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                             RESUMO 
                                                        
 O objetivo deste trabalho foi o estudo sobre as condições da formação de 

professores para o nível superior de ensino no Brasil, a partir da constatação da 

inexistência de legislação e cursos adequados que atendam aos requisitos para o 

ensino naquele nível. De maneira geral, a seleção de professores é feita com base 

na competência técnica ou conhecimento específico da área de atuação, pela 

crença de que, para ensinar, é suficiente conhecer o conteúdo particular da 

disciplina. Dada a abrangência do tema, optamos por realizar um estudo 

exploratório de uma instituição de formação de professores, examinando os cursos 

oferecidos, seus conteúdos e a metodologia utilizada. Decidimos incluir no trabalho 

uma pesquisa qualitativa etnográfica junto aos professores que freqüentaram os 

cursos oferecidos pela instituição, entrevistando-os e colhendo suas declarações 

sobre os benefícios dos cursos para sua formação profissional. Nossos estudos 

voltaram-se para a leitura de autores brasileiros e estrangeiros que trataram do 

tema, tais como: Paulo Freire, Mario Sérgio Cortella, Marcos T. Masetto, Ana 

Maria Saul, Mere Abramowicz, Pedro Demo, Joseph Lowman, Philippe Perrenoud, 

Maurice Tardif, César Coll, Edgar Morin, Neil Postman e muitos outros. Como 

resultado, constatamos que a instituição analisada lançou apenas as sementes 

para a conscientização e sensibilização da necessidade de incluir disciplinas 

especificas sobre a educação e suas práticas, em currículos destinados à 

formação de professores para o nível superior, tais como conhecimentos sobre 

pedagogia, didática, filosofia de ensino, técnicas de ensino e, principalmente, os 

conteúdos dos processos de ensino e aprendizagem.    

 Ao finalizarmos este trabalho, descobrimos adicionalmente que iniciamos 

uma nova caminhada rumo a novos saberes. Na trilha, encontramos inúmeros 

tesouros de conhecimentos que nos levaram a novas e sucessivas descobertas. 

De fato, percebemos que para nos tornarmos melhores professores, precisamos, 

antes de tudo, tornarmo-nos melhores seres humanos e melhores aprendizes. 

. 

    João Baptista Sundfeld 
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                                                 ABSTRACT 
 

 The aim of this essay was to study the conditions of the training process of 

individuals for lecturing at colleges and universities in Brazil. Our starting point was 

learning about the lack of legislation and adequate courses which meet the 

requirements for lecturing in such degree. By and large, the selection of lecturers is 

grounded on technical competence or specific knowledge in their working areas, 

based on the belief that knowing the subject contents is all one needs to teach it. 

Due to the broadness of the topic, we have chosen to carry an exploratory study of 

a given teacher training institution, looking at the courses offered and their 

contents, as well as the methodology utilized. We have decided to include an 

ethnographic qualitative survey to be completed by those attending the afore 

mentioned courses. For that purpose, they will also be interviewed and asked for 

reports on the benefits such courses have brought to their professional growth.  

 Our studies focused on reading Brazilian and foreign authors, such as Paulo 

Freire, Mario Sérgio Cortella, Marcos T. Masetto, Ana Maria Saul, Mere 

Abramowicz, Pedro Demo, Joseph Lowman, Philippe Perrenoud, Maurice Tardif, 

César Coll, Edgar Morin, Neil Postman and many others, who wrote about the topic 

of this essay. As a result, we realized that the chosen institution had only sowed 

the seed of awareness and commotion for the necessity of inclusion of specific 

papers about education and its applications in the curricula for training lecturers. 

That would involve skills in pedagogy, didactics, the philosophy of teaching, 

teaching techniques and above all, the contents of teaching and learning 

processes.  

 As we came to the end of this essay, we realized that we truly commenced a 

new journey towards novel expertise. Following the trek, we found countless 

knowledge treasures which led us to new and successive discoveries. In fact, we 

noticed that in order to become better teachers, we need to become better human 

beings and better learners in the first place. 

 

João Baptista Sundfeld 
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INTRODUÇÃO 
 
 Minha vida profissional iniciou-se nos idos de 1954, aos 14 anos, 

trabalhando meio período como office-boy no escritório comercial de uma empresa 

atacadista de secos e molhados, situada na área próxima ao Mercado Municipal 

de São Paulo. O dia era composto de estudos pela manhã e trabalhos de escritório 

à tarde. A partir de 1956, passei a estudar à noite e a trabalhar o dia todo. Desde 

então, nunca deixei de trabalhar, alterando as atividades, numa seqüência natural 

de crescimento profissional. Sempre atuei na área administrativa e financeira. Aos 

20 anos de idade, ingressei na Faculdade de Ciências Econômicas de São Paulo 

da Fundação Álvares Penteado. Nessa ocasião, também fui contratado pela Arthur 

Andersen Ltda., empresa internacional de auditoria, com sede em Chicago, 

Estados Unidos, hoje incorporada pela Deloitte, também do ramo de auditoria. Na 

década dos anos 60, já formado em Ciências Contábeis, casei-me e, em 1964, fui 

contratado como Assistente Financeiro em grande indústria metalúrgica 

fornecedora de peças para a indústria automobilística, na qual permaneci por 20 

anos, durante os quais fui sendo promovido até ao cargo de Diretor de Finanças e 

Administração. Em 1979 e 1980, cursei matérias complementares na mesma 

Faculdade de Ciências Econômicas de São Paulo e obtive o diploma em Ciências 

Econômicas. A profissão de economista estava despontando como atividade de 

grande futuro, sendo hoje uma atividade profissional com excelente grau de 

reconhecimento social, tanto nos meios governamentais como empresariais. A 

indústria metalúrgica, na qual trabalhei boa parte de minha vida, teve o controle 

acionário adquirido por grande grupo siderúrgico brasileiro. Não obstante, minha 

carreira prosseguiu com passagens por outras empresas, sempre no cargo de 

diretor, até que constitui minha própria empresa de consultoria, a Sundfeld & 

Associados – Gestão Empresarial, em 1994, onde trabalho atualmente. 

O encaminhamento de minha profissão sempre apresentou, de alguma 

forma, vinculo com a educação, porque, no exercício da função de Diretor de 

Finanças e Administração, além dos trabalhos executivos, encaminhei e 

supervisionei cursos de formação dirigidos a funcionários das empresas nas quais 

trabalhava. Também era inerente ao cargo a participação em entidades 

representativas de profissionais como o Instituto Brasileiro de Executivos 
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Financeiros - IBEF, onde fui Diretor e Associação Nacional dos Executivos de 

Finanças, Administração e Contabilidade - ANEFAC, onde fui Vice-Presidente. 

Legalmente obrigatórias também eram as participações em entidades de classe 

como o Conselho Regional de Economia e o Conselho Regional de Contabilidade. 

A ascensão profissional levou-me a ser convidado para participar do Rotary Club 

de São Paulo, no qual tive oportunidade de, por dois mandatos, ser escolhido para 

a Diretoria de Protocolo, função esta que exigia muitos pronunciamentos a 

grandes públicos presentes aos eventos do clube, permitindo-me ganhar 

experiência como apresentador de temas os mais variados. Despontava em minha 

vida o interesse por falar em público. Peço vênia para relatar um episódio 

marcante em minha carreira, porque determinou uma grande mudança nos rumos 

de minha vida, lançando-me no apaixonante mundo do ensino definitivamente. 

No ano de 1986, atuando como diretor da já referida indústria metalúrgica 

fabricante de autopeças, convivi com grave crise no setor automobilístico 

brasileiro. A queda das vendas de veículos refletiu-se em todo setor de autopeças, 

com importante redução nas encomendas da indústria montadora de veículos. O 

presidente da empresa decidiu direcionar parte dos negócios, representados por 

produtos da linha de fixação (parafusos, porcas e arruelas), para o comércio 

varejista. O projeto foi preparado por profissionais com vivência no mercado de 

varejo, os investimentos foram feitos e as vendas, iniciadas. No primeiro momento, 

houve boa aceitação dos produtos pelos novos clientes. Entretanto, nos meses 

seguintes o sucesso não foi o mesmo, os concorrentes reagiram e o negócio 

tornou-se tão problemático que a empresa decidiu abandonar as vendas no 

segmento de varejo.   

Vivamente impressionado com o acontecido e ainda sem compreender a 

essência do péssimo resultado apresentado pelo projeto, perguntava-me o que 

havia ocorrido? Afinal, as projeções indicaram bons resultados! Por que 

fracassamos? Ainda atônito com o resultado do projeto “varejo”, decidi conhecer 

melhor as condições do mercado sobre o assunto e matriculei - me no curso de 

Pós-Graduação da Escola Superior de Propaganda e Marketing  - considerando 

que a escola já possuía excelente reputação nessa área. 

Era um curso “lato sensu”, de especialização, com carga de 360 horas. 

Teve duração de dois anos, mas logo após as primeiras aulas, descobri que o 

engano foi termos adentrado em um mercado desconhecido pela empresa.  
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Tínhamos grande experiência em marketing industrial, hoje identificado com 

“business to business” (B2B) e aventuramo-nos no mercado de varejo, hoje 

conhecido como “business to consumer“ (B2C). São mercados distintos, com 

processos de venda diferentes, incluindo determinado perfil de clientes, estrutura 

de preços, prazos de compra e pagamento, logística de distribuição e, 

principalmente, um grupo de concorrentes que nos era totalmente desconhecido. 

Concluí a pós - graduação em 1989, com bom aproveitamento e ótima 

avaliação. Nesse mesmo ano, para minha surpresa e satisfação, fui convidado 

pela Diretoria Geral de Pós-Graduação da escola a lecionar a disciplina “Finanças 

Aplicadas ao Marketing”.   

A atividade como professor foi abraçada com entusiasmo e muita 

dedicação; o resultado foi que, ainda hoje, continuo como professor lecionando em 

diversas instituições de ensino, sempre no nível de Pós-Graduação. Outro 

acontecimento relevante em minha história de vida foi que, em 1994, encaminhei 

requerimento candidatando-me a participar de projeto no Japão, em programa de 

viagem subsidiado parcialmente pela AOTS1, entidade vinculada ao Ministério da 

Economia do governo japonês, com o apoio e patrocínio de grandes empresas 

daquele país. A AOTS foi constituída em 1959, com a finalidade de aumentar o 

relacionamento dos japoneses com profissionais de países em desenvolvimento 

de todo o mundo, aumentando o entendimento e a amizade por meio de 

programas de formação de executivos que são recepcionados em quatro grandes 

centros de treinamento localizados em Tóquio, Yokohama, Osaka e Nagoya. 

Esses centros (kenshu center) são edifícios especialmente construídos para 

receber estudantes. Têm capacidades variáveis para 150 a 300 alunos, alojados 

em apartamentos individuais e instalações construídas com todas as 

comodidades. Até 2004, já foram treinadas mais de 115.000 pessoas no Japão 

provenientes de 170 países em desenvolvimento. Existem 70 Sociedades da 

AOTS em 43 países, inclusive no Brasil, em São Paulo.  

 Desse projeto participaram 25 executivos brasileiros que viajaram para 

estudos durante três semanas, a fim de conhecerem os processos de 

administração corporativa adotados no Japão, com ênfase na administração 

industrial em programas da qualidade de produtos e sistemas de alta 

produtividade. Conhecemos “in loco” a realidade de um país que terminou a 

                                            
1 The Association for Overseas Technical Scholarship (AOTS) 
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2ª.Guerra Mundial em 1945 completamente arrasado e com o parque industrial 

totalmente destruído, vencido que foi pelas forças aliadas.  

 Como se sabe, o Japão recebeu vultosas quantias em ajuda financeira e 

apoio tecnológico vindos especialmente dos Estados Unidos e países europeus, 

por meio do Plano Marshall. Os recursos ajudaram na reconstrução e 

recomposição de todo o sistema produtivo da sociedade japonesa. A tradição e a 

cultura milenar do povo japonês permitiram que a nação ressurgisse das cinzas e, 

a partir da década dos anos 60, já iniciara a caminhada para tornar-se a segunda 

economia do mundo na atualidade, após os Estados Unidos, considerado o nível 

do Produto Interno Bruto – PIB.  

Findo o curso, retornei ao Brasil e filiei-me a AOTS em São Paulo. A 

entidade prepara os processos para envio dos profissionais brasileiros para cursos 

no Japão. Dois anos mais tarde, fui eleito diretor da AOTS e, como tal, retornei ao 

Japão em duas novas missões, em 1996 e 1998. Atualmente, mantenho 

vinculação como associado e conselheiro da entidade. Entretanto, minhas 

atividades como professor prosseguiam, inclusive em outras instituições. Fui, 

então, convidado a lecionar outras matérias que envolviam conhecimentos do 

ambiente empresarial em que sempre estive envolvido. De fato, nos últimos quinze 

anos, lecionei em áreas como Finanças, Ambiente Empresarial, Marketing, 

Qualidade, Produtividade e, atualmente, leciono Planejamento Estratégico. 

 As instituições que oferecem cursos de Pós-Graduação, de forma geral, 

exigem que seus professores tenham um currículo diferenciado e utilizam diversos 

critérios na escolha de seus professores, como por exemplo: 

1. Profissionais formados em faculdades de boa reputação. 

2. Profissionais com cursos de Pós-Graduação ou MBA. 

3. Profissionais com êxito e ascensão na carreira profissional. 

4. Especialistas em sua área de atuação reconhecidos pelo mercado. 

5. Consultores de empresas. 

6. Doutor ou Mestre formado em universidades brasileiras ou no exterior com 

reconhecimento do Ministério da Educação. 

Examinando as características acima enumeradas exigidas na seleção dos 

professores, destaca-se a necessidade básica de ser profissional com 

especialização e êxito em sua carreira. Na maioria das faculdades, não são 

exigidos conhecimentos teóricos e experiência prática em Didática, Pedagogia, 
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Educação e outras ciências destinadas à formação do professor para o nível 

superior. Semelhante a faculdades de Medicina, Engenharia, Arquitetura, Direito, 

Economia e outras, parte-se do pressuposto que um bom profissional saberá 

transmitir conhecimentos aos alunos.     

De um modo geral, as classes de alunos dos cursos MBA ou Pós-

Graduação “lato sensu”, qualquer que seja a escola, são heterogêneas. De fato, 

todos os cursos são de especialização e os alunos podem matricular-se, optando 

conforme suas escolhas profissionais. O processo de seleção inclui provas de 

Português, Matemática, Conhecimentos Gerais, Finanças, Inglês e uma entrevista. 

Em resumo, temos um ambiente onde os professores são profissionais em suas 

especialidades e os alunos vindo de áreas heterogêneas, estão dispostos a 

aprender matérias novas com a finalidade de especialização profissional. 

Cada vez mais interessado em pesquisar o tema “Formação de 

Professores”, inscrevi-me, na primavera de 1999, como aluno especial no 

Mestrado da Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo no curso 

Educação, Cultura e Prática Pedagógica, no ano letivo de 2.000, sob a orientação 

da Profa. Dra. Maria do Carmo Domite.   

Durante o curso, além das aulas, participei de seminários com vários 

professores e pesquisadores, merecendo destaque os palestrantes: Mário Sergio 

Cortella (vídeo), Celso Favaretto, Marcio D’Olne Campos, Neusa Maria Mendes 

Gusmão, Heloisa Pires e Daniel Orey. Nas palestras presenciais, pude dialogar, 

questionar, tirar dúvidas e aprimorar meu conhecimento sobre vários enfoques da 

educação escolar. Nesse contexto, tive a oportunidade de vislumbrar questões 

relevantes para o processo ensino-aprendizagem. Dentre a bibliografia básica 

examinada, discutiram-se obras de Cortella (2000), Dauster (1983), Consorte 

(1956-1998), Ponce (1996), Rios (1989), Morin (1987), D’Ambrósio (1990) e 

Gusmão (1998). 

 Em busca de novas formas de reflexão, ingressei num Grupo de Pesquisa 

sobre Educação Matemática da Faculdade de Educação da USP, do qual 

participaram os Professores Doutores e alunos da Pós-Graduação. No Grupo de 

Pesquisa tive a oportunidade de assistir à palestra do Prof. Dr. Ubiratan 

D‘Ambrósio sobre Etnomatemática e Formas de Avaliação de Alunos e debater 

sobre textos de Arendt (2000). Do relato até aqui exposto, considero possível 

afirmar que, parte de minhas indagações sobre a formação de professores para o 
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ensino superior, puderam ser detalhadamente meditadas, levando-me à conclusão 

da necessidade de uma preparação adequada a fim de percorrer um longo 

caminho na pesquisa educacional acadêmica. Nessas circunstâncias, no final do 

ano 2000, procurei a Pontifícia Universidade Católica de São Paulo. 

Considerando que as linhas de pesquisa do Núcleo Currículo e Formação 

incluem a Formação de Educadores, a Interdisciplinaridade e Novas Tecnologias 

em Educação, entre outras disciplinas, é que me propus a desenvolver um estudo 

teórico mais aprofundado sobre a formação de professores para o ensino superior 

e iniciar uma pesquisa exploratória da Agora (*), que se dedicava a esta atividade. 

Meu projeto de estudo foi apresentado e aprovado e matriculei-me como aluno 

regular do mestrado em Educação (Currículo), no ano de 2001 na PUC São Paulo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(*) Nome fictício. 
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1. PROBLEMA E DELIMITAÇÃO 
 
 Nosso estudo está voltado para o ensino superior, no qual os alunos 

chegam, de algum modo, formados em termos dos diferentes conteúdos, assim 

como de atitudes frente aos estudos e questões político-sociais e educacionais. 

Temos aí uma limitação inicial de aceitarmos os alunos como estão no nível em 

que se encontram. 

   Na seqüência deste trabalho, procuraremos desvelar as dimensões do 

campo de atuação do professor do ensino superior, considerando também a maior 

dificuldade encontrada até o momento, ou seja, o fato de as instituições de ensino 

superior, qualquer que seja o ramo da educação em que estejam situadas, 

considerarem que um profissional, especializado em seu campo de atuação, tem, 

em princípio, as condições necessárias e suficientes para tornar-se um bom 

professor. 

A aceitação dessa premissa, sem contestação, tem trazido grandes 

prejuízos ao ensino, pois é uma suposição que se tem mostrado falha e até 

prejudicial ao processo ensino-aprendizagem ao qual temos feito referência. Há 

que se considerar que, além das condições técnicas essenciais para o exercício 

da docência,  

 
                “a formação docente é um processo permanente e envolve a valorização    

                  identitária e profissional dos professores” (Pimenta e Anastasiou, 2000, 
       p.13).   

 

O tema tem sido tratado com freqüência também em outros países, como 

nos dá conta Tardif, em Saberes Docentes (2002, p.247) - “Na América do Norte e 

na maioria dos outros países de cultura anglo-saxônica (Austrália, Inglaterra, etc.) 

bem como, de forma mais recente, na Europa francófona (Bélgica, França, Suíça), 

toda a área educacional está mergulhada numa vasta corrente de 

profissionalização dos agentes de educação em geral e dos professores em 

particular (Ginsburg & Linday, 1995; Judge et alii, 1994; Paquay et alii, 1996; 

Tardif, Lesard & Gauthier, 1998; Tisher et alii, 1990). Também encontramos esta 

corrente em vários países latino-americanos (Lúdke & Moreira, 1999; Tato & 

Vélez, 1997). A profissionalização do ensino e da formação para o ensino constitui, 

portanto, um movimento quase internacional e, ao mesmo tempo, um horizonte 

comum para o qual convergem os dirigentes políticos da área de educação, as 
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reformas das instituições educativas e as novas ideologias da formação e do 

ensino (Tardif, Lessard & Gauthier, 1998; Lessar et ilii, 1999)”. 

 Dessa forma, procuraremos desenvolver nosso trabalho buscando nos 

assegurar que a arquitetura conceitual existente no Brasil e nos principais países 

envolvidos com o tema foi trazida à luz. Assim, o problema de nossa pesquisa 

poderia ser definido e delimitado em um estudo teórico mais aprofundado sobre a 

formação de professores para o ensino superior e iniciar uma pesquisa 

exploratória na Ágora que se dedicava a esta atividade. 

 

DELIMITAÇÃO DO PROBLEMA 
 
 Na parte de nossa pesquisa dedicada ao estudo exploratório, vamos 

trabalhar com professores que atualmente lecionam nos cursos de Graduação e 

Pós – Graduação, chamado MBA e que, freqüentaram a Ágora desde sua 

constituição em 1999 até setembro de 2004, quando foram oferecidos 27 cursos 

de especialização. Pretendo realizar um levantamento de opiniões sobre o 

aproveitamento de 19 (dezenove) professores que participaram dos cursos na 

Ágora. Os profissionais escolhidos lecionam disciplinas com conteúdos distintos 

nos cursos de graduação e pós-graduação. Nos cursos de pós-graduação, os 

professores lecionam para profissionais com formação diversificada, ou seja, 

engenharia, economia, administração de empresas, matemática, direito, medicina, 

marketing, comunicação e outros. 

  

2.  JUSTIFICATIVA  
 
 No ano 2000, iniciando o trabalho, li autores que escreveram sobre a 

formação de professores para o ensino superior como Cortella (2000), Gadotti 

(1983), Dauster (1983), Consorte (1967-1998), Ponce (1996), Rios (1989) Morin 

(1987), D’Ambrosio (1990) e Gusmão (1998).  Nos períodos subseqüentes, 

adicionei leituras de temas voltados para os aspectos não só filosóficos, como 

também pedagógicos, com ênfase nas dimensões didáticas. À medida que o curso 

de mestrado foi se desenvolvendo foi crescendo meu interesse em estudar a 

história da educação superior, seu estágio atual, incluindo os pontos obscuros e as 

fragilidades, bem como os aspectos relevantes e positivos. Aduzi à justificativa 
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para o trabalho alguns problemas que se apresentaram por ocorrências no Brasil 

ou no exterior, destacando-se o contraste advindo dos grandes avanços científicos 

em que novas descobertas nas áreas de medicina e processamento da informação 

tornaram a vida humana mais longa e mais fácil, e ainda os grandes benefícios 

obtidos pelas sociedades que têm condições de participar do novo paradigma – a 

globalização – aproveitando o progresso também em termos econômicos definido 

por taxas de crescimento jamais vistas e aumentando a qualidade de vida de seus 

cidadãos, com a exclusão neste paradigma, de milhões de habitantes de países 

pouco desenvolvidos e sem condições mínimas de participar das novas políticas 

econômicas. Exemplos desse contraste desumano são as comparações 

evidenciadas pela situação dos países da América do Norte, inclusive México, 

participante da associação de livre comércio com os Estados Unidos e o Canadá 

(ALCA) e os países da Ásia, como Japão, Malásia, Coréia do Sul e parte da China 

e o continente europeu, em relação ao continente africano e pequenas repúblicas 

da América Central, relegados a um plano secundário e cujas perspectivas futuras 

são de maior exclusão social em todas as dimensões que se toma, especialmente 

na educação. 

 Por fim, nesta breve análise de problemas, resta-nos referirmo-nos à 

América do Sul, onde lutamos, nos últimos 20 anos, contra o poderio dos países 

mais desenvolvidos, sem termos capacidade de competir à altura e vendo os 

países sem condição de melhorar a qualidade de vida dos cidadãos, mas 

identificando níveis de distribuição de renda cada vez mais injustos acompanhados 

da decadência dos resultados da educação. Estaria essa situação demonstrando a 

falência do sistema neoliberal da globalização, que exclui aqueles que pouco têm 

para dar em troca? 

 Nos últimos 15 anos, no Brasil, assistimos ao crescimento desmedido das 

escolas particulares e o Estado deixando de atuar no nível que dele se esperava. 

Ao contrário, críticos do sistema criado, apontam que as universidades públicas e, 

portanto, gratuitas, tornaram-se instrumentos para servir às elites, que deveriam 

pagar pelo ensino, entretanto, não o fazem, porque, podendo pagar boas escolas 

e os cursinhos preparatórios, têm melhores oportunidades de ingresso por meio 

dos vestibulares excludentes das classes de menor renda. Discute-se, atualmente, 

a criação de quotas para as minorias poderem ter maiores oportunidades para 

estudar. Assim, a liberalidade da democracia demonstra enorme fragilidade por 
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não ser democrática, a fim de permitir a todas as classes sociais, a mesma 

oportunidade. A queda dos regimes socialistas, no final do século XX, acentuou e 

referendou a nova classe dominante que se diz democrática, porém se revela 

madrasta daqueles que não têm moedas de troca. 

 No campo da educação, novas propostas têm surgido, contrapondo-se ao 

caos. As mudanças socioeconômicas advindas da sociedade da informação 

descortinam as novas competências requeridas em todos os campos da atividade 

humana. Ramon Flexa e Iolanda Tortajada, da Universidade de Barcelona na 

Espanha, destacam que não devemos confundir “uma mudança no processo de 

produção com uma mudança no modo de produção” (1999, p.22). As mudanças 

derivam da micro-eletrônica ou da biotecnologia, automatizando processos. No 

entanto, o modo de produção continua capitalista, buscando o máximo lucro.  

 As instituições educacionais particulares, sendo empresas com finalidade 

lucrativa, não fogem à regra, e o ensino entendido como a construção de 

indivíduos independentes, reflexivos e partícipes da construção do conhecimento e 

cuja cidadania deveria estar em primeiro lugar, tornam-se alvos de manipulações 

para repetir conhecimentos já existentes e tendentes à manutenção da hegemonia 

política do poder dos mais fortes. A resposta a esse estado de coisas nos leva a 

inquirir se as escolas não deveriam ter o objetivo de transformar-se em 

comunidades de aprendizagem, nas quais os processos de ensino-aprendizagem 

fossem implementados para transformarmos as sociedades dos países 

considerados de 2a classe em sociedades igualitárias, revertendo a atual situação 

de crise permanente - violência, desigualdades de classes sociais, má distribuição 

de renda e ensino - em que os educandos memorizam e repetem sem qualquer 

reflexão, conceito que Paulo Freire denominou de concepção “bancária” (Freire, 

2000, p.58).   Segundo Parlett & Hamilton: 

 
            “Um meio de aprendizagem é o contexto sócio-psicológico e material em 
   que professores e alunos trabalham juntos. Este meio de aprendizagem 
         representa um complexo de variáveis culturais, sociais, institucionais e   
   psicológicas. Estas  interagem de forma complicada produzindo em cada 
   sala de aula ou em cada curso um arranjo único de circunstâncias,  
   pressões, hábitos, opiniões e estilos de trabalho, o qual influencia o  
   ensino e a aprendizagem que lá se realizam” (Parlett & Hamilton, apud  
   Abramowicz, 1996, p.15). 
 
 Por outro lado, encontramos em Abreu e Masetto (1990, p.9/11) um 

interessante questionamento sobre a existência de alguns princípios comuns de 
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aprendizagem. Para melhor compreensão, destacamos os cinco princípios 

considerados pelos autores: 

1. “Toda aprendizagem, para que realmente aconteça, precisa ser 

significativa para o aprendiz, isto é, precisa envolvê-lo como pessoa, 

como um todo (idéias, sentimentos, cultura, sociedade). 

2. Toda aprendizagem é pessoal. 

3. Toda aprendizagem precisa visar objetivos realísticos. 

4. Toda aprendizagem precisa ser acompanhada de feedback imediato. 

5. Toda aprendizagem precisa ser embasada em um bom relacionamento 

interpessoal”. 

 Concluem que o “papel do professor desponta como sendo o de facilitador 

da aprendizagem de seus alunos”. Com efeito, se considerarmos como verdade 

que é esta a sua grande tarefa, então deveremos tomar como ponto essencial a 

compreensão das características individuais de cada aluno, seu ambiente, sua 

personalidade e sua forma de aprender. Sendo assim, o professor precisa de um 

preparo profissional complexo e abrangente. Temos como certo que a profissão de 

professor exige da pessoa que a ela se dedica conhecimentos especializados 

sobre o ser humano e as reações do sistema cognitivo, envolvendo processos 

mentais de percepção, memória, juízo e raciocínio.   

 

3.  ABORDAGEM METODOLÓGICA 
   

Nossas análises sobre a metodologia da pesquisa a ser utilizada, 

mostraram que, estando o estudo do fenômeno educacional imbricado entre as 

ciências humanas e sociais, sofre, por conseqüência, as alterações ocorridas 

nessas ciências. Na construção do conhecimento das ciências físicas e naturais, 

sempre foram seguidos modelos de pesquisa de causa e efeito, analisando as 

ocorrências lineares entre variáveis independentes e dependentes. Esse modelo 

de pesquisa também foi muito utilizado nos estudos dos fenômenos educativos, 

adotando o paradigma positivista vinculado ao filósofo francês Augusto Comte. 

Segundo Bodgan, “a investigação qualitativa não foi utilizada em ciências sociais 

até o final dos anos sessenta” (1994, p.16), apesar de os investigadores em 

antropologia e sociologia valerem-se de abordagens de pesquisa do tipo 

qualitativa há mais de um século. A publicação da primeira edição de Investigação 
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Qualitativa em Educação: Uma Introdução à Teoria e aos Métodos, em 1982 

(idem, p.11), trouxe profundas alterações para a investigação educacional, 

refletindo os sinais de insatisfação dos pesquisadores nessa área quanto à 

utilização da metodologia investigativa por meio de mensuração quantitativa, por 

não atingir resultados satisfatórios quando aplicada sobre problemas da área 

educacional.  

A respeito, Menga Lüdke escreveu o artigo “Novos enfoques da pesquisa 

didática”, inserto no livro A Didática em Questão, organizado por Vera Maria 

Candau (Petrópolis, Vozes, 1984), revelando que, nos Estados Unidos, 

pesquisadores que trabalharam durante muitos anos com a perspectiva do 

paradigma positivista, também estavam insatisfeitos com aquela metodologia. A 

metodologia de pesquisa isolando a variável dependente de uma variável 

independente torna o resultado insatisfatório já em seu nascedouro, por assumir 

uma redução do estudo a apenas uma parte do fenômeno, como ensinam Ludke e 

André (2003, 6ª. Reimpressão, p. 5). 

Na verdade, em educação existem inúmeras variáveis agindo ao mesmo 

tempo – instituição, docentes, alunos, pais e políticas governamentais – com 

dinamismo próprio e requerendo metodologia diferenciada para o estudo dos 

complexos fenômenos educacionais que ocorrem num contexto social. 

Os métodos modernos para investigação e pesquisa de  problemas  da 

educação propõem novas abordagens, diferentes das tradicionais, colocando o 

pesquisador no centro da pesquisa. Surgiram, assim, denominações como 

pesquisa participante ou emancipatória, a pesquisa-ação, a pesquisa etnográfica 

ou naturalista e o estudo de caso. 

Para a realização deste trabalho, foi escolhida a metodologia conhecida 

como pesquisa qualitativa etnográfica, uma vez que, como pesquisador, utilizarei a 

observação participante.Todos os fatos serão coletados na Ágora desde sua 

fundação, tomando-se para análise os cursos realizados, as disciplinas 

apresentadas, os professores que participaram e com que freqüência. Além do 

levantamento dos dados históricos, prevemos a utilização de entrevistas com  19 

professores, seus depoimentos gravados e a coleta de dados por meio de 

respostas ao questionário aberto, especialmente elaborado sobre o tema e 

aplicados com os professores que freqüentaram os diversos cursos da Ágora.  
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É nossa intenção aplicar um questionário com questões previamente 

elaboradas pelo pesquisador, mas com espaço aberto para que o entrevistado 

possa manifestar suas próprias opiniões e observações agindo o pesquisador, 

como um bom ouvinte, que registrará tais pronunciamentos sem pretender dirigi-

los. Serão escolhidos 19 professores a serem entrevistados. Uma carta foi 

enviadas aos participantes e seu modelo encontra-se no Anexo 1 deste trabalho. 

No que tange à análise e às observações de campo, serão confrontadas 

com a literatura considerada pelo pesquisador sobre a formação de professores 

para o nível superior. Embora as entrevistas tenham sido gravadas para efeito de 

melhor documentação, solicitamos aos mesmos professores que registrassem, por 

escrito, as respostas aos questionários. Essas respostas encontram-se no Anexo 

3.  

Adicionalmente, será utilizado um levantamento de opiniões dos alunos de 

graduação e pós-graduação, coletando expressões colhidas de forma estruturada 

e também expressões consideradas autênticas, já que surgirão da percepção dos 

alunos sobre o que consideram um bom professor. Modelo do questionário 

utilizado para a pesquisa com os alunos, encontra-se no Anexo 2. 

De fato, tenho como objetivo final oferecer o resultado da pesquisa para 

eventualmente, a transformação dos programas e da metodologia utilizada na 

Ágora. 
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CAPITULO I – DA FORMAÇÃO DO PROFESSOR E O ENSINO SUPERIOR 
 
1.  UM PANORAMA DO MOVIMENTO ATUAL 
 

No Brasil, para atuar no ensino fundamental e médio, há legislação 

específica e cursos próprios para formação de professores que objetivam os níveis 

citados. Os órgãos competentes definem que a formação pedagógica deve, 

obrigatoriamente, incluir estudos sobre psicologia, metodologia de ensino, 

estrutura e funcionamento do ensino. Estabelecem, também, que as disciplinas de 

formação pedagógica devam corresponder a, no mínimo, 1/8 do total do currículo 

dos cursos de formação de professores em nível de graduação. Já para o ensino 

superior, não há exigências legais que reconheçam a obrigatoriedade da formação 

pedagógica (Cunha, p.45).  

A docência universitária tem sido considerada uma caixa de segredos, em 

razão de as políticas públicas enunciadas costumarem omitir determinações 

quanto ao processo do ensinar, ficando este geralmente afeto ao discernimento ou 

ao conservadorismo da instituição educacional que, por sua vez, tende a 

pressupô-lo - usando talvez a lei de menor esforço - como parte integrante do que 

é conveniente conceber de liberdade acadêmica docente. 

Na perspectiva do século XXI, muitas questões emergiram em relação à 

prática de ensino do docente universitário, principalmente em função de sua 

responsabilidade de formar profissionais em áreas específicas, inclusive 

professores. Questões novas passam a ocupar um certo lugar comum, dentre as 

quais: quem é o docente universitário?  

Ele está preparado para acompanhar as mudanças do terceiro milênio, mais 

especificamente, do século XXI? A complexidade possível das respostas pode ser 

vista de diversos ângulos.  

Na última década do século XX, o desenvolvimento tecnológico atingiu níveis 

nunca imaginados com a intensa utilização de computadores pessoais em larga 

escala e programas de uso universalizado como o Windows da Microsoft. A 

educação a distância põe em dúvida a necessidade do ensino presencial e, como 

diz Tardif:     
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     “os saberes transmitidos pela escola não parecem corresponder, 
     senão de forma muito inadequada, aos saberes socialmente úteis 
    ao mercado de trabalho” (2002, p.47).  

 
 
A atividade dos professores que de há muito utiliza a Pedagogia como teoria 

da educação e a Didática, como teoria do ensino, deixaria de constituir-se na 

formação de indivíduos, mas de transmitir-lhes apenas uma instrumentação para 

concorrer no mercado de trabalho.  

Um dos grandes problemas da ação docente centra-se na formação do 

professor, posto que, pelo que se observa, nesse tipo de formação não há 

unidade. Muito embora se exija, cada vez mais, capacitação permanente em 

cursos de pós-graduação da área de conhecimento, o professor do ensino superior 

não parece didaticamente preparado para o exercício acadêmico, especialmente 

para interagir com alunos. A atividade docente é realizada concretamente numa 

rede de interações entre seres humanos, a partir dele mesmo, dos alunos e dos 

colegas, o que ocorre também na vivência de normas institucionais, obrigações 

regulamentares e programas. Para completar o cenário de subjetividades e 

considerando o tipo de graduação realizada, encontramos, exercendo a docência 

universitária, professores nas mais variadas situações - que implicam maior ou 

menor habilidade e competência docente - quais sejam, (a) alguns com formação 

didática obtida em cursos de licenciatura; (b) outros, que trazem sua experiência 

pessoal a título profissional para a sala de aula, posto que é um professor que já 

foi aluno e age neste âmbito, e (c) outros, ainda, sem qualquer experiência 

profissional ou didática, mesmo oriundos de curso de especialização, lato e/ou 

stricto sensu, que se podem tornar transmissores de informações adquiridas em 

nível de maior requinte.  

Nesses casos, o fator definidor de toda e qualquer seleção de professores 

vem sendo ou tem sido, como sempre foi, a competência científica ou o domínio 

do conhecimento específico da área, uma vez que, até hoje acredita-se que para 

ensinar é suficiente saber o conteúdo específico; o resto depende do jeito de cada 

um e vem com a experiência, com o tempo. É importante salientar que a qualidade 

do professor universitário não se esgota no domínio dos conteúdos próprios de 

uma dimensão científica ou profissional. Muito mais do que a identificação do 

professor do ensino superior como um advogado, um médico, um físico, um 
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engenheiro ou economista, deve existir a preocupação do docente com o método 

e processo que irá desenvolver com seus alunos para que ocorra a aprendizagem. 

Com o processo de globalização, que passou a ser considerado e se tornou 

influente também no âmbito educacional, a docência universitária vem sofrendo 

alterações. Considerando que a docência se concretiza numa instituição social e  

que  a ação  docente  não  se  efetiva  com   a  qualidade necessária de forma 

mágica ou espontânea, pode-se perguntar: que docente se faz indispensável na 

universidade? Como os modelos ideológicos vêm influenciando a ação coletiva 

dos professores que atuam nas instituições de ensino superior? Em função dessas 

questões é que Pimenta e Anastasiou afirmam:  

      
                     “Neste contexto, a ação de pesquisar e ensinar torna-se numa possibilidade 
              e, ao mesmo tempo, num desafio, tanto na construção da identidade do 
   docente como profissional professor quanto na revisão das ações em sala 
   de aula” (2002, p.178). 

 

O aprofundamento da análise da formação de docentes para o ensino 

superior nos levou a examinar a missão e os objetivos da educação desse nível. 

Para tanto tomamos emprestada a Declaração Mundial sobre Educação Superior 

no Século XXI, revelada pela Unesco em 1998 e citada por Masetto (2003, p.15 e 

16) quanto à missão da educação superior, como sendo:  

• “educar e formar pessoas altamente qualificadas, cidadãs e cidadãos 

responsáveis  [...] incluindo capacitações profissionais [...] mediante 

cursos que se adaptem constantemente às necessidades presentes e 

futuras da sociedade”; 

• prover oportunidades para a aprendizagem permanente; 

• contribuir na proteção e consolidação dos valores da sociedade [...] 

cidadania democrática [...] perspectivas críticas e independentes, 

perspectivas humanísticas; 

• implementar a pesquisa em todas as disciplinas, [...] a 

interdisciplinaridade; 

• reforçar os vínculos entre a educação superior e o mundo do trabalho 

e os outros setores da sociedade; 

• novo paradigma de educação superior que tenha seu interesse 

centrado no estudante [...], o que exigirá a reforma de currículos, 
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utilização de novos e apropriados métodos que permitam ir além do 

domínio cognitivo das disciplinas; 

• novos métodos pedagógicos precisam estar associados a novos 

métodos avaliativos; 

• criar novos ambientes de aprendizagem que vão desde os serviços de 

educação a distância até as instituições e sistemas de educação 

superior totalmente virtual.” 

Assumindo a missão citada como básica para nossa análise das atuais 

propostas que hoje são feitas no Brasil, concluímos por assumir que a “educação é 

um projeto político e filosófico, cuja compreensão não cabe exclusivamente no 

âmbito da racionalidade científica” (Trigueiro Mendes, p.60 in Cunha, p.30). Esta 

linha vem de encontro às idéias propostas por Paulo Freire e citadas por Maria 

Isabel Cunha:   

  
   “A educação que se impõe aos que verdadeiramente se comprometem com 

    a libertação, não pode fundar-se numa compreensão dos homens como 
    seres vazios, a quem o mundo encha de conteúdos... mas sim a da   
    problematização dos homens em suas relações com o mundo” (Cunha, 
  1989, pg.30).  

 

Deseja-se, ainda, que o professor conscientize os alunos, como sujeitos do 

conhecimento, de que seu aprendizado não poderá ter êxito se permanecerem em 

atitude contemplativa ou absorvente, frente aos dados que lhes são apresentados. 

Deverá estar envolvido, participando da sua interpretação, criticando-os e 

produzindo novos saberes. Observamos que o professor universitário, em certas 

áreas de atuação, desenvolve o seu trabalho num ambiente cada vez mais 

agressivo, dado que é facilmente posto em causa pelos alunos, pelos pais, 

colegas, pelo Ministério da Educação e até mesmo pela opinião pública. 

 
    “A deterioração da imagem, do status social e do estatuto profissional da 

   profissão docente é resultado de uma construção histórica, é fato presente 
   de modo difuso, mas significativo na consciência social e nas   
   determinações efetivas das políticas educacionais, nas administrações  
   públicas e privadas, das políticas de financiamento e da universidade,  
   manifestando-se, outrossim no sentimento dos próprios docentes. Tal fato 
   se expressa nos baixos salários dos professores, na desqualificação do 
   ensino em favor do prestígio atribuído à pesquisa, – como se ambos  
   constituíssem atividades dicotômicas - na  identificação da profissão  
   docente com o sexo feminino e suas pseudo-características próprias e na 
   baixa auto-estima manifestada pelos professores dos diferentes níveis de 
   ensino” Pimenta e Anastasiou (2002, p.177). 

 22



 

De modo geral, um professor produtivo toma muitas decisões no seu dia-a-

dia, algumas das quais, por vezes, em momentos bem difíceis. Debate-se, no seu 

cotidiano, com uma infinidade de tarefas e papéis tais como, o de educador, de 

produtor de situações de aprendizagem, de animador pedagógico, de dinamizador 

de projetos, de investigador, bem como tem de saber usar uma variedade de 

recursos nas diversas de situações de aprendizagem.  

Sendo assim, conduz e procura aperfeiçoar a sua atividade de ensino. Tudo 

isso requer mobilização de saberes e pressupõe a adoção de valores profissionais 

que, muitas vezes, nem sequer são reconhecidos como importantes pelos próprios 

professores. A universidade, compreendida como instituição formadora, tem um 

papel singular quanto à formação inicial e continuada dos profissionais em plena 

era da informação, na qual as exigências sociais e os avanços científico-

tecnológicos põem em xeque práticas conservadoras que estiveram, e infelizmente 

ainda estão, presentes no cotidiano pedagógico de algumas das instituições que 

trabalham com o conhecimento de forma científica. Assim sendo, é importante que 

o docente do ensino superior volte-se para o processo de ensino - aprendizagem 

que é, antes de tudo, um processo de encontro entre docente e discente, mediado 

pela construção e reconstrução do conhecimento que, sob diferentes matizes, 

possibilita o desenvolvimento do potencial criativo de ambos. Para que isso ocorra 

o professor do ensino superior não pode ser visto como um profissional de outra 

área de conhecimento que está de passagem pela universidade para melhorar seu 

currículo ou para receber pagamento adicional.  

A preparação dos docentes universitários é uma preocupação atual devido à 

exigência de qualificação, que é um fator-chave no fomento da qualidade de 

qualquer profissão. Ao pensarmos a docência no ensino superior, temos que 

considerar também a influência das novas configurações do trabalho onde ganhou 

relevância a utilização de estratégias em ambientes profissionais. Na sociedade 

contemporânea da informação e do conhecimento, as novas e avançadas 

tecnologias trouxeram a redução dos empregos, inclusive com a menor 

participação dos órgãos estatais. São fatos que contribuem enormemente para um 

aumento significativo de profissionais oriundos de diversas áreas para a docência 

no ensino superior, que se encontra em expansão.  Dados da UNESCO mostram 

que o número de professores universitários aumentou de 25 mil para um milhão, 
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no período de 1950 a 1992. Portanto, um aumento de 40 vezes em cerca de 40 

anos (Unesco/Cresalc, 1996, apud Pimenta e Anastasiou, 2002, p.38).  

Destaque-se também que atenção especial tem sido dada para a qualidade 

dos resultados do ensino em nível de graduação porque a proliferação de novas 

instituições, em todas as áreas do conhecimento, tem apresentado preocupantes 

sinais de deterioração na qualidade do ensino, revelando a necessidade de melhor 

preparação dos professores nas áreas específicas e no campo pedagógico. Além 

dos fatores de preocupação já sumarizados, acrescente-se a visão moderna de re-

qualificação necessária à totalidade dos profissionais interessados em manter-se 

atualizados e preparados, desenvolvendo pesquisas e produção científica para 

enfrentar os desafios propostos por empresas e mercados. 

No plano da capacitação docente, a atual Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional – LDBEN 9.394/96, regulamentada pelo Decreto 2.207/97, 

estabelece as bases para o Sistema Federal de Ensino, explicitando em seu artigo 

66:  
    “a preparação para o exercício do magistério superior far-se-á em nível de 

   pós-graduação, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. 
   Parágrafo único: O notório saber, reconhecido por universidade com curso 
   de doutorado em área afim, poderá suprir a exigência de título acadêmico”.   

 

Destaque-se também que o Decreto 2.207/97 determina a exigência para as 

instituições de ensino superior contarem, de forma crescente, com docentes 

titulados na pós-graduação stricto sensu, na seguinte escala: 

•  No 2º ano de sua vigência (1.999), 15% dos docentes titulados, dos 

quais 5% de doutores, pelo menos; 

• No 5º ano de sua vigência (2002), 25% dos docentes titulados dos 

quais 10% de doutores, pelo menos; 

• No 8º ano de sua vigência (2.005), um terço dos docentes titulados, 

dos quais 15% de doutores, pelo menos.   

Pimenta e Anastasiou (p.40) observam que a lei concebe o processo 

como preparação para o exercício do magistério superior e não como processo de 

formação. Justifica-se, portanto, o significativo aumento da demanda pelos cursos 

de pós-graduação stricto senso e o aumento conseqüente da oferta de cursos. 

Especificamente na área de Educação, que mais de perto nos interessa, cresce a 

procura, já que se nota a ausência da formação para a docência superior nos 

programas de pós-graduação das demais áreas. 
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Consideramos da maior relevância a necessidade da inclusão de matérias 

relativas à área de Educação em todos os programas das demais áreas, para 

tornar os docentes profissionalmente aptos ao exercício da profissão. No âmbito 

dos países mais avançados, constata-se um crescimento dos estudos com a 

formação e desenvolvimento de professores de nível superior. O senso comum 

determina que o professor deve possuir saberes que lhes são inerentes conforme 

sua área de atuação, a saber: 

1. Domínio do conteúdo de seu objeto de estudo e, como já citamos, 

dedicação à pesquisa e produção científica; 

2. Domínio das ciências de educação, com ênfase nos processos de 

ensino e aprendizagem. 

Desconsidera-se, como costuma acontecer, que a valorização do professor 

como profissional passa decididamente pelo estudo do conhecimento que informa 

a sua ação prática e trata da forma como este conhecimento se desenvolve ao 

longo da sua carreira, estudo que é necessário fazer tendo em conta a disciplina 

que ele ensina e as condições concretas em que é chamado a intervir nas escolas. 

Com relação à formação do professor do ensino superior, alguns estudos têm 

demonstrado que seu aprendizado se dá mediante um processo de socialização 

em parte intuitiva, autodidata ou seguindo a rotina dos outros. Pode-se presumir 

que isso ocorre devido à ausência de processos específicos para a sua formação 

em nível universitário. 

Para Egido e Pastor (1999) e Tavares (2003), o professor universitário deve 

possuir um amplo conjunto de métodos e estratégias de ensino selecionadas e 

adequadas, que devem contribuir para o bom andamento do processo dentro de 

um determinado contexto. Além disso, é necessário que seja um profissional 

reflexivo e criativo capaz de enfrentar diversidade de situações. Deve ser um 

investigador de sua própria prática que se converte, assim, em uma fonte 

permanente de conhecimentos. Aprofundar a discussão nas questões dos 

processos formativos é deparar-se com a construção dos saberes docentes como 

percurso indispensável para a profissionalização do ensino. Estes saberes, como 

fundamentos de uma prática pedagógica que identifica a categoria docente, 

acabam por promover a competência específica, por facilitar o exercício da 

autonomia de ação e profissionalizar o professor. Em nossa cultura ocidental, 

vivemos o drama da racionalidade. Autores de renome como Max Horkheimer, 
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Theodor Adorno e Walter Benjamin asseveram que a capacidade de razão crítica 

está definhando à medida que o capitalismo concentra a riqueza nas mãos de 

poucos, à ineficiência do Estado, à indústria cultural e, mais recentemente no 

Brasil, à indústria da educação tornam o pensamento crítico e a interação das 

pessoas mais difícil. 

O excesso de individualismo, segundo Pimenta e Anastasiou (2002, p.177), e 

a ganância irrefreada buscando somente o proveito próprio estão substituindo, 

rapidamente, os preceitos democráticos, substituindo-os pela linguagem e pela 

lógica da tecnocultura (Giroux e Mclaren, 1997) e Jürgen Habermas e Herbert 

Marcuse acrescentam que, no século XX,  

 
  “... a razão foi quase eliminada, e a investigação reflexiva perigosamente 

  domesticada pela destruição das esferas públicas clássicas que   
  predominaram na Europa dos séculos XVIII e XIX” (Giroux, 1997, p. 195).  

 
As advertências destes e de outros pensadores como John Dewey e Paulo 

Freire já indicaram que os ambientes públicos como jornais, revistas, livrarias, 

cafés, partidos políticos e associações de bairro, criavam redes particulares onde 

as pessoas reuniam-se para trocar opiniões, dialogar e discutir novas formas de 

liberdade de pensamento.  

A crítica que se faz a esses autores é que há necessidade de as instituições 

formadoras de professores serem reestruturadas para tornarem-se esferas 

públicas nas quais os “professores possam ser formados como intelectuais 

transformadores que sejam capazes de afirmar e praticar o discurso da liberdade e 

democracia (Aronowitz e Girou, in Education Under Siege, apud Giroux, 1997, 

p.196)”. 

No Brasil, conforme Masetto: 
  “em 1980, aproximadamente, iniciou-se uma autocrítica por parte de  

   diversos membros participantes do ensino superior, principalmente  
   professores, sobre a atividade docente, percebendo-se nela um valor e um 
   significado até então não considerados. Começou-se a notar que, assim 
   como para a pesquisa, exigia-se desenvolvimento de competências  
   próprias (...) a docência no ensino superior também exigia competências 
   que, desenvolvidas, trariam àquela atividade uma conotação de   
   profissionalismo e superaria a situação até então muito encontradiça de 
   ensinar por ”boa vontade“, buscando apenas certa consideração pelo título 
   de” professor de universidade “, ou apenas para complementação salarial, 
   ou ainda apenas para fazer alguma coisa no tempo que restasse do  
   exercício de outra profissão” (2001, p.18).   
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Durante e após essas discussões, levantaram-se algumas das competências 

específicas para a docência no ensino superior, explicitadas ainda por Masetto 

(idem, p.19-24): 

1) a docência em nível superior exige do candidato ser um profissional competente 

em uma determinada área de conhecimento; 2) a docência em nível superior exige 

do professor domínio da área pedagógica, considerando, no processo de ensino - 

aprendizagem, o professor como conceptor e gestor de currículo, a relação 

professor aluno e aluno-aluno e o domínio da tecnologia educacional; 3) o 

exercício da dimensão política é imprescindível no exercício da docência 

universitária. 

O desafio de bem exercer a docência nas instituições de ensino superior tem, 

atualmente, vários determinantes. Nossa reflexão, neste espaço, buscará discuti-

los apontando possíveis saídas para a construção da competência necessária, 

fruto de uma síntese possível e desejável entre os saberes científicos e 

pedagógicos, essenciais à profissão do docente do ensino superior.  

Para isto, estaremos retomando questões relativas à profissão docente, aos 

elementos da profissionalidade do professor universitário, elementos do contexto 

em que essa profissão se insere, discutindo as contribuições dos referidos saberes 

na constituição da ação e na própria ação do professor de ensino superior. 

 

2.  A PROFISSÃO DOCENTE 
 
 Na história de vida de cada profissional, as carreiras universitárias 

começam a se constituir desde a escolha feita no momento do vestibular. A partir 

da entrada na sala de aula do curso escolhido, elementos constitutivos da 

profissão começam a orientar o caminho a ser percorrido. 

 Nos anos passados na Universidade, cada aluno, ao cumprir o currículo 

proposto, por exposição, incorpora inúmeros elementos de formação de uma 

identidade profissional, os quais vão se estruturando, tomando forma. Os 

elementos constitutivos da identidade de uma profissão, que configuram o ideal a 

ser construído, os objetivos pessoais e os sociais, o conceito de profissional, sua 

regulamentação, os conteúdos específicos, o código de ética, o reconhecimento 

social e a participação em entidades de classe já começam a fazer parte do 

cotidiano dos alunos pela influência poderosa de seus professores universitários, 
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partícipes da referida carreira. Vale, pois, questionarmos: como se dá esse 

caminhar em relação à profissão do docente universitário nesse contexto de ação? 

Em que medida os atuais professores universitários, advindos das mais diversas 

áreas de formação, puderam construir-se, enquanto alunos de cursos superiores 

em relação ao ideal da docência, aos objetivos sociais e aos conteúdos 

específicos da profissão – que certamente incluem saberes científicos, 

pedagógicos e da experiência pessoal de cada um? Pesquisas têm demonstrado 

(Tardif, 2000; Marcelo, 1998; Zeichner, 1998) que, para a maioria dos professores 

atuantes nas instituições de ensino superior, os cursos efetivados na Universidade 

não funcionam como preparação para a docência, com exceção daqueles oriundos 

da área da Educação ou de Licenciaturas outras, que tiveram oportunidade de 

discutir elementos teóricos e práticos relativos à questão do ensino e da 

aprendizagem, porém, para outra faixa de idade dos alunos. 

Ainda segundo Pimenta e Anastasiou (2002), a maioria dos professores da 

educação superior teve, nos seus cursos de graduação, uma formação pautada 

pela visão moderna do conhecimento, sem haver um entrelaçamento curricular 

das disciplinas, ficando a seu critério a síntese e a aplicação de toda a teoria 

estudada. Acrescente-se que nessa formação básica universitária foi reforçada a 

visão de que o senso comum é superficial, ilusório e falso e deve ser combatido; 

de que o conhecimento científico é neutro, verdadeiro em si, cabendo ao sujeito 

apreendê-lo com a máxima objetividade possível, sem a interferência de valores. 

Quase que inevitavelmente são aspectos articulados à ação docente e à idéia de 

que ensinar reduz-se a expor conteúdos nas aulas ou em laboratórios. Ao aluno, 

resta ouvir com atenção. 

Poder-se-ia até dizer que a maioria dos que atuam na docência universitária 

tornou-se professor “da noite para o dia”, pois dormiram profissionais e 

pesquisadores de diferentes áreas e acordaram professores2. Por maior que seja a 

excelência que possam trazer das diferentes atuações nas áreas específicas, não 

pode haver garantia de que esta venha a ter igual peso na construção dos 

significados, dos saberes, das competências, dos compromissos e das habilidades 

referentes à docência nessas áreas. Por maior autonomia que tenham em sua 

profissão de origem, não há garantias de que estejam preparados para conceber e 

implementar alternativas e soluções pedagógicas adequadas diante dos 

                                            
2 Conforme Selma Garrido Pimenta, em palestra proferida no XI ENDIPE, Goiânia, maio de 2002. 
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problemas que surgem na aprendizagem de seus alunos, nas salas de aula das 

instituições de ensino. Em sua maioria, os professores universitários ingressaram 

nas instituições de ensino superior por concurso para a docência (no caso das 

públicas e de algumas particulares) ou por convite. No entanto, os elementos 

considerados para sua avaliação não se referem necessariamente à competência 

específica para deflagrar, orientar ou conduzir o processo de ensinar e de fazer (e 

deixar) aprender na sala de aula. Com efeito, não trazem consigo elementos de 

formação inicial para a docência, nem tampouco preocupações efetivas com sua 

ação docente, subestimada pelo silêncio ou pela omissão. Não parece demais, no 

entanto, que se passe a esperar que esse processo seja, de imediato, assumido 

como compromisso institucional, que proveria momentos específicos de formação 

continuada em serviço. Entretanto, tais iniciativas raramente ocorrem em nível 

institucional, e mesmo individualmente, como seria necessário e/ou imprescindível 

para se obter avanços em relação à melhoria da qualidade do ensino e da 

aprendizagem, sempre esperada da Universidade. 

É fato que, a partir do momento em que nós, como professores, assumimos 

uma sala de aula, a nossa docência passa a ser profissão - uma nova profissão - 

que dependerá não só dos nossos saberes e conhecimentos da área específica, 

que geralmente trazemos mas também dos saberes próprios à profissão professor, 

que precisamos certamente aprender. Os estudos e as pesquisas que fazemos 

nas nossas especializações, nos nossos mestrados e doutorados, possibilitam o 

aprofundar de nossas áreas de pesquisa, nem sempre coincidentes com a área 

pedagógica. Por isso, muitas vezes temos apenas uma oportunidade de, 

claramente, estudarmos o nosso ensino e a aprendizagem de nossos alunos, bem 

como de refletirmos de forma sistemática sobre as questões do ensinar e fazer 

aprender, quando podemos cursar uma disciplina da área pedagógica, usualmente 

chamada de “Metodologia do Ensino Superior”, com carga horária média de 60 

horas, período ainda insuficiente para se configurar uma formação pedagógica 

substancial de profissionais de qualquer área, inclusive da área da Educação.  

Como se dá, porém, a iniciação efetiva na profissão docente universitária? 

Após ser aprovado no exame de seleção para ingresso em uma instituição de 

ensino superior, em geral o professor passa a estar vinculado a departamentos ou 

a cursos específicos de uma faculdade, como unidade universitária. Via de regra, 

cabe reafirmar, encontra definidas as ações, porque já estão estabelecidas as 
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disciplinas em que atuará: recebe ementas prontas, planeja individual e 

solitariamente e é nessa condição - individual e solitária - que deve se 

responsabilizar pela docência que passa a exercer. De maneira geral, os 

resultados obtidos não são objeto de estudo ou de análise do curso ou do 

departamento, a não ser que daqueles advenham de situações negativas, tais 

como reclamações de alunos ou altos índices de retenção, dados os 

desempenhos daqueles considerados “abaixo da média de aprovação estipulada”. 

Em geral, inexistem situações nas quais sejam fornecidas orientações quanto ao 

planejamento, à metodologia de ensino ou nas quais sejam estudados e discutidos 

os aspectos relevantes da avaliação do ensino e da aprendizagem do aluno. 

Também pode - se afirmar ser raro não realizar auto-avaliações fantasiosas ou 

relatórios de docência - ações que exigiriam reflexão sobre a docência efetiva - 

como acontece usualmente nos processos de pesquisa, estes sim, objetos da 

citada reflexão, preocupação e controle institucional. 

Assim, o processo docente e a efetivação de uma profissão ficam entregues 

à própria sorte. Nesse contexto, não é de se estranhar a permanência de uma 

relação, sobretudo tradicional, entre professor, aluno e conhecimento na sala de 

aula. Essa relação tradicional, secularmente superada, cientificamente 

ultrapassada é muito semelhante àquela que o professor viveu enquanto aluno 

universitário.  

Por falta de um outro referencial de ação, do conhecimento da teoria e da 

prática pedagógica que possam lhe oferecer formas mais atuais e adequadas de 

ação como profissional docente, o professor seleciona de suas experiências como 

aluno aquelas que considerou mais efetivas para sua aprendizagem, e passa a 

reproduzi-las em sala de aula, o que nem sempre resulta no melhor processo de 

ensino e aprendizagem. 

Temos assim, atuando nas salas de aulas, profissionais competentes em 

suas áreas de atuação, com pleno domínio dos saberes científicos de suas áreas, 

sendo desafiados a construírem-se como professores, a assumirem-se nessa nova 

profissão, que tem estatuto, características, compromissos e procedimentos 

próprios, a serem apreendidos, questionados e constantemente reformulados, 

pelos participantes dos colegiados institucionais da educação superior. Ficam, 

então, desconsiderados os elementos constitutivos dessa categoria profissional: o 

ideal, os objetivos, os compromissos pessoais e sociais, a regulamentação 
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profissional, o conceito de profissão e de profissional, o código de ética, as 

participações nas entidades de classe, que são fundamentais para exercer-se com 

competência uma profissão, o que possibilitaria um reconhecimento social da 

profissão.      

 

3.  CONTEXTO E CARACTERÍSTICAS DO TRABALHO DOCENTE 
 

Um elemento fundamental do trabalho tem a ver com o contexto no qual o  

trabalho se efetiva. A universidade nasceu como instituição social, com o 

compromisso de realizar a busca dos novos conhecimentos e a socialização do 

existente, a formação de profissionais e a intervenção da esfera social na solução 

dos problemas que a realidade nos apresenta. Assim, as denominadas funções do 

ensino, pesquisa e extensão fazem parte de seu compromisso como instituição 

social.  

Chauí propõe que a universidade, enquanto instituição social, é aquela que 

se caracteriza como ação social e prática social, pautando-se na idéia de um 

conhecimento guiado por suas próprias necessidades e lógica, tanto no que se 

refere à descoberta e invenção quanto à transmissão desse conhecimento.  

Desde suas origens, a universidade buscou efetivar os princípios de 

formação, criação, reflexão e crítica, tendo sua legitimidade derivada da autonomia 

do saber face à religião e ao estado (Chauí, 2001).   

Numa instituição social, o papel do professor universitário exige pesquisa, 

cujo produto deve ser socializado no ensino, numa ação docente comprometida 

com o possibilitar de um profissional competente, fruto dos currículos 

universitários. Ocorre que, no contexto de hoje, a universidade vem perdendo essa 

característica secular de instituição social e se tornando uma organização cuja 

prática social é definida pela sua instrumentalidade: esta referida ao conjunto de 

meios (administrativos) particulares para a obtenção de um objetivo particular 

(Chauí, 2001). Torna-se, então, uma entidade administrativa3. Como tal, deve 

atuar segundo um conjunto de regras e normas desprovidas de conteúdo 

particular, formalmente aplicado a todas as manifestações sociais e de forma 

                                            
3 Chamada de universidade operacional que, caracterizando-se como entidade administrativa, 
deixa de voltar-se para o conhecimento ou para o mercado de trabalho e passa a voltar-se para si 
mesma, sendo avaliada por índices de produtividade, estruturada por estratégias de eficácia 
organizacional(id.p.190). 
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isolada. Seu sucesso e eficácia são medidos em referência à gestão de recursos e 

estratégias de desempenho (gestão, planejamento, previsão, controle e êxito), 

relacionando-se com as demais universidades por meio da competição, não lhe 

cabendo discutir ou questionar sua existência e sua função social. Não mais 

priorizando seu compromisso quanto ao conhecimento e a formação intelectual, 

opera e por isso não age, restringe-se a dar a conhecer, para que não se possa 

pensar. Adquirir e reproduzir para não criar. Consumir em lugar de realizar o 

trabalho de reflexão (Chaui, 2001, p.62). 

É nesse contexto de alterações que a partir dos anos de 1990, entramos na 

chamada universidade operacional, onde a formação de profissionais se resume à 

transmissão rápida de conhecimentos, habilitação rápida para graduados que 

precisam entrar rapidamente no mercado de trabalho, restringindo-se o seu papel 

ao treinamento, ao adestramento...  

 
    “a universidade, exatamente como a empresa, está encarregada de  

   produzir incompetentes sociais, presas fáceis da dominação e da rede de 
   autoridades  (...)  tanto menos se deve ensinar e tanto menos de  
    deve aprender” (Chaui, 2001, p.55). 

  
 
Nessa perspectiva, a universidade está carregada pela instrumentalização da 

cultura, tratando a informação como conhecimento, portanto reduzindo-o, 

dividindo-o, dosando-o, quantificando-o e não o inter-relacionando, 

desconsiderando o necessário processo de apreensão das relações dos 

determinantes e contradições da realidade com o pensamento do aprendiz. 

Para atuar numa instituição de ensino superior que funcione como entidade 

administrativa, numa atividade de mera reprodução do conhecimento reduzido à 

informação, um método tradicional, de simples repasse, é o adequado. Nesse 

caso, bastam as lembranças que temos das salas de aulas universitárias 

vivenciadas em tempos idos, nas quais predominava um modelo tradicional 

metodológico, a manutenção da visão de ciência caracterizada por um saber 

escolar tomado como inquestionável, num processo predominantemente 

expositivo por parte do professor e passivo e memorizativo por parte do aluno, 

reforçando relações individualistas, competitivas e não-dialógicas entre docentes 

e, em decorrência, entre disciplinas curriculares, assim como entre os alunos. Sem 

falar da distorção trazida pelo distanciamento no tempo e o envolvimento 
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emocional, bem como possibilidade de compreensão mais verticalizada do ato de 

ser aprendiz.    

Atuando dessa forma, não como um professor universitário, mas como um 

transmissor de informações, uma profissionalização docente é desnecessária. Mas 

teremos as salas de aula na universidade ocupadas por profissionais de diferentes 

áreas, não por professores. 

Nosso compromisso como professores atuando na instituição universitária vai 

além da simples reprodução das informações existentes, por mais atuais e 

técnicas que sejam. Tem a ver com o fazer aprender, o deixar aprender, o garantir 

o processo do pensamento crítico, criativo, construtor de novas soluções para 

novos problemas de sua realidade ou de uma realidade nem sequer imaginada. 

 

4.  DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL  
 

O professor está longe de ser um docente acabado e amadurecido no 

momento em que recebe a sua habilitação. Os conhecimentos e competências 

adquiridos antes e durante a sua formação inicial são manifestadamente 

insuficientes para o exercício das suas funções ao longo de toda a carreira. Por 

outro lado, não pode ser visto como um mero receptáculo de informações, pelo 

contrário, deve ser encarado como um ser humano com potencialidades e 

necessidades diversas, a quem importa descobrir, valorizar e ajudar a 

desenvolver.  

A consciência de que é preciso repartir seu saber com generosidade, carinho 

e paciência não basta ao professor. O desenvolvimento profissional é, assim, uma 

perspectiva em que se reconhece a necessidade de crescimento e de aquisições 

diversas, processo em que se atribui ao próprio professor o papel de sujeito 

fundamental.  

Diversos fatores contribuíram para a emergência desta nova visão do 

professor como profissional em permanente desenvolvimento. Em primeiro lugar, 

mudanças crescentes nas condições sociais, implicando mudanças no sistema 

educativo (nos objetivos da educação, nos currículos, nos alunos, no próprio 

conceito de escola). Em segundo lugar, mudanças na teoria educacional, 

proporcionando novas orientações didáticas e novas perspectivas para 

fundamentar a ação do professor. E, finalmente, mudanças na própria visão de 

seu papel, reconhecendo-se, agora, a complexidade e dificuldade de sua função. 
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O desenvolvimento profissional dos professores diz respeito aos diversos 

domínios nos quais se exerce a sua ação. Assim, há a considerar a prática letiva e 

as restantes atividades profissionais, dentro e fora da escola, incluindo a 

colaboração com colegas, projetos de escola, atividades de âmbito disciplinar e 

interdisciplinar e participação em movimentos profissionais. Também há 

igualmente que ter presente o caráter fundamental do autoconhecimento e do 

desenvolvimento de seus recursos e capacidades próprias, ou seja, a dimensão do 

seu desenvolvimento como pessoa.  

Um dado significativo a assinalar é que o modelo que a maioria dos docentes 

universitários tem internalizado não associa a responsabilidade do ensinar ao 

aprender do aluno. Ouve-se até dizer: “eu ensinei, eles é que não aprenderam”. 

Nesse modelo, é proposta a figura do professor repassador de conteúdos e do 

aluno memorizador de um conteúdo tomado como definitivo e verdadeiro, a ser 

mantido na memória pelo menos até a hora da avaliação. O professor executa sua 

ação de ensinar – na maioria das vezes – sem ter tido oportunidades de, 

cientificamente, dobrar-se, refletir, sobre esta ação e sobre a decorrência da 

mesma face à aprendizagem dos alunos. Operacionaliza, assim, determinada 

visão do que seja a docência a partir de uma disciplina, tomar um conteúdo, 

apresentá-lo a um grupo de alunos, controlando a classe durante o processo e 

verificando os resultado (produtos) obtidos ao final de cada tópico. 

Em contrapartida, a proposta de superação desse tipo de ação docente 

passa pela profissionalização na docência. Da mesma forma que é preciso a 

apropriação dos saberes científicos para a formação do professor e o crescente 

domínio em cada área, também é necessária a apropriação dos saberes 

pedagógicos conforme a concepção atual de ensino, ou seja, o estudo sistemático 

das diferentes manifestações do fenômeno educativo para o exercício competente 

da docência, incluindo o uso de habilidades, atitudes e comportamentos que 

facilitam a aprendizagem e o crescimento intelectual, social, físico e emocional dos 

alunos. Nesta mesma trilha, Rios afirma que estas competências são 

 
  “capacidades que se apóiam em conhecimentos, que não são estáticos, 

   mas precisam ser construídos processualmente.” (2001, p.76-86). 
 

A construção dos saberes pedagógicos (a psicologia, a filosofia e a história 

da educação) existentes até agora se deu semelhante à dos saberes científicos, a 
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partir da pesquisa dos problemas, das questões, dos desafios da própria realidade. 

Esse é um processo a ser por nós continuado, no exercício cotidiano da docência. 

Para se constituir docente no mundo de hoje, o professor universitário precisará 

utilizar o mesmo procedimento de pesquisa indispensável aos saberes científicos, 

efetivados em ações que fundamentem os processos. A relação hoje necessária 

entre os saberes científicos e pedagógicos passa pela análise das experiências 

vividas nas instituições de ensino, nas salas de aula, tomando-as como ponto de 

partida e de chegada da reflexão e da construção processual como profissional 

docente. Os quadros referenciais do professor precisam ser examinados à luz do 

contato com outros quadros de referência proporcionada por excursões pelos mais 

diversos domínios, proporciona um maior leque de escolhas e estimula o 

surgimento de inquietações, criando as condições para uma mudança de valores e 

concepções educativas, conduzindo a novas práticas.   

Morin nos lembra que “a ciência baseia as suas teorias em dados verificados, 

reverificados e sempre reverificáveis” (Morin, 1999). Os saberes pedagógicos, 

assim como os científicos, também progridem entre as teorias e os dados 

verificáveis a cada dia. Essas reflexões nos induzem a perguntar: quais serão as 

nossas bases, os suportes que precisamos para nos construir como competentes 

professores universitários?  

A vida profissional do professor move-se entre duas dimensões 

contraditórias:   

a) o investimento profissional, que toma iniciativa na procura de soluções 

para os problemas com que se defronta na prática docente;  

 b) a reivindicação que protesta por ter que executar decisões em que não foi 

ouvido e reclama sobre a falta de condições de trabalho e recursos necessários 

das autoridades escolares e da comunidade onde se insere. 

A cultura profissional dos professores tem muitos aspectos contraditórios. 

São, simultaneamente, educadores, pesquisadores e profissionais oriundos de 

diferentes áreas, e, por vezes, esta última apresenta-se como sua característica 

mais marcante. A profissão admite não só pessoas com as mais diversas origens 

acadêmicas como pessoas sem nenhuma preparação educacional. Pior ainda, 

admite que se esteja apenas de passagem ou que se encare o ensino como uma 

atividade a tempo parcial, que se acumula com outras ocupações. Aceita-se que 

os professores provisórios chamados a suprir a falta de profissionais qualificados 
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trabalhem sem um mínimo de apoio e supervisão. Desse modo, não é de se 

estranhar a inexistência de valores profissionais bem demarcados. 

Fruto do trabalho das instituições de formação e, principalmente, da atividade 

das associações profissionais, tem-se registrado, nos últimos anos, uma 

significativa evolução nas concepções, práticas, atitudes e valores profissionais. 

Existe interesse pela atualização pedagógica e reconhece-se a importância da 

formação contínua. Valoriza-se a participação em projetos, as trocas de 

experiências, a disponibilidade para a intervenção dentro da escola e para o 

trabalho conjunto com outros colegas. 

As Agências Formadoras, os Cursos de Formação, as Licenciaturas devem 

procurar dar sentido às ações desenhadas para explorar os resultados das 

práticas pedagógicas e dar subsídios à formação inicial e continuada dos 

professores. Instalar uma nova cultura nos Cursos de Formação para socialização 

dos saberes e da educação é permitir a mediação entre a reflexão e o 

conhecimento, entre o pensamento e a ação. As novas concepções de ensino e 

de educação assumidas pelos Professores Formadores e pelas Agências de 

Formação são percebidas por meio da elaboração e execução de um Projeto 

Político Pedagógico inteligente com ou sem "modelos", mas com escolhas 

assumidas coletivamente, com aportes pedagógicos dinâmicos e participativos.  

As condições estão, por isso, a amadurecer, para que se entre em uma nova 

era no que diz respeito ao perfil profissional do professor no contexto do século 

XXI. 

 
5.  UM CONTEXTO EM MUDANÇA: UM NOVO PERFIL DE PROFESSOR 
 

Vimos, anteriormente neste trabalho, que significativa parcela dos 

professores foi educada e formada segundo um paradigma que se fundamenta no 

conhecimento já produzido, a partir do qual são selecionados os conteúdos que 

devem ser transmitidos.  

De acordo com esse paradigma, cabe ao professor, para o exercício da 

docência, o domínio do conhecimento de determinada área (os chamados 

conteúdos disciplinares) e de algumas técnicas e estratégias que possam facilitar 

o processo de transmissão. Logo, sua formação começa com um conjunto de 

conhecimentos específicos - o que ensinar - seguido dos elementos que compõem 
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a ciência aplicada - como ensinar. Pretende-se, neste enfoque, que o professor 

seja capaz de dominar rotinas de intervenção que permitam a transmissão do 

conhecimento científico, ainda que este seja recortado ou compartimentado. 

Nessa perspectiva, o professor detém o monopólio do saber, não havendo, pois, 

necessidade da troca, de compartilhar ou discutir. 

Atualmente, a instituição escolar e a prática docente desenvolvem-se em 

um contexto que apresenta, entre outras, as seguintes características:  

a) No caso específico da educação, produção acelerada de novos 

conhecimentos científicos sobre o objeto e sujeito da aprendizagem;  

b) mudança significativa nos produtos do pensamento, cultura e arte; 

c) enormes mudanças tecnológicas nos meios de comunicação (sociedade 

da informação), que apontam para um acesso diversificado e rápido a fontes 

ampliadas de informação.  

Frente a esse quadro, a função da escola passou a ser questionada: de 

transmissora de um saber pronto e acabado para promotora do desenvolvimento 

da autonomia da própria aprendizagem. Portanto, vivemos uma época em que a 

meta principal da escola não é o ensino de conteúdos, mas sim o 

desenvolvimento, nos alunos, de competências pessoais para que se construam 

como indivíduos independentes na formação de sua cidadania.  

No primeiro semestre de 2003, o Professor Joseph Lowman proferiu 

palestra na ESPM dirigida aos professores de graduação e pós-graduação, 

apresentando partes de seu trabalho na Universidade da Carolina do Norte, em 

Chapel Hill, Estados Unidos, sobre técnicas de ensino, sugerindo que 

perguntássemos aos alunos quais as características de um bom professor. Apesar 

da subjetividade desse questionamento, decidimos realizar, com a permissão dos 

professores, a pesquisa junto a seis (6) turmas de graduação em administração de 

empresas e quatro (4) turmas de pós-graduação em marketing, numa tentativa de 

definir, pelo viés dos alunos, o perfil do professor bem considerado. Foram 

entregues questionários aos alunos representativos de cinco (5) disciplinas: 

Finanças, Fator Humano, Planejamento de Vendas e Promoções e Planejamento 

Estratégico, totalizando 300 alunos. O questionário (ver Anexo 2) foi elaborado, 

dando destaque a duas dimensões: Qualidades Técnicas e Qualidades como Ser 

Humano. Em Qualidades Técnicas, sugerimos que os alunos assinalassem (x): 

didática, capacidade de comunicação, clareza, conhecimento da matéria, 

 37



conhecimentos gerais e outras que poderiam destacar e assinalar. Em Qualidades 

como Ser Humano, sugerimos: caráter, princípios éticos, bom humor, bom senso, 

compreensão, amizade, senso de justiça e também outros que também poderiam 

destacar e assinalar. A pesquisa foi realizada nos meses de fevereiro e março de 

2003 e os resultados, pela freqüência, foram: 
 

 

1. QUALIDADES TÉCNICAS 

   

     

  GRADUAÇÃO 

        

      PÓS-            

GRADUAÇÃO 

 

TOTAL DE 

RESPOSTAS 

 

 

PARTI- 

CIPAÇÃO

(% / total) 

    Didática 114 65 179 16,9 

    Capacidade de Comunicação 125 60 185 17,4 

    Clareza na exposição dos 

temas 

121 53 174 16,4 

    Atualização na disciplina 119 57 176 16,6 

    Conhecimento da matéria 132 64 196 18,5 

    Conhecimentos gerais 98 53 151 14,2 

        T O T A L  DO  ITEM 1 709              352 1.061 100,0 

2. QUALIDADES COMO SER     

HUMANO 

    

    Caráter 112 56 168 16,0 

    Princípios éticos 98 54 152 14,4 

    Bom humor 120 51 171 16,2 

    Bom senso 110 58 168 16,0 

    Compreensão 101 50 151 14,3 

    Amizade 65 32 97  9,2 

    Senso de justiça 99 47 146 13,9 

 T O T A  L   DO  ITEM 2 705 348 1.053 100,0 

 

Constata-se, pela análise dos resultados da pesquisa, que em Qualidades 

Técnicas os alunos classificaram prioritariamente: 

 

   1º.  -  Conhecimento da matéria (18,5%) 

   2º.  -  Capacidade de comunicação (17,4%) 

   3º.  -  Didática (16,9%) 

  

Quanto às Qualidades como Ser Humano, a classificação foi a seguinte: 

   1º.  -  Bom humor (16,2%) 

   2º.  -  Caráter e Bom senso (16%) 
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   3º.  -  Princípios éticos (14,4%) 

 Tratando-se de pesquisa empírica, consideramos válidos os resultados por 

captar a sensibilidade de como os alunos percebem e classificam o bom professor.  

 Na dimensão das qualidades técnicas, foi reafirmado que é fundamental o 

domínio da disciplina, mas a capacidade de comunicar e a forma didática de tratar 

o assunto são os aspectos mais relevantes. Essa constatação é considerada 

coerente com a classificação dada a um profissional que, de fato, conhece o 

assunto e, portanto, pode ser considerado um bom professor. Todavia, cabe 

ressaltar que, no conceito dos alunos, sem ter capacidade de comunicação e boa 

didática, o professor deixa a desejar.  

 No tocante às qualidades como ser humano parece-nos que a pesquisa 

veio confirmar que os alunos preferem um professor que revele bom humor em 

seus relacionamentos evitando estresse e demonstrando segurança em seu 

caráter, bom senso nas propostas e na solução de assuntos delicados, valendo-se 

de princípios éticos em suas relações dentro do processo ensino-aprendizagem.   

No campo científico, os pesquisadores da segunda metade do século XX 

constataram que a escola organiza-se com base nos objetivos das ciências, ou 

seja, no desenvolvimento de disciplinas científicas e que disputam o mesmo 

espaço e tempos escolares (Machado, in Perrenoud,2002, p.139). Entendemos ser 

importante analisarmos esta “dicotomia”, para compreendermos melhor o novo 

perfil do professor.  

Não resta dúvida que a escola continuará utilizando as disciplinas em sua 

organização curricular, com conteúdos freqüentemente já determinados. Masetto 

trata do tema em dois aspectos:  

 
 “a disciplina como reunião de especialistas de determinado assunto e  

   disciplina como componente curricular. No primeiro caso, trata-se de um  
   grupo de especialistas que continuam seus estudos, suas atualizações,  
   pesquisas sobre determinada área do conhecimento e que, dessa forma, 
   produzem ciência e fazem o conhecimento avançar” (...) Já a “disciplina 
   como componente curricular é algo diferente: trata-se de um conjunto de 
   conhecimentos e informações de certa área do conhecimento que são  
   necessários para a formação de determinado profissional” (2003, p.142).  

 
 
Sendo assim, é imprescindível que o conteúdo da disciplina reúna os 

conhecimentos necessários à formação do profissional aluno de um curso de 

graduação. Todavia, as aplicações desse conjunto de conhecimentos devem ser 
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apresentadas de forma diferente, conforme o curso em que a disciplina é 

lecionada. Por exemplo, num curso de administração financeira, os exemplos 

utilizados com freqüência recorrem à álgebra, geometria e a outros conceitos 

matemáticos; entretanto, suas aplicações e abrangência diferem da profundidade 

e abrangência a serem utilizadas em um curso de engenharia. 
 

 Portanto, não é a disciplina que define o conteúdo.  “Este depende do  
  curso, do profissional que se pretende formar e de suas necessidades”  
  Masetto(2003, p.143).  

 

Por outro lado, nas escolas pressupõe-se que, ao aprender determinadas 

disciplinas, os alunos tornam-se pessoas competentes. Ora, os professores são 

formados em escolas e, portanto, por um raciocínio linear, serão competentes se 

aprenderem as disciplinas incluídas em seus cursos. Ocorre que as competências 

não se resumem em disciplinas, apesar de que estas, certamente, são meios para 

a formação de pessoas habilitadas.  

O ser humano necessita de inúmeras competências para ser considerado 

um individuo adequado ao exercício de determinadas atividades. Vamos enumerar 

algumas dessas capacidades: expressão; argumentação; equilíbrio emocional; 

negociação e arbitragem. Todas essas competências estão associadas à pessoa. 

Ao ler um livro, a pessoa poderá ser capaz de narrar seu conteúdo de forma 

resumida, mas nem todos têm esta competência. Machado nos apresenta um bom 

exemplo: “um advogado poderá estar convencido da inocência de seu cliente, mas 

é preciso competência para evidenciá-la por meio de argumentação convincente, 

recorrendo a diversas disciplinas, como a lógica ou a retórica” (Machado in 

Perrenoud, 2002, p.142). 

A competência deve ter um âmbito no qual ela é exercida. Sua expressão 

exige um contexto para que se materialize. Há até competências legais, como as 

de um juiz de direito competente a fim de julgar causas cíveis e que é 

incompetente para causas criminais. Uma outra dimensão em que se pode 

analisar a idéia de competência é a mobilização de saberes para realizar a ação 

desejada. “As competências constituem, portanto, padrões de articulação do 

conhecimento a serviço da inteligência.” (Machado in Perrenoud, 2000, p.145).  

Além dos fatores conscientes para mobilização de saberes, devemos 

considerar o conhecimento subsidiário, não necessariamente inconsciente, como 
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parece existir em certas performances de artistas e atletas, que superam seus 

limites. 

Na escola, as ações dos professores, a partir do planejamento das aulas 

até os processos avaliativos, estão centradas no conhecimento. Contudo, quando 

se pensa em mobilização de conhecimentos para “dar aulas”, não se pode 

desprezar o conhecimento tácito inerente a cada pessoa, que lhe permita desfrutar 

de suas potencialidades.  

Uma das competências que se considera fundamental na atuação dos 

docentes de hoje é que sejam capazes de desenvolver, em seu desempenho, uma 

atitude de pesquisa e que se formem investigadores de sua própria prática, de sua 

própria ação docente permitindo-lhes, no cotidiano de seu fazer institucional, 

escolar e de aula, aperfeiçoamento contínuo desse mesmo fazer. Porém, é uma 

reflexão que recupera seu sentido mais profundo e transforma-se em 

aprendizagem para o professor, quando empreende essa tarefa em interação com 

seus colegas, refletindo em conjunto, repensando seu fazer em colaboração, num 

processo que compreende a reflexão sobre “seu ser sujeito individual”, que se 

confirma ou se modifica no coletivo. É um processo que, dando-se formal ou 

informalmente, emerge em situações de aula, em reuniões com os colegas ou 

como resultado de eventos de que participa (cursos, seminários, encontros, grupos 

de estudo, congressos, grupos de trabalho) em seu próprio local de trabalho ou em 

outros espaços. 

A concepção do professor investigador de sua prática, que coloca questões 

sobre seu próprio “fazer” e levanta hipóteses, visando encontrar respostas, 

fundamenta-se em alguns princípios citados por Imbernón:  

1. “O professor é inteligente e pode propor-se uma pesquisa de forma 

competente e baseada em sua experiência. 

2. Os docentes tendem a buscar dados para responder a questões 

relevantes e a refletir sobre eles para obter respostas aos problemas 

do ensino. 

3. Os professores desenvolvem novas formas de compreensão quando 

eles mesmos contribuem para formular suas próprias perguntas e 

recolhem seus próprios dados para responder a elas” (Imbernón, 

2001, p.73). 
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Conclui-se que, professores dedicados à compreensão do processo ensino-

aprendizagem percebem que cada aluno é único, diferente em suas reações e 

expectativas, com ritmos variados de aprendizado e apropriação do conhecimento. 

Demo desenvolve o tema afirmando que a posição do sujeito (aluno) é central para 

a relação de política emancipatória.  

 
 “... a complexidade específica do sujeito que faz suas coisas a seu  

   modo - pode receber qualquer estímulo de fora, mas este só vale se  
   transformado em estímulo de dentro” (Demo , 2002 p.137).    

 
 
Naturalmente, o professor precisa criar condições para que sua influência 

seja superada pelo aluno, por meio de seu próprio pensar e de suas reflexões, 

criando argumentação própria, pesquisando e questionando. Para assim agir, o 

professor precisa conhecer e controlar o cerne da profissão docente requerendo 

muito mais capacidade profissional. A sua influência se concretiza quando o aluno 

percebe o sentido libertador do aprendizado que o convida à emancipação. 

Desta forma, o professor passa a fazer parte de uma comunidade de 

educadores dispostos a aprimorar seus processos de compreensão de sua prática 

educativa, buscando recuperar uma qualidade própria do ser humano para 

socializar e produzir de modo coletivo, a fim de superar a visão de um profissional 

da educação que repassa conteúdos para tornar-se um parceiro atuante no 

processo da aprendizagem do aluno. 

Assim posta esta forma de conceber o professor, coloca alguns desafios em 

sua prática, como por exemplo: 

• Romper com a concepção de ensino como mera transmissão de um 

conhecimento pronto e acabado. 

• Criar situações de aprendizagem calcadas na resolução de 

situações-problema do cotidiano de seus alunos. 

• Propor o desenvolvimento de projetos que envolvam a busca de 

informações e o aprofundamento de conceitos. 

• Sempre que possível identificar conexões entre as disciplinas, 

despertando nos alunos interesse pela interdisciplinaridade. 

• Trabalhar em conjunto com seus colegas de profissão com o objetivo 

de aprimorar conhecimentos. 
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• Buscar sempre compreender a forma como os alunos pensam 

intervindo adequadamente para construir o conhecimento. 

• Aceitar mudanças e adaptá-las ao contexto escolar. 

• Tornar-se agente da aprendizagem, estabelecendo condições de 

participação e cooperação entre os alunos. 

• Criar ambientes de aprendizagem que integrem o ensino, a reflexão 

e a pesquisa dos alunos, utilizando, sempre que adequado, as mais 

recentes descobertas na área da informática. 

• Reconhecer que a educação contém um compromisso político onde 

os valores éticos e morais têm lugar de destaque. 

Em conseqüência, segundo o perfil desejado do professor anteriormente 

apresentado e evitando cair em indesejável redução, parece-nos que sua tarefa 

fundamental é possibilitar a seus alunos aprender a aprender, a buscar 

informações e, mediante uma atitude crítica e investigativa (avaliar, selecionar, 

reunir, organizar), transformá-las em conhecimento. Deve também buscar a 

consolidação de valores que sustentem os alunos como cidadãos que saibam 

articular seus projetos pessoais com a coletividade em que estão insertos e 

vivenciar situações que lhes permitam o desenvolvimento de suas competências.  

 

 
6.  RECURSOS TECNOLÓGICOS DE APOIO AO PROFESSOR  
 
 Difícil não reconhecer que o advento das grandes descobertas tecnológicas 

trouxe oportunidades antes impensadas para todas as áreas do desenvolvimento 

humano. O formidável crescimento da utilização das inovações tecnológicas não 

poderia deixar de lado as práticas de ensino. O sistema centrado na transmissão 

de conhecimentos de forma unidirecional pode, num primeiro momento, valer-se 

da utilização das novas tecnologias – informática e telemática, por exemplo – sem 

romper o modelo tradicional. Assim, entendemos que a utilização na educação das 

novas tecnologias exige nova concepção para o processo ensino - aprendizagem, 

que implique na inclusão do aluno como sujeito. Sob esta concepção, o uso da 

tecnologia é encarado como um instrumento importante para favorecer a 

aprendizagem. 

 A análise das relações entre a utilização da tecnologia e o processo ensino 

– aprendizagem, levou - nos a um novo olhar sobre o trabalho do professor, que 
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assume uma radical mudança de atitude, pretendendo deixar de ser um 

repassador de conhecimentos para tornar-se um mediador entre o aluno e sua 

aprendizagem, incentivando, facilitando e estimulando o aluno. Todavia, faz-se 

necessária uma mudança também profunda na forma de atuar do aluno, que deve 

assumir o papel de aprendiz ativo, participante e interessado em aprender. O uso 

da tecnologia para favorecer e facilitar o processo ensino - aprendizagem requer a 

mudança de mentalidade e de atitude tanto do professor como do aluno. É o aluno 

quem deve dar os passos e fará isso de acordo com seu desejo e possibilidades. 

Ao professor, cabe indicar - lhe o caminho. Sobre o tema escreve Masetto: 
 
  “a ênfase no processo de aprendizagem exige que se trabalhe com  
  técnicas que incentivem a participação dos alunos, a interação entre eles, a 
  pesquisa, o debate, o diálogo; que promovam a produção do conhecimento; 
  que permitam o exercício de habilidades humanas importantes, como  
  pesquisar em biblioteca, trabalhar em equipe com profissionais da mesma 
  área e de áreas afins, apresentar trabalhos e conferências, fazer  
  comunicações, dialogar etc; que favoreçam o desenvolvimento de  
  habilidades próprias da profissão na qual o aluno pretende se formar; que 
  motivem o desenvolvimento de atitudes e valores como ética, respeito aos 
  outros e suas opiniões, abertura ao novo, criticidade, educação   
  permanente, sensibilidade às necessidades da comunidade na qual o  
  aprendiz atuará como profissional, na busca de soluções técnicas e  
  condizentes com a realidade para melhoria de qualidade de vida da  
  população” (Masetto, (2001, p.143). 
 
 Assumidas as condições explicitadas, caberá ao professor escolher as 

técnicas mais adequadas para a situação em que a mediação pedagógica vai se 

realizar. Encontram-se técnicas que poderemos classificar como convencionais, 

por existirem a algum tempo e técnicas mais modernas, que estão intimamente 

ligadas ao uso do computador, à informática, à telemática e à educação a 

distancia (Masetto, idem, p.146). 

 

7.  AMBIENTES DE APRENDIZAGEM 
 
 A nova concepção de aprendizagem requer modificarmos também os 

ambientes onde ela se processa. A sala de aula tradicional, com carteiras 

enfileiradas, mantém certo anacronismo do saber transmitido para ouvintes 

comportados. Recomenda-se, sempre que possível, novos arranjos como, por 

exemplo, carteiras colocadas em circulo, permitindo que se vejam para 

participarem dos debates.  
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 A utilização de espaços alternativos como laboratórios, aulas ao ar livre ou 

visita a uma organização na qual a teoria é posta em prática, despertará maior 

interesse dos aprendizes. A dinâmica do encontro entre professor e alunos poderá 

exigir uma nova forma de definir os processos a serem utilizados na aula por meio 

de grupos de debates para análise de materiais previamente escolhidos e 

analisados pelos participantes. A necessidade de se programar o conteúdo e as 

atividades não deverá ser encarada como a única forma de atingir os objetivos do 

processo ensino - aprendizagem. Não raro surgem imprevistos ou novos 

interesses emergem, sendo de grande valor o aproveitamento no tempo e no 

espaço que o momento nos oferece. Um desvio, entretanto, não deverá significar a 

desqualificação da programação, mas sim o aproveitamento de uma oportunidade 

para melhorar o processo. 

 

  “A participação dos alunos na aula é uma exigência do novo   
   contrato pedagógico, lembrando que a relação entre o professor e  
   os alunos é de co-responsabilidade e parceria” (Masetto, 2002,  p.79).  
 
 
 O uso de técnicas variadas também auxilia a criação de um clima favorável, 

gerando interesse nos alunos sobre as novidades que poderão ser apresentadas, 

à medida que o curso tem seqüência. 

 

8.  OS PROCESSOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM 
 
 As avaliações dos alunos, em todos os níveis, têm demonstrado um grau 

insatisfatório do saber escolar e, em conseqüência, dos cursos e instituições de 

modo genérico. Paira no ar a impressão de que estamos obtendo resultados pífios 

tanto no ensino como na aprendizagem. Como exemplo dessa preocupação, 

temos lido nos jornais, com freqüência, críticas aos sistemas adotados para avaliar 

cursos e alunos. O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) 

substituiu o Provão como novo método adotado pelo Sistema Nacional da 

Avaliação da Educação Superior (Sinaes) do Instituto Nacional de Estudos e 

Pesquisas Educacionais (Inepe) do Ministério da Educação para avaliar os 

resultados do ensino conforme notícia publicada no jornal O Estado de S.Paulo do 

dia 04.11.2004, em que 156.000 alunos foram selecionados por amostragem para 

a realização do exame.  
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 As alterações no sistema de avaliação pretendem melhorar a técnica de 

apuração de resultados, porém, ano após ano, discussões intermináveis mantêm 

as dúvidas sobre o método adotado, sendo os resultados sempre insatisfatórios. 

Ao estender o olhar para o campo profissional veremos, como exemplo, que nos 

exames da Ordem dos Advogados, são aprovados, apenas cerca de 30% dos 

candidatos. Notícias vindas da Europa e dos Estados Unidos, para tratar apenas 

de comunidades consideradas as mais evoluídas do mundo, também dão conta de 

situação não muito diferente. Por que falham de maneira tão freqüente e notória os 

processos de ensino e aprendizagem?  

 O mais fácil é atribuir a responsabilidade aos agentes diretos desse 

processo: professores e alunos. Como afirmou Norman (1988), talvez muitas das 

dificuldades que todos padecemos na interação com os objetos e tecnologias que 

nos rodeiam se devam não a falhas em nosso funcionamento psicológico, mas ao 

fato de que esses mesmos objetos e tecnologias projetados para nós, 

paradoxalmente, não foram pensados para nós. Nossos estudos nos levaram a 

examinar aspectos da moderna psicologia da aprendizagem, que adota uma 

perspectiva cognitiva.  

 Examinamos os principais enfoques teóricos no estudo da aprendizagem, 

tanto na filosofia como na psicologia, enfatizando os dois mais relevantes para o 

desenvolvimento dessa nova cultura da aprendizagem, o associacionismo e o 

construtivismo. Aprofundamos o estudo no sistema de aprendizagem humana e 

debruçamo-nos sobre as técnicas, estratégias e procedimentos, tanto para o 

ensino como para a aprendizagem e seu controle. A nova cultura para a 

aprendizagem de pessoas que devem enfrentar ambientes complexos e variáveis 

estabelece que o mecanismo adaptativo tem a possibilidade de modificar o 

comportamento, sendo mais eficaz a longo prazo. (Pozo, 2002).  

 Segundo Vygostsky  todas as funções psicológicas superiores são geradas 

na cultura, nossa aprendizagem responde não só a um desenho genético, mas 

principalmente a um desenho cultural. As críticas sobre a deterioração da 

aprendizagem em nossa sociedade são discutíveis. Quantas pessoas dominavam 

um segundo idioma há quinze ou vinte anos? (Pozo, 2002). As mudanças 

tecnológicas surgidas da 2ª metade do século XX até nossos dias alteram-se 

numa velocidade espantosa e exigem constante atualização em novos 

conhecimentos.  
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 Não só muda culturalmente o que se aprende como também a forma como 

se aprende. Analisando a história cultural da aprendizagem ao longo dos séculos, 

Pozo (2002) cita Samuel Kramer (1956) em seu trabalho sobre a civilização 

suméria, que aponta os primeiros vestígios da atividade de aprendizagem formal 

ocorridos em torno de 3.000 a.C. após os assentamentos neolíticos, no delta do 

Rio Tigre e do Rio Eufrates (próximo ao atual Iraque). Naquela época tratava-se do 

que hoje chamaríamos de aprendizagem memorística ou repetitiva. Na Grécia 

antiga e em Roma, além desse modelo de aprendizagem, estão presentes outros 

contextos de formação que se baseiam em culturas de transmissão de 

conhecimento. Havia escolas de educação superior, cujos modelos de transmitir 

ensinamentos diferiam da simples revisão e repetição. Na Academia de Platão, 

recorria - se ao método Socrático, baseado nos diálogos e dirigido mais à 

persuasão do que à mera repetição do aprendido. Adotando a terminologia 

moderna, chamaríamos de comunidades de aprendizagem. Outra bem diferente 

era constituída, naquele tempo, pelos grêmios e ofícios. A formação de artesãos 

seguia um processo de ensino lento, cuja função primordial era que o mestre 

passasse ao aprendiz as técnicas que ele mesmo tinha aprendido. Durante os 

quase dez séculos que transcorreram, desde a queda do Império Romano até o 

Renascimento, pouco se observou de mudanças na cultura da aprendizagem. A 

Idade Média é, também nesse âmbito, uma época obscura. Há um único 

conhecimento verdadeiro que dever ser assimilado, e esse é o conhecimento 

religioso ou aprovado pela Igreja. Diz-se que São Tomás de Aquino, que viveu no 

século XIII, tinha uma memória reprodutiva prodigiosa, sendo capaz, entre outras 

coisas, de memorizar tudo o que seus professores lhe ensinavam na escola. 

 A invenção da imprensa, ligada à cultura do Renascimento, permitirá libertar 

a memória da pesada carga de conservar todo esse conhecimento. No século 

XVII, Descartes chegou a considerar um absurdo a utilização da memorização.  

 A alfabetização crescente da população permitiu ir diferenciando entre o 

que se dizia nos textos, o que se escrevia e o que o leitor entendia. Realmente, as 

culturas, que por imperativo religioso renegaram a letra impressa, mantiveram - se 

mais ancoradas em uma cultura da aprendizagem repetitiva. Esse é o caso da 

cultura islâmica, onde as crianças aprendem a recitar passagens do Corão como 

dever sagrado. 
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 A escola, como instituição social, alcança um novo desenvolvimento como 

conseqüência da Revolução Industrial, da mecanização do trabalho e da 

concentração urbana da população durante o século XIX, consolidando-se no 

século XX, com a generalização da escolaridade obrigatória e gratuita nas 

sociedades industriais, o que produz, sem dúvida, mudanças notáveis nas próprias 

demandas de aprendizagem geradas pelos contextos educativos - Cole (1991); 

Lacasa (1994) in Pozo (2002). Na Espanha, a Reforma Educativa em curso nos 

dias atuais, estende a educação obrigatória, antes até 14, para os 16 anos, como 

em outros países europeus e gera novos ciclos formativos.  

 Com a ciência probabilística do século XX, devemos aprender a conviver 

com saberes relativos, parciais, fragmentos do conhecimento, que substituem as 

verdades absolutas de antigamente e que requerem uma contínua reconstrução 

ou integração. 

 É certo que o incremento quantitativo do sistema educacional reproduz,  

cada vez mais, alunos que não aprendem, podendo-se supor a existência maior 

daqueles que aprendem, embora estes sejam menos notados nas salas de aula. 

Alvarez e Del Rio (1990b), in Pozo (2002), apresentaram três momentos do ciclo 

vital da Humanidade, mostrando o considerável crescimento do período de 

formação e, com ele, das demandas de aprendizagem específicas nas sociedades 

industrializadas.   

O quadro a seguir mostra estes momentos: 

 
          Linha de expectativa de vida 

Há 2.000 anos (e hoje em sociedades  
coletoras e agrárias primitivas) 

 

Há 200 anos (e hoje em sociedades 

agrárias avançadas) 

 

Hoje (países industrializados) 

 

 

  Anos      

 

     Legenda: XXX – ciclo formativo             ZZZ – 

 

XX   ZZZZZZZZZZZZZZZZZZZZZZZZZZ
XXXXX  ZZZZZZZZZZZZZZZZZZZZZZZZ  
XXXXXXXX   ZZZZZZZZZZZZ  //////////////// 

0      10      20      30     40     50     60     70        80 

ciclo produtivo                   ////// - aposentadoria  
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 A necessidade de uma formação permanente e de uma reciclagem 

profissional alcança quase todos os âmbitos, como nunca aconteceu em outros 

tempos, cuja conseqüência, em boa parte, é um mercado de trabalho mais 

variável, flexível e inclusive imprevisível, junto a um acelerado ritmo de mudança 

tecnológica que nos obriga a aprender novos conhecimentos, aos quais, em geral, 

somos muito reticentes. A aprendizagem contínua, além dos âmbitos educativos, 

alcança uns mais, outros menos, após saírem de suas salas de aula ou de seu 

trabalho, para se dedicarem a adquirir outros conhecimentos culturalmente 

relevantes ou úteis para a própria projeção pessoal, com são os idiomas, a 

informática ou as técnicas de estudo.  

 Nossa interação cotidiana com a tecnologia nos obriga a adquirir 

continuamente novos aprendizados e habilidades: aprender a dirigir, a usar o 

micro - ondas, a usar o controle remoto da televisão, do vídeo ou do DVD, do ar-

condicionado, da secretária-eletrônica, do portão da garagem, do celular e outros, 

dando lugar às novas situações.  

 De fato, a modernidade nunca exigiu tanta aprendizagem. O que determina 

a riqueza de uma nação é sua capacidade de aprendizagem, seus recursos 

humanos, enfim, seu povo. Num recente informe do Banco Mundial (lido no Time, 

146 (14), p.35, correspondente a 02 de outubro de 1995 – apud Pozo (2002), 

medido em termos de educação e formação, o capital humano proporciona não 

apenas no presente como também no futuro, dois terços da prosperidade de uma 

nação. A questão implica em constatarmos que a aprendizagem sempre requer 

prática e esforço e, nem sempre, estamos dispostos a aplicar nosso tempo nela.  

 Os professores se queixam de que nunca têm tempo de esgotar seus 

programas, e os alunos de que não conseguem aprender tanto em tão pouco 

tempo. As estratégias de aprendizagem devem ser um dos conteúdos 

fundamentais da educação básica nas sociedades presentes e futuras. Para que 

seja mais fácil aprender coisas distintas, é preciso aprender a aprendê-las. Na 

cultura atual entende-se que a ciência não pode ser memorizada, tem de ser 

compreendida. As novas tecnologias de armazenamento, distribuição e difusão da 

informação permitem um acesso quase instantâneo a grandes bancos de dados, 

os quais contêm não apenas informação escrita como também informação 

audiovisual, mais imediata e fácil de processar. O computador é um elemento tão 
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natural nos ambientes atuais como o foram para nós o rádio e a televisão no 

século XX.   

 Enquanto os mais idosos tiveram de ir incorporando penosamente cada um 

desses elementos, os novos os incorporam com toda a naturalidade desde tenra 

idade em sua cultura de aprendizagem.  

 Como sabemos, a invenção da imprensa tornou possível a difusão e o 

intercâmbio do conhecimento para além dos grandes muros dos monastérios. No 

que se refere aos processos de ensino e aprendizagem, diversos autores 

discutiram tais processos tanto ao âmbito educativo – Carretero (1993); Coll (1990, 

1993; Merrill (1995); Monereo (1995), quanto no âmbito filosófico das teorias de 

aprendizagem, como Carretero et al. (1991); Claxton (1984); Pozo(1989 e 2002); 

Stevenson e Palmer (1994) ou inclusive Watzlawick e Krieg (1991), in Pozo (2002). 

Grande parte dos estudiosos desse segundo grupo, defendem a concepção 

construtivista como forma mais complexa de entender a aprendizagem, a instrução 

e a melhor forma de promovê-las. 

 O construtivismo, atualmente, goza de aceitação mais generalizada em 

âmbitos científicos, embora sua influência nos hábitos sociais de aprendizagem 

seja ainda bastante limitada.  

 De um ponto de vista filosófico Richardson traz à luz uma questão 

abrangente, quando diz que há três grandes enfoques sobre a origem do 

conhecimento: racionalismo, empirismo e construtivismo, destacando que só os 

dois últimos proporcionaram verdadeiras teorias psicológicas da aprendizagem 

Pozo (2002). Como é conhecido, Aristóteles, aluno destacado da Academia de 

Platão, inicia a tradição empirista considerando que nossa experiência de vida cria 

paulatinamente impressões que constituem o verdadeiro conhecimento.  

 Quais os processos mediante os quais adquirimos conhecimentos a partir 

dessas sensações primordiais? 

 As leis ou princípios da aprendizagem associativa foram se reformulando, 

tornando-se mais precisas com o tempo, principalmente, no século XX, pelas 

teorias psicológicas da aprendizagem, em especial o comportamentalismo, que 

predominou por muitas décadas e pode ser entendido como um associacionismo 

comportamental, no qual o que se associam são estímulos e respostas. Embora o 

comportamentalismo esteja muito longe de ser uma teoria unitária e se encontre 

em franca recessão, tendo perdido o lugar em boa parte para a psicologia 
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cognitiva, continua sendo, do nosso ponto de vista, um modelo relevante para a 

compreensão da aprendizagem. As condutas tipicamente humanas que 

constituem precisamente nosso acervo cultural (linguagem simbólica, desejos e 

intenções, humor e ironia, criação artística e científica e outros), são processos 

que o enfoque construtivista da aprendizagem estuda. A idéia de que nosso 

conhecimento é sempre um reflexo da realidade já não é sustentável.  

 O construtivismo, por sua vez, como uma corrente de Psicologia Cognitiva, 

reconhece o conhecimento como resultado da interação entre a nova informação 

apresentada e aquela apreendida, assim como um processo que não está nem no 

professor nem no educando, porém na relação entre eles. Contudo é comum 

procurar as origens filosóficas do construtivismo na teoria do conhecimento 

elaborada por Kant no século XVIII. Nesse ponto, o construtivismo se aproxima 

das posições empiristas, já que se aprende com a experiência, mas se distancia 

radicalmente delas ao defender que essa aprendizagem é sempre uma construção 

e não uma mera réplica da realidade. A idéia central do construtivismo como teoria 

do conhecimento deve dar lugar a uma teoria psicológica da aprendizagem. Num 

primeiro sentido, que costuma ser o mais difundido nos ambientes educativos, 

entende-se a construção do conhecimento como algo muito próximo da 

assimilação.  

 Assimila-se a nova informação às estruturas de conhecimento já existente. 

As teorias construtivistas da aprendizagem assumem que este novo conhecimento 

consiste basicamente numa reestruturação dos conhecimentos anteriores, mais 

que na substituição de alguns conhecimentos por outros.  

 Assim, toda a aprendizagem será necessariamente construtivista. Quando 

aprendemos um número de telefone, estamos criando ou construindo, sem dúvida 

alguma, modalidade de representação interna, que não é uma mera cópia do 

número de telefone, como o computador não armazenaria esse mesmo número 

em cifras senão decodificado ou traduzido para sua própria linguagem. No entanto, 

o objetivo desse ato de aprendizagem é copiar, reproduzir literalmente o número 

exato, não um que se parece um pouco com o outro, mas o mesmo número. 

Nossas operações construtivistas conduzem a uma réplica exata do estimulo 

apresentado. Às vezes, onde as técnicas de aprendizagem associativa se 

mostram eficazes, a aprendizagem construtiva não oferece soluções claras ou 

vice-versa. Se uma criança faz xixi na cama ou sua mãe quer abandonar o cada 
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vez mais pernicioso comportamento de fumar, os modelos de modificação de 

comportamento, baseados em técnicas de aprendizagem associativa, certamente 

lhe oferecerão soluções mais eficazes do que uma proposição construtivista. Em 

troca, se a criança quer aprender a jogar xadrez ou sua mãe quer planejar um 

trabalho, seria mais recomendável que adotassem um enfoque construtivista. 

 Ensinar e aprender são dois verbos que nem sempre se conjugam juntos. 

Existe ainda a aprendizagem sem ensino. Nem sempre este necessita basear-se 

numa atividade social programada. Por exemplo, o bebê que aprende a associar o 

rosto de sua mãe com os momentos mais prazerosos dá um sorriso porque 

consegue mais sorrisos, a chorar quando quer que o peguem no colo, está 

utilizando uma aprendizagem implícita ou incidental. É um tipo de aprendizagem 

filogenéticamente muito antigo, profundamente enraizado em nosso sistema 

cognitivo - Holyoak e Spellman (1993); Reber (1993), apud Pozo (2002).  Existem 

outras formas de aprendizagem explicita, produtos de uma atividade deliberada e 

consciente que costumam se originar em atividades socialmente organizadas; de 

modo genérico podemos denominá-las ensino, realizado muitas vezes em 

contextos de instrução formal ou escola. Entretanto, nem sempre há a 

necessidade de um professor, por exemplo, quando lemos o manual para 

programar o vídeo.  

 É intuitivo que a aprendizagem explicita requer maior esforço do que a 

implícita. Por outro lado, podemos ter o ensino sem aprendizagem avalizada pela 

triste experiência cotidiana de alunos e professores. Estes, em sua totalidade 

sentiram a situação de ensinar algo que seus alunos não aprendem. E esses 

mesmos alunos viveram também com irritação, paciência e apatia a situação 

inversa de ver como alguém lhes ensinava conteúdos que eles não estavam com 

disposição de aprender. Em teoria, todos deveríamos conhecer essas dificuldades, 

já que todos fomos alunos antes de professores. É bom que tomemos maior 

consciência em que consiste a aprendizagem quando funciona de modo conjunto 

com o ensino. Quais as características de uma boa aprendizagem?  

 
  “Numa tentativa de gerar melhor compreensão, podemos destacar  
   três características prototípicas do bom aprender, que implicaria em:  
  (a) uma mudança duradoura (b) e transferível para outras situações  
  (c) como conseqüência direta da pratica realizada” Pozo (2002). 
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 Iniciemos por examinar por que a aprendizagem deve produzir mudanças 

duradouras. Uma idéia comum a todas as teorias da aprendizagem humana, é que 

aprender implica mudar os conhecimentos e os comportamentos anteriores. A 

concepção empirista supõe que a experiência proporcionará comportamentos 

sobre os quais se assentarão as novas aprendizagens. Para as teorias 

construtivistas, a idéia de partir de aprendizagens anteriores é mais central, já que 

é concebida como reestruturação de conhecimentos e comportamentos já 

presentes Pozo, (2002, p.60). Tomemos como exemplo os fumantes os quais não 

necessitam de ajuda para aprender a fumar, mas necessitam de ajuda para 

superar vícios ou  hábitos. A ajuda pode ser proporcionada pelo uso de técnicas 

de modificação de comportamento. Isso obriga a reconstruir esses conhecimentos 

implícitos, refletindo sobre eles, porque só assim podemos mudá-los, seja em 

nossas relações com os demais e com nós mesmos Pozo (2002, p.61). 

 Em geral, a aprendizagem construtiva tende a produzir resultados mais 

estáveis ou duradouros. Como as estruturas obtidas de aprendizagens anteriores 

são mais estáveis e duradouras, serão mais difíceis de mudar. As vantagens da 

aprendizagem construtiva se transformam em desvantagens (mudanças mais 

difíceis de conseguir) com o que a opção por uma ou outra dependerá, não tanto 

de considerações teóricas, como as que estamos fazendo, como das demandas 

concretas de cada situação de aprendizagem e das condições em que se possa 

realizar.  

 A avaliação ou verificação das aprendizagens produzidas pode ser mais 

formal, por exemplo, mediante um exame, ou informal por meio da observação 

cotidiana, da medição de rendimentos em tarefas habituais. Quanto mais formal é 

o contexto, mais formal costuma ser a avaliação. Na realidade, esses sistemas de 

avaliação formal costumam ter pouco a ver com a medição da aprendizagem. 

Muitas vezes examinam-se os alunos só ao final do processo, portanto, 

dificilmente pode-se medir a mudança sem conhecer o ponto de partida. 

 A segunda categoria a examinar é que deve-se poder utilizar o que se 

aprende em outras situações. É uma das dificuldades mais habituais com que se 

defrontam alunos e professores. Os alunos se lamentam de receber muitos 

conhecimentos que depois não sabem empregar, muita teoria que depois não 

sabem aplicar, e os professores se queixam da mesma coisa, mas ao contrário: 

que seus alunos não sabem utilizar os conhecimentos que lhes são ensinados. 
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 Sem capacidade de ser transferido para novos contextos o que se aprende 

é muito pouco eficaz. A transferência não é um processo automático produzido de 

modo inevitável ao aprendemos alguma coisa. As pessoas tendem a pensar que a 

aprendizagem pode ser aplicada em ocasiões semelhantes e isso nem sempre 

possível.    

 Por exemplo, aprendido um esporte, depois será mais fácil com qualquer 

outro. Assim seria também para línguas, embora nem todas as formas de 

aprendizagem facilitem igualmente a transferência. A aprendizagem associativa, 

por seu caráter repetitivo, produz uma generalização, de modo mais limitado, do 

que a aprendizagem construtiva, que permite dar significado ao aprendido. 

 A terceira característica tem relação com o fato de que a prática deve 

adequar-se ao que se tem de aprender. A aprendizagem é sempre produto da 

prática e embora a fronteira entre desenvolvimento e aprendizagem seja menos 

nítida do que às vezes se supõe. Por exemplo, a língua materna se aprende ou se 

desenvolve. É o tipo de prática e não sua quantidade, o que identifica sua 

apreensão. O mais importante, ao organizar uma prática, é adequá-la aos 

objetivos do que se quer ensinar, se bem que nem todas as atividades de 

aprendizagem sejam igualmente eficazes para se conseguir qualquer tipo de 

ensino eficaz. Em geral, a reiteração continuada de uma mesma atividade de 

aprendizagem produz resultados mais pobres ou limitadas que uma prática 

reflexiva. No entanto, uma prática reflexiva costuma ser mais lenta e mais exigente 

para o aluno. 

 Não há recursos didáticos bons ou maus, mas adequados ou inadequados 

aos fins perseguidos. A instrução deve ter como base o equilíbrio entre o que se 

tem de aprender, a forma como se aprende e as atividades práticas planejadas 

para promover essa aprendizagem. Esses são os três componentes, a partir dos 

quais pode - se analisar qualquer situação de transmissão de conhecimento. 

 Assim, cabe a distinção de que quem aprende é o aluno e o que o professor 

pode fazer é incentivá-lo. Mas qual a melhor estratégia? Criando determinadas 

condições favoráveis para que se ponham em marcha os processos de 

aprendizagem adequados? Enfim, distintas combinações dos três componentes 

citados proporcionarão diferentes situações e, com elas, diferentes problemas. 

Alunos e professores podem melhorar as situações, fazendo com que resultados, 
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processos e condições se ajustem entre si. Para isso, é necessário propor critérios 

para classificar as diversas variantes que cada um desses componentes adota.  

 

9.  AS CONDIÇÕES DA APRENDIZAGEM 
 
 Os professores só podem intervir sobre as condições em que os alunos 

aplicam seus processos incrementando,  indiretamente,   as probabilidades   para 

que estejam motivados, prestem atenção, adquiram conhecimentos, recuperem o 

que já lhes foi ensinado, mas, feliz ou infelizmente, não podem incidir diretamente 

nesses mesmos processos (o professor pode incentivar a motivação, a atenção e 

a recuperação de um conhecimento, mas não pode motivar, nem estar atento ou 

recuperar por eles). 

 Alguns autores como Ausubel, Novak e Hanesian (1978), R. Gagné (1985); 

Reigeluth (1983) in Pozo (2002), diferenciam as condições externas ao aluno (a 

quantidade e a organização do material de aprendizagem) e as condições internas 

(motivação, conhecimentos prévios, etc.). Claxton (1984) apud Pozo (2002), diz, 

com felicidade, que motivar é mudar as prioridades de uma pessoa, gerar novos 

motivos onde antes não existiam. A motivação pela aprendizagem não é só um 

problema dos alunos, é também dos professores, diz Alonso Tapia (1995), 

recomendando-lhes que não deve supor que seus alunos estão sempre, ao 

começar a aula ou ao propor uma tarefa, em “posição de aprendizagem”, mas que 

devem se assegurar de que os alunos têm motivos suficientes para empreendê-la. 

Os motivos da aprendizagem contêm componentes extrínsecos e intrínsecos. 

 Neste trabalho, limitamos nossa análise às condições do componente 

externo, já que o componente interno se vincularia aos processos utilizados pelos 

alunos. As condições que podemos trabalhar e induzir mudanças, por serem 

independentes das características e necessidades do aluno, podem gerar 

resultados escassos. Muitos professores, com vontade de melhorar sua prática 

docente ou instrucional lançam-se na busca de uma alternativa didática, um 

método que assegure que seus alunos aprendam o que é devido.  

 Entretanto, sempre deverão saber que o êxito dependerá das metas da 

aprendizagem e dos processos que os alunos possam pôr em prática. É bom 

ressaltar que os resultados costumam ser melhores quando os alunos podem 

trabalhar em grupos do que quando as tarefas se organizam de modo individual, 
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quando cada um deles encara as tarefas sozinho, competindo de modo explicito 

ou implícito com os outros colegas. Esse assunto foi detalhado por Brown e 

Palincsar (1989), Coll e Colomina (1990), Fernández Berrocal e Melero (1995), 

apud Pozo (2002).  

 

 

10.  A APRENDIZAGEM E AS TECNOLOGIAS DA INFORMAÇÃO 
 
 As novas tecnologias da informação, em lugar de nos escravizar e nos 

submeter às suas ocas rotinas, multiplicam nossas possibilidades cognitivas e nos 

permitem o acesso a uma nova cultura de aprendizagem.  

 Essas novas tecnologias não poderiam ser usadas e menos ainda 

planejadas se a mente humana não tivesse sido dotada com a inestimável ajuda 

da seleção natural, de alguns processos de aprendizagem, que permitem 

mobilizar, ativar nossos sistemas de memória com uma eficácia realmente 

extraordinária. 

 A psicologia cognitiva da aprendizagem permite a integração de associação 

e construção, utilizando o potente sistema cognitivo do ser humano, por meio de 

dois processos complementares: o primeiro, o sistema de aprendizagem 

associativa colabora para a compreensão implícita e um segundo sistema de 

aprendizagem construtiva, que colabora para a compreensão explicita.    

 Para que um aluno compreenda um material, convém que tenha uma 

atitude ou disposição favorável à aprendizagem construtiva, mais ligada a uma 

aprendizagem autônoma – cuja meta fundamental é o desejo ou interesse por 

compreender – que a uma motivação guiada por recompensas externas à própria 

aprendizagem. Compreender alguma coisa requer mais um envolvimento pessoal 

que significa maior compromisso na aprendizagem, do que seguir cegamente 

alguns passos marcados, obedecendo ao ditado de algumas instruções. 

Compreender é sempre traduzir um material às próprias palavras, reconstruí-lo a 

partir dos próprios conhecimentos armazenados na memória permanente. 

 Para que haja aprendizagem significativa, é necessário que o aluno possa 

relacionar o material que recebeu com a estrutura de conhecimentos de que 

dispõe. Sempre que uma pessoa tenta compreender alguma coisa, necessita 

ativar uma idéia ou conhecimento prévio que lhe sirva para organizar essa 
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situação e lhe confira sentido. No entanto, o produto dessa aprendizagem 

construtiva varia em função da natureza dessa interação e dos processos 

construtivos que foram gerados a partir dela. Dependendo não só da natureza da 

relação existente, mas principalmente do grau em que o aluno se conscientize ou 

reflita ativamente sobre os conflitos entre seus conhecimentos prévios e a nova 

informação, podemos nos deparar com diversos processos, que implicam 

diferentes níveis de construção. 

 A primeira coisa que pode acontecer é que essa assimilação (ou construção 

estática) não dê lugar a nenhuma acomodação (ou construção dinâmica), quer 

dizer, que o aluno não detecte nenhum conflito que justifique motivar, embora 

minimamente, seus conhecimentos prévios. Portanto, não haveria nenhuma 

aprendizagem construtiva. Também pode acontecer que detecte alguma pequena 

anomalia, uma defasagem, que possa incorporar através de processos de 

crescimento. Quando essas anomalias se tornam freqüentes, vai se tornando mais 

difícil atribuí-las a fatores externos a nossos conhecimentos prévios ou a teorias. 

Faz-se necessário um ajuste desses conhecimentos.  

 Há duas características principais que merecem serem destacadas nesse 

processo. Trata-se, como dizia Piaget, de um processo de equilibração, quer dizer, 

à medida que temos acesso a níveis de construção mais complexos, o equilíbrio 

entre conhecimentos prévios e nova informação é cada vez maior. É mais difícil 

encontrar situações que gerem conflitos ou desequilíbrios para os especialistas do 

que para os novatos, num domínio Pozo e Carretero (1992).     

 Aprender de modo explicito costuma ser um processo difícil, em que 

gastamos energia, tempo, às vezes dinheiro, e sempre uma boa parte de nossa 

auto-estima, por isso, os motivos para aprender devem ser suficientes para 

superar a inércia de não-aprender. As clássicas teorias comportamentalistas da 

aprendizagem resolviam o problema da motivação de seus alunos, fossem ratos 

ou pombas, de forma sumária. Uma boa descarga elétrica de tempos em tempos 

era muito instrutiva para o rato, que aprendia facilmente a evitar os 

comportamentos que antecediam as descargas. Embora os aprendizes humanos 

dificilmente aprendessem nas condições em que o fizeram esses animais, a 

distribuição de prêmios e castigos é uma das motivações mais comuns na 

aprendizagem humana. Talvez o adolescente espere passar em ciências naturais 

para que lhe comprem a bicicleta prometida ou simplesmente para evitar a 
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monotonia, o desinteresse de estudar outra vez uma coisa tão apaixonante como a 

meiose (divisão celular). Trata-se de conseguir algo desejado ou de evitar algo 

indesejado, em troca de aprender. Realmente, o fato de que os alunos percebam 

que um resultado da aprendizagem é significativo ou tem interesse em si mesmo 

constitui outro motivo para aprender, que se conhece como motivação intrínseca, 

quando a razão para se esforçar está no que se aprende. Aprender pela satisfação 

pessoal de compreender ou dominar algo implica que a meta ou motivo da 

aprendizagem é precisamente aprender e não obter algo em troca.  

 À medida que a aprendizagem requer mais esforço, mais motivação é 

necessária para compensar o desgaste. Se aceitarmos que, de uma forma ou de 

outra, ela é um produto da expectativa de sucesso pelo valor da meta proposta, há 

dois caminhos fundamentais por meio dos quais os professores podem 

incrementar a motivação dos alunos: aumentando as expectativas de sucesso e/ou 

o valor desse sucesso.  Para tanto, poderemos: 

1. adequar as tarefas às verdadeiras capacidades de aprendizagem dos 

 alunos; 

2. informar e orientá-los sobre os objetivos concretos das tarefas e os meios 

 para alcançá-las; 

3. proporcionar uma avaliação que permita informação relevante sobre os 

erros  dos alunos, para que possam corrigi-los e não penalizá-los; 

4. identificar um sistema de recompensas e sanções eficaz, que leve em conta 

 os interesses dos alunos para uma aprendizagem cooperativa; 

5. criar contextos de aprendizagem para o desenvolvimento de uma motivação 

 intrínseca; 

6. valorizar cada progresso na aprendizagem, aumentando a auto-estima dos 

 alunos.  

 

11.  AVALIAÇÃO DOS RESULTADOS 
 
 Se, além de dispor de processos eficazes, os alunos adquirirem um 

conhecimento estratégico para manejar e regular sua própria atividade de 

aprendizagem, estarão em melhores condições para enfrentar as múltiplas 

armadilhas e reviravoltas que, pelo que vemos, se ocultam atrás das situações de 

aprendizagem mais comuns. Para isso, devem aprender a controlar e a regular 
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seus processos cognitivos, assim como a se habituar a pensar sobre seu próprio 

conhecimento, quer dizer, exercitar o metaconhecimento. A transição, exigida cada 

vez mais pela nossa cultura da aprendizagem, mostra que o aluno passivo, 

disposto a aprender de forma reprodutiva o que lhe é pedido, necessita 

transformar-se num aprendiz ativo e construtivo, orientado para busca do 

significado do que faz, diz e pensa. Isso se sustenta numa aprendizagem cada vez 

mais metacognitiva e controlada. 

 Tal consciência só será obtida com a instrução. Devem ser os professores 

que, tornando-se conscientes de sua tarefa, acabem por transferir seus 

conhecimentos e seu controle para os alunos. Não haverá alunos que reflitam 

sobre sua prática, se os professores não tomarem previamente consciência das 

dificuldades de sua própria tarefa. 
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CAPÍTULO II - A Ágora 
 
1.  CONTEXTUALIZAÇÃO 
 
 A Ágora foi constituída em 1999 tendo como uma das finalidades 

proporcionar aos professores contratados, o estudo de assuntos necessários à 

atividade docente, tanto no nível de graduação como no de pós-graduação. Na 

época, o movimento pela qualidade em todas as atividades – indústria, comércio, 

serviços – estava em grande crescimento, e as instituições de ensino também 

sentiram a necessidade de estabelecer com clareza sua missão, seus valores, 

princípios e seus objetivos de longo prazo. 

 A Ágora incluiu em seu planejamento estratégico a definição de sua missão 

para ser “um centro de excelência de estudo e ensino voltado para a vanguarda do 

conhecimento nas suas áreas de atuação”. Como decorrência, caberia ao corpo 

docente assumir que o foco deveria estar no processo ensino-aprendizagem, de 

modo a possibilitar o atendimento às necessidades e expectativas dos alunos, 

bem como aos interesses das empresas e da sociedade, assegurando a 

perpetuação da entidade. 

 Dentre os valores e atitudes definidos pela organização, destacam-se as 

competências necessárias ao corpo docente, quais sejam: 1) Pesquisas e 

compreensão da atividade empresarial; 2) Disposição para renovação e 

aperfeiçoamento; 3) Competência como educador; 4) Capacidade profissional em 

sua área de especialização; 5) Comprometimento com a escola e seus 

regulamentos contidos nos contratos de trabalho. 

 Julgamos importante destacar que a competência em realizar pesquisas e 

compreender a atividade empresarial deve ser inerente ao interesse profissional 

do docente da Ágora. Numa instituição particular de ensino, cuja finalidade é 

formar profissionais para atuação no mercado, a capacidade profissional do 

professor em sua área de especialização é absolutamente necessária. Essa 

competência está relacionada à disposição para renovar conhecimentos e 

aperfeiçoamento, e torna-se relativa à capacidade e interesse do professor 

atualizar-se na sua área por meio de leituras e participação em congressos, 

seminários e eventos relativos às suas atividades profissionais, determinando o 

preenchimento da competência dos itens 2 e 3. Quanto ao comprometimento com 
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a escola e seus regulamentos, é uma exigência sem a qual a organização não 

poderia cumprir seu objetivo social.  

Já a exigência de que os professores tenham competência como educadores 

merece considerações especiais frente ao novo olhar por nós encaminhado como 

pesquisador do presente trabalho. De fato, ao examinar a história da educação e o 

desenvolvimento da ciência da educação até o início do século XXI sentimo-nos, 

modestamente, em condições de avaliar o trabalho desenvolvido pela Ágora com 

mais propriedade do que quando iniciamos este trabalho. 

De todo modo, a percepção relativamente recente, por parte dos educadores, 

de que o exercício da docência exige formação própria, também foi captada pela 

direção da Ágora, na qual o corpo docente é composto por profissionais com 

grande experiência de mercado em suas respectivas áreas de especialidade e 

cuja carreira inclui a passagem por empresas de grande porte e tendo ocupado 

cargos de grande responsabilidade. Todavia, falta-lhes o conhecimento acadêmico 

em disciplinas específicas da formação do professor tais como didática, 

pedagogia, filosofia e psicologia do ensino, como acontece na grande maioria dos 

cursos superiores no Brasil, dada a concepção, à qual já nos referimos, de que um 

bom profissional deveria ser um bom professor, o que não pode ser assumido, “a 

priori”, como verdade.  
 Foi a partir desse momento, que julgamos importante analisar se, de fato, a 

Ágora dispõe de cursos adequados para formar professores profissionais, atuantes 

em diferentes profissões, na difícil missão de educar sem cair na armadilha de 

transmitir técnicas aprendidas pelos professores, advindas do tão criticado método 

positivista e autoritário de ensinar a repetir o que foi ensinado. Se os cursos 

oferecidos não transformarem os profissionais-professores em professores 

profissionais, não estarão cumprindo seu papel de proporcionar aos docentes as 

competências para torná-los aptos ao exercício do ensino superior.  

 A Ágora vem desenvolvendo de forma pioneira e concreta o trabalho de 

formação de professores para o nível superior, e mesmo que identifiquemos 

melhorias necessárias nos processos adotados até agora, é licito admitir que, a 

partir dos profissionais recrutados entre os melhores do mercado em várias 

profissões, há neles uma característica comum: querem tornar-se bons 

professores. Para cumprir esta missão, a Ágora proporcionou, desde sua 

constituição, cursos planejados para 16 (dezesseis) ou 08 (oito) horas-aula e 
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programados para finais de semana, salvo cursos planejados para 04 (quatro) ou 

08 (oito) horas-aula que são apresentados à noite durante a semana. Os cursos 

oferecidos têm os seguintes títulos: 

• Filosofia da Ágora 

• Perfil do Educador 

• Didática 

• Corpo e Voz (teatro) 

• Condução de Grupos 

• Do outro lado da mesa 

• O Uso de Jogos 

• Business Game 

• Ética 

• Gestão do Conhecimento 

• Integração 

• Prática em Avaliação de Aprendizagem 

• O Método de Caso 

• O Uso de Questões Abertas na Avaliação de Cursos 

• Técnicas de Negociação 

• Estatística Multivariada 

• Fundamentos da Metodologia Científica 

• Fundamentos da Análise Transacional 

• Dinâmica de Aulas Longas 

 

 Cabe-nos destacar que os cursos foram desenvolvidos pelos professores 

convidados a ministrá-los sem que ementas e conteúdos tenham sido catalogados 

para registro na Ágora, motivo pelo qual não incluímos comentários 

individualizados. 
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 2. ESTATÍSTICA ANUAL DE ALUNOS NOS CURSOS   
         
  A N O S            No. de alunos 
  1999(2º.semestre)     55 

  2000               364 

  2001               386 

  2002               298 

      2003               108 

  2004               188      

            T O T A L  D E  FREQÜÊNCIAS        1.399  
 

Fonte: Registros arquivados na Ágora. 

 

Observações sobre o quadro de freqüências: Verifica-se que 2001 foi o ano com 

maior quantidade de professores participando de maior variedade de cursos 

oferecidos. Essa concentração foi motivada pela sua permanência na Ágora (baixo 

turn-over) e pela maior disponibilidade de novos cursos no ano. 
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3.  PESQUISA DO AMBIENTE ENCONTRADO NA ÁGORA 
 
 Considerando o objetivo de confrontarmos as conclusões dos trabalhos 

acadêmicos aqui apresentados com a realidade da Ágora, desenvolvemos a 

pesquisa qualitativa etnográfica obtendo respostas de 19 professores que 

cursaram as várias disciplinas oferecidas pela Ágora, com o objetivo de identificar, 

por meio da opinião dos entrevistados, características ou qualidades distintivas 

marcantes e eventuais progressos nas práticas dos professores, após participarem 

dos cursos. Além dos questionários em que foram registradas as respostas pelos 

próprios entrevistados, efetuamos a gravação de todas as entrevistas como 

comprovação adicional da pesquisa. A totalidade das respostas encontra-se no 

Anexo 3 deste trabalho. Grande foi nossa satisfação com a irrestrita aceitação do 

nosso convite e pela participação dos colegas na pesquisa e por isso os 

agradecemos.  

 Os resultados são apresentados, a seguir, na ordem das questões 

formuladas, inserindo parcela significativa dos depoimentos para evitar repetições. 

No final das respostas a cada questão inserimos nossos comentários.  

 

Questão um: Qual foi a utilidade dos cursos da Ágora para o 
desenvolvimento de sua atividade como professor(a)?  
 
Procuramos, com essa questão, conhecer a opinião dos professores sobre a 

utilidade e eficácia dos cursos em suas atividades de ensino, quer seja na Agora 

ou em outras instituições. Chamamos a atenção do (a) leitor (a) para o caráter 

pessoal dos textos, indicando a significativa percepção do apoio que os cursos 

propiciaram aos professores participantes. Apresentamos, a seguir, o teor destas 

citações: 

 

“Os cursos propiciaram uma visão mais clara sobre a estrutura de ensino da Pós-

Graduação da Ágora, incluindo-se o perfil dos alunos e a filosofia da educação 

presente na proposta dos cursos”. 
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“Foi baixa em relaçăo à minha expectativa. Muito do que foi apresentado apenas

reproduziu conhecimentos que eu já possuía”. 

 

“Proporcionou melhoria nas técnicas da relaçăo professor-aluno e preparou-me

para enfrentar os desafios da sala de aula”. 

 

“Os cursos apresentaram conceitos que me ajudaram a reformar algumas práticas

em sala de aula e evitar outras. Essa é a utilidade. Com os cursos  os professores

năo precisam ser tăo empíricos em sua atuaçăo, ou seja, năo precisam  "descobrir

a roda” toda vez que entram em sala de aula. Evita-se o processo de tentativa e

erro”. 

 

“Adquiri recursos didáticos que se somaram à experięncia de executivo de

mercado”. 

 

“Foi extremamente útil. Eu cursei o programa da Ágora ao ser admitido. E foi

minha primeira experięncia como professor em Pós-Graduaçăo – antes de entrar

em sala de aula. Ofereceu-me um bom embasamento para lidar com os diversos

níveis de alunos que temos, bem como com relaçăo a questőes administrativas”. 

 

Comentários do pesquisador: 
Observamos pelas respostas dos professores entrevistados, que os cursos 

trouxeram maiores benefícioos no que tange aos seguintes ítens: 

• visão mais clara do perfil dos alunos; 

• melhor percepção da filosofia da educação presente nas propostas dos

cursos; 

• melhoria nas técnicas da relação professor-aluno; 

• conhecimentos que auxiliam a reformular algumas práticas; 

• aquisição de recursos didáticos; 

• bom embasamento para lidar com os diferentes níveis de conhecimento

dos alunos. 

 Frente aos processos de aprendizagem dos alunos por nós estudados e inseridos

neste trabalho, entendemos que os professores não identificaram nos cursos, a 

maioria dos conceitos considerados fundamentais para aprimorar seus  
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desempenhos como professores de nível superior. 

 

Questăo dois: O que o programa de cursos da Ágora acrescentou em sua 
atividade como profissional do ensino?  
Com esta questăo, procuramos destacar junto aos entrevistados o sentido

“profissional” da atividade.  

 

“Forneceu técnicas de como expressar mais adequadamente as idéias e saber

interpretar a atitude e postura dos alunos. Como se incluir no grupo, exercer

controle e até expandir meu relacionamento com os alunos. Como reter a

atençăo; como enfatizar idéias e tentar entender de forma empática a classe”. 

 

“Disciplina e metodologia. Ex. Trabalho em grupo, técnicas de apresentaçăo e

outros. Forneceu subsídios para explorar as potencialidades; controle e

eliminaçăo de falhas; passamos a disciplinar a apresentaçăo e o processo de

aprendizagem”. 

 

“Ajudou na estruturaçăo das aulas, seqüęncia, conteúdo, metodologia; e sistema

de avaliaçăo”. 

 

“Percebi que existe conhecimento já desenvolvido sobre como ministrar aulas.

Além disso, tomei contato formal com a filosofia da instituiçăo e sobre a atividade

docente”. 

 

“Como complemento ás expectativas iniciais os novos módulos ofereceram

técnicas e conceitos sobre o comportamento humano, conduçăo de aula, métodos

de avaliaçăo que facilitaram o desempenho como professor, mostrando que há

visőes de quem transmite o conteúdo da matéria e de quem os absorve”.  

 

“Destaco principalmente os conhecimentos nas áreas de Didática e Sistemas de

Avaliaçăo”. 

 

Comentários do Pesquisador: 
As manifestações dos professores entrevistados permitem compreender que os
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cursos incluiram, parcialmente, os conceitos por nós desenvolvidos no tópico aqui 

denominado “panorama atual”, no início do capítulo I desse trabalho. Vejamos os 

pontos de maior destaque fornecidos pelos professores sobre o conteúdo dos

cursos: 

• Forneceram técnicas didáticas para melhor expressar idéias e saber

interpretar a atitude e postura dos alunos; 

• Proporcionaram novas idéias para expandir o relacionamento com os

alunos; 

• Desenvolveram técnicas para trabalhos em grupo; 

• Ajudaram na estruturação de aulas e sistemas de avaliação; 

• Permitiram a identificação de conhecimentos já desenvolvidos sobre como 

ministrar aulas; 

• Apresentaram técnicas e conceitos sobre comportamento humano e

avaliação da aprendizagem. 

           Embora os pontos destacados sejam importantes, verificamos não terem

sido citados conhecimentos imprescindíveis para a capacitação dos professores 

como profissionais do ensino. Destacamos, como exemplos: 

a. Preocupação com a formação de cidadãs e cidadãos responsáveis; 

b. Agir na proteção e consolidação de valores democráticos da

sociedade; 

c. Estimular atitudes com perspectivas críticas, independentes e 

humanisticas; 

d. Implementar a pesquisa e a interdisciplinaridade; 

e. Gerar a consciência sobre a problematização dos homens e suas

relações com o mundo. 

f. Conscientizar os alunos, como sujeitos do conhecimento, de que seu

aprendizado não terá sucesso se permanecerem em atitude 

comtemplativa e absorvente frente aos dados que lhes são 

apresentados; 

g. Aos professores cabe reconhecer que para o êxito de sua atividade,

requer a mobilização de saberes e prosupõe a adoção de valores

profissionais para construir e reconstruir conhecimentos. 

 Portanto, cabe-nos reconhecer que os cursos da Ágora ainda não incluem teorias

e conceitos considerados essenciais para a atividade da educação no século XXI.
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Questăo três: Destaque o que foi muito bom no programa da Ágora. 
Com essa questão, procuramos destaques dos conteúdos que, de fato, 

entusiasmaram os professores participantes dos cursos e que lhes acrescentaram

instrumentos para melhorar seus conhecimentos como profissionais do ensino.  

 

“O módulo de preparaçăo de provas foi fundamental. Esclareceu dúvidas sobre

modelos de provas, sua estrutura, aplicaçăo de testes. Além da técnica de

determinar o conteúdo da prova”. 

 

“Técnicas de apresentaçăo; problema do referencial do receptor; colocar o público

com pré-disposiçăo a receber o que vocę tem a dizer; Fator Humano e Conduçăo

de Grupos”. 

“Possibilidade de trabalho com colegas; conhecer a visăo e ponto de vista de

outros profissionais; quando traz o estado da arte; conduçăo de grupos; perfil do

educador; ética e teatro. Possibilidade (no teatro) de ver o ser humano além do

profissional”. 

 

“Os cursos de Ética e Conduçăo de Grupos. Filosofia da Ágora, Técnicas para

trabalho em grupo e Jogos”. 

 

“A possibilidade, ainda que restrita, de transformar os cursos em fórum de

discussőes, vendo as diferentes soluçőes encontradas pelos participantes para

problemas semelhantes. Especialmente importantes para isso foram os módulos

Fator Humano e Conduçăo de Grupos”. 

 

“Dois tipos de temas especialmente me auxiliaram: um na área postural, trabalho

de corpo e voz; outro relativo a técnicas de avaliaçăo do aluno adulto”. 

 

“Conduçăo de grupos; avaliaçăo e workshop de apresentaçăo”. 

 

“Módulo de didática, de conduçăo de grupos e de avaliaçăo”. 
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Comentários do pesquisador: 
Nessa questão os professores repetiram e acrescentaram opiniões sobre 

assuntos tratados nos cursos que lhe tocaram ou chamaram a atenção 

positivamente. Permitimo-nos identificá-los apenas para reforço de 

argumentação. 

• Técnicas para condução de grupos; 

• Ética; 

• Técnicas de apresentação; 

• O Fator Humano; 

• Relacionamento entre os professores. 

 

            Em nossa opinião, os destaques dos cursos considerados de melhor 

aproveitamento indicam que os professores estão necessitando de técnicas que 

agreguem conhecimentos práticos e de uso imediato. Seu interesse por 

conhecimentos teóricos e conceituais sobre a Filosofia e a Psicologia da 

Educação, ainda não lhes foi despertado. Poder-se-á entender que essa 

constatação tem relação direta com uma característica dos professores de cursos 

de graduação e pós-graduação “latu senso”, por serem profissionais de diversas 

áreas do conhecimento humano voltados para atividades empresariais e, 

portanto, necessitam saberes cuja aplicação lhes traga resultados em curto 

prazo, mesmo que sejam para utilizar na atividade docente. 

 

Questăo quatro: Destaque o que deixou a desejar. 
Buscamos, com esta questăo, identificar itens que requerem melhorias a serem 

introduzidas pela direçăo dos cursos da Ágora. 

 

“Está faltando um trabalho mais forte na direçăo de ensinar os alunos a 

aprender”. 

 

“No módulo workshop de apresentaçőes, a presença da Diretora Geral foi 

intimidatória. Causou nervosismo em alguns participantes durante a 

apresentaçăo. Entendo que năo estávamos sendo testados para nos sairmos 

bem, mas era um processo de aprendizado”. 
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“É difícil responder porque entendo os cursos da Ágora como de grande utilidade 

e sempre a vi como positiva. Entretanto, destacaria somente que houve pouca 

oportunidade para ouvir especialistas em temas atuais”. 

 

M “Muitas vezes os cursos careciam de um foco mais ajustado. A abrangência 

exagerada de alguns temas prejudicou os mesmos”. 

 

“No final dos cursos, nem sempre tivemos o fechamento dos conceitos centrais. 

Um ponto que deixou a desejar foi, em alguns casos, tratar o professor como 

aluno”.  

 

“Alguns cursos foram muito carregados em termos de exposiçăo conceitual (o 

que năo favorece o aprendizado) e de doutrinaçăo filosófica, extremamente 

cansativo e redundante, principalmente para professores mais experientes”. 

 

“Alguns instrutores năo demonstraram experięncia suficiente para conduzir os 

temas”. 

 

“Eu esperava uma parte mais prática e houve muita carga teórica”.  

 

Comentários do pesquisador: 
            A simples leitura dos comentários dos professores à pergunta sobre o que 

deixou a desejar, enseja uma reflexão sobre as características objetivas dos 

professores, especialmente quando reclamam de “excesso de teoria e de 

exposições conceituais”, indicando, mais uma vez, que em suas escalas de 

prioridades, os estudos teóricos e conceituais sobre educação, ainda não estão 

situados nos primeiros lugares. 

De novo tendemos a considerar que os cursos da Ágora destinam-se a suprir  as 

necessidades imediatas dos professores, assumidas pela diretoria, o que viria 

confirmar que a um bom professor não basta ser um profissional de sucesso no 

mercado de trabalho. Todavia, voltaremos ao assunto em nossas  conclusões 

finais deste trabalho. Nossa pesquisa prosseguiu na coleta de dados por meio de 

questões abertas. 
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Questăo cinco: Informe sua opiniăo sobre o que poderia ser melhorado. 
Utilizamos esta questăo para obter “sugestőes de melhoria” para os cursos em 

todos os seus aspectos, para um curso específico ou ainda para a introduçăo de 

novos cursos. 

  

“Sugiro a inclusăo de técnicas de gravaçăo de exposiçăo que permitissem a auto-

observaçăo”. 

 

“Trazer profissionais específicos de diversas atividades (ex. exatas/humanas) 

para palestras e debates”. 

 

“A melhoria passará por melhor identificaçăo das necessidades dos professores. 

Muitas vezes necessitamos de mais açőes práticas do que conceituais”. 

 

“Recomendo maior rigor com os professores, forçando a participaçăo nos 

programas da Ágora”. 

 

“A carga horária dos cursos é pequena”. 

 

“Acrescentar palestras de especialistas em temas atuais e específicos. A 

Academia poderia incluir a preparaçăo prévia, por meio de leituras para os 

cursos”. 

 

“Eventos com autores e pesquisadores proeminentes, locais ou internacionais. 

Dedicar semanas específicas sobre temas relevantes, que permitam novos 

pontos de partida. Disponibilizar mais tempo para discussőes no final de cada 

módulo para adequar ŕ realidade de cada um”. 

 

“A Ágora poderia abrir espaço para cursos técnicos sobre determinadas áreas de 

conhecimento, por exemplo, administraçăo, métodos quantitativos, estratégias 

empresariais, entre outros, para professores que năo conheçam estas disciplinas. 

A oferta desses cursos, a meu ver, favoreceria o desempenho destes professores 

em suas próprias disciplinas, por proporcionarem ampliaçăo da visăo sistęmica 

sobre o fenômeno empresarial e uma melhor percepçăo de como as diversas 
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áreas do conhecimento se interligam com suas disciplinas”. 

 

“Năo alocar nos cursos professores da própria Ágora e fazer aulas especiais com 

especialistas em temas específicos e profundos”. 

 

Comentários do pesquisador: 
            As sugestões de melhorias apresentadas nas respostas, a nosso ver  

continuam a indicar que os professores que frequentaram os cursos da Ágora, 

têm necessidade prioritáriamente, de ensinamentos para aplicação prática, como 

uma receita que funcione e resolva suas indagações pontuais e imediatas. Nessa 

pergunta surge a indicação de que as necessidades dos professores devessem 

ser pesquisadas. De fato, os cursos são escolhidos pela diretoria sem consulta 

às bases. Há várias indicações de que os professores, apesar de serem 

profissionais do mercado e, em geral, serem executivos muito bem informados, 

desejam ouvir palestras apresentadas por pessoas de áreas diversas sobre 

temas atuais. Note-se que não ouve nenhuma sugestão para apresentação de 

temas sobre a educação.  

 

Questăo 6: O espaço abaixo poderá ser utilizado para suas consideraçőes 
adicionais. Caso julgue necessário, utilize folha adicional correlacionando 
seus comentários ao número da indagaçăo ou um novo item. 
A abertura da questão visou proporcionar ao entrevistado a oportunidade de 

pronunciar-se sobre temas não abordados nas perguntas anteriores.  

 

“Os temas devem ser muitíssimo atuais e assim devem ser mantidos. Os 

módulos devem ser “top de linha”. Devem preparar o professor para demonstrar 

que deve ter vivência prática e que acredita naquilo que está ensinando”. 

 

“Sou fã incondicional dos cursos, mesmo aqueles que não trouxeram novidade 

para aplicação prática, porque acrescentaram no convívio entre os participantes. 

Demonstra respeito ao professor e lamento que muitos não pensem assim. 

Respeito porque sei o que representa para a Ágora em termos de investimento e 

para os professores da Academia. Considero imprescindível a participação. É 

patente a diferença entre o colega que fez e o que não fez os cursos. Lamento 
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năo ter feito alguns cursos porque estava lecionando”. 

 

“A postura da Ágora foi ótima na constituição dos cursos. Os novos profissionais 

encontram facilidade de se adaptar ao grupo de professores”. 

 

“Elogio a iniciativa da Ágora ao ministrar cursos em fevereiro, período em que 

não há aulas. Daria nota 9 (nove) para os cursos, pois o balanço dos cursos que 

fiz foi muito positivo”. 

 

“Criar um sistema de Meritocracia associado à Ágora para professores que 

assistem ou ministram cursos”. 

 

“Creio que é um projeto muito estratégico para a qualidade geral da Ágora, 

tornando o investimento uma ótima ação de retorno certo e sustentável”. 

 

 

Comentários do pesquisador: 
            As manifestações dos professores em resposta a essa questão aberta, 

demostram boa aceitação da propósta da Ágora para melhor preparar o corpo 

docente. As opiniões refletem a satisfação pela iniciativa, sugerem a manutenção 

de temas atuais, embora sem que sejam citados temas vinculados à educação e 

seus conceitos teóricos, o que nos remete a considerar, de novo, que os 

profissionais do mercado necessitam formação adicional para tornarem-se 

professores profissionais.  
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4.  UMA POSSIBILIDADE DE ANÁLISE E CONCLUSÕES 
 

             O desenvolvimento de análises a partir de dados recolhidos em 

entrevistas tem suscitado amplas discussőes de especialistas. Em geral, o 

pesquisador necessita de instrumentos que direcionem sua investigaçăo no 

sentido de organizar os dados, de forma a obter um sistema de codificaçăo 

aplicado sobre o conteúdo das opiniőes recolhidas, numa tentativa de interpretar 

seus significados.  

 
                       “Essa análise envolve a procura de padrőes, a descoberta dos aspectos 
                        importantes e do que ser aprendido e a decisăo do que deve ser  
                        transmitido aos outros” (Bodgan & Boklen, 1994 p. 205). 
 
               Sobre o assunto, Garnica afirma:  
                       “... situado o fenômeno, recolhidas as descrições, iniciam-se os       
                         momentos das análises ideográfica e nomotética. Na análise  
                         ideográfica (assim chamada porque busca tornar visível a ideologia    
                         presente na descrição ingênua dos sujeitos, podendo para isso  
                         lançar mão de ideogramas ou símbolos expressando idéias), o  
                         pesquisador procura por unidades de significado, o que faz após  
                         várias leituras de cada uma das descrições. As leituras prévias  
                         fazem parte de uma primeira aproximação do pesquisador em  
                         relação ao fenômeno, numa atitude de familiarização com o que a  
                         descrição coloca. (...) Para que as unidades significativas possam  
                         ser recortadas, o pesquisador lê os depoimentos à luz da sua  
                         interrogação, por meio da qual pretende ver o fenômeno que é  
                         olhado de uma dentre as várias perspectivas possíveis”. (Garnica,  
                         p.119 e 120).  
 
              De fato, essas unidades de significado são recolhidas e transcritas na 

linguagem do pesquisador que tratará de agrupá-las em categorias abertas, 

mediante reduções. O que são essas reduções?  

 
                        “A redução é entendida como movimento do espírito humano de  
                          destacar aquilo que julga essencial ao fenômeno, o que é feito por meio  
                          de ações como o intuir, o imaginar, o lembrar e o raciocinar” (Garnica,  
                          p.120).   
 
              Utilizando esses conceitos em nossas avaliações das respostas dos 

professores às questões da pesquisa, apresentamos o resultado do agrupamento 

em categorias mediante reduções feitas para destacar os itens que, em nosso 

julgamento, podemos considerar como qualidades distintivas e marcantes 

identificadas nos cursos oferecidos pela Ágora, a saber: 
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• Integração entre os professores. 

• Aprendizado de Técnicas de Avaliação dos alunos. 

• Aprendizado de Metodologias de Ensino. 

• Aprendizado de Técnicas para Trabalhos em Grupo. 

• Aprendizado de pontos importantes sobre Didática. 

• Aprendizado de Técnicas de Apresentação. 

• Aprendizado sobre Relacionamentos Humanos. 

             

              Reconhecemos que os cursos da Ágora necessitam aprimoramentos, 

especialmente no tocante ao objetivo de proporcionar aos professores os 

conhecimentos essenciais para transformarem-se em profissionais do ensino 

superior. Além do caráter específico de cada disciplina, é necessário insistir em 

temas que permitam aos docentes compreenderem que educar inclui a aceitação 

da missão e objetivos da educação para: 

a. Formar cidadãos responsáveis e compromissados com os 

valores republicanos da sociedade democrática; 

b. Reforçar os vínculos entre a educação superior, o mundo do 

trabalho e outros setores da sociedade; 

c. Criar novos ambientes de aprendizagem considerando a 

educação a distância e sistemas virtuais de educação; 

d. Estimular a reflexão, a interpretação de dados, criticando e 

produzindo novos saberes; 

e. Estar familiarizado com métodos e processos para que ocorra o 

aprendizado; 

f. Ter consciência de sua responsabilidade com o aprender do 

aluno; 

g. Estudar e conhecer pedagogia, didática, processos educativos e 

tecnologia da educação; 

h. Romper com a concepção de ensino como transmissão de 

conhecimento pronto e acabado. 

i. Criar situações de aprendizagem calcadas na resolução de 

situações problema dos alunos; 

j. Utilizar técnicas que incentivem a participação dos alunos: 

pesquisa, debate, diálogo, promoção de habilidades humanas 
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como pesquisa em bibliotécas e apresentação de trabalhos e 

conferências. 

k. Proporcionar avaliação que informe relevantemente sobre erros 

para corrigí-los e não penalizá-los; 

l. Valorizar progressos para aumentar a auto-estima dos alunos; 

m. Transformar os alunos em aprendizes ativos e construtivos, 

orientados para a busca do significado do que faz, diz e pensa. 

 

            Adicionalmente, a Ágora necessita estabelecer um padrão de avaliação 

dos resultados de seus cursos considerando os progressos realizados sobre os 

professores, transformando-os de excelentes profissionais em verdadeiros 

professores para o nível superior. Na verdade, podemos considerar que na Ágora 

foi lançada a semente para que pesquisas acadêmicas possam ser 

desenvolvidas, considerando esse trabalho como exemplo. Esperamos poder 

prosseguí-lo.  
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                                 ANEXO 1 
1. Modelo de carta entregue aos professores que participaram da    
 pesquisa. 
                            
Prezado Professor(a), 
 
                  Como parte de minha dissertação de mestrado, estou preparando         
um trabalho sobre Formação de Professores de Nível Superior – Um estudo 
exploratório na Ágora - com a aprovação da Diretoria. O trabalho inclui pesquisa 
qualitativa etnográfica junto aos professores (as) que participaram dos cursos da 
Ágora.  
                  O objetivo desta pesquisa é registrar as opiniões dos participantes, 
para os quais é assegurado sigilo e anonimato, como suporte das conclusões 
sobre a eficácia dos cursos em nossa atividade como professores (as), buscando 
desvelar o que os cursos acrescentaram; registrar o que foi muito bom; descobrir o 
que deixou a desejar; e examinar o que poderia ser melhorado. Após concluir a 
tabulação dos dados você receberá a compilação dos dados em caráter prioritário. 
          Espero poder oferecer à comunidade acadêmica o resultado desse 
trabalho que visa trazer subsídios para melhoria da profissão docente e, para a 
Ágora, sugestões que acrescentem melhorias aos cursos. Assim, peço a gentileza 
de responder as seguintes indagações: 

            1. Qual foi a utilidade dos cursos da Agora para o desenvolvimento de 
sua atividade como professor(a)?  
            2. O que o programa de cursos da Ágora acrescentou em sua atividade 
como profissional do ensino? 
            3. Destaque o que foi muito bom no programa. 
            4. Destaque o que deixou a desejar. 
            5. Informe sua opinião sobre o que poderia ser melhorado. 
            6. O espaço abaixo poderá ser utilizado para suas considerações 
adicionais.  
       Caso julgue necessário, utilize folha adicional correlacionando seus 
comentários ao número da indagação ou um novo item. 
        Meus sinceros agradecimentos por sua participação. 
 

        João Baptista Sundfeld – fev/2004 
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                                            ANEXO 2 

Modelos da pesquisa junto aos alunos 
 a) Carta aos professores 
TEMA: FORMAÇÃO DE PROFESSORES E O NÍVEL SUPERIOR 
        
PESQUISA QUALITATIVA JUNTO AOS ALUNOS  
        
Prezado,       
        
Antecipadamente agradeço sua disposição de participar deste processo de pesquisa, cujo   
resultado espero incluír em minha dissertação de mestrado a ser apresentada no Programa de 
de Pós-Graduação em Educação: Curriculo, na PUC/SP em 2003.   
Assumo o compromisso de enviar a todos os professores participantes da pesquisa os resultados 
tão logo sejam compilados e analisados, como contribuição para melhoria de nosso desempenho 
profissional e das condições do ensino superior no Brasil. Para tanto, peço enviar-me seu e-mail. 
        
INSTITUIÇÃO:_________________________________ CURSO:___________________________ 
        
NÍVEL:   Graduação    DISCIPLINA:________________________ 
            Pós    DATA:     /       /  
        
PROFESSOR:__________________________________ NÚMERO DE ALUNOS:______________ 
        
E-MAIL DO PROFESSOR:__________________________________________________________ 
        
OBJETIVO:Obter dos alunos um elenco de expressões cujos significados representem, na opinião  
 deles, suas expectativas do que consideram um bom professor, quanto à técnica e 
 quanto ao relacionamento humano.Cada aluno deverá assinalar as palavras escolhidas 
 bem como acrescentar novas palavras a seu critério, desde que dentro do escopo da  
 pesquisa.       
        
PROCEDIMENTO:Solicitar aos alunos que registrem suas escolhas na folha anexa e acrescentem 
 novas palavras nas linhas em branco, quando necessário.  
        
DATA PREVISTA PARA O ENCERRAMENTO DA COLETA DE DADOS: 21.03.03 
        
Novamente agradeço a colaboração do(a) colega e peço contatar-me para que possa recolher. 
 e      

   
   Cordialmente – João Baptista Sundfeld 
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                                           ANEXO 2 

b) Questionário da pesquisa junto aos alunos. 
        

                  
PESQUISA QUALITATIVA ANEXA À CARTA AO PROFESSOR 

           
TEMA: FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE NÍVEL SUPERIOR 

           
FOLHA DE COLETA DE EXPRESSÕES QUE CARACTERIZAM O BOM PROFESSOR 

           
  QUALIDADES TÉCNICAS:        
   Didática        
   Capacidade de comunicação          
   Clareza            
   Atualização           
   Conhecimento da matéria                
   Conhecimentos gerais          
   Outras_____________________________     
   ___________________________________     
   ___________________________________     
   ___________________________________     
   ___________________________________     
           
  QUALIDADES COMO SER HUMANO:      
   Caráter       

 
   

   Princípios éticos       
   Bom Humor                     
   Bom Senso       
   Compreensão       
   Amizade        
   Senso de Justiça       
   Outras_____________________________     
   ___________________________________     
   ___________________________________     
   ___________________________________     
   ___________________________________     
           
  DATA:     /     / 2003        
           
  Prezado aluno (a),        
           
  Agradecemos a disposição de participar desta pesquisa.    
           
  Após preencher esta folha solicitamos devolvê-la ao professor.    
           
  Obrigado.         
           
           
  João Baptista Sundfeld       
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                                          ANEXO 3 
  3. Pesquisa - Descrição integral das entrevistas 

 
Questão um: Qual foi a utilidade dos cursos da Ágora para o desenvolvimento 
de sua atividade como professor(a)?  

 
 “Foi baixa em relação à minha expectativa. Muito do que foi apresentado

apenas reproduziu conhecimentos que eu já possuía”. 
 
“Dou aulas particulares desde meus 18 anos. A partir do curso de

engenharia montei cursos técnicos específicos e sentia necessidade de receber
apoio e orientação de outros professores sobre minha metodologia e procedimentos
de como lidar com os alunos. 

 
“Aspectos operacionais: regras, secretaria, notas, políticas, direção a

seguir, cuidados, construção e correção de provas, técnicas com a classe e saber a
quer procurar”. 

 
“Aumentou a percepção sobre a sala de aula. Mostrou a importância das

técnicas de teatro como desempenho do professor diante do público. Pude
melhorar a elaboração dos slides e das provas”. 

 
“Proporcionou melhoria nas técnicas da relação professor-aluno e

preparou-me para enfrentar os desafios da sala de aula”. 
 
“Planejamento de aulas. Entender o processo de ensino e identificação

de fatores críticos do ensino”.  
 
“Aprimoramento e desenvolvimento. Foco e conteúdos diferenciados que

agregam valor ao profissional e ao aluno. Reciclar com novas visões.Reflexões
sobre as nossas didáticas”.  

 
“De maneira geral a utilidade maior foi a integração entre os professores.

No ritmo do MBA a convivência fica prejudicada. A troca de “tecnologia do ensino”
entre os professores foi muito construtiva”.  

 
“Desenvolver técnicas e a filosofia de ensino necessárias ao melhor

desempenho em sala de aula”. 
 
“Pelo porte da Agora há vários professores para cada módulo e era

necessário no início buscar alguma uniformidade no entendimento da filosofia da
instituição e das expectativas que recaiam sobre os professores”.  

 
“Presença de palco em sala de aula (voz, corpo, slides, etc.) e marcar

presença junto ao aluno olhando nos olhos; o direcionamento, etc”. 
 
“A utilidade se limita a observar as várias posições de diversos

professores contribuindo para o meu aprimoramento”.  
 
“Os cursos apresentaram conceitos que me ajudaram a reformar algumas
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práticas em sala de aula e evitar outras. Esta é a utilidade. Com os cursos, os
professores não precisam ser tão empíricos em sua atuação, ou seja, não precisam
"descobrir a roda” toda vez que entram em sala de aula. Evita-se o processo de
tentativa e erro”. 

 
“Apresentação de técnicas e métodos de ensino e aprendizado,

discussão desses assuntos com colegas professores e reflexão sobre esses
assuntos”. 

 
“Adquiri recursos didáticos que se somaram à experiência de executivo

de mercado”. 
 
“Foi extremamente útil. Eu cursei ao ser admitido na Agora – minha

primeira experiência como professor em Pós-Graduação – antes de entrar em sala
de aula. Ofereceu-me um bom embasamento para lidar com os diversos níveis de
alunos que temos bem como com relação à questões administrativas”. 

 
 
“A utilidade foi a carga de informação que serve para reciclar os conceitos

dentro da sala de aula. Contribuiu para diminuir os vícios”. 
 
“Alinhamento de expectativas entre professores e escola; conhecimento

da operação/valores da escola;fornecimento de subsídios essenciais para dar aulas
na instituição”. 

 
“Os cursos propiciaram uma visão mais clara sobre a estrutura de ensino

da Pós-graduação da Agora, incluindo-se perfil dos alunos, filosofia da educação
presente na proposta dos cursos”. 

 
 

Questão dois: O que o programa de cursos da Ágora acrescentou em sua 
atividade como profissional do ensino?  

 
“Acrescentou conceitos modernos da relação professor-aluno, aspectos

relacionados ao comportamento de alunos em sala de aula”. 
 
“Forneceu técnicas de como expressar mais adequadamente as idéias e

saber interpretar a atitude e postura dos alunos. Como se incluir no grupo, exercer
controle e até expandir meu relacionamento com os alunos. Como reter a atenção;
como enfatizar idéias e tentar entender de forma empática a classe”. 

 
“Tempo, questão das provas, melhor atitude com relação a situações fora

do normal, mais consciência do que era esperado de um professor da Ágora,
contato com “mestres” e diretores, contato com outros professores”. 

 
“Percebi que existe conhecimentos já desenvolvidos sobre como ministrar

aulas. Além disso, tomei contato formal com a filosofia da instituição sobre a
atividade docente”. 

 
“Disciplina e metodologia. Ex. Trabalho em grupo, técnicas de

apresentação e outros. Forneceu subsídios para explorar as potencialidades;
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controle e eliminação de falhas; passamos a disciplinar a apresentação e o
processo de aprendizagem”. 

 
“Ajudou na estruturação das aulas, seqüência, conteúdo e metodologia;

sistema de avaliação”. 
 
 “Agrega valor ao saber fazer. Buscar se superar e aprimorar. Despertar a

“consciência de ser educador”. 
 
“O sistema de avaliação. O comportamento dos jovens alunos em sala de

aula. Gostei do módulo que tratou dos “adulteens”. 
 
“Metodologia de aprendizagem da Ágora foi muito útil no planejamento

dos cursos e o papel do educador (ética)”. 
 
“Como complemento às expectativas iniciais os novos módulos

ofereceram técnicas e conceitos sobre o comportamento humano, condução de
aula, métodos de avaliação que facilitaram o desempenho como professor,
mostrando que há visões de quem transmite o conteúdo da matéria e de quem os
absorve”.  

 
“Além da técnica de apresentação, destaco o módulo de didática que me

conduziu a uma contínua forte reflexão sobre o processo de aprendizado e o que
pode (sempre) ser melhorado”. 

 
“Destaque da percepção da filosofia e crença da Ágora”. 
 
“Destaco principalmente os conhecimentos nas áreas de Didática e

Sistemas de Avaliação”. 
 
“Revisão de técnicas e métodos de ensino e aprendizado e intercâmbio

de experiências vividas por colegas. Reflexão resultante da discussão”. 
 
“O desempenho geral melhorou, não apenas pelos temas, mas pela troca

de experiências com os colegas, que gerou um aprendizado adicional”. 
 
“Flexibilidade em sala de aula, motivado pelo convívio com outros

profissionais experientes e pela própria técnica transmitida nos módulos”. 
 
“Acrescentou critérios de avaliação/dinâmicas de grupo e motivação dos

alunos para os assuntos tratados em aula”. 
 
“Complementação da formação didática; idem em trabalhos em equipe”. 
 
“O benefício maior do programa foi abrir espaço e criar condições para

que a minha formação profissional fosse útil e ajustada às expectativas dos alunos”. 
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Questão três: Destaque o que foi muito bom no programa da Ágora. 
 
“O módulo de preparação de provas foi fundamental. Esclareceu dúvidas

sobre modelos de provas, sua estrutura, aplicação de testes. Além da técnica de
determinar o conteúdo da prova”. 

 
“Troca de experiências com outros professores; parâmetros de

comparação; desenvolvimento da auto-estima; organizar a forma de condução dos
assuntos; situações imprevisíveis, de constrangimento e pressão dos alunos.
Avaliar o tempo de execução das provas; didática e curso sobre RH.” 

 
“Instrumentos de avaliação; conhecer a filosofia e valores; dinâmicas,

dicas e instrumental técnico; reflexão; pensar sobre coisas que nem sempre nos
damos tempo”. 

 
“Aprendemos a tratar certas armadilhas que ocorrem na sala de aula.

Percebi que é mais adequado dar respostas objetivas e certas em sala de aula,
sem tentar promover seu próprio saber”. 

  
“Técnicas de apresentação; problema do referencial do receptor; colocar

o público com pré-disposição a receber o que você tem a dizer; Fator Humano e
Condução de Grupos”. 

 
“Metodologia de avaliação (Bloom); orientações para a estrutura das

aulas”. 
 
“Possibilidade de trabalho com colegas; conhecer a visão e ponto de vista

de outros profissionais; quando traz o estado da arte; condução de grupos; perfil do
educador; ética e teatro. Possibilidade (no teatro) de ver o ser humano além do
profissional”. 

 
“Integração dos novos professores com o corpo docente e com a

estrutura da instituição. O módulo de fator humano foi muito bom”. 
 
“Os cursos de Ética e Condução de Grupos. Filosofia da Ágora, Técnicas

para trabalho em grupo e Jogos”. 
 
“A possibilidade, ainda que restrita, de transformar a Ágora em fórum de

discussões, vendo as diferentes soluções encontradas pelos participantes para
problemas semelhantes. Especialmente importantes para isso foram os módulos
Fator Humano e Condução de Grupos”. 

 
“Didática e técnicas de apresentação, inclusive um módulo apresentado

antes da existência formal da Agora sobre RH”. 
 
“Comportamento e reações dos alunos comentadas por vários

professores em sala de aula da Ágora”. 
 
“A troca de experiências entre os professores que participavam dos

cursos. Os debates que ocorreram em alguns dos cursos foram extremamente
interessantes. As simulações de posturas e situações em sala de aula também
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foram interessantes (em termos de aprendizado “experimentar” um conceito é
sempre melhor do que simplesmente “falar” sobre o mesmo”. 

 
“Todos os módulos contribuíram. Uma professora perguntou sobre o que

poderia ser melhorado. Não encontrei. Um módulo de debate sobre a Ágora com os
colegas chegou a mesma conclusão: não encontramos o que melhorar”. 

 
“Dois tipos de temas especialmente me auxiliaram: um na área postural,

trabalho de corpo e voz; outro relativo a técnicas de avaliação do aluno adulto”. 
 
“O conteúdo (programação) dos cursos, como por exemplo: técnicas de

apresentação, curso de teatro, entre outros”. 
 
“Condução de grupos; avaliação e workshop de apresentação”. 
 
“Módulo de didática, de condução de grupos e de avaliação”. 
 
“Cada um dos módulos oferecem experiências de contato com colegas e 

professores que implementaram minha integração na Ágora”. 
 
 

Questão quatro: Destaque o que deixou a desejar. 
 
“Não evolui na aplicação de dinâmicas de grupo, por influência dos 

cursos. Os conceitos os conheço por ser profissional de RH. O que faltam são 
técnicas, principalmente para aplicação em cursos de finanças, o que é muito 
difícil”. 

 
“Ênfase na utilização pragmática do apresentador, tornando o 

aprendizado mais aplicado”. 
 
“Por característica, carência ou ego inflado, nós professores acabamos 

falando de mais, trazendo problemas para o instrutor; às vezes há baixa 
participação dos colegas”. 

 
“É difícil responder porque entendo os cursos da Agora como de grande 

utilidade e sempre a vi como positiva. Destacaria, somente, que houve pouca 
oportunidade para ouvir especialistas em temas atuais”. 

 
“Não tenho forte lembrança do ocorrido mas a presença intimidatória da 

Diretoria  gerou nervosismo em alguns participantes na apresentação. Afinal, não 
estávamos lá para demonstrarmos que íamos bem mas sim era um processo de 
aprendizagem”. 

 
 
“Está faltando um trabalho mais forte na direção de ensinar os alunos a 

aprender (motivação)”. 
 
“Muitas vezes os cursos careciam de um foco mais ajustado. A 

abrangência exagerada de alguns temas prejudicou os mesmos”. 
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“Todos os professores deveriam passar por disciplinas que estivessem 
de acordo com sua classificação; espaço para professores da Agora poderem falar 
para os colegas; criar na revista da Agora uma página ou coluna sobre os cursos e 
seus “discípulos”. 

 
“Técnicas de gravação da exposição que permitissem a auto-

observação”. 
 
“A falta de equilíbrio nas expectativas que recaem sobre nós quanto a 

sermos educadores ou apresentadores de treinamentos e fornecedores de 
conceitos ou instrumentos. Discutir mais o quanto o conteúdo de cada módulo é 
adequado ao desenvolvimento das várias disciplinas que nem sempre são tão 
flexíveis”. 

 
“No final dos cursos, nem sempre tivemos o fechamento dos conceitos 

centrais. Outro ponto que deixou a desejar foi, em alguns casos, tratar o professor 
como aluno”. 

 
“Trazer profissionais específicos de diversas atividades 

(exatas/humanas) para palestras e debates”. 
 
“Alguns cursos foram muito carregados em termos de exposição 

conceitual (o que não favorece o aprendizado) e de doutrinação filosófica, 
extremamente cansativa e redundante, principalmente para professores mais 
experientes”. 

 
“Não conseguimos identificar algo que deixou a desejar”. 
 
“Alguns instrutores não demonstraram experiência suficiente para 

conduzir os temas”. 
 
“A disponibilidade. Como os módulos são disponibilizados nos “gaps”dos 

cursos, algumas vezes não é possível conciliar as agendas”. 
 
“Eu esperava uma parte mais prática e houve muita carga teórica. Mais 

exercícios”.  
 
“Módulo do estudo de caso, por sua não adaptação à realidade dos 

alunos da Agora (um problema de formato não de conteúdo)”. 
 
“A freqüência e constância na oferta dos módulos”. 
 

Questão cinco: Informe sua opinião sobre o que poderia ser melhorado. 
 
“A melhoria passará por uma melhor identificação das necessidades dos 

professores/alunos. Muitas vezes necessitamos de mais ações práticas do que 
conceituais. Exemplo: incluir a participação de professores em outros módulos e 
segmentar melhor os programas da Ágora”. 

 
“Programa com datas mais planejadas e com antecedência”. 
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“Recomendo rigor e exigência na participação dos professores”. 
 
“Acrescentar palestras de especialistas em temais atuais específicos. A 

Ágora poderia incluir preparação prévia através de leituras para os cursos”. 
 
“Carga horária pequena”. 
 
“Incentivar a freqüência de professores a outras aulas (disciplinas); 

interdisciplinaridade. Deixar de fornecer slides para aluno”. 
 
“Pesquisa sobre temas de nosso interesse; trazer personalidades e 

nomes que pudessem acrescentar valores; pesquisar com os professores quanto 
tempo eles disponibilizariam para freqüentar a Ágora; criar um momento de 
conexão”. 

 
“Módulos mais específicos, treinamento para professores de marketing 

ou humanas. Abertura para cursos e seminários nacionais e internacionais com a 
multiplicação inteira dos conteúdos. Cursos de formação geral e humana: filosofia, 
poesia, etc.”. 

 
“Horários e a técnica de gravação”. 
 
“Eventos com autores/pesquisadores proeminentes, locais ou 

internacionais. Semanas dedicadas a temas relevantes (parte pode ser na Ágora) 
que permitam novos pontos de partida.Ter mais tempo para discutir ao final de 
cada módulo o quanto os temas discutidos são adequados à realidade de cada 
um”. 

 
“Programa de aprendizado contínuo. Comprometimento de ambos e 

cursos “linkados” e não temas pontuais”. 
 
“Acho que a Ágaroa cumpre a contento aquilo a que se propõe”. 
 
“A Ágora poderia abrir espaço para cursos técnicos sobre determinadas 

áreas de conhecimento em Administração. Seria interessante disponibilizar cursos 
sobre métodos quantitativos, estratégias empresariais, planejamento estratégico, 
planejamento de cenários e finanças empresariais, entre outros, para professores 
que não conhecem estas disciplinas. A oferta destes cursos, ao meu ver, 
favoreceria a performance destes professores em suas próprias disciplinas, uma 
vez que proporcionariam uma ampliação de sua visão sistêmica sobre o fenômeno 
empresarial e uma melhor percepção de como as diversas áreas do conhecimento 
em Administração se interligam com suas disciplinas específicas”. 

 
“Nada conseguimos identificar”. 
 
“Ouvir mais os professores periodicamente, qualitativamente o processo 

como um todo; e também sugestões de temas novos”. 
 
“Em alguns módulos poderíamos dosar um pouco mais a prática/teoria, 

proporcionando mais discussões entre os presentes. Embora saiba que nem 
sempre é possível na proporção – o caso do teatro é um extremo”. 
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“Ampliar a carga horária para colocar mais exercícios”. 
 
“Preocupação constante sobre a integração multidisciplinar e multinível. 

Deveria ser parte da vida profissional do agente de ensino”. 
 
“Criar um programa“seriado” voltado para a formação do professor da 

Ágora”. 
 

Questão 6: O espaço abaixo poderá ser utilizado para suas considerações 
adicionais. Caso julgue necessário, utilize folha adicional correlacionando  
seus comentários ao número da indagação ou um novo item. 

 
“Sinto certa deficiência no campo de pesquisa de necessidades para a 

montagem dos cursos, não só pela Ágora mas também na montagem dos 
programas regulares e in-company. Além disso, há grandes dificuldades por 
grande número de professores na estruturação de programas e materiais auxiliares 
dos cursos”. 

 
“Os temas devem ser muitíssimo atuais e assim devem ser mantidos. Os 

módulos devem ser “top de linha”. Devem preparar o professor para demonstrar 
que vivência, pratica e acredita naquilo que está ensinando”. 

 
“Sou fã incondicional dos cursos, mesmo aqueles que não trouxeram 

novidade para aplicação prática, porque acrescentaram no convívio entre os 
participantes. Demonstra respeito ao professor e lamento que muitos não pensem 
assim. Respeito porque sei o que representa para a Ágora em termos de 
investimento e para os professores. Considero imprescindível a participação. É 
patente a diferença entre o colega que fez e o que não fez os cursos. Lamento não 
ter feito alguns cursos porque estava lecionando”. 

 
“A postura da Agora foi ótima na constituição dos cursos. Os novos 

profissionais encontram facilidade de se adaptar ao grupo da Ágora”. 
 
“Elogio a iniciativa da Ágora ao ministrar cursos em fevereiro, período em 

que não há aulas. Daria nota 9 (nove) para a Ágora, pois o balanço dos cursos que 
fiz foi muito positivo”. 

 
“Avaliação dos módulos da Ágora e dos palestrantes (cuidado com a 

fogueira das vaidades...). Criar um espaço aberto para professores que querem 
trabalhar e pesquisar e produzir conhecimento com contrato de trabalho, tempo 
agendado, e o conhecimento produzido ser compartilhado com os demais 
professores da Ágora. Neste caso sugiro trabalho remunerado”. 

 
“Criar um sistema de Meritocracía associado à Ágora para professores 

que assistem ou ministram cursos”. 
 
“Continuar formando professores pois é uma necessidade”. 
 
“O fato de termos uma Ágora já é muito positivo, principalmente pela 

possibilidade ainda que restrita de ter um fórum de discussões. Acredito que 
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pequenas alterações como as mencionadas tornariam a Ágora se não perfeita, 
pelo menos mais próxima do objetivo que é entregar bons professores às salas de 
aula, o que não se consegue nem nos programas de mestrado e doutorado e nem 
em atividades de treinamento em empresas privadas. Acredito ainda ser 
conveniente buscar o equilíbrio nas expectativas que recaem sobre os professores 
e que influenciam os módulos da Ágora: sermos educadores ou treinadores. Isso 
se baseia nas expectativas dos alunos de encontrarem conceitos ou instrumentos, 
o caminho das pedras ou o que sustenta as pedras”. 

 
“Não alocar professores da própria escola e fazer aulas especiais com 

especialistas em temas específicos e profundos”. 
 
“Para professores novos, com pouca experiência didática/profissional é 

de muita utilidade! Necessária! Para professores com larga experiência tem sido 
pouco útil até aqui”. 

 
“Experiência pessoal: importância da atividade de professor no legado 

pessoal. Os alunos são parte do meu legado. Entretanto, acho insuficiente minha 
contribuição. Portanto, preciso melhorar para efetivamente fazer a diferença. Quero 
participar de outros módulos”. 

 
“Creio que é um projeto muito estratégico para a qualidade geral da 

escola, tornando o investimento uma ótima ação de retorno certo e sustentável”. 
 
“Na minha opinião não conseguimos “vender” a Ágora aos professores 

de forma adequada. Alguns professores, parece-me, não conseguiram enxergar os 
cursos como uma oportunidade de melhoria, olhando para a mesma como algo 
obrigatório, simplesmente. Acho que poderíamos ter uma dinâmica diferente para 
“vendê-la”. 

 
“Tempo das disciplinas – adequar melhor. Maximizar os tempos dos 

programas da Ágora”. 
 
 

 

 

 

 

 

 

                                    

 

 

 

 89



                        BIBLIOGRAFIA 

     ABRAMOWICZ, M. Avaliando a avaliação da Aprendizagem.Um novo 

 olhar. São Paulo, Lúmen, 1996. 
 

_______________. Um novo Olhar. Porto. 

 

ABREU, M.C. de e MASETTO, M. O professor Universitário em Aula. São 

Paulo, MG-Editores Associados 11a. edição,São Paulo, 1990. 

 

ALMEIDA, M.E. Recompondo os marcos teóricos de formação de 

professores em informática na educação. In ALMEIDA, M. E. O computador 

na escola: contextualizando a formação de professores.  Tese de Doutorado 

em Educação. PUC/SP, 2000. 

 

APPLE, M. Política cultural e educação. São Paulo. Cortez, 2000. 

 

APPLE, M. e BEANE, J. Escolas Democráticas. São Paulo. Cortez, 1997. 

__________________. Ideologia e currículo. Edit. Brasiliense, 1982. 

 

ARENDT, Hannah.  A condição humana. Forense 10a. Edição São Paulo,  

2000. 

 ______________. A vida do espírito. 4ª. Edição. Relume Dumará, 2000. 

 

BARRIOS, O. Curso de Formação para Educadores. São Paulo. Madras, 

2002. 

 
BENEDITO, V. et al. La formation universitária a debate. Barcelona. 

Universidad de Barcelona, 1995. 

 

BODGAN, R. e BIKLEN, S. Investigação qualitativa em educação. 

Porto,a1999. 

 

 90



BRAGA, H.M.C.B. Avaliação curricular do curso de Administração: a 

avaliação de dispositivos educacionais a partir do método de Figari. Tese. 

São Paulo. PUC, 2001. 

 

BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria de Educação Fundamental. 

Parâmetros Curriculares Nacionais. Matemática. 2ª. Edição.Rio de Janeiro. 

DP & A, 2000. 

 

CASTELLS, M. La dimensión cultural de Internet. Disponível em 

http:uoc.Edu/culturaalrxi/esp/articles/castells0502/castells.html. Acesso em 

julho de 2002. 

 

CAVALLET, V. J. O currículo de agronomia e a formação do agrônomo 

para o século XXI. Tese de doutorado. Faculdade de Educação. USP, 1999. 

 

CHAUÍ, M. Escritos sobre a universidade.São Paulo. Editora UNESP. 2001. 

 

COLL, C. (et al). O construtivismo em sala de aula. São Paulo. Ática, 1999.  

 

COLL, C. & PALÁCIOS, J. & MARCHESI, A.Desenvolvimento Psicológico e 

Educação. Psicologia da Educação.Porto Alegre: Artmed, 2000. 

 

CONSORTE, J. Culturalismo e Educação nos anos 50: um desafio da  

 Diversidade.In: Antropologia e Educação, Caderno Cedes, 43, 1998. 

 

CORTELLA,M.S.– A Escola e o conhecimento – São Paulo, Cortez, 

3a.Edição, 2000 

 

CSIKSZENTMIHALYI, M. A descoberta do fluxo. Editora Rocco. 1999. 

 

CUNHA, M. O bom professor e sua prática. Campinas. Papirus, 1993. 

 

DAUSTER, T. Relativização e Educação: usos da Antropologia na     

      Educação.In: Antropologia e Educação, Caderno Cedes, 43, 1998.  

 91



 
D‘AMBROSIO, U. Valores no ensino de Matemática.In: 

 Etnomatemática. São Paulo. Atica,1990. 

 

 

DELORS, J. (org.) Educação um tesouro a descobrir. São Paulo. Cortez, 

2001. 

 

DEMO, P. Complexidade e aprendizagem. A dinâmica não linear do 

conhecimento. São Paulo. Atlas, 2002. 

 

DOMINGUES, J. L. O cotidiano da escola de 10. grau – O sonho e a 

Realidade. Tese. UFGoiás e PUC/SP, 1988. 

 

DOMITE, M.C. Problematização: um caminho a ser percorrido.  

Campinas. UNICAMP. (Tese de Doutoramento), 1993 

 
EGIDIO, L. T. e PASTOR, V. M. L. Docência na universidade. 

www.uva.es/aufop/publica/revelfop/99. 

 

DOWBOR, L. Tecnologias do conhecimento: os desafios da educação. 

Petrópolis. Vozes, 2001. 

 

FAZENDA, I, ALMEIDA, F. e outros. Interdisciplinaridade e novas 

tecnologias. Editora UFMS, 1999. 

 

FERNANDES, M. E. Qual o papel do saber da Formação Profissional na 

Prática Docente? Cadernos de P’os-graduação em Educação. UFCE 

n.5set/1996. 

 

FLECHA, R. e TORTAJADA, I. Desafios e saídas educativas na entrada do 

século. In:Educação no Século XXI – Imbernón, F. – organizador. Porto 

Alegre, Artmed, 1999. 

 

 92



FORQUIN, JC. Escola e Cultura. Porto Alegre. Artmed,1993. 

 

 FREIRE,P.Pedagogia da Autonomia. 15a.Edição.São Paulo. Paz e 

 Terra, 2000. 

 __________. Pedagogia do oprimido. 28ª. Edição. São Paulo. Paz e 

 Terra, 2000. 

 

__________. Política e educação. São Paulo. Cortez, 2001. 

 

 FREIRE, P. & Fagundes, A, Por uma Pedagogia da Pergunta.Rio de  

 Janeiro:Editora Paz e Terra, 1986. 

 

 GARCIA, C. M. Formação de Professores. Porto, Portugal, 1998. 

 

 GARNICA, A.V.M. Fenomenologia - Uma visão abrangente da 

 educação.São Paulo. Olho dágua,1999. 

 

 GIL, A. C. Metodologia do Ensino Superior. São Paulo. Atlas, 1990. 

 

GIROUX, H. Os professores como intelectuais. Porto Alegre. Artmed, 1997. 

 

GOLEMAN,D.Inteligência Emocional.17a.Edição.Rio de 

 Janeiro.Objetiva,1995. 

 

GOMES, A. I. A função e formação do professor/a no ensino para a 

compreensão:diferentes perspectivas. In SÁCRISTAN, J. e GOMES, A. 

i.Compreender e transformar o ensino. 4ª. Edição. Porto Alegre. Artmed, 

1998. p. 353-379. 

 

   GUSMÃO, N.M.M.Antropologia e Educação:origens de um diálogo. 

 In: Antropologia e Educação, Caderno Cedes, 43, 1998. 

 

IMBERNÓN, F. (org.). A educação no século XXI. Porto Alegre. Artmed, 

2000. 

 93



 

_____________. Formação docente e profissional: formar-se para a 

mudança e a incerteza. São Paulo. Cortez, 2001. 

 

LOWMAN, JOSEPH. Dominando as Técnicas de Ensino. São 

Paulo.Atlas,2003. 

 

LUNA, S. V. Planejamento de Pesquisa. São Paulo. 5ª. Edição, EDUC, 

2000.  

 

MACHADO, N. Sobre a idéia de competência. In.PERRENOUD, P. et al. As 

competências para ensinar no século XXI. Porto Alegre. Artmed, 2002. 

 

MARCELO, C. Pesquisa sobre a formação dos professores: o 

conhecimento sobre aprender e ensinar. Revista Brasileira de Educação. 

ANPED, n.9, 1998, p. 51-75. 

 

MARINHO,S. Tecnologia, escola e desafios ao professor na educação 

contemporânea. Disponível em 

http://www.eadced.pucsp.br/cursos/aplic/index.php?cod_curso=2. Acesso 

em 30.8.2002. 

 
MATURANA, H. e VARELLA, F. A árvore do Conhecimento. Campinas. 

1987. 

 

MASETTO, M. Aulas Vivas. 3ª. Edição. MG Editores. 1992. 

 

___________. Docência na Universidade. São Paulo. Campinas. Papirus, 

1998. 

 

___________.Competência pedagógica do professor universitário. São 

Paulo. Summus Editorial, 2003. 

 

 94



MORAES, M. C. O paradigma educacional emergente. São Paulo. Papirus, 

1997. 

 
MORAN, J. M., MASETTO, M., BEHRENS, M. Novas tecnologias e 

mediação pedagógica. São Paulo. Papirus, as. Edição, 2001. 

 

MORIN, E. Método III-O conhecimento do conhecimento.Lisboa.  

 Publicações Europa-América, 1996. 

 ________________. O método. São Paulo. Cortez, 1998. 

 

________________. As grandes questões do nosso tempo. 6ª. Edição. 

Notícias Editorial, 1999. 

 

________________. Os sete saberes necessários à educação do futuro. 

São Paulo. Cortez, 2ª.edição, 2000. 

 

 

________________. A cabeça bem feita. Rio de Janeiro. Ed. Bertrand 

Brasil, 2001. 

 

NÓVOA, A. Os professores e sua formação. Lisboa. Dom Quixote, 1992. 

 

 PERRENOUD, P. Avaliação. Porto Alegre. Artmed, 1999. 

 

 _____________. Construir as competências desde a escola, Porto Alegre. 

Artmed, 1999. 

 

_____________. Dez Novas competências para ensinar. Porto Alegre. 

Artmed, 2000. 

 

_____________. A formação de professores no século XXI. In 

PERRENOUD, P. (et al). As competencies para ensinar no século XXI. 

Porto Alegre. Artmed, 2002. 

 

 95



PÉREZ GÓMEZ, A. I. A função e formação do professor/a no ensino para a 

compreensão: diferentes perspectivas. In SÁCRISTÁN, J. e PÉREZ 

GÓMEZ, A.I. Compreender e transformar o ensino. Porto Alegre. Artmed, 

2000. 

 

PIMENTA, S.G. e ANASTASIOU, L. G.C. Docência no ensino superior – 

Volume I. Cortez, São Paulo, 2002. 

 

____________. (org.) Saberes Pedagógicos e atividade docente. São 

Paulo. Cortez, 1999. 

 

POSTMAN, N. The end of education. São Paulo. Vintage Books, 1996.  

 
POZO, J.I. Aprendizes e Mestres. Artmed, São Paulo, 2002. 

  

 RIOS, T. A. Compreender e ensinar. São Paulo. Cortez, 2001. 

 

______________. Ética e competência. São Paulo. São Paulo. Cortez,10ª. 

Edição, 2001 

. 

 ROSA, S. S. Construtivismo e mudança. São Paulo. Cortez, 2000. 

 

SANTOS, B. Um discurso sobre as ciências. Porto. Edições Afrontamento, 

1999.  

 

SAUL, A. M. Avaliação Emancipatória. São Paulo. Cortez, 2000.  

 

SENGE, P. A quinta disciplina.13a.Edição.São Paulo Best Seller,  1990. 

 
SHIRAHIGE, E.E. Estilo Cognitivo: Uma proposta de Estudo no    

Cotidiano da Escola, junto a uma classe de 4a. série.Tese de 

Doutoramento apresentada à Faculdade de Educação da USP, 1999.. 

 

 

 96



SOUSA, C. P. Avaliação do Rendimento Escolar. São Paulo. Papirus,  

2000. 

 

STAHL, M. Formação de professores para uso das novas tecnologias de 

comunicação e informação. In CANDAU, M. (org.) Magistério: construção 

cotidiana. 3ª. Edição. Petrópolis (RJ). Vozes, 1997, p.292-316. 

 

TARDIF, M. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos 

universitários. Revista Brasileira de Educação. ANPED, N.13,2000, PG.5-

24. 

 

THIOLLENT, M. Metodologia da Pesquisa-Ação.São Paulo. Cortez, 2004. 

 
LA TORRE, Saturnino. Curso de Formação para Educadores. São Paulo. 

Madras, 2002. 

 
VALENTE, J. A espiral da aprendizagem e as tecnologias da informação e 

comunicação: repensando conceitos. In JOLY, M.C. (org.) Tecnologia no 

Ensino: implicações para a aprendizagem. São Paulo.Casa do Psicólogo, 

2002. 

 

___________. Análise dos diferentes tipos de software usados na 

educação. In  VALENTE, J. O computador na sociedade do conhecimento. 

Campinas, UNICAMPO/NIED, 1991. 

 

___________. O uso inteligente do computador na educação. Pátio – 

Revista Pedagógica, ano 1, n. 1. Porto Alegre. Artmed, p.19-21 

 

ZEICHNER, K. M. Tendências da pesquisa sobre formação de professores 

nos Estados Unidos. Revista Brasileira de Educação. ANPED, N.9, 1998. 

P.76-87. 

    

 

 97


