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RESUMO

O objetivo principal desta dissertagao é refletir sobre a pratica pedagogica de
professores de uma Universidade Publica no sul do Estado de Minas Gerais frente
as exigéncias de um modelo educacional centrado na construgdo e no
desenvolvimento de competéncias. Nesse contexto, caracterizado por orientacdes
nacionais e internacionais que utilizam a nogdo de competéncias como eixo central,
a pratica pedagodgica exercida pelo professor universitario adquire um papel
relevante na concretizacdo de tais prescricbes. Os referenciais teéricos presentes
neste trabalho foram buscados em Abramowicz, Araujo, Bordenave e Pereira,
Boruchovitch e Costa, Brito, Cebrian, Cunha, Chaui, Felicio e Possani, Freire, Gil,
Goncalves, Lara, Masetto, Perrenoud, Sacristan, Tardif, Werner, Zabalza, entre
outros, os quais abordam as caracteristicas de praticas pedagdgicas que enfatizam
0 ensino e as praticas pedagdgicas que priorizam a construcao e o desenvolvimento
de competéncias. Para tanto, este trabalho utiliza-se da pesquisa qualitativa, por
entendé-la como a mais adequada para esse processo, sublinhando as
particularidades presentes nas praticas pedagogicas analisadas. Optamos pela
pesquisa bibliografica, pela analise documental e pela pesquisa de campo,
privilegiando a entrevista semiestruturada, realizada com 10 professores que atuam
na Universidade Publica analisada. Todas as entrevistas foram presenciais,
agendadas antecipadamente, gravadas digitalmente e depois transcritas. Ao apontar
0s avangos e as limitacbes presentes nas praticas pedagdgicas dos professores
universitarios, procura-se evidenciar a importancia de uma formagéo docente capaz
de atender e refletir acerca das prescricbes oficiais sobre a construgdo e o

desenvolvimento de competéncias.

Palavras-chave: Ensino Superior; Construcdo e Desenvolvimento de

Competéncias; Pratica Pedagdgica.



ABSTRACT

The main objective of this dissertation is to reflect about the pedagogical practice of
teachers at a Public University in the southern state of Minas Gerais front
requirements of na educational model focused on building and skills development. In
this context, characterized by national and international guidelines that use the notion
of competence as the centerpiece, pedagogical pratice exercised by the university
teacher acquires a relevant role in achieving these requirements. The present
reference theoretical this work were searched in Abramowicz, Araujo, Bordenave e
Pereira, Boruchovitch e Costa, Brito, Cebrian, Cunha, Chaui, Felicio e Possani,
Freire, Gil, Gongalves, Lara, Masetto, Perrenoud, Sacristan, Tardif, Werner and
Zabalza, and discuss the features of pedagogical practices that emphasize education
and pedagogical practices that emphasize building and skills development. For this,
this work is used qualitative research, to understand it as the most suitable to this
process, stressing the presents particularities in pedagogical practices considered.
We chose by research bibliographic, documentary analysis and field research,
focusing on semi-structured, held with teachers working at the State University
considered. All interviews were face, scheduled in advance, digitally recorded and
transcribed later. By pointing present the advances and limitations in pedagogical
practices of university teachers, seeks to highlight the importance of a teacher
training able to meet and think about the requirements on the construction official and

skills development.

Keywords: Higher Education; Building and Skills Development; Pedagogical

Practice.
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INTRODUGCAO

Hoje me sinto mais forte, mais feliz, quem sabe,
Eu so levo a certeza de que muito pouco eu sei
Eu nada sei...

Cada um de nés compde a sua histdria,

E cada ser em si carrega o dom de ser capaz

De ser feliz...

(Almir Sater e Renato Teixeira)
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INTRODUCAO

As trajetérias percorridas

Varias foram as vivéncias pessoais que influenciaram diretamente minha
formacgao, constituindo minha identidade pessoal e profissional, fundamentando o
meu interesse em desenvolver uma pesquisa, cuja tematica refere-se a pratica
pedagogica do professor em uma universidade situada no interior de Minas Gerais.
As recordagdes de tais vivéncias me levam ao passado.

Voltar as origens, ouvir o canto dos passaros, apreciar a natureza, a agua
limpa entre as serras... Serrania, minha cidade natal. Da antiga praga, restaram “o
castelinho”, com sua agua, luzes e flores coloridas e a igreja matriz, onde o sino e a
musica permanecem soberanos. O carrinho de rolima, o pique de pega-pega, o
futebol na rua e os desenhos animados em uma televisao preto e branco, fizeram
parte de minha infancia e, de modo informal de minha formagéo. A época, no papel,
os riscos de lapis coloridos, sem sentido, transformam-se na mais bela obra de arte
na visdo dos meus pais e meus irmaos. Assim, nesse contexto de valores familiares
iniciei meu percurso escolar.

Meus estudos, da educacéo basica ao ensino médio, foram realizados em
duas escolas publicas da rede estadual de ensino de Minas Gerais. Ambas as
instituicbes, propiciaram-me momentos importantes de experiéncia e de
crescimento. As posturas pedagdgicas adotadas por varios professores durante meu
caminhar em muito influenciaram a minha escolha profissional.

Aulas expositivas, centradas no conteudo e na memorizagdo, foram
metodologias constantes, desde o inicio de minha escolaridade até a graduacao.
Recordo-me que nas séries iniciais do ensino fundamental utilizavamos a cartilhas
na maior parte do tempo.

Na escola, havia um ambiente conhecido pelos alunos como “sala da
tabuada”, onde ocorria em um dia especifico da semana um processo altamente
mecanizado. Eramos chamados a comparecer & sala, obedecendo & ordem
alfabética do diario de classe para responder de forma aleatéria a tabuada.

Ficavamos ansiosos para conseguir “passar” da tabuada de dois para a tabuada de
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trés, e assim, sucessivamente. Nao entendia o mecanismo de obtencdo do
resultado, mas o importante era falar corretamente o numero solicitado. Confesso
que ao sair da sala sentia um enorme alivio.

Contrapondo o descrito acima, relembro de praticas pedagogicas marcantes,
como a observacgao feita sobre a germinagéao do feijdo em ambientes com ou sem
luminosidade, motivando-nos a participar e a aprender. Eram praticas pedagdgicas
simples, mas que ja traziam as marcas do que viria a conhecer mais tarde como
aprendizagem significativa.

O horario da educacgéo fisica era um momento especial do curriculo ali
vivenciado. As meninas ficavam de um lado do patio, jogando vélei, enquanto os
meninos, do outro lado, jogavam futebol. Os melhores lances e as melhores jogadas
eram o assunto da semana inteira nas rodas de conversas dos meninos. Entre as
poucas atividades extraclasse por mim vivenciadas, esta a participacédo do time de
futebol da escola, do qual fiz parte, no JEMG (Jogos Estudantis de Minas Gerais).

O abalo da batida do bumbo, o repique do tarol e o som estridente dos
pratos alteravam a rotina de uma cidade pacata, anunciando que as comemoragdes
do aniversario da cidade se aproximavam. Alunos de todas as séries participavam
da fanfarra da escola, configurando um importante momento de socializagao.

As estratégias de avaliacdo adotadas pelos professores, eram em sua
maioria descritivas e visavam a definicdo de conceitos, a partir dos dizeres: o que
€... Alguns professores aceitavam como resposta o entendimento a respeito do
conteudo; em contrapartida, outros professores faziam questdo da definicdo dada
por eles, “pronta e acabada”.

Ao iniciar o ensino médio, deparei-me com uma nova realidade. Devido a
baixa procura pelo ensino diurno, a escola passou a oferecer o ensino médio a noite,
tendo em vista, questdes relacionadas ao aluno trabalhador. As oportunidades de
emprego do municipio concentram-se na lavoura e na agropecuaria, sendo o café e
o leite seus principais produtos. Dessa feita, ndo vendo muitas perspectivas relativas
ao emprego, muitos alunos evadiam e, outros, com enorme esforco, mantinham-se
atentos a fala dos professores. Eu pertencia a esse ultimo grupo.

Meu interesse pelos assuntos ligados ao estudo da vida foi aumentando
gradativamente durante os anos em que cursei 0 ensino médio. Recordo-me de,
juntamente com os colegas de turma, reunirmo-nos em grupo de estudos, sendo

aqui as questdes referentes ao conteudo de Biologia langadas a mim. Motivei-me,
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ainda mais, a ponto de organizar estratégias de ensino facilitadoras para melhor
compreensao do grupo. Iniciava-se ali o gosto pelo ensinar e a vontade, mesmo que
inconsciente (na época), de criar situacbes metodolégicas que facilitassem a
aprendizagem. A semente da docéncia estava lancada e germinaria em breve.

Iniciar o curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas foi apenas uma
questdo de tempo e, com apenas trés meses de curso, fui convidado a retornar
como docente a escola na qual terminara de concluir o ensino médio. Em um turno,
eu era professor de Biologia e, no outro, aluno do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas. Assim, a problematica vivenciada e discutida no primeiro era revista a luz
dos conhecimentos abordados no segundo e vice-versa. Isso me proporcionava a
riqueza de um contexto especifico, com locais e momentos unicos. Durante onze
anos, foram infinitos os momentos, locais e pessoas que ali me fizeram crescer
pessoal e profissionalmente. As conversas formais e informais realizadas na sala de
aula, na sala dos professores, nas reunides pedagdgicas e nos corredores da
escola, possibilitaram-me problematizar minha prépria pratica pedagogica,
alimentando o espiral da agao-reflexao-acéo, a epistemologia da pratica, como viria
a conhecer posteriormente, ja na P6s-Graduacgao, durante o mestrado na Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP).

Assim, a formacgé&o inicial e continuada ali se imbricavam. A faculdade
possibilitou-me enxergar novos horizontes e perceber o quanto a troca de
experiéncias pode ser enriquecedora. Paralelamente, as vivéncias como professor
de Biologia e o contato com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o
Ensino Médio, possibilitaram-me constatar a existéncia de um distanciamento entre
teoria e pratica. Assim, procurando relacionar as teorias adquiridas no curso de
formacdo a minha pratica pedagogica, especializei-me nos estudos sobre
Metodologia do Ensino de Ciéncias.

Os desafios apareciam e, sozinho, eu n&do os enfrentaria. Com o apoio
constante da familia, fui aprovado em um processo seletivo para professor substituto
na UNIFI, nome ficticio da universidade que se tornaria o cenario desta pesquisa.
Assim, iniciei meus trabalhos nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas,
Pedagogia e Biotecnologia, ministrando as disciplinas de Bioética, Metodologia e
Praticas de Ensino de Ciéncias e Biologia, além de supervisionar os estagios.

O contato com os professores da Universidade possibilitou-me, entre outras

coisas, compreender o quanto € importante ser um educador pesquisador e o
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quanto ndo tinha essa consciéncia devido a uma formagao centrada no ensino
tradicional, em que o professor & considerado como o unico detentor e transmissor
de um conhecimento pronto e acabado.

A UNIFI vivenciou nos ultimos anos um crescimento vertiginoso na oferta de
vagas e na diversidade de cursos. De acordo com os dados da expanséo
universitaria ocorrida na instituicdo, observa-se que entre 2006 e 2010, o numero de
cursos saltou de 11 para 24 e de 520 para 1529 vagas ofertadas anualmente
(conforme os dados apresentados na tabela 2, presente na pagina 34 deste
trabalho). Essa expansdo representa um avango e evidencia certa melhoria nas
condi¢cdes de acesso a universidade. Portanto, a instituigdo, encontra-se diante de
grandes desafios, dentre os quais, responder a uma demanda cada vez mais
exigente da sociedade frente a transicdo do conhecimento, antes limitado ao
ambiente universitario para outros espacos como laboratorios, Organizagbes N&o
Governamentais (ONGs) e institutos de pesquisas, o que requer uma maior
integracéo entre alunos e professores e a capacidade de aprender continuamente.

Vivenciei durante minha formacédo e atuacado profissional a frase que se
tornou pressuposto deste trabalho: “o professor do ensino superior sabe muito bem
a matéria, mas nao sabe ensinar, posto que, nao raro, sdo profissionais de outras
areas do saber que néo a docéncia”. Isso levou-me a considerar que nao podemos
desprezar a influéncia de estratégias pedagodgicas praticadas pelos professores
universitarios, como por exemplo, as que integram o0 ensino e a aprendizagem,
conforme afirmam autores como Gil (2009), Bordenave e Pereira (2008), Masetto
(2004) e Zabalza (2004), sendo reverberadas pelos futuros profissionais, em
especial os que abragardo a carreira docente.

O modelo tradicional de ensino considera a instituicdo e os professores
detentores de um saber especifico, sendo os alunos passiveis receptores dos
conhecimentos. Esse fato se agrava uma vez que, nao raro, esses alunos priorizam
a obtencdo do titulo em vez do conhecimento. Contrapondo tal situacdo a
aprendizagem significativa, esta exige do professor mais que o dominio do
conteudo, o dominio de saberes, competéncias e habilidades que subsidiem a
necessidade do docente de atuar como um mediador de aprendizagem, capaz de
abrir espagcos aos alunos para que estes assumam um papel ativo na prépria

aprendizagem.
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O problema de pesquisa

Ao refletir sobre minha pratica docente no ensino superior, analisar as salas
de aula, as socializagbes com professores e alunos, concluo que encontrei dois
mundos diferentes. De um lado, os professores, cuja fungao até algum tempo era
restrita a transmitir o conteudo de forma preestabelecida; de outro lado, o aluno que
espera um professor menos rigido e, ao mesmo tempo, comprometido com o ensino.

A interacdo, o desenvolvimento dos conteudos e a avaliagcdo s&o alguns
fatores evidenciados pelas literaturas que possibilitam perceber as diferencas
existentes entre a pratica pedagogica do professor centrada no modelo ensino ou no
modelo da construcdo e desenvolvimento de competéncias, palavra que sera
devidamente conceituada e definida em item apropriado no decorrer do trabalho.

Nesse cenario, documentos utilizados como referéncia, tais como as
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo, publicagdes da
Organizacéo das Nacdes Unidas para a Ciéncia, Educacgéo e Cultura (UNESCO) e a
propria Proposta Pedagogica da instituicdo pesquisada propéem o desenvolvimento
de competéncias como eixo central. Nesse cenario, a pratica pedagdgica exercida
pelo professor universitario adquire um papel relevante na concretizagdo da
construcédo e do desenvolvimento de competéncias por parte dos alunos e dos
proprios professores.

As vivéncias aqui relatadas levaram-me a questdo que orienta este estudo:
Como ocorre a pratica pedagdgica dos professores de uma universidade publica no
sul do estado de Minas Gerais frente a esse novo cenario, caracterizado pela
expansao universitaria e por um modelo educacional centrado na construgéo e no
desenvolvimento de competéncias em seus alunos? Questdo principal que se
desdobra em: o direcionamento para o desenvolvimento de competéncias,
anunciado nos projetos pedagdgicos dos cursos oferecidos pela Instituicdo no
municipio, influencia a pratica pedagdgica dos professores?

O objetivo deste estudo é, portanto, explorar de forma especifica, como o
direcionamento para a construgdo e desenvolvimento de competéncias nos alunos
apresenta-se na pratica pedagogica dos professores.

Tomo por hipdéteses que as proposi¢cdes relacionadas ao desenvolvimento

de competéncias nos alunos, presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
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Ensino Superior e nos projetos pedagogicos dos cursos, sao lidas e interpretadas
pelos professores universitarios de diferentes maneiras, resultando em diferentes
discursos e praticas educacionais, atribuindo as orientagbes um carater relativo e
que grande parte dos professores universitarios, ainda orientados por principios
tradicionais, estariam preocupando-se mais com o0 ensino do que com a
aprendizagem dos alunos, prevalecendo a exposicdo e a memorizacdo de
conteudos em detrimento de praticas que privilegiariam a construgéo e reconstrugao
do conhecimento. Esse fato se agrava ao considerarmos a expansao universitaria ja
citada.

Em busca da resposta ao problema anunciado e dos objetivos descritos, os
capitulos deste trabalho assim se estruturam:

Capitulo | — Caminhos Metodologicos da Pesquisa: apresenta os
procedimentos metodolégicos que guiaram este estudo, detalhando os
procedimentos de coleta, selecéo e analise dos dados, cujo objetivo é refletir sobre a
pratica pedagogica dos professores de uma universidade publica no interior de
Minas Gerais frente a um modelo educacional centrado na constru¢do e no
desenvolvimento de competéncias dos alunos.

Capitulo Il — Referencial Tebrico: abordando conceitos e pressupostos, o
capitulo apresenta um breve relato do ensino superior no Brasil, enfatizando a
expansao universitaria, uma vez que € no contexto dessa expansdo que se
configura o cenario desta pesquisa, além de analisar documentos oficiais sobre a
Educacdo Superior e introduzir a tematica da pratica pedagodgica centrada nas
noc¢des de competéncia frente aos desafios contemporaneos.

Capitulo Ill — Trabalho de Campo: apresenta-se em duas partes. A primeira
consiste em uma analise documental apresentando os dados da expansao
universitaria e as orientacdes presentes nas diretrizes da instituicdo. A segunda
parte apresenta, analisa e discute os dados coletados via entrevista junto aos
professores, sujeitos pesquisados.

Posteriormente, apresentamos as consideracdes finais do trabalho.
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CAPITULO|
CAMINHO METODOLOGICO

O conhecimento exige uma presenca
curiosa do sujeito em face do mundo.
Requer uma acéo transformadora
sobre a realidade.

Demanda uma busca constante.
Implica invengao e reinvengao.

(Paulo Freire)
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CAPITULO |

CAMINHO METODOLOGICO

1.1 Metodologia

Como ja explicitado na introducdo deste trabalho, as vivéncias como
professor de metodologias e praticas de ensino nos cursos de graduagdo foram
fatores preponderantes e se relacionam diretamente a escolha do tema dessa
dissertacao.

Para alcancarmos o objetivo deste trabalho, optamos pela pesquisa
qualitativa, pois temos a intencao de refletir os fatos do cotidiano, as peculiaridades
do local estudado, as percepgdes e as crengas dos sujeitos, uma vez que, como
afirma Chizzotti (1991), o termo qualitativo abrange uma partilha densa entre
pessoas, fatos e locais que se constituem em objetos de pesquisa. Assim,
entendemos que a pesquisa qualitativa parte da necessidade de conhecermos uma
determinada realidade para, desse modo, compreendermos o fendmeno em

questao.

1.2 O cenario da pesquisa e os sujeitos pesquisados

O cenario desta pesquisa € uma universidade publica de ensino superior
localizada no sul do Estado de Minas Gerais. Fundada em 1914, a instituicdo esteve
no inicio de sua historia voltada exclusivamente para os cursos de Bacharelado em
Farmacia e Odontologia. Ainda nos primeiros anos de atuagdo, foi implantado o
curso de Bacharelado em Enfermagem e Obstetricia.

O credenciamento da Instituicdo como Centro Universitario Federal ocorreu
em 2001, sendo um grande marco para o ensino superior na regidao. Hoje, a

universidade € uma grande organizagao educacional, recebendo alunos de todas as
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regides do pais, em sequéncia aos movimentos de expansao propiciados pelo
Reuni.

Instituido pelo Decreto n° 6.096, de 24 de Abril de 2007, o Reuni é um
Programa de Apoio a Planos de Reestruturagcdo e Expansdo das Universidades
Federais, sendo uma das agbes que integram o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), tendo como principal objetivo criar condi¢des para que as
universidades federais promovam a expansao fisica, pedagdgica e académica.

Atualmente, a UNIFI (nome que a universidade em foco sera conhecida
neste trabalho) oferece 22 cursos de graduacéo no municipio sede’ e mais uma lista
de pelo menos trés novos cursos em desenvolvimento: Medicina, Filosofia e Servigo
Social, além de 8 cursos divididos em outras duas localidades. A UNIFI oferece
cursos de graduacgao e de pds-graduacdo nas modalidades presencial e a distancia,
desenvolvendo atividades de ensino, pesquisa e extensao.

O curriculo da instituicdo segue as orientagdes presentes nas Diretrizes
Nacionais dos cursos de graduacdo, adotando como concepc¢do e orientagao
fundamental o ensino para a construgdo e desenvolvimento de competéncias nos
alunos, o que pode ser comprovado no quadro 5, presentes nas paginas 66 e 67
deste trabalho e nos objetivos presentes nas Propostas Pedagdgicas dos cursos de

graduacéo, entre os quais destacamos:

Formar profissionais com competéncia e habilidade para resolver
problemas e detectar necessidades aplicando os conhecimentos da
biotecnologia para inovar e aperfeicoar produtos e processos
matéria (Objetivos presentes na proposta pedagodgica do curso de
Biotecnologia, 2010).

O critério utilizado para a escolha dessa Instituicdo como foco de estudos foi
o fato de o pesquisador ter lecionado como professor substituto na Instituicdo
durante dois anos e atualmente desenvolver ali trabalhos ligados a tutoria em um
curso de Especializagdo em Teorias e Praticas da Educacgdo. Tal proximidade
demandou um cuidado especial com a recolha e a analise dos dados, mas facilitou o
acesso aos sujeitos pesquisados e, principalmente, contribuiu para as reflexdes

sobre a pratica docente ali vivenciada.

' A UNIFI é uma instituicdo publica de ensino superior formada por campus na cidade sede, local de
sua fundacao e onde foi desenvolvida a pesquisa, além de campi em mais duas cidades, todas na
regido sul do Estado de Minas Gerais.
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Dentro do contexto da Instituicdo, focalizamos os cursos de graduacéo e,

nesse sentido, o segundo critério utilizado para o desenvolvimento da pesquisa foi o

de entrevistar professores com vistas a abranger os cursos oferecidos pela

universidade no municipio sede, visto que conforme relatado anteriormente, existem

polos da UNIFI em outras localidades.

Adotaremos neste trabalho, nomes diferentes daqueles que correspondem

aos participantes da pesquisa, sendo estes identificados como: A, B, C, D, E, F, G,

H, I e J, conforme segue o quadro 1 abaixo.

Quadro 1: Caracteristicas dos sujeitos pesquisados: formag¢do académica e atuacéo

profissional.
PROF.| GRADUAGAO POS-GRADUAGCAO CURSOS EM QUE ATUAM
NA UNIFI
Filosofia - Mestrado e Doutorado na|- Ciéncias Biologicas
A (licenciatura e |area de Filosofia e Historia | (licenciatura e bacharelado),

bacharelado)

da Educacao.

Historia
Letras

Fisioterapia,
(licenciatura) e
(licenciatura).

Geografia |- Mestrado e Doutorado na|- Geografia e Pedagogia.
B (licenciatura e |area de Concentragédo e
bacharelado) |Organizag¢do do Espaco.
Psicologia e |- Mestrado e Doutorado na|- Biomedicina, Enfermagem,
C Pedagogia |area de Educacéo. Farmacia, Fisioterapia,
Nutricdo e Odontologia.
Ciéncias - Mestrado e Doutorado em |- Farmacia e Quimica.
D Biolégicas |Ciéncia e Engenharia dos
(licenciatura) | Alimentos.
E Ciéncias - Mestrado e Doutorado em |- Ciéncias Biologicas
Biologicas | Fisiologia. (licenciatura e bacharelado).
F Odontologia |- Mestrado e Doutorado em |- Odontologia.
Ciéncias da Saude.
Ciéncias - Mestrado e Doutorado em|- Biomedicina, Ciéncias
G Biologicas | Ciéncias: Morfologia. Bioldgicas (licenciatura e
bacharelado) Nutricdo e
Odontologia.
Odontologia |- Mestrado e Doutorado em |- Enfermagem e Odontologia.
H Anatomia: Anatomia
Humana.
Psicologia |- Mestrado em Educacao: |- Ciéncias Biologicas
Psicopedagogia e Educacéo | (licenciatura), Fisica,
Especial. Geografia, Matematica,
Pedagogia e Quimica.
Matematica |- Mestrado em Educacéao. - Biotecnologia, Ciéncia da
J (licenciatura) Computacao, Ciéncias
Bioldgicas, Matematica,

Pedagogia e Quimica.

Fonte: Construida pelo autor.
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A formagdo académica dos dez professores entrevistados configura-se em
oito doutores e dois mestres, com cursos de graduacdo e de pos-graduagao nas
mais diferentes areas

Vale ressaltar que os professores trabalham em um regime de dedicacdo
exclusiva na UNIFI, totalizando uma carga horaria de 40 horas por semana no
desenvolvimento de atividades relacionadas ao ensino, a pesquisa e a extensao.

A escolha por dez professores justificou-se pelo fato de os mesmos atuarem
em mais de um curso e, assim, contemplar o total de cursos de graduagao
oferecidos. Por fim, o terceiro critério foi o de adesao dos professores a pesquisa.

Todos os entrevistados ja atuaram em outras instituicdes de ensino superior.
Destes, oito professores possuem uma forte experiéncia na docéncia universitaria,
estando ha mais de dez anos nesse segmento de ensino. Os outros dois
professores possuem experiéncias docentes que variam entre trés e cinco anos.

Experiéncia aqui esta associada a pratica.

1.3 Procedimentos

Considerando o objetivo desta pesquisa e o0s propositos da pesquisa
qualitativa, optamos pela pesquisa bibliografica, pela analise documental e pela
pesquisa de campo, privilegiando-se a entrevista como instrumento para recolha de
dados.

Em um primeiro momento, a analise documental permitiu, conforme afirma
Santos (2004, p. 82), “a construcdo de um arcaboucgo teérico, utilizado como
referéncia na analise dos dados recolhidos nas etapas seguintes”. Nesse sentido,
vale ressaltar que a analise documental estara permeando todo o trabalho.

Posteriormente, em um segundo momento, optamos por utilizar a entrevista,
pois acreditamos que esse instrumento de coleta de dados oferece maior
flexibilidade, privilegia o processo interpretativo em relacao a fala dos entrevistados,
contribui para a compreensao do contexto e dos significados que o professor tem
sobre a construgéo e desenvolvimento de competéncias nos alunos e sua relagao
com a pratica pedagogica, conforme argumentam Laville & Dione (1999).

Os referenciais tedricos apresentados nesta dissertagdo, contribuiram para a
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construgéo dos subtemas em analise, conforme o quadro 2 abaixo.

Quadro 2: Subtemas em analise

SUBTEMAS EM ANALISE

IDENTIDADE - Formacédo e atuacado profissional (especialmente)
DOCENTE na instituicéo;
- Cursos lecionados atualmente.
- Interpretacdo da expansdo universitaria na
EXPANSAO Instituicao;
UNIVERSITARIA - Percepgéo de um novo perfil de aluno frente a um
Novo cenario;
- Dilemas e desafios vivenciados na pratica
pedagdgica com a expansao universitaria.
- Participacéo na elaboracdo da proposta pedagogica
do curso em que atua;
- Avaliagéo da proposta pedagdgica do curso;
DINAMICA - Diretrizes dos cursos de graduagdo e o
CURRICULAR desenvolvimento de competéncias;
- Estratégias utilizadas para o desenvolvimento de
competéncias
- Relagéo pesquisa e ensino.
- Elaboragéo do planejamento da disciplina;
PLANEJAMENTO - Utilizacdo de documentos institucionais no
planejamento do programa de ensino e sua
avaliacao.
CONTEUDOS - Critérios para a selegdo dos conteudos para a
disciplina.
- Interacdo com os coordenadores e demais
RELACOES professores dos cursos: frequéncia e circunstancia;
INTERPESSOAIS - Avaliagdo do comportamento dos alunos durante as

aulas.

ESTRATEGIAS DE
ENSINO

Incentivo a participagdo dos alunos no
desenvolvimento das atividades;

Desenvolvimento da disciplina: articulagédo entre
teoria e pratica;

Uso das tecnologias da informacdo e da
comunicagédo no desenvolvimento das disciplina:

experiéncias e motivos.

PROCESSO DE
AVALIAGAO DA

Verificacdo do alcance dos objetivos propostos;
Retorno das atividades aos alunos.

APRENDIZAGEM
AVALIACAO - Interagcdo e posicionamento frente aos dados
INSTITUCIONAL apresentados pela avaliag&o institucional.
PERCEPCAO - Facilidades e dificuldades vivenciadas na docéncia

universitaria.

Fonte: Construido pelo autor.

A entrevista oferece maior amplitude que o questionario, quanto a sua
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organizagédo, nao estando mais presa a um documento entregue a cada um dos
interrogados. Os entrevistadores permitem-se, muitas vezes, explicar algumas
questdes no curso da entrevista, reformula-las as necessidades do entrevistado.
Muitas vezes, eles mudam a ordem das perguntas em funcéo das respostas obtidas,
a fim de assegurar mais coeréncia em suas trocas com o interrogado (LAVILLE &
DIONNE, 1999, p. 187-188).

Dos subtemas de analise, surgiram as questdes que foram utilizadas nas
entrevistas com os 10 professores da instituicdo. O roteiro previamente preparado
para a realizagdo das entrevistas encontra-se no anexo A, nas paginas 119 e 120
deste trabalho.

As razbes que nos motivaram a optar pela escolha da entrevista
semiestruturada foram as possibilidades de aprofundamento e detalhamento das
respostas do entrevistado, a valorizagdo de sua fala, a possibilidade de aprofundar
topicos que n&o se apresentassem claros e maior interagdo entre o entrevistado e o
entrevistador, vindo ao encontro do que afirma Laville & Dione (1999, p. 188): “a
entrevista semi-estruturada é composta de uma série de perguntas abertas, feitas
verbalmente em uma ordem prevista, mas na qual o entrevistado pode acrescentar
perguntas de esclarecimentos”.

Considerando a entrevista como uma situacdo de trocas intersubjetivas,
foram elaboradas questdes cujo termo interrogativo baseou-se em “como”,
possibilitando, conforme afirma Yin (2005), “num enriquecimento posterior de analise
dos dados presentes em suas narrativas”.

Sobre a relacdo entre entrevistador e entrevistado, Szymanski (2004)
destaca a importancia da construgcdo de um relacionamento estreito entre eles.
Assim, o contato inicial com os entrevistados constituiu-se em um momento de
apresentacao pessoal, em que foi esclarecido aos sujeitos que o pesquisador era
aluno do Programa de Estudos de Po6s-Graduacdo da Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo (PUC — SP) e que se tratava de uma dissertacédo de
Mestrado. No decorrer do encontro, enfatizei a tematica da pesquisa e os seus
objetivos, solicitando a permissao dos sujeitos para a gravagao da entrevista e
agendando a data de sua realizacdo. Conforme afirma Szymanski (2004),
compreendemos a entrevista como um conjunto de procedimentos complexos,

baseados na relagao de confiabilidade entre o entrevistado e o pesquisador.
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A intencionalidade do pesquisador vai além da mera busca de informacées;
pretende criar uma situacdo de credibilidade em que o entrevistado colabore,
trazendo dados relevantes para o seu trabalho. A concordancia do entrevistado em
colaborar na pesquisa ja denota sua intencionalidade — pelo menos de ser ouvido e
considerado verdadeiro no que diz — o que caracteriza o carater ativo de sua
participacéo, levando-se em conta que também ele desenvolve atitudes de modo a
influenciar o entrevistador (SZYMANSKI, 2004, p. 12).

Nos meses de outubro e novembro de 2010, realizamos as entrevistas, que
foram gravadas em audio, apresentando duragdo média de 70 minutos cada
depoimento, variando de acordo com cada professor.

Os entrevistados discorreram sobre os temas com certa liberdade, sendo
suas reflexbes e pontos de vista valorizados, com o objetivo de perceber algumas
concepgdes, expectativas e praticas pedagogicas adotadas pelos professores, a
respeito de algumas questbes consideradas fundamentais a constituicdo deste
trabalho, como:

o a influéncia da expansao universitaria na pratica docente;

o o contato com as diretrizes dos cursos e o significado atribuido a
construcéo e ao desenvolvimento de competéncias nos alunos;

o a compreensao da tematica sobre competéncias;

o a interacdo como procedimento para a construgdo e para o
desenvolvimento de competéncias;

o a relacdo teoria-pratica como elemento articulador para o
desenvolvimento de competéncias;

. as estratégias de ensino na construgao e no desenvolvimento de
competéncias;

. a avaliagdo como procedimento de verificagdo dos objetivos
alcancados;

o as percepgoes e os sentimentos vivenciados durante a docéncia
universitaria.

A fase inicial das entrevistas consistiu em uma apresentacdo formal da
pesquisa e de suas finalidades. Em seguida, ocorreu um momento de aquecimento,
caracterizado por uma apresentacdo mais pessoal e o estabelecimento de um clima

mais informal, em que os entrevistados falaram sobre sua formagdo académica e
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seu percurso profissional, relatando o tempo de atuagao docente no ensino superior
e suas experiéncias em outras Instituicbes. As informagdes propiciadas nesse
momento possibilitaram a compreensdo das trajetorias profissionais dos
entrevistados e, conforme afirma Szymanski (2004, p. 27), criaram um clima de
descontracdo, oferecendo interessantes informagdes sobre os participantes e ja
constituindo uma introdugéo a tematica estudada.

No decorrer da entrevista, os professores expressaram suas opinides sobre
a expansao universitaria ocorrida na UNIFI, além de abordarem tematicas ligadas as
praticas pedagdgicas e as suas articulagdes com a construcado e desenvolvimento
de competéncias nos alunos.

Nesse contexto, foram realizados alguns procedimentos de intervencao,
caracterizados por questbes de esclarecimento quando os discursos dos
entrevistados nao estavam muito claros, questdes de aprofundamento quando eram
relatadas experiéncias importantes de maneira pouco aprofundada, além de
sinteses parciais que visavam manter uma postura descritiva além de buscar uma

imersao no discurso do entrevistado.

1.4 Analise das entrevistas

De acordo com Szymanski (2004, p. 72), a “analise de dados implica na
compreensao da maneira como o fendbmeno se insere no contexto do qual faz parte”,
apresentando-se como uma atividade de interpretacdo que consiste no
desvelamento do oculto.

Foram feitas duas transcri¢cdes, sendo a primeira registrada literalmente da
forma como ocorreu a entrevista. Nesse sentido, todas as entrevistas foram
transcritas pelo proprio pesquisador, por entender que, quanto mais contato se
mantém com os dados, mais profundamente acontece a apropriagao em relacédo ao
material, permitindo uma maior aproximag¢ado com a realidade investigada. Assim, o
processo de transcricado possibilitou-me reviver e refletir aspectos das interagcbes
ocorridas no contexto, além de desenvolver o olhar de pesquisador, as varias

impressodes, percepgdes e sentimentos.
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Raros s&do os problemas sobre os quais ninguém se tenha jamais
debrugado, raras sao as perguntas que ninguém jamais se fez. A
natureza humana nao é, nesse ponto, diferente de um individuo
para outro; em uma mesma civilizacdo, as interrogacdes e o0s
guestionamentos se encontram, mesmo que as perspectivas
possam diferir. E raro que a respeito de um assunto de pesquisa
nao se possa achar em outros qualquer coisa de util, mas se devera,
por vezes, seguir a informagdo como um detetive procura pistas:
com imaginagéo e obstinagéo. E, alids, esse aspecto do trabalho,
agir como um detetive, que, com frequéncia, torna prazerosa a
realizacado da revisao da literatura (LAVILLE & DIONNE, 1999, p.
113).

Durante o trabalho de analise dos dados, percebeu-se, que ao passar de um
para outro depoimento, os assuntos se intercalavam. Resolvemos, entdo, resumir
intencionalmente os subtemas em analise a partir do agrupamento por assuntos, 0s
quais ficaram organizados em:

. A expansao universitaria na visdo e na pratica docente;

o O contato dos professores com as diretrizes dos cursos;

. O planejamento de ensino;

. A construgdo e o desenvolvimento de competéncias
manifestadas nas praticas pedagdgicas dos professores;

. Facilidades e dificuldades manifestadas pelos professores na
docéncia universitaria.

Os embasamentos teoricos, a visualizagdo das falas dos participantes, as
sinteses provisorias advindas das vivéncias e as leituras e releituras do texto
completo das entrevistas dos professores permitiram a categorizagcédo, ou conforme
afirma Szymanski (2004, p. 75), “a explicitagdo dos significados, a imersdo do
pesquisador nos dados e a sua forma particular de agrupa-los segundo a sua
compreensao”.

Como procedimento de analise dos dados, fizemos uso de nogdes e de
conceitos de autores que abordam a docéncia no ensino superior.

Com o objetivo de destacar os trechos que avaliamos pertinentes e a fim de
responder nossa questdo de pesquisa, identificamos os temas centrais expressos
pelos professores em suas falas e efetuamos recortes no texto, néo alterando o teor
e o significado da fala dos entrevistados. A partir dos recortes, foi explicitada em
forma de itens a compreensao do pesquisador sobre as mesmas. A apresentacao, a

analise, a discussdo dos dados e o resultado das entrevistas encontram-se no
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capitulo 1ll, enquanto fragmentos das falas dos professores e a explicitacdo dos
significados dada pelo autor estdo também no anexo deste trabalho.

Percebemos, portanto, que nosso objeto de analise, caracterizado pela
pratica pedagodgica dos dez professores entrevistados, “ndo é um dado inerte e
neutro; esta possuido de significados e relagbes que sujeitos concretos criam em
suas agdes” (CHIZZOTTI, 1991, p. 79). Consideramos, assim, que as entrevistas
possibilitaram uma ampla compreensao da realidade caracterizada pela identificacao
das dificuldades, dos dilemas e dos desafios dos entrevistados, contribuindo

significativamente para a identificagdo com aspectos tedricos do trabalho.
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CAPITULO Il
FUNDAMENTAGAO TEORICA

Feliz daquele que transfere o que sabe

e aprende o que ensina

(Cora Coralina)



32

CAPITULO Il

FUNDAMENTAGAO TEORICA

Este capitulo tem como propdésito abordar os principios, conceitos e
pressupostos relativos a pratica docente e sua relagdo com a construgdo e com o
desenvolvimento de competéncias. Antes, porém, sera tragado um breve panorama
do ensino superior no Brasil para que tais principios, conceitos e pressupostos
sejam contextualizados, situados e datados. Os desafios relativos ao Ensino
Superior no Brasil exigiram autores que dialogam com a pratica docente nesse
segmento de ensino. Assim, procuramos sustentacdo em autores como Abramowicz
(2006), Araujo (2007), Bordenave e Pereira (2008), Boruchovitch e Costa (2004),
Brito (1998), Cebrian (2003), Cunha (1997), Chaui (2003), Felicio e Possani (2010),
Freire (1996), Gil (2009), Gongalves (2010), Lara (2010), Masetto (2003; 2010),
Perrenoud (1993; 2000; 2002), Sacristan (1998), Tardif (2002), Werner (2010),

Zabalza (2004), entre outros.

2.1 Ensino Superior: um breve panorama atual no Brasil

Sabemos que ndo sao todos os estudantes egressos do Ensino Médio que
irdo para as instituicbes de Ensino Superior e que muitos desses estudantes nao
tiveram um processo formativo que contemplasse a construgédo e o desenvolvimento
de competéncias ligadas a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnologicos, a
formacado ética, ao desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico, finalidades do Ensino Médio.

Nesse sentido, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) (BRASIL, 2001) prevé
a elaboracédo de “politicas que facilitem as minorias, vitimas de discriminagao, o
acesso a educacao superior, permitindo-lhes competir em igualdades de condi¢cbes
nos processos de selecdo e admissdo a esse nivel de ensino” (BRASIL, 2001, p.

45). Assim, consideramos que 0 acesso ao ensino superior deva propiciar o direito
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dos individuos desenvolverem-se cultural e profissionalmente e somente a reforma
da escola publica “pode assegurar a qualidade e a democratizagdo da universidade
publica” (CHAUI 2003, p. 13).

Nesse contexto, deve-se considerar que a trajetéria dos alunos ao final do
Ensino Médio é diferenciada, pois as vagas no Ensino Superior sédo limitadas, sendo
0 processo de ingresso bastante seletivo (PINHO, 2001), ocorrendo por meio de seu
desempenho no processo de seleg¢ado, os quais exigem uma qualidade generalizada,
visto que a média das provas é o eixo norteador. Tal situagcdo leva-nos a
desenvolver a hipétese de que muitos alunos estdo ingressando nos cursos devido
ao seu desempenho no processo de selecédo em vez de ser devido a uma escolha
pessoal consciente. Assim, entendemos que um aspecto que deve ser considerado
€ 0 processo de ingresso de alunos ao ensino superior.

O Ministério da Educagao e Cultura (MEC), vem solicitando que as
Instituicbes de Ensino Superior (IES) publicas incorporem como processo seletivo de
acesso as universidades o Exame Nacional do Ensino Médio? (Enem), o qual
responde as demandas do mundo do trabalho. A tabela abaixo, baseada nos dados
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
indica que a cada ano vem aumentando o numero de estudantes que se inscrevem

no Enem.

Tabela 1: Evolugéo de inscritos no Enem.

Ano Numero de Inscrigées
2000 390.180
2001 1.624.131
2002 1.829.170
2003 1.882.393
2004 1.552.316
2005 3.004.491
2006 3.742.827
2007 3.548.569
2008 4.004.715
2009 4.576.126
2010 4.611.441

Fonte: Construida pelo autor de acordo com os dados do Inep.

% De acordo com os dados do Censo da Educacgéo Superior de 2009, 710 instituigdes tiveram alunos
que ingressaram por meio dos resultados obtidos no Enem. Dessas, 541 instituicbes adotaram o
Enem como forma de selecdo para mais da metade das vagas de ingresso. Nos anos de 2009 e
2010, os noticiarios vinculados pela midia revelam um cenario que requer uma atengdo especial,
caracterizado por atrasos, provas e gabaritos defeituosos.
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Os dados indicam que 0 acesso ao ensino superior brasileiro tem vivenciado
grandes transformagdes nos ultimos anos. Atualmente, o Brasil vem dando
sequéncia ao processo de Reforma iniciado na década de 1990 e, mesmo né&o
dando conta de todas as demandas, os dados indicam uma evolucéo significativa
referente ao numero de instituicbes, cursos e vagas ofertadas anualmente,
delineando um ambiente mais competitivo e dindmico, caracterizado principalmente
pelo aumento de estudantes, pela chegada de grupos heterogéneos de alunos,
principalmente relacionado a sua preparacdo académica, a sua motivacéo e
expectativas, além da necessidade de contratar muitos professores, constituindo
conforme afirma Zabalza (2004), um “processo de massificagao”, vindo ao encontro

dos estudos deste autor no contexto universitario Espanhol.

Tabela 2: Estatisticas do ensino superior no Brasil (1980 — 2006)

Ano Instituicoes Cursos Vagas
1985 859 3.923 430.482
1986 855 442.314
1987 853 4.188 447.345
1988 871 4.288 463.739
1989 902 4.453 466.794
1990 918 4.712 502.784
1991 893 4.908 516.663
1992 893 5.081 534.847
1993 873 5.280 548.678
1994 851 5.562 574.135
1995 894 6.252 610.355
1996 922 6.644 634.236
1997 900 6.132 699.198
1998 973 6.950 803.919
1999 1.097 8.878 969.159
2000 1.180 10.585 1.216.287
2001 1.391 12.155 1.408.492
2002 1.637 14.399 1.773.087
2003 1.859 16.453 2.002.733
2004 2.013 18.644 2.320.421
2005 2.165 20.407 2.435.987
2006 2.270 22.101 2.629.598

Fonte: adaptado das tabelas dos Censos da Educagao Superior publicados pelo
MEC e Inep.
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De acordo com os dados do Censo da Educagéo Superior de 2009, o Brasil
registra 2.314 instituicbes de educacédo superior, sendo 245 publicas e 2.069
particulares. Em 2002, os concluintes eram 467 mil e, em 2009, quase um milhdo de
alunos sao formados a cada ano. Ainda de acordo com o censo, o Brasil tem hoje
5,9 milhées de universitarios.

Assim, podemos observar nos relatérios sobre os Censos da Educacao
Superior publicados pelo MEC um crescimento vertiginoso da educacéo superior no
Brasil.

Para Krames (2010), o pregco dessa expansao sera pago pelas futuras
geracoes, visto que os objetivos “sdo claramente quantitativos, buscando numeros
que autorizem a entrada do pais na competitiva rede de mercado dos paises
centrais” (KRAMES, 2010, p. 43).

Estudos desenvolvidos por especialistas do Ensino Superior, preocupados
com esse contexto, enfatizam a preocupacéo e a relacéo existente entre quantidade
e qualidade. De acordo com a Organizacao das Nac¢des Unidas (UNESCO, 2004), a
qualidade é um conceito dinamico, reconstruido constantemente. Assim, no
Relatério Conciso sobre o Imperativo da Qualidade de 2004 aparecem dois
principios que caracterizam a maior parte das tentativas de definir a qualidade na

educacao:

O primeiro deles identifica o desenvolvimento cognitivo dos alunos
como o grande objetivo explicito de todos os sistemas educacionais.
Dessa forma, o éxito alcancado por um sistema com relacdo a esse
objetivo € um dos indicadores de sua qualidade. O segundo da
énfase ao papel da educacgéo na promocéao de valores e atitudes de
cidadania responsavel e no cultivo do desenvolvimento criativo e
emocional. A consecugéo desses objetivos nos diferentes paises é
mais dificil de avaliar e comparar (UNESCO, 2004 p. 2).

O documento relaciona os indicadores de qualidade aos aspectos cognitivos
de uma pessoa e, nesse sentido, inserir as praticas pedagogicas dos professores
universitarios nos propésitos descritos acima, significa possibilitar aos alunos dos
cursos de graduagéo o contato com referenciais tedricos e praticos que vao além da
qualificagdo para o trabalho, mas que contemplem a construgdo e o
desenvolvimento de competéncias cognitivas, habilidades, atitudes e valores.

Nesse cenario, o papel do professor universitario nao pode passar

despercebido a essas consideracdes. Deve responder cada vez mais a exigente



36

demanda por novos conhecimentos, saberes, habilidades e competéncias que uma
sociedade com ritmo de mudancgas muito acelerados propde.

Assim, a valorizacéo profissional e a competéncia pedagdgica sdo aspectos
fundamentais para atingir patamares aceitaveis na Educacéo, visto que o professor
€ a “pedra de toque da qualidade educativa” (DEMO, 2000, p. 88).

Principios caros para este trabalho aparecem na Constituicdo Federal em
seu capitulo Ill, seg¢ado I, artigo 205, ficando estabelecido que “a educagdo € um
direito de todos e um dever da familia e sera promovida e incentivada, com a
colaboragcédo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, ao seu
preparo para o exercicio da cidadania e a sua qualificacao para o trabalho” (BRASIL,
1988).

O ensino, por sua vez, devera, de acordo com o artigo 206, inciso | a VIl da

referida Constituicdo, ser ministrado com base nos principios da:

| —igualdade de condi¢bes para o acesso e permanéncia na escola;
Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber;

[l — pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagogicas, e
coexisténcia de instituicées publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V — valorizagao dos profissionais de ensino, garantindo, na forma da
lei, plano de carreira para o magistério publico, com piso salarial
profissional e ingresso exclusivamente por concursos publicos de
provas e titulos, assegurado regime juridico unico para todas as
instituicoes mantidas pela uniao;

VI — gestdo democratica do ensino publico na forma da lei;

VIl — garantia de padréo de qualidade (BRASIL, 1988).

Os principios constituem um referencial amplo. Para que se possa discutir
uma pratica pedagdgica que realmente atinja seus objetivos, os principios apontam
inumeras questdes didaticas, caracterizadas pela liberdade de aprender e ensinar,
abarcando o desenvolvimento de agbes que incluem, entre outras, o
estabelecimento dos conteudos, dos objetivos, dos critérios de avaliagdo, da
relevancia das pesquisas, das transformacdes sociais, do pluralismo de idéias e de
concepcdes pedagodgicas.

Além dos principios gerais estabelecidos pela Constituicdo, o sistema
educativo brasileiro foi redefinido pela nova Lei de Diretrizes e Bases Nacional

(LDBN), Lei n°® 9.394/96, na qual ficaram estabelecidos os niveis escolares e as
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modalidades de educag¢ao, bem como suas respectivas finalidades.

Em seu conjunto, algumas finalidades do Ensino Superior, expressas pela
LDB séo recorrentes, levando em conta o carater formativo especifico da graduacao,
as aplicacdes na realidade e nas ciéncias, os métodos proprios de pesquisa, de
validagdo e de organizagdo, além dos conhecimentos cientificos e tecnologicos,
expressos como demandas da sociedade, na qual as relagbes sociais sdo cada vez
mais mediadas pelas Tecnologias da Informacgéo e da Comunicacéao (TICs).

Dentro desse novo modelo, as interagdes profissionais contemporaneas se
moldam e adquirem caracteristicas mais flexiveis, facilitadas pelas novas formas de
comunicacéao propiciadas pelas TICs.

Assim, a LDB afirma que o ensino superior tem por finalidades:

| — estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;

Il — formar diplomados nas diferentes areas do conhecimento, aptos
para a insercdo em setores profissionais e para a participacao no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
formacao continua;

[l — incentivar o trabalho de pesquisa e investigagéo cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacéo e
difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive;

IV — promover a divulgagéo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o
saber através do ensino, de publicagcbes ou de outras formas de
comunicagao;

V — suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizacao,
integrando os conhecimentos que vao sendo adquiridos numa
estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geracao;

VI — estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente,
em particular os nacionais e regionais, prestar servigos
especializados a comunidade e estabelecer com esta uma relagao
de reciprocidade;

VIl — promover a extensdo, aberta a participacdo da populagéo,
visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagéo
cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na institui¢cao.
(BRASIL, 1996).

Avaliando essas finalidades, é possivel perceber com clareza, que a
globalizacdo estabelece novos parametros que geram rapidas transformacdes. No
mesmo sentido, evidencia-se uma tendéncia de aprendizagem ao longo de toda

vida, em que se modificam as exigéncias, orientando-se na diregdo de possibilitar a
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construgcéo e desenvolvimento de competéncias ligadas ao aprender a aprender. As
finalidades também contemplam as necessidades nacionais e regionais ao
“estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente”. Assim, a identidade
do ensino superior esta socialmente incorporada nas prescri¢des.

Mediante as finalidades expressas, entendemos que o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico das ultimas décadas causou profundas alteracbes nos
processos produtivos, exigindo um novo profissional. Assim, no contexto do
ambiente produtivo e da sociedade tecnologica, as finalidades do Ensino Superior
expressas na LDB direcionam uma formacgédo que contempla ndo somente as
demandas mercadologicas, econbémicas e de produgdo, mas principalmente, a
construcéo e desenvolvimento de competéncias mais amplas, ligadas aos aspectos
culturais, aos valores, a capacidade de trabalhar em equipe, de aprender
constantemente, de estabelecer parcerias, entre outras.

Embora a LDB apresente as finalidades mencionadas, na pratica, existe a
predominancia de uma das finalidades sobre as demais, conforme veremos em item
apropriado, em que a construcdo e o desenvolvimento de competéncias para o
mercado de trabalho ¢é a finalidade que vem recebendo maior énfase.

Para se ajustar a essas finalidades, as instituicbes de ensino superior devem
possibilitar a criacdo de estruturas flexiveis e op¢des variadas em seus programas,
reforcando os vinculos com o mundo do trabalho, o qual passa a exigir mais do que
os conhecimentos especificos da area de atuagao. Assim, as finalidades dificilmente
serdao alcancadas por meio de uma pratica pedagodgica que se limite a transmitir
informacdes e a treinar procedimentos, reduzindo a aprendizagem a memorizagao.
Ao contrario, a concretizagdo dessas finalidades exige uma acédo pedagdgica que
favoreca a construgcéo e o desenvolvimento de competéncias por meio de diferentes
estratégias que favorecam a reflexao critica, analisando o contexto em que tais
finalidades se inscrevem.

O contexto da globalizagdo e do desenvolvimento tecnologico configura-se
na ordem mundial como um grande aglomerado de interesses politicos e
econdmicos. Nesse sentido, desde a década de 1990, o governo brasileiro tem
relacionado as ag¢bes educacionais ao desenvolvimento social e principalmente
econdbmico, tendo como principal motivacdo a politica e o desenvolvimento

tecnologico.
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E nesse contexto tecnoldgico que esta inserida a universidade, “entendida
como um centro operacional de produtividade, deixando de lado o papel histérico de
uma instituicdo social para a forma de organizacédo social, baseada na eficacia,
competéncia e produtividade quantitativa” (LARA, 2010, p. 24).

As mudancgas ocorridas na politica e as novas demandas nacionais, em face
a sua adesao ao mercado globalizado, fez com que o Ensino Superior adquirisse um
papel relevante nesse processo, tendo em vista que um dos seus objetivos é a
formacao de pessoas bem ajustadas a dinamica flexivel do processo produtivo.

Contribuindo com essa discussao, Chaui, em 2003, ja nos apresenta uma
discusséo esclarecedora da atual situacdo dos modelos de universidade brasileira

ao distinguir um duplo modelo politico-econémico:

Uma organizagéo difere de uma instituigdo por definir-se por uma
pratica social determinada de acordo com sua instrumentalidade:
esta referida ao conjunto de meios particulares para a obtencao de
um objeto particular. Ndo esta referida a agdes articuladas as idéias
de reconhecimento externo e interno, de legitimidade interna e
externa, mas a operacbes definidas como estratégias balizadas
pelas idéias de eficacia e de sucesso no emprego de determinados
meios para alcancar o objetivo particular que a define. (CHAUI,
2003, p. 6).

A universidade entendida como uma organizacdo adquire, portanto, um
carater competitivo no mercado de trabalho, enquanto a instituicado caracteriza-se
por ter a sociedade como referencial de desenvolvimento.

O papel do capitalismo mundial foi decisivo para a mudanca de foco da
universidade (de instituicdo para organizacéo social). Assim, a universidade “viu-se
obrigada a alterar seus curriculos, programas e atividades, implantando uma politica
de reformas com o objetivo de garantir a insercdo dos estudantes no mercado de
trabalho” (LARA, 2004, p. 26).

A interferéncia de organismos internacionais na educacédo brasileira é
perceptivel desde a década de 1950, visto que durante muito tempo a UNESCO
elaborou as propostas pedagoégicas de Reforma Educacional no Brasil.

Nas ultimas décadas, o Banco Internacional de Reconstrucédo e
Desenvolvimento, mais conhecido como BIRD ou Banco Mundial, vem ampliando
suas funcgdes técnicas e de forma intensiva coordena as diretrizes educacionais,

norteando as politicas educacionais, minimizando o papel do estado e conferindo a
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sociedade privada a responsabilidade pela educacdo, assim, “enquanto elemento
central na politica curricular, a escola € o palco permanente de decisao, de acordo
com o quadro de competéncias curriculares que sobressai de cada sistema
educativo” (PACHECO, 2000, p. 140).

A Declaracdo de Bolonha® (presente no anexo C deste trabalho), no
ambito do processo de construcdo da educacdo, levanta inumeras questbes
presentes atualmente em toda Europa, sendo um outro exemplo de efeitos da
globalizacéo e da capacidade de difusao de reformas educacionais internacionais no
Brasil, interferindo nos objetivos, nas finalidades, nas metodologias e nos conteudos
das formacbes no Ensino Superior. O documento aponta para uma profunda
necessidade de se pensar o ensino superior diante da necessidade de preparacgao
dos estudantes para que possam atuar com competéncia ética em um mundo de

rapidas transformac¢des econémicas, sociais e culturais.

As principais idéias contidas na Declaragdo de Bolonha tém
interferido no sistema educacional brasileiro, direta ou indiretamente,
sob diferentes formas, quer por forca da legislacdo, quer pela
necessidade de sobrevivéncia das instituicdes de ensino, em
especial escolas privadas, quer por pressao do mercado de trabalho
mundializado, que exige um perfil de egresso adequado as
exigéncias internacionais, que por questdes econémicas ou para fins
estatisticos governamentais (GONCALVES, 2010, p. 93).

Na pratica, os objetivos da Declaragdo de Bolonha s&o incorporados na
docéncia universitaria brasileira, demonstrando os efeitos de intensificacdo da
globalizacdo. Nesse contexto de competitividade politica, econédmica e cultural,
torna-se imprescindivel conhecer a realidade para a tomada de decisées.

Assim, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP),
tem desempenhado um papel expressivo para o direcionamento e monitoramento da
qualidade do ensino em todos os niveis e modalidades por meio da realizagdo de
avaliagbes, todas implantadas na década de 1990. O INEP tem se mostrado
fundamental para o desenvolvimento de informagbes educacionais, cujos dados tem

sido amplamente disseminados por meio de varias fontes de publicagdes.

A Declaracao de Bolonha ocorreu em 19 de junho de 1999 com a finalidade de se criar uma Europa
mais abrangente quanto as dimensdes intelectual, cultural, social, cientifica e tecnolégica no prazo de
dez anos. A Declaragéo foi assinada por 29 paises (Austria, Bélgica, Bulgaria, Republica Tcheca,
Dinamarca, Estonia, Finlandia, Franga, Alemanha, Grécia, Hungria, Isléndia, Irlanda, Italia, Letbnia,
Lituania, Luxemburgo, Malta, Holanda, Noruega, Polénia, Portugal, Roménia, Republica Eslovaca,
Eslovénia, Espanha, Suécia, Suiga e Reino Unido).
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No mesmo sentido, a autoavaliagdo ou avaliagcdo interna das IES
(Instituicdes de Ensino Superior) adquire um carater fundamental em favor da
qualidade de ensino, “sobretudo no que diz respeito as possibilidades de
reformulagées nas diferentes instancias das Instituicdes” (FELICIO e POSSANI,
2010, p.122).

De certa forma, as transformacgdes sociais, econdmicas, politicas e culturais
ocorridas nas Uultimas décadas em muito contribuiram para que o termo
competéncias fosse amplamente utilizado como referéncia para as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) nas diversas modalidades de ensino em todo pais,
assumindo um carater prescritivo e normativo, constituindo, além da base legal um

carater de obrigatoriedade, conforme veremos a seguir.

2.2 A concepgao de competéncia no Ensino Superior

Desde a década de 1990, algumas instituicdes internacionais como o Banco
Mundial, a UNESCO, a Unido Europeia e a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econ6mico (OCDE), apresentaram algumas tendéncias nas
propostas de Ensino Superior para a construgdo e o desenvolvimento de
competéncias que afetaram diretamente o curriculo das instituicbes de ensino
superior no mundo inteiro.

Até o ano de 2002, as propostas curriculares de ensino superior no Brasil
eram pautadas basicamente em conceitos e procedimentos e a aprendizagem
ocorria sob a forma de simples absor¢do de conteudos. Em contrapartida, nos
ultimos anos, as prescricdes oficiais sobre educagdo tém orientado o
desenvolvimento de praticas pedagodgicas que levem os alunos a uma visao critica
sobre os conteudos desenvolvidos, como também, uma maior autonomia na forma
de gerenciar conteudos, aprender e utilizar os conhecimentos adquiridos.

Nesse sentido, a UNESCO, ao propor a melhoria das condigbes de acesso a
educacao superior, salienta que as caracteristicas do estudante moderno e a
necessidade de formagao exigem o reconhecimento de competéncias adquiridas

fora de estabelecimentos académicos.
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Assim, em resposta aos novos desafios enfrentados pelos professores, a
UNESCO publicou no ano de 2009, um documento denominado “/ICT Competency
standars for teachers”, traduzido no Brasil como “Padrées de competéncia em
Tecnologias da Informacédo e Comunicacao para professores”, no qual relaciona os

termos competéncia e aprendizagem, afirmando que:

Os professores na ativa precisam adquirir a competéncia que lhes
permitira  proporcionar a seus alunos oportunidades de
aprendizagem com o apoio da tecnologia. Estar preparado para
utilizar a tecnologia e saber como ela pode dar suporte ao
aprendizado sdo habilidades necessarias no repertério de qualquer
profissional docente (UNESCO, 2009, p.1).

Parece-nos que o conceito de competéncia assume aqui o sentido de uma
reorientacdo profissional em decorréncia das mudancas tecnoldgicas, apontadas
como o principal fator desencadeador de mudangas no campo da educacéo,
remetendo ao entendimento de um determinado grau de apropriacdo que o
professor devera ter para executar as exigéncias profissionais contemporaneas.

Vale ressaltar que, ao contextualizar o uso das Tecnologias da Informacgao e
Comunicacgédo (TICs) na pratica pedagdgica dos professores, Cebrian (2003) parte
da hip6tese de que os docentes estdo engajados em refletir sobre suas praticas e
em melhora-las constantemente, mas encontram um cenario em que o patamar de
instrucéo técnica dos docentes é desigual.

Outra constatagao de utilizagcdo do termo competéncia é evidenciada nos
documentos do Conselho Nacional de Educacéo (CNE), 6rgao que delibera sobre as
Diretrizes Curriculares propostas pelo MEC para os cursos de graduacao, criado
com a Lei 9.131/95, o qual privilegia a flexibilidade e adota a nogdo de competéncias
como definidora da formacgéo que se pretende oferecer aos alunos.

Como exemplo, a Resolugédo do Conselho Nacional de Educacédo (CNE) de
18 de Fevereiro de 2002, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgao de Professores da Educagao Basica, sendo os cursos de licenciatura,
responsaveis pela formacao.

Essas diretrizes especificas para a formacdo de professores estabelecem
principios norteadores desse preparo para o exercicio profissional, considerando,

entre outros, a competéncia como concepgdo nuclear na orientacdo do curso,
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estabelecendo a definicdo de 19 competéncias® e habilidades que deverdo ser
desenvolvidas pelo curso.

No mesmo sentido, infinitas competéncias e habilidades sdo exigidas em
concursos publicos para professores em todo o pais. Esses exemplos ajudam a
demonstrar que a construcéo e o desenvolvimento de competéncias estao presentes
em documentos oficiais sobre a educacao, remetendo-nos ao entendimento de que
os docentes precisam refletir sobre tais orientagcées no intuito de melhorar suas
praticas pedagdgicas constantemente e serem competentes. Ser competente
significa ter conhecimentos tebricos e praticos, o0s quais constituem as
caracteristicas fundamentais da profissao docente.

A Declaracdo Mundial sobre a Educacédo Superior para o Século XXI
(Unesco, 1998), ja afirmava que, para enfrentar desafios, a educagdo deve prover
capacitacdo para os profissionais e a implantagcdo de métodos educativos
inovadores. Portanto, a tematica da inovagdo perpassa o0s documentos
internacionais no direcionamento para a constru¢cdo e para o desenvolvimento de
competéncias.

Dada a amplitude e a diversidade de estudos sobre as tematicas ligadas a
inovacao, ndo é exagerado dizer que uma revisdo bibliografica completa sobre o
tema demandaria uma analise muito mais complexa e trabalhosa do que a proposta
neste trabalho. Assim, procuramos consolidar uma pequena analise para

compreendermos um pouco melhor a inovagao na area educacional.

4 Conjuntos de principios, fundamentos e procedimentos ligados a construgdo e ao desenvolvimento
de competéncias presentes na Resolu¢do CNE/CP N°1, de 18 de Fevereiro de 2002: a competéncia
como concepg¢do nuclear na orientacdo do curso; os conteudos como meio e suporte para a
constituicdo das competéncias; a avaliagdo como parte integrante do processo de formagao, que
possibilita o diagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados alcangados, consideradas as
competéncias constituidas e a identificagdo das mudangas de percurso eventualmente necessarias;
considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagdo profissional; adotar essas
competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagodgica, em especial do curriculo e da
avaliagcdo, quanto da organizagéo institucional e da gestao da escola de formacéo; a formagéo devera
garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na educacdo basica; o desenvolvimento das
competéncias exige que a formagédo contemple diferentes ambitos do conhecimento profissional do
professor; as competéncias referentes ao papel social da escola; as competéncias referentes ao
papel social da escola; as competéncias referentes aos dominios dos conteudos a serem
socializados; as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagégico; as competéncias
referentes ao conhecimento de processos de investigagdo que possibilitem o aperfeicoamento da
pratica pedagogica; as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional; o conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota (...)
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O campo da inovagdo como tema de estudos assume diferentes
concepgdes. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) dos cursos de graduagéo
e, consequentemente nas IES, as concepg¢des de inovagdo sempre aparecem
vinculadas as questdes ideoldgicas, sociais e econémicas.

A Enciclopédia de Pedagogia Universitaria publicada pelo MEC/INEP (2006,
p. 359) define a expressdao inovacdo pedagogica como interrupcdo de uma
determinada forma de comportamento que se repete ao longo do tempo.

Os estudos de Sacristan (1998), Imberndm (2000), Hernandez (2000),
Cebrian (2003), Masetto (2004) e Canario (2006) mostram que as inovagdes que
foram prescritas as escolas, em um movimento puramente legislativo, promovido de
cima para baixo, desconsiderando a complexidade da area educacional e nao

levando em conta as reais necessidades do meio educacional ndo funcionaram.

O professor como um mero executor do curriculo e como uma
pessoa dependente que adota a inovagao criada por outros, ndo se
concede nem a capacidade nem a margem de liberdade para aplicar
o processo de inovagdo em seu contexto especifico (SACRISTAN,
1996, p. 20).

Os referenciais tedricos apresentados e socializados na disciplina Inovagéo
e Mudanca® durante o mestrado na PUC — SP mostraram que o éxito de uma
inovagao consiste em considerar entre outros, também os aspectos organizacionais
do ambiente, além do levantamento de interesses, os conteudos, as necessidades e
0s anseios da comunidade, a intencionalidade, a melhoria de materiais e de
metodologias, as praticas docentes, a participagcdo e o comprometimento, a
formacgao continuada por meio de uma pratica reflexiva e permanente, os principios
de aprendizagem, o planejamento e o0 acompanhamento por meio da criagdo de um
sistema continuo de avaliagdo e a totalidade. Portanto, inumeras competéncias
pedagodgicas devem ser desenvolvidas para o éxito de uma inovagao pedagodgica.

Conforme observado, os documentos analisados sobre o atual cenario do

Ensino Superior apresentam como foco o ensino por competéncias. Assim, torna-se

> A disciplina Inovacdo e Mudanga na Formacdo de Educadores, ministrada pelo Prof. Dr. Marcos
Tarciso Masetto na PUC-SP durante o 2° semestre de 2009, apresentava entre outros os seguintes
objetivos:  investigar projetos que se apresentam como inovadores em educagdo e novas
modalidades de educadores exigidos pela sociedade contemporanea, discutir conceito de inovacgéao e
sua correlagdo com organizagao curricular e delinear pistas de encaminhamentos para a formagao
dos novos profissionais da educagéo.
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imprescindivel compreender algumas abordagens conceituais sobre esse termo,

levando-nos a explicitar de que forma ele é entendido neste trabalho.

2.3 Abordagens conceituais atribuidas ao termo competéncias neste trabalho

De acordo com a bibliografia estudada, verifica-se que ndo ha um consenso
sobre o conceito de competéncias, podendo assumir varios significados e
amplitudes, de acordo com o ambiente em que a reflexdo esta inserida. Assim, no
ambiente empresarial, a nocdo de competéncia atribui qualificacédo, eficiéncia e
produtividade de um individuo para a realizagdo de um determinado trabalho,
enquanto no ambiente académico, estd intimamente ligada as questbes dos
saberes, conhecimentos e atitudes.

A Enciclopédia de Pedagogia Universitaria (INEP/MEC, 2006, p. 358) trata a
expressdo competéncia pedagogica como a assumida neste trabalho, sendo “a
capacidade de o professor atuar nos cenarios educativos com uma atitude critico
reflexiva diante do saber cientifico, do comportamento ético e da experiéncia
estética”. Nesse sentido, a expressao nao se restringe ao dominio do conteudo, as
habilidades de ensino e aos aspectos administrativos, mas se amplia num processo
de reflexdo permanente, permeando toda acdo docente, todo o tempo em todos os
espacos.

Entre as obras que apontam a necessidade de discusséo e de aquisigao de
competéncias e suas implicacbes para o campo da educacdo e da pedagogia,
destacamos “Competéncia Pedagdgica do Professor Universitario” de Masetto
(2003), e “As competéncias para ensinar no século XXI” de Perrenoud (2002). Tais
obras abordam a importancia da aquisicdo de competéncia do professor ao planejar
a sua disciplina, selecionar os conteudos, incorporar o uso de novas tecnologias em
suas praticas pedagdgicas, desenvolver os processos de avaliagdo, entre outros.

Perrenoud (1999), ciente do carater polissémico da no¢cdo de competéncia,
propde que ela seja entendida como “uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a

eles” (PERRENOUD, 1999, p. 7). Nesse sentido, o curriculo numa abordagem por
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competéncias seria capaz de adotar de significados os saberes escolares, ao
relaciona-los a vida e aos contextos dos estudantes. De acordo com o autor, a onda

atual de competéncias esta ancorada em duas constatacoes:

1. A transferéncia e a mobilizagdo das capacidades e dos
conhecimentos ndo caem do céu. E preciso trabalha-las e treina-las.
Isso exige tempo, etapas didaticas e situagbes apropriadas.

2. Na escola ndo se trabalha suficientemente a transferéncia e a
mobilizacdo, ndo se da tanta importdncia a essa pratica. O
treinamento, entdo, é insuficiente. Os alunos acumulam saberes,
passam nos exames, mas nhao conseguem mobilizar o que
aprenderam em situagdes reais, no trabalho e fora dele (familia,
cidade, lazer, etc.) (PERRENOUD, 2000, p. 2)

A concepcado de competéncia atrelada a treinamento nos remete a
necessidade de atender os interesses econdémicos dominantes com vistas a
responder a determinadas expectativas. Conforme evidenciado neste trabalho, os
documentos nacionais e internacionais sobre educagdo n&o sao neutros, ao
contrario, apresentam em suas prescrigdes, interesses politicos e mercadologicos
que incidem diretamente na pratica pedagodgica dos professores, assim, “o educador
precisa estar preparado para ler criticamente o texto legal, isto €, descobrir, desvelar
aquilo que esta coberto, velado, permitindo o seu posicionamento consciente”
(FUSARI, 1988, p. 12).

Dessa feita, a definicdo de competéncia ultrapassa ao mero treinamento
citado anteriormente, tal como também nos mostra Abramowicz® ao definir

competéncia como a

capacidade de mobilizar saberes de diferentes ordens: cientificos,
estéticos e éticos. Algo que se adquire por meio da experiéncia e
nao espontaneamente.. De uma pratica reflexiva em situacbdes que
possibilitem combinar, integrar e transferir diferentes saberes de
uma situagdo para outra. Acdes e operagdes que estabelecem
relacbes com e entre objetos. Situacbes, fendbmenos e pessoas que
gqueremos conhecer. Desempenho a contento diante de uma
situacéo problemas.

O Ministério da Educacgéao, a partir de um projeto elaborado e coordenado
pelo INEP, definiu uma matriz de concepg¢des, fundamentos e pressupostos para o

Enem. Nesse documento, as competéncias sao definidas como “modalidades

% Nota de aula da disciplina Teoria de Curriculo realizada na PUC-SP durante o 1° semestre de 2009.
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estruturais da inteligéncia, ou melhor, acbes e operacdes que utilizamos para
estabelecer relacbes com e entre objetos, situacdes, fenbmenos e pessoas que
desejamos conhecer” (BRASIL, 2010).

As praticas pedagdgicas dos professores variam em fungdo das diferentes
abordagens, paradigmas ou orientacdes, influenciando de forma determinante na
construcédo e no desenvolvimento de competéncias. Os programas de formacéo dos
cursos de graduacédo sao constituidos muitas vezes mediante paradigmas. Para
explicar tais concepcdes, Werner (2010) cita dois paradigmas que envolvem o
conceito de competéncias na area educacional: o paradigma condutista “que se
baseia na modificacdo da conduta a partir da adaptagdo do ambiente com vistas a
priorizar as exigéncias do mercado” e o paradigma socioconstrutivista “em que o
estudante tem um papel relevante no processo de ensino e aprendizagem, cabendo
ao professor o papel de mediador e orientador, sendo o programa de ensino
construido em conjunto: professores e estudantes” (WERNER, 2010, p. 46-47).

Sendo assim, o paradigma condutista apresenta-se fechado e passivo; nele
o aluno €& encarado como um objeto, em um contexto de interesses externos. O
paradigma vigente € extremamente forte e enraizado no ideario das instituicdes e na
pratica pedagogica dos professores. Essas func¢des, de carater politico e ideoldgico,
sao apresentadas para atender tanto aos interesses nacionais quanto aos interesses
internacionais, manifestados mediante um curriculo estabelecido de cima para baixo,
definindo o perfil profissional que pretende formar.

Em contrapartida, o paradigma socioconstrutivista, apresenta um curriculo
aberto e reflexivo e o aluno é visto como um sujeito ativo de sua proépria
aprendizagem, em que a construcao e o desenvolvimento de competéncias nao se
limita a uma série ou um conjunto de procedimentos que o ser humano precisa
adquirir para atender aos anseios politicos e ideologicos vindos principalmente do
mercado de trabalho.

Entendemos, portanto, a constru¢cdo e o desenvolvimento de competéncias
numa perspectiva ativa, que possibilite, além da reflexao, o crescimento humano em
sua totalidade, “mobilizando de uma forma correta, rapida, pertinente e criativa,
multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades, microcompeténcias,
informacdes, valores, atitudes, esquemas de percepg¢ao, de avaliagdo e raciocinio”

(PERRENOUD, 2002, p. 19). Nesse sentido, a nogdo de competéncia amplia os
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resultados da educacédo, indo além da aquisicdo de conhecimentos, visando ao

pleno exercicio da cidadania e ao preparo para enfrentar os desafios da vida.

2.4 O curriculo por competéncias

O uso do termo competéncia tem se destacado na area educacional e, cada
vez mais os curriculos das universidades s&o elaborados considerando o
desenvolvimento de competéncias, tal como mostra a legislacédo ja citada. Nao ha
como negar que as transformagbes sociais, econOmicas, politicas e culturais
ocorridas nas ultimas décadas tenham influenciado nas mudangas comportamentais
das pessoas nos mais diversos contextos. Nesse sentido, abrange também as
questdes da educagdo em geral e as curriculares em especifico. Assim, a acéo
docente, limitada a definicdes conceituais, caracteristica de uma pratica pedagdgica
tradicional, centrada em um verbalismo exagerado, ndo atende mais as
necessidades oriundas do cenario atual.

Para Tardif (2002), a docéncia é uma atividade complexa, desenvolvida pelo
professor a partir de um conjunto de saberes que orientam a pratica pedagdgica,
visto que o professor “é alguém que deve conhecer a sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos” (TARDIF, 2002, p. 39).

Perrenoud (1993) também compartilha o sentido da complexidade presente

na pratica pedagogica ao afirmar que

na pratica pedagogica se encontram cada dia contradicbes
impossiveis de ultrapassar de uma vez por todas: esquecer-me pelo
outro ou pensar em mim? Privilegiar as necessidades do individuo
ou as da sociedade? Respeitar a identidade de cada um ou
transforma-la? Avancar com o programa ou atender as
necessidades dos alunos? Fabricar hierarquias ou fabricar uma
avaliacdo formativa? Desenvolver a autonomia ou o conformismo?
Implicar-se pessoalmente na relagdo ou permanecer o mais neutro
possivel? Impor para ser feliz ou negociar longamente para obter a
adesao? Sacrificar o futuro ou o presente? Colocar a tbnica nos
saberes, nos métodos, na instrugéo, ou nos valores, na educacgao,
na socializagédo? Valorizar a competicdo ou a cooperagao? Dar a



49

cada um a impressao de que é competente ou levar a uma maior
lucidez? Preferir a estruturagdo do pensamento e da expressédo ou
encorajar a criatividade e a comunicagdo? PoOr o acento numa
pedagogia ativa ou uma pedagogia de dominio? Respeitar a
equidade formal ou proporcionar a cada um conforme suas
necessidades? Amar todos os alunos ou deixar que falem suas
simpatias e antipatias? (PERRENOUD, 1993, p. 9-10).

Portanto, baseado em Tardif (2002) e em Perrenoud (1993),
compreendemos que a pratica pedagodgica é uma atividade complexa, orientada por
diversos saberes, tendo como principal objetivo desenvolver a aprendizagem nas
mais diversas situac¢des por meio de estratégias planejadas pelo professor.

Nesse século XXI € importante que saibamos quais as necessidades sao
prementes no mundo globalizado. A escola concebida pela sociedade
contemporanea como uma das instituicdes sociais responsaveis pela educacao das
novas geracdes, encontra-se no meio de conflitos e contradicbes de ideias, valores e
atitudes.

Na escola tradicional, o curriculo € definido como um conjunto de matérias a
serem ministradas em um determinado curso ou nivel de ensino, ou seja, a divisao
em disciplinas e os conteudos trabalhados por elas.

Na escola reflexiva, o curriculo é entendido num sentido amplo,
considerando as experiéncias escolares e todo processo vivido pela instituicdo. O
curriculo ndo €é apenas uma area voltada para questbes relacionadas a
procedimentos (o que transmitir e como transmitir). E muito mais do que isso, & um
movimento de constante problematizacdo e questionamento, no qual em muitos
momentos o controle e a liberdade social sdo evidenciados. Tal constatacao

aumenta em muito nossas responsabilidades como educadores, pois o curriculo &

um construtor de identidades na medida em que junto com o
conteudo das disciplinas escolares, com 0s conhecimentos e
saberes que ele vincula se adquirem valores, crengas, percepgoes
que orientam o comportamento e estruturam personalidades
(ABRAMOWICZ 2006, p. 16).

Os curriculos configuram-se, dessa forma, como meios de facilitagdo do
processo de aprendizagem e nunca como fins em si mesmo. As escolas séo locais
que representam formas de conhecimento, praticas de linguagens, relagbes e

valores sociais. Abrir espacos para a diversidade, a diferenca e o cruzamento de
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culturas constitui o grande desafio que a escola tera que enfrentar.

Assim, o curriculo deve expressar a diversidade cultural existente na
sociedade, organizando-se com base nas experiéncias presentes nas diferentes
culturas, de tal modo que os alunos possam reconhecé-la e valoriza-la. Nesse
sentido, o curriculo € um dos elementos da cultura da escola que mais tem sofrido
interferéncias, transformando-se de um curriculo organizado em saberes
disciplinares para um curriculo pautado na definicdo de competéncias a serem
desenvolvidas nos alunos. A Cultura organizacional é uma expressao utilizada por
Brito (1998) para apresentar um conjunto de fendmenos decorrentes da interagdo de
seres humanos na organizagao escolar.

Nessa sociedade globalizada, a pratica do professor universitario tem um
papel relevante na construcdo e no desenvolvimento do curriculo, objetivando a
formacdo de cidaddos capazes de interferir na sociedade de forma ativa,
democratica, critica, reflexiva e modificadora, o que requer a constru¢édo e o
desenvolvimento de competéncias ligadas aos valores e as atitudes, como por
exemplo, planejar a realizagdo de uma tarefa, identificar as formas de resolver um
problema, formular perguntas e respostas, levantar hipéteses e buscar meios de
verifica-las, validar raciocinios e resolver conflitos.

Constatamos uma importante contribuicdo de Araujo (2007) que elaborou
doze pressupostos pedagogicos relacionados a construgdo de curriculos por

competéncias:

a) objetivos educacionais estabelecidos com base nas competéncias
— a elaboracdo dos objetivos educacionais fundamenta-se nas
competéncias requeridas nas situagdes concretas de trabalho;

b) competéncias relacionadas com o processo de trabalho —
enfocam-se néo sé suas dimensdes técnicas, mas também sdécio-
politicas, culturais, econdmicas, histérico-geograficas, etc.

c) utilizagao de definicdo ampla de competéncias — estas ndo devem
ser reduzidas a desempenhos observaveis, incluindo-se em sua
concepgéo valores, conhecimentos e habilidades;

d) desempenho curricular modular — a formagdo baseada em
competéncias esta estreitamente relacionada com o sistema de
modulos, que possibilita a organizagdo do curriculo em unidades
relacionada com um conhecimento ou habilidade precisa;

e) ensino centrado na relagédo dialégica professor-aluno — o trabalho
educativo se realiza por meio dos grupos de discussao, em que
alunos e professores funcionam como interlocutores ativos, numa
relagdo social igualitaria;

f) criagdo de espagos multireferenciais de aprendizagem -
reconhecendo a complexidade e a heterogeneidade das situacdes
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educativas, adota-se como perspectiva epistemoldgica uma leitura
multipla de tais objetos, mediante a conjugacao de varias correntes
teodricas;

g) formacgao orientada para os problemas mais relevante da pratica
— definem se os conteudos essenciais em bases epidemiolbgicas,
adequando-se o ensino a realidade local de saude;

h) processo de avaliagdo amplo e abrangente — deve-se utilizar os
diversos tipos de avaliagdo (diagnéstica, formativa e somativa),
levando-se em conta aspectos cognitivos, afetivos e psicomotores. A
avaliacdo n&do deve ter apenas como objetivo os alunos, mas
também professores e praticas educativas;

i) pesquisa integrada ao ensino — estimula-se que a pesquisa se
faga com base nas questdes levantadas pela pratica educacional,

j) conhecimento estruturado de acordo com pensamento
interdisciplinar — desse modo, possibilita-se sua organizacdo de
modo a se oferecer uma visdo mais ampla e integrada dos
fendbmenos estudados;

k) reconhecimento dos saberes dos alunos — da-se validade aos
diversos conhecimentos por eles adquiridos, independentes de sua
fonte: sistema educacional formal, sistema de formacéao profissional
ou na experiéncia profissional,

[) tarefas relacionadas com solugdo de problemas — propde-se
tarefas relacionadas com problemas envolvidos na pratica
profissional, de modo que os alunos sejam estimulados a propor e
executar acdes resolutivas. (ARAUJO, 2007, p. 39-40).

Mesmo estando ligados a area da saude, os pressupostos apresentados

podem ser empregados na escola, definindo suas intengdes e proporcionando um

guia de agdes adequadas e uteis para o desenvolvimento das praticas pedagogicas

dos responsaveis diretos pela sua execugéo, os professores. Desses pressupostos,

destacamos os seguintes:

as competéncias requeridas nas situagbes concretas de trabalho,
caracterizadas pelo compromisso, responsabilidade, empatia, habilidades
para avaliar, sistematizar e tomar decisoes;

a formacgdo orientada para os problemas mais relevantes da pratica,
caracterizados por competéncias requeridas para implementagdo de uma
avaliacao ampla e abrangente com vistas a identificar a realidade social;

0 ensino centrado na relagao dialégica professor-aluno, em que a capacidade
de se comunicar, reconhecer os saberes dos alunos, compartilhar os
conhecimentos e experiéncias e trabalhar em equipe adquire relevancia;
pesquisa integrada ao ensino, procurando articular teoria e pratica com vistas
a aprender continuamente.

Dessa forma, a partir dos pressupostos apresentados e tendo em vista a
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qualidade e a formagao a ser oferecida no Ensino Superior, entendemos que o
curriculo por competéncias contribui para o processo de construgédo da identidade do
aluno, sendo necessario que toda pratica pedagdgica va de encontro com as
experiéncias, necessidades, potencialidades e interesses dos alunos, possibilitando
aos mesmos a construcéo e o desenvolvimento de competéncias de varias ordens.
Vale ressaltar que, mesmo em funcdo de um curriculo por competéncias,
nao é necessario renunciar ao estudo das disciplinas. A escola & singularmente
disciplinar, “alguns temem que desenvolver competéncias na escola levaria a
renunciar as disciplinas de ensino e apostar tudo em competéncias transversais e
em uma formacéo pluri, inter ou transdiciplinar. Esse temor é infundado: a questao é
saber qual concepcdo das disciplinas escolar adotar. Em toda hipétese, as
competéncias mobilizam conhecimentos, dos quais grande parte é (...) de ordem
disciplinar” (PERRENOUD, 1999, p. 40), como competéncias intrinsecas a pratica

docente.

2.5 A pratica docente no contexto de construgdo e desenvolvimento de

competéncias

E comum observarmos o conhecimento ser transmitido pelos professores
como algo acabado, sem conexao com a realidade. Nesse sentido, a maneira de ser
do professor frente aos estudantes é um fator altamente significativo na motivacao,
visto que “a criagao e recriagcdo do conhecimento na escola ndo estdo apenas em
falar sobre coisas prazerosas, mas, principalmente, em falar prazerosamente sobre
as coisas” (CORTELLA, 2008, p. 102).

Para Cunha (1997), os professores criam certo sentimento de culpa se néo
sdo eles que estdo ‘em acado’, isto é, ocupando espago com a palavra na sala de
aula. No mesmo sentido, Abreu e Masetto (1986) afirmam que a docéncia
universitaria colocou sua énfase no processo de ensino, em que a metodologia em
quase sua totalidade esta centrada em transmiss&o ou comunicacgéo oral de temas
ou assuntos acabados por parte dos professores, diferentemente da énfase
colocada no processo de aprendizagem, no qual a metodologia da aula requer a

participacédo do professor e dos alunos.
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Ao falarmos de processo de aprendizagem, queremos nos referir a
um processo de crescimento e desenvolvimento de uma pessoa em
sua totalidade, abarcando minimamente quatro grandes areas: a do
conhecimento, a do afetivo-emocional, a de habilidades e a de
atitudes ou valores (MASETTO, 2003, p. 37).

Para o autor, a énfase docente na aprendizagem caracteriza-se pela
compreensao do aspecto mental e intelectual do homem, supde um crescente
conhecimento de si mesmo, além de valorizar e considerar tudo o que é feito com os
conhecimentos adquiridos.

O professor universitario necessita de uma série de habilidades e
competéncias com vistas a obter bons resultados em suas ag¢des. O ato de planejar
€ uma delas, devendo ser iniciado antes mesmo de o professor entrar em contato
pela primeira vez com uma turma de alunos. Nesse sentido, o professor deve
organizar sua disciplina apds inteirar-se das diretrizes curriculares do curso com
vistas a possibilitar que os alunos “compreendam a validade e o significado daqueles
conteudos, se interessem por eles e participem das aulas” (MASETTO, 2010, p. 57).

O planejamento centrado no professor é desprovido de reflexao, limita-se a
seguir os mesmos procedimentos adotados nos anos anteriores, desconsidera as
diretrizes e propostas dos cursos, as inumeras fontes de informacdes e o contexto
educacional. Em contrapartida, o planejamento centrado nos alunos exige um
delineamento racional das ag¢des, problematizando as experiéncias significativas e
negativas vivenciadas durante a docéncia nos anos anteriores, valorizando o
contexto educacional, caracterizado pelas diretrizes e pelas propostas dos cursos,
os demais profissionais da educacéo presentes na instituicdo e os alunos com seus

conhecimentos prévios, suas necessidades, seus anseios e suas perspectivas.

O planejamento da disciplina pode ser melhorado mediante uma
formulacdo mais clara e precisa dos objetivos educacionais que serdo
perseguidos, pois € destes objetivos educacionais que o professor
pode derivar uma estratégia de ensino coerente e funcional
(BORDENAVE & PEREIRA, 2008, p. 76)

A definicdo clara dos objetivos que se pretendem alcangar € um fator
preponderante para o desenvolvimento das demais agbes. Ao enfatizar o processo

de ensino, os objetivos a serem alcangados, limita-se a reprodugao de informacdes,
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desconsiderando o desenvolvimento de uma pessoa em sua totalidade. Ao contrario,
ao enfatizar a construgcédo e o desenvolvimento de competéncias, o professor define
0s objetivos, considerando as especificidades do ensino e da aprendizagem:
clareza, relevancia, tempo, espacgo, possibilidades de realizagdo, além de servir
como um fator de descrigdo dos resultados alcangados.

Ao privilegiar o ensino, o professor considera o conteudo como o ponto de
partida para todo planejamento, fundamentando-se em programas oficiais que, além
de enfatizar o tempo, definem o conteudo. O professor torna-se um mero
intermediador de conteudos prescritos, desconsiderando o agente principal da acao
educativa, o aluno. Teriamos, assim, denominada por Paulo Freire, a Educacéo
Bancaria, visto que “a narracdo, de que o educador é o sujeito, conduz os
educandos a memorizagdo mecanica do conteudo narrado. Mais ainda, a narragao
os transforma em ‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador”.
(FREIRE, 1996, p. 86).

Vestigios de uma acgao politica controladora podem ser evidenciados nas
atividades profissionais de alguns professores os quais afirmam que “precisam
passar todo conteudo aos alunos” ou que “é pouco tempo para tanto conteudo”.

Da mesma forma, torna-se muito mais facil acompanhar a sequéncia do
conteudo de um livro ou de um planejamento anterior do que levar em consideragéo
a complexidade envolvida ao trabalhar os conteudos, considerando-os, entretanto,

em sua substancialidade para o processo de ensino e aprendizagem.

Nado é demais lembrar que o planejamento dos conteudos devera
servir antes a aprendizagem do estudante que ao interesse do
professor. E, a medida que o professor conferir maior énfase a
aprendizagem que ao ensino, a fixagdo dos conteudos passara a
envolver tanto o tratamento da informagcdo que é transmitida ao
estudante quanto as suas capacidades intelectuais, necessidades e
interesses (GIL, 2009, p. 127).

A organizacéo dos conteudos no ensino contemporaneo, fundamenta-se na
concretizacdo dos objetivos da aprendizagem, cabendo ao professor selecionar e
organizar os conteudos, levando em consideracdo as peculiaridades dos grupos
(interesse, experiéncia de vida, motivagao, etc), para os quais os conteudos seréao
oferecidos. Para GIL (2009, p. 128-131), os seguintes critérios para a selecdo dos

conteudos devem ser adotados: vinculagdo aos objetivos (derivar dos objetivos e
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nao o contrario); validade (servir em muitos momentos da vida do estudante);
significancia (relacionar as experiéncias pessoais), utilidade (atender as
necessidades e interesses); flexibilidade (permitir alteragcdes, adaptacoes,
renovacgdes e enriquecimento); adequacéo a diversidade dos estudantes (considerar
a faixa etaria, o nivel socioeconémico; as aspiragdes profissionais, os habitos de
estudo; os conhecimentos anteriores e a motivagdo para estudar a matéria) e a
adequacao ao tempo (considerar o tempo disponivel).

A monotomia, caracteristica de uma aula transmissiva, em que o docente é o
“‘detentor do saber” e os alunos receptores de um conhecimento definido,
caracteriza-se pelas técnicas utilizadas com énfase no ensino. Para Gagné (1980, p.
6), “a aprendizagem é inferida quando ocorre uma mudanga ou modificacdo no
comportamento, mudanca esta que permanece por periodos relativamente longos
durante a vida do individuo”. Em seus estudos, o autor criou uma hierarquia nos
niveis de aprendizagem, enfatizando a necessidade de utilizar diferentes estratégias
de ensino que vao de estimulos a complexidade da solugcdo de problemas, de
acordo com os objetivos que se pretende alcancar.

Reafirmando ainda mais a necessidade de uma formagao que contemple os
aspectos do ensino e da aprendizagem em sala de aula frente as exigéncias de um
modelo educacional centrando na construcdo e no desenvolvimento de
competéncias, autores como Gil (2009), Bordenave e Pereira (2008), Zabalza
(2004), Masetto (2003) e Perrenoud (2000) afirmam que o relacionamento que se
estabelece entre o professor e o estudante exerce uma importante influéncia na
aprendizagem, além de influenciar na satisfagdo pessoal e profissional do professor.
A docéncia exige um profissional capaz de compreender outras pessoas e de lidar

com elas.

Convém, portanto, que o professor conhega melhor os estudantes
com vistas a descobrir e a estimular suas potencialidades. Que dé
importancia as suas manifestagbes em sala de aula. Que encare
suas duvidas como ingredientes das estratégias didaticas. Que néo
discrimine nem rotule os estudantes. Que valorize os acertos dos
alunos nas avaliagdes, mesmo que parciais. Que promova
atividades que valorizem os estudantes e os estimulem a aprender
mais (GIL, 2009, p. 85).

A pratica pedagogica exercida pelo professor universitario adquire um papel

relevante na construcdo de competéncias por parte dos alunos. Descobrir e
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estimular as potencialidades dos estudantes e valorizar a heterogeneidade de suas
manifestagcbes em sala de aula, possibilita, o desenvolvimento de competéncias
ligadas a coletividade e a expressao oral e escrita, caracterizada pelas socializagdes
experienciais do cotidiano cultural e pela relacéo dialégica entre professor e aluno.

Assim, a pratica pedagogica centraliza-se na interacdo que o professor
estabelece com os diversos sujeitos do contexto educacional. A auséncia de
interacdo entre os professores universitarios impossibilita reflexdes sobre os
programas € objetivos de um curso, ocasionando a auséncia e/ou repeticdes de
conteudos para uma mesma turma, caracterizando uma forte tendéncia ao
individualismo frente a um trabalho docente cooperativo.

Perrenoud (2000, p. 75) propde a execucdo de um “contrato didatico”, a
partir do qual o professor deve apresentar a capacidade de escutar e ajudar os
alunos. No mesmo sentido, Masetto (2003, p. 50) afirma que a interagdo entre
professor-aluno se manifesta no comprometimento de ambos ao assumirem uma
atitude de parceria e co-responsabilidade, trabalhando pelos mesmos objetivos e na
aceitagao de uma relacao entre adultos.

Portanto, reconhecer a existéncia da diversidade humana em uma turma de
alunos caracterizada por diferentes faixas etarias, etnias, classes sociais,
orientacdes sexuais, além de, identificar as razdes que determinam o
comportamento dos estudantes, ouvir seus sentimentos e expectativas, transmitir
com clareza o que ele espera dos alunos e procurar conhecer os estudantes pelo
nome sao procedimentos essenciais para a construcédo e desenvolvimento das
competéncias vislumbradas, o que exige competéncia do professor para tanto.

No entendimento deste trabalho, o modelo de aula baseado na construgao e
no desenvolvimento de competéncias, coloca o aluno no centro do processo,
levando em consideracdo seus conhecimentos prévios, desejos e dificuldades. O
conhecimento é construido pelo aluno, sendo o professor um mediador da
aprendizagem (MASETTO, 2003, p. 48).

A pratica pedagogica baseada na mediacdo da aprendizagem exige que o
professor considere fatores internos e externos, manifestados pelo comportamento
dos alunos, caracterizados por dificuldades de habitos de estudo e de memorizagéo,
falta de motivagéo e participagao, baixa autoestima e principalmente a ansiedade.

No Brasil, entre os trabalhos tedricos, destacamos os de Boruchovitch e
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Costa (2004). Para as autoras, os professores contribuem em muito para a redugéo

da ansiedade em sala de aula ao adotarem certos procedimentos como

prover os alunos com instrucdes sobre formas adequadas de estudo,
possibilitar oportunidades para que alunos ansiosos possam falar em
pequenos grupos ou responder a perguntas com respostas curtas
(como sim ou ndo); usar atividades que envolvam aprendizagem
cooperativa; esclarecer o objetivo das provas; evitar pressbes de
tempo nas situagdes de exames; determinar um espaco de tempo
que assegure que todos os alunos consigam completar a prova;
variar os tipos de avaliacdo, entre outros (BORUCHOVITCH &
COSTA, 2004, p. 22).

O quadro 3 a seguir apresenta, em sintese, algumas acgbes, apontadas por

diversos autores que visam a construcdo e ao desenvolvimento de competéncias

capazes de favorecer os alunos em seu processo de aprendizagem. Assim,

considera fatores internos e externos nos quais os alunos estao envolvidos.

Quadro 3: Ac¢des que visam facilitar o ensino e a aprendizagem.

COMPORTAMENTO AGOES DOCENTES QUE VISAM
APRESENTADO PELO FACILITAR A APRENDIZAGEM
ESTUDANTE
Oportunizar aos alunos mais ansiosos a possibilidade de
falar em pequenos grupos ou de responder a perguntas
ANSIEDADE com respostas curtas; usar atividades que envolvam
aprendizagem cooperativa; esclarecer o objetivo das
provas; variar os tipos de avaliacéo.
Conhecer os estudantes com vistas a descobrir € a
estimular suas potencialidades; valorizar as suas
BAIXA AUTOESTIMA | manifestacdes em sala de aula; utilizar suas duvidas como
ingredientes das estratégias didaticas; promover atividades
que valorizem os estudantes, estimulando-os a aprender.
Favorecer a tomada de anotagbes; estimular os estudantes
FALTA DE a falar, a dar depoimentos pessoais; a fazer sugestbes e a
PARTICIPAGAO ampliar as idéias apresentadas; fazer perguntas; propor
eXercicios.
Fazer pausas, repeticbes e questionamentos; apresentar
temas relevantes, praticos e interessantes; favorecer a
DIFICULDADES DE compreensdo do conteudo; estimular associagdes; utilizar
MEMORIZAGAO graficos, diagramas, tabelas, organogramas e fluxogramas.

FALTA DE HABITOS DE
ESTUDO

Incentivar o planejamento dos estudos; enfatizar a
importancia de adotar objetivos realistas de estudo;
incentivar a organizagdo da matéria; proceder a revisbes
sistematicas ao longo do periodo letivo.

Fonte: Sintese construida pelo autor.
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Sem duvida, os fatores elencados eclodem na avaliagdo do professor sobre
o desempenho do aluno, interferindo no direcionamento para a constru¢ao e para o
desenvolvimento de competéncias. Isso se agrava ainda mais quando, para o
professor, a avaliacdo representa um procedimento autoritario, ideologico, injusto e
excludente, sendo muitas vezes utilizada com o proposito de exercer controle
disciplinar. Tal postura faz com que os alunos a entendam como um ato punitivo,
capaz de decretar seus caminhos no estudo. Afinal, ndo é raro observar mudancas
comportamentais nos professores e alunos no momento de uma avaliacdo. Dessa
feita, forma-se um circulo vicioso entre o resultado da avaliagdo e os fatores que a
influenciaram.

Abreu & Masetto (1986) observam que “avaliar, para muito de nos,
professores do ensino superior, € uma das atividades pedagoégicas mais dificeis de
realizar” e apontam uma série de técnicas que poder ser utilizadas pelos professores
de acordo com o que se pretende avaliar: conhecimentos, competéncias ou atitudes.
Quando utilizada de forma incorreta, a avaliagdo afeta aspectos emocionais,
interferindo na autoestima e na motivacéo dos estudantes, reforcando a desisténcia
dos estudos e, consequentemente, a carreira profissional.

E importante ressaltar que, estando contextualizada em um cenario
sociopolitico, a avaliacdo € um instrumento utilizado para orientar os governantes
nas tomadas de decisbes, alunos e professores nas suas atividades académicas,
posicionamentos politicos, construgcéo e desenvolvimento de atitudes e valores, visto
que

o uso dos resultados da avaliagdo por uma oOtica critica permitiria
levantar questbes do tipo: Que significado tem esses resultados? A
quem beneficiam? Que escola contemplam? Que educacao
privilegiam? Com que moldura das politicas publicas existentes a
avaliacdo se apresenta? Quais as convergéncias e divergéncias
flagradas? Além de outras questdes (ABRAMOWICZ, 2006, p. 255).

Quanto a operacionalizagdo, alguns procedimentos devem ser observados
visando garantir a eficacia do processo, cabendo ao professor atentar-se ao tipo de
prova e a quantidade de questdes que serao aplicadas, além de elaborar as
avaliacbes com antecedéncia, com um numero suficiente de questdes, para evitar
ambiguidade nas perguntas, incluindo apenas fatores relacionados a matéria,
formulando claramente as instrugdes para responder as perguntas, garantindo um

nivel de dificuldade apropriado, redigindo provas que com um vocabulario ao



59

alcance dos estudantes, certificando-se que o tempo disponivel é suficiente para
responder as questdes, privilegiando tanto a memorizagdo quanto a compreensao
dos conteudos, permitindo analises e sinteses.

O numero de avaliagdes que serao aplicadas durante o periodo letivo é outro
fator que deve ser considerado pelo professor. O excesso de avaliagbes consome
um demasiado tempo e energia dos professores (antecedida pela elaboracdo e
sucedida pela correcdo) e dos alunos (antecedida por um periodo de estudos e
sucedidas por um periodo de esgotamento). Em contrapartida, restringir o processo
avaliativo a prova final impossibilita o feedback que a mesma proporciona para o
professor e para o aluno.

O resultado da avaliagcéo informa os estudantes acerca dos seus sucessos,
fracassos e dificuldades e oferece aos professores a oportunidade de constatar a
eficacia do ensino oferecido, podendo redefini-lo. Assim, torna-se relevante
descrever nos planos de ensino agdes que serdo adotadas nos procedimentos
avaliativos, tais como: avaliagbes continuas (diagnostica, formativa e somativa),
modalidades de avaliagbes (provas discursivas, objetivas, praticas e orais),
quantidades e valores atribuidos a cada atividade, entre outros.

Assim, pelo seu carater instrumental, a avaliacédo tera seu sentido mais
auténtico e significativo se tiver articulagdo com o projeto pedagdgico, visto que ele
da significado ao trabalho docente e a relagao professor — aluno (ABRAMOWICZ,
1996).

As articulacbes feitas com os modelos educacionais permitem-nos
evidenciar a necessidade de uma formacédo pedagdgica que contemple as
transformacdes na educagdo contemporanea. Nesse sentido, o planejamento, os
objetivos, a organizacédo dos conteudos, as estratégias de aprendizagem, a postura
do professor e a propria avaliacdo sao fatores essenciais da pratica docente que
contemple a construgao e o desenvolvimento de competéncias nos alunos.

No quadro 4, sintese construida pelo autor desta dissertagdo, pode-se
observar as principais caracteristicas de praticas docentes centradas na construgao
e no desenvolvimento de competéncias face aquelas centradas predominantemente

no ensino.
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Quadro 4: Sintese dos modelos educacionais centrados no ensino e na construcao e
desenvolvimento de competéncias.

ACAO ENFASE DA PRATICA ENFASE DA PRATICA DOCENTE
DOCENTE NO ENSINO NA CONSTRUGAO E NO
DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIAS
Desconsidera as diretrizes dos Construidos em conjunto com os

Planejamento | cursos. Centrado no professor. | alunos, tendo como ponto de partida
as diretrizes dos cursos.

Transmite e reproduz as Reflete, produz, cria e recria
informagdes aos alunos. conhecimentos proprios da atividade
Competéncias relacionadas discente e docente. Busca
Objetivos unica e exclusivamente as desenvolver competéncias
situacdes de trabalho. relacionadas num sentido mais amplo,

incluindo conhecimentos, valores,
aspectos afetivos e emocionais.

Organizagao Desconsidera o perfil do Considera a utilidade, a atualidade, o
do profissional, aplicando um significado e a aplicagéo dos
Conteudo programa e cronograma pré- conteudos frente ao perfil do
estabelecido. profissional a se formar.
E unilateral, por meio da Sao participativas e motivadoras,
Estratégias transmisséo de informacgdes centrada na relacao dialogica entre o
de ditas como “prontas e professor e o aluno.
Ensino acabadas”, visando demonstrar
teorias e reproduzir exercicios.
Tem como unico objetivo Utilizam-se diversos tipos de
identificar a informacgéo do avaliacao (diagnostica, formativa e

aluno. Visa quantificar por meio | somativa). Tem como objeto o aluno,
Avaliagao de uma nota o estabelecimento | o professor e as praticas formativas.
da aprovagéo ou reprovagao
Baseia-se em provas referentes
as matérias dadas e aos
trabalhos realizados.

Postura E detentor do saber. Possui E um mediador pedagégico,
do apego ao poder docente planejando, facilitando, incentivando,
Professor (autoridade e autonomia). motivando e assumindo uma atitude

de parceria com 0s alunos.

Fonte: Elaborado pelo autor desta dissertacéo.

Diante desse quadro, parece-nos justificavel a pratica docente com énfase
na construcdo e no desenvolvimento de competéncias, pois entendemos que o
professor ndo deve contentar-se apenas em ensinar, sendo considerado o0 Unico
detentor de um saber definido, pronto e acabado. Ao contrario, o professor deve
propiciar ao aluno a oportunidade de construir um aprendizado constante,
transformando os diferentes ambientes educacionais em espacos de aprender a
aprender, de aprender a pensar, a indagar, a questionar e a descobrir. Isso nao

desobriga o compromisso do professor com o conteudo cognitivo, factual,
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procedimental e atitudinal. Assim pensando, voltamos nosso olhar para a realidade
posta, retomando a questao enunciada:

Como ocorre a pratica pedagdgica dos professores de uma universidade
publica (no sul do Estado de Minas Gerais) frente a esse novo cenario, caracterizado
pela expanséo universitaria e por um modelo educacional centrado na construgéo e
no desenvolvimento de competéncias em seus alunos? Questdo principal que se
desdobra: O direcionamento para o desenvolvimento de competéncias, anunciado
nos projetos pedagogicos dos cursos oferecidos pela Instituicdo no municipio

influencia a pratica pedagogica dos professores?
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CAPITULO 1ll
COMPREENDENDO A REALIDADE

Competéncia para servir a humanidade deveria ser, sem duvida,

0 grande objetivo e resultado de todos os estudos

(Benjamin Franklin)
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CAPITULO Il

COMPREENDENDO A REALIDADE

3.1 Analise documental: a expansao universitaria, as diretrizes e orientagées

para a construcao e para o desenvolvimento de competéncias

Na busca de respostas as questbes formuladas na introducdo deste
trabalho, a partir do problema apresentado e procurando compreender a realidade,
nosso olhar recai sobre a UNIFI, como ja anunciamos, nome ficticio da universidade
sobre a qual nos debrugcamos. Este capitulo estd organizado pela apresentacéo,
pela analise e pela discusséo dos dados resultantes das entrevistas realizadas com
dez professores da instituicéo.

Ressaltamos que foi adotada a pesquisa qualitativa com subsidios da
pesquisa quantitativa, elaborando um estudo descritivo, analitico e interpretativo de
investigacao da problematica apresentada.

Entendemos que é de suma importancia considerar neste trabalho a
expanséo ocorrida na UNIFI, ndo s6 por possibilitar uma melhor visualizagdo do
contexto analisado, mas por entender que tal expansao apresenta relacdo direta
com a pratica pedagoégica dos professores e, consequentemente, com a proposta
para a construcao e o desenvolvimento de competéncias.

O aumento na diversidade de alunos leva o professor a repensar suas
praticas, considerando a chegada de grupos heterogéneos no sentido de suas
capacidades intelectuais, de sua preparacdo académica, da motivagdo, das
expectativas, da diversificacdo de idades, entre outros itens. O respeito e a
valorizagéo da diversidade de alunos requer o estabelecimento de intera¢des de
forma que seja construida uma pratica cooperativa. Essa interacédo caracteriza-se na
pratica docente mediante as acdes de planejamento, desenvolvimento das
estratégias e avaliagédo reflexiva, de forma que os professores considerem “seus
alunos como pessoas humanas que vivem em sociedade e ndo como meras
unidades do ‘corpo discente” (BORDENAVE & PEREIRA, 2008, p. 69).
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Os dados referentes a expansao universitaria possibilitam-nos identificar que
o histérico recente da UNIFI passou por um aumento significativo no numero de
cursos e de vagas oferecidos pela universidade no municipio analisado, onde a
educacao superior ja n&do € mais um privilégio para poucas pessoas caracterizando,
conforme afirma Zabalza (2004), um intenso processo de “massificacao”, como ja

afirmado anteriormente.

Tabela 3: Expanséo de cursos e de vagas oferecidas pela Instituicdo no municipio
analisado (2006 — 2010).

NOME DO CURSO VAGAS

2006 2007 2008 2009 2010
Odontologia 100 100 100 100 100
Farmacia 100 100 100 100 100
Enfermagem 40 40 40 40 40
Nutricao 20 45 45 45 45
Ciéncias Biologicas - 20 80 80 40 40
Bacharelado
Ciéncias Biologicas - 40 40 40 40 40
Licenciatura
Quimica — Bacharelado 40 40 40 40 40
Ciéncias da Computacgao 40 40 40 0 40
Fisica — Licenciatura 40 40 0 40 40
Matematica — Licenciatura 40 40 0 40 40
Pedagogia 40 40 0 40 40
Biotecnologia 0 40 40 40 40
Quimica — Licenciatura 0 40 40 40 40
Geografia — Bacharelado 0 40 40 40 40
Geografia — Licenciatura 0 40 40 40 40
Biomedicina 0 0 0 40 40
Ciéncias Sociais — Bacharelado 0 0 0 20 20
Ciéncias Sociais — Licenciatura 0 0 0 20 20
Fisioterapia 0 0 0 50 50
Histdria — Licenciatura 0 0 0 40 40
Letras — Bacharelado 0 0 0 20 20
Letras — Licenciatura 0 0 0 20 20
Total geral das vagas 520 765 645 895 935
oferecidas
Quantidade de cursos 11 15 12 22 22
existentes

Fonte: adaptado pelo autor desta dissertagdo do documento intitulado: tabelas da
Expansao Universitaria ocorrida na Instituicéo.

Manifestando tal preocupagao e com o objetivo de tracar diretrizes para seu

desenvolvimento académico, organizacional e fisico, a UNIFI mobilizou-se para a
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construgdo do Plano de Desenvolvimento Institucional” (PDI) 2007 — 2010.
Nesse documento, a instituicdo expressa sua visdo de futuro, propondo a

construcdo do Projeto Pedagogico dos Cursos de Graduacéo.

O desafio do homem deste novo século é ser criativo, antecipado de
propostas de solugbes aos problemas sem perder de vista a
esséncia ética e filoséfica de sua dimensdo humana. Para atender a
essa exigéncia, a graduacado necessita transformar-se no lécus de
construgao/producao do conhecimento, em que o aluno atue como
sujeito da aprendizagem. E preciso buscar novas formas de pensar,
analisar, atuar, refletir, criticar e criar. Nesta perspectiva é que se
propbée a construcdo do Projeto Pedagogico dos Cursos de
Graduagao da Instituicéo, priorizando a formacado de profissionais,
cultural, cientifica e tecnologicamente competentes, aptos a
interpretar e responder as questdes advindas do meio social (PDI
2007 — 2010, p. 13).

O conceito de “sujeito da aprendizagem” indica a preocupacgéo da Instituicdo
em proporcionar condi¢gdes e requisitos para que o aluno se torne sujeito de seu
préprio processo educativo em um contexto no qual o conhecimento é cada vez
mais valorizado. Quando o professor possibilita ao aluno ser o sujeito da
aprendizagem, evidencia-se o direcionamento das praticas pedagogicas para a
construcdo e o desenvolvimento de competéncias. A interatividade permite ao
professor tornar-se o mediador da aprendizagem, intervindo quando necessario.

O conceito de “formacéo cultural, cientifica e tecnologicamente competentes”
reconhece a importancia do processo de crescimento e de desenvolvimento de uma
pessoa em sua totalidade, além do papel decisivo desempenhado pelas tecnologias
no desenvolvimento da sociedade. Assim, entendemos que decorre dessa
concepgao a construcdo e o desenvolvimento de competéncias no sentido mais
amplo, ajustando e intervindo criticamente as mudancas sociais e tecnologicas da
sociedade e intervindo criticamente nelas, adaptando a utilizagdo das novas
tecnologias ao longo da vida, avaliando as solugbes técnicas, discutindo a sua
viabilidade, quantificando os seus riscos, sendo um consumidor atento e exigente,

escolhendo racionalmente os produtos e servigos que utiliza, entre outras agdes.

7 Por exigéncia do Ministério da Educagéo, as Instituicdes de Ensino Superior (IES) tém que elaborar
o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI). O artigo 16, do Decreto n° 5.573 de 09 de Maio de
2006, estabelece algumas instrugdes para a elaboracgao de tal documento. Esse documento identifica
a instituicdo quanto a sua filosofia de trabalho, misséo, vocagdo, objetivos, metas e agdes. Assim,
para a elaboragao desse plano, as instituicdes precisam refletir sobre o seu passado, seu presente e
seu futuro, identificando aspectos positivos e negativos.
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A Reforma Educacional implementada via diretrizes educacionais no Brasil
ao longo das ultimas décadas, tem, conforme observamos no inicio deste trabalho,
uma estreita relagdo com organismos internacionais. Assim, dentre as prioridades
tratadas encontra-se o referencial de competéncias como modelo para a formagéo
humana. Com o objetivo de identificar as tendéncias de tais orientagbes,
consolidamos um quadro (5) com 0s cursos, seus respectivos campos de atuagéo
profissional e algumas orientacdes - chave presentes nos projetos pedagogicos dos

cursos de graduagao da UNIFI.

Quadro 5: Cursos, campos de atuagdo e algumas competéncias a serem
construidas e desenvolvidas presentes nas propostas pedagogicas dos cursos.

CURSOS CAMPOS DE ATUAGAO ALGUMAS COMPETENCIAS A
PROFISSIONAL SEREM CONSTRUIDAS E
DESENVOLVIDAS
Biomedicina Instituto de Pesquisa e | Ser capaz de aprender em

(Bacharelado) | Laboratorios de Analises Clinicas. | processo continuo.

Centros de pesquisa, | Investigar e analisar criticamente
laboratorios, consultoria, | os avangos cientificos mais

Biotecnologia | empresas e 6rgaos de controle | recentes;

(Bacharelado) | ambiental, industrias alimenticias | Inovar e aperfeicoar produtos e
e farmacéuticas, agroindustrias e | processos baseados no emprego
assisténcia técnica. em larga escala.

Ciénciada Magistério no ensino superior, | Buscar constantemente oS

Computagéo | consultorias, assisténcia técnica, | conhecimentos que permitam

(Bacharelado) | criacdo de softwears e empresas. | desenvolver o raciocinio, senso

critico e habilidades intelectuais.
Areas do conhecimento da | Investigar, estudar e propor
Ciéncias biologia, estudos ambientais, | solugbes aos problemas
Biologicas licenciamento e controle | relacionados com a diversidade

(Bacharelado) | ambiental, gestdo ambiental, | biolégica, os impactos sobre o
jardins botanicos e zooldgicos. meio ambiente.

Historia Instituicdes publicas e privadas | Compreender a docéncia como

(Licenciatura) | do ensino fundamental e médio. |uma forma de difusédo do

conhecimento historico.

Enfermagem Hospitais, rede publica e privada | Sentir-se membro do seu grupo

(Bacharelado) | de saude, forcas armadas e | profissional.
escolas.

Restaurantes, hospitais, clinicas, | Desenvolver parcerias com o0s
Nutricdo industrias, hotéis, escolas, rede | profissionais dos servicos e/ou

(Bacharelado) | publica e privada de saude, | outros profissionais.
laboratérios, comeércio e esportes.

Rede publica e privada de saude, | Comunicar-se com pacientes,
Odontologia consultérios, escolas, empresas, | com profissionais da saude e com

(Bacharelado) | 6rgados policiais e judiciais e | a comunidade em geral.

hospitais.
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Ciéncias Sociais
(Bacharelado)

Instituicbes publicas e privadas
de ensino e pesquisas sociais,
econdmicas e politicas.

Possuir competéncia na
articulacado entre teoria, pesquisa
e pratica social.

Ciéncias Sociais

Professor de ensino fundamental,

Dominar os métodos e técnicas

(Licenciatura) | médio e superior. pedagogicas que permitem a
transposi¢cao do conhecimento.
Escolas de educagéo infantil, | Estar apto a  desenvolver
Pedagogia ensino fundamental e médio, | metodologias e materiais
(Licenciatura) | cursos de educacao profissional. | pedagoégicos adequados a
utilizagédo das TICs nas praticas
educativas.
Industrias, universidades e | Desenvolver iniciativas e agilidade
Quimica institutos de pesquisa. no aprofundamento constante de
(Bacharelado) seus conhecimentos cientificos
para que possa acompanhar as
rapidas mudancas
Quimica Instituicbes publicas e privadas | Saber  escrever e  avaliar
(Licenciatura) | do ensino fundamental e médio e | criticamente 0s materiais
ensino n&o formal. didaticos.
Matematica Instituicdes publicas e privadas | Conhecer, compreender, criticar e
(Licenciatura) | do ensino fundamental e médio. | utilizar novas idéias e tecnologias
para a resolucéo de problemas.
Geografia Diversos campos da geografia: | Praticar a interdisciplinaridade
(Bacharelado) | avaliagcbes de impactos | entre os conteudos praticos e
ambientais, projetos e pesquisas. | teoricos.
Biomedicina Institutos de  Pesquisa e | Exercer a profisséo de forma
(Bacharelado) | Laboratorios de Analises Clinicas. | articulada ao contexto social.
Ciéncias Areas do conhecimento da | Comprometer-se com a ética para
Bioldgicas biologia, area de educagdo como | atuagédo  profissional e a
(Licenciatura) | professores de Ciéncia e | organizacdo democratica da vida
Biologia. em sociedade.
Farmacias, industrias | Respeitar os principios éticos
Farmacia farmacéuticas, laboratérios, rede | inerentes ao  exercicio da
(Bacharelado) | publica e privada de saude e | profissao.
centros de pesquisa.
Docéncia nas séries finais do | Ser capaz de atuar com ética e
Fisica ensino fundamental e no ensino | com responsabilidade social na
(Licenciatura) | médio, no ensino nao formal, | profisséo.
centros e museus de ciéncias e
no ensino superior.
Fisioterapia Instituigbes de saude como | Exercer sua profisséo de forma
(Bacharelado) | hospitais e clinicas. articulada ao contexto social.
Geografia Instituicdes publicas e privadas | Atuar em projetos de extensao
(Licenciatura) | do ensino fundamental e médio. | para atender as demandas sociais
e ambientais.
Letras Pesquisa e producédo de material | Capacitar-se de maneira
(Bacharelado) | paradidatico e assessorias em | autbnoma e continuada para o

empresas.

uso formal da linguagem.

Fonte: Sintese realizada pelo autor. Documentos

dos cursos de graduacgéo da UNIFI.

utilizados: Projetos Pedagogicos
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A analise do quadro orientou-se pela forma como € tratada a nocdo de
competéncias no interior das propostas pedagdgicas dos cursos de graduacéao, e
conforme pudemos observar, as especificidades de cada curso e de cada disciplina
exigem do docente um maior ou menor desenvolvimento de determinadas praticas
pedagdgicas.

Portanto, as orientagdes presentes nos Projetos Pedagdgicos dos cursos de
Graduagao servem como um instrumento norteador para a construgdo e para o
desenvolvimento de competéncias. Analisando as orientagbes observamos que ao
serem desenvolvidas e trabalhadas pelo professor no contexto universitario, elas
podem propiciar aspectos positivos e negativos, podendo edificar, distorcer e limitar
a pratica docente.

Consolidar, refletir e desenvolver as orientagdes propostas nao é uma tarefa
simples e entendemos que as orientagbes presentes nas propostas permitem
colocar em discussdo aspectos fundamentais da pratica docente, os quais
destacamos:

o O preparo de um planejamento que possa de fato orientar o
trabalho em sala de aula;

. A revisdo dos objetivos, conteudos, formas de encaminhamento
das atividades, expectativas de aprendizagens e formas de avaliar;

o A reflexdo sobre a pratica pedagdgica tendo em vista uma
coeréncia com os objetivos propostos;

o A discussdo com os coordenadores e professores dos cursos
frente as metodologias mais adequadas;

o Os subsidios nas discussdes de temas relevantes;

Nesse contexto, torna-se fundamental o envolvimento dos professores na
elaboracao do projeto pedagogico, o qual sera vivenciado no cotidiano das praticas
pedagogicas. Praticas, que levem os alunos a adquirir autonomia, que possam e
sejam capazes de se posicionar, de elaborar projetos pessoais e sociais, de
participar cooperativamente de projetos coletivos, de ter discernimento, de
estabelecer critérios, de eleger principios éticos e de despertar o espirito de
cidadania.

As propostas pedagogicas dos cursos de graduacdo da UNIFI propdem o



69

desenvolvimento de atividades que propiciem aos alunos uma maior interagdo com o
contexto profissional que irdo atuar. Nesse sentido, espera-se que os alunos dos
cursos de graduagao possam vivenciar experiéncias que auxiliem o entendimento da
realidade profissional em escolas, hospitais, farmacias, industrias, entre outros,
intervindo diretamente na formagdo. Assim, as orientagbes relacionadas ao
desenvolvimento de competéncias profissionais requeridas nas situagdes concretas
de trabalho sdo as que aparecem em maior quantidade, indicando uma tendéncia
vinculada aos sistemas produtivos, conforme afirma Lara (2010).

Uma das competéncias a serem construidas e desenvolvidas nos alunos do
curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da UNIFI requer o “dominio dos métodos
e técnicas pedagogicas que permitam a transposicdo do conhecimento para os
diferentes niveis de ensino”, enfatizando a importancia de conhecer o método a que
o professor recorre com vistas a organizagcéo de todos os recursos, o que reforga
ainda mais a importancia da formacdo didatica na pratica docente em todos os
niveis de ensino.

Desde a LDB, como nas resolugbes e pareceres, um dos fundamentos da
formacao e o grande problema a ser enfrentado € articular teoria e pratica, o que
também pode ser evidenciado nas propostas pedagogicas dos cursos da UNIFI, dos
quais destacamos o curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas ao propor
“‘investigar, estudar e propor solugdes aos problemas relacionados com a
diversidade biologica e os impactos sobre o meio ambiente”. Nesse sentido, a
relacdo entre teoria e pratica em muito se assemelha a compreensédo de
PERRENOUD (2002) sobre o significado do termo competéncia, visto que os
saberes escolares adquirem sentido quando relacionadas a sua aplicabilidade em
situagdes do cotidiano.

O desenvolvimento de conhecimentos cientificos ligados as pesquisas e a
apropriagdo do uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs) séo
outros exemplos presentes nas propostas pedagoégicas dos cursos da UNIFI, os
quais caracterizam agdes educacionais ligadas a constru¢cdo e ao desenvolvimento
de habilidades profissionais que possibilitem aos alunos do curso de Pedagogia
“‘desenvolver metodologias e materiais pedagogicos adequados a utilizacdo das
TICs nas praticas educativas”. Isso implica considerar os varios niveis e formas
através das quais os professores universitarios “usam, apropriam e partiiham a
tecnologia em sala de aula” (SANDHOLTZ, 1997, p. 174).



70

As competéncias ligadas ao desenvolvimento de aspectos cognitivos
presentes nas propostas pedagdgicas dos cursos da UNIFI direcionam acgbes
docentes no sentido de possibilitar que os alunos desenvolvam uma constante
reflexdo, analise e comparacao das informacdes recebidas, além de desenvolver
aspectos ligados a criagdo, a descoberta, a capacidade de argumentacéo, ao
estabelecimento de relagbes, de investigacbes e de aperfeicoamento nas diversas
areas do conhecimento, o que pode ser constatado na proposta pedagdgica do
curso de licenciatura em Matematica ao afirmar que “conhecer, compreender, criticar
e utilizar novas idéias para a resolugdo de problemas” é uma competéncia
fundamental a ser construida e desenvolvida. Vale ressaltar que desenvolver no
aluno a capacidade de buscar o conhecimento num processo continuo de
aprendizagem é uma unanimidade presente nas propostas pedagdgicas dos cursos
da UNIFI.

No que se refere ao aspecto afetivo-emocional, as orientacbes sdo no
sentido de possibilitar que os alunos desenvolvam a importancia da integracao, do
trabalho em equipe e se sintam “membros do grupo profissional”’, conforme aponta a
proposta do curso de Enfermagem. No entanto, evidencia-se uma auséncia de
acdes que possibilitem aos alunos um autoconhecimento de seus limites e
potencialidades.

As orientagbes para a construcdo e para o desenvolvimento de
competéncias ligadas as atitudes e valores encontram-se, entre outras, relacionadas
as questdes éticas da profissdo e ao compromisso com as transformacbes da
sociedade, tais como valorizar a pesquisa e a aprendizagem colaborativa,
demonstrar atitudes de acolhimento as diversidades culturais.

Assim, a nocao de competéncia presente nas diretrizes dos cursos de
graduacéao da UNIFI orienta todo o fazer pedagoégico, no entanto, é tratada de forma
fluida, sem maiores orientacbes, podendo ser lidas e interpretadas de diferentes
formas, resultando em praticas pedagdgicas com objetivos diferentes. Diante desse
cenario, torna-se fundamental articularmos os dados produzidos pela avaliagéo

institucional®, a qual contempla informag¢des e produz conhecimentos acerca da

¥ De acordo com a Lei 10.861/2004, a avaliagdo institucional é um dos componentes do Sistema
Nacional de Avaliacdo e se caracteriza por ser um processo avaliativo desenvolvido pela prépria
Instituicdo de Ensino Superior com o objetivo de gerar informagdes e produzir conhecimentos acerca
da realidade institucional, objetivando o redimensionamento para a tomada de decisdes em fungéo da
melhoria da qualidade de ensino.
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realidade universitaria, em que a pratica pedagogica dos professores esta inserida
com a tematica da construgéo e do desenvolvimento das competéncias.

Neste sentido, a avaliagéo institucional tornou-se preocupacéo essencial
para a melhoria das agbes desenvolvidas pela universidade, além da conquista de
uma maior autonomia.

Com o objetivo de gerar informagdes e produzir conhecimentos acerca da
realidade institucional, o relatério da Avaliacéo Institucional 2009/1, desenvolvido na
UNIFI, indica em varios momentos a pouca atencédo dos professores aos aspectos

pedagogicos, o que fica evidenciado em um dos trechos do referido documento:

Esta avaliacdo reflete uma acdo que poderia ser mais bem
explorada, na visdo dos discentes, nas propostas dos conteudos
estudados, através de uma quantidade maior de aplicagdes praticas
para favorecer o processo de ensino-aprendizagem (CPA da
Instituigéo 2008, p. 73).

Portanto, mesmo direcionando as ag¢des para os aspectos relevantes da
atuacao profissional, as especificacbes contidas nos documentos analisados
orientam o desenvolvimento de praticas capazes de garantir a construgdo e o
desenvolvimento de competéncias num sentido amplo, conforme afirma Araujo
(2007), Zabalza (2004) e Masetto (2003), abarcando a construgcdo e o
desenvolvimento de aspectos cognitivos, afetivo-emocionais, habilidades
profissionais, além de atitudes e valores. Tal constatacdo exige que a formacao
docente ndo se limite aos conhecimentos especificos da disciplina, abrangendo
entre outros, aspectos pedagogicos.

Entendemos que o crescimento da qualidade esta ligado a formacéo, a qual
devera passar por maiores investimentos profissionais, capazes de tornar possiveis
0s processos ligados a construcao e ao desenvolvimento de competéncias por meio
da pratica docente. Portanto, nesta breve explanagdo sobre algumas diretrizes da
instituicdo, sublinha-se a necessidade de conhecermos a pratica pedagodgica de um
dos principais responsaveis, senao o principal responsavel, pelo direcionamento das
atividades que visem a construgdo e ao desenvolvimento de competéncias, o

professor universitario, sujeito pesquisado.
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3.2 Entrevistas: as manifestagcdes dos professores

3.2.1 A expansao universitaria na visao e na pratica docente

Conforme observamos em itens anteriores, o histérico recente da UNIFI
sofreu profundas mudancgas e, nesse contexto, “a massificagdo € o fenbmeno que
mais se destaca na transformacao da universidade e o que mais teve impacto sobre
sua evolugcdo” (ZABALZA, 2004, p. 25). Assim, durante o desenvolvimento deste
trabalho, procuramos identificar e analisar a percepcéo dos professores quanto a
expansao universitaria ocorrida na instituicdo e suas interferéncias na pratica
docente.

Para os professores, a expansao universitaria pode ser visualizada por
diversos angulos, apresentando aspectos positivos, relacionados ao aumento das
possibilidades de democratizacdo de acesso ao ensino, caracterizado pela
oportunidade de que a educacao de qualidade chegue a mais pessoas, visto que a
UNIFI amplia o atendimento a alunos de todas as regides do pais, principalmente os
das classes menos favorecidas, o que pode ser constado nas falas dos professores,

sujeitos investigados:

A Instituigdo se torna uma escola do Brasil e ndo de uma populagao
do sul de Minas. Eu acho isso maravilhoso, por que vai gerar
mudangas rumo a uma diversidade que precisa ter. (E)

E bom pensar que nés estamos olhando a universidade como um
espaco mais democratico, de acesso a todos. Agora, a discussao é:
0s nossos professores estdo prontos para fazer este enfrentamento,
para entender que essa diversidade € enriquecedora e nao
desqualificadora da educagéao superior? (1)

O aumento da diversidade no Ensino Superior cresce proporcionalmente aos
numeros da expansdo universitaria ocorrida nos ultimos anos no Brasil. Em termos
de pratica pedagogica, essa reflexdo remete-nos ao questionamento feito por uma
das entrevistadas: os professores estdo preparados para entender essa
diversidade? Uma educacao que enriquece a diversidade em vez de desqualifica-la

nado €& tarefa facil e exige principalmente formacdo pedagégica por parte dos
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professores com vistas a garantir uma maior apropriacdo dos saberes, além da
construgéo e do desenvolvimento de competéncias.

Em contrapartida, alguns professores observaram a expansao universitaria
de um outro foco, considerando-a como um risco para a diminuicdo da qualidade do
ensino superior, comparando-a com a perda gradativa da qualidade ocorrida no
ensino médio oferecido pelas escolas publicas ao longo dos anos. Nesse sentido,
observa-se um certo receio e incerteza da manutencao do projeto frente a possiveis
mudangas nas questdes relacionadas a politica do pais. Podemos constatar no
trecho a seguir que o conceito de qualidade afirmado por um entrevistado sobrepde
o processo de democratizagcdo e causa uma certa ansiedade frente a possiveis
mudancgas politicas e a possibilidades de manutencdo do processo de expanséo do

ensino superior.

Esta surgindo um monte de universidades em varios lugares, agora
talvez tenha estabilizado um pouco, mas quando comecou, eu
particularmente fiquei com receio, porque esta acontecendo a
mesma coisa que aconteceu no ensino médio. Comecgou a aparecer
escolas de ensino médio em tudo que é canto e perdeu-se a
qualidade. Enquanto o governo ndo mudou, eu vi que iSso nao
aconteceu, e agora mudando, sera que vai acontecer? Esse é o
meu medo. (G)

Outra percepcéo que os professores apresentam é de que a expansao
possibilitou o aumento nas possibilidades de emprego com a contratacédo de
professores, técnicos e demais funcionarios, além de melhoras na infraestrutura da
instituicdo. E importante ressaltar que a necessidade de contratar de forma macica
os professores para atender a abertura de novos cursos tem efeitos importantes
sobre a capacitagdo e a interacdo de novos professores, sobre a identidade da

instituicéo e sobre o status dos diversos cursos.

Eu ndo posso nem ser contraria porque eu sé estou aqui gracas a
esta expanséo universitaria. (B)

Nesse sentido, entendemos que tais aspectos incidem diretamente na
pratica docente e ‘o0 que os professores universitarios podem realizar esta
diretamente vinculado a esse fendmeno de massificacdo” (ZABALZA 2004, p. 26 —
27).
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E possivel perceber que as divergéncias aumentam de acordo com o
crescimento do grupo, no entanto, “o conflito e a mudanga quando ocorrem nas
circunstancias adequadas e nao ultrapassam certos limites, s&o necessarios para
garantir as atividades das estruturas institucionais” (ZABALZA, 2004).

Outro sentimento que os professores apresentam refere-se a limitagdo da
funcao formativa atribuida a UNIFI e a perda do controle frente as mudancas
profundas ocorridas na dindmica de funcionamento da instituicdo, antes limitada a

um numero de cursos, alunos, professores e a transmissédo do conhecimento.

Considero que a minha relacdo com os demais professores seja
normal. E claro que quando o grupo vai crescendo as divergéncias
vao aumentando, mas profissionalmente eu tento separar as coisas,
respeitando as ideologias e opinides. (B)

A instituigdo tinha uma identidade, n6s sabiamos o que faziamos e
para onde iamos e a possibilidade de diadlogos era muito melhor.
Hoje, com esse numero muito grande de pessoas, cursos, alunos e
vagas, noés perdemos a nossa identidade. Ndo existe uma discusséo
muito clara de que tipo de aluno queremos formar. (C)

Outro aspecto interessante evidenciado nas entrevistas refere-se ao
surgimento de diferencas relacionadas ao status dos diversos cursos. Assim, o0s
cursos mais tradicionais da UNIFI (odontologia, farmacia e enfermagem)
‘conservaram seu selo elitista e mantiveram, com isso, um certo status de cursos
privilegiados” (ZABALZA, 2004, p. 26).

Existe uma identidade muito sélida, principalmente nos ftrés
primeiros cursos: farmacia, odontologia e depois enfermagem. Esse
status € tao visivel, que s6 estes professores, da farmacia e
odontologia ocupam cargo de direcdo, que disputam a reitoria.
Sempre o poder oscila entre farmacéuticos e odontélogos. (C)

Existe na instituicdo uma cultura que ja esta instituida e onde nos
que estamos entrando agora temos a responsabilidade de
desconstruir. Existe um status dos cursos da area da saude, como
se fossem superiores aos outros, e os cursos de licenciatura sao
para as classes populares. Muitas vezes, estes esteriotipos que
foram construidos, apresentam eco nos alunos. (1)

Para os professores, algumas situa¢des ocorridas no processo de expansao
da UNIFI dificultaram o desenvolvimento das praticas docentes e,

consequentemente, a construgcdo e o desenvolvimento de competéncias, pois
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tiveram relagbes diretas no desempenho dos alunos. A primeira refere-se a
deficiéncia na estrutura fisica e de equipamentos nos anos iniciais de implantagéo
de um curso. A segunda refere-se aos critérios de acesso e a possibilidade de
migracéo dos alunos para outros cursos apos a efetivacdo da matricula e o inicio
das atividades académicas. Tais procedimentos afetaram profundamente o
desenvolvimento das aulas, o que pode ser constatado nos seguintes trechos das

entrevistas aos quais destacamos:

Existe uma questado bastante complicada: primeiro se cria o curso e
depois desenvolvem as estruturas. Os cursos que estédo
comecando, pelo menos nos dois primeiros anos, apresentam
estruturas um pouco precarias. (A)

Uma outra questdo é que os alunos que entraram nas Uultimas
chamadas ficaram bem prejudicados e a maioria ndo foi aprovada
nem em geometria analitica e nem em calculos. Com o Enem, os
alunos que entraram depois foram os mais prejudicados. Existiram
evasbes porque o Enem possibilitou essa mobilidade. Teve aluno
gue viu que o0 curso nao era o que queria e com a possibilidade de
mudanca ele foi embora. (J)

Para alguns professores, os mecanismos de selecdo contemplam um carater
politico que visa esconder a realidade da educacao basica, resultando em efeitos
negativos no desenvolvimento de suas praticas docentes, visto que ndo se sentem
preparados para lidar com alunos com dificuldades de aprendizagem, além de
homogeneizar os critérios de acesso ao ensino publico superior e distribuir os alunos
conforme nota obtida na selecdo entre os diversos cursos. Contribuindo com essa
discussdo, podemos notar na fala de um entrevistado que muitos alunos n&o
conhecem os objetivos do curso que estao fazendo, visto que ingressaram devido ao
seu desempenho no processo de selecdo, que exige uma qualidade generalizada,
em que a média das provas € o eixo norteador, em vez de uma escolha pessoal.
Portanto o objetivo “ndo é melhorar tecnicamente a selegdo dos estudantes, mas
tornar desnecessaria a selegéo para que todos possam seguir o rumo que melhor se
ajuste as suas condigdes pessoais € as suas expectativas” (ZABALZA, 2004, p.
186).

Nao sei se eu estou certo ou errado, mas eu vejo que essa quase
imposicdo do Enem para as universidades publicas é pra suprir uma
deficiéncia que existe nas escolas publicas secundarias. (E)
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Observamos, ainda, que os professores evidenciam a chegada de um novo
perfil de aluno a UNIFI, caracterizado pelo o aumento de alunos nos cursos de
graduagcdo do préprio municipio e da Regido Sul mineira, alunos com menor
disponibilidade de tempo para os estudos visto que trabalham, alunos criticos no
sentido de concordar, gostar e ndo gostar mas com muitas dificuldades de sustentar
sua opinido, alunos agitados em termos comportamentais e, principalmente, turmas
heterogéneas quanto ao nivel intelectual e cultural, com dificuldades de se expressar
e de escrever, o0 que, para alguns professores, acaba sendo um fator preponderante
na construcao e no desenvolvimento de competéncias, no cumprimento de metas e
da ementa, visto que o periodo de adaptacéo e o tempo de aprendizagem desses
alunos sdao bem maiores.

Tal situacédo configura-se, segundo os professores entrevistados, como um
dos motivos de evasdo dos alunos no inicio dos cursos. Nesse sentido, dois
professores sentem a necessidade de discutir um processo anterior ao da expanséao
universitaria, o da qualidade da educagao basica, o que pode ser evidenciado no

trecho a segquir:

Outra coisa que esta dificultando muito é o nivel de aluno que esta
entrando, cada vez mais fraco porque no ensino fundamental eles
vao passando direto, ai, chega no médio eles nao tém base e vao
empurrando pra frente, as bombas explodem aqui, eles nao
acompanham. Eu acho que tém de consertar la tras, ndo adianta
querer consertar aqui, nao tém quase o que fazer. Entdo, se dez se
sobressaem em uma sala eu estou feliz, parece pouco isso, mas eu
acho que é por ai, ndo passa disso. (G)

Considerando a diversidade de percep¢des apresentadas pelos professores,
€ possivel perceber que a expansao teve uma incidéncia direta nas praticas
docentes, levando a revisdo e a ampliacdo de seus enfoques e estratégias,
interferindo diretamente na construcdo e no desenvolvimento de competéncias,
reforcando a dimensdo pedagogica da docéncia, reflexo do aumento de professores
das diversas areas e a da chegada de um novo perfil de aluno.

Esses dados, aliados ao baixo investimento publico na educacdo basica,
trazem grandes desafios aos professores universitarios, entre os quais destacamos
ter competéncias para suprir as deficiéncias culturais e cognitivas apresentadas por

parte dos alunos.
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3.2.2 O contato dos professores com as diretrizes dos cursos e as

concepcoes de competéncias manifestadas

Embora os cursos de mestrado e doutorado sejam considerados atualmente
0s principais meios institucionais de preparacédo de professores para o Ensino
Superior, os dilemas e esforcos relatados na entrevista de alguns professores
ofereceram indicios de que o professor universitario ndo dispde de preparacéo
pedagogica, o que acaba por conferir uma menor atencdo a questbes dessa
natureza.

Ao iniciar uma série de reflexdes sobre a pratica docente no ensino superior,
entendemos que algumas questbes relacionadas a identidade profissional
manifestada pelos entrevistados € um fator importante para o desenvolvimento deste
trabalho. Assim, entendemos que a afirmativa de que a docéncia € um “dom” reflete
uma visdo nao profissional, ou seja, que ndo € preciso se preparar para ser docente,
gue nao sdo necessarios conhecimentos especificos e, sim, vocacdo. Acreditamos
que somente o dom é insuficiente, visto que a docéncia exige preparacéo,
conhecimentos e competéncias proprias, tais como conhecer os modos como se da
a aprendizagem, as formas de organizar os processos de aprendizagem e o0s
procedimentos metodologicos proprios a cada conteudo, entre outros.

A fala de um dos entrevistados revela que a identidade profissional dos
professores da UNIFI esta mais vinculada ao dominio do conteudo especifico de sua
area, do que ao dominio cientifico da docéncia, o que pode ser constatado no trecho

a seguir:

Aqui a maioria dos professores sao mestres e doutores e tém uma
resisténcia enorme as questdes pedagodgicas. Eles acham que é
dom, o dom da docéncia. Quando a instituicdo oferece alguma coisa
aqui, a procura € muito pequena, o desinteresse € muito grande. (D)

Nessa concepgdo, de fato, qualquer um pode ser professor. O professor
universitario necessita ndo apenas de conhecimentos ligados a area em que
pretende lecionar, mas também de habilidades pedagodgicas, como por exemplo, as
relacionadas a transposicéo didatica, expressao utilizada por Perrenoud (1993, p.

25), que define como a esséncia do ensinar, ou seja, a agdo de fabricar



78

artesanalmente os saberes, tornando-os ensinaveis, exercitaveis e passiveis de
avaliagédo no quadro de uma turma, de um ano, de um horario, de um sistema de
comunicacéo e trabalho.

N&o raro, a maioria das criticas feitas pelos alunos em relagcédo ao professor
universitarios refere-se a falta de preparacéo pedagodgica. Nesse sentido, evidencia-
se a necessidade de o professor universitario reconhecer a importancia de identificar
fatores que contribuam para a eficacia da construgcdo e desenvolvimento de
competéncias.

Contribuindo com essa discusséo, podemos evidenciar naqueles para quem
a docéncia deixou de ser prioridade, visto que alguns professores da UNIFI
defendem a ideia de que para ser um bom professor universitario o importante € ser
um bom pesquisador. Assim, considerando a situacédo relatada pelo professor,
desenvolvemos a hipo6tese de que o sistema de selecéo dos professores da UNIFI
se pauta em fungdo dos méritos da pesquisa e entendemos que deva existir um
equilibrio nos critérios de selecao dos professores, levando em consideracdo néo
somente as condi¢cdes que o candidato apresenta para realizar uma pesquisa, mas
também uma formagdo que contemple um conhecimento sobre os conteudos
cientificos da disciplina e os aspectos correspondentes a didatica, pois, € na

docéncia que se concentra a tarefa formativa da universidade.

A opinidao de muitos é que nés teriamos que contratar docentes que
sdo bons na pesquisa porque o ensino aprende-se com a pratica
docente. Se vocé trabalhar isso, vocé consegue fazer com que um
bom pesquisador seja um bom professor. Agora, o contrario € mais
complicado fazer com que um bom professor vire um bom
pesquisador. (D)

Parece que o mestrado e o doutorado nao te dao muita base para
trabalhar com a realidade do ensino superior, ai, no inicio, eu tomei
alguns traumas e confusoes. (E)

Do ponto de vista da qualidade, os critérios de selegcdo dos professores
enfatizam o numero de livros publicados e o numero de produgdes bibliograficas e
técnicas. E preciso, contudo, aprofundar a discussdo sobre a importancia de
considerar a formacgéao didatica, pouco relatada pelos entrevistados.

Assim, as atividades dos professores nao se iniciam no primeiro contato com

as turmas de alunos. A pratica docente baseada na construgdo e no
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desenvolvimento de competéncias requer que os professores conhegcam as
orientacbes presentes nas diretrizes dos cursos nos quais ele ira lecionar. Nesse
sentido, é de fundamental importancia refletir acerca de como os entrevistados
interpretam e vivenciam as orientagcdes presentes nas diretrizes dos cursos, em
especial as orientacbes relacionadas a construgdo e ao desenvolvimento de
competéncias, os quais, conforme constatado anteriormente, sdo o eixo norteador
do curriculo da UNIFI. Assim, alguns professores afirmaram conhecer as propostas
pedagogicas dos cursos em que atuam e de forma direta afirmam terem contribuido

com as discussoes ligadas a mesma conforme pode ser constado na fala a seguir:

Eu estou participando da discussao do curriculo da pedagogia, nés
estamos lutando pra tentar reestruturar o curso de pedagogia por
conta dos novos olhares que hoje a gente tém. (l)

No6s temos passado pela alteragdo da proposta do curso de
pedagogia, especialmente na area de educacdo matematica que é
onde eu atuo. Quando eu iniciei os trabalhos aqui na instituicdo ja
existia uma proposta para todos os cursos e agora que nés vamos
comecar a mexer no projeto pedagégico da matematica porque nés
identificamos que algumas coisas n&o estéo legais. (J)

Por outro lado, alguns entrevistados indicam que uma grande parte dos
professores da UNIFI ndo costuma ler ou analisar as propostas pedagogicas dos
cursos a fim de organizar e preparar as suas aulas, além de apresentar uma forte
resisténcia aos enfoques e argumentos pedagdgicos e pouca consideragao por eles.
Considerando a situagéo relatada, concluimos que tais professores seguem o seu
préprio ritmo e apresentam programas e exigéncias isoladas. O distanciamento entre
os projetos pedagodgicos e os professores, a “falta de conhecimento mais amplo
sobre o curriculo do curso e suas definigbes” (MASETTO, 2010, p. 57) e os
diferentes entendimentos no direcionamento das a¢des caracterizam um retrocesso
nas acoes pedagogicas, além da perda de identidade da Instituicdo, o que pode ser

evidenciado nas falas a seguir:

Se fizer uma pesquisa aqui sobre quem ja leu o projeto pedagoégico
do curso, pouquissimos professores fizeram isso. O professor,
muitas vezes, planeja a disciplina a partir da cabega dele. (D).

A gente 1&é o projeto pedagogico e sé vai diferenciando algumas
coisas. (E).
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Essas afirmagbdes conduzem a necessidade de considerar, na formagao do
professor universitario, estudos e praticas que lhe permitam ampliar os debates e se
apropriar das diretrizes educacionais dos cursos de graduacéo em que irdo lecionar.

Assim, ao questionar os professores sobre como eles vivenciam as
orientacdes para a construgéo e o desenvolvimento de competéncias presentes nos
projetos pedagogicos, as respostas indicam desconhecimento, varias leituras e
interpretacdes e, principalmente, a necessidade de conhecer estratégias que
venham ao encontro das proposicdes, visto que a maioria afirma desconhecer
metodologias de ensino diferenciadas. Tais anseios se manifestam em forma de
questionamentos: “‘como desenvolver os conteudos em sala de aula?”; “como
desenvolver tantas competéncias se os professores trabalham de forma
desarticulada?”; “como avaliar se os alunos adquiriram ou n&o tais competéncias?”.

Alguns entrevistados associam a tematica das competéncias as condi¢des
requeridas nas situagcbes concretas de trabalho, enquanto outros atribuem um
sentido mais amplo, tais como a possibilidade de desenvolver nos alunos o senso
critico frente as demandas impostas a sociedade, além de abordar questbes
relacionadas a conhecimentos e valores, o que pode ser constado nos trechos a
sequir:

A questdo das competéncias precisa ser muito discutidas. Eu
percebo, que ndés deveriamos dar este enfoque, inclusive, como
desenvolver em sala de aula os conteudos. As aulas acabam sendo
mais tradicionais. (B)

Se existe no projeto pedagoégico que o aluno deve apresentar
competéncias relacionadas a lideranca e ao trabalho em equipe,
como vocé vai avaliar se o aluno adquiriu ou ndo estas
competéncias? O professor do ensino superior apresenta uma
completa dificuldade para trabalhar esta questdo das competéncias.
(D)

Eu particularmente ndo adoto essa concepcao tebrica para a
formacdo humana: estabelecer competéncias e habilidades para o
assentamento do mundo. Como se pudesse ter um rol de coisas que
a gente tem que aprender para que possa ser Util nessa vida, nessa
sociedade. Entao, a sociedade exige x coisas de mim e a escola tem
que atender a essa demanda social. Eu entendo que isso é
importante, mas ndo é tudo. A minha concepgdo tedrica de
formacdo humana vai para uma perspectiva emancipatéria que
implica: saber quais sdo as competéncias e habilidades sim, mas
nao se subordinar a elas. (I)

Eu sempre tenho duvidas referentes a questao das competéncias e
habilidades. (J)
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A tarefa que resta a ser feita por esses profissionais € compreender o
curriculo baseado na constru¢do e no desenvolvimento de competéncias, elucidar a
quem ele serve, explicitar suas contradigdes e, com base nas reflexdes, promover as
necessarias articulacées para construir coletivamente alternativas de implantacao
das orientagdes.

O primeiro passo da reflexdo é a avaliagao proporcionada pelos dados que
sao imprescindiveis para analisar em que medida os propédsitos individuais e
institucionais estao sendo contemplados. Nesse sentido, outro documento capaz de
nortear a pratica pedagogica dos professores na construcédo e no desenvolvimento
das competéncias sdo os resultados apresentados pela avaliagdo institucional da
UNIFI. A fala de um dos entrevistados mostra uma situagdo positiva propiciada pela
avaliacao institucional, caracterizada pela consolidacédo de novas praticas a partir

dos dados apresentados.

Uma coisa que eu nao fazia era discutir a prova em sala, mas,
depois que surgiu a avaliacao institucional eu comecei a fazer, em
virtude de uma questao presente na avaliagéo. (D)

Por outro lado, observamos que parte dos professores participantes de
nossa pesquisa manifestam certo desinteresse e conhecem pouco os dados
resultantes da avaliacdo institucional. Tal fato pode ser justificado, visto que ha uma
unanimidade entre os professores de que n&o existem reflexdes sobre os dados
obtidos na avaliagdo institucional, o que acaba por diminuir o estimulo de
professores e dos alunos quanto a sua realizacdo e as suas possibilidades de
mudancas. As falas abaixo revelam o sentimento manifestado pelos professores,

que nao visualizam um sentido real de a mesma acontecer.

A avaliacéo institucional que é feita ndo é discutida para que ela
gere mudancas. Entdo, pra mim, ela ndo adianta, € mais um
protocolo que estd sendo feito. Nao gera mudangas internas. O
professor recebe a sua avaliagdo e ndo discute isso com ninguém.
Portanto, isso ndo leva a mudanga. O resultado final da avaliagéo
pra mim & mero requisito burocratico. (C)

No6s estamos fazendo esta avaliagdo ha uns 7 ou 8 anos e nunca
tivemos o resultado exposto. Entao, eu n&o vejo o por que acontecer
isso: avaliar alguma coisa e ndo se tornar publico para que haja
melhora ou manutencéo pelo menos. (H)
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Considerando a situacao relatada pelos professores, entendemos ser de
fundamental importéncia propiciar momentos de analise e de reflexdo coletiva dos
dados obtidos pela avaliagéo, visto que “a avaliacdo nao é um movimento que deva
encerrar em si mesmo. Ha necessidade de um segundo momento que sera a
utilizacdo das informacdes coletadas para que se promova a melhoria do ensino”
(ABRAMOWICZ, 2006, p. 243). Informagdes capazes de subsidiar todo e qualquer

planejamento da instituigao, inclusive o Planejamento de Ensino.

3.2.3 O planejamento de ensino

E perspicuo que o planejamento é inerente a todo processo de ensino e de
aprendizagem, a fim de que haja uma total consonancia entre conteudos, objetivos,
estratégias metodologicas, formas avaliativas e metas que se pretende desenvolver
e alcancgar, objetivando a constru¢do e o desenvolvimento de competéncias
contextualizadas e vinculadas aos valores de cidadania.

Assim, o planejamento de ensino da disciplina deve ser alicercado no
planejamento curricular do curso com vistas a direcionar as atividades dos
professores, sendo fundamental considerar a participagdo e o envolvimento dos
alunos na elaboracédo das acbes que serdo desenvolvidas. Nesse sentido, o
desenvolvimento de um diagnostico visa identificar a realidade, os conhecimentos,
os interesses e as necessidades dos alunos, aspectos fundamentais na construgéo
e no desenvolvimento de competéncias.

Os professores reconhecem a importancia do planejamento no ensino, no
entanto, parte dos entrevistados desconsideraram a participacdo dos alunos no
planejamento da disciplina, tornando-os um agente passivo nesse aspecto. Assim,
os professores ndo manifestaram desenvolver agcbes com vistas a considerar a
realidade, os conhecimentos, os interesses e as necessidades dos alunos, aspectos
fundamentais na constru¢ao e no desenvolvimento de competéncias.

O que nos chama atencéo € o fato de que enquanto na sala de aula alguns
professores se esforcam em compreender e valorizar as experiéncias dos alunos,

outros se encaminham no sentido contrario, negando esses aspectos essenciais
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para a construcao e o desenvolvimento de competéncias.
Positivamente, um dos entrevistados afirmou desenvolver uma acgéo oposta

a descrita acima, o que pode ser constado na fala a seguir:

Nés temos uma ementa a cumprir, s6 que o meu planejamento,
geralmente eu faco junto com os alunos, entdo eu mostro pra eles a
ementa, e ai digo os conceitos que nos precisamos trabalhar,
discuto o que eles entendem sobre aqueles conceitos e quais
conceitos se desdobram. Eu tento fazer um dialogo com eles
procurando identificar as demandas que eles trazem para a partir
dai pensar nesse planejamento. Eu sempre acho legal fazer no
planejamento uma relagcdo com uma realidade, com um dado
concreto, sendo noés ficamos na teorizacdo e nédo fazemos uma
interlocugao com a pratica, principalmente no que se refere aos
cursos de licenciatura. Entédo, eu procuro fazer essa articulagao, por
isso que eu gosto de discutir com os alunos essa ementa, para
depois apresentar uma proposta aberta a discussdes, onde se eles
quiserem modificar alguma coisa eles ficam livres e juntos nés
definimos o planejamento. (1)

Identificar por meio do dialogo as demandas dos alunos possibilita que os
mesmos se sintam como parte integrante daquilo que estdo estudando. Nessa
perspectiva, o planejamento enfoca o aluno como sujeito construtor da sua
aprendizagem.

O principal documento levado em consideracdo pelos professores
entrevistados ao elaborar seu programa de ensino no inicio do semestre &€ a ementa
do curso. Portanto, o conteudo da ementa é rigorosamente seguido, servindo de
critérios para a selecdo dos conteudos conceptuais, factuais, procedimentais e
atitudinais que serdo desenvolvidos junto as turmas de alunos, o que pode ser

evidenciado nos trechos a seguir:

Eu levo em conta a ementa e o que € que esse conteldo que eu vou
dar, vai auxiliar ou vai melhorar na atuagao profissional deste aluno.
(©)

A primeira coisa que eu fago é distribuir os assuntos na minha carga
horaria, e eu vou lhe confessar, nunca da. Eu procuro ficar dentro
das ementas. Outra coisa que a gente toma cuidado, é de nao ferir o
regulamento geral dos cursos de graduacao. (E)

Existem as ementas e os professores ja tém os conteudos
programaticos meio que estabelecidos, especificados. Entdo, o
conteudo é aquele ali, agora, o modo como cada professor vai
trabalhar que é diferente. (J)
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Embora as ementas devam ser respeitadas, adotar as mesmas como unico
eixo norteador das praticas pedagdgicas que serao desenvolvidas acaba por limitar
a acao docente nos conteudos prescritos, organizados rigidamente em termos de
sequenciamento, os quais acabam sendo repetidos no decorrer dos anos, sem
nunca contemplar uma relagao entre o aluno e o conhecimento. Nessa concepcgéo, a
docéncia limita-se a conteudos de um livro e a aplicacéo de algumas praticas.

Outra dimensdo a considerar na formagédo dos professores diz respeito a
relacdo entre o homem e o conhecimento, antes limitado a memorizagdo e a
repeticdo de procedimentos. Essa relagéo passa agora por atividades interacionais.

O ambiente universitario € um local onde ocorrem multiplos relacionamentos
e, nesse sentido, compreender como sao definidas, reguladas e produzidas as
relacbes interpessoais entre os proprios professores e entre estes com os
coordenadores parece-me de suma importancia neste trabalho, pois acreditamos
que, de certa maneira, isso mostra um dos sinais de identidade dos professores,
além de constituir uma interessante fonte de informacao sobre o planejamento e o
desenvolvimento de praticas na docéncia universitaria com vistas a constru¢ao e ao
desenvolvimento de competéncias.

Com a falta de socializagéo os efeitos no contexto escolar sédo proeminentes
trazendo alteracbes na atuagcédo dos professores e na identidade da instituicdo. O
ambiente universitario é altamente favoravel para o aprendizado de uma
sociabilidade rica, pois permite a interacdo entre os diversos segmentos que o
constitui (area administrativa, professores e alunos).

A relacao entre professores e coordenadores € imprescindivel no sentido de
explicitar as diretrizes e os objetivos do curso. Assim, apenas um professor
manifestou desenvolver procedimentos de aproximagdo com os coordenadores,
informando-lhes o desenvolvimento das aulas e dos alunos, fato que fica

evidenciado no seguinte trecho da entrevista:

Eu procuro na maior parte das vezes manter-me sempre em contato
com a coordenacao. Por exemplo, sempre que eu aplico uma prova
e vejo que o resultado foi insatisfatério, eu converso com o
coordenador do curso, apresento os resultados e mostro a
avaliagdo. Eu me questiono, questiono a minha avaliagcao e procuro
ajuda com colegas do curso. (H)
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A socializagdo entre os professores possibilita, a troca de experiéncias
pedagogicas, o enriquecimento das estratégias de ensino e a harmonia no
desenvolvimento planejamento. Nesse sentido, um dos entrevistados apresenta uma
situagdo positiva no que se refere a sua interacdo com os demais professores,
levando-nos a concluir que os momentos de encontro entre os professores séo

fundamentais, o que fica evidenciado no trecho a seguir:

Noés [professores] procuramos conversar, visando construir uma
proximidade entre o planejamento das disciplinas para n&o ficar uma
fala x e a outra y. Buscamos trazer um fio condutor onde cada uma
procura dar a sua cara e a sua identidade. (1)

Por outro lado, os demais professores entrevistados afirmam que as
conversas com os coordenadores dos cursos acontecem com pouca frequéncia,
mas sempre que necessario, como por exemplo, para se discutir a reestruturagao do
curriculo de um curso. Na maioria das vezes, esse contato é feito por e-mail,
abordando assuntos relacionados a transferéncias de alunos ou justificativas de

afastamentos.

Com essa correria nossa, as conversas com os coordenadores dos
cursos tém sido por e-mail. (A)

A fala acima nos permite constatar a incorporacdo do computador como
ferramenta educacional, sendo o e-mail o recurso mais utilizado nas relagdes de
trabalho, possibilitando ampliar a relagdo dialégica entre os professores e
coordenadores. Portanto, os relatos dos professores entrevistados nos permitem
concluir que as relagdes profissionais séo afetadas diretamente pela introducao das
TICs.

Em contrapartida, evidencia-se uma forte tendéncia ao individualismo entre
os préprios professores. Além de limitar a pratica pedagodgica, o individualismo
docente dificulta a efetivacdo de atividades pedagogicas interdisciplinares, além da
construcéo e o desenvolvimento de competéncia nos alunos, acabando por gerar o
acumulo de repeticbes de conteudos nas diferentes disciplinas de um curso, o que

fica evidenciada em alguns trechos da entrevista que destacamos:
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A minha interagdo com os demais professores ocorrem
pouquissimas vezes. A Unica coisa que a gente combina é a data de
prova. Em termos de conteudo, as interagbes entre os professores
sao muito ruins. Eu sei que os alunos veem em outras disciplinas o
mesmo conteudo. (D)

Aqui ndo existe interacdo entre os professores. Esse dialogo eu
sinto falta, n6s ndo temos interagdo. Eu acho que o aluno perde
muito com isso. Tem aluno que reclama que existem contetdos que
se repetem. (G)

Evidencia-se uma certa resisténcia as questdes pedagdgicas, relacionadas
principalmente a participacédo em reunides, a momentos de socializagédo e de trocas
de experiéncias. Tal constatacdo nos possibilita desenvolver a hipotese de que os
professores acatam as prescricdes desprovidos de debates e reflexbes. Assim, a

resisténcia as questdes pedagogicas sao evidenciadas nas falas abaixo:

Ninguém estad disponivel a falar sobre trocas pedagdgicas,
independentemente do departamento. Quando as pessoas propdem
alguma coisa, algumas vao obrigadas e outras vao pra criticar
depois. Elas nao estio abertas a isso. (C)

Existe uma proposta de uma reunido pedagodgica que a gente nunca
faz. Eu ndo sei por que esta reunidao pedagdgica nao vinga. Parece
que a gente nao quer conversar, mas eu acho que deveria existir.
Eu estou aqui como uma ilha, eu ndo converso com 0s outros
professores, nem do meu periodo. Eu acho que existe um certo
policiamento com estas questdes pedagogicas. (E)

Os professores discutem muito pouco, praticamente nada. Existem
conversas de corredor do tipo “e ai, como estdo sendo as suas
aulas, esta tendo alguma dificuldade?”. Mas, sentar e tentar discutir
um planejamento comum nao. (J)

As falas acima reforgam o posicionamento de Zabalza (2004) que refere a
predominéancia da cultura do individualismo na maior parte das instituicdes, opondo-
se a cultura da colaboracéo, caracterizada pelo trabalho em equipe. Entendemos
que a possibilidade de se sentir parte de uma equipe de pessoas reforca a
capacidade de comprometimento, de identificagdo com as metas que a UNIFI
assume em sua documentagdo e, consequentemente com a construgdo e com o
desenvolvimento de competéncias como as que se manifestam nas praticas

pedagogicas dos professores a serem comentadas no proximo item.
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3.2.4 A construgdo e o desenvolvimento de competéncias manifestadas nas

praticas pedagogicas dos professores

Apesar das diversas interpretagdes manifestadas pelos professores a
respeito da tematica sobre as competéncias, da falta de interacdo entre
coordenadores e professores e da auséncia de aspectos fundamentais a serem
considerados no planejamento, os professores manifestam em suas praticas,
mesmo que timidamente, agbes que contemplam a construgcéo e o desenvolvimento
de competéncias em um sentido mais amplo, caracterizado por um ensino centrado
na relagao dialégica entre professores e alunos, considerando em alguns aspectos o
envolvimento da turma, relacionando ensino e pesquisa, teoria e pratica, utilizando
diferentes recursos e espacos de aprendizagem e, principalmente, enfatizando uma
formacgao voltada para as exigéncias profissionais, conforme veremos a seguir.

O sentido e as fungbes formativas das praticas dos professores contemplam
amplamente a construgcdo e o desenvolvimento de competéncias relacionadas as
necessidades advindas do campo profissional. Assim, as orientagbes relacionadas
com o desempenho de alguma fungéo especifica na area profissional foram as mais
relatadas, sendo um ponto chave no sentido formativo oferecido pelos entrevistados.
Por essa perspectiva, concordamos com Zabalza (2004), pois acreditamos que
existe uma ruptura do marco puramente académico da formagao nas universidades
em virtude de uma énfase na aquisicdo de competéncias para o exercicio
profissional.

Nesse contexto, as falas dos entrevistados indicam uma adaptacdo de suas
praticas as atuais demandas do mercado, um caminho para responder as demandas
do sistema, cujo objetivo denota a capacitagdo dos estudantes a competitividade e o
acesso a oferta de trabalho. Esse fato fica evidente em muitos trechos das

entrevistas aos quais merecem destaques:

Noés pensamos nos conteudos que caem em concursos e que
portanto precisam ser trabalhados. Na licenciatura, eles tém um
contato maior com o campo de atuagéao profissional: eles [0s alunos]
fazem estagios, tém contato com a escola e com o ambiente onde
eles irdo trabalhar. (B)
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Para a atual formatagcdo em Ciéncias Ambientais, eu procuro dar
coisas relacionadas com o0 meio ambiente. Entdo, nods
desenvolvemos leituras, vamos selecionando textos e trabalhando
com estas dindmicas. (E)

Eu tento direcionar o pessoal que faz licenciatura a assuntos ligados
a escola. Eles tém que ter base, estarem preparados para dar aulas.
Uma das notas que eu ponho é sempre a construcao e analise de
modelo didatico, que pode ser um jogo, um modelo 3D ou um
modelo para deficientes visuais.. Os alunos tém que aprender a
julgar o material que eles trabalham. (G)

Uma das competéncias que se espera de um aluno ao término de um curso
de graduacéo é que o mesmo esteja preparado para enfrentar as responsabilidades
profissionais exigidas pela profisséao.

Nesse sentido, € interessante perceber as estratégias pedagogicas
utilizadas pelos professores ao articular o conhecimento tedrico da disciplina as
competéncias inerentes a atuacao do futuro profissional. Assim, as falas abaixo nos
permitem concluir que as praticas pedagoégicas utilizadas pelos professores tém
favorecido a construcao e o desenvolvimento de competéncias profissionais a area

da saude.

O que eu ensino para eles € que sempre quando forem atender, que
coloquem a mao no peito da crianga, observem seus batimentos
cardiacos e, se estiver acelerado, que conversem um pouco mais.
Entdo, eles [os alunos] sao orientados a observar a histéria dessa
crianga. (F)

Eu procuro da melhor forma que eu posso, unir o que a gente
chama de basico com clinico, para que ele possa, desde ja,
entender o que é um paciente no sentido fisico, morfolégico, cidadao
e ético. Outra coisa que eu vejo e me preocupo muito, € que tém
duas coisas que acabaram e ndo poderiam acabar: religido e
familia. Hoje em dia, isso faz muita falta na formagdo ética dos
alunos e de qualquer pessoa. (H)

Eu monto um caso clinico, um individuo com uma determinada
doenga, com um determinado trauma e peco que o aluno discuta
aquilo sobre o ponto de vista anatdmico. Eu n&o pego diagnéstico,
mas que ele faga uma relagdo daquilo que ele estd estudando com
aquilo que ele vai encontrar por exemplo, quando estiver no hospital.

(H)

Outros indicios que apontam que a construgdo e o desenvolvimento de
competéncias ligados a area profissional sdo amplamente atendidos na pratica

pedagogica dos professores da UNIFI referem-se a:
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o unanimidade presente entre os professores sobre o excelente preparo
dos alunos para atuarem no mercado profissional, o que segundo os
entrevistados pode ser constatado pelas notas obtidas pela instituicdo

na avaliagcao dos cursos;

o dinamica curricular oferecida pela Instituicao;

° as devolutivas dos locais onde os alunos realizam os seus estagios;

o pedidos de indicagbes de alunos para trabalharem em clinicas;

o retornos positivos, recebidos de ex-alunos que estudaram na

Instituicdo, os quais muitos deram prosseguimento aos estudos
fazendo cursos de poés-graduacdo e outros foram aprovados em

concursos publicos.
Portanto, constata-se, nos trechos a seguir, que o sentido e as praticas
formativas dos professores sdao amplamente enfatizadas, contemplando uma
formacgao orientada para as questdes mais relevantes da profissdo, adequando o

ensino a realidade profissional.

Eles saem bem preparados para atuarem no mercado de trabalho.
O retorno que nés temos dos locais que recebem estes alunos, das
industrias farmacéuticas e dos laboratérios € muito positivo. (D)

Eu vejo e as estatisticas mostram que o0s nossos alunos saem
preparados para o mercado de trabalho. Todos os nossos alunos
estado engajados. (E)

Eu posso |he falar com certeza que os alunos saem preparados para
atuar no mercado de trabalho. Todos os retornos que eu tenho dos
alunos que saem daqui sao positivos. (F)

Eu recebi um e-mail da coordenadora do curso, dizendo que nés
tivemos um aluno do curso de pedagogia que tirou o 1° lugar num
concurso para professor, € um retorno muito positivo. (1)

O conhecimento, antes limitado ao ambiente escolar, transita agora em
outros espacos, exigindo parcerias entre a universidade e o campo de atuagao
profissional, no sentido de ultrapassar a fragmentacado dos saberes. Dentro desse
contexto, espera-se que o0s académicos possam vivenciar experiéncias em
diferentes realidades.

Neste sentido, outro caminho evidenciado na fala dos professores refere-se

a agbes formativas que ndo se limitam ao espaco interno da UNIFI. Assim, alguns
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professores procuram desenvolver agées que possibilitem o contato dos alunos
como o mundo fora da instituicdo, tais como outras universidades, escolas, hospitais
e farmacias. Essas acgbes dos professores vém ao encontro do posicionamento de
Masetto (2010) ao afirmar que tdo importantes quanto a sala de aula, sdo os demais

locais onde se realizam as atividades profissionais dos estudantes.

Na licenciatura, eles [os alunos] tém um contato maior com o campo
de atuacgéo profissional: eles fazem estagios, tém contato com a
escola e com o ambiente onde eles irdo trabalhar. (B)

Eu tento direcionar o pessoal que faz licenciatura a assuntos ligados
a escola. Eles tém que ter base, estarem preparados para dar aulas.
Uma das notas que eu ponho é sempre a construgao e andlise de
modelo didatico, que pode ser um jogo, um modelo 3D ou um
modelo para deficientes visuais.. Os alunos tém que aprender a
julgar o material que eles trabalham. (G)

Neste semestre, a minha proposta é que eles apliquem um projeto
que envolva a questao da inclusao na escola. ()

As falas acima nos permitem considerar que teoria e pratica ndo devem ser
interpretadas com podlos distintos na formacdo. No entanto, concordamos com
Zabalza (2004) o qual afirmar que a formacao deslocou-se para o polo exterior e
esta esquecendo o polo pessoal, levando-nos a compreensao de que somos parte
de um sistema e devemos nos adaptar as exigéncias e as condi¢gdes que esse
sistema impde. Assim, entendemos que as praticas desenvolvidas pelos professores
nao deveriam ter como unica missao preparar os sujeitos para o mercado de
trabalho, mas propiciar uma formacéo que contemple o crescimento pessoal e
autonomia dos alunos.

Essa analise nos permite identificar a importancia de o professor
compreender as mudancgas ocorridas no mundo do trabalho e suas relagdes com as
praticas pedagogicas, de modo a identificar as novas demandas e a que interesses
elas se vinculam.

A universidade contemporanea deveria ter 0 compromisso ndo s6 com o
conteudo basico de desenvolvimento do conhecimento, mas também priorizar
momentos de ag¢do visando a identidade dos alunos, os quais devem ser vistos
como sujeitos participativos na aquisicdo do conhecimento e construtores dos
valores que séo fundamentais para a sua vida.

Os indicios que contemplam praticas pedagogicas relacionadas a
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construgcéo e ao desenvolvimento de competéncias, relacionadas ao enriquecimento
da autoestima, de atitudes e de valores também aparecem quando alguns
professores enfatizam o ensino na relacéo dialoégica professor e aluno, no momento
em que os professores consideram a sala de aula como um local de relacionamento
no qual ha ampliagcdo das possibilidades de interagdo com os alunos, vindo ao
encontro do que afirma Masetto (2010), Gil (2009), Bordenave e Pereira (2008),
Zabalza (2004), entre outros.

Um aspecto importante, apontado pelos professores, refere-se aos primeiros
contatos com a turma de alunos. E interessante perceber nos relatos dos
entrevistados que eles utilizam as primeiras aulas para se apresentar, ampliar seus
conhecimentos sobre a turma, informar aos alunos o local de sua sala e os horarios
em que estarao disponiveis, apresentar o programa de ensino, falar sobre a
importancia e a relevancia da disciplina e fornecer algumas dicas de estudo,
transformando essa interagcdo em um momento de construgao e desenvolvimento de
competéncias.

A memorizagdo dos nomes dos alunos é outro procedimento unanime na
fala dos entrevistados, que consideram “uma das coisas mais importantes que o
professor pode fazer para transmitir aos alunos o quanto ele os valoriza como

pessoas” (GIL, 2009, p. 65), o que pode ser evidenciado nos trechos a seguir:

Eu procuro incentivar a participagdo deles [os alunos]
freqentemente: fago perguntas, tendo relacionar o conteudo da
disciplina com a area deles, além de incentivar debates. (A)

Eu procuro conversar um pouco sobre quem sao eles e quais sao
suas experiéncias e expectativas com relacdo a disciplina. Esse
exercicio € o que me ajuda na elaboragéo do planejamento. Entao,
nessa conversa ndés vamos alinhavando uma proposta de plano pra
turma. Eu procuro ter uma relacdo muito linear com eles eu néo
gosto dessa ideia de que eu sei e vocés nao, entdo, eu procuro
caminhar nesse sentido. (I)

No primeiro contato com os alunos, eu converso, quero saber quem
€ quem, de onde vieram e se moram longe. A partir dai, eu mostro
pra eles quais séo as disciplinas que eu vou ministrar dentro do
curso. Eu procuro identificar os alunos pelos nhomes. Eles gostam de
ser chamados pelo nome, gostam que vocé tenha atencdo com
relagdo ao que acontece na vida deles. (F)

Eu procuro identificar os alunos pelo nome porque eu acho que
transforma a relagéo. (J)
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Uma outra pratica relatada pelos professores refere-se ao feedback,
oferecendo aos estudantes respostas e solicitando a formulacdo de perguntas a
respeito do curso, do conteudo programatico, da matéria e das avaliagdes.

As devolutivas das avaliagcbes aos alunos acontecem das mais diferentes
formas e com os mais diferentes objetivos, aos quais nem sempre possibilitam uma
relacéo dialogica. Por exemplo, uma devolugéo da avaliagdo apds a sua correcao
com o objetivo de os alunos verificarem as respostas e a somatéria das notas.
Nesse caso, o professor pede para que os alunos anotem suas indagacbes na
avaliacado para que a revisao seja feita num ambiente mais tranquilo, ou seja, néo
ocorre reflexdo frente as indagacdes e respostas, nem se evidencia a preocupagéao
do professor quanto ao desempenho da turma.

Essa analise reveste-se de maior dramaticidade ao evidenciar que um outro
procedimento consiste, devido a falta de tempo, em deixar a avaliagéo e o gabarito
em um local proprio, onde o professor responsavel pelo setor naquele momento tem
a incumbéncia de fornecer as avaliagdes corrigidas, com o objetivo de os alunos
averiguarem a correcao. Portanto, também inexistem reflexdes. Ou, entao, refletindo
com os alunos apoOs a realizagdo da atividade, sobre o que deveria estar como
resposta nas questdes apresentadas com o objetivo de os alunos saberem o que
acertaram e erraram.

As devolutivas desprovidas de reflexdo impossibilitam a construcédo e o
desenvolvimento de competéncias cognitivas e comportamentais, tais como analise,
sintese, estabelecimento de relacdes, rapidez de resposta e criatividade,
comunicacgéo clara e precisa, capacidade para trabalhar em grupo, criticar respostas,
avaliar procedimentos, aliar raciocinios, entre outros.

Em contrapartida, um terceiro procedimento relatado pelos professores
permite que as atividades sejam refletidas em grupos com o objetivo de expor
diferentes interpretagdes e posicionamentos. Nesse caso, os argumentos utilizados
pelos alunos sdo considerados como critério avaliativo, manifestando uma
preocupagdo com desempenho da turma. Esses fatos ficam evidenciados nos

trechos das entrevistas que destacamos:

A prova é re-corrigida na sala de aula. E ai, levo em conta a
argumentacdo do aluno, o que o levou a marcar aquela
alternativa e como é que foi o seu entendimento. Entéo, o dia
da correcéo da prova € um dia de aprendizado. (C)
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Encorajar o desenvolvimento da autonomia, a liberdade de pensamento e a
expressdo de suas ideias sdo acdes que possibilitam a construcdo e o
desenvolvimento de competéncias, estando intimamente ligadas a maneira com que
os professores se relacionam entre si e com os demais segmentos da instituicao.

Para os professores, existe uma cobranga para o desenvolvimento de
pesquisas visto que o que se leva em consideracao é o curriculo do professor e,
consequentemente, suas produgcbes e publicacbes em revistas, de preferéncia
Qualis A°. Os incentivos das agéncias de fomento para a propria carreira docente e
para a execugao de projetos de extenséo séo fatores consideraveis, que de alguma
forma acabam por afetar a pratica pedagogica do professor, enfatizando a pesquisa.

Conforme evidenciado anteriormente, o perfil esperado para a contratagéo
de um docente também leva em consideracdo suas competéncias relacionadas a
pesquisas em detrimento das relacionadas ao ensino.

Assim, destacamos alguns trechos das entrevistas que apontam a
construcdo e o desenvolvimento de competéncias por meio de pesquisas,
fortalecendo o tripé de sustentacédo da universidade, caracterizado pela integracéo

entre ensino pesquisa e extensao.

A pesquisa é fundamental. O ganho que o aluno tem é muito grande
quando o professor desenvolve pesquisa. (D)

A pesquisa é uma outra forma de ensinar. Sem duvida, € muito mais
prazeroso vocé pegar um grupo de alunos e deixar eles perto de
vocé. Ensinar através de pesquisa é muito mais gratificante para
mim. (E)

Eu jamais sobreponho a pesquisa na graduagdo. Quando possivel,
eu alinho uma coisa a outra, mas puxar um para sobrepor ao outro
nao. (H)

Existe uma sobreposicdo de atividades direcionadas para a
pesquisa, visto que muitas vezes para que um projeto de extensao
possa ter um financiamento na FAPEMIG ele precisa estar em
interface com a pesquisa. Isso ndo € uma caracteristica desta
instituicdo, € uma caracteristica do Brasil. (J)

O exercicio da docéncia na UNIFI permitiu aos entrevistados relatar que

° Qualis é o conjunto de procedimentos utilizados pela CAPES para a estratificagdo da qualidade da
produgéo intelectual. A classificagdo de peridédicos é realizada pelas areas de avaliagdo sendo
enquadrados em estratos indicativos da qualidade, sendo o A1 o mais elevado e posteriormente: A2,
B1, B2, B3, B4,B5¢e C.
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ainda existe uma resisténcia e desinteresse pela docéncia por parte de alunos dos
cursos de licenciatura, caracterizada por pelo menos dois aspectos, a dificil
realidade da escola publica (mas condi¢cdes de trabalho) e os baixos salarios. Diante
de tal constatacéo, a pratica pedagdgica do professor universitario € fundamental no
momento da escolha das melhores metodologias que possam auxiliar os estudantes

na construcao e no desenvolvimento de competéncias.

O que se observa é um grande desinteresse dos alunos pela
docéncia. (D)

Em contrapartida, para muitos a docéncia é algo realmente desejado. Assim,
ao analisarmos especificamente os cursos de licenciatura, constatamos que no
Brasil, a formacao de professores € marcada pela dicotomia entre teoria e pratica.
Nesse sentido, uma das orientagdes presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) para a formacdo de professores e consequentemente nas propostas
pedagogicas dos cursos de licenciatura se refere a contextualizacédo de ensino e
pesquisa.

As praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores entrevistados
propéem o desenvolvimento de atividades que coloquem os alunos dos cursos de
licenciatura, em contato continuo com o ambiente escolar, proporcionando a
insercédo dos futuros docentes nas praticas e saberes da docéncia. Portanto, a
integracdo do ensino e pesquisa se apresenta como uma das agbes para a
construcéo e o desenvolvimento de competéncias, resgatando a possibilidade de
fazer do futuro professor um intelectual critico, conforme afirma Giroux, (1986).

Consideramos a utilizacao de diferentes recursos e espagos como sendo um
tema fundamental para a docéncia universitaria e relevante para a construcéo e
desenvolvimento de competéncias.

Assim, um fator essencial manifestado por alguns professores refere-se a
necessidade de conhecer e de desenvolver processos e estratégias que facilitem a
aprendizagem dos estudantes. Considerando tal situagcdo, entendemos que “o
objetivo da docéncia &€ melhorar os resultados da aprendizagem dos alunos e
otimizar a sua formagéo” (ZABALZA, 2004, p. 190).

A transposicado do conteudo da disciplina é feita na maioria das vezes de

forma oral, sendo as aulas expositivas as mais frequentes. Os referenciais utilizados
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pelos professores para orientar os alunos em seus estudos foram: biblioteca, livros,
artigos cientificos e roteiros de aulas praticas, documentos oficiais sobre legislacéo,
como por exemplo, os publicados pelo MEC e buscas na Internet.

Ndo ha como negar que as midias tenham influenciado as mudancas
comportamentais das pessoas nos mais diversos contextos. Nesse sentido, outro
aspecto evidenciado na fala dos professores é o uso de diferentes recursos
midiaticos no ensino, como por exemplo, a sistematizacédo de roteiros de analise de
filmes que favoregcam a reflexdo sobre seres vivos e o meio ambiente.

Entendemos que a diversidade de metodologias didaticas que contemplem o
uso das TICs sao fundamentais para a construcdo e o desenvolvimento de
competéncias. No entanto, inserir os cursos de graduagdo na sociedade
informatizada ndo quer dizer apenas ter acesso as TICs, mas principalmente saber
utilizar essa tecnologia para a busca e selegcéo de informacdes que permitam a cada
pessoa resolver os problemas do cotidiano, compreender o mundo e atuar na
transformacao de seu contexto.

Assim, o nivel de apropriacdo Sandholtz (1997), referente ao uso das
Tecnologias da Informacédo e Comunicagao (TICs), dos professores, caracteriza-se
pela autonomia no uso de equipamentos que ampliam a produtividade da
transposicao do conteudo em sala de aula, como por exemplo, o datashow, que
utilizam com frequéncia.

Com vistas a tornar a comunicagdo mais eficaz, os professores utilizam
desde recursos audiovisuais simples até os mais avancados. O e-mail € a principal
ferramenta utilizada pelos professores, servindo como instrumento de justificativas e
instrucdes. O moodle € um ambiente colaborativo de aprendizagem que possibilita o
compartiihamento de ag¢des nas quais professor e aluno atuam simultaneamente.
Esses fatos ficam evidenciados em alguns trechos das entrevistas aos quais

destacamos:

Além da biblioteca e internet eu tenho usado a plataforma moodle
para ter contato com os alunos, disponibilizar material e
disponibilizar a bibliografia basica da disciplina. (D)

Eu comprei uma filmadora especialmente pra isso. A parte que eu
ministro dentro da minha disciplina exige que se mostre o local
aonde vai se fazer anestesia, entdo, ndo me adianta explicar no
manequim ou na foto. (F)
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As falas acima nos permitem evidenciar que as TICs encontram-se bastante
integradas a pratica pedagogica dos professores, que as utilizam com frequéncia,
ampliando a produtividade dos alunos quanto a construgcéo e ao desenvolvimento de
competéncias.

Outro aspecto que deve ser considerado indica uma diversidade de
comportamentos apresentados pelos alunos. Assim, alguns alunos ndo dao muita
importancia a conteudos que nao se relacionam diretamente a area que eles estéao
estudando, apresentando um excessivo desanimo e desinteresse, ocasionando
problemas relacionados a frequéncia, fazendo com que o controle da presenca dos
alunos em sala de aula seja algo enfatizado. Esse fato fica evidenciado no trecho da

entrevista que destacamos:

Eu fago controle da frequéncia. Quando eu noto que o aluno tem
muita falta, eu falo pra turma: avisa pra ele que vai ele vai reprovar!
Existe reprovacéo, principalmente porque as nossas aulas sé&o as
sete horas da manha. Entdo, a gente tem um pouco de problema.

(F)

A fala acima nos permite concluir que a frequéncia do aluno as aulas é uma
das formas de avaliagdo adotada na pratica pedagodgica dos professores. Assim,
considerando-se também a importdncia da avaliagdo no Ensino Superior,
procuramos analisar as formas em que as mesmas acontecem.

Os principais instrumentos utilizados pelos professores entrevistados para
verificar se os objetivos presentes na proposta pedagdgica e no programa de ensino
foram alcancados séo as observacgdes das experiéncias vividas em sala de aula, tais
como a participagao, a interacdo e a mudancga de posicionamento dos alunos, além
da avaliagdo pratica e teoérica, por meio da obtencdo de nota, sendo essa, a mais
citada. Nesse sentido, nao foi ressaltado nas falas dos professores que a avaliagéo
serviria para o desenvolvimento e reflexao de suas praticas pedagodgicas.

As falas abaixo nos permitem constatar uma série de procedimentos
utilizados pelos professores com vistas a identificar a construgdo e o

desenvolvimento de competéncias nos alunos.

As avaliaces s&o o unico referencial e ndo deveriam ser o Unico. As
vezes, eu consigo observar através das conversas dos alunos, na
forma como eles se comunicam. (B)
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Eu verifico se o planejamento esta alinhado, olhando qual é o perfil
de cada curso, o que a instituicdo pensa em termos teoricos nessas
competéncias e habilidades que esse aluno daqui devera sair. (C)

A questao de verificar se o planejamento esta alinhado ao projeto do
curso é uma questao dificil porque a gente vai falando, vai falando e
acaba deixando alguma coisa de lado. Eu verifico se os objetivos
foram alcangados por meio da nota. Se o aluno obteve, ele alcangou
aquele objetivo. (E)

Eu verifico se os objetivos foram atingidos através de provas
praticas e tedricas. Dentro da avaliagao diaria, ele é avaliado de que
forma é feito o manejo do paciente, de que forma ele trata o
paciente aqui dentro da clinica. Depois, ele entra com a parte
técnica: como ele executou aquela tarefa, como ele usou a
biosseguranga para atender aquele paciente, se ele so6 ficou a toa,
se ele conversou ou se ele deixou a clinica suja. Entao, tém todo um
esquema para que a gente faca a avaliacao pratica. A avaliacao
tedrica é feita através de provas ou através de seminarios. Ai, nos
juntamos tudo e avaliamos como é que a gente estava e como € que
a gente esta. (F)

Constatamos um enorme desafio: o de utilizar a avaliagdo para avaliar quem
tradicionalmente avalia. Nesse sentido, entendemos que a avaliagdo deve orientar o
desenvolvimento dos alunos e, principalmente, a pratica pedagodgica dos
professores, visto que “uma sistematica de avaliagdo ndo pode ser vista como
isolada de uma proposta educacional que pretende viabilizar” (ABRAMOWICZ,
2006, p. 255).

Assim, a reflexdo do professor frente as facilidades e dificuldades
experienciais vivenciadas na docéncia universitaria € uma das formas de avaliar as
praticas pedagdgicas desenvolvidas, possibilitando distinguir as ac¢des mais

significativas, conforme veremos a seguir.

3.2.5 Facilidades e dificuldades manifestadas pelos professores na docéncia

universitaria

Os professores entrevistados vivenciaram, ao longo de sua vida profissional,
experiéncias em outras instituicbes de ensino superior. Assim, ao refletirem sobre
suas experiéncias, afirmaram que existem diferencas fundamentais entre o ensino

superior fornecido por uma instituicao particular e uma instituicao publica, sendo que
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esta ultima apresenta a seu favor, aspectos infraestruturais caracterizados por salas

de aula e de atendimento aos alunos, laboratérios especificos da area (informatica,

anatomia, zoologia, etc), disponibilizacdo de materiais didaticos, possibilidades de

articular ensino, pesquisa e extensao.

Assim, as experiéncias vivenciadas pelos entrevistados em Instituicbes de

Ensino Superior particular, permitiram aos mesmos afirmarem que alguns fatores

comprometem o desenvolvimento de praticas pedagogicas:

Escassez de recursos materiais basicos;

Baixo incentivo para inovar a pratica docente;

Elevado numero de alunos em sala de aula;

Dificuldade em ir além da exposicdo do conteudo previsto na
disciplina;

Poucas exigéncias na selecéo de novos alunos;

Inseguranca quanto a manuteng¢ao do emprego.

Em favor da Instituicdo Publica de Ensino Superior onde os professores

entrevistados atuam, sdo apontados varios aspectos positivos:

Professores competentes e com maiores possibilidades de
capacitacao;

Presenca de alunos mais bem preparados no que se refere a
formacao da educacéo basica;

Maiores possibilidades de aproximacdo entre alunos, professores e
coordenadores dos cursos;

Maiores possibilidades de direcionar os alunos para pesquisas e
trabalhos de extensdo e, consequentemente, uma ampliacdo do seu
curriculo;

Alunos com maiores pretensdes de continuar seus estudos e cursar o
mestrado;

Maior autonomia no desenvolvimento do trabalho docente,
caracterizado principalmente pela auséncia de press&do para as
aprovacgdes, fato muito presente nas instituicdes privadas, visto que,
segundo os entrevistados, existe uma intima relacdo entre pagar as

mensalidades e ser aprovado.
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De acordo com os professores entrevistados, ha uma série de aspectos que
facilitam e dificultam o trabalho docente na UNIFI, os quais destacamos no quadro 6

abaixo.

Quadro 6: Facilidades e dificuldades manifestadas pelos professores frente a

docéncia universitaria na UNIFI.

FACILIDADES DIFICULDADES
- Autonomia na forma de conduzir as | - Consequéncias da expansao
atividades docentes, tais como a | universitaria ocorrida na UNIFI.
oportunidade de desenvolver atividades | - Alunos com  dificuldades de

fora da sala de aula;

- Numero adequado de alunos em sala
de aula;

- Entusiasmo pela pratica docente;

- Realizagdo profissional advinda da
atividade docente;

- Quantidade satisfatoria de materiais
didaticos disponibilizados pela
instituicao.

aprendizagem em sala de aula;

- Poucas oportunidades para discutir e
trocar idéias com colegas de trabalho;

- Desconhecimento  de praticas
pedagdgicas que poderiam ser utilizadas
para propiciar a construgdo e ©O
desenvolvimento de competéncias dos
alunos;

- Desinteresse dos alunos pelo conteudo

ministrado na disciplina;

- Elevado numero de atividades,
limitando o tempo de preparacdo para a
pratica docente;

- Colocar em pratica as teorias da
educacao inclusiva.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados durante as entrevistas.

Os professores trabalham na Instituicio em um regime de dedicagéo

exclusiva, totalizando uma carga horaria de 40 horas por semana no
desenvolvimento de atividades relacionadas ao ensino, a pesquisa e a extensao.
Dos dez entrevistados, apenas quatro professores afirmaram estar satisfeitos com a
quantidade de aulas semanais atribuidas neste semestre. Os argumentos utilizados
por esses professores baseiam-se principalmente em experiéncias profissionais
vividas em outras

instituicbes de ensino superior, nas quais ocorria uma

desvalorizagao profissional associada ao numero de aulas semanais.

Eu acostumei a trabalhar em uma instituicdo particular em que eu
recebia 24 horas e trabalhava 40, agora, trabalhar 40 e receber 40 é
o justo. (F)

Segundo os entrevistados, o numero ideal de aulas para um bom

desenvolvimento das atividades profissionais, seria entre oito e doze aulas
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semanais, o0 que possibilitaria um melhor planejamento e execugdo de suas

atribuigdes ligadas ao ensino, a pesquisa e a extenséo.

Um nuamero bom de aulas por semana, frente aos alunos na sala de
aula, seria oito aulas por que eu tenho alunos com trabalho de
conclusdo de curso me esperando, eu tenho alunos de iniciacao
cientifica me esperando, que é uma outra parte da formacgéo. (E)

Assim, a disponibilidade de tempo é considerada por parte dos professores
como um obstaculo no desenvolvimento dos trabalhos, o que muitas vezes os
impede de realizar praticas pedagogicas diversificadas.

A relacédo estabelecida entre professores e alunos constitui a esséncia da
pratica pedagodgica. E no contexto da interagéo professor e aluno que se configura a
relacdo entre as necessidades educacionais dos alunos e as respostas a elas
disponibilizadas, o que requer uma formagéo pedagogica competente. Assim, de
acordo com os professores entrevistados a proximidade entre os alunos da UNIFI e
os docentes constitui um fator facilitador no contexto de aprendizagem e da
qualidade do ensino. Em contrapartida, conforme relatado anteriormente neste
trabalho, a falta de interacdo entre os professores dificultam e comprometem as
praticas pedagogicas e consequentemente a construgcdo e o desenvolvimento de
competéncias dos alunos.

As colocagdes sobre as facilidades vivenciadas na docéncia universitaria
permitem perceber que a realizacdo pessoal foi a predominante no discurso dos

professores que, de modo geral, valorizam sua profissao.

A minha maior facilidade €& gostar da docéncia, em especial da
convivéncia com os alunos. (F)

Assim, para a maioria desses profissionais a realizacéo pessoal relaciona-se
essencialmente ao gosto pela profisséo, pelo compartilhar conhecimentos e ajudar
ao préximo.

O conhecimento cientifico especifico da area e a possibilidade de
desenvolver pesquisas articulando-as ao ensino e a extensdao também foram
facilidades relatadas pelos professores na docéncia universitaria vivenciada na
UNIFI.

Entre as cinco dificuldades indicadas pelos docentes, duas referem-se
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diretamente aos alunos, sendo essas, alunos com dificuldades de aprendizagem em
sala de aula e desinteresse dos alunos pelo conteudo ministrado na disciplina. Tais
manifestacbes sdo consideradas como entraves por parte dos professores no
sentido de assegurar uma aprendizagem efetiva em sala de aula e
consequentemente, em construir e desenvolver as competéncias nos alunos. As
falas a seguir indicam que alguns alunos n&o apresentam os pré-requisitos
necessarios para dominarem os conteudos referentes as disciplinas dos Cursos de
Graduacao da UNIFI.

O que esta dificultando muito é o nivel de aluno que esta ingressando
na UNIFI, cada vez mais fraco. No Ensino Fundamental eles véao
passando direto e no Ensino Médio eles ndo tem base. As bombas
explodem aqui, eles ndo acompanham. (G)

Os relatos indicam que alguns alunos n&o apresentam embasamentos
necessarios para dominarem os conteudos referentes as disciplinas dos cursos de
graduacédo. Nesse sentido, surpreendeu-nos que grande parte dos docentes
sinalizaram como barreira a presenga de alunos com dificuldades de aprendizagem.

Outra dificuldade manifestada é o desinteresse do aluno pelo conteudo

ministrado, o que fica evidenciado no relato a abaixo.

Eu percebo que os alunos sdo meio desinteressados. Ontem mesmo
teve aluno atendendo celular na sala de aula, todo mundo sai. Ontem
eu falei, minha aula deve estar horrivel, pois metade da sala ja ndo
esta aqui. (B)

Tal relato reflete a dificuldade por parte dos professores em manter a
atencdo, o interesse e a participagdo dos alunos, comprometendo uma
aprendizagem efetiva em sala de aula.

Essas manifestagdes nos permitem desenvolver a hipétese de que o
desinteresse esteja contribuindo negativamente na aprendizagem dos alunos, ou ao
contrario, sendo as dificuldades de aprendizagem um fator preponderante,
interferindo na construcdo e no desenvolvimento de competéncias. Tanto o
despreparo quanto o desinteresse dos estudantes s&o questdes que necessitam de
reflexdes, pois englobam aspectos relativos aos alunos, aos professores, a cultura
universitaria e as politicas educacionais.

Por outro lado, o desconhecimento de praticas pedagdgicas a serem
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utilizadas para a construgdo e para o desenvolvimento de competéncias sinalizam
aspectos que merecem uma maior atencdo na formacédo dos professores. Nesse
sentido, torna-se relevante que a UNIFI propicie condi¢des que estimulem a reflexdo
e o desenvolvimento profissional, em especial, as questdes relacionadas as praticas

pedagodgicas.

A maior dificuldade €& ndo saber o que fazer em determinados
momentos. Temos a necessidade de conhecer novos métodos com
vistas a melhorar a pratica docente. Essa é a minha maior dificuldade.
(D)

A partir das manifestagbes, podemos dizer que a maior dificuldade relatada
pelos professores consiste em aplicar metodologias que favorecam o envolvimento e
a participacéo dos alunos, o que acaba por interferir diretamente na construgéo e no
desenvolvimento de competéncias. Embora muitos estudantes cheguem a
universidade com comportamentos oriundos de outros segmentos de ensino, as
relagdes que os alunos estabelecem com o conhecimento vao depender de uma
série de acdes desenvolvidas pelos professores em sala de aula. Por esta razéo, é
fundamental que as instituicdes de Ensino Superior, tenham como metas, intensificar
os encontros e estabelecer mecanismos de dialogos entre os professores, além de
oferecer cursos em metodologia do ensino superior, reafirmando ainda mais uma
formagdo que contemple as exigéncias de um modelo educacional caracterizado
pela construgéo e o desenvolvimento de competéncias.

De acordo com os professores entrevistados, outro aspecto que dificulta a
pratica pedagogica tem relagdo direta com a expansdo universitaria ocorrida na
UNIFI. Assim, a medida que ampliam consideravelmente o numero de alunos, de
docentes e funcionarios, multiplicam-se o numero de fungbes e cargos
administrativos.

Nesse sentido, para um percentual significativo de professores, seu
cotidiano é descrito como sendo cansativo e corrido, marcado por um excesso de
atribuicdes, caracterizadas por aulas praticas, orientagbes nos projetos de iniciagéo
cientifica e nos trabalhos de conclusdo de curso dos alunos (TCC), pesquisas na
pds-graduacdo, além das fungdes administrativas, tais como coordenacdo de

colegiados e nucleos, participagdo em bancas, comissdes e reunides.
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O trabalho é exaustivo, nés trabalhamos muito mais que 40 horas e
acabamos trabalhando em casa durante o final de semana. A
sobrecarga € muito grande porque, cumprir pesquisa, ensino e
extensao é muito dificil. (B)

A falta de professores para atuar nos cursos de graduagdo acaba por

sobrecarregar o trabalho docente, significando uma sobrecarga fisica e psicoldgica.

O maior problema é a questao da falta de professores. Esta deficiéncia
sobrecarrega a gente e querendo ou ndo isso acaba dificultando
melhores praticas. ()

Tomando os relatos apresentados pelos professores, constatamos que esta
complexa situacéo, traz consequéncias graves, levando a redugao da qualidade das
praticas pedagodgicas desenvolvidas pelos professores, como por exemplo, na
diminuicdo de tempo para o preparo das aulas.

Apesar de descreverem o seu cotidiano como apressado, os professores,
ainda assim, se colocaram como profissionais que acertaram na escolha
profissional.

Para uma das professoras a maior dificuldade é converter em realidade todo
o conhecimento a respeito da inclusdo de alunos, ficando essa tematica no campo

do discurso.

Esse tem sido 0 meu maior desafio, colocar em pratica o que eu falo a
respeito da inclusao. ()

Tal afirmacao reforca a necessidade de fomentar a reflexdo quanto aos
aspectos da inclusdo no processo de ensinar e aprender na docéncia universitaria,
sobretudo para que possamos refletir de que maneira a inclusao incide sobre o fazer
docente.

A universidade, considerada como espacgo privilegiado de construgcdo do
conhecimento pode e deve ter como uma de suas propostas, contribuir para a
transformacdo da sociedade no sentido de torna-la menos desigual e mais
democratica. Um dos grandes desafios da pratica pedagdgica é possibilitar a
contextualizacdo dos saberes. Nesse sentido, torna-se relevante, planejar agbes que

garantam uma educac&o democratica, sem distingdo cultural, econébmica e social,
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capaz de trabalhar com as diferengas, transformando o contexto universitario em um
espaco propicio para a construgéo e para o desenvolvimento de competéncias.

Sem duvidas, o professor exerce o papel mais importante na construgéo e
no desenvolvimento de competéncias ao qual estamos nos referindo, pois ele o
mediador de aprendizagem (MASETTO, 2003). Portanto, consideramos que as
orientacdes para a construgcdo e para o desenvolvimento de competéncias exigem
que o professor seja muito mais que um mero executor das acdes prescritas.

Em face da complexidade envolvida na pratica pedagodgica, o professor
precisara ter competéncias necessarias para fazer a leitura da realidade, a qual
inclui, além dos interesses econdmicos presentes nas prescrigbes, o conhecimento
dos saberes tacitos e das experiéncias dos alunos. Assim, apresentamos a seguir,

as consideracoes finais que os resultados da pesquisa nos permitem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os momentos mudam,

as idéias evoluem,

os trabalhos se aperfeicoam,

as praticas se transformam,

as pessoas progridem e

as questdes apresentadas e respondidas,
ha algum tempo ja apresentam

outras interpretacdes,

justificativas e certezas.

(Helena Maria dos Santos Felicio — Dissertagdo de Mestrado)
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CONSIDERAGOES FINAIS

Resultados da pesquisa e consideragoes finais, porém, provisoérias

As ultimas décadas do século XX e o inicio do século XX| vém marcados
por profundas mudancas no campo econdmico, soéciocultural, ético-politico e
ideoldgico. Os protagonistas dessas reformas seriam os organismos internacionais
vinculados principalmente as questbes econdmicas.

Nesse contexto, a reforma educacional implementada nesse periodo no
Brasil tem como uma de suas marcas o aumento das possibilidades de acesso ao
ensino superior, configurando, o aumento na diversidade de alunos e a chegada de
grupos cada vez mais heterogéneos, delineando um ambiente em constantes
modificacdes, levando o professor a necessidade de refletir e repensar suas
praticas frente as mudancas.

Imerso em um contexto de globalizagdo, caracterizado por motivagdes
politicas e ideoldgicas de organismos internacionais, o ensino superior brasileiro
tem alterado seus curriculos, programas e atividades com o objetivo de formar
estudantes que atendam as exigéncias do mercado.

Dessa forma, as transformagdes sociais, econémicas, politicas e culturais
em muito influenciaram as Diretrizes Curriculares Nacionais em todos os niveis de
ensino, contribuindo para a proposta e implementacdo de um curriculo em
instituicoes de ensino baseado na construgdo e no desenvolvimento de
competéncias.

A necessidade de compreender de forma especifica, como o
direcionamento para a construgcdo e para o desenvolvimento de competéncias,
apresenta-se na pratica pedagdgica dos professores universitarios, levou-me, num
primeiro momento, a reflexdo de minha histéria e pratica docente, analisando as
salas de aula e as socializagdes com professores e alunos.

Um segundo movimento caracterizou-se pela analise documental, a qual
me permitiu a busca de significados e as abordagens conceituais atribuidas ao

termo, além da analise dos dados da expansao universitaria e das orientacdes



107

para a construcdo e para o desenvolvimento de competéncias presentes nas
diretrizes da Institui¢ao.

E certo que a expansdo universitaria interferiu diretamente na pratica
pedagdgica dos professores, exigindo-lhes lidar com o aumento da diversidade,
caracterizada por diferentes pontos de vista dos novos professores, pelo aumento
de alunos com menor disponibilidade de tempo para os estudos, agitados em
termos comportamentais e, principalmente, com diferentes niveis intelectuais e
culturais.

Assim, as diretrizes curriculares da UNIFI orientam todas as praticas
pedagogicas para a construcdo e para o desenvolvimento de competéncias, no
entanto, tais orientagdes nao séo ainda suficientemente compreendidas, podendo
ser interpretadas de diferentes formas pelos sujeitos aqui pesquisados, enfatizando
as situagdes requeridas nas situagbes concretas de trabalho, incluindo em sua
concepcgéao valores, conhecimentos e habilidades. Concepgbes que se traduzem
em acbes e praticas docentes. Talvez, essa pouca clareza explique um
desordenado processo de implementacdo das propostas, em que uns aderem e
outros resistem as prescrigoes.

Os diferentes entendimentos e interpretagbes configuram-se ainda mais
pelo individualismo docente. A tendéncia ao individualismo, opondo-se a
colaboracéo, significa que os professores estdo se ausentando na pratica de uma
das competéncias fundamentais a ser construida e desenvolvida: “saber trabalhar
em equipe”.

Trabalhar com essa aproximacao dos professores frente as orientacdes
parece-nos ser um ponto de partida para a ampliagdo das possibilidades de
construcdo e de desenvolvimento de competéncias almejadas e, nao raro,
expostas durante a pesquisa.

Ao nos depararmos com um desconhecimento, um distanciamento e
necessidades de conhecer novas metodologias manifestadas pelos professores
frente ao que indicam as proposicdes presentes nas diretrizes para a construcéo e
desenvolvimento de competéncias, podemos compreender que uma das
dificuldades que emergem, deve-se a falta de reflexdo, nesse caso, sobre tais
orientagdes.

Embora tenha havido manifestacbes de desconhecimento teorico,
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distanciamento das diretrizes e necessidades metodologicas, evidenciou-se
também a multiplicidades de sentido ligado a tematica das competéncias.

Para a maior parte dos professores, a construcéo e o desenvolvimento de
competéncias esta limitada as necessidades requeridas nas situagdes do campo
profissional, enfatizando unica e exclusivamente sua dimensdo técnica. Tal
situacao, talvez, seja incentivada por uma cultura estudantil enraizada nos préprios
alunos, que nao veem sentido em praticas que néo estejam voltadas para as
necessidades profissionais.

Em contrapartida, alguns professores utilizam a nogdo de competéncias
num sentido mais amplo, incluindo em sua concepgdo aspectos relacionados ao
senso critico, a valores e a conhecimentos.

Entender, como afirma Perrenoud (2002), que a no¢do de competéncias
deve ser compreendida como o processo de mobilizacdo de saberes e de recursos
cognitivos de que um individuo dispbe, e que essa compreensao contribui para a
atribuicdo de significados, torna-se imprescindivel, exigindo agcbes que conduzam
ao debate e a reflexdo. O primeiro passo para a reflexdao podera ser dado,
atribuindo sentido aos dados obtidos na avaliagao institucional.

O problema de desenvolver agdes que contemplem a construgdo e o
desenvolvimento de competéncias se agrava ainda mais devido a resisténcia dos
professores a questdes pedagogicas. Essas questdes pontuadas nos fazem pensar
sobre a necessidade de os professores conhecerem a cientificidade presente na
acao docente, cujas questdes pedagodgicas encontram-se no centro.

Um outro movimento apresentado como necessario para a construgao e
desenvolvimento de competéncias, diz respeito ao planejamento da disciplina, visto
que para a maior parte dos professores a elaboracdo dos objetivos educacionais
contidos no planejamento baseia-se  exclusivamente nas ementas,
desconsiderando o envolvimento dos demais profissionais (outros professores e
coordenadores) e alunos. A dimenséao coletiva deve ser considerada e incorporada,
levando em consideracdo a realidade, os conhecimentos, os anseios e as
necessidades.

Outra constatacao que revela a énfase da pratica docente no ensino e que
portanto requer atencdo, sdo os procedimentos de avaliacdo utilizados pelos

professores exclusivamente para quantificar o aprendizado do aluno.
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Avaliar € uma atividade intrinseca e indispensavel a qualquer tipo de acao
que vise provocar a construgcédo e o desenvolvimento de competéncias, no entanto,
nao deve ser o unico momento de relagédo dialégica por meio das devolutivas nem
ter como unico objeto o aluno, mas também professores e praticas educativas.
Assim, o uso da avaliagdo como subsidio para a construgdo e o desenvolvimento
de competéncias deve proporcionar a oportunidade de reflexdo continua sobre a
aprendizagem dos alunos, sobre a pratica pedagodgica, sobre a necessidade de
criar novas metodologias de trabalho, de retomar e adequar conteudos para uma
aprendizagem individual ou em equipe.

E interessante perceber que, mesmo os professores apresentando
distanciamento das diretrizes dos cursos, resisténcia as questdes pedagodgicas e
praticas centradas no ensino, existem algumas estratégias individuais significativas
verbalizadas pelos professores que devem ser consideradas.

Tais estratégias, mesmo que timidamente, resultam na construgdo e no
desenvolvimento de competéncias no sentido mais amplo, tendo em sua
concepgéao o desenvolvimento de aspectos politicos, culturais, econdmicos, ligados
a conhecimentos, valores e habilidades por intermédio da relagéo dialégica entre
professores e alunos, pela criagdo de espacos de aprendizagem, por uma
formacado orientada por problemas mais relevantes da pratica, por pesquisa
integrada ao ensino e pelo reconhecimento dos saberes dos alunos.

A inquietacdo que motivou a construcdo desta pesquisa iniciou-se no
percurso vivenciado pelo pesquisador na docéncia no ensino superior,
especificamente, no contato com professores, alunos e documentos oficiais
utilizados como referéncias nacionais nos cursos de graduacao, os quais propdéem
a construcéo e o desenvolvimento de competéncias como eixo central.

Dentro dessa perspectiva, surgiu o problema que orientou este estudo:
Como ocorre a pratica pedagdgica dos professores de uma universidade publica no
Sul do Estado de Minas Gerais frente a um modelo educacional centrado na
construcao e no desenvolvimento de competéncias em seus alunos? Essa questao
se desdobrou em outra: O direcionamento para o desenvolvimento de
competéncias, anunciado nos projetos pedagodgicos dos cursos oferecidos pela
Instituicdo no municipio, influencia a pratica pedagdgica dos professores?

A hipétese que norteou a pesquisa foi de que as proposi¢des relacionadas
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a construcdo e ao desenvolvimento de competéncias, presentes nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o ensino superior e nos projetos pedagoégicos dos
cursos de graduacado oferecidos pela UNIFI, sdo lidas e interpretadas pelos
professores universitarios de diferentes maneiras, resultando em diferentes
discursos e praticas educacionais, atribuindo as orientagdes um carater relativo, o
que se confirmou.

Uma outra hipotese era de que os professores universitarios, orientados
pelos principios tradicionais, estariam preocupados mais com o ensino,
prevalecendo a exposicdo e a memorizacdo de conteudos em detrimento de
praticas que privilegiariam a construgédo e o desenvolvimento de competéncias. Tal
hipétese se confirma parcialmente, visto que determinadas praticas privilegiam a
construcdo e o desenvolvimento de competéncias, contrapondo-se ao ensino
tradicional.

A partir dessas consideragdes delineadas pela trajetoria percorrida,

considera-se relevante apontar:

o Que as propostas curriculares dos cursos de graduagédo nao se
atenham ao atendimento das exigéncias de organismos
internacionais. E preciso garantir uma formagéo comprometida com a
sociedade.

o Que o ponto de partida para a construgdo e desenvolvimento de
competéncias € determinado pelo Projeto Pedagodgico do curso, o

qual deve ser assumido pelos profissionais da Instituicéo;

o Que, sem duvida, um dos atores mais importantes para garantir a
construcao e o desenvolvimento de competéncias é o professor.
Portanto, é fundamental que os programas de pos-graduacao
invistam na formacdo n&o apenas de pesquisadores, mas de
docentes, oferecendo disciplinas pedagdgicas que possibilitem a
discussao de curriculo e de projetos pedagodgicos. Enfim, dar
importancia a formacéo para a docéncia.
Esta pesquisa atendeu aos objetivos descritos inicialmente, demonstrando,
de forma especifica, como o direcionamento para a construcdo e para o
desenvolvimento de competéncias apresenta-se na pratica pedagdgica de dez

professores da UNIFI. Assim, esperamos que as reflexdes presentes neste estudo
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possam oferecer alguma contribuicdo, pois o trabalho n&o se encerra aqui. A
pratica pedagdgica frente a construgcéo e ao desenvolvimento de competéncias foi
um desafio, que se espera, continue a instigar outros profissionais para enriquecer

a discussao, possibilitando uma formacado que contemple as especificidades da
docéncia.
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ANEXOS

Sempre é preciso saber quando uma etapa chega ao final...
Se insistirmos em permanecer nela mais do que o tempo necessario,

perdemos o sentido e a alegria das outras etapas que precisamos viver.

(Fernando Pessoa)
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ANEXO A:
ROTEIRO DE ENTREVISTAS

SUBTEMAS EM ANALISE PERGUNTAS

- Inicialmente eu gostaria que vocé falasse sobre
sua formacdo e atuacao profissional, em especial
nesta Instituicao.

IDENTIDADE DOCENTE |- EmM quantos e em quais cursos vocé leciona
atualmente? Fale um pouco sobre os cursos em que
vocé atua.

- Vocé visualiza algum diferencial entre os cursos
desta Instituigdo com os de outras instituicbes?

- Falando um pouco do processo de
desenvolvimento dos cursos, como vocé interpreta a
expansao universitaria ocorrida na Instituicao?

EXPANSAO - Com a sua experiéncia pessoal e profissional,
UNIVERSITARIA lecionando em diversos cursos e em outras
instituicdes, vocé tem observado um novo perfil de
aluno frente a esse novo cenario?

- Quais os dilemas e desafios vocé tem vivenciado
na sua pratica pedagdgica com a expansao
universitaria?

- Vocé participou da elaboragdo da proposta
pedagogica do curso em que atua?

- Como vocé avalia a proposta pedagdgica do
curso?

- Uma das questdes presentes nas Diretrizes
A Nacionais dos Cursos de Graduagdo e
DINAMICA CURRICULAR | consequentemente nas propostas pedagogicas, € o
desenvolvimento de competéncias nos alunos.
Como vocé visualiza e vivencia essa questdo das
competéncias?

- Que estratégias vocé utiliza para o seu
desenvolvimento das competéncias?

- Como vocé vivencia o direcionamento para a
realizacédo de pesquisas na Instituicao?
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SUBTEMAS EM ANALISE

PERGUNTAS

- O que vocé leva em consideragcdo ao elaborar o
planejamento de sua disciplina?

- Que documentos institucionais vocé utiliza no

PLANEJAMENTO planejamento do programa de ensino?
- Como vocé avalia se o seu planejamento esta
alinhado a proposta pedagégica do curso?
CONTEUDOS - Como vocé seleciona os conteudos que serao
trabalhados na sua disciplina?
- Vocé conversa com o coordenador do curso com
que frequéncia? Em que momentos acontecem
essas conversas?
3 - Como vocé avalia sua interacdo com os demais
RELACOES professores do curso?
INTERPESSOAIS

- Como vocé avalia seu relacionamento com os
alunos?

- Como vocé avalia o comportamento dos alunos
durante as aulas?

ESTRATEGIAS DE
ENSINO

- Como vocé incentiva a participagao dos alunos no
desenvolvimento das atividades?

- Como vocé articula teoria
desenvolvimento de sua disciplina?

e pratica no

PROCESSO DE
AVALIACAO DA

- Como vocé verifica se os objetivos propostos no
programa de ensino da sua disciplina foram
alcangados?

APRENDIZAGEM
- Como vocé oferece o retorno das atividades aos
alunos?
- Vocé esta inteirado sobre os dados
AVALIACAO apresentados pela avaliagao institucional?

INSTITUCIONAL

- Como vocé se posiciona frente aos resultados
apresentados?

PERCEPCAO

- Quais sao as principais facilidades e dificuldades
vivenciadas por vocé na docéncia universitaria?
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APRESENTAGAO DAS ENTREVISTAS E EXPLICITAGAO DOS

SIGNIFICADOS

SUBTEMA EM ANALISE: A EXPANSAO UNIVERSITARIA NA VISAO E NA

PRATICA DOCENTE
(Alguns recortes)

Identificacao

Resposta

Explicitacao de
significados

e Eu vejo a expansao com bons olhos,
até porque € uma possibilidade de que
a educacdo de qualidade chegue a

- Aumento das
possibilidades de acesso ao
ensino superior;

mais gente. - Estruturas precarias no

e Existe uma questdo bastante|inicio da implantagédo dos
A complicada: primeiro se cria o curso e |CUursos.

depois desenvolvem as estruturas. Os

cursos que estdo comegando, pelo

menos nos dois primeiros anos,

apresentam estruturas um pouco

precarias.

e Eu n3o posso nem ser contraria|- Ampliagdo do numero de

porque eu s estou aqui gracas a esta|contratagdo de servidores;

expansdo universitaria. Por outro lado, |- Incertezas quanto a

a gente pensa se o governo vai ter|manutencdo da qualidade

estrutura pra bancar tudo isso. do ensino superior;

o Especificamente no meu curso, o|- Quantidade insuficiente de

niumero de professores ainda é|professores;

reduzido, a gente precisaria muito mais |- Aumento de alunos da

do que isso. escola publica;

e A maioria dos alunos vieram de|- Alunos com dificuldades

escola publica, sobretudo os da|de escrever e se expressar,
B licenciatura.  Nos  temos  desde|- Surgimento de sutis

dificuldades da escrita do aluno a ele |diferencas em relagdo ao

se expressar. Tém a questdo da|Status de diversos cursos.

evasdo de alunos, que desistem no

primeiro periodo. E um agravante entre

os professores.

e Quando eu cheguei aqui existia uma

diferenciagdo maior de status entre os

cursos. As Ciéncias Humanas estavam

comecando. Com o tempo, isso

comecou a ser diluido, mas, em alguns

momentos agente ainda sente. Eu

tenho a impressdo que isso vai

comegar a diluir a medida em que a

gente se impor.
C e Eu ndo sou nenhum pouco otimista |- Perda da identidade da

em falar a respeito disso. Primeiro,

Instituicéo;
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porque a instituicao tinha uma
identidade, nés sabiamos o0 que
faziamos e para onde iamos e a

possibilidade de dialogos era muito
melhor. Hoje, com esse numero muito
grande de pessoas, cursos, alunos e
vagas, nos perdemos a identidade. Nao
existe uma discussdo muito clara de
que tipo de alunos queremos formar.

e Esse aluno vindo do Enem é um
aluno muito mais critico, ele ndo tem
nenhum acanhamento em  estar
questionando, em estar perguntando,
mas ele ndo tem uma base soélida de
argumentagdo. E muito concordo,
gosto ou nao gosto. Aumentou a
criticidade desse aluno, mas eu néo
consigo enxergar nesse aluno um
diferencial mais positivo sobre o ponto
de vista da aquisicdo cognitiva do
conhecimento, tanto social e cultural.

e Existe uma identidade muito sodlida,
principalmente nos trés primeiros
cursos: farmacia, odontologia e depois
enfermagem. Esse status é tao visivel,
que sO esses professores, da farmacia

e odontologia ocupam cargo de
direcdo, que disputam a reitoria.
Sempre o0 poder oscila entre

farmacéuticos e odontblogos.

- Dificuldades de dialogos;

- Alunos mais criticos,
porém sem argumentacéo e
sustentacao de opinides;

- Surgimento de sutis
diferencas em relagdo ao
status de diversos cursos.

e Apés o momento em que a
universidade passou a utilizar
integralmente o Enem, mudou-se de
cabeca para baixo o perfil dos alunos.
Eu vejo muitos alunos do municipio,
coisa que eu ndo via até entdo. Eram
pouquissimos alunos do municipio que
estudavam aqui.

e Faz muito pouco tempo que a
universidade adotou esse processo de
entrada pelo Enem, mas pessoas que
nao entrariam no modelo convencional
que tinha anteriormente  estdo
entrando, isso é um fato.

e O modelo de selecédo que o MEC esta
ajustando foi uma confusdo danada,
porque o aluno teve livre acesso e
op¢des por varias universidades em
todas as regides do Brasil. Entdo, o
negocio foi meio confuso: o aluno

- Presenca de um novo

perfil de aluno na
Instituicao, caracterizado
principalmente pelo

aumento de estudantes do

municipio;
- Alunos ingressando e
migrando para outros

cursos apos a efetivacédo de
matricula;

- Falta de conhecimento por
parte dos alunos sobre o
curso escolhido;

- Surgimento de sutis
diferencas em relagdo ao
status de diversos cursos.
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entrava, passava em um outro lugar
que achava mais interessante e saia.
Da mesma forma, vinham outros.

e Eu fui coordenador de um curso, e o
que eu via € que pelo menos a grande
maioria dos alunos ndo sabia o que era
licenciatura e o que era bacharelado.
Vocé perguntava aos alunos da
licenciatura: vocé vai ser professor? E
eles respondiam: eu n&o quero ser
professor! Eles simplesmente né&o
sabiam diferenciar a licenciatura do
bacharelado.

e Eu vejo que esses alunos de cursos
mais antigos, principalmente da area
da saude, se acham em um patamar
acima em relacdo as licenciaturas.
Acho que os proprios alunos da
licenciatura ndo déo o devido valor
para o curso que eles fazem e acabam
aceitando essa posicdo de menor
status. Essa segmentacdo por status
existe sem duvida e ai depende muito
de quem esta vendo isso: olhar do
aluno, olhar dos professores e o olhar
da Instituic&o.

e E sensacional participar de uma
expansdo. A Instituicdo se torna uma
escola do Brasil e nd&o de uma
populacdo do Sul de Minas. Eu acho
isso maravilhoso, porque vai gerar
mudang¢as rumo a uma diversidade que
precisa ter.

e Nos sempre tivemos dificuldades de
aprendizagem com os alunos dos
primeiros e segundos periodos. Noés
nao temos condi¢cdbes de recuperar
completamente esse aluno, eu nem
tenho formacédo para recuperar um
aluno que apresente deficiéncias de
escrita e aprendizagem. A gente tenta
ler mais, fazer com que eles leiam,
interpretem e facam resumos, até como
uma tentativa.

- Aumento da diversidade
de alunos na Instituicao;

- Dificuldades em trabalhar
com alunos que apresentam
dificuldades de
aprendizagem.

e O primeiro Enem, com aquela
possibilidade de migrarem para onde
quisessem foi um erro grave, que néo
foi previsto pelo governo. Eles [os
alunos] ficavam brincando dentro do
sistema. Entdo, demorou a comecar as

- Alunos ingressando e
migrando para outros
cursos apos a efetivacéo de
matricula.
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aulas porque eles queriam um curso e
depois desistiam.

e Eu tenho um pouco de medo. As
melhores escolas antigamente eram
escolas do governo, escolas publicas.
De repente, quando comecaram a
aparecer muitas escolas, o governo
nao deu conta de manter a qualidade
do ensino e inverteu: as melhores
escolas passaram a ser as particulares.
Enquanto o governo nédo mudou, eu vi
que isso nao aconteceu. E agora
mudando? Sera que vai acontecer?
Esse é o meu medo.

e Aqui a gente vé que os alunos da
odonto se acham os melhores e eles
tém essa postura frente aos demais,
como se eles fossem os donos de
tradicdo na universidade e tudo mais.

- Inseguranga quanto a
manutengdo da qualidade
do ensino publico a nivel
superior;

- Surgimento de sutis
diferencas em relagdo ao
status de diversos cursos.

e Nao sei se eu estou certo ou errado,
mas eu vejo que essa quase imposicao
do Enem para as universidades
publicas € pra suprir uma deficiéncia
que existe nas escolas publicas
secundarias.

e Esse ano eu percebi uma diferenca
bem grande em relagédo aos alunos que
ja estavam aqui, seja em nivel
intelectual e em nivel cultural, tudo é
bem diferente, ndo € uma turma mais
ou menos uniforme, é bem
heterogénea. Eu penso que deveria ser
revista a forma de selecdo desses
alunos. Eu bato muito nessa tecla: néo
€ a universidade que tem de se adaptar
ao ensino secundario, eu acho que sao
eles que tém de se adaptar ao ensino
superior. E muito mais facil e
interessante pra um governo mostrar
que tém 80% dos adolescentes
entrando em universidades publicas.

- A utilizagcdo do Enem nas

universidades publicas
como forma de disfarcar os
problemas da educacéo
basica;

- Concepgdes invertidas,

visto que n&o é o ensino
superior que deve se
adaptar a educacao basica.

e Eu acho que esse movimento &
favoravel. E bom pensar que nos
estamos olhando a universidade como
espacgco mais democratico, de acesso a
todos. Agora, a discusséo €: 0s nossos
professores estdo prontos para fazer
este enfrentamento, para entender que
essa diversidade é enriquecedora e
nao desqualificadora da educacao

- Reconhecimento da
importancia da
democratizacdo do ensino
superior;

- A postura do professor
frente ao aumento da
diversidade de alunos;

- Surgimento de sutis

diferencas em relagdo ao
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superior.

e Existe na Instituigdo uma cultura que
ja esta instituida e onde nés que
estamos entrando agora temos a
responsabilidade  de  desconstruir.
Existe um status dos cursos da area da
saude, como se fossem superiores aos
outros, e os cursos de licenciatura sdo
para as classes populares. Muitas
vezes, esses esteridtipos que foram
construidos, apresentam eco nos
alunos.

status de diversos cursos.

e Com relacdo aos alunos, em termos
comportamentais mudou muito, eles
estdo mais agitados e em algumas
turmas eu tenho tido dificuldades. Eu
acho que as diferencas sao mais em
termos de procura pelo curso e em
termos de formagéo do aluno no ensino
meédio e ai surge um dilema ao
professor, nés temos uma ementa e
metas pra cumprir, s6 que os alunos
nao acompanham. Entdo, eu tento
colocar um ritmo, se vou cumprir a
ementa eu ndo sei.

e Uma outra questéo, € que os alunos
que entraram nas ultimas chamadas
ficaram bem prejudicados e a maioria
nao foi aprovada nem em geometria
analitca nem em calculos. Com o
Enem, os alunos que entraram depois
foram os mais prejudicados. Existiram
evasbes porque o Enem possibilitou
essa mobilidade. Teve aluno que viu
que O curso ndo era o0 que queria e
com a possibilidade de mudancga ele foi
embora.

e Aqui na Instituicdo, a odontologia e a
farmacia sempre sdo colocados num
patamar mais elevado. Eu acho que
tém a ver até com a historia da
Instituic&o.

- Dificuldades no
desenvolvimento da
disciplina devido ao

comportamento dos alunos;
- Pressao ligada a execugéao
da dindmica curricular;

- Alunos ingressando e
migrando para outros
cursos apos a efetivacédo de

matricula  dificultaram o
desenvolvimento da
disciplina;

- Surgimento de sutis

diferencas em relacdo ao
status de diversos cursos.
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SUBTEMA EM ANéLISE: O CONTATO COM AS DIRETRIZES DOS
CURSOS E A CONCEPCAO DE COMPETENCIAS MANIFESTADA PELOS

PROFESSORES
(Alguns recortes)

Identificacao Resposta Explicitagao de
significados
e Eu vejo que as propostas|- Valorizagéo das

pedagdgicas as vezes tém um lado
positivo mas também tem aquilo que a
experiéncia do dia-a-dia ajuda a muda-
la.

e A avaliagdo institucional &€ bem feita

experiéncias docentes;

- Auséncia de debates e
reflexdes frente aos dados
da avaliacéo institucional.

A tecnicamente. Eu acho que ela apura
bastantes dados, colhe bastantes
dados, mas ela ndo da a devolutiva e
também ndo propdée mudancgas para
aquilo que talvez nao esteja tdo bom
assim. Nesse sentido, existe uma certa
reclamacao.
e A questdo das competéncias|- Necessidade de reflexéo
precisam ser muito discutida. Acho|sobre a construcdo e o
que falta essa discussdo para os|desenvolvimento de
professores de um modo geral. Esta|competéncias;
questao das competéncias é|- As orientagbes presentes
diferenciada para cada uma das|nas diretrizes sobre a
modalidades: licenciatura e | construgao e o)
bacharelado. No entanto, por falta de |desenvolvimento de
tempo e correria, como a gente atua|competéncias n&o  s&o
nas duas modalidades, no momento de |consideradas na pratica
montar o plano de ensino, ou mesmo | pedagoégica;
atuar em sala de aula, a gente acaba |- Necessidade de conhecer
ndo focando tanto isso o quanto|metodologias e estratégias
deveria. Eu percebo que noés|de ensino que auxiliem na
B deveriamos dar este enfoque, inclusive | construgéo e no
como desenvolver em sala de aula os|desenvolvimento de
contetdos. A gente acaba deixando|competéncias.

isso para as disciplinas pedagdgicas,
laborat6rios de ensino e néao dentro da
nossa disciplina. As aulas acabam
sendo mais tradicionais, embora a
gente abra  possibilidades para
debates, apresentacdo de trabalhos,
enfim, desenvolver uma dinamica
diferenciada usando algumas
estratégias. Mas, é pouco ainda, acho
que falta;

e Eu deveria estar mais inteirada sobre
os dados da avaliagdo institucional,
confesso que nao estou muito. Por falta
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de tempo, eu n&o analisei a avaliagéo.

e Os cursos de mestrado e doutorado
ttm a funcdo de formar um
pesquisador. Eu ndo estou dizendo que
a tarefa de um professor ndo seja ser
um pesquisador, mas ele tem muita
pouca nog¢do de como é que se faz
uma transposicdo didatica, ele tem
muita pouca nogdo de como propor
metodologias facilitadoras dependendo
do conteudo a ser trabalhado, de como
nao ser um professor transmissivo e
pensar no aluno como produtor do seu
préprio conhecimento;

e Existe um abismo entre o que a lei
propde e 0 que as pessoas realizam,;

o Primeiro eu acredito que
competéncias referem-se a
competéncias cognitivas. Entdo, séo
conhecimentos que vocé vai adquirindo
e desenvolvendo para utiliza-los em
situagbes da vida. Eu fago um esforgo
bastante grande para que isso
acontega;

e A avaliacao institucional que ¢ feita
ndao ¢é discutida para que gere
mudancas. Entdo, pra mim, ela ndo
adianta, € mais um protocolo que esta
sendo feito. N&o gera mudancas
internas. O professor recebe a sua
avaliacdo e nao discute isso com
ninguém. Portanto, isso n&o leva a
mudanga. O resultado final da
avaliacdo pra mim é mero requisito
burocratico.

- Percepcédo sobre a
formacao;

- Distanciamento entre as
orientagdes e as praticas;

- Enfase nos aspectos
cognitivos;

- Auséncia de debates e
reflexbes frente aos dados

da avaliacéo institucional.

e A maioria dos professores aqui séo
mestres e doutores e tém uma
resisténcia enorme as questdes
pedagogicas. Eles acham que € dom, o
dom da docéncia. Quando a instituicao
oferece alguma coisa aqui, a procura é
muito pequena, o desinteresse € muito
grande.

e Na concepcao do projeto pedagodgico
do curso de farmacia, o farmacéutico é
aquele que trabalha na farmacia e que
entende do medicamento.

e Essa é uma questdo que eu
particularmente tenho me questionado
muito. Se fizer uma pesquisa aqui

- Resisténcia a questbes

pedagdgicas;

- Objetivos educacionais
estabelecidos por
competéncias relacionas

com o processo de trabalho;
- Indicios de que os projetos
pedagdgicos dos cursos sao
desconsiderados;

- A desarticulacéo entre as
disciplinas e a falta de

interacéo entre oS
professores sao fatores que
dificultam o}
desenvolvimento de
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sobre quem ja leu o projeto pedagodgico
do curso, pouquissimos professores
fizeram isso. Entdo, ja comeca por ai.
O professor, muitas vezes, planeja a
disciplina a partir da cabecga dele, do
jeito que ele acha que tem que ser,
sem tomar conhecimento do que o
projeto pedagogico efetivamente
determina. Muitas vezes, nem tem um
plano de ensino que esta de acordo
com o projeto pedagodgico do curso e
fica por isso mesmo. O projeto
pedagdgico € o eixo, e todas as
disciplinas do curso deveriam trabalhar
para atingir todas as competéncias e
habilidades. Todos os professores que
ministram disciplinas em um
determinado curso deveriam trabalhar
no sentido de que o aluno saisse com
aquelas competéncias.

e Se existe no projeto pedagdgico que
o aluno deve apresentar competéncias
relacionadas a lideranga e ao trabalho
em equipe, como vocé vai avaliar se o
aluno adquiriu ou ndo estas
competéncias? Na minha disciplina eu
ndao chego a avaliar e isso € um
problema. O professor do ensino
superior apresenta uma completa
dificuldade para trabalhar esta questéao
das competéncias. A maioria dos
professores aqui sdo mestres e
doutores e tém uma resisténcia
enorme. Quando a instituicdo oferece
alguma coisa aqui, a procura é muito
pequena, o desinteresse é muito
grande;

e A opinido de muitos é que nos
teriamos que contratar docentes que
sdo bons na pesquisa porque o ensino
aprende-se com a pratica docente. Se
vocé trabalhar isso, vocé consegue
fazer com que um bom pesquisador
seja um bom professor. Agora, o
contrario € mais complicado, fazer com
que um bom professor vire um bom
pesquisador, ainda mais se ele ja
estiver feito a sua formacédo de pos-
graduacao é muito mais complicado;

e Uma coisa que eu nao fazia era

competéncias;

- Necessidade de conhecer
estratégias que  visem
constatar a aquisicdo de
competéncias por parte dos
alunos;

- Desinteresse em assuntos
ligados as questdes
pedagdgicas por parte dos
professores;

- Mudanca de pratica frente
a uma questao presente na
avaliagao institucional;

- Auséncia de debates e
reflexbes frente aos dados
da avaliacéo institucional.
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discutir a prova em sala, mas, depois
que surgiu a avaliagao institucional, eu
comecei a fazer, em virtude de uma
questao presente na avaliagéo.

e A instituichdo gasta com pessoas,
gasta dinheiro para fazer esta coleta de
dados e deveria aproveitar e divulgar
estes resultados. Os institutos ou pelo
menos a comissdo do projeto
pedagdgico de cada curso deveriam
pegar as avaliagdes dos professores do
seu curso e trabalhar em cima daquilo,
pegar os pontos falhos e desenvolver
alguma coisa dentro do seu curso ou
instituto. Isso € fundamental. Vai fazer
a avaliacado para qué? Por que o MEC
exige? Eu acho que ndo faz sentido
pegar estes resultados e n&o trabalhar
iSSO.

e No inicio, foi um pouco conturbado,
por que parece que o mestrado e o
doutorado nado te ddo muita base para
trabalhar com a realidade do ensino
superior, ai, no inicio, eu tomei alguns
traumas e confusdes.

e A gente |é o projeto pedagogico e sé
vai diferenciando algumas coisas;

e Ela é superficial. Eu acho que quem é
muito mal avaliado, a comissdo tinha
que falar: “bem, qual é a sua area de
preferéncia: ensino ou pesquisa?
Entdo, vamos melhorar por que vocé
nao esta bem aqui”. Enfim, oferecer um
retorno. Eu ndo tenho uma opinido
formada quanto aos dados gerais da
instituicdo, eu olho isso de uma forma
tdo distante, vocé preenche por
preencher, tém um formulario pra
preencher e depois o que vai ser feito
com aqueles dados?

- Percepcdo sobre a
formacao;

- Necessidade de conhecer
estratégias que propiciem a
construcao e o]
desenvolvimento de
competéncias nos alunos;

- Auséncia de debates e
reflexdes frente aos dados

da avaliacéo institucional.

e O inicio da elaboracdo do projeto
pedagdgico ocorreu logo quando eu

- Manifestacéo de
desconhecimento quanto a

cheguei. Eu participei de algumas|questdo de construgéo e

mudangas. desenvolvimento de
competéncias.

e Quem criou este curso foi umaj- Manifestacéo de

bidloga generalista. Assim, o curso
tinha problemas, mas poderiam ter sido
resolvidos com calma, criaram duas
modalidades completamente

desconhecimento quanto a
questdao de construgcdo e
desenvolvimento de
competéncias.
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diferentes, uma na modalidade médica
e outra na modalidade ambiental.

e NoOs estamos fazendo esta avaliacao
ha uns 7 ou 8 anos e nunca tivemos o
resultado exposto. Entdo, eu ndo vejo o
porque de acontecer isso: avaliar
alguma coisa e nao se tornar publico
para que haja melhora ou manutencao
pelo menos.

- Auséncia de debates e
reflexdes frente aos dados
da avaliacéo institucional.

e Eu estou participando da discussao
do curriculo da pedagogia, nos
estamos lutando pra tentar reestruturar
o curso de pedagogia por conta dos
novos olhares que hoje a gente tem.

e Eu particularmente ndo adoto essa
concepgao tedrica para a formacéo
humana: estabelecer competéncias e
habilidades para o assentamento do
mundo. Como se pudesse ter um rol de
coisas que a gente tem que aprender
para que possa ser util nessa vida,
nessa sociedade. Entdo, a sociedade
exige x coisas de mim e a escola tem
que atender a essa demanda social. Eu
entendo que isso € importante, mas
nao é tudo. A minha concepcéo teodrica
de formacdo humana vai para uma
perspectiva emancipatéria que implica:
saber quais sdo as competéncias e
habilidades, sim, mas n&o se
subordinar a elas. E exatamente a
possibilidade de ser critico a essas
demandas;

e Eu ndo acompanho essa avaliacao
institucional. Eu sei que existe e que os
alunos fazem. Eu fago e preencho um
formulario, mas ndo acompanho. Acho
que isso é uma falha minha.

- Interagdo com as diretrizes
do curso;

- Utllizagdo de uma
definicho mais ampla de
competéncias, nao sendo
reduzida a desempenhos

observaveis, incluindo-se
em sua concepgao O0s
valores, conhecimentos e
habilidades;

- Falta de interagdo com os
dados da avaliacao
institucional.

e NOs temos passado pela alteragao da
proposta do curso de pedagogia,
especialmente na area de educacgao
matematica que € onde eu atuo.
Quando eu iniciei os trabalhos aqui na
Instituicéo, ja existia uma proposta para
todos os cursos e agora que noés
vamos comecgar a mexer no projeto
pedagdgico da matematica porque nos
identificamos que algumas coisas nao
estao legais.

e Eu sempre tenho duvidas referentes a

- Interagcéo com as diretrizes
dos cursos;
- Dificuldades em aplicar

metodologias ligadas a
construcao e ao
desenvolvimento de

competéncias nos alunos;

- Falta de interagdo com os
dados da avaliacao
institucional.
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questao das competéncias e
habilidades.

e Eu acho que a validade estatistica é
de responsabilidade da comissao e eu
nao tenho muito conhecimento sobre
iSSO.
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SUBTEMA EM ANALISE: PLANEJAMENTO

(Alguns recortes)

Identificacao Resposta Explicitagao de
___significados
e Eu levo em consideragdo as|- Enfase na ementa da

questdes concretas da disciplina: carga
horaria, a realidade e o numero de
alunos que eu vou ter e também o perfil
do curso. Eu também procuro me
pautar na ementa que €& para ser
discutida com os alunos. Pela ementa,

disciplina;
- Objetivos educacionais
fundamentam-se nas
competéncias requeridas
nas situacdes concretas de
trabalho;

A eu verifico se o planejamento esta|- Pouco contato com o
alinhado com a proposta pedagogica. | coordenador.
Os conteudos também séo
selecionados levando em conta a
ementa.
e Com essa correria nossa, as
conversas com os coordenadores dos
cursos tém sido por e-mail.
e Eu elaborei as ementas das|- Enfase na ementa da
disciplinas em que atuo. Por meio das |disciplina;
ementas, eu seleciono os contelidos e |- Objetivos educacionais
vejo se o planejamento esta alinhado |fundamentam-se nas
com o projeto pedagogico. De um|competéncias requeridas
semestre para o outro eu vou alterando | nas situagdes concretas de
o plano de ensino, ndo so6 para|trabalho;
acrescentar novas bibliografias como |- Os professores
também para aplicar ou excluir o que |encontram-se em
B funcionou. momentos especificos
e Nos pensamos nos contetidos que |(reunides).
caem em concursos e que, portanto,
precisam ser trabalhados.
o Somente eu participo do
planejamento da disciplina.
e As avaliagbes sao um referencial e
n&o deveriam ser o Unico. As vezes eu
consigo observar através das
conversas dos alunos, na forma como
eles se comunicam.
e Somente eu participo do|- Objetivos educacionais
planejamento da disciplina e levo em |fundamentam-se nas
conta a ementa e o que é que esse|competéncias  requeridas
contetdo que eu vou dar, vai auxiliar|nas situagcdes concretas de
C ou vai melhorar na atuagao profissional | trabalho;

deste aluno;

e Eu verifico se o planejamento esta
alinhado, olhando qual € o perfil de
cada curso, 0 que a instituicado pensa
em termos tedricos nessas

- Tendéncia ao
individualismo: pouca
interacéo com oS

coordenadores dos cursos e
professores.
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competéncias e habilidades que esse
aluno daqui devera sair.

e Eu quase nunca converso com Os
coordenadores do curso. As conversas
acontecem quando o curso vai passar
por reforma curricular. Eu ndo tenho
interacdo com os demais professores.
Ninguém esta disponivel a falar sobre
trocas pedagogicas,
independentemente do departamento.
Quando as pessoas propde alguma
coisa, algumas vao obrigadas e outras
vao pra criticar depois. Elas n&o estéo
abertas a isso.

e Eu tento relacionar meu planejamento
ao projeto pedagogico. Eu procuro dar
uma olhada no conteudo que outras
professoras ministram até para nao
ficar repetindo a mesma coisa que elas
vao falar.

e O contato com os coordenadores sao
feitos por e-mail, eles mandam
mensagens e aviso de reunides.
Recentemente, no6s tivemos uma
reunido para discutir a reestruturacao
do curriculo, eu vejo que aqui, nés
somos muito passivos nessas
questdes. Todas as orientagbes que
chegam sao rapidamente assimiladas,
nao da nem tempo de discutir se é
realmente isso mesmo. A minha
interacdo com os demais professores
ocorrem pouquissimas vezes. A Unica
coisa que a gente combina é a data de
prova. Em termos de conteudo, as
interacdes entre os professores sao
muito ruins. Eu sei que os alunos veem
em outras disciplinas o mesmo
conteudo.

- Objetivos educacionais
fundamentam-se nas
competéncias requeridas
nas situacdes concretas de
trabalho;

- Tendéncia
individualismo:
contato com
coordenadores.

ao
pouco
0s

e A primeira coisa que eu fago é
distribuir os assuntos na minha carga
horaria, e eu vou Ihe confessar, nunca
da. Eu procuro ficar dentro das
ementas. Outra coisa que a gente toma
cuidado, é de nao ferir o regulamento
geral dos cursos de graduacdo. Eu
submeto o programa de ensino ao
colegiado e comunico aos alunos o
andamento que vai ser.

e A questdo de verificar se o

- Objetivos educacionais
fundamentam-se nas
competéncias requeridas
nas situacdes concretas de
trabalho;

- Tendéncia
individualismo;

- Resisténcia as questbes
pedagogicas.

ao
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planejamento esta alinhado ao projeto
do curso é uma questao dificil porque a
gente vai falando, vai falando e acaba
deixando alguma coisa de lado. Eu
verifico se o0s objetivos foram
alcancados por meio da nota. Se o
aluno obteve, ele alcangou aquele
objetivo.

e A maioria dos contatos com a
coordenacdo €& por e-mail, quase
sempre relacionada a questdes
documentais. Existe uma proposta de
uma reunido pedagdgica que a gente
nunca faz. Eu ndo sei por que esta
reunido pedagogica nao vinga. Parece
que a gente nao quer conversar, mas
eu acho que deveria existir. Eu estou
aqui como uma ilha, eu n&o converso
com os outros professores, nem do
meu periodo. Eu acho que existe um
certo policiamento com estas questdes
pedagdgicas.

e A ementa € um documento que vem
dando certo, mas nao € por isso que a

gente ndo vai mudar. As mudancgas sao
feitas de acordo com o]
desenvolvimento da propria
globalizacao.

e Eu verifico se os objetivos foram
atingidos através de provas praticas e
tedricas.

e De acordo com que as coisas vao
acontecendo, ndés vamos adaptando ao
planejamento da disciplina. Eu faco
buscas pela internet para observar
como € que esta a situagdo de tudo,
até mesmo dentro das disciplinas que
eu ministro. Eu procuro entrar dentro
dos guias mais modernos que tém.

e Aqui, o coordenador é muito proximo,
noés temos bastante contato com ele,
ndo é dificil de encontra-lo, ndo € uma
pessoa que vocé tem que marcar
horario para poder conversar, entao é
uma coordenacao tranquila.

- Enfase na ementa;

- Objetivos educacionais
fundamentam-se nas
competéncias requeridas
nas situagcdes concretas de
trabalho;

- Constante atualizacgéo;

- Proximidade do
coordenador do curso com
os professores.

e Aqui ndo existe interacdo entre os
professores. Esse dialogo eu sinto
falta, ndés nédo temos interacéo. Eu acho
que o aluno perde muito com isso. Tem
aluno que reclama que existem

- Tendéncia
individualismo.

ao
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conteudos que se repetem.

e No planejamento da disciplina, eu
utilizo o projeto pedagdgico e as
ementas. Ao elaborar o planejamento
da disciplina, eu levo em consideracgao
0 seguinte: o conteudo minimo
necessario para que o aluno possa pra
frente conseguir uma formacgao clinica
que ele necessita. Por ser um curso
com formacéo clinica, eu me preocupo
com isso, passar para o aluno o que vai
ser util e aproveitavel.

e Quando eu vou acrescentar, tirar ou
modificar algum conteudo, eu vou tirar
duvidas com o professor que vai mais
diretamente estar envolvido com
aquele assunto.

e Eu procuro na maior parte das vezes
manter sempre um contato com a
coordenacdo. Por exemplo, sempre
que eu aplico uma prova e vejo que o
resultado foi insatisfatorio, eu converso
com o coordenador do curso,
apresento os resultados e mostro a
avaliacdo. Eu me questiono, questiono
a minha avaliagao e procuro ajuda com
colegas do curso.

- Objetivos educacionais
fundamentam-se nas
competéncias requeridas
nas situacdes concretas de
trabalho;

- Busca de proximidade com
a coordenacdo e com o0s
professores do curso.

e N6s temos uma ementa a cumprir, sé
que o meu planejamento, geralmente
eu fago junto com os alunos, entdo eu
mostro pra eles a ementa, e ai digo os
conceitos que ndés  precisamos
trabalhar, discuto o que eles entendem
sobre aqueles conceitos e quais
conceitos se desdobram. Eu tento fazer
um dialogo com eles, procurando
identificar as demandas que eles
trazem para a partir dai pensar nesse
planejamento. Eu sempre acho legal
fazer no planejamento uma relagao
com uma realidade, com um dado

concreto, sendo, nos ficamos na
teorizacdo e ndo fazemos uma
interlocugao com a pratica,

principalmente no que se refere aos
cursos de licenciatura. Entdo, eu
procuro fazer essa articulagéo, por isso
que eu gosto de discutir com os alunos
essa ementa, para depois apresentar
uma proposta aberta a discussdes,

- Objetivos educacionais
estabelecidos de forma
ampla, articulando as
diretrizes da Instituicdo com
0S anseios e necessidades
dos alunos;

- Avaliagdo ampla dos
objetivos alcangados;
- Proximidade com os

professores do curso.
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onde se eles quiserem modificar
alguma coisa eles ficam livres e juntos
nos definimos o planejamento.

e Eu identifico se os objetivos foram
alcancados por meio de avaliagdes a
partir das experiéncias vividas na sala
de aula, procurando confrontar os
objetivos propostos. Os alunos tém os
objetivos propostos para cada unidade,
definidos anteriormente, e ai, a partir
de textos e producdes dos alunos, a
gente faz a confrontacao.

e NOs [professores] procuramos
conversar, visando construir uma
proximidade entre o planejamento das
disciplinas para nao ficar uma fala x e a
outra y. Buscamos trazer um fio
condutor onde cada uma procura dar a
sua cara e a sua identidade.

e Existem as ementas e os professores
ja tém os conteudos programaticos
meio que estabelecidos, especificados.
Entdo, o conteudo é aquele ali, agora,
o modo como cada professor vai
trabalhar que ¢é diferente. Os
conteudos ja estdo muito fechadinhos e
atendem a varios cursos. A ementa € o
documento base para selecionar os
conteudos.

e Raramente eu converso com o0s
coordenadores do curso, somente
quando vou enviar o programa de
ensino e as demais vezes via e-mail.
Os professores discutem muito pouco,
praticamente nada. Existem conversas
de corredor do tipo “e ai, como estédo
sendo as suas aulas, esta tendo
alguma dificuldade?”. Mas, sentar e
tentar discutir um planejamento comum
nao.

- Enfase nas ementas;

- Objetivos educacionais
fundamentam-se nas
competéncias requeridas
nas situacdes concretas de
trabalho;

- Tendéncia
individualismo.

ao
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SUBTEMA EM ANALISE: A CONSTRUGAO E O DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIAS MANIFESTADAS NA PRATICA PEDAGOGICA DOS
PROFESSORES EM CONTATO COM OS ALUNOS

(Alguns recortes)

Identificacao

Resposta

Explicitacao de
significados

e Eu sempre procuro mostrar pra eles a
questéo da atualidade da disciplina, da
formacao critica do aluno. Eu vejo que
nao tem sentido discutir algo que para
eles ndo vai ter nenhuma importancia.

e Eu acredito muito que a melhor
contribuicdo que a gente pode oferecer
€ dar uma boa base tedrica, escolher
bem a bibliografia a ser usada, propor e
discutir boas leituras com os alunos.

e Eu diria que certamente os incentivos
para as pesquisas s&0 maiores, 0 que
as vezes pode trazer consequéncias
nado muito boas: s&o  oOtimos
pesquisadores, mas ndo sado bons
professores, ndo sabem passar o que
sabem.

e Outra questdo é sempre passar para
os e-mails dos alunos os textos que
estdo on-line, mandar indicagcbes de
sites para que eles fagcam pesquisas de
artigos cientificos.

e Eu procuro incentivar a participacao
deles frequentemente: faco perguntas,
tendo relacionar o conteudo da
disciplina com a area deles, incentivo
debates e, em algumas disciplinas, eu
peco para os alunos prepararem
seminarios.

- Formacao orientada para
as questdes mais relevantes
da pratica profissional,
adequando-se 0 ensino a
realidade profissional,

- Pesquisa integrada ao
ensino;
- Ensino centrado na

relacdo dialdgica professor-
aluno, em que o professor
considera o envolvimento
da turma;

- Utilizacdo de diferentes
recursos e espagos de
aprendizagem (uso das
Tecnologias de Informacgéao
e Comunicagéo).

e Na licenciatura, eles tém um contato
maior com o0 campo de atuacao
profissional: eles fazem estagios, tém
contato com a escola e com o ambiente
onde eles irdo trabalhar.

e Sa0 desenvolvidos trabalhos em sala
de aula: analise de documentarios,
utilizacdo de textos extras, fora dos
textos académicos que sao discutidos e
apresentados ap6s a realizacédo de
uma pesquisa.

e A minha pratica nas disciplinas que
eu trabalho sdo as atividades de
campo, onde eles irdo vivenciar aquilo

- Formacao orientada para
as questdes mais relevantes
da pratica profissional,
adequando-se 0 ensino a
realidade profissional,

- Pesquisa integrada ao
€ensino;

- Utilizacao de diferentes
espacos de aprendizagem
(uso das Tecnologias de
Informac&o e Comunicagao
e trabalhos de campo);

- Valorizagdo da presenca
do aluno em sala de aula.
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que a gente estabeleceu em sala de
aula. Por exemplo, na formacéo dos
territérios brasileiros tem uma parte em
que a gente estuda a interiorizagdo do
Brasil, entdo, n6s vamos para Sao
Jodo Del Rei e Tiradentes, para
mostrar como ocorreu essa
colonizagdo no interior do Brasil e o
surgimento das primeiras cidades.

e O material que eu tenho de mandar
eu envio por e-mail. As vezes, até
trabalho eu aceito por e-mail;

e Eu faco chamada e cobro a presenca
deles. Tem professores que acham que
isso ndo é importante, mas eu acho
que tém alunos que se sacrificam para
estar aqui todo dia, entdo, eu devo
considerar isso.

e Como a minha disciplina é
eminentemente teorica, eu articulo
teoria e pratica simulando possiveis
situagcbes, exemplificando como € que
eu interpretaria, como é que eu atuaria
diante de dadas situacoes.

e O material de aula que eu uso esta
disponivel ao aluno a todo momento,
ele pode ter cOpia de todas as aulas e
de todas as transparéncias via internet;
e Como referenciais de orientacdo dos
estudantes, eu utilizo livros e uso
filmes, principalmente documentarios e
letras de musicas. Eu disponibilizo na
forma on-line.

e Eu sempre ofereco devolutiva aos
alunos. Vocé pressupbe que o aluno
entendeu de uma maneira, mas pode
ser que na sala, naquele momento da
aula, ele entendeu de outra maneira.
Por exemplo, na hora de corregéo de
uma prova, eu faco uma correcao
prévia e depois essa prova sera re-
corrigida na sala de aula. E ai, vale
muito em conta a argumentagcdo do
aluno, o que o levou a marcar aquela
alternativa e como € que foi o seu
entendimento. Entdo, o dia da correcéo
da prova é um dia de aprendizado.

- Formacao orientada para

oS problemas mais
relevantes da pratica
(tarefas relacionadas com

solugao de problemas);

- Uso de diferentes espacos
e recursos de aprendizagem
(livros, filmes e internet);

- Ensino centrado
relacdo  dialogica
professor e aluno.

na
entre

e Nos primeiros encontros, eu falo onde
a minha disciplina se insere e o por que
ela existe dentro do curso. O restante

- Ensino centrado
relacdo  dialogica
professor e aluno;

na
entre
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do tempo eu fico perguntando de onde
eles séo, tentando conhecer os alunos,
procurando interagir com os alunos.

e A pesquisa é fundamental. O ganho
que o aluno tém é muito grande
quando o professor desenvolve
pesquisa.

e Eles saem bem preparados para
atuarem no mercado de trabalho. O
retorno que nés temos dos locais que
recebem estes alunos, das industrias
farmacéuticas e dos laboratérios é
muito positivo.

e Além da biblioteca e da internet eu
tenho usado muito a plataforma moodle
para ter contato com os alunos,
disponibilizar material e disponibilizar a
bibliografia basica da disciplina.

e Eles fazem uma prova e eu tento
corrigi-la nas primeiras semanas ou na
proxima aula para nos podermos
discutir as questbes. Eu sou bastante
critico neste aspecto, n&o sou daquele
tipo de professor que quando uma
turma vai mal na avaliacao fica feliz.

- Pesquisa integrada ao
€ensino;

- Préaticas educacionais
fundamentadas nas

competéncias requeridas no
mercado profissional;

- Uso de diferentes recursos
de aprendizagem
(plataforma moodle);

- Ensino centrado
relacdo  dialogica
professor e aluno.

na
entre

e Para a atual formatacdo em Ciéncias
Ambientais, eu procuro dar coisas
relacionadas com o meio ambiente.
Entdo, ndés desenvolvemos leituras,
vamos selecionando textos e
trabalhando com estas dinémicas.

e Eu vejo e as estatisticas mostram que
0S nossos alunos saem preparados
para o mercado de trabalho Mais
firmemente a gente vé isso em cursos
voltados para a area da saude como

nutricdo, enfermagem e farmacia.
Todos o0s nossos alunos estéo
engajados;

e Nesta instituicdo, o ensino ainda tem
0 seu glamour. A pesquisa € uma outra
forma de ensinar. Sem duvida, € muito
mais prazeroso VOCé& pegar um grupo
de alunos e deixar eles perto de vocé.
Ensinar através de pesquisa é muito
mais gratificante para mim;

e Eu procuro articular teoria e pratica
pedindo aos alunos que, com OsS
aparelhos, tirem o pulso, medidas de
pressao e ventilacao;

- Praticas educacionais
estabelecidos com base nas
competéncias requeridas
nas situacdes concretas de
trabalho;

- Pesquisa
€ensino;

- Uso de diferentes recursos
de aprendizagem;

- Ensino centrado
relacdo  dialdgica
professor e aluno.

integrada ao

na
entre
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e Para orientar os alunos, eu utilizo a
biblioteca e o cd-rom para facilitar o
visual. A maioria das vezes é o livro.
Todos os livros que eu indico estdo
disponiveis na biblioteca.

e Eu devolvo as avaliagbes o mais
rapido possivel para os alunos e ja vou
comentando com eles. Eu ja comecei a
corrigir a prova que eu dei a uns dias
atras e observei que a maioria nao foi
bem na questdo n° 1. Eu ja comentei
em sala de aula e pedi para eles
refazerem a questdo e me devolverem,
exceto os 15% que tinham ido bem, o
resto confundiu potencial de acdo com
sinapse.

e O que eu ensino para eles é que
sempre quando forem atender, que
coloquem a mao no peito da crianga,
observem seus batimentos cardiacos e,
se estiver acelerado, que conversem
um pouco mais. Entdo, eles [0s alunos]
sdo orientados a observar a historia
dessa crianga.

e Eu posso lhe falar com certeza que
os alunos saem preparados para atuar
no mercado de trabalho. Todos os
retornos que eu tenho dos alunos que
saem daqui sao positivos.

e As teorias e as praticas acontecem
em forma de seminarios, onde os
alunos organizam e apresentam.

e FEu comprei uma filmadora
especialmente pra isso. A parte que eu
ministro dentro da minha disciplina
exige que se mostre o local a onde vai
se fazer a anestesia. Entdo, nao
adianta eu explicar no manequim ou na
foto. Eu tenho que explicar como ele
conversa com O paciente, assim, eu
utilizo o recurso de filmes.

e Eu sempre procuro passar pra eles
nao so livros, mas que facam a busca
na internet. A dificuldade que a gente
ve, € que os melhores artigos, os mais
confiaveis, eles infelizmente ainda
estdo em revistas em inglés. Entao, as
vezes, o aluno tem dificuldade ou
receio de uma leitura em outra lingua.

e Eu procuro identificar os alunos pelos

- Praticas educacionais
estabelecidas com base nas
competéncias requeridas
nas situagcdes concretas de
trabalho, tais como
aprovagdes em concursos e
exigéncias das industrias;

- Pesquisa integrada ao
ensino;

- Uso de diferentes espacos
e recursos de aprendizagem
(internet e filmadora);

- Ensino centrado na
relacdo dialogica: professor
e aluno;

- Valorizagdo da presenca
do aluno em sala de aula.
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nomes. Eles gostam de ser chamados
pelo nome, gostam que vocé tenha
atencdo com relacdo ao que acontece
na vida deles.

e Eu fago controle da frequéncia.
Quando eu noto que o aluno tem muita
falta, eu falo pra turma: avisa pra ele
que vai ele vai reprovar!l Existe
reprovacao, principalmente porque as
nossas aulas s&do as sete horas da
manha. Entdo, a gente tem um pouco
de problema.

e No primeiro contato com os alunos,
eu converso, quero saber quem ¢é
quem, de onde vieram e se moram
longe. A partir dai, eu mostro pra eles
quais sao as disciplinas que eu vou
ministrar dentro do curso. Sempre eu
entrego um roteiro de aulas e dou uma
explanacdo maior, para que eles nao
tenham aquela mania de copiar e
prestem atencdo naquilo que estou
falando.

e Dentro da avaliacédo diaria, ele é
avaliado de que forma é feito o manejo
do paciente, de que forma ele trata o
paciente aqui dentro da clinica. Depois,
ele entra com a parte técnica: como ele
executou aquela tarefa, como ele usou
a biosseguranca para atender aquele
paciente, se ele so ficou a toa, se ele
conversou ou se ele deixou a clinica
suja. Entdo, tem todo um esquema
para que a gente faca a avaliacédo
pratica. A avaliagdo tedrica é feita
através de provas ou através de
seminarios. Ai, nés juntamos tudo e
avaliamos como € que a gente estava e
como é que a gente esta.

e Eu tento direcionar o pessoal que faz
licenciatura a assuntos ligados a
escola. Eles tém que ter base, estar
preparados para dar aulas. Uma das
notas que eu ponho €& sempre a
construgdo e andlise de modelo
didatico, que pode ser um jogo, um
modelo 3D ou um modelo para
deficientes visuais. Os alunos tém que
aprender a julgar o material que eles

- Praticas educacionais
estabelecidos com base nas
competéncias requeridas
nas situacdes concretas de
trabalho, tais como analise
e construcdo de material
didatico.
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trabalham.

e Eu procuro da melhor forma que eu
posso, unir o que a gente chama de
basico com clinico, para que ele possa
desde ja, entender o que é um paciente
no sentido fisico, morfologico, cidadao
e ético. Outra coisa que eu vejo e me
preocupo muito é que tém duas coisas
que acabaram e nao poderiam acabar:
religido e familia. Hoje em dia, isso faz
muita falta na formacédo ética dos
alunos e de qualquer pessoa.

e Eu monto um caso clinico, um
individuo com uma determinada
doenga, com um determinado trauma e
peco que o aluno discuta aquilo sobre o
ponto de vista anatémico. Eu ndo peco
diagnéstico, mas que ele faca uma
relacdo daquilo que ele esta estudando
com aquilo que ele vai encontrar por
exemplo, quando estiver no hospital.

e Eu jamais sobreponho a pesquisa na
graduagado. Quando possivel, eu alinho
uma coisa a outra, mas puxar um para
sobrepor ao outro nao.

e Para a orientacdo dos alunos, eu
utilizo a biblioteca e a internet;

e Eu ndo fago o controle da frequéncia
constantemente e nunca tive um aluno
que foi reprovado por frequéncia.

- Praticas educacionais que
visam ao desenvolvimento
de  competéncias num
sentido mais amplo,
enfatizando, por exemplo os
valores;

- Préaticas educacionais
estabelecidos com base nas
competéncias requeridas
nas situacdes concretas de
trabalho, como por exemplo,
em hospitais;
- Pesquisa
ensino;

- Uso de diferentes espacos
e recursos de aprendizagem
(internet e biblioteca);

integrada ao

e Eu recebi um e-mail da coordenadora
do curso dizendo que nos tivemos um
aluno do curso de pedagogia que tirou
o 1° lugar num concurso para
professor, € um retorno muito positivo.
e Eu trabalho com a biblioteca e com
alguns textos referenciais sobre
legislagao, tais como os documentos
oficiais publicados pelo MEC através
do portal;

o. Neste semestre, a minha proposta é
que eles apliguem um projeto que
envolva a questdo da inclusdo na
escola.

e Eu procuro conversar um pouco
sobre quem sé&o eles e quais sao suas
experiéncias e expectativas com
relacdo a disciplina. Esse exercicio é o
que me ajuda na elaboracdo do
planejamento, entdo, nessa conversa

- N&o faz controle da
frequéncia.
- Praticas educacionais

estabelecidos com base nas
competéncias requeridas
nas situagcdes concretas de
trabalho, tais como
aprovagdes em concursos e
exigéncias das industrias;

- Uso de diferentes espacos
e recursos de aprendizagem
(internet e biblioteca);

- Ensino centrado na
relacdo dialégica professor
e aluno.
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noés vamos alinhavando uma proposta
de plano pra turma. Eu procuro ter uma
relacdo muito linear com eles, eu nao
gosto dessa ideia de que eu sei e
vocés nédo, entédo, eu procuro caminhar
nesse sentido.

e Eu geralmente peco para que os
alunos produzam um texto a respeito
de um tema especifico. Se eu percebo
que existe uma necessidade de uma
devolutiva individualizada para alguns
casos eu faco. Agora, geralmente eu
fago uma devolutiva mais coletiva, eu
pego no texto aquelas consideragdes,
aqueles elementos que eu percebo que
nao ficaram bem entendidos e faco
uma revisao, uma reconceituagéo, uma
reflexdo ou uma discusséo.

e Eu procuro trabalhar com a questao
do bidimensional, do tridimensional e a
relacéo de localizagdo no espaco.

e Existe uma sobreposicdo de
atividades  direcionadas para a
pesquisa, visto que, muitas vezes, para
que um projeto de extensédo possa ter
um financiamento na FAPEMIG, ele
precisa estar em interface com a
pesquisa. Isso ndo é uma caracteristica
desta instituicdo, € uma caracteristica
do Brasil.

e Quando eu falo da tendéncia
metodologica do ensino, eu utilizo os
jogos. Os alunos manipulam e depois
tém que construir materiais e
apresentar, baseado nas tendéncias da
histéria da matematica.

e Eles usam a biblioteca e fazem leitura

de artigos cientificos que eu
disponibilizo. A biblioteca tem um bom
material para as disciplinas

matematicas;

e Nos primeiros dias, eu ndo consigo
identificar o nome dos alunos, mas em
seguida eu procuro identificar porque
eu acho que transforma a relagéo.

e Nas disciplinas pedagogicas, eu nao
dou tanta atencdo a frequéncia, mas
ela é importante, porque € ali que as
coisas acontecem, que as discussoes
acontecem, principalmente em termos

- Préaticas educacionais
estabelecidas com base nas
competéncias requeridas
nas situacdes concretas de
trabalho, tais como a
construcdo de  material
didatico (jogos);

- Pesquisa integrada ao
ensino;

- Uso de diferentes espacos
e recursos de aprendizagem
(biblioteca e jogos);

- Ensino centrado na
relacdo dialégica entre o
professor e o0 aluno;

- Valorizacdo da presenca
do aluno.
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de ensino;

e Antes mesmo de entregar as notas,
no dia seguinte a avaliagdo, eu procuro
debater as questbes e anotar alguns
elementos. Depois que eu entrego as
provas corrigidas, eu ja nao discuto
mais porque eu ja fiz a corregcdo da
prova antes.
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SUBTEMA EM ANALISE: FACILIDADES E DIFICULDADES
MANIFESTADAS PELOS PROFESSORES NA DOCENCIA UNIVERSITARIA

(Alguns recortes)

Identificagao

Resposta

Explicitacao de
significados

e Eu acho que a principal facilidade é a
questao de turmas formadas por alunos
bons, além do proprio regime de
trabalho, onde ndo ha aquela vigilancia
que existe, por exemplo, numa
instituicao privada.

e Quanto as dificuldades eu diria a
falta comunicacgao e as vezes a falta de
compromisso por parte de colegas, o
que acaba sobrecarregando alguns
professores

- Ingresso de alunos com
boa formacéao;

- Falta de comunicacédo e
compromisso  entre  0s
professores.

e Eu gosto do que fago. Por mais que a
gente reclame do trabalho, é isso que
eu gosto de fazer. O fato de ter uma
infra-estrutura legal deve ser
considerado, além das possibilidades
de desenvolver os trabalhos de campo,
o que na faculdade particular eu néo
tive possibilidade.

e O trabalho é exaustivo, néds
trabalhamos muito mais que 40 horas e
acabamos trabalhando em casa
durante o final de semana. A
sobrecarga € muito grande porque,
cumprir pesquisa, ensino e extensao é
muito dificil.

e Eu percebo que os alunos sdo meio
desinteressados. Ontem mesmo teve
aluno atendendo celular na sala de
aula, todo mundo sai. Ontem eu falei,
minha aula deve estar horrivel, pois
metade da sala ja ndo esta aqui.

- Satisfagdo pessoal frente
as atividades profissionais
desenvolvidas;

- Sobrecarga de atividades;
- Desinteresse dos alunos.

e NOs temos uma liberdade muito
grande de estar desenvolvendo
questdes pontuais e ajudar
efetivamente os alunos. Temos uma
proximidade muito boa como os alunos

- Autonomia no
desenvolvimento de praticas
pedagdgicas;

- Proximidade dos alunos.

e A maior dificuldade é nao saber o que
fazer em determinados momentos.
Temos a necessidade de conhecer
novos métodos com vistas a melhorar a
pratica docente. Essa é a minha maior
dificuldade.

- Necessidade de conhecer
metodologias diferenciadas;
- Disponibilidade de
recursos para o
desenvolvimento de praticas
pedagogicas.
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e Hoje, eu nado tenho mais do que
reclamar, eu tenho um laboratério
muito bem estruturado, tenho um
técnico disponivel para coordenar o
laboratério e nao falta material de
consumo.

e A minha maior dificuldade ndo esta |- Dificuldades nos
ligada diretamente com a docéncia, |relacionamentos

esta ligada aos meus relacionamentos | profissionais.

interpessoais aqui dentro.

e A minha maior facilidade & gostar da |- Realizagéo pessoal;
docéncia, em especial da convivéncia |- Necessidades de
com os alunos. adequacdo do  espaco
o Existe a necessidade de adequacao |fisico.

do nosso espago fisico, o que

provavelmente vai acontecer no final do

ano.

¢ O professor & visto como uma pessoa |- Desvalorizagao
que ndo trabalha. As pessoas néo |profissional;

entendem que noés ficamos um tempao |- Presenga de alunos com
em sala de aula, pesquisamos e |dificuldades de
orientamos. aprendizagem;

e O que esta dificultando muito é o|- Dificuldades nos

nivel de aluno que esta ingressando na
UNIFI, cada vez mais fraco. No Ensino
Fundamental eles vao passando direto
e no Ensino Médio eles ndo tem base.
As bombas explodem aqui, eles né&o

acompanham.
e Dentro da instituicdo se formam
intrigas, brigas e confusdes que

atravancam o desenvolvimento.

relacionamentos
profissionais.

e A principal facilidade é que eu gosto
muito de lecionar. Eu nunca tive duvida
do que eu iria fazer, eu me dediquei
para chegar onde eu estou.

e Eu acho que o maior problema ainda
€ a questao estrutural, a gente tem
uma deficiéncia muito grande de

professores, ©0 que acaba por
sobrecarregar muito a gente. Isso
acaba dificultando melhores

apresentacdes que a gente poderia dar
para 0s nossos alunos.

- Realizagéo pessoal;
- Falta de professores.

e Esse tem sido o0 meu maior desafio,
colocar em pratica o que eu falo a
respeito da incluséao.

e Outro problema é a questao da falta
de professores. Esta deficiéncia

- Dificuldades de colocar em
pratica as teorias.
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sobrecarrega a gente e querendo ou
nao isso acaba dificultando melhores
praticas.

o A facilidade é que eu tenho um bom
relacionamento com os alunos.

e A dificuldade € da proépria pratica
porque eu me considero muito
inexperiente. Sai da graduacéao, fui
para o mestrado e em seguida comecei
a dar aula. Entdo, eu ainda me
considero inexperiente. Em termos de
conteudo, eu nao tenho dificuldades, é
mais em termos de preparo, de saber o
que é bom e o que ndo é para o aluno.

- Boa interagdo com os
alunos;
- Inexperiéncia.
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ANEXO C
Texto da Declaragao de Bolonha
Declaragao conjunta dos Ministros da Educacao europeus reunidos em Bolonha a
19 de Junho de 1999

O processo europeu tem-se tornado uma realidade cada vez mais concreta e
relevante para a Unido Européia e para os seus cidadaos, gracas as extraordinarias
realizagcdes dos ultimos anos. As perspectivas de alargamento assim como as
estreitas relagdes com os outros paises europeus acrescem uma maior dimenséo a
esta realidade. Simultaneamente, temos vindo a testemunhar uma
consciencializagéo crescente em largas faixas da esfera politica, académica e da
opinido publica, da necessidade de criar uma Europa mais completa e abrangente,
em especial no que respeita a construcdo e ao reforco das suas dimensdes
intelectual, cultural, social, cientifica e tecnologica.

Reconhece-se hoje, amplamente, que a Europa do Conhecimento constitui
factor insubstituivel para o crescimento humano e social, sendo componente
indispensavel para a consolidagdo e para o enriquecimento da cidadania européia,
capaz de fornecer aos seus cidadaos as necessarias competéncias para encarar 0s
desafios do novo milénio, bem como desenvolver a consciéncia de valores
partilhados e relativos a um espago comum, social e cultural.

A importancia tanto da educacéo como da cooperacéo no desenvolvimento e
no reforco de sociedades estaveis, pacificas e democraticas € universalmente
reconhecida como da maior importéncia, sobretudo em vista da situagéo do sudeste
europeu.

A declaracao da Sorbonne, a 25 de Maio de 1988, que foi sustentada por
estas consideragbes, sublinhou o papel fundamental das universidades no
desenvolvimento das dimensdes culturais européias. Acentuou a criagdo do espaco
europeu do Ensino Superior como a chave para promover a mobilidade e a
empregabilidade dos cidadaos, para além do desenvolvimento geral de todo o
continente.

Varios paises europeus tém aceitado o convite para se empenharem na
concretizacdo dos objetivos propostos na declaracdo, quer assinando-a, quer
expressando, em principio, o seu assentimento. O rumo de varias reformas no
Ensino Superior, entretanto em curso na Europa, provou, da parte de muitos

governos, a sua determinacgao de atuar.
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As instituicbes européias do Ensino Superior, por sua vez, aceitaram o
desafio, assumindo o principal papel na construgdo do espago europeu do Ensino
Superior, também na esteira dos principios fundamentais langados no documento
Magna Charta Universitatum de Bolonha, de 1988. Este fato reveste-se da maior
importancia, dado que tanto a independéncia como a autonomia das universidades
asseguram que os sistemas do Ensino Superior e da investigagdo se continuem a
adaptar as necessidades de mudancga, as exigéncias da sociedade e aos avangos
do conhecimento cientifico.

O rumo foi colocado na direcéo certa, dentro dos objetivos apropriados. A
obtencdo de maior compatibilidade e de maior comparabilidade dos sistemas do
Ensino Superior requer, no entanto, uma continua energia para se cumprir
plenamente. E preciso apoia-la mediante a promocédo de medidas concretas para
progredir com evidentes passos. O encontro de 18 de Junho reuniu reconhecidos
especialistas e estudiosos de todos 0s nossos paises que nos deram sugestdes
muito uteis para futuras iniciativas.

Em especial, deve-se ter em conta o objetivo de elevar a competitividade
internacional do sistema europeu do Ensino Superior. A vitalidade e a eficiéncia de
qualquer civilizacdo pode medir-se pela atragdo que a sua cultura exerce sobre os
outros paises. Precisamos de assegurar que o sistema europeu do Ensino Superior
consiga adquirir um grau de atracdo mundial semelhante ao das nossas
extraordinarias tradi¢cdes cultural e cientifica.

Ao mesmo tempo que se afirma o0 nosso apoio aos principios gerais
estabelecidos pela Declaragdo da Sorbonne, comprometemo-nos a coordenar as
nossas politicas de modo a conseguir, a breve trecho, e, em todo o caso, na primeira
década do terceiro milénio, os objetivos que se seguem, e que estimamos ser de
primordial relevancia, de forma a estabelecer-se o espaco europeu do Ensino
Superior e a promover o sistema europeu do Ensino Superior em todo o mundo:

o Adocédo de um sistema de graus de acessivel leitura e comparacéo,
também pela implementagao do Suplemento ao Diploma, para promover
entre os cidaddos europeus a empregabilidade e a competitividade
internacional do sistema europeu do Ensino Superior;

o Adocdo de um sistema essencialmente baseado em dois ciclos
principais, o graduado e o pos-graduado. O acesso ao segundo ciclo vai

requerer o termo com éxito dos estudos do primeiro ciclo, com a duragao
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minima de trés anos. O grau conferido, ap6s o primeiro ciclo, sera
também relevante para o mercado europeu do trabalho como nivel
apropriado de qualificagdo O segundo ciclo devera conduzir aos graus
de mestre e/ou doutor como acontece em muitos paises europeus;

o Estabelecimento de um sistema de créditos - como, por exemplo, no
sistema ECTS - como um correto meio para promover a mobilidade mais
alargada dos estudantes. Os créditos podem também ser adquiridos em
contextos de ensino ndo superior, incluindo a aprendizagem ao longo da
vida, desde que sejam reconhecidos pelas respectivas Universidades de
acolhimento;

o Promocéo da mobilidade, ultrapassando obstaculos ao efetivo exercicio
da livre mobilidade, com particular atencédo: o aos estudantes, no
acesso as oportunidades de estudo e formagdo, bem como a servigos
correlativos; aos professores, investigadores e pessoal administrativo,
no reconhecimento e na valorizacdo dos periodos passados num
contexto europeu de investigacdo, de ensino e de formacdo, sem
prejuizo dos seus direitos estatutarios;

o Promocéao da cooperagao européia na avaliagao da qualidade, com vista
a desenvolver critérios e metodologias comparaveis;

o Promocéo das necessarias dimensdes européias do Ensino Superior,
especialmente no que respeita ao desenvolvimento -curricular, a
cooperacgao interinstitucional, aos esquemas da mobilidade e aos
programas integrados de estudo, de formacéo e de investigacéao.

Comprometemo-nos, por este meio, a alcangar estes objetivos - no quadro

das nossas competéncias institucionais, guardando um completo respeito pela
diversidade de culturas, linguas, sistemas nacionais de educacdo e da autonomia
universitaria - para consolidar o espaco europeu do Ensino Superior. Com esse fim,
prosseguiremos o rumo da cooperacgéao intergovernamental, em conjunto com o das
organizacgdes européias nao governamentais com competéncia no Ensino Superior.

Espera-se que as universidades, mais uma vez, respondam pronta e

positivamente e que contribuam ativamente para o éxito das nossas diligéncias.

Na convicgdo de que o estabelecimento do espaco europeu do Ensino

Superior requer constante apoio, vigilancia e adaptacado as necessidades continuas

que e vao desenvolvendo, decidimos voltar a reunir dentro de dois anos para avaliar
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a progressao conseguida bem como os novos passos a dar.



