação de profissionais cuja 

tarefa é a de formar cidadãos e futuros profissionais das diversas áreas do conhecimento, em 

consonância com as novas demandas da sociedade e as exigências do mundo do trabalho, que 

devem ser refletidas com discernimento. Por conseguinte, entende-se que um dos maiores 

desafios da docência é assegurar a aprendizagem de conhecimentos técnicos, bem como a 

formação em valores dos estudantes, de modo a garantir que estes possam se apropriar 

criticamente dos conhecimentos da sua futura profissão, colocando-os a serviço do bem estar 

da sociedade.  

A docência centrada na aprendizagem dos estudantes favorece a construção de 

capacidades como: análise e síntese do conhecimento pré-existente, triagem de informações, 

aquisição de informações novas, elaboração de esquemas conceituais e semânticos, 

sistematização de informações resultando ideias criativas, gerando possibilidades de 

promoção de intervenções sociais.  

Nessa perspectiva, a docência investe-se de uma compreensão mais abrangente 

do processo de aprendizagem e com sua valorização no ensino superior, com a 

ênfase dada ao aprendiz como sujeito do processo, com o incentivo à pesquisa na 

graduação e com as mudanças na forma de comunicação. A docência existe para que 

o aluno aprenda (MASETTO, 2003, p. 23). 

 

A docência precisa comprometer-se com a formação do profissional autônomo, e 

exige, para isso, um rigor metódico e compromisso moral dos docentes para com os 

estudantes, para que possam tomar em mãos os destinos da sua futura profissão. Esse 

comprometimento é necessário para que os estudantes possam agir diante de situações que 

requeiram mobilização de saberes, fazer conexões apropriadas, (re)definir seu percurso 

formativo e colocar-se no lugar de aprendiz permanente, em busca de conhecer para melhor 

desempenhar a sua profissão (CONTRERAS, 2012; MASETTO, 2003).  

Nessa ótica, a docência universitária precisa ser aprendida, haja vista a complexidade 

de fatores e dilemas que envolvem o processo ensino-aprendizagem. Para isso, a disposição 

para aprender a ensinar é uma estratégia que deve ser assumida de maneira ética e contínua. O 

reconhecimento de que o profissional da docência tem necessidades e carece de saberes para 

um melhor desempenho das suas ações é um ponto de partida que precisa ser considerado.  
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A docência universitária exige dedicação pessoal e profissional e significa mais do que 

estratégias para o ato de ensinar. Por isso, carece de fundamentação rigorosa e dimensão 

práxica capaz de possibilitar que o docente haja conscientemente, articulando ensino-

pesquisa-extensão numa perspectiva dialética.  

Acerca do exposto, Soares (2009) adverte que os desafios da articulação da pesquisa, 

que é outra importante atividade do docente universitário, com o ensino, é outro elemento que 

remonta a complexidade da docência na universidade. A função investigativa articula-se com 

a docência e 

se sustenta na ideia de que a universidade, para dar conta do seu perfil acadêmico, 

precisa estar alicerada numa forte tradi«o investigativaò. Assim, espera-se que os 

professores universitários, além de desenvolver conhecimentos específicos, possam 

formar profissionais com autonomia, e capacidade investigativa requeridos pela 

ñsociedade do conhecimentoò (SOARES, 2009, p. 85). 

 

A articulação entre a docência e a investigação se faz pela adoção de práticas 

inovadoras, capazes de propiciar que os estudantes, individual ou coletivamente se sintam 

estimulados a construírem conhecimento e a se envolverem em projetos educativos que 

possibilitem a reflexão, a capacidade de indagar a realidade, a sua profissão e a si mesmos, 

conduzindo-os a uma aprendizagem autônoma. Para tanto, essa conexão ï pesquisa e 

docência ï precisa ser aprendida, e o saber pedagógico é fundamental para promover esse 

diálogo necessário. 

A docência universitária orientada para o processo de aprendizagem autônoma dos 

estudantes responsabiliza-se com os seguintes atributos: 
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ASPECTOS A 

CONSIDERAR 

ATRIBUTOS À FORMAÇÃO DOS ESTUDANTES UNIVERSITÁRIOS  

Processo de formação Estimula o estudante universitário a se colocar como protagonista do seu ato de 

conhecer, na medida em que supera a lógica de construção restrita e 

especializada do saber, torna-se questionador e problematizador da informação 

disponível, agindo como cidadão e profissional cientista que conhece e aplica 

seus conhecimentos à disposição da melhoria da qualidade de vida da 

sociedade. 

Promoção do pensamento 

autônomo   

Ajuda na superação da lógica transmissiva do conhecimento, ao privilegiar o 

protagonismo e a criatividade do estudante universitário no seu processo de 

aprender e construir seu saber. 

Engajamento do estudante Instiga o estudante universitário a assumir-se como responsável pela sua 

formação e nível de autonomia em relação ao ato de conhecer. 

Interrogação do 

conhecimento elaborado 

Contribui para que o estudante universitário seja capaz de pensar criticamente 

sobre o cognoscível, não o aceitando de pronto como verdade absoluta, mas 

dispondo-se a conhecer outras fontes, sejam as ofertadas pelos docentes, sejam 

as pesquisadas por si mesmo. 

Estímulo à discussão Possibilita que os estudantes universitários sejam capazes de construir seus 

argumentos sobre diferentes temáticas do currículo e da sociedade, a partir da 

implicação com o processo de leitura, contrastando-a com a realidade, bem 

como trocando impressões sobre os objetos do conhecimento, em grupo e sob 

diversos prismas. 

Metodologias ativas Envolve os estudantes universitários no sentido de que participem das 

provocações e arranjos didáticos inovadores utilizados pelos docentes, que se 

valham do ensino com pesquisa, com objetivos claramente definidos e 

avaliações condizentes com as práticas. 

Confronto dos 

conhecimentos existentes 

Desperta o olhar dos estudantes universitários para que enxerguem os sentidos 

no que aprendem e estabeleçam relações com a realidade social na qual estão 

inseridos, confrontando resultados de pesquisas e, eventualmente, questionando 

seus resultados. 

Valoriza«o da ñinterò e 

da ñtransò 

disciplinaridade 

Provoca os estudantes universitários a aprenderem a integrarem as diferentes 

áreas do saber cientifico, a partir da mediação docente, depreendendo as 

contribuições para seu processo formativo e fazendo avançar seus 

conhecimentos mediante a capacidade de promover a integração de saberes em 

níveis mais altos. 

Solução de problemas 

sociais 

Envolve os estudantes universitários para que sejam capazes de colocar o 

conhecimento a serviço da comunidade, por intermédio de ações extensionistas, 

que possam contribuir para a melhoria da qualidade de vida e o bem estar das 

pessoas. 

Quadro 5 ï Atributos da docência universitária comprometida com a formação autônoma dos estudantes 

Fonte: Adaptado de Almeida e Pimenta (2009) 

 

A docência é uma profissão do conhecimento, e isso se reflete no nível de 

complexidade e responsabilidade em relação ao processo de aprendizagem dos estudantes, 

que nem sempre são visualizadas pelos profissionais da docência universitária. Desse modo, o 

conhecimento da docência é um elemento legitimador do ensino centrado na aprendizagem, e 

evidencia um compromisso transformador com a formação dos estudantes (MARCELO, 2009).  

Cabe ressaltar que a docência universitária ainda é um campo epistemológico inicial, 

rico de estudos, de tensões e de possibilidades que emergem do esforço de compreender os 

fenômenos que abarcam diferentes crenças, saberes, práticas e desejos de mudança. Embora 

se constitua num ñimportante campo de produ«o do conhecimento e dos saberes docentesò 
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(CUNHA, 2010, p. 19), existem fragilidades a serem investigadas no sentido de melhor 

compreender o estatuto da docência, assim como os dilemas e as oportunidades profissionais.  

Diante desse entendimento, a docência não se faz pela mera transmissão de conteúdos, 

mas requer a combinação de condições e de uma  

multiplicidade de saberes, competências e atitudes que precisam ser apropriados e 

compreendidos em suas relações. Assim, apesar de bastante difundida a crença de 

que o domínio dos conhecimentos específicos do campo cientifico ou profissional 

assegura a transposição para uma efetiva aprendizagem do estudante, a ausência de 

saberes pedagógicos limita a ação do docente e causa transtornos de naturezas 

variadas ao processo de ensinar e aprender (SOARES, CUNHA, 2010, p. 24). 

 

As discussões sobre os saberes e as competências docentes universitários, no Brasil e 

no mundo, passaram a assumir lugar na gramática educacional e da formação a partir dos anos 

de 1980.  Atualmente, já é possível acesso a uma vastidão de pesquisas decorrentes de objetos 

distintos que se debruçam sobre os temas enunciados, sobretudo por entender que se trata de 

uma construção necessária ao ato de ensinar.  

Do ponto de vista internacional merecem destaque as contribuições de Tardif, Lessard 

e Lahaye (1991), Perrenoud (2002), Tardif (2008), Alarcão (1996) em relação aos estudos 

sobre os saberes e as competências profissionais docentes, que se aplicam aos diferentes 

níveis de ensino, entre outros autores que estudam e investigam tais temas. Já no contexto 

brasileiro, importantes autores têm contribuído com o mesmo debate através de suas 

pesquisas, especialmente, Pimenta e Anastasiou (2010), Cunha (2006b), Masetto (2003), 

Kuenzer (2003), Deluiz (2001), Ramos (2001), Freire (1996), Saviani (1996), além de muitos 

outros que dedicam atenção à investigação das categorias em questão. 

Diante da constatação de que a docência é uma atividade complexa, marcada por 

diferentes aspectos que se impõem pelas mudanças sociais, científicas, tecnológicas e pela 

dinâmica do setor produtivo, a ação docente na universidade precisa ser sustentada em saberes 

e competências profissionais de base sólida. De acordo com Tardif e Gauthier (2001) os 

saberes compreendem um conjunto de discursos e argumentos produzidos socialmente, os 

quais envolvem ideias, juízos de valor e pensamentos inacabados que são marcados pela 

racionalidade e sempre sujeitos a revisões e reavaliações. Para estes autores, saber não se trata 

apenas de uma construção teórica, mas a capacidade que os sujeitos têm de organizar o 

pensamento e, por meio da razão, orientar as suas ações cotidianas. A emergência do saber se 

d§ por ñuma constru«o coletiva de natureza lingu²stica, oriundo das trocas entre os agentesò 

(GAUTHIER, 1998, p. 335).  

Na tentativa de explicar os saberes, Gauthier (1998) apresenta-nos três dimensões: a 

subjetividade, o juízo e a argumentação.   
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Figura 1 ï As três dimensões dos saberes humanos 

 

Fonte: Elaboração esquemática a partir das contribuições de Gauthier (1998) 

 

Para Tardif e Gauthier (2001) é necessário pensar sobre os saberes e as exigências de 

racionalidade para que seja possível a constituição de uma base sólida de conhecimentos 

capaz de orientar a prática profissional e, consequentemente, favorecer que o sujeito da ação 

possa refletir sobre os seus discursos, seus modos de agir e as razões pelas quais age. 

Quanto ao conceito de competências, trata-se de uma noção polêmica, utilizada de 

forma contraditória e ideológica, quase sempre vinculada à égide simplificadora do 

capitalismo e da racionalidade técnica. Deluiz (2001) e Kuenzer (2003) esclarecem que a 

noção de competências surgiu no bojo das mudanças em todos os contextos da sociedade 

global, entre eles a educação, expressando-se na exigência de formação de um novo perfil de 

trabalhador, com múltiplos atributos. 

O debate sobre o modelo de competências passou a ser incorporado às 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 noção 

conceitual passou a orientar os currículos de formação profissional em todos os seus níveis: 
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b§sico, t®cnico e tecnol·gico (DELUIZ, 2001; RAMOS, 2001). Dessa forma, ña ado«o do 

modelo das competências profissionais pelas gerências de recursos humanos no mundo 

empresarial está relacionada, portanto, ao uso, controle, formação e avaliação do desempenho 

da força de trabalho diante das novas exigências postas pelo padrão de acumulação capitalista 

flexível ou toyotista: competitividade, produtividade, agilidade, racionalização de custos. Este 

modelo tende a tornar-se hegemônico em um quadro de crise do trabalho assalariado e da 

organização prescrita do trabalho e do declínio das organizações profissionais e políticas dos 

trabalhadoresò (DELUIZ, 2001, p. 14). 

Todavia, Pimenta e Anastasiou (2010) chamam atenção para o movimento de 

substituição, no caso da educação, dos saberes e conhecimentos pelo de competências e o de 

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

[...] falar em competências, no lugar de saberes profissionais, desloca a identidade 

do trabalhador para o seu local de trabalho, ficando ele vulnerável à avaliação e 

controle de suas compet°ncias, definidas pelo ñposto de trabalhoò. Se suas 

competências não são se ajustam ao esperado, o trabalhador facilmente poderá ser 

descartado (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 133). 

 

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

estabelecemos uma diferença básica entre competência, conhecimento e saberes. 

 

Figura 2 ï Diferença conceitual entre competência, conhecimento e saberes 

 

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

 

Por essa razão, defende-se aqui uma compreensão sobre as competências 

consubstanciada numa perspectiva dialética que procura valorizar não apenas as dimensões 

técnica e científica, mas também as atitudes e os valores humanos que são importantes a todos 

os cidadãos e profissionais. Desse modo, admite-se a definição de competências como:  

a capacidade de agir, em situações previstas e não previstas, com rapidez e 

eficiência, articulando conhecimentos tácitos e científicos a experiências de vida e 

laborais vivenciadas ao longo das histórias de vida; vinculada à ideia de solucionar 

problemas, mobilizando conhecimentos de forma transdisciplinar a comportamentos 
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e habilidades psicofísicas, e transferindo-os para novas situações; supõe, portanto, a 

capacidade de atuar mobilizando conhecimentos (KUENZER, 2003, p. 17). 

 

Pensando na atua«o do docente universit§rio que age com compet°ncia, o ñsaberò ® 

desejável e se traduz no resultado da constru«o de conhecimentos que respaldam o ñfazerò, 

que configuram as pr§ticas, decorrentes das estrat®gias de a«o, aliadas ¨ dimens«o do ñserò, 

expressa na atuação consciente e sustentada em atitudes e valores do profissional do ensino, 

que respaldam as relações sociais que oportunizam a construção do saber. Essa compreensão 

pode ser definida a partir da met§fora do ñguarda-chuva das compet°nciasò, apresentado a 

seguir: 

 

Figura 3 ï Metáfora das competências docentes 

 

Fonte: Elaboração própria (2016) 

 

Os saberes docentes são formas de produzir conhecimento, de forma intencional e 

sustentada em princípios éticos e morais, e tem relação direta com a história de vida, as 

crenças e a subjetividade da pessoa do professor. Por estarem enraizados na experiência do 

sujeito, tais princípios interferem diretamente na concepção filosófica e nos dispositivos que o 

docente lança mão para dar concretude a sua prática pedagógica. 

Portanto, os saberes docentes e as competências precisam ser construídos e se 

constituem repertórios de conhecimentos (GAUTHIER, 1998) que garantam ao docente 
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pensar e avaliar as situações práticas de natureza complexa no seu trabalho, com base nas suas 

convicções (TARDIF, 2008; MASETTO, 2003). 

Pimenta e Anastasiou (2010, p. 166) reconhecem a docência como um campo de 

conhecimentos específicos, cuja formação forja a identidade profissional ï com natureza 

epistemológica, e se configura em quatro conjuntos de conteúdos que, uma vez articulados, 

possibilitam a intervenção na prática social:  

1) Conteúdos das diversas áreas do saber e do ensino, ou seja, das ciências humanas 

e naturais, da cultura e das artes; 2) conteúdos didático-pedagógicos, diretamente 

relacionados ao campo da prática profissional; 3) conteúdos ligados a saberes 

pedagógicos mais amplos do campo teórico da prática educacional; 4) conteúdos 

ligados à explicitação do sentido da existência humana individual, com sensibilidade 

pessoal e social. 

  

O saber profissional do professor n«o ® constitu²do apenas por um ñsaber espec²ficoò, 

mas por v§rios ñsaberesò, de diferentes origens e matizes, que fundamentam o ato de ensinar, 

constituindo-se no suporte necessário ao desenvolvimento da prática pedagógica.  

A construção de saberes e competências para o exercício da docência universitária é 

indispensável a todo profissional comprometido com uma prática pedagógica carregada de 

sentido e valor de formação, tanto para o docente, quanto para os estudantes que são formados 

por ele.  Desta forma, a constru«o de saberes envolve a ñforma«o inicial e continuada, 

articulada, identit§ria e profissionalò (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.13). 

No processo de construção de saberes e competências docentes, há que se 

considerarem os saberes da área de conhecimento, os saberes pedagógicos, os saberes 

didáticos e os saberes da experiência (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002; TARDIF, 2008), já 

que eles favorecem a construção da identidade, da autonomia e a compreensão da função 

social docente. 

Segundo os argumentos de Tardif (2002) na prática educativa os docentes mobilizam 

saberes e ações:  

¶ de ordem técnica ï articula conteúdo, meios e objetivos educacionais;  

¶ de natureza afetiva ï propicia que o ensino favoreça o desenvolvimento 

pessoal;  

¶ de caráter ético e político ï o ato de ensinar se faz em consonância com uma 

visão de homem e de mundo (cidadão e profissional);  

¶ voltados para a construção de valores fundamentais ï o ensino investe na 

formação de atitudes fundamentais; e  

¶ relativos à interação social ï trabalho educativo privilegia as relações sociais e 

implica professores e alunos no processo do conhecimento.  
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Esses saberes possibilitam ao docente universitário pensar sobre o que faz, como faz e 

porque faz, numa reflexão sobre si, sobre o outro em formação e sobre a própria prática, 

ampliando sua concepção de docência (saberes e práticas), de ciência e de conhecimento. 

Tardif (2002) defende, ainda, que a prática profissional docente não é um mero ofício de 

aplicação de teorias; é, sim, um espaço de produção de saberes e conhecimentos usados no 

seu cotidiano profissional e na sua emancipação, que emergem de relações importantes, entre 

as quais se destaca a relação entre a formação científica profissional e os saberes da 

experiência.  

Os saberes docentes são de natureza social, não sendo originários deles mesmos ou em 

decorrência do seu trabalho cotidiano. Eles têm origem social e articulam os saberes da 

sociedade, dos espaços de formação, da instituição onde trabalha, entre outros contextos por 

onde o docente transita e, portanto aprende, para construí-los.  Outro aspecto importante, além 

da compreensão de que os saberes docentes são pluridiversificados, é a questão temporal, 

afinal é pela trajetória profissional construída num determinado tempo, consubstanciada 

através de uma carreira, que os docentes vão se tornando, a cada passo, mais experientes no 

desempenho do seu trabalho, por si mesmos e por intermédio dos colegas nas relações de 

troca (TARDIF, 2002). 

Para Gauthier (1998), o docente universitário, na sua prática cotidiana, mobiliza um 

conjunto de conhecimentos, tendo em vista que realiza atividades de ensino e aprendizagem.  

Vejamos as explicações do autor: 

¶ O saber disciplinar ï produzido pelos pesquisadores nas diversas áreas do 

conhecimento contemplando os seus conceitos e métodos;  

¶ O saber curricular ï concernente ao espaço institucional e formativo, que 

seleciona, elege e estabelece a sua organização, inserido nos 

programas/currículos;  

¶ Os saberes das ciências da educação ï correspondem aos saberes que o 

professor adquire no contexto da sua inserção no processo formativo a respeito 

da educação e da sua profissão;  

¶ Os saberes da tradição pedagógica ï dizem respeito ao saber didático, ao 

saber das aulas, das práticas planejadas e desenvolvidas e estão relacionados 

com a representação que cada professor tem do espaço educativo e que serão 

qualificados pelos atores; 

¶ O saber experiencial ï construído, desenvolvido e aperfeiçoado no devir do 

fazer pedagógico cotidiano, das experiências vividas ao longo da sua trajetória 

profissional;  

¶ O saber da ação pedagógica ï trata-se do saber experiencial dos professores. 
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Nessa perspectiva, a prática educativa impõe alguns princípios basilares, os quais 

possibilitam a compreensão da docência e a partir dos quais as exigências abaixo passam a 

fazer mais sentido, quais sejam: 1) ensinar é uma especificidade humana, 2) ensinar é uma 

ação complexa colaborativa, 3) não há docência sem discência; e 4) ensinar não é transferir 

conhecimento (FREIRE, 1996).  Na concepção desse autor, esses princípios constituem-se os 

saberes necessários à prática educativa, carecendo de ser construído pelos docentes 

comprometidos com a ação pedagógica e a aprendizagem autonomia dos educandos. 

Assim sendo, de acordo com o pensamento de Freire (1996), as exigências à docência, 

seja ela universitária ou na escola básica, são as seguintes: 

 

Figura 4 ï Exigências atitudinais e procedimentais para o ato de ensinar 

 

Fonte: Elaborado a partir de Freire (1996) 

 

Corroborando os autores citados acima, Cunha (2006a) acrescenta outros saberes dos 

docentes. Ao sistematizá-los identificamos certo grau de convergência entre os que foram 

identificados pelos autores já mencionados:  

¶ saberes do contexto de desenvolvimento da prática pedagógica; 
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¶ saberes da dimensão relacional e coletiva das situações de trabalho e dos 

processos formativos; 

¶ saberes relacionados com a ambiência da aprendizagem; 

¶ saberes do contexto sócio-histórico;  

¶ saberes do planejamento das atividades de ensino; 

¶ saberes da condução da aula nas suas múltiplas possibilidades; e os 

¶ saberes relacionados à avaliação da aprendizagem. 

 

A construção desses saberes é fundamental não apenas para compreender a questão 

dos saberes necessários à prática dos docentes universitários, mais também porque revela uma 

ñconcep«o do que seja um bom professorò (CUNHA, 2006a, p. 263). Para fazer sentido à 

docência, os saberes precisam articular a instituição universitária, as políticas educativas, o 

contexto histórico e social, a questão relacional com alunos e os pares docentes, o 

planejamento pedagógico, as estratégias de ensino e a avaliação, colocando-os a serviço da 

aprendizagem.  

No que diz respeito às competências pedagógicas do docente universitário, Zabalza 

(2006) defende que as competências referem-se a um conjunto de conhecimentos e 

habilidades que o docente necessita para desenvolver sua prática de ensino. Nesse 

entendimento, é preciso considerar que dada à distinção das diversas atividades que são da 

alçada docente, em diferentes momentos ele precisa mobilizar as competências que se 

mostram mais compatíveis ao trabalho que desempenha. 

Assim, portanto, as competências do docente universitário, orientadas para a qualidade 

do seu ensino, convergem para aspectos relacionados a diferentes dimensões (a técnica, ao 

processo de aprendizagem, relacional e a investigativa), que se desdobram conforme as 

paráfrases a seguir: 

¶ Ser capaz de planejar eficazmente o processo ensino-aprendizagem; 

¶ Ser capaz de selecionar e conceber os conteúdos disciplinares de forma 

coerente; 

¶ Ser capaz de conferir informações e explicações precisas, de forma organizada 

e compreensível; 

¶ Ser capaz de utilizar novas tecnologias a serviço da melhoria do ensino e da 

aprendizagem; 
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¶ Ser capaz de pensar em estratégias didático-metodológicas que possibilitem a 

organização das atividades; 

¶ Ser capaz de realizar trabalho de tutoria junto aos alunos; 

¶ Ser capaz de desenvolver boa comunicação, que auxilia a relação com o aluno; 

¶  Ser capaz de avaliar a aprendizagem do aluno, considerando o planejamento 

didático e os objetivos e metas claramente definidos; 

¶ Ser capaz de refletir e investigar o ensino, a fim de aperfeiçoar a prática 

profissional; 

¶ Ser capaz de trabalhar em equipe, envolvendo-se e criando identificação com a 

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

 

Assim, acredita-se que a apropriação e utilização consciente dos saberes docentes é 

que faz da prática profissional docente um movimento crítico para a inovação educativa e 

social, pois ele não é um mero técnico que executa tarefas pautadas na lógica de uma 

racionalidade instrumental; ele precisa ser visto como um agente de mudança, e ao mesmo 

tempo um sujeito capaz de construir os alicerces da própria profissão, bem como facilitar as 

suas relações entre os estudantes. 

 

2.3 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NA UNIVERSIDADE  

 

A discussão sobre o desenvolvimento profissional docente no contexto da 

universidade é relativamente recente na literatura e, desde os anos de 1990, tem passado por 

modificações a partir das contribuições de vários estudiosos como Marcelo Garcia (1999), 

Day (2001, 2004), Imbernón (2012), entre outros. Por seu turno, trata-se de um tema bastante 

difuso, sobre o qual não há consenso, em virtude de haver tendências e perspectivas ora mais 

ampliadas, ora mais restritas, e sofre variação a depender de cada país.  

O desenvolvimento profissional docente, no contexto do ensino universitário, tem 

relação direta com o exercício da docência, visto como uma ação contínua de formação 

(PONTE, 1998). Etimologicamente, formação é uma palavra de origem latina, que significa 

formare, e, portanto, tem relação com ña a«o de formarò, ñdar a forma deò, ñdesenvolver a 

pessoaò (FAZENDA, 2003). Nessa perspectiva, Marcelo Garcia (1999) defende que a 

formação significa alguma atividade, com a referência de obter uma formação para fazer algo, 

e pode ser compreendida, também, 
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como uma função social de transmissão de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser 

que se exerce em benefício do sistema socioeconômico, ou da cultura dominante. A 

formação pode também ser entendida como um processo de desenvolvimento e 

estruturação da pessoa que se realiza com o duplo efeito de uma maturação interna 

e de possibilidades de aprendizagem, de experiências dos sujeitos. Por ultimo, é 

possível falar-se da formação como instituição, quando nos referimos à estrutura 

organizacional que planifica e desenvolve as atividades de formação (MARCELO 

GARCIA, 1999, p. 19 ï grifos do autor). 

 

A formação necessita ser compreendida na perspectiva do desenvolvimento 

profissional docente. Trata-se de um caminho que deve ser perseguido pelos profissionais da 

docência universitária, implicando mudanças e diversos modos de interação entre atores e 

espaços formativos. Nesse sentido, depende de apoio institucional e do compromisso pessoal 

e coletivo, que acreditam no ensino como ofício e na ação transformadora do docente e 

daqueles que têm a formação mediada por ele: os estudantes. Contudo, quando se trata da 

formação docente é preciso considerar que esse campo é marcado por diversas tensões, que 

esbarram no horizonte tanto da concepção, quanto das práticas de ensino, com reflexos no 

papel do professor, no papel do aluno, na relação professor-aluno, no processo de 

planejamento e suas intencionalidades, na avaliação da aprendizagem, nas estratégias de 

ensino empreendidas, na organização e funcionamento da instituição e da própria sala de aula, 

entre outros. 

As práticas levadas a efeito na formação docente se sustentam em paradigmas e 

perspectivas as mais distintas, que ecoam desde a concepção de formação que se exige para 

formar tal e qual aluno, até o processo de aprendizagem que levará a compreender a relação 

que se estabelece entre o professor, o aluno e o objeto do conhecimento. Diante disso, é 

pertinente recorrer a alguns pensadores em busca de compreender o clima de tensão existente 

entre os paradigmas de formação docente, que convivem entre si, porém, com visões de 

mundo apoiadas em concepções antagônicas. 

Autores como Ramalho, Nuñez e Gauthier (2004) e Behrens (2011), defendem que a 

formação docente e, consequentemente, as práticas pedagógicas estão apoiadas nos 

paradigmas conservadores (sustentado pelas abordagens tradicional, escolanovista e ou 

tecnicista) ou nos paradigmas inovadores (sustentado pelas abordagens sistêmica, progressista 

e do ensino com pesquisa). 

Os paradigmas conservadores são caracterizados pela reprodução, pelo princípio da 

objetividade e da racionalidade técnica. Esse modelo se estende a uma compreensão de 

professor como único detentor de um saber inquestionável, e de aluno como sujeito com 

protagonismo restrito diante da sua própria aprendizagem. Do ponto de vista da prática 

docente, a concepção de ensino tem relação com a manutenção do status quo e as formas de 
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hegemonia que rege a sociedade com a sua diversidade e modos de vida, o processo de ensino 

sustenta-se na doutrinação, com aulas magistrais, prevalência retórica e, portanto, com 

centralidade no professor. Nesse modelo de formação, o aluno é visto como um sujeito 

passivo e receptor de conhecimentos que lhes são transmitidos, já o processo de aprendizagem 

é tomado pela repetição, com ênfase na memorização, no conteudismo, na produção de 

exercícios descontextualizados ï como meio de fixação, na simulação e reprodução do 

conhecimento construído ao longo da história da humanidade (RAMALHO, NUÑEZ, 

GAUTHIER, 2004; BEHRENS, 2011). 

Sob a lógica supracitada, a formação de professores é esvaziada de sentidos, de 

contextualização, uma vez que a separação e a fragmentação das áreas do saber, do currículo e 

das práticas são imperativas, deixando de privilegiar o que de fato importa e se faz necessário 

para formar um professor consciente de seu papel e lugar no mundo. Behrens (2011) sustenta 

que a estanqueidade da formação docente, segundo esse modelo, é subsidiado pela visão 

cartesiana, que acaba por refletir no currículo, visto que a disciplinas da formação não 

possuem conexão, tal é o seu isolamento. 

Em contraposição aos paradigmas conservadores, encontram-se os paradigmas 

inovadores, cuja concepção reconhece a complexidade dos fenômenos educacionais que se 

expressam no processo de formação de docentes e dos estudantes. Segundo Behrens (2011), 

os paradigmas inovadores partem da compreensão das mudanças no contexto das ciências, 

num claro movimento de ruptura com o pensamento cartesiano, com efeito a muito nos 

modos de pensar e promover a formação dos alunos nas universidades.  

Na direção da formação docente através dos paradigmas inovadores, admite-se uma 

formação baseada na compreensão de que o mundo é integração, e por isso a visão do todo é 

fundamental, sem a tensão histórica entre o todo e as partes, já que são indivisíveis. Para 

Behrens (2011, p. 56), apoiar a formação docente nessa concepção, significa compatibilizar e 

levar em conta ñas mudanas paradigm§ticas da ci°ncia, o paradigma emergente, por incluir 

uma aliança, formando uma verdadeira teia, com a visão sistêmica, com a abordagem 

progressista e com o ensino com pesquisaò.   

A junção dessas três abordagens origina o chamado paradigma emergente, cujas 

contribuições para pensar a formação docente e a prática pedagógica são as seguintes: 

a) A visão sistêmica ou holística busca a superação da fragmentação do conhecimento, o 

resgate do ser humano em sua totalidade, considerando o homem com suas 

inteligências múltiplas, levando à formação de um profissional humano, ético e 

sensível. 

b) A abordagem progressista tem como pressuposto central a transformação social. 

Instiga o diálogo e a discussão coletiva como forças propulsoras de uma 
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aprendizagem significativa e contempla os trabalhos coletivos, as parcerias e a 

participação crítica e reflexiva dos alunos e dos professores. 

c) O ensino com pesquisa pode provocar a superação da reprodução para a produção do 

conhecimento, com autonomia, espírito crítico e investigativo. Considera o aluno e o 

professor como pesquisadores e produtores dos seus próprios conhecimentos 

(BEHRENS, 2011, p. 56 ï grifos da autora). 

 

A efetividade do paradigma emergente decorre da aliança das três abordagens 

apresentadas, na tentativa de promover uma formação docente emergente e complexa, na 

medida em que aproxima os pressupostos, com vistas à instrumentalização do que Behrens 

(2011) denomina de tecnologia inovadora, que pode ser traduzida da seguinte forma: 

 

Figura 5 ï Tecnologia inovadora à produção do conhecimento 

 

Fonte: Elaboração do autor, em 2017, com base na obra de Behrens (2011, p. 57) 

 

A formação do docente universitário deve ser capaz de propiciar a resolução de 

problemas da pr§tica.  Para isso, considerar os fatores do trabalho ñsup»e uma 

reconceitualização importante, uma vez que não se analisa a formação apenas como o 

domínio das disciplinas nem se concentra nas caracter²sticas pessoais do professoradoò 

(IMBERNÓN, 2012, p. 99). Significa analisar a formação considerando a pessoa, as 

condições, os requisitos necessários ao exercício da docência, principalmente, no que se refere 

às lutas em prol da melhoria da profissão, o que implica o docente desenvolver-se como 

profissional.  

De acordo com Imbernón (2012, p. 101-102), quando se fala na formação do docente 

universitário é necessário considerar, basicamente, cinco eixos da sua atuação: 

1- A reflexão prático-teórica sobre a própria prática;  

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

3- A união da formação a um projeto de trabalho ou de inovação e mudança; 

4- A formação como dinamizador crítico e compreensão de práticas trabalhistas; 
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5- A formação através do trabalho colaborativo para transformar a prática 

acadêmica. 

 

Como se pode verificar a formação docente está intimamente ligada à análise da 

realidade, da compreensão e da intervenção sobre o seu trabalho, perpassando pelos aspectos 

mais polêmicos (hierarquia, intensificação do trabalho, exclusão, intolerância, etc), que ao 

suscitarem uma discussão sobre o papel do docente universitário na sociedade e na formação 

dos estudantes, os instigam a pensar no valor das experiências e da sua própria capacidade de 

passar da inovação da prática isolada para uma inovação institucional (IMBERNÓN, 2012). 

Para Ponte (1998, p. 2) a formação docente pode ser encarada  

de modo mais amplo do que é habitual, não necessariamente  subordinada a uma 

lógica de transmissão de um conjunto de conhecimentos. Na realidade, não há 

qualquer incompatibilidade entre as ideias de formação e de desenvolvimento 

profissional. A formação pode ser perspectivada de modo a favorecer o 

desenvolvimento profissional do professor, do mesmo modo que pode, através do 

seu ñcurr²culo escondidoò, contribuir para lhe reduzir a criatividade, a 

autoconfiança, a autonomia e o sentido de responsabilidade profissional. O professor 

que se quer desenvolver plenamente tem toda a vantagem em tirar partido das 

oportunidades de formação que correspondam às suas necessidades e objetivos. 

 

De acordo com Ponte (1998) existem certos contrastes que permitem compreender a 

semântica dos termos formação e desenvolvimento profissional docente. A formação docente 

costuma suscitar a ideia de carência, a de realizar cursos, movimento de fora para dentro, no 

que concerne a assimilação de conhecimentos que lhes são transmitidos. Já o 

desenvolvimento profissional docente, enquanto processo, acontece de dentro para fora, e 

depende de decisões pessoais e profissionais, valoriza as potencialidades do profissional, bem 

como procura estabelecer uma relação entre a unidade teoria-prática. 

O desenvolvimento profissional docente consiste em um processo que integra a 

formação inicial, a continuada e a carreira docente, estreitando-as em direção à 

profissionalização (CRUZ, 2006).  Esse conceito leva integra todas as experiências adquiridas 

ao longo do exercício profissional, tendo em conta o início da sua atuação, o momento 

presente e as expectativas que o docente tem em relação a sua profissão (DAY, 2001). 

Nesse raciocínio, de acordo com Day (2001, p. 16-17), o conceito de desenvolvimento 

profissional docente na universidade 

[...] envolve uma formação de natureza complexa, intrapessoal e interpessoal, com 

participação ativa dos professores, associando conhecimentos pedagógicos aos 

interesses pessoais e profissionais de forma adequada, inicial e continuada, voltada 

para a aprendizagem sem ser restrita apenas à experiência, mas onde se considere 

que o pensamento e a ação dos professores é resultado  das suas histórias de vida, do 

contexto da sala de aula e de contextos mais amplos no local em que trabalham. 

 



78 
 

O desenvolvimento profissional docente configura-se como um sistema complexo em 

andamento, envolvendo a gestão educativa dos professores no processo das mudanças e 

integra o contexto, o individual, o coletivo local, o grupo profissional, assim como todos os 

processos que promovem um maior status à profissão (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 

2004). Estas mudanças têm ressonância na pessoa do docente, bem como na sua dimensão 

profissional, suscitando dele um investimento pessoal no processo contínuo de mudança no 

tocante a sua ação diária, sobretudo, nas concepções de formação, do papel do conhecimento 

nesta formação e das atitudes necessárias à condução do processo ensino-aprendizagem, com 

vistas à obtenção de êxitos na formação dos estudantes. 

O desenvolvimento profissional docente decorre das iniciativas institucionais e das 

relações sociais que se estabelecem entre o docente (individual e entre pares), os alunos e os 

gestores universitários (CUNHA, 1998, 2010; ZABALZA, 2004; ISAIA, BOLZAN, 

MACIEL, 2009; CUNHA, 2010; ALMEIDA; PIMENTA, 2009). Portanto, as três dimensões 

apresentadas revelam um pouco das características da docência e, consequentemente, do 

profissional que a exerce: 

 

DIMENSÕES ASPECTOS DEFINIDORES 

I.  Pessoal Onde há que se desenvolver as relações de envolvimento e os 

compromissos com a docência, bem como a compreensão das 

circunstâncias de realização do trabalho e dos fenômenos que afetam 

os envolvidos com a profissão e os mecanismos para se lidar com eles 

ao longo da carreira. 

II.  Profissional Onde se aninham os elementos definidores da atuação, como a 

incessante construção da identidade profissional, as bases da 

formação (inicial ou continuada), as exigências profissionais e a 

serem cumpridas. 

III.  Organizacional Onde se estabelecem as condições de viabilização do trabalho e os 

padrões a serem atingidos na atuação profissional. 

Quadro 6 ï Dimensões envolvidas no desenvolvimento profissional docente  

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

 

A articulação das dimensões profissionais acima demanda o investimento institucional 

na formação pessoal e intelectual do docente. Essas iniciativas geram implicações decisivas 

na prática pedagógica, na medida em que contribui para uma atuação crítica, consciente e 

respaldada na relação teoria-prática, construindo-se mediante a sua trajetória profissional; e se 

traduz na junção das dimensões. 

O desenvolvimento profissional docente pode ocorrer, segundo as concepções que 

Flores et al (2009) apresentam: 
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PERSPECTIVAS INDICADORES  

Desenvolvimento Natureza pessoal e social 

Conhecimentos 

Praticas docentes 

Evolução Carreira 

Actualização permanente 

Adequação à mudança 

C
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o
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ra

z
o
 Actividade pontual Aquisição e transmissão de conhecimentos 

Aquisição de experiência 

Quadro 7 ï Concepções de desenvolvimento profissional docente  

Fonte: Flores et al (2009) 

 

O desenvolvimento profissional docente é um processo que não se esgota, por ser de 

longo prazo, que tem ressonância nas dimensões formais e informais, e que se orientam nos 

processos de produção do ato de aprender a ensinar, integrando experiências diversificadas e 

planejadas sistematicamente, de modo a promover o crescimento e o desenvolvimento do 

docente universitário (MARCELO GARCIA, 2009). 

O desenvolvimento profissional docente envolve, ainda, certos elementos que estão 

imbricados: o contexto da profissão/pessoal/social, a reflexão crítica individual e coletiva das 

práticas, o registro, construção e validação de saberes e competências e a inovação 

pedagógica.  Diante disso,  

[...] a melhoria da formação ajudará esse desenvolvimento, mas a melhoria de outros 

fatores (salários, estruturas, níveis de decisão, níveis de participação, carreira, clima 

de trabalho, legislação trabalhista, demanda, mercado de trabalho, etc.) tem papel 

decisivo nesse desenvolvimento. (IMBERNÓN, 2012, p. 67). 

 

No processo de desenvolvimento profissional docente universitário e institucional 

estão em jogo fatores de ordem político-pedagógica, ético-formativa e da ordem dos saberes 

necessários à ação pedagógica, os quais não podem ser vistos de forma isolada. Sendo assim, 

os fatores que promovem e que inibem o desenvolvimento profissional docente são: 
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FATORES INDICADORES  

Externos Cultura institucional: colaboração entre professores 

Visão comum de objetivos e experiências entre professores 

(aprendizagem para o grupo) 

Oportunidade de aprender no local de trabalho (atividades de sala 

de aula, reações dos alunos...) 

Grau elevado de autonomia 

Decisões colegiais 

Liderança organizacional forte 

Internos Necessidades pessoais (atualização, desenvolvimento pessoal, 

interesses...) 

Motivação intrínseca 

Relações interpessoais 

Subida na carreira/compensação econômica 

Competências sociais e afetivas 

 
In
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Sociais Crise econômica 

Desvalorização da profissão docente 

Relacionados ao 

sistema educativo 

Desadequação do sistema educativo (reformas sucessivas) 

Instabilidade legislativa 

Instabilidade profissional 

Excesso de burocracia 

Condições de trabalho inadequadas 

Ausência de inovação e de iniciativas 

Ligados com as 

formas de 

organização da 

instituição 

Ausência de liderança forte 

Condições de trabalho desajustadas 

Aumento da burocracia 

Sobrecarga de atividades 

Escassez de recursos 

Dificuldades no trabalho em equipe 

Pessoais Falta de profissionalismo 

Desmotivação profissional 

Dif iculdade na gestão da vida profissional e pessoal 

Falta de competências para trabalhar em equipe 

Falta de iniciativa e comprometimento 

Quadro 8 ï Fatores que promovem e inibem o desenvolvimento profissional docente 

Fonte: Adaptado de Flores et al (2009, p. 137-138) 

 

O desenvolvimento profissional docente na universidade não 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. Outra compreensão é 

fundamental; a de que o desenvolvimento profissional docente não pode resultar apenas de 

competências individuais, embora também seja útil pensar sobre essa perspectiva. Ou seja, 

ñesse desenvolvimento ® necess§rio, mas n«o suficiente, pois ele acontece na dinâmica da 

dial®tica entre o desenvolvimento individual e do grupo profissionalò (RAMALHO; NUNEZ; 

GAUTHIER, 2004, p. 67).  

As ações de desenvolvimento profissional docente devem acontecer de  

[...] forma integrada na instituição, evidenciando, assim, a estreita ligação entre 

desenvolvimento profissional e desenvolvimento organizacional, o que pressupõe 

uma gestão democrática e participativa, capaz de alterar a própria organização, os 

papéis atuais e futuros dos professores, com base em reflexões críticas 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 implicações positivas ao processo de 

mudança de comportamento e de atitudes na pessoa do docente, por ser ele alguém que tem 

história, crenças, convicções, interesses, necessidades e limitações. São esses aspectos que 

facilitam ou comprometem a sua forma de ver o mundo, de entender a educação e de intervir 

na formação do outro.   

Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional docente respalda-se numa 

concepção de formação que considera a pessoa do docente como um todo. Assim, não se 

resume a uma formação centrada na técnica, mas numa compreensão pautada numa 

racionalidade que imbrica o pensamento, as emoções, a metacognição, as teorias, os atributos 

da profissão que se impõem ao profissional da docência e os dispositivos de formação que 

conferem lugar de destaque à docência como profissão que requer formação apropriada para 

um exercício profissional consciente. 

O desenvolvimento profissional do docente universitário perpassa, ainda, pela 

compreensão de que ele tem propósitos, intenções, um papel político-formativo e 

compromisso com sua profissionalização. Além disso, o docente é um ser carregado de 

valores ético-morais, que tem uma cultura, que possui experiência, ocupa um lugar no grupo, 

está imerso em um contexto real no qual exerce a sua atividade profissional (RAMALHO, 

NUNEZ; GAUTHIER, 2004). 

O desenvolvimento profissional docente requer a capacidade e investimento do 

professor em compreender melhor a função social do seu ofício, para o que a reflexão sobre a 

sua prática profissional, assume lugar de extrema importância. Na direção desse propósito, é 

indispensável que se considere que o professor ® ñum profesional autónomo e responsable, 

capaz de participar activamente na avaliacion da sua própria 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 educativaò (MARCH, 2008, p. 32). 

O desenvolvimento profissional docente na universidade faz a diferença, na medida 

em que provoca os docentes a modificarem suas práticas, transformando-as, por meio da 

reflexão. Nesse sentido, a reflexão, enquanto processo autodirigido, mas não exclusivamente, 

já que também pode ocorrer em grupo, cumpre um papel fundamental na medida em que 

provoca o docente e os seus pares a mergulharem no cotidiano do seu trabalho, a fim de 

buscarem solução para os problemas da prática a partir da formulação de questões que os 

instigam a pensar sobre os eventuais dilemas da prática.   
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A reflexão sobre a prática precisa ser vista no sentido da construção de uma cultura de 

renovação do ensino. No tocante à questão prática reflexiva dos docentes, vários autores já se 

debruçaram a estudos para fundamentá-lo haja vista a consideração desse princípio 

estruturante na mudança das práticas docentes. Destacam-se os estudos e as contribuições 

teórico-práticas de pensadores como Schon (1993, 2000), Zeichner (1993), Alarcão (1996), 

Freire (1996), Marcelo Garcia (1999), Day (2001, 2004), Nóvoa (2002), Perrenoud (2002), 

Ramalho, Nunez e Gauthier (2004), Pimenta (2012); Ghedin (2012), entre outros. 

O conceito de reflexão remete ao trabalho desenvolvido pelo pensador John Dewey
2
, 

desde o início do século XX, sobretudo no que diz respeito às diferenças entre a ação humana 

refletida e as ações cotidianas (ZEICHNER, 1993). Segundo este autor, o que é da rotina está 

intimamente relacionada aos impulsos, tradição e autoridade, enquanto que a ação reflexiva 

implica uma consideração ativa, persistente e cuidadosa da prática desenvolvida, articulada 

aos motivos e as consequências que decorrem dos atos humanos. 

Nesse contexto, Zeichner (1993) e Lalanda e Abrantes (1996), explicam que a ação 

reflexiva definida por Dewey pode ser entendida através de três atitudes: a primeira refere-se 

a abertura do espírito, consubstanciada pelo desejo ativo de se ouvir mais, de considerar 

outras alternativas para a ação e admitir-se como sujeito passível ao erro, mesmo diante de 

aspectos cujas crenças e convicções sejam fortes; a segunda tem a ver com a responsabilidade, 

que suscita uma ponderação cuidadosa e comprometida com a própria ação, tornando-se 

válido considerar as consequências pessoais, as consequências acadêmicas e as consequências 

sociais e políticas; e a terceira, corresponde a sinceridade, que se justapõe a abertura do 

espírito e a responsabilidade, que devem ser centrais na vida do professor reflexivo, que se 

ocupa da autoaprendizagem e da aprendizagem dos seus alunos. 

De outrora até os dias atuais, as formulações de Dewey dirigidas aos professores são 

bastante válidas. O termo reflexão articulado à prática docente, passou a determinar as noções 

                                                           
2
 Filósofo americano (1859-1952), que influenciou sobremaneira o pensamento pedagógico do século XX, com 

lembrança expressiva até os nossos dias. Tornou-se referência em diversas áreas, sobretudo na educação, campo 

científico no qual desenvolveu vários estudos críticos acerca do papel da escola, da formação passiva dos alunos 

e do divórcio da escola em relação aos aspectos da vida cotidiana. Sua obra mais expressiva denomina-se How 

we Think, publicada em 1910 (traduzida para a Língua Portuguesa, nos marcos de 1930, sob o titulo de Como 

pensamos). A sua oposição a educação e ao ensino tradicionais fizeram de Dewey um pensador de rupturas, seja 

através do entendimento da escola como um prolongamento da vida, seja na defensa de um currículo aberto (não 

disciplinar, de tradição eiropeísta).  Sua concepção educacional prima pela preparação dos alunos ara a vida e a 

valorização 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 obedientes e submissos, por serem estas as virtudes 

escolares, mas também terem iniciativa e autonomia atrav®s da funda«o da chamada ñescola laborat·rioò, em 

1896, com a mesma função dos laboratórios de ciências. Contudo, seus contributos sobre as formas de pensar e o 

pensamento reflexivo são, talvez, as suas maiores contribuições para o campo da formação de professores 

(LALANDA; ABRANTES, 1996).  
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de prática reflexiva e ensino reflexivo, ganhando espaço na literatura mundial a partir dos 

anos de 1980 de maneira que se tornaram slogans nas reformas do ensino e da formação de 

professores pelo mundo afora (ZEICHNER, 1993; ALARCÃO, 1996; LALANDA, 

ABRANTES, 1996; PERRENOUD, 2002; PIMENTA, 2012; GHEDIN, 2012). 

De acordo com Zeichner (1993) os professores que não se põem a refletir sobre a sua 

prática perdem de vista a realidade nas quais trabalham e, consequentemente, aceitam-na com 

boa dose de passividade, uma vez que esquecem que a realidade cotidiana não é única, mas 

muitas possíveis. Com isso perdem de vista as metas e os objetivos para os quais trabalham, 

sendo meros agentes influenciados pela ordem dominante.  

Corroborando o pensador inglês Lawrence Stenhouse, a prática reflexiva dos 

professores não se trata de uma tarefa das mais simples, tendo em vista as múltiplas tensões 

que o professor enfrenta, quando se leva em conta as variáveis externas e internas no 

cotidiano da vida dos professores. Afinal, se são responsáveis em suas profissões, não 

necessitam que ninguém lhes diga o que fazer, não significando que as ideias de outrem não 

tenha serventia, mas que o julgamento sobre estas ideias e a sua apreensão serão feitos pelo 

próprio professor (ZEICHNER, 1993). 

Nesse diapasão, é válido considerar que a reflexão no contexto da prática do professor, 

ñ® um processo que ocorre antes e depois da acção e, em certa medida, durante a acção, pois 

os práticos têm conversas reflexivas com as situações que estão a praticar, enquadrando e 

resolvendo problemas in locoò (ZEICHNER, 1993, p. 20 ï grifos do autor). A esse respeito 

Schon (1983, apud DAY, 2004) chamou esse movimento de reflexão na ação, e, para ele, esse 

processo diz respeito à tomada de decisão dos professores quando assumem ativamente a 

dire«o da reflex«o ñnoò ensino e ñsobreò o ensino que praticam. 

Zeichner (1993) e Day (2004), partindo dos argumentos de Schon (1983) sobre o lugar 

na prática na formação de profissionais, defendem criticamente a importância da reflexão 

ñnaò e ñsobreò a a«o, sustentada na relação dialética da teoria e da prática, sob uma ótica de 

ruptura da visão tradicional, sustentada na racionalidade técnica que promove a 

indissociabilidade de ambas. Nesse sentido, Zeichner (1993) defende que é necessário haver 

uma relação estreita entre teoria e prática, contrária a visão restrita que Schon (1983) 

denominou de saber na ação. 

Para melhor compreender esses argumentos, Zeichner (1993, p. 21) explica que 

independente do saber na ação, acumulado pelos professores no decorrer de sua trajetória 

profissional, no próprio trabalho os professores também estão a construir saber. Diante desse 

aspecto, ® preciso reconhecer que ños professores est«o sempre a teorizar, ¨ medida que s«o 
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confrontados com os vários problemas pedagógicos, tais como a diferença entre as suas 

expectativas e resultadosò. 

Day (2004), referindo-se à prática reflexiva docente, defende que o investimento na 

reflexão supõe a noção do profissionalismo, que provoca o docente no tocante as suas 

responsabilidades com a aprendizagem dos alunos, desde aquelas situadas ao nível mais 

instrumental da educação, até aquelas que incluem a cidadania e o desenvolvimento da 

capacidade dos alunos em continuar aprendendo ao longo da vida. 

Na perspectiva de Day (2004, p. 159), a reflexão relaciona-se com o passado, com o 

presente e com o futuro. Sob essa ótica, basicamente, 

[...] a reflexão envolve uma crítica da prática, os valores que estão implícitos nessa 

prática, os amplos contextos políticos, pessoais, sociais e institucionais onde esta 

ocorre e as implicações que estes têm na melhoria dessa prática. É um meio 

essencial para a reexaminação e a renovação da paixão dos que se interessam pelo 

seu trabalho, dos que se sentem cativados pelo potencial de aprendizagem dos seus 

alunos e dos que, por causa disso, trabalham activamente para não se tornarem 

apáticos ou isolados. 

 

O diferencial da reflexão sobre a prática esta na capacidade de propiciar que os 

docentes universitários se valham de aspectos, princípios e dispositivos capazes de aproximá-

los e aprofundar os seus conhecimentos sobre a profissão docente. Percebe-se, portanto, que a 

reflexão se expressa no interesse docente em analisar e aprender a partir do próprio trabalho 

pedagógico que desenvolve (NÓVOA, 2002; FLORES et al, 2009; KORTHAGEN, 2009). 

Nesse processo de desenvolvimento profissional docente, mediado pela reflexão sobre 

a prática, a experiência tem espaço privilegiado, já que provoca o docente a fazer uma 

retrospectiva da sua trajetória, a fim de verificar os seus aprendizados, os seus erros, suas 

dúvidas, seus projetos exitosos, as mudanças necessárias à prática educativa e, 

consequentemente, as lacunas que se constituem impedimentos e se traduzem em 

necessidades a serem suplantadas na direção de uma docência renovada, crítica e consciente.  

Com efeito, a reflexão sobre a prática estimula os docentes a reverem-se (a pessoa do 

docente, a prática e a teoria que embasa suas convicções e ações profissionais), bem como 

ajuda a tomarem decisões conscientes acerca do seu trabalho. Para Korthagen (2009) a 

assunção de um conceito mais amplo de reflexão torna-se decisivo, uma vez que induz o 

profissional da docência a sair da sua zona de conforto, isto é, a abandonar as práticas 

investidas de familiaridade e segurança, ultrapassando as fronteiras rumo à tomada de 

consciência sobre a docência que desenvolve. Assim sendo, Day (2004, p. 160) afirma que a 

reflex«o sobre a pr§tica se imp»e pela cria«o de ñoportunidades de escolhas que se 

relacionam com valores, prop·sitos, pr§ticas, contextos e mudanasò.  
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As consequências da reflexão sobre a prática docente são positivas, já que provocam 

benefícios ao nível das experiências de sala de aula, tendo como base as suas preocupações 

pessoais, a inclusão de fontes não racionais do comportamento, da capacidade de análise e 

soluções dos problemas que envolvem as dimensões cognitivas e emocionais, da 

aprendizagem profissional docente com ensejo na experiência pessoal e das situações reais e 

concretas da prática, do desenvolvimento da meta-reflexão sobre a prática docente e da 

promoção da aprendizagem reflexiva (KORTHAGEN, 2009). 

 De acordo com Korthagen (2009), a reflexão possui diferentes níveis, os quais podem 

ser vistos, a partir do que ficou denominado como ñmodelo da cebolaò, conforme veremos na 

figura abaixo: 

 

Figura 6 ï Modelo da cebola sobre os níveis na reflexão 

 
Fonte: Korthagen (2009, p. 54) 

 

 

O modelo da cebola, segundo Korthagen (2009) se distingue a partir de seis níveis da 

reflexão, que podem ser explicados da seguinte forma: ambiente/meio (primeiro nível), o 

comportamento pedagógico (segundo nível), as competências (terceiro nível), as crenças 

subjacentes (quarto nível), a relação com a própria identidade (quinto nível); e a missão 

pessoal enquanto profissional, sendo este o lugar que ocupamos no mundo (sexto nível). À luz 
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do autor, é possível compreender que todos os níveis se inter-relacionam e que a riqueza desse 

modelo está no fato de que ele valoriza mais as qualidades nucleares das pessoas (crenças, 

identidade e missão), e menos as competências profissionais, em geral, estandardizadas, 

garantindo um nível de reflexão mais profundo. 

O modelo da cebola, proposto por Korthagen (2009), juntamente com os conteúdos da 

experiência profissional, ajudam a pessoa do docente a analisar o seu contexto de trabalho e 

as suas próprias práticas. No tocante a esses conteúdos, merece destaque os sistemas 

educacionais, independente da esfera de oferta (municipal, estadual, federal, privado), as 

políticas educativas (que incluem desde os níveis e as modalidades de educação, até à 

formação docente), a papel social da educação, a instituição de ensino e sua função social, a 

sala de aula e as relações que se estabelecem em seu contexto, o projeto político pedagógico, 

os alunos, os pares docentes, os gestores, entre outros. 

Assumir a reflexão como processo (não se esgota) e princípio (eixo estruturante) 

formativos, se impõe a definição de estratégias que possibilitem ao professor distanciar-se da 

sua prática profissional e, mediante uma ñaproxima«o-distanciadaò, passar a analis§-la a fim 

de compreender o seu significado, os seus objetivos, os seus atores, as suas tramas, os seus 

dilemas e as suas oportunidades de mudança, visando uma docência coerente e 

contextualizada. Para March (2008), o princípio da contextualização é fundamental quando se 

decide refletir sobre a prática profissional, pois é por meio dessa tomada de posição ï 

distanciando-se ï, articulada as situações problemáticas que o professor se defronta, é que se 

constroem as possibilidades para a tomada de decisões acerca dos dilemas da profissão. 

A reflexão crítica sobre a docência há de ser pensada no contexto da prática do 

professor e das relações existentes entre os sujeitos envolvidos na atividade profissional, 

sendo a sala de aula o espaço a ser considerado, mas não o único, por ser onde a 

complexidade dos atos de ensinar, de aprender e de conviver tem lugar cativo. Para que a 

reflexão crítica se legitime no cotidiano da prática do professor, sua experiência deve ser 

contemplada, além de tornar-se relevante reconhecer a docência como: 

¶ actividade impar, na medida em que respeita a sua própria lógica na prática;  

¶ actividade dialógica, quando recorre a diversas outras lógicas para compor a sua 

prática; 

¶ actividade que exige uma atitude reflexiva docente, garantindo-lhe consistência 

teórica para o seu exercício; 

¶ actividade política, pois implica a escolha de princípios e posicionamentos do 

professor, que exige dele o comprometimento teórico-prático decorrente 

(ALVES; MACHADO, 2010, p. 97).  
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A reflexão crítica sobre a prática, deve se dá no interior da realidade profissional do 

professor, pois é nesse lugar que a reflexão apresenta relevância, devendo partir da 

compreensão do docente como um sujeito que tem história, crenças e valores que alimentam a 

sua prática docente (ALARCÃO, 1996; PERRENOUD, 2002; PIMENTA, 2012; GHEDIN, 

2012). Diante dessa constatação, é indispensável a adoção de alguns princípios para melhor 

compreender a docência sob a lógica do desenvolvimento profissional docente, quais sejam: a 

reflexão, a crítica e a pesquisa. Essa lógica confere o caráter processual da formação e, 

portanto, torna a construção da docência uma ação inacabada, e o desenvolvimento 

profissional docente uma condição necessária. 

Partindo da ideia de que a docência universitária possui uma responsabilidade com a 

formação dos estudantes, a construção de saberes docentes é uma evidência clara, e o 

desenvolvimento de atitudes como a reflexão, a crítica e a pesquisa, por sua vez, também 

(RAMALHO, NUNEZ, GAUTHIER, 2004).  Esses princípios devem ser assumidos 

[...] como atitudes que possibilitam ao professor participação na construção de sua 

profissão e no desenvolvimento da inovação educativa, norteia a formação de um 

profissional não só para compreender e explicar os processos educativos dos quais 

participa, como também para contribuir na transformação da realidade educacional 

no âmbito de seus projetos pessoais e coletivos. O fato de destacar a reflexão, a 

pesquisa, a crítica, como atitudes profissionais nos obriga a olhar o professor como 

alguém que tem sua história, suas necessidades, interesses e limitações no processo 

de crescimento profissional (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 23-24). 

 

Nesse contexto, a reflexão crítica além de considerar o professor como sujeito, 

perpassa a sala de aula, os objetivos de ensinagem e de aprendizagem, as individualidades dos 

professores, a cultura acadêmica e as condições de trabalho efetivas que oportunizam o 

exercício profissional. Porquanto, a ñreflex«o sobre o trabalho docente, remete n«o s· para 

formar profissionais qualificados, mas também para trabalhar a mudança do sistema 

educativo, consequ°ncia do desenvolvimento profissional do professorò (ALVES; 

MACHADO, 2010, p. 98).  

Para a renovação da prática educativa e, consequentemente, a promoção da mudança 

na prática docente na universidade é relevante pensar sobre o seu ofício e essa disposição é 

capaz de possibilitar que o profissional do ensino crie estratégias de enfrentamento dos 

desafios vivenciados no cotidiano da docência. Além disso, oportuniza o aprender sobre o 

ensino e, nessa relação entre ensinar-aprender-ensinar, o docente aprofunda o que já sabe 

sobre o ofício docente, gerando condições para o desenvolvimento profissional contínuo dos 

professores (DAY, 2001).  

O pensar sobre desenvolvimento profissional do professor sustenta-se na ideia de que 

o docente é um trabalhador do conhecimento e que possui necessidades distintas, sob o 
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propósito de melhorar o seu desempenho na profissão da qual faz parte. O atendimento dessas 

necessidades assume o pressuposto de que a profissão docente articula-se aos aspectos 

pessoais e profissionais, que precisam ser avaliados numa perspectiva mais ampla, inclusive, 

no plano coletivo, uma vez que para desenvolver-se, o docente precisa engajar-se e ter uma 

capacidade de envolver os pares em torno do processo de mudança. 

A capacidade de indagar a sua prática e de mobilizar os pares em torno desse processo 

se apresenta como uma estratégia viável de desenvolvimento profissional docente, seja por 

iniciativa individual ou do grupo, seja por intermédio de estratégias institucionais. Todavia, 

seria interessante que o investimento da instituição no processo de desenvolvimento 

profissional não tivesse um caráter restrito, circunscrito apenas a atividades instrumentais e, 

tão logo, relacionadas unicamente à prática pedagógica, mais a uma perspectiva mediante a 

qual o docente aprendesse sobre e tomasse a direção do seu processo de tomar a decisão sobre 

as suas necessidades de formação e os rumos da sua profissão. 

Baseado nesse entendimento, o desenvolvimento profissional docente não depende 

apenas das condições e do envolvimento pessoal do sujeito que trabalha com o ensino, mas de 

um compromisso e das condições institucionais. Ou seja, não está desconectado do projeto de 

desenvolvimento institucional em função da natureza da educação superior (PAVAN, 

FERNANDES, 2012). Esse processo tem impacto, de um lado, na reflexão sobre a prática 

docente, motivada por critica embasada e pesquisa sobre a profissão, sua dimensão pessoal e 

atos coletivos, a fim de garantir o crescimento dos atores institucionais mediante o sistema de 

trocas e aprendizado mútuos. Do outro lado, demanda da instituição, uma preocupação com o 

docente, por ser também seu papel, apoiá-lo através de iniciativas que fortaleçam e difundam 

a missão da instituição. 

A reflexão entabulada até o presente momento denota que certos pressupostos, antes 

vistos como inabaláveis, estão passando por verdadeiros abalos sísmicos, dado que as 

barreiras do caminho estão sendo removidas: a docência universitária tem vindo a tornar-se 

importante, embora ainda timidamente. A superação da ignorância dos docentes acerca do ato 

de ensinar e de aprender, em direção à lucidez, tem demonstrado que é preciso construir uma 

nova cultura acadêmica.  

Para Imbernón (2012) a formação serve de mote para a construção de caminhos 

através do possam ser conquistadas melhorias pedagógicas, sociais, trabalhistas, bem como ao 

nível do coletivo de profissionais da docência. Fatalmente essa maneira de pensar pode ser 

mais útil à criação de equipes de docentes universitários que invistam em inovações e projetos 
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de formação e menos para o corporativismo e o trabalho docente solitário, haja vista o 

individualismo imperativo. 

Contudo, Vieira (2002) salienta que o processo de formação e desenvolvimento 

profissional do docente universitário não se dará em separado dos processos de 

desenvolvimento individual, no sentido da pessoa do professor, e do institucional. Desse 

modo, é fundamental a revisão de papéis da universidade, visando o aperfeiçoamento dos 

processos institucionais para a conferência de visibilidade à área de docência universitária no 

que toca a prática pedagógica; e a valorização da pesquisa, articulada ao ensino que consiste 

numa alternativa viável para fazer com que o docente universitário desperte o desejo de 

investigá-la. 

Os argumentos até aqui apresentados se sustentam numa concepção de formação para 

a docência universitária como parte do desenvolvimento profissional docente que parte da 

história, da cultura, das experiências, dos valores e sentimentos da pessoa do professor e, por 

sua vez, elege a formação em todos os níveis (inicial, continuada e em serviço) como caminho 

profícuo ao mergulho na profissão e ao exercício da reflexão como princípio da mudança das 

práticas, da reconstrução de saberes e de competências (conhecimento, habilidades e atitudes) 

relativamente ao exercício crítico e consciente do ato de ensinar.   

Ao compreendermos o desenvolvimento profissional docente como processo 

inesgotável, é preciso reafirmar a importância da responsabilidade dos atores e da instituição. 

Sendo assim, a participação da gestão no processo formativo dos docentes universitários é 

desejável, pois, além do esforço do docente no seu próprio processo formativo, é necessário 

que este tenha status de política institucional, até mesmo para a legitimidade e para um maior 

alcance das ações ano nível do quadro de docentes. A organização do trabalho de formação 

pode se dá na perspectiva de programas, projetos e até mesmo da criação de assessorias 

pedagógicas, com condições, investimento e pessoal responsável pela mediação da formação 

reflexiva dos docentes. 

 

2.4 NECESSIDADES FORMATIVAS DE DOCENTES UNIVERSITÁRIOS 

 

A discussão em torno das necessidades formativas remonta aos anos 60 do século XX 

e, quanto ao seu uso, mais especificamente ligado a formação contínua dos docentes passou a 

ganhar terreno a partir dos anos de 1970. As necessidades formativas se referem ao 

planejamento de ações e a tomada de decisão diante dos problemas relativamente aos sistemas 

educativos em todas as esferas sociais, as limitações tocantes à prática pedagógica dos 



90 
 

professores e as dificuldades de aprendizagem enfrentadas pelos estudantes (RODRIGUES; 

ESTEVES, 1993; RODRIGUES, 2006). 

As necessidades formativas de professores, de acordo com a concepção de Rodrigues 

(2006) pautam-se numa lógica interpretativa, possuem um caráter subjetivo e relacionam-se 

com as dimensões socioculturais do sujeito e são produzidas dentro de um contexto. Nessa 

vertente, para Ramalho e Nuñez (2011, p. 78), 

a significação social da formação conduz a necessidades normativas, uma vez que 

nelas se definem, pelo grupo profissional, as competências do professor para a 

atividade profissional. A significação pessoal se relaciona com as necessidades 

sentidas e desejadas pelo professor como sujeito da atividade. Pode-se falar, dessa 

forma, de dois tipos de necessidades: as necessidades subjetivas, referidas aos 

professores como pessoas e produtores da significação 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 formativas não são necessariamente percebidas e ou reconhecidas 

pelos docentes. A hipótese para essa questão está na ausência de consciência de que tem 

limitações, bem como pelo fato das lacunas profissionais não terem emergido ao ponto de 

comprendê-las como necessidades que obstaculizam a prática pedagógica, na medida em que 

se manifestam em situações-problemas do cotidiano da docência. Por seu caráter 

marcadamente subjetivo, não é de pronto observável pelo docente, carecendo fazê-las imergir 

(MARCELO GARCIA, 1999; RODRIGUES, 2006). 

Na ótica de Ramalho e Nuñez (2011, p. 76), as necessidades formativas são reveladas 

a partir do desejo de saber sobre a prática profissional, a fim de modificá-la.  

[...] As necessidades de formação não são invariáveis ou constantes. Elas se 

modificam sob a influência de diferentes fatores sociológicos, psicológicos, 

pedagógicos, em contextos sócio-históricos específicos [...] A satisfação de uma 

necessidade de formação relaciona-se com os sentimentos de se poder ou não 

resolver as contradições que a produzem, uma vez que essas contradições se 

relacionam de forma dialética com o sistema de necessidades, desejos, interesses, 

curiosidades. 

 

Com efeito, as necessidades formativas necessitam de um diagnóstico criteriosamente 

planejado com vistas ao levantamento de informações e justificativas que explicam os 

problemas e os dilemas da prática, os quais carecem  de reflexões e providências à tomada de 

decisões, que visem a superação das aprendizagem individuais e ou grupais. Assim, 

diagnosticar as necessidades formativas dos docentes supõe convidá-lo a refletir sobre os 

conhecimentos e domínios da sua aprendizagem profissional, com o propósito de reconhecer 

o que precisa conquistar para o desempenho consciente da prática pedagógica. 

O levantamento de necessidades deve responder as seguintes quest»es: ñque objetivos 

se pretendem alcançar ao realizar o diagnóstico de necessidades, que tipo de informação se 
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obtem quando se efectua o diagnóstico, de quem se obtem essa informação e com que 

metodos; quanto tempo ® necess§rio; como se processam os dados, etcò (MARCELO 

GARCIA, 1999, p. 216). 

A realização do Levantamento de Necessidade de Formação de Docentes (LNFD) 

pode se valer de diversos instrumentos e técnicas, entre os quais se destacam: questionários, 

entrevistas, observação direta no campo, narrativas, relatos significativos, diários e análise 

documental (RODRIGUES; ESTEVES, 1993; GALINGO, 2010). 

As estratégias metodológicas mais coerentes decorrem de observações da prática e se 

diferem de sondagens, tendo em vista que aspiram à compreensão e reconhecimento dos 

problemas da prática para pensar em soluções concretas. Para Rodrigues (2006) e Galindo 

(2011), a observação direta no campo aponta desafios, sobretudo relacionados a recolha de 

dados e a análise destes, uma vez que as representações das necessidades de formação 

docente, articuladas a prática e ao desempenho profissional, são indissociáveis. Isso porque 

pensar e ou analisar estas representações é difícil para o sujeito que a constrói.  

Assim, é desejável que no processo de levantamento e análise das necessidades se 

procure compor a história de vida do sujeito, que se busque compreender as teorias implícitas 

e os modelos ideológicos que embasam seus modos de pensar, visando fazê-lo perceber as 

necessidades e se conscientizar sobre elas, de modo a validar os processos de formação 

direcionados a superação das suas carências (GALINDO, 2011). Para tanto, é necessária a 

utilização de metodologias ativas, centradas no seu contexto de trabalho e que leve em conta 

sua biografia.  

Os dispositivos utilizados para o LNFD  podem contemplar diferentes temas, além de 

provocar os sujeitos a refletirem sobre as justificativas e razões pelas quais as necessidades 

precisam ser superadas. Essas estratégias se justificam, pois como defende Ramalho e Nunêz 

(2011, p. 76) 

o professor, no contexto das exigências das reformas curriculares, pode sentir 

necessidade de melhorar sua prática profissional. Tal necessidade tem um motivo 

relacionado à formação: aprender e se apropriar de novas ferramentas da cultura 

profissional, que configuram a base de conhecimento da profissão docente. Esse 

processo confere um fim consciente para a formação, que passa a ter significação na 

medida em que o professor relaciona aquilo que o incita a agir (motivos) com aquilo 

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

 

O LNFD leva em conta os seguintes aspectos:  

¶ Área e nível de formação dos docentes junto aos quais se busca realizar a coleta de 

informações para reconhecimento do terreno;  

¶ Tempo de experiência na docência universitária; 
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¶ Razões que o levaram a se tornar um docente universitário;  

¶ Conhecimento do que acredita ser necessário para ensinar; 

¶ Visão que possui da IES onde exerce a sua docência e da sua missão enquanto 

espaço de formação; 

¶ Sentidos e funções atribuídos ao ensino e a aprendizagem universitários;  

¶ Ações que realiza para conhecer o perfil de estudantes universitários que possui em 

sua sala de aula; 

¶ Modos de compreensão sobre a relação professor-aluno em consonância com o 

processo de mediação à construção do conhecimento;  

¶ Nível de (in)consciência do docente sobre as necessidades formativas que possui; 

¶ Situações desafiadoras e ou constrangedoras já vivenciadas na sala de aula 

universitária e o raciocínio empreendido para solucioná-las; 

¶ Principais fontes de aprendizagem e atualização da prática profissional que 

utilizam; 

¶ Maneira como concebe o planejamento da ação pedagógica; 

¶ Práticas avaliativas que utilizam e capacidade de articular com os conteúdos 

(conceituais, procedimentais e atitudinais) com as competências de aprendizagem 

que esperam que os alunos desenvolvam; 

¶ Estratégias utilizadas para promover a articulação das situações de aprendizagem 

relacionadas com o contexto da formação profissional;  

¶ Maneira como confere o feedback aos estudantes após as práticas avaliativas que 

desenvolve; 

¶ Indicações de temas, problemas e desafios do ensino universitário ï e da sala de 

aula ï a serem discutidos com os pares nas ações formativas a realizarem-se, sobre 

os quais já pensou/viveu na prática, ou que imagina existir e ainda não refletiu a 

respeito deles, entre outros. 

 

No tocante a docência universitária, os temas contemplados para promover a reflexão 

dos docentes sobre a própria prática, quer seja no LNFD, quer seja no processo de elaboração 

dos programas de formação docente, podem ser semelhantes, com enfoques e ou abordagens 

cuidadosamente planejados. O planejamento das ações formativas deve ser personalizado para 

o grupo. Sendo assim, a elaboração, a execução e a avaliação dos programas de formação 

docente deve considerar a participação dos próprios docentes em todas as etapas.  
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Toda e qualquer proposta de formação docente inovadora precisa levar em conta os 

seguintes aspectos, expressos na figura a seguir: 

 

Figura 7 ï Aspectos relevantes para uma formação pedagógica inovadora nas IES 

 

Fonte: Junges (2013, p. 189) 

 

 Esses aspectos são capazes de favorecer a construção de projetos pedagógicos críticos 

e inovadores, consequentemente, possibilitar o desenvolvimento profissional docente. 

Todavia, faz-se necessário que as propostas considerem as reformas educacionais e, portanto, 

foquem    

[...] nas competências, nas habilidades reais e as desejadas para desenvolver com 

sucesso e de forma crítica os propósitos educativos desses projetos. Esse tipo de 

determinação tem uma estreita relação com o Programa de Desenvolvimento 

Profissional como parte da formação continuada dos professores e articula a 

formação ao contexto da atividade profissional (RAMALHO; NUÑEZ, 2011, p. 72). 

 
 Nesse sentido, merecem atenção os seguintes obstáculos:  

- A falta de um debate ou a escassez dobre a formação inicial pedagógica do 

professorado universitário; 

- A falta de coordenação, acompanhamento e avaliação por parte das universidades 

nos planos de formação permanente; 

- O predomínio da improvisação nas modalidades de formação; 

- A ambígua definição de objetivos ou princípios de procedimento formativos (a 

orientação da formação). Ou alguns princípios de discurso teórico indagativo e 

discurso de caráter técnico. O que se escreve nada tem a ver com o que se ensina; 

- A falta de verba para atividades de formação; 

- A falta de formadores ou assessores e, entre muitos dos existentes, uma formação 

baseada em um tipo de transmissão normativo-aplicacionista ou em princípios 

generalistas; 
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- A formação em contextos individualistas, personalistas; 

- A formação vista unicamente como incentivo salarial ou de promoção 

(IMBERNÓN, 2012, p. 110-111). 

 

A compreensão desses obstáculos no contexto da análise das necessidades formativas 

será fundamental para o momento de planejar as ações futuras, orientadas para a sua 

superação. Como em toda profissão, a formação é fundamental para um exercício profissional 

pleno e consciente e por isso deve ser rigorosa e intencionalmente planejada. Isso demanda 

um envolvimento da pessoa do professor, da instituição na qual ele se encontra vinculado e 

requer de ambos um olhar atento para o quanto estas necessidades afetam o ensino e, 

principalmente, do professor, o quanto o afastam do seu ofício e dos rumos que a sua 

profissão está a tomar.  

Após a realização do LNFD é pertinente partir para o nível da estruturação do 

planejamento de ações que intentam a superação das necessidades formativas identificadas 

junto ao coletivo dos docentes, a instituição e ou a comunidade acadêmica. Nessa perspectiva, 

os aspectos a serem considerados na elaboração de propostas de ações formativas são: 

Objectivos do plano de formação: de conhecimento, competências, atitudes 

Variedade das estratégias de formação seleccionadas: cursos, seminários, jornadas, 

demonstrações, etc 

Qualidade dos conteúdos seleccionados (relevância teórico-prática) 

Relação entre a proposta e as necessidades diagnosticadas 

Realismo do plano 

Relevância em relação às necessidades dos professores 

Previsão de recursos pessoais, económicos, didácticos 

Estabelecimento de ñpercursos formativosò dentro do pr·prio plano 

Previsão de acompanhamento das actividades que se iniciam 

Previsão de procedimento de avaliação do próprio plano (MARCELO GARCIA, 

1999, p. 217). 

 

 O levantamento de necessidades formativas do professorado requer providências no 

nível institucional, relativamente ao alinhamento das práticas ao projeto político educacional 

da IES, do coletivo de profissionais imbuídos da responsabilidade de conduzir a gestão 

acadêmica dos cursos de formação superior e do próprio profissional do ensino, mediante ao 

esforço de reconhecimento das lacunas que possui e a disposição para superá-las através de 

estratégias e medidas que visem à formação continuada. 

A formação continuada é mais que instrução ou aprendizagem de conhecimentos e 

formação de habilidades e de competências, pois inclui, entre outras coisas, 

interesses, necessidades, intenções, motivações, caráter, capacidades, condutas, 

crenças, atitudes e valores. Esses elementos possibilitam a formação de 

competências e, consequentemente, um novo estágio, qualitativamente diferente, no 

desenvolvimento profissional. A formação é um tipo de atividade em que o 

professor se apropria da cultura profissional e modifica, sob influências externas 

pedagogicamente organizadas, elementos chaves do seu agir profissional, de forma a 

influenciar no desenvolvimento profissional. (RAMALHO; NUÑEZ, 2011, p. 73). 
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 Em síntese, o levantamento das necessidades de formação para a docência e, 

consequentemente, a sua análise podem contribuir com a formação continuada, uma vez que 

instiga a reflexão sobre a prática do docente, favorece o exercício crítico em relação à prática 

de ensino e estimula o processo de aprendizagem sobre a profissão, caracterizando um 

percurso preocupado com o desenvolvimento profissional docente na universidade. 
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3 A COORDENAÇÃO DE COLEGIADO NO PROCESSO DE ASSESSORAMENTO 

DO TRABALHO PEDAGÓGICO NA UNIVERSIDADE  

 

Nessa seção tem-se a tarefa árdua de dar relevo a determinados temas necessários, 

porém, praticamente invisíveis, que são: a teorização acerca do conceito, do papel, dos 

sentidos e do protagonismo da coordenação do colegiado de curso de graduação na 

universidade pública à melhoria da qualidade do ensino.  

 

3.1 HISTÓRICO, DEFINIÇÃO E EMBASAMENTO LEGAL SOBRE A COORDENAÇÃO 

DE COLEGIADO DE GRADUAÇÃO NA UNIVERSIDADE PÚBLICA 

 

No âmbito da Educação Superior, a discussão sobre a coordenação de colegiado de 

cursos de graduação3 tem localização temporal nos anos 60 do século passado, mais 

precisamente com a Reforma Universitária, por intermédio da Lei nº 5.540, de 28 de 

novembro de 1968, que definiu as suas normas de organização e funcionamento. Segundo o 

Art. 13, § 2º, dessa lei, ña coordenação didática de cada curso ficará a cargo de um colegiado, 

constitu²do de representantes das unidades que participem do respectivo ensinoò. Por fora 

dessa lei, as universidades encontram fundamentos, até os dias de hoje, para o exercício legal 

dessa função gestora na universidade. 

Na época mencionada, a composição dos colegiados de curso, no contexto da 

universidade brasileira, se dava a partir das presenas de ñum coordenador do colegiado, 

representantes dos departamentos e representante do corpo discente. O coordenador do 

colegiado ® nomeado pelo Reitor ou designado a partir da lista tr²plice, nas federaisò 

(GONÇALVES, 1984, p. 27). 

Independente da nomenclatura utilizada nos anos de 1960 a 1980, o colegiado se 

dedicava ï e até hoje se dedica ï a atividades meio, haja vista o modelo burocrático e 

administrativo que tem lastreado o funcionamento das universidades públicas brasileiras nos 

períodos enunciados. Os resultados do estudo de Gonçalves (1984) indicaram que os aspectos 

organizacionais consomem muitas energias do colegiado, sendo considerados prioritários em 

relação aos meios garantidores da qualidade do ensino, cujas preocupações com novas 

alternativas, não eram objetos de trabalho dos docentes. Assim sendo, seria preciso que o 

                                                           
3
 De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN) nº 9.394/96, Art. 44, inciso II, os 

cursos de gradua«o consistem na forma«o de n²vel superior, ñabertos a candidatos que tenham concluído o 

ensino médio ou equivalente e tenham sido classificados em processo seletivoò.  
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colegiado avançasse nas questões didático-pedagógicas dos cursos de graduação, ou que fosse 

extinto se esse papel essencial acadêmico continuasse a ser relegado a segundo plano, 

deixando a cargo dos departamentos. 

Essa negligência, consoante a Reforma de 1968, decorria da 

[...] omissão por parte de universidades em implantar tal colegiado, inclusive não 

cumprindo a legislação reformadora, como também repassando as suas funções para 

outros órgãos, explicitamente, como é o caso do Conselho Departamental. Outro 

fato interessante é o caso de uma universidade federal que atribui a um coordenador 

de curso ð coordenação monocrática ð as atribuições do colegiado, contrariando 

também a legislação reformadora que propõe um colegiado de curso, ou sejam, 

vários elementos (GONÇALVES, 1984, p. 29). 

 

Além do exposto, Gonçalves (1984, p. 28) chama atenção para a polissemia 

empregada para se referir à função, historicamente, mesmo nas instâncias onde os dispositivos 

legais se fizeram presentes. Assim, ñas dimensões para tais órgãos são as mais diferentes: 

Congregação de Carreira, Comissão de Curso, Câmara Curricular, Conselho de Curso, 

Coordena«o de Curso, al®m de Colegiado de Cursoò.   

Sabadia (2000) afirma que as coordenações de colegiados nasceram como uma 

inovação da Reforma Universitária de 1968, em substituição aos órgãos existentes à época: os 

Conselhos Técnicos Administrativos e Congregações. Sua responsabilidade estaria focada nas 

questões ligadas ao ensino de graduação, embora a ideia não tenha se efetivado nas 

universidades, salvo em algumas exceções. A função de colegiado, de outrora, até os dias 

atuais não sofreu muitas modificações, qual seja a de 

coordenar didática e cientificamente os cursos de graduação. Compete-lhe 

basicamente: estabelecer as diretrizes para elaboração dos planos de cursos, integrar 

os planos elaborados, orientar, coordenar e fiscalizar as atividades do curso, propor 

alteração nos currículos dos cursos, além de apreciar os pedidos de transferências e 

estudar os casos de equivalência de disciplinas (GONÇALVES, 1984, p. 28). 

 

No limiar do século XXI, pós-contexto de reformas dos anos de 1990, a expressão 

mais utilizada nas universidades ï e consideradas pelos órgãos de avaliação externa, é 

coordenação de colegiado de cursos de graduação. Nessa direção, faz-se a opção por essa 

denominação para diferenciá-la dos demais órgãos de coordenação existentes na universidade, 

a exemplo de coordenação de colegiado de cursos de pós-graduação, entre outros. 

Do ponto de vista de uma definição possível, colegiado consiste numa estrutura 

composta por diferentes representações, visando à gestão, encaminhamentos e tomada de 

decisão balizada pelos princípios da gestão democrática. Trata-se de uma instância com a 

responsabilidade de gerir, deliberar, desenvolver ações consultivas, avaliar processos e 

mobilizar os diferentes atores em prol da melhoria da qualidade do serviço prestado à 

sociedade. 
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Relativamente ao colegiado de instituições públicas, como no caso das universidades 

federais, tal instância de representação encontra amparo na Constituição da República 

Federativa do Brasil (1988), particularmente no Art. 6º, incisos VI e VII, de que trata da 

gestão democrática no ensino público e do padrão de qualidade necessário à educação do país; 

bem como na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN, 9.394/96), que diz o 

seguinte: ñArt. 56. As institui»es p¼blicas de educa«o superior obedecer«o ao princ²pio da 

gestão democrática, assegurada a existência de órgãos colegiados deliberativos, de que 

participarão os segmentos da comunidade institucional, local e regionalò (BRASIL, 1996, p. 

25).   

Além da Constituição Federal e da LDBEN, a existência e organização dos colegiados 

nas IFES também estão previstos da Lei 8.112 de 11 de janeiro de 1990, que dispõe sobre o 

regime único dos servidores civis da União, das Autarquias e Fundações públicas federais.  

Por se tratar de uma atuação relevante e de interesse púbico, os membros que compõem os 

colegiados possuem a responsabilidade de zelar pelos benefícios da coletividade a qual 

representa. Para tanto, Marsillac (2017) destaca que o colegiado se trata de um modo de 

representação que precisa ser exercida com ética, honradez e observância aos aspectos 

jurídicos atinentes ao bem comum. 

Por seu turno, a ação dos membros do colegiado de órgãos públicos necessita levar em 

conta os princípios da gestão pública, enunciados no Art. 37 da Constituição Federal (1988), 

que diz o seguinte: ñA administra«o p¼blica direta e indireta de qualquer dos Poderes da 

união, dos Estados, do Distrito Federal e dos municípios obedecerá aos princípios de 

legalidade, impessoalidade, moralidade, publicidade e efici°nciaò. A atua«o do colegiado 

sustentada nesses princípios possibilita que os encaminhamentos estejam aparados 

legalmente, a assunção de uma postura ética, proativa e isenta do agente que esteja investido 

de cargo público, e a garantia da ostensividade das informações e produção de resultados, 

com transparência e sem desperdício de recursos. 

Considerando as funções dos órgãos colegiados no âmbito da Administração Pública 

Direta e Indireta, Marsillac (2017, p. 569) assinala o quanto eles são ñimprescindíveis tanto à 

estruturação e ao controle das entidades que a integram quanto à composição de interesses, na 

busca da consensualidade para prevenção de conflitosò.  

Os colegiados podem exercer várias funções, conforme os órgãos que os instituíram. Vejamos 

quais são elas: 

 

a) de natureza consultiva, em geral de caráter técnico e/ou político, denominados 

conselhos, comitês, comissões, fóruns; 



99 
 

b) de natureza administrativa, atuando na gestão ou no assessoramento, em geral 

chamados de conselhos deliberativos, de administração ou comissões; 

c) de natureza decisória, com atuação em processos instaurados pelo administrado ï 

juntas, conselhos ou tribunais; 

d) de natureza fiscalizatória, comumente atuando no controle interno sob a 

denominação de comissões ou conselhos fiscais (MARSILLAC, 2017, p. 541). 

 

A rigor, a composição do colegiado de curso de graduação no contexto das 

universidades federais varia de uma instituição para a outra; os procedimentos estão 

preconizados nos Estatutos e as orientações à composição encontram-se detalhados nos 

regimentos das IES. Cabe destacar, porém, que a composição do colegiado do curso de 

graduação ocorre por meio de eleição, a cada dois anos, com possibilidade de permanecer no 

cargo pelo mesmo período.  

O processo eleitoral para composição e ou a recomposição do colegiado é conduzido 

por uma comissão designada pelo coordenador investido do cargo, que é constituída 

geralmente por docentes que compõem o colegiado e a representação dos estudantes. Após a 

conclusão dos trabalhos no bojo do processo eleitoral, o coordenador de colegiado do curso de 

graduação é quem preside as reuniões e dá posse aos novos membros.  

Para que as reuniões de colegiado sejam realizadas é preciso que haja um quórum 

mínimo, com a quantidade de membros equivalente a cinquenta por centro mais um (50% + 

1), a fim de que as deliberações sejam procedidas. De acordo com o parágrafo único do Art. 

56, da Carta Magna, em todos os casos, ños docentes ocuparão setenta por cento dos assentos 

em cada órgão colegiado e comissão, inclusive nos que tratarem da elaboração e modificações 

estatut§rias e regimentais, bem como da escolha de dirigentesò (BRASIL, 1988, p. 25). 

Na ausência do coordenador de colegiado de curso de graduação ou de seu vice 

coordenador, as reuniões são mediadas pelo docente Decano (docente mais antigo na 

instituição, entre aqueles que fazem parte da colegialidade), desde que haja quórum. 

Geralmente as reuniões ordinárias de colegiado de curso de graduação ocorrem mensalmente, 

com convocação enviada previamente para os membros com antecedência mínima de 

quarenta e oito horas; já as reuniões extraordinárias, podem ocorrer a qualquer tempo, 

normalmente com ponto de pauta único e não dispensa o quórum mencionado (BRASIL, 

1988; 1996).  

Baseado nos princípios democráticos, o trabalho do colegiado de cursos de graduação 

na universidade assume, ou deveria assumir, o pressuposto da colaboração e respeito à 

diversidade de opiniões dos membros que o compõe, com responsabilidade nos processos 

decisórios que tem como norte a garantia da educação superior pública, gratuita e de 

qualidade socialmente referenciada. A adoção desses pressupostos torna possível o 
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atingimento dos objetivos e metas previstas pela coletividade, com a intenção de promover 

mudanças no interior do curso, através da disposição dos membros do colegiado em face do 

projeto pedagógico do curso e da definição de novos rumos para a universidade, o curso e a 

formação dos estudantes. 

Diante do exposto, no processo de democratização do ensino superior, a coordenação 

do colegiado de cursos de graduação é imprescindível, desde a descentralização das decisões 

levadas a efeito, até o fortalecimento dos membros que compõem o colegiado, no sentido de 

aproximá-los, afinar os discursos, as concepções, as práticas e as intenções do grupo, fazendo-

os caminhar na mesma direção. Para tanto, torna-se necessário o desenvolvimento de 

competências ao exercício da coordenação, o que inclui além de capacidades técnicas e 

administrativas, a adoção de postura política, crítica e atitudes humanas capazes de tornar o 

trabalho prazeroso, carregado de sentidos e nutrido pela colaboração entre os membros do 

colegiado.  

 

3.2 ATRIBUIÇÕES E COMPETÊNCIAS PROFISSIONAIS DO COORDENADOR DE 

COLEGIADO DE CURSOS DE GRADUAÇÃO  

 

O ato de refletir sobre as múltiplas atribuições do coordenador de colegiado de cursos 

de graduação de universidades públicas, implica considerar as competências necessárias ao 

exercício do referido cargo e o modo como os profissionais as mobilizam para tomar decisões 

profissionais. Conforme já se fez referência na seção anterior, em subseção específica sobre as 

competências docentes e, dito aqui de outra maneira, as competências profissionais do 

coordenador são legitimadas por intermédio de uma ação crítica, criativa, sistemática e 

mobilizadora de diferentes conhecimentos (teorias), habilidades (práticas) e atitudes (valores 

pessoais), com a finalidade de deliberar e encaminhar soluções para os processos de rotina, 

assim como os problemas reais e imprevisíveis da prática, que se apresentam no cotidiano do 

trabalho do coordenador de colegiado. 

No tocante a construção de um conhecimento sólido sobre os temas que incidem no 

ensino superior e no contexto de trabalho dos coordenadores de colegiado de cursos de 

graduação, numerosos autores conferem contribuições significativas, elucidando a 

compreensão, a crítica e a reflexividade destes profissionais acerca dos saberes necessários à 

sua formação, a exemplos de Contreras (2012); Freire (1996), Cunha (1998, 2010, 2012, 

2014), Day (1999, 2001), Nóvoa (2002), Morosini (2001), Franco (2002), Vasconcelos 

(2002), Anastasiou e Alves (2003), Masetto (2003), Sousa Santos (2005), Tardif (2008), 
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Coulon (2008), Almeida e Pimenta (2009), Dias Sobrinho (2010), Pimenta e Anastasiou 

(2010), Pimenta e Almeida (2011), Imbernón (2012), entre outros. 

Partindo do pressuposto de que o coordenador de colegiado de curso de graduação é, 

antes de um gestor acadêmico, um docente universitário, é preciso reconhecer que os saberes 

e as competências à formação profissional dos docentes universitários lhes são bastante úteis, 

acrescidos daqueles referentes ao campo da gestão aplicada à Educação Superior, com 

particularidade para a dimensão pedagógica.  

Para Gonçalves (1984, p. 29), as atribuições do colegiado, relativamente à 

coordenação didático-pedagógica, no período correspondente ao contexto da Reforma 

Universitária, de 1968, consistem na: 

elaboração curricular, determinação de disciplinas, seus conteúdos, número de 

créditos, integração de planos, etc., acrescentam-se, também a fiscalização de 

docentes, de horários e decisão sobre matrículas por transferências, reopção ou 

suficiência. Outro ponto que vale ser levantado é que normalmente as coordenações 

de curso. se referem à graduação e em apenas uma universidade mencionou-se o 

nível de pós-graduação ou cursos de especialização; os documentos que analisamos, 

que normatizam especialmente órgãos setoriais, nem sempre se referem a esses 

colegiados de curso. 

 

Com a promulgação da LDBEN nº 9.394/96, que está assentada em princípios 

democráticos, fatalmente algumas dessas atribuições se mantém e outras foram acrescentadas, 

sobretudo em decorrência do processo de globalização, das transformações sociais e das 

exigências que o mundo do trabalho passou a fazer às universidades, assim como à 

coordenação de colegiado de cursos de graduação e aos docentes universitários. Tais 

contextos alteraram a dinâmica de trabalho do coordenador de colegiado, tornando-a ainda 

mais complexa e intensa, tendo em vista as diversas atividades cotidianas desse profissional e 

o desafio de lidar com o tempo e as variáveis que nem sempre são do seu domínio. 

Do ponto de vista da gestão, o próprio exercício da função demanda que o 

coordenador de colegiado de curso de graduação possua alguns requisitos, para que o 

candidato esteja apto a exercer o cargo. O conhecimento da área de gestão é fundamental para 

que o profissional não apenas conheça os modelos e processos administrativos, mas, 

sobretudo, que acompanhe os avanços sociais, científicos e técnicos imprescindíveis ao 

desenvolvimento do país. Para tanto, uma prática de gestão efetiva e comprometida com a 

qualidade do ensino como bem público (DIAS SOBRINHO, 2010), pode contribuir para que 

a IES possa cumprir o seu papel no processo de formação de profissionais.   

Nesse sentido, Franco (2002) defende que o coordenador de colegiado de curso de 

graduação, não deve se portar apenas como porta voz dos dirigentes máximos da instituição, 

dos alunos e dos servidores técnicos administrativos, mais utilizar as suas energias no sentido 
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e fortalecer os laços entre as diferentes instâncias da universidade, com vistas ao alcance de 

êxitos no desenvolvimento do projeto pedagógico do curso que coordena, mesmo que as 

ideologias dos atores sejam distintas.  

A compreensão e prática do coordenador de colegiado de curso de graduação em torno 

da gestão acadêmica pode contribuir para a dinamização, a modernização das ações cotidianas 

de forma mais profissionalizada e inovadora, refletindo de um lado na superação de práticas 

tradicionais e, do outro lado, favorecendo que a IES atue na vanguarda dos processos de 

gestão universitária e na formação mais completa dos seus estudantes, tornando-se referência 

nacional e internacional. 

Para uma caracterização possível dos atributos desse profissional, não necessariamente 

em termos do que tem sido praticado, mais de uma função idealizada ï no que deveria ser, 

recorremos a Franco (2002), para quem as vertentes elegíveis à função e atuação do 

coordenador de colegiado de curso de graduação são: políticas, gerenciais, acadêmicas e 

institucionais. De maneira sintética, as funções mencionadas podem ser representadas a partir 

da figura abaixo e, descritas de acordo com os argumentos que sucedem: 

 

Figura 8 ï Funções assumidas pelo coordenador de colegiado de curso de graduação  

 

Fonte: Construção do autor, em 2016, baseada na obra de Franco (2002) 
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¶ As funções políticas relacionam-se ao perfil de liderança, a proatividade, o 

conhecimento do público-alvo, a mobilização dos atores para participarem das ações 

do curso, bem como a adoção de estratégias de articulação dos atores do curso e destes 

com os diversos setores da sociedade. Nessa perspectiva o coordenador de colegiado 

de curso de graduação é o representante legal do curso intra e extra IES, já que é o 

primeiro a fazer o marketing do curso, tão logo, mostra-se um exemplo de 

profissional, um entusiasta nato (haja visa seu papel de ñanimadorò de docentes e 

estudantes), que inspira otimismo e positividade, colocando-se a serviço do curso e 

mostrando-se vibrante com as vitórias do curso. 

 

¶ As funções gerenciais referem-se aos processos administrativos, de organização do 

colegiado e decisões do curso, bem como a reivindicação acerca das condições 

ambientais e técnicas do funcionamento do curso, a supervisão da infraestrutura que 

permite o bom funcionamento do curso (laboratórios, acervo bibliográfico, inclusive 

os periódicos da área a qual o curso pertence, disponibilidade de internet, multimeios e 

equipamentos diversos, etc), o estímulo e controle da frequência docente na sala de 

aula e o cumprimento dos seus encargos, o acompanhamento das antecipações de 

aulas e, eventualmente, as negociações de reposições do docente com os estudantes, a 

sondagem com os estudantes para verificar a qualidade das aulas ministradas, a 

participação em seleções, na recepção, no acompanhamento de professores e, quando 

for fundamentado e justificado, na demissão de professores, no controle da 

assiduidade dos alunos, entre outras que contribuam para a garantia da qualidade do 

curso. 

 

¶ As funções acadêmicas dizem respeito aos processos de elaboração, execução e 

sistematização de ações de rotina acadêmica que permitem o cumprimento dos 

objetivos e metas previstas no projeto pedagógico de curso, que consiste nos 

fundamentos que revelam a identidade e o referencial de qualidade e, além disso, o 

acompanhamento e revisão do projeto do curso, a realização de (auto) avaliação do 

curso, a atenção para que a concepção presente no curso não se distancie da prática, a 

consideração das orientações legais do INEP e do MEC como princípios a serem 

incorporados no projeto, o incentivo para que os docentes utilizem as tecnologias 

educacionais em suas aulas, a disposição para assistir de vez em quando as aulas dos 

professores, o estímulo para que o professor articule a teoria e a prática, de modo que 


