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Apresentacao

O livro Formagdo continuada de professores da Educacdo Superior
na UrpPE chega as mios dos leitores tendo como objetivos (i) divul-
gar resultados de pesquisas e ensaios sobre concepcdes e vivéncias
didatico-pedagégicas de professores e Técnicos em Assuntos Edu-
cacionais da UFPE, construidos durante as formacoes realizadas pelo
Nucleo de Formacio Continuada Didéatico Pedagégica dos Professores
da urpE (NUFOPE), e (ii) contribuir de maneira sistematizada com as
discussdes sobre temas contemporaneos da formacgdo continuada dos
profissionais da educacio superior.

Complementando e desenvolvendo as reflexdes vivenciadas no
curso de aperfeicoamento didatico-pedagdgico ofertado pelo NUFOPE,
esta obra se mostra relevante para ajudar a compreender e a lidar com
necessidades e problemas relacionados ao curriculo, as estratégias
didatico-pedagogicas, as tecnologias digitais, a avaliacdo da aprendi-
zagem, as relacdes étnico-raciais e a gestdo académica. E o faz articu-
lando questdes relacionadas a mobilizacdo de conhecimentos técnicos,
de saberes da acdo, de competéncias e habilidades a discussio tedrica
e cientifica sobre formacdo continuada no Ensino Superior.



No que concerne especificamente a docéncia, o livro se ocupa dos
saberes basicos do oficio de professor, caracterizados como o saber-di-
zer, o saber-fazer, o saber-ser. Portanto, a discussdo da obra tangencia
a reflexdo sobre o professor como sujeito em processo de formacio
humana e profissional.

Em relacdo a concepcdo de perfil profissional, a obra dialoga com
a perspectiva apontada por Santiago quando diz que, “embora 6bvio,
parece ser fundamental no contexto atual remarcar que professor e
professora sdo profissionais da educagdo que trabalham com pessoas”
(SANTIAGO, 2006, p.114.)'.

Nesse sentido, os elementos apontados pela autora como funda-
mentais para a acdo dos sujeitos educadores permeiam as discussdes
presentes nos capitulos do livro. Tais elementos referem-se a: o ato
de ensinar na perspectiva do saber escutar; a relacdo entre liberdade e
autoridade; a relacdo entre o risco que existe em aceitar a novidade e a
capacidade de rejeitar qualquer forma de discriminacdo; a necessida-
de de estar disponivel para o didlogo.

Além desses, também se fazem implicitos, no espirito da reflexdo
de Santiago (2006), a necessidade da amorosidade e da criticidade. A
dimensio da amorosidade estd presente na obra de forma multidimen-
sional (dimensdes afetiva, epistemolégica, politica e pedagogica) visan-
do a formulagao, a busca, a producio e a socializacio do conhecimento.
Ja a dimensio da criticidade transparece na exigéncia de que o docente
assuma a postura de sujeito, revelando-se e constituindo-se face a rea-
lidade e, para isso, observando-se na relacio com os outros sujeitos do
processo de ensino, aprendizagem e avaliacio no ensino superior.

Assim, destacamos que as reflexdes do livro relevam que se faz
necessirio ao docente participar de uma ‘experiéncia total, diretiva,

1 SANTIAGO, E. Perfil do educador/educadora para a atualidade. In: NETO, José Batista e
SANTIAGO, E. (Orgs.). Formagdo de Professores e Prdtica Pedagégica. Recife: Fundagado
Joaquim Nabuco, Ed. Massangana, 2006.



politica, ideolégica, gnosioldgica, pedagogica, estética e ética, em que
a boniteza deve achar-se de mios dadas com a decéncia e com a serie-
dade’ (FREIRE, 1996, p.26)>.

Em suma, a obra pluraliza a tematica e discute ‘perfis’, sendo este
elemento importante na construcio da identidade docente. Os textos
do livro reconhecem o professor como autor do seu saber-fazer e do
saber ser, em processo de transformacao, capaz de tomar decisdes so-
bre suas acdes apoiado em sua trajetdria profissional e pessoal, na rela-
¢do com as pessoas com quem interage no contexto do ensino superior.

Os dezenove capitulos deste livro, organizados em seis blocos te-
maticos, procuram dialogar com o leitor na perspectiva da construcio
de novos conhecimentos e da ressignificacdo das praticas.

O primeiro bloco, ‘Fundamentos da Docéncia na Educacdo Supe-
rior’ comecga apresentando, no capitulo ‘Dimensdes Organizativas
da Pratica Pedagodgica: investigando a profissionalidade docente no
contexto da politica de formacgdo continuada didatico- pedagbgica na
Educacdo Superior’, uma analise sobre a profissionalidade docente na
dimensio da organizacdo da pratica pedagbgica universitéaria. Partin-
do da definicdo de prética pedagogica e sua miltipla relacdo com os
saberes e os fazeres, tratou-se da organizacio da pratica pedagogica
docente universitaria expressa na fala de professores. O capitulo des-
taca, ainda, os saberes docentes como elementos de organizacio dessa
préatica. A relevincia dessa discussio estd na reafirmacio da docéncia
universitaria como uma construcdo histérico e social, permeada por
transformacdes e permanéncias na perspectiva da pesquisa, extensio
e gestdo, para além da docéncia.

O segundo bloco temitico: ‘Curriculo e Estratégias Didatico-

-Pedagdgicas na Educacido Superior’ engloba seis capitulos. O pri-
meiro, ‘Caminhos para construcdo do curriculo e de estratégias

2 FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo:
Paz e Terra,1996.



didatico-pedagogicas na educacdo superior’, aponta principios inte-
grados de valores, saberes e de saber-fazer que permitem aos profes-
sores desenvolver o seu trabalho. As problematizacées trazidas no
texto acerca das abordagens sobre formacdo continuada, curriculo e
estratégias didatico-pedagdgicas nas praticas da sala de aula possibi-
litam o repensar da pratica docente na educacio superior.

O segundo capitulo, intitulado ‘A implementacio do curriculo do
bacharelado em satide coletiva: relato de experiéncia da Universidade
Federal de Pernambuco’ aborda, a partir da vivéncia dos autores envol-
vidos no referido curso, a perspectiva de movimento na implementa-
¢do do curriculo. Para isso, destaca a potencialidade da nova proposta
curricular para formar sanitaristas com base nos contextos tedricos
e praticos da medicina social. O enfoque na vivéncia, na experiéncia,
na historicidade do conhecimento tem como pontos de partida e de
chegada a perspectiva da humanizacao.

O terceiro capitulo: ‘Inovagdo no ensino superior: uma analise do
projeto pedagbgico do curso de medicina do campus do agreste’ apre-
senta uma ruptura paradigmatica nas praticas tradicionais de ensinar
e aprender. Primando pela dimensio flexivel em permanente cons-
trucido, aponta-se, de um lado, que a organizacdo curricular do curso
pressupde integracdo de contetuido e de aquisicdo de conhecimentos,
habilidades e atitudes. Por outro, a materializacio desse curriculo re-
quer um compromisso de todos os docente e equipe técnica, além de
processos permanentes de formacao continuada.

No capitulo ‘Recursos didatico-pedagbdgicos: expectativas no
aprendizado reflexivo discente e docente’ é apresentado o relato de ex-
periéncia vivenciado na disciplina de Quimica Orgéanica A, do curso de
Engenharia Quimica da urpE. No texto, os autores destacam que o dia-
logo entre os discentes e os docentes, a aprendizagem entre os pares
e a troca de experiéncias e saberes é o caminho para o ensino que faz
uso de recursos virtuais. Atrelado a isto, destacam que as estratégias
de ensino precisam ser ajustadas para que a turma possa ter um bom



aproveitamento e todos desenvolvam conhecimentos ao longo do per-
curso formativo.

O bloco traz, ainda, no capitulo ‘Metodologias ativas: reflexdes so-
bre a pratica docente,” uma reflexdo sobre os desafios, habilidades e
condic¢des necessarios para que docentes facam uso de metodologias
ativas nos processos de ensino e de aprendizagem a partir das préticas
docentes no ensino superior. Nesse contexto, educador e educando as-
sumem o papel de sujeitos dos processos e possibilitam a transforma-
¢do das salas de aula como espacos efetivos de aprendizagem.

O ultimo capitulo deste bloco trata das ‘Metodologias ativas e de-
sign thinking: territérios possiveis no ensino superior’. Os autores
destacam que cabe ao docente compreender quais estilos de aprendi-
zagem (visual, verbal e cinestésico) estariam envolvidos no processo
de aprendizagem de cada estudante. O texto destaca que a escolha das
metodologias de aprendizagem, os entendimentos de experiéncia do
usudrio e design thinking contribuem para a construcio do conheci-
mento pelo aluno na perspectiva das metodologias ativas.

No terceiro bloco sdo abordadas as ‘Tecnologias Digitais na Pratica
Docente’ através de dois capitulos. No primeiro capitulo: ‘Um panora-
ma dos desafios e possibilidades das tecnologias digitais na Docéncia
do Ensino Superior’, o autor, abre o texto questionando o porqué de a
educacio ser tdo resistente 3 mudanca para, através de relatos do co-
tidiano, apresentar desafios que os atuais professores universitarios
enfrentam em relacdo a triade: tecnologias digitais, educacgéo e socie-
dade. Por meio de um estilo conversacional, explora este panorama e
elenca diretivas para auxiliar a pesquisar, estudar e praticar as tecno-
logias digitais na pratica docente.

O segundo capitulo ‘Midia analdgica e midia digital no ensino
da representacdo grafica arquiteténica’, apresenta a discussio sobre
o uso das midias (analégica e digital) nas disciplinas de Represen-
tacdo Grafica Arquitetonica. Comparando grupos de estudantes dis-
tintos em dois contextos de abordagem didaticas: hibrida (analégica



e digital) e digital, os autores apontam a necessidade de aprofunda-
mento da compreensio das relagdes nos processos de ensino por meio
dessas abordagens.

O quarto bloco tematico trata da ‘Avaliacdo da Aprendizagem na
Educacgdo Superior’ e, para isso, sdo apresentados quatro capitulos. O
capitulo ‘Acompanhamento da aprendizagem: da avaliacio reprodu-
tora a avaliacdo construtiva’ aponta aspectos centrais dos processos
formativos de acompanhamento da aprendizagem e as distintas con-
cepcdes que subsidiam as praticas avaliativas na Educacio Superior.
A autora destaca que avaliar estd intimamente vinculado ao ato de
aprender e tem como objetivo orientar o estudante na construcio do
conhecimento.

No capitulo ‘Avaliacio: direito a educacio e a aprendizagem’, o tex-
to destaca algumas questdes relacionadas a validade da pratica ava-
liativa pautada, exclusivamente, pela busca dos estudantes com/em
exceléncia em detrimento dos que apresentam dificuldades de apren-
dizagem. Para a autora, o processo pedagdgico nio é neutro e é preciso
que os docentes compreendam as implicacdes de suas filiacdes. Nesse
sentido, o texto faz-nos repensar a nossa cultura avaliativa, centrada
na avaliacdo meritocratica. A busca de uma pratica profissional mo-
ralmente justa implica no trato das dificuldades de aprendizagem de
cada estudante, reconhecendo-os enquanto sujeitos de direito a edu-
caclo e a aprendizagem.

O capitulo ‘Primeiros passos na avaliacdo no ensino superior: ca-
minhando com instrumentos avaliativos processuais’ busca contribuir
de forma operacional em relacio a avaliacdo no cotidiano dos profes-
sores. Aborda-se uma breve sintese conceitual sobre o tema e parte-se
para algumas proposicdes de caminhos possiveis das praticas avalia-
tivas por meio de instrumentos processuais de acompanhamento das
aprendizagens, afastando-se da dimensio apenas seletiva. Por fim, o
texto destaca que avaliar é um ato coletivo dos docentes e discentes
inserido na cultura da organizacio educacional.



O altimo capitulo do bloco, ao tratar da tematica avaliacio, traz a
reflexdo sobre ‘Dilemas de avaliacio no ensino superior: reflexdes e
contributos tedricos’. O autor busca compreender o processo de ava-
liagdo a partir de suas experiéncias no contexto de sua pratica docente,
considerando o trindmio problema-objetivo-avaliacdo nos processos
de ensino e de aprendizagem. Para isso, apresenta uma teorizacio da
avaliacdo e cria categorias generalizaveis para entender o desempenho
académico. A partir dai, ele questiona: se existe um modelo ideal de
avaliacdo; se ha conexdo entre diretrizes curriculares, projeto politico
pedagobgico do curso e avaliacdo; se objetivo e avaliacdo sdo faces da
mesma moeda; e, se é necessirio ter objetivos para uma turma ou para
cada aluno.

O quinto bloco tematico trata das ‘Relacdes Etnico-Raciais na
Educacdo Superior’ e é formado por dois capitulos. O capitulo ‘Rela-
¢Oes étnico-raciais: uma experiéncia formativa com docentes e técni-
cos da UFPE’ apresenta alguns conceitos chaves do campo semantico
da educacdo para as relacdes étnico-raciais para, a seguir, trazer uma
experiéncia de formacdo com docentes e técnicos(as) em assuntos
educacionais da UFPE sobre as relacbes étnico-raciais na educagio
superior e, mais especificamente, na UFPE. Apesar da promulgacdo da
lei n° 10.369/2003, as autoras destacam que o processo de sua im-
plementacdo apresenta avancos e retrocessos. Assim sendo, destacam
que a discussido da teméitica com o conjunto dos servidores da UFPE
apresenta-se como um avanco na busca pela equidade étnico-racial,
apesar de ressaltarem que ainda faltam muitos outros a serem con-
quistados na consolidacdo e ampliacio das politicas de acdes afirma-
tivas e no combate ao racismo e as desigualdades.

O préximo capitulo ‘Didlogos interseccionais sobre o debate ra-
cial e de género no ensino superior’ atrela as vivéncias no Curso de
Atualizagdo Didético - Pedagbgica realizada pelo NUFOPE-UFPE no ano
de 2019, as experiéncias no campo da docéncia no ensino superior e
a participacdo nos movimentos sociais. Nesse sentido, trazem como



questdes centrais (i) a interseccionalidade de opressdes na perspec-
tiva da resisténcia como existéncia e (ii) as experiéncias académi-
cas no enfrentamento do racismo e do sexismo a cada dia. Por fim, o
texto aponta o surgimento e a consolidacdo de forte movimento de
producdo cientifica a partir do encontro de mentes e corpos histori-
camente oprimidos. Ressalta que, a partir desse movimento, saberes
cristalizados e histérias tnicas tém sido questionados, surgindo no-
vos discursos e projetos de mundo na disputas epistémica presente
na academia.

O ultimo bloco temético trata da ‘Gestdo Académica’ em quatro
capitulos. O capitulo ‘Gestdo Académica a luz da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional’ aponta o conhecimento sobre essa le-
gislacdo educacional (LDBEN/1996) dentre os saberes necessarios ao
exercicio da gestdo académica. O texto assinala que a LDBEN/1996 re-
presenta uma politica nacional com metas e objetivos educacionais,
cabendo a gestdo concretizi-la em acdes. Na sequéncia, ao abordar os
horizontes da democratizacdo na gestdo académica, sdo apresenta-
das algumas expectativas de vivéncias, assim como a delimitacio e
da autonomia do gestor académico no cumprimento das finalidades e
incumbéncias da educagdo superior.

O capitulo ‘Gestido académica do ensino superior piblico: desafios
e tendéncias contemporineas’ tem como objetivo identificar elemen-
tos constitutivos e conceituais da gestdo académica e apresentar desa-
fios e tendéncias contemporaneas. Para isso, o texto apresenta o marco
conceitual no debate contemporaneo da gestido social e delimita a dis-
cussdo no ambito da gestdo académica. Por fim, reflete sobre a gestio
académica em contexto de crise na UFPE, especificamente, no dmbi-
to da pandemia do Novo Corona Virus - covip 19. Apesar de apontar
iniimeros avancos na gestdo académica, o texto sugere ampliacdo da
perspectiva democratica de gestdo para aproxima-la mais da contem-
poraneidade e da diversidade dos sujeitos presentes numa instituicao,
contexto ou sociedade. Portanto, este capitulo se insere como reflexio



necessaria em um campo de preocupacdes e aponta a necessidade de
aprofundamento em futuros estudos e pesquisas.

O capitulo ‘O Trabalho das Coordenacdes de Cursos de Graduacao
do Campus do Agreste - UFPE: limites e possibilidades’ discute expe-
riéncias de coordenadores de cursos a fim de compreender as ques-
tdes que envolvem a gestdo académica universitiria e o trabalho das
coordenagdes de curso de graduagao. Foi realizada uma pesquisa com
12 docentes, coordenadores de cursos de graduacdo do Campus do
Agreste/UFPE, para identificar os aspectos favoraveis e desfavoriveis
da funcdo de coordenacdo de curso, bem como os limites e possibilida-
des apontados por eles no exercicio desse cargo. Os resultados apre-
sentados indicam que ha um misto entre o desafio e a possibilidade
institucional de promover a aproximacao entre os diferentes cursos/
ntcleos, e os respectivos docentes, sendo imprescindivel a criacio de
ambientes democraticos que rompam as barreiras entre os diversos
espacos de gestao.

O ultimo capitulo da obra ‘Cidadania, gestdo democratica e pra-
ticas pedagbgicas nas escolas e nas institui¢des de ensino superior’
destaca as dificuldades enfrentadas pelos professores para desenca-
dear praticas reflexivas e compartilhadas no cotidiano dessas insti-
tui¢des de ensino. As reflexdes propostas partem de uma perspectiva
pedagobgica que visa a inclusio social nos trabalhos educacionais para
o fortalecimento de uma sociedade justa e democratica. Em suas con-
sideracdes, a autora sugere substituir as tradicionais praticas pedag6-
gicas monoldgicas por propostas comprometidas com a socializacao
do conhecimento, com os principios da cidadania e com as praticas
democréticas e libertadoras.

Em suma, esta obra propde uma visido ampliada da formacao con-
tinuada sob o olhar de docentes, técnicos em assuntos educacionais,
pesquisadores, gestores e estudantes dos cursos de graduacio da
UFPE. As discussdes propostas trazem o que os sujeitos fazem, pen-
sam, sentem e vivem no chio da sala de aula sendo refletidas a luz da



literatura na area e das incertezas proprias do processo de producgdo
do conhecimento.

Nesse sentido, este livro coloca em evidéncia as tensdes e dilemas
que fazem parte do trabalho e da construcio da identidade docente
na relacdo com os sujeitos do processo. Para isso, o ensino, pesquisa,
extensdo e gestdo sdo os eixos centrais apresentados para possibilitar
compreender melhor a sociedade e nossa relacdo com ela, enquanto
instancia formativa, pois, como diz Freire3: “uma das tarefas politicas
que devemos assumir é viabilizar os sonhos que parecem impossiveis.
Em outras palavras, é diminuir a distancia entre o sonho e sua mate-
rializacdo” (FREIRE, 1993, p.126). Vale, portanto, a pena conferir a atua-
lidade das reflexdes presentes na obra e os desafios propostos para a
formacdo continuada dos profissionais da educagdo superior.

Recife, 03 de agosto de 2020

MAGNA DO CARMO SILVA
Professora e Pro-reitora de Graduagado da urpe

3 FREIRE, P. A educagdo na cidade. S3o Paulo: Cortez,1993.



Prefacio

A FORMAQRO DOCENTE COMO DESAFIO
POLITICO-INSTITUCIONAL

A formacdo de profissionais qualificados encontra-se entre os desa-
fios que merecem alta prioridade das politicas ptblicas e do Estado
brasileiro. E fato dificil de contestar, no atual estagio de desenvolvi-
mento das sociedades, que nio é suficiente a aquisicdo de um diploma
universitario para a insercdo exitosa no mundo produtivo, assim como
para a realizacdo pessoal e profissional.

Entre as profissées que tém sido questionadas pelos desafios pos-
tos pela contemporaneidade, a docéncia ocupa lugar de destaque, sen-
do objeto ao mesmo tempo de critica e de reconhecimento e elogio. Por
um lado, é vista como espaco ultrapassado e mesmo arcaico, e, por ou-
tro lado, é entendida como fator imprescindivel para a superacio da
crise por que passa a sociedade mundial. Ser professor nio tem mais
o sentido que lhe era atribuido anos atrds. Mesmo ainda sendo uma
profissdo com amplo reconhecimento social, o seu significado ja nao
é 0o mesmo. Ha aqueles que defendem - e ndo concordamos com essa



tese - que ser professor é uma profissido em processo de extingdo, uma
vez que a sociedade ja estd incorporando outras formas de estudar e
aprender, permeadas por tecnologias e plataformas.

Em face de tal contexto, contraditério e desafiador, o processo de
formacao docente no campo académico universitario, responsavel por
grande parte da oferta de cursos de graduacio, precisa ser adequada-
mente formulado por meio de politicas piblicas e institucionais. Por
isso, ser professor universitario na atualmente nio se vincula mais a
um status social previamente estabelecido, impondo, por isso mesmo,
um processo continuo de reflexdo sobre o proprio fazer na formacao
de novas geracdes.

Assim, a formacdo continuada, para enfatizar fato incontestavel no
contexto da sociedade contemporinea, ganha proeminéncia porque é
condicdo necesséria a formacao profissional docente. Ou seja, a for-
macado inicial é importante e necessaria, mas é um passe necessario e
insuficiente para o exercicio da docéncia; a formacgao continuada é ne-
cesséria e indispensavel porque é hoje condicio estruturante do pro-
prio processo de formacio, assim como o é da configuracdo estrutural
simboélica e econémica da sociedade na atualidade.

Ao longo dos tltimos anos, as diferentes experiéncias de formacao
docente continuada, em contextos variados, apontam a necessidade
de deslocamento da compreensio desta formacado como algo pessoal e
episddico para uma outra forma capaz de compreender novos sentidos
e tornar-se elemento dinamizador da profissionalidade docente. As-
sim, a formacdo continuada ganha novos significados ao ser tomada
como elemento constituinte da prépria instituicdo formadora.

O deslocamento da compreensdo da formacdo continuada para uma
perspectiva institucionalizada inclui nido s6 a responsabilidade pela
oferta regular de processos formativos como também eleva a formacio
como componente do proprio fazer docente, ampliando sua pratica para
além dos limites da sala de aula. Neste sentido, é pensada como poli-
tica institucional.



Assim se compde o desafio politico-institucional da formacao con-
tinuada de docentes, espaco que se constréi pela decisdo de tomar a
formacdo continuada como estrutura-estruturante da profissionali-
dade docente.

O contexto atual da pandemia do novo corona virus tem imposto es-
forcos diversos para as pessoas e para as institui¢des. Deste modo,
pensar e fazer a formacdo continuada de professores neste contexto
exige tomada de posicdo dialdgica e participativa, pois nio se pode
entender tal contexto como meramente transitério, uma vez que no-
vas praticas estdo sendo incorporadas ao cotidiano, levando a mu-
dancas tanto de concepcdo como na profissionalidade docente pro-
priamente dita.

E neste sentido que a formacio docente, no contexto da pandemia,
é imprescindivel, constituinte de novas praticas e capaz de ressignifi-
car o proprio fazer docente. Ndo é somente uma atualizacdo pedagod-
gica, mas uma reflexdo contextualizada sobre o ser docente, sobre o
fazer-docente, a profissionalidade docente e as possibilidades tedrico-

-metodolégicas que se descortinam neste contexto especifico e suas
consequéncias nos médio e longo prazos.

O presente livro, resultado de encontros de formacdo promovidos
pelo NUFOPE, dialoga com as diretrizes da gestdo da UFPE, que desde o
seu inicio tem pontuado a formacdo docente como um dos eixos cen-
trais do processo de mudanca que tem sido levado a cabo nas diversas
areas das politicas institucionais, inclusive na gestdo universitaria.

A riqueza e a diversidade de temas abordados apontam para um
aprofundamento do sentido da docéncia universitiria, revisita os fun-
damentos da profissionalidade docente, suas praticas e tematicas es-
pecificas, e também incorpora novos saberes a formacao docente, al-
guns deles ainda ausentes na formacao inicial.



Priorizar a formacdo docente nos seus diversos aspectos e modali-
dades requer o esforco de todos e todas que fazem a gestdo universitaria
nos seus diversos niveis, bem como da comunidade académica em geral,
através da participagdo ativa e engajamento no processo formativo.

Por isso que, ao prefaciar e apresentar este livro, expressamos
nossa alegria e contentamento, renovando o compromisso de juntos
continuarmos na luta de construcio da universidade publica, plural,
diversa e de qualidade para todos.

Que a leitura dos capitulos aqui reunidos constitua motivo de no-
vas acoes e ressignificacdes das formas de compreensao da formacio
continuada docente, ancorados em perspectiva ética, profissional e po-
liticamente engajados!

Outubro de 2020

PROFESSOR ALFREDO GOMES
Reitor da urpe
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Introducao

Edson Francisco de Andrade

No contexto histérico que vivemos, marcado por significativos avan-
¢os tecnoldgicos, com énfase para as tecnologias digitais que tém re-
volucionado os modos de producio e difusio de informacdes, tem se
tornado ainda mais evidente as persistentes desigualdades socioeco-
ndmicas, raciais, de género, entre outros nomes utilizados para tipi-
ficar os coletivos feitos desiguais (ARrROYO, 2010). O fato é que os tais
avancos do nosso tempo e das potenciais maravilhas que ainda hao
de vir, assim como as velhas mazelas sociais e seu recrudescimento
nos dias atuais, reclamam adequacdes inadiaveis no que concerne a
efetivacio de direitos sociais. Em face de nosso foco aqui ser, especial-
mente, o direito social a educac¢do superior, consideramos pertinen-
te a provocacdo feita por Antdnio Néovoa (2015), ao ponderar: Tudo se
transforma nas universidades. E a Pedagogia?

De maneira efetiva, é justo reconhecer que mudancas significa-
tivas tém sido percebidas nas formas e meios de construgdo de co-
nhecimentos no campo académico. Umas das expressdes desse fato
é a emergéncia de tematicas que tém sido, finalmente, incorporadas
a agenda programitica das instituicdes de ensino superior, ainda
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que nio sejam, necessariamente, cotejadas por elas. Trata-se de te-
mas constituidos pelas proprias expressdes de desigualdades que ja
mencionamos, mas também pela busca de formas de enfrentamento
e superacdo da realidade vigente, inclusive por meio do usufruto dos
recursos mais avancados ja disponiveis.

Em verdade, no plano formal, as universidades tém incorpora-
do, em seus referenciais normativos e pedagbgicos basilares, temas
e compromissos socioeducacionais sintonizados com as questdes de
seu tempo. Essa é uma afirmacio que certamente carece de amplo de-
bate e ponderacio. Mas, aqui vamos concentrar a atencio na pergunta:
no exercicio da docéncia na educacgdo superior, tem-se levado em con-
sideracdo os temas sociais contemporineos e as concep¢des didatico-

-pedagbgicas emergentes?

E fato que as mudancas hodiernas que ja reconhecemos nas
primeiras linhas desse texto tém impulsionado a emergéncia da
construcio de um novo perfil de professor critico-atuante, que contri-
bui, entre outras mediacdes institucionais e sociais, para transforma-
¢do das realidades socioeducativas mais ampla e, por conseguinte, do
ensino na instituicdo de ensino superior (ANASTASIOU E ALVES, 2004
ZABALZA, 2004.).

Em sintonia com as transformacdes que vém acontecendo nas uni-
versidades, inclusive na Pedagogia, o Nucleo de Formagdo Continuada
Didatico-Pedagdgica dos Professores da UFPE - NUFOPE vem também
atualizando sua agenda de estudos e de pesquisas,bem como suas con-
tribuicdes ao debate sobre docéncia no contexto da universidade por
meio de produg¢des académicas atinentes a contemporaneidade da for-
macao continuada de professores das diversas areas do conhecimento.

Com efeito,

a luz de sua propria trajetéria e das novas perspectivas proje-

tadas como parte de sua institucionalizac¢do, o Nucleo busca
se constituir enquanto espaco de didlogo e interlocucido que
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favoreca as trocas coletivas acerca do fazer pedagdgico, no con-
texto da pratica mais ampla e da sala de aula, além de sociali-
zacdo da producdo académica em eventos cientificos, livros e
periddicos (LIRA, ANDRADE, CRUZ, et.al., 2019, p.59).

A presente obra é resultante, essencialmente, da sistematizacido de
didlogos que contaram com a interlocu¢do dos membros do Nufope e
com a participacdo de docentes e Técnicos em Assuntos Educacionais
da urpE ao longo do desenvolvimento do Curso de Aperfeicoamento
Didatico-Pedagogico'. As trocas coletivas acerca do fazer pedagdgico
que resultaram na feitura dos capitulos aqui socializados expressam
a natureza dialégica e horizontalizada da formacdo continuada conce-
bida e vivenciada pelo Nufope, a medida em que a formagdo continuada
dos docentes na UFPE é entendida e assumida como uma acao, necessa-
riamente, conjunta de seus préprios sujeitos.

Essa perspectiva de formacao, em curso desde o ano 2000 na UFPE,
tem como compromisso a propria renovagao tematica, sistematica-
mente apresentada pela comunidade académica. Seguindo esse en-
tendimento, os eixos tematicos aqui contemplados sdo resultantes
do que se evidenciou como questdes prioritarias ao debate atual no
contexto da universidade e também imprescindiveis a reflexdo dos
seus profissionais. Cabe ressaltar que, com a presente obra, tem-se o
lancamento da Colegdo E-books Nufope, intitulada Formagdo continua-
da de professores da Educagdo Superior na UFPE, a ser continuamente
complementada por novos numeros, em atendimento aos temas que
serdo oportunamente demandados.

Este primeiro livro da Colecdo, dedicado as reflexdes vivenciadas em
curso de aperfeicoamento diddtico-pedagégico, aborda sete dos dez ei-
x0s temiticos amplamente discutidos entre os autores ao longo da

1 O Curso de Aperfeicoamento Didatico-Pedagbgico, que aqui nos referimos, foi pro-
movido pelo NUFOPE em coparticipacdo com a PROACAD e a PROGEPE/UFPE. O curso foi
desenvolvido de maio a novembro de 2019, com carga-horéria total de 200 horas.
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convivéncia mutuamente formativa nesse curso® Os didlogos foram
embasados tanto por leituras de textos referenciais, quanto pelas vi-
véncias didatico-pedagobgicas compartilhadas por docentes e Técnicos
em Assuntos Educacionais da UFPE.

As discussdes sobre os Fundamentos da Docéncia na Educag¢do Su-
perior partiram da reflexdo sobre a imanéncia da universidade na so-
ciedade contemporanea. O referencial teérico examinado, assim como
os saberes construidos nas praticas profissionais e socializados por
meio dos debates sobre esse eixo tematico, corroboraram o entendi-
mento de que o processo de transformacgdo por que passam as univer-
sidades requisita a correspondente transicio paradigmatica da docén-
cia universitaria.

A esse respeito, fez-se pertinente o chamamento para uma refle-
xd0 sobre a amplitude e complexidade da profissionalidade docente
quando se compreende, com a devida coeréncia, a indissociabilidade
ensino, pesquisa e extensio como marca distintiva da universidade no
interior da educacdo superior. Uma das dimensoes desse ato reflexivo
consistiu em assumir o professor como conceptor e gestor das politi-
cas e das praticas pedagégicas que se materializam tanto no contexto

2 Um dos eixos tematicos foi Acessibilidade no Ensino Superior, que favoreceu a com-
preensdo fundamentada acerca dos conceitos de deficiéncia, inclusio e acessibilidade.
Instigou-se, essencialmente, a iniciativa de apropriar-se, através da empatia, de expe-
riéncias vivenciadas por alunos com deficiéncia no ensino superior. Os trabalhados
ainda contemplaram o trato sobre estratégias didatico-pedagdgicas na educagio in-
clusiva. O curso contemplou, ineditamente o tema Argumentagdo na formagdo acadé-
mica, que se propds ao estudo tedrico-empirico do papel e relevincia dessa dimensio
formativa nos processos de ensino e aprendizagem. Outro eixo contemplado no curso
foi Género na Formagdo Profissional Docente, que evidenciou a indispensabilidade do
trabalho sobre as diferencas de género e de sexualidade nos ambientes de formacao
profissional docente, com énfase para as necessérias incorporagdes desse tema no cur-
riculo e na pratica pedagogica. Teve ainda lugar no debate sobre esse eixo tematico os
atos de intolerincia reavivados nos tempos atuais que expressam a cruzada moral
antigénero nos espacos educativos e que também reivindicam movimentos democra-
ticos de resisténcia.
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da sala de aula, quanto na multiplicidade e diversidade dos ambientes
e das relacdes inerentes ao ethos universitario.

Com os eixos tematicos “Curriculo” e “Estratégias Diddtico-Peda-
gogicas na Educagdo Superior”, os debates prosseguiram, inicialmente
com o estudo sobre curriculo, politica e praticas curriculares e sua re-
lacio com e no contexto da educacio superior. A luz do corpus teéri-
co atinente aos temas em discussio, tematizou-se as configurac¢des
curriculares no cotidiano da formacio de professores universitarios,
considerando as tensdes existentes entre os campos politico-praticos
curriculares e o continuo da profissionalidade docente.

O desenvolvimento desse bloco teméatico também deu lugar a uma
reflexdo sobre a pratica docente e a reconfiguracio dos histéricos pa-
péis atribuidos ao professor e aos estudantes. No cerne das questoes
abordadas sobre esse enfoque de estudo, evidenciou-se a imprescindi-
bilidade do avanco na relagdo horizontal entre os sujeitos envolvidos
nos processos de ensino e de aprendizagem, incluindo a consecucio de
responsabilidades e autorias partilhadas.

Em esséncia, buscou-se instigar a anilise coletiva, a partir das
proprias vivéncias profissionais dos docentes, sobre o sentido que se
credita a aprendizagem significativa na educacdo superior. O ponto
fulcral desse debate foi o reconhecimento, por parte dos participes das
discussdes, a respeito das profundas repercussodes dessa preterida na-
tureza de aprendizagem sobre as estratégias diddtico-pedagégicas nas
prdticas de sala de aula. De maneira efetiva, assumiu-se que as praticas
devem ser mobilizadas por estratégias que potencializem os proces-
sos de ensinar e aprender e que estimulem o exercicio dialégico entre
os sujeitos envolvidos, corroborando a superacido de dualismos sim-
plificadores das acdes e relacdes que constituem o fazer pedagogico.

O tema Avaliagdo da Aprendizagem na Educagdo Superior foi con-
cebido em estreita relacdo com a perspectiva dialégica reivindicada
na abordagem do conjunto dos eixos tematicos do curso de aperfei-
coamento didatico-pedagdgico que subsidiou as reflexdes que o leitor
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terd contato no decorrer deste e-book. Fez-se indispensavel o pensar
sobre os modos de conceber e praticar a avaliacido da aprendizagem,
especialmente, na triade dimensional e indissociavel que constitui a
Educacdo Superior na Universidade.

O ponto fundamental do trabalho sobre esse eixo tematico foi o
convite a construgdo de um novo sentido para a préitica avaliativa na
perspectiva da educacio inclusiva. Em sintonia com esse intento, re-
correu-se aos fundamentos epistemolégicos atinentes as teorias da
aprendizagem e da avaliacdo, realcando-se a concepcdo do direito a
uma avaliacdo justa como principio basilar ao exercicio avaliativo que
se vislumbra para as praticas didatico-pedagogicas na educacio supe-
rior e, de modo particular, quando esta se efetiva em uma universidade.

Faz-se pertinente salientar que o contexto de proposicdo desse
tema foi marcado por persistentes reivindica¢des, dirigidas ao Nufope,
especialmente advindas de coordenadores de cursos de graduagio e
diretores de centros académicos da UFPE, que evidenciavam a neces-
sidade de aprofundamento da abordagem sobre a interface Avaliagdo
da aprendizagem na educagdo superior e o Projeto Pedagdgico de Curso.
O atendimento a esse pleito, que ja constituia componente teméatico
indispensavel da agenda programatica do Ntcleo, foi pertinentemen-
te incorporado tanto na indica¢do dos textos referenciais, quanto nos
didlogos que buscaram estabelecer a devida relacio com o cotidiano
das préaticas avaliativas exercidas nos espacos de formacio da UFPE.

No que concerne ao tema Tecnologias Digitais na Prdtica Docente,
cabe colocar em relevo o reconhecimento de sua pertinéncia como
dimensdo do processo contempordneo de formacio continuada dos
docentes da educacdo superior, mas também o desafio que a incorpo-
racdo desse componente programatico colocou ao professor-cursista
e, sobretudo, ao professor-mediador da formacao, no caso especifico, a
equipe do Nufope. Diante desse fato, optou-se por uma oferta de curso
de aperfeicoamento em que o contato com alternativas digitais a pra-
tica docente fosse parte constituinte da propria experiéncia formativa.
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Ressalte-se que, na aula inaugural, foi realizado um Workshop de-
dicado ao reconhecimento da plataforma virtual de ensino e de apren-
dizagem (MoODLE) que havia sido customizada especialmente para
o Curso de Aperfeicoamento3. Nesse ambiente virtual ampliou-se a
interacdo com os sujeitos da formacdo continuada, potencializando o
processo de ensino e aprendizagem por via remota, com desenvolvi-
mento de atividades exclusivamente assincronas.

Para além desse modesto contributo técnico-operacional, o contato
com o tema foi aprofundado por meio do desenvolvimento de ativida-
des didatico-pedagogicas que favoreceram um proficuo debate sobre a
pertinéncia e potencialidades da tecnologia educacional para o ensino
cientifico no dmbito da educacdo superior. A analise da conceituagao
atinente a esse eixo tematico foi vivenciada em conjunto com a refle-
xd0 sobre o papel do professor na conversio dos instrumentos digitais
disponiveis em recursos facilitadores da mediacio didatico-pedagogi-
caedo proprio processo de assimilagdo e construgio de conhecimentos.

Ja o eixo temaitico Relacdes Etnico-Raciais na Educagdo Superior
foi, desde o primeiro instante do planejamento do curso de aperfei-
¢coamento, realcado como dimensio indispenséavel da formacio con-
tinuada dos docentes, assim como se faz necessario que esse tema se
constitua, também, uma dimensio intrinseca aos processos formati-
vos que se desenvolvem na educacdo superior.

Com efeito, os estudos realizados contribuiram, fundamental-
mente, para a compreensdo dos mecanismos e processos de relacdes

3 MOODLE é um Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem (avEA) que permite a con-

cep¢do, administracio e desenvolvimento de diversos tipos de ag¢des, como cursos

a distancia, complemento a cursos presenciais, projetos de pesquisa, projetos cola-

borativos e diversas outras formas de apoio a distincia e aos processos de ensino e

aprendizagem. Nesse ambiente foram disponibilizados o material de apoio didatico-

-pedagdgico no formato de documentos digitais hipertextuais em diversos suportes

midiaticos (videos, textos, animagdes, etc). Também foram disponibilizados os textos

em formato para impressido, com a possibilidade de download, permitindo assim a na-
vegacdo off-line.
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étnico-raciais na educacio através de abordagens historicas, culturais,
econdmicas, educacionais e sociais da produgédo do racismo no Brasil
e os processos de afirmacdo das identidades étnico-raciais. Para tanto,
fez-se imprescindivel o aprofundamento das ideias estabelecidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etni-
co-Raciais, assim como o reconhecimento dos processos de afirmacéo
das identidades étnico-raciais e praticas inclusivas no &mbito da UFPE.

Por fim, o debate sobre Gestdo Académica, a luz de fundamentacio
tedrica pertinente, realcou a necessidade de insercdo desse tema na
pauta tanto das prdprias instincias e 6rgios que integram o con-
junto da estrutura gestionaria da Universidade (conselhos, colegia-
dos, departamentos, niicleos...), quanto das politicas institucionais
comprometidas com o apoio ao desenvolvimento das atribuicdes do
gestor académico.

Notou-se a necessidade de desnaturalizar a condi¢do de isolamen-
to que tem marcado a atuacdo do gestor nas instancias académicas da
universidade. As reflexdes a partir do compartilhamento de vivéncias
profissionais permitiram cotejar possiveis caminhos para a mobiliza-
¢do do coletivo no envolvimento com as a¢des da gestdo. Em esséncia,
reconheceu-se que o exercicio colegiado da gestdo constitui alternati-
va imprescindivel a centraliza¢do do poder decisério. Esse foi também
o argumento mais forte evocado em favor da democratizacdo das pra-
ticas gestionarias que vio da sala de aula as instincias deliberativas
na universidade.

Essas reflexdes vivenciadas ao longo do curso de aperfeicoamento di-
datico-pedagdégico foram sistematizadas e aprofundadas nos capitulos
que constituem a presente obra. Trata-se de um esforco coletivo que,
enfim, ganhou concretude ap6s uma jornada de trabalho que contou
com a hombridade e muita disposicdo para o didlogo. As ideias que
agora sdo disponibilizadas ao piblico corroboram, especialmente, o
propdsito de subsidiar novos debates juntos a outros sujeitos que
também concebam a profissionalidade docente como uma construgdo
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continua, devendo, portanto, ser revigorada por meio da devida consi-
deragdo aos temas sociais contemporaneos, assim como pelas concep-
¢Oes didatico-pedagbgicas emergentes.
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Dimensdes organizativas da pratica pedagbgica:
investigando a profissionalidade docente

no contexto da politica de formacado continuada
didatico pedagbgica na educagao superior

José Batista Neto, Telma Santa Clara e Auxiliadora Padilha

A pesquisa que esti na origem desta comunicacio é uma producio do
Nucleo de Formacio Continuada Didéatico Pedagégica dos Professores
da UFPE (NUFOPE) e representa um recorte sobre um de seus eixos, cujo
objetivo foi o de analisar a profissionalidade docente na universidade:.
O eixo recortado foi o da organizacdo da pratica pedagdgica universi-
taria. Assim, julgamos oportuno assentar, mesmo que de forma breve,
o significado de “pratica pedagbgica” retido e a partir do qual opera-
mos com a leitura dos dados.

PRATICA PEDAGOGICA: SABERES E FAZERES
NAS SUAS MULTIPLAS RELACOES

O conceito de Préatica Pedagogica (pp) designa uma pratica social co-
letiva, revestida de intencionalidade, historicidade e efetivada com a

1 Trata-se da pesquisa intitulada “Profissionalidade docente na relacdo formacdo e pra-
tica didatico pedagdgica do(a) professor(a) universitario(a)”, Recife: Nufope/UrpE.
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finalidade de educar, portanto, de formar pessoas na perspectiva da
humanizac¢do do humano.
Cleoni Fernandes (1998, p.98) a concebe como

pratica intencional de ensino e aprendizagem, nio reduzida a
questdo didatica ou as metodologias de estudar, mas articulada
a educagdo como pratica social e ao conhecimento como pro-
ducdo histérica, datada e situada, numa relacio dialética entre
pratica-teoria, contetido-forma.

Paiva (2003), por sua vez, formula uma compreensio que a inscreve
no dmbito do trabalho docente no cotidiano da escola e da sala de aula.
Assinala ainda seu carater de mutabilidade e historicidade da cons-
trugio desse saber profissional em situacio. Assim, designa que

a pratica pedagogica é o espago em que o docente adquire sabe-
res de seu trabalho, em que constréi seu conhecimento profis-
sional enquanto interpreta as situac¢des que enfrenta. [...] Seu
conhecimento profissional vai sendo construido e reconstruido
tendo por base a interpretacio das situacdes em que se envolve
na escola ou no trabalho em sala de aula e os resultados de suas
experiéncias cotidianas (2003, p.60).

Jodo Francisco de Souza (2009), em um ensaio no qual o conceito é
analisado em associacdo com o de formacio de professores, entende
mais adequado nomear pratica pedagoégica de prdxis pedagogica. Expli-
cita sua preferéncia por essa designacido por entender que a expressio
ajuda “a compreender e a organizar a acdo coletiva da instituicdo for-
madora de educadores ou de quaisquer outros profissionais nos cursos
de educacdo superior” (p.27). Destaca ainda seu carater explicativo/
compreensivo e organizativo da pratica educativa institucional. Sou-
za formula uma concepcdo em que a pratica pedagogica é concebida
como pratica social institucional e coletiva, que se distingue da pra-
tica docente. Defende que esses dois termos (“pratica pedagogica” e
“pratica docente”) possuem significados distintos, porém nio opostos.

32



Observa ainda que a pratica pedagbgica enquanto pratica educativa
“tem uma Unica finalidade: contribuir com a construcdo humana do
sujeito humano” (p.28).

Explicita que a prdxis pedagégica como fendémeno complexo que é,
conforma um conjunto de praticas, ndo se reduzindo, porém, a nenhu-
ma delas. Assim, é constituida pela pratica docente, pratica discente,
pratica gestora e pratica epistemolégica.

Figura 1 - Nogdo de pratica pedagdgica em Jodo Francisco de Souza

CONTEXTO

Instiuicao

Afetividade Sujeito Gestor

Afetividade

Pratica Docente
Sujeito Docente

Prética Discente
Sujeito Discente

Praxis Pedagogica

Conhecimentos

Afetividade Contetdos

Afetividade

INTENCIONALIDADE

Fonte: souza, 2009, p.62.

Souza sustenta ainda que ela compreende o fazer docente e os sa-
beres por ele mobilizados no exercicio do ensino e da aprendizagem,
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envolvendo o didlogo que travam professor e estudante, sujeitos em
relacdo, com conhecimentos de fontes e origens diversas. Diz respeito
também a prética institucional, no que concerne ndo somente as con-
dices de trabalho docente, mas as formas de construcio das decisdes
e avaliacdo institucionais.

As dimensdes da pratica pedagogica identificadas nortearam a lei-
tura dos dados coletadas pela pesquisa, cujo percurso metodolégico
apresentamos a seguir.

A METODOLOGIA DA PESQUISA

Com vistas a compreensio das dimensdes organizativas da pratica
pedagodgica universitéria, selecionamos dezenove (19) professores da
UFPE, com atuagdo em diversas areas e de campus distintos (Recife, Vi-
toria e Caruaru), participantes do curso de atualizac¢do didatico-peda-
gbgica ofertado pelo NUFoPE. Os docentes foram chamados a responder
ao questionario e A entrevista semiestruturada.

Os dados coletados pelo questionirio revelaram que os professo-
res sdo, na maioria, altamente titulados (14 possuem doutoramento
em sua area de atuacdo docente), ndo sdo mais iniciantes na ativida-
de docente (tempo de experiéncia varia de 3 a 14 anos), tendo alguns
experiéncia anterior na Educacdo Basica. Os sujeitos participantes
da pesquisa tém, na sua quase totalidade, um vinculo efetivado em
regime de Dedica¢do Exclusiva com a UFPE, sendo recrutados por con-
curso publico. No que concerne as funcdes basicas da universidade, a
maioria tem a pesquisa presente em seu plano de trabalho docente. Por
outro lado, apenas uma minoria ja vivenciou atividades de extensio e
de gestdo universitdria. As informacdes coletadas por meio de entre-
vistas semiestruturadas informam elementos discursivos sobre as di-
mensdes organizativas da pritica pedagdgica universitiria. Os dados
coletados foram objeto de tratamento e de anilise de contetado do tipo
tematica categorial (Bardin, 1977). As falas dos sujeitos participantes
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da pesquisa explicitam-se através de duas categorias: finalidades da
prdtica docente universitdria e saberes docentes. Em respeito ao princi-
pio do anonimato, os sujeitos foram codificados e a identificacdo in-
dividual foi feita em referéncia a sigla Pr para professor, seguida dos
numerais de um (1) a dezenove (19), maior titulacdo obtida e o tempo
de experiéncia no ensino superior (ES).

ORGANIZACAO DA PRATICA PEDAGOGICA DOCENTE
UNIVERSITARIA NA FALA DE PROFESSORES

Tomando a fala dos sujeitos da pesquisa, buscamos caracterizar ele-
mentos que guiam a pratica pedagbgica docente no que se refere, pri-
meiramente, s finalidades da pratica docente universitaria, entendida
a universidade como uma forma peculiar, no interior de um sistema,
de realizar a educacio superior. Os saberes docentes mobilizados pe-
los docentes constitem o segundo eixo de analise.

Finalidades da pratica docente universitaria

No que concerne as finalidades da pratica docente universitaria, os pro-
fessores expressam, com clareza e sem reservas, sua compreensio do
que seja atuar em uma universidade. Vinculam sua atuacio ao papel
que desempenha a instituicdo na sociedade, entendimento que en-
contra abrigo no debate social e académico. Assim, retomam, de forma
recorrente, as funcgdes basicas da universidade, originarias do debate e
consagradas tanto no texto da Constituicdo Federal como da LDB, para
expressar como organizam seu trabalho docente. Consideram que o fa-
zem em respeito ao principio fundante da indissociabilidade entre en-
sino, pesquisa e extensdo. No entanto, ao dizerem como traduzem a in-
dissociabilidade na organizac¢ao de seu trabalho, afirmam, como adverte
Cunha (1998, p.9), que ela se faz presente quando “o professor faz en-
sino e tem projetos proprios de pesquisa e extensio. Espelhando o que
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seu plano de trabalho exige, ha horarios e compartimentos especificos
para cada uma destas atividades” (grifo nosso). Esse modo de conceber
a indissociabilidade aparece em suas falas, a exemplo da que segue:

Minha docéncia é o seguinte, vocé dar aula, vocé orienta, vocé, ba-

sicamente, é ensino, pesquisa e extensao. Vocé tem que participar

dos trés. [...] no geral, eu pesquiso e ensino na graduagio e pos-
-graduacio. (Pr.16, Doutor em Engenharia Quimica, 12a no ES).

...compreendo a docéncia no ensino superior na perspectiva dos
trés pilares que sdo colocados pela propria LDB, no que ela prevé
para o ensino superior. Entdo, a minha atividade de docéncia se
divide em atividade de ensino, pesquisa e extensio. (Pr.17, Dou-
tora em C. Politica, 20a no ES).

Compreendemos que a ideia de pratica compartimentada ganha relevo
na medida em que a avaliacdo do desempenho docente pontua separa-
damente essas atividades, inclusive com pesos diferenciados. E, neste
sentido, por vezes, instala-se um conflito no professor que, de um lado,
compreende a necessidade de priorizar o ensino.

...primeiro eu tenho a sala de aula. Entio, eu tenho uma obriga-
¢do primdria como docente universitario, a sala de aula. (Pr.14,
Doutor em C. da Informacio, 8a no ES).

Mas, de outro lado, vé-se instado a elevar a produtividade, obtida se
desenvolver uma menor quantidade de atividades de ensino que de
pesquisa e de producio de artigos cientificos.

Hoje em dia aumentou muito a cobranca académica. Vocé tem
uma cobranca muito maior, o salario bem menor, mas vocé tem
muito mais cobranca de relatérios, muita coisa que vocé real-
mente fica muito estressado. (Pr.16, Doutor em Engenharia
Quimica,12a no ES).

De todo modo, ndo podemos deixar de questionar essa visdo compar-
timentada e somativa da pratica docente na universidade, uma vez
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que ao se definir pela adi¢do dos elementos que a compdem, afasta-se
do entendimento de indissociabilidade como “algo indivisivel, aconte-
cendo de maneira global no interior do processo pedagogico” (Cunha,
1998, p.10). Ainda que questionavel a leitura de indissociabilidade
como um somatorio, ndo podemos deixar de reconhecer certo avanco
no fato de o professor buscar desenvolver atividades relacionadas as
trés fungdes da universidade.

Outro avanco pode ser observado nas falas de professores cujas
concepcdes de pratica pedagogica informam as finalidades da do-
céncia universitaria numa perspectiva de integracio das funcdes da
universidade, aproximando-se, assim, da ideia de indissociabilidade
como uma totalidade, enquanto uma unidade indivisivel, concepg¢ao
que reivindica a literatura especializada.

[...] a docéncia universitaria significa o trato do ensino, que
é 0 objeto da docéncia, mas esse trato do ensino com relacio
ou correlacionado com a pesquisa e com a extensio. Ou seja,
entendo que a docéncia engloba esses trés elementos. Nio o
ensino apenas na sua dimensdo instrumental/técnica, mas o
ensino na sua dimensdo de totalidade, que é a dimensao da
pesquisa, ensino e da extensdo. A docéncia universitaria para
mim, o que a caracteriza, o que é a sua particularidade, é justa-
mente trabalhar a relacdo ensino, pesquisa e extensio de for-
ma concomitante. Que ai é um processo de integracio entre
esses trés elementos que nos fazem ou que fazem a docén-
cia e o cotidiano da docéncia universitaria, onde nio é mais
importante o ensino nem a extensio, nem a pesquisa, mas a
integracdo entre eles. (Pr.18, Doutora em Educacio, 11a na EB
e13anoES).

O ato de integrar os elementos constituintes da pratica docente uni-
versitaria ganha contornos mais bem definidos na fala dessa mesma
professora, que apresenta sua nocio de indissociabilidade entre ensi-
no pesquisa e extensio, na pratica docente, nos seguintes termos:
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[...] organizo [a pratica docente] a partir da minha concepcido
de integrar os componentes curriculares que eu trabalho com a
relacdo pesquisa, ensino e extensio.

[...] [esses] elementos eu constituo ou trabalho a partir de pes-
quisas realizadas por mim e por meus alunos, ou seja, fazendo a
integracdo do componente curricular com as pesquisas desen-
volvidas e em desenvolvimento, nio s6 as minhas, mas também
aquelas pesquisas que se direcionam para as séries iniciais...
(Pr.18, Doutora em Educacido, 11a na EB e 13a no ES).

As falas sobre as finalidades da pratica docente universitaria dizem
que o professor/a deve constituir-se em “formador de profissionais
para o mercado” ou ainda ter por foco “formar profissionais para atuar
no mercado e também pesquisadores...” (Pr.14, Doutor em C. da Infor-
macdo, 8a no ES.). Seria simplista de nossa parte reduzir a concepgao
de certo nimero de professores entrevistados a uma visdo puramen-
te mercadoldgica, pois, em geral, ela se apresenta em associacdo com
outros elementos discursivos. Ora é a formacdo académica, eviden-
ciada na preocupacdo em formar pesquisadores em uma area do co-
nhecimento, ora é a formacdo moral do estudante que entra na pauta,
suscitando a observancia de contetidos formativos de carater politico
e moral que ensejam, a0 mesmo tempo, competéncias distintas daque-
las que se exigem de um professor tido como “conteudista” (aquele
que pde o foco do processo formativo nos conhecimentos declarativos
de sua drea de atuagdo).

[...] divisor de d4guas na vida de qualquer estudante, auxiliar essa
pessoa na formacdo de seu cardter na formacio, formador de
opinido, alguém que atua na formacao profissional, mas na for-
macdo do carater. As vezes,a gente se torna o irmio mais velho,
o0 pai, o tio desses alunos. A gente deixa de ser somente aquele
formador técnico, para ser formador de carater... fazer com que
ele termine o curso sabendo para onde ele estd indo. Eu desenho
a cada semestre, a cada ano, independente dele ser bolsista ou
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nio. F o curriculo dele. Eu sento com ele e a gente comeca a dese-
nhar esse curriculo. O meu foco, na verdade, é no aluno! Eu nio
gosto de me focar muito s6 na minha disciplina. Sempre ten-
to dialogar com outros colegas, sempre tento me envolver com
simpdsios, com semana de enfermagem, com o que eles estio
gostando. De estar em sala de aula, por exemplo. Assim, a sala
de aula é o meu palco, formando cidaddos. Eu politizei alunos
dentro da greve. Eu troquei experiéncias com eles. Eu escolhi ser
professor... Ser professor era algo que estava dentro de mim que
eu fui s6 descobrindo. (Pr.7, Doutor em Farmacia, 3a no ES).

Tomando-se como condutor uma prética docente que se erige como
um divisor de d4guas na histéria de vida de seus estudantes, o profes-
sor orienta sua atuacio na perspectiva ndo somente de quem informa,
mas de quem forma, ainda que denotando certa confusdo conceitual
ao entender a pratica docente permeada por relacées de cariter pes-
soal e familiar [As vezes, a gente se torna o irmdo mais velho, o pai, o tio
desses alunos.]. De todo modo, é digna de registro a preocupagdo com
a formacdo moral e politica dos estudantes [A gente deixa de ser so-
mente aquele formador técnico, para ser formador de cardter. Eu politizei
alunos dentro da greve.] e com o desenvolvimento de relagdo dialégica
com esses mesmos estudantes [Eu troquei experiéncias com eles.], o
que denota a inflexdo em sua atuacdo, ao desloca-la do eixo dos con-
tetidos declarativos de cunho técnico em direcio a uma perspectiva
critico reflexiva.

O professor expressa, assim, com clareza e sem reservas, sua
compreensdo do que seja atuar como docente em uma universida-
de. A formacio profissional associa a formagio moral ou a formacio
politica do estudante. Entende que a ele cabe ndo somente ofertar
um ensino de qualidade, mas também propiciar a aprendizagem de
contetdos que possibilitem uma melhor compreensio da realidade
social em que o estudante se insere, sugerindo que a acdo sera for-
madora se contextualizada.
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Saberes docentes como elementos de organizacdo da pratica pedagogica

O discurso dos sujeitos participantes sobre a organizacio de sua pra-
tica docente na universidade evidenciou o papel dos saberes docentes.
Essa constatacdo vai ao encontro do que tem discutido a literatura
educacional ao longo das tltimas décadas sobre a natureza, o lugar e
peso dos saberes docentes que os professores mobilizam a fim de rea-
lizar a pratica educativa.

Autores como Tardif, Lessard e Lahaye (1991); Gauthier (1998);
Tardif (2002), entre outros, tém contribuido para a compreensio teo-
rica do saber docente e defendido a fertilidade da nog¢do em pesquisas
que busquem analisar o trabalho e a pratica docentes. No Brasil, Pi-
menta (1999), Therrien (2010) e Guimaries (2004.) tém atuado no
sentido de fazer avancar o conceito através de ensaios e pesquisas em
que a formacio e atuacdo profissional do professor se constituem ob-
jeto de estudo. Pesquisas que tém se preocupado em desvelar os fun-
damentos das intervencdes educativas, as bases das decisdes pedagd-
gicas, enfim, os saberes sobre os quais os professores sustentam sua
acdo em situacao.

O debate académico nesse dominio remonta, ha verdade, i crise do
sistema educacional de paises anglo-saxdes, a reforma da formacao
inicial de professores e a profissionalizacdo docente?, esta tiltima con-
cebida como uma forma eficiente para se enfrentar a crise por meio
da renovacdo dos fundamentos epistemolédgicos e metodolédgicos do
oficio de professor. Nesse contexto, Lee Schulman (1987), teérico que
contribuiu com a construcdo da tematica, interveio no debate com
pesquisas nas quais a figura do professor se evidencia como aquele

2 Aprofissionalizagio docente constitui um movimento de ideia, antes de se afirmar como
uma politica, originalmente, nos anos 1980, em paises como os EuA e o Canad4, secun-
dados pela Australia e paises da Europa Ocidental, expandindo-se, na década seguinte,
para os paises da América Latina. A ideia da profissionalizacdo favoreceria, segundo as
politicas da época, a legitimidade da profissido e, dessa forma, permitiria transpor a con-
cepcdo da docéncia ligada a um fazer vocacionado (Almeida e Biajone, 2007).
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que detém o saber de referéncia da profissio docente (Gaia, Ceséario
e Tancredi, 2007). E ele quem introduz a ideia de base de conhecimen-
to3 (knowledge base) compartilhada por professores. Para isso, analisou
testes aplicados em alguns estados norte-americanos4, na década de
1980, para avaliacdo e concessdo de certificacio profissional. Obser-
vou, apés confrontar os itens desses testes com os que haviam sido
aplicados em 1875, um deslocamento nos objetivos e objetos exami-
nados,do dominio dos contetidos disciplinares das diversas areas para
o dominio da organiza¢do do ensino, da avaliacdo e da gestdo da sala
de aula, visando a um ensino eficiente. Perguntado sobre como um
conhecimento disciplinar é apropriado pelo professor para tornar-se
um conteudo de ensino, Schulman buscava entender a origem desse
processo e como ele se da. Pretendeu, assim, desvendar a construgio
dos conhecimentos do professor. Para responder a esse conjunto de
questdes, propds sete categorias que comporiam os assim chamados
saberes dos docentes necessarios a realizacdo de sua pratica: conhe-
cimento do contetido ou da matéria que ensina, conhecimento pedagé-
gico geral e conhecimento curriculars. Estavam postas as bases para o
que, mais tarde, foi desenvolvido por estudos como os de Tardif, Les-
sard e Gauthier, e ficou conhecido como o dominio dos saberes do-
centes®. Dentre essas bases evidencia-se a ideia de que se trata de
saberes especializados, de diversas origens e natureza. Os atributos

Entendido como um corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposicdes
de que um professor necessita para atuar efetivamente numa dada situagio de ensino.

w

4 Massachusetts, Michigan, Nebraska, Colorado e Califérnia.

5 Mais tarde, em outro artigo, Schulman agregou outros conhecimentos aos que havia
anunciado, a saber: conhecimento pedagégico do contetido de ensino, conhecimento sobre
os alunos e suas caracteristicas, conhecimento do contexto educacional e conhecimento
dos fins e propésitos da educagdo.

6 No Brasil, advertem Almeida e Biajone (2007), “a introducdo dessa temética deu-se,
especialmente, pelas obras de Tardif e, posteriormente, de Gauthier e Shulman. No
entanto, o tema saber docente vem sendo direta e indiretamente tratado por autores
como Philippe Perrenoud, Anténio Névoa e Keneth Zeichner”.
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da especializacdo e da diversidade passaram a justificar a necessidade
de formacio profissional especifica, considerada condigdo béasica para
a profissionalizacdo. Uma virtude dessa anilise esta no fato de ela
promover a descentracdo em relacio aos saberes disciplinares e, nesse
sentido, lancando luz sobre um conjunto de saberes que estariam na
base do exercicio profissional de um docente, que demandaria uma
diversidade de saberes em lugar da primazia de um saber sobre outro.
A constatacdo implicaria a ideia de que a formacaio do professor, com
os diversos niveis de ensino considerados, seria mais complexa do que
se imaginava e defendia.

Os sujeitos participantes da pesquisa, ainda que nido tenham se
apropriado do debate sobre a questdo, estavam em sintonia com alguns
dos pressupostos e concep¢des presentes desde Schulman. Assim, re-
conhecem o professor como um portador de saberes que se explicitam
em sala de aula. De chofre, reconhecem os limites de sua atuagdo ao
acusarem um déficit na sua formacio por ndo deterem conhecimentos
de cunho pedagégico, que julgam necessarios, o que parece estar im-
plicito na fala a seguir.

[...]Jeu tenho uma deficiéncia na parte pedagogica, eu nio tive na
minha Graduacio disciplinas de cunho pedagégico. Entdo, a mi-
nha formacio ela contribui na docéncia universitaria, a princi-
pio, mais na parte técnico profissionalizante, desse profissional
que a gente estd formando, né. (Pr.14, Doutor em C. da Informa-
¢do, 82 no ES).

Em vista desse déficit, recorrem aos saberes que sdo capazes de cons-
truir desde suas experiéncias, e, em especial, a partir da reflexdo sobre
sua propria pratica.

[...] na pratica a gente vai aprendendo com os saberes das ex-
periéncias que a gente vai desenvolvendo... os alunos vio nos
mostrando caminhos e a gente faz um processo continuo. Eu
sempre faco um processo continuo de avaliacio da minha
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propria pratica, até onde ela tem limites, até onde ela pode ser
melhorada, o que eu tenho que rever... (Pr.15, Doutora em Edu-
cacdo, 10a no ES).

Cumpre observar que a docente, ndo sé possui uma formacao doutoral
no campo da Educacido, como também é habilitada ao magistério na
Educacio Basica de uma dada area do curriculo.

Destacamos dessa fala dois pontos que vio ao encontro do que
pensam outros professores participantes da pesquisa sobre o processo
de construcdo de seus saberes sobre a docéncia. De um lado, o papel
dos alunos para essa construgdo [os alunos vdo nos mostrando cami-
nhosl, como participes do processo de reflexdo, fornecendo retornos
sobre o que seria a pratica docente em situacio de ensino. De outro
lado, a reflexdo sobre a propria pratica como ferramenta do processo
de construgdo do saber.

A minha formacao estd acontecendo no meu dia-a-dia, na sala
de aula onde, inclusive, [ha] trocas de experiéncia. Entdo, eu me
sinto fazendo formacgdo também quando eu estou em sala, por-
que a medida que as discussdes acontecem é que a gente abre
espaco pra discutir essas questdes. Esses estudantes também
me ajudam, nessa formacao, nesse feedback... (Pr.3, Doutora em
Linguistica, 9a no ES).

[...] o estagio docéncia me ajudou muito, a partir do momento que
eu comecei a refletir as atividades de um docente em sala de aula.
Como funcionava essa caderneta que ele usava, como funciona-
va esse plano de ensino que ele elaborava, do que [se] compunha
esse plano de ensino. Ent3o, isso também me ajudou na pratica
docente. Essas experiéncias tanto de cunho técnico profissional
que eu tive e mais de forma mais minimizada de estagio docente,
foram experiéncias que me ajudaram hoje na minha pratica do-
cente. (Pr.14, Doutor em C.da Informacao, 8a no ES).

A experiéncia como docente na relacdo com estudantes e a experiéncia
como estudante no acompanhamento de um docente durante o estagio
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docéncia desempenharam um papel fundamental na aprendizagem
docente quanto a praticas e conhecimentos construidos pelos profes-
sores sujeitos da pesquisa. A essas experiéncias associam-se ainda a
vivéncia profissional em campos especificos nio docentes, como no
caso de uma professora do curso de Farmacia.

[...] a vivéncia na pratica hospitalar para mim foi tudo. Porque
eu vivenciei depois a drea da docéncia... se vocé tem uma pra-
tica mais vivida, vocé consegue passar pela teoria também de
uma forma bem melhor, de uma forma mais dinimica do que
vocé somente dar uma teoria e ficar no aleatério e sem ter a
visdo da coisa. Vocé que vivenciou a pratica, € muito mais facil
repassar aquela informacdo com a qualidade, com todo o poder
que tem do espaco. (Pr1, Especialista em Farmicia, 4a no ES).

Grande parte desses excertos de fala de professores vdo ao encon-
tro do que Tardif, Lessard e Lahaye (1991) disseram sobre os sabe-
res que brotam da experiéncia, significando um conjunto de sabe-
res praticos a partir do qual as praticas cotidianas e as relag¢des sdo
compreendidas.

Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados...
Pode-se chamar de saberes da experiéncia o conjunto dos sabe-
res atualizados, adquiridos e requeridos no quadro da pratica da
profissdo docente, e que nio provém das institui¢cdes de forma-
¢dooudos curriculos...Eles sdo saberes priticos (...) formam um
conjunto (...) a partir dos quais o(a)s professore(a)s interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana
em todas as suas dimensdes (1991, p.227). (grifo nosso)

Esses saberes sio entendidos como “niuicleo vital do saber docente”
(TARDIF, 2002). Internalizados pelo professor, constituem um amalga-
ma dos demais saberes (profissionais, curriculares, disciplinares, etc.).

Nucleo vital a partir do qual os professores tentam transformar
suas relacdes de exterioridade com os saberes em relacdes de
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interioridade com sua propria pratica. Neste sentido, os saberes
experienciais nio sdo saberes como os demais, sdo, ao contra-
rio, formados de todos os demais, mas retraduzidos, polidos e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia
(TARDIF, 2002, p. 54

Assim, por recorrerem, continua e sistematicamente, a seus saberes
da experiéncia, os sujeitos da pesquisa os tomariam como “alicerce
da pratica e da competéncia profissional”, considerando que a “expe-
riéncia é, para o professor, condicio para a aquisicdo e producio de
seus proprios saberes profissionais” (TARDIF, 2002, p. 21). Esses tra-
¢os presentes no discurso dos professores sujeitos da pesquisa, mal-
grado nido incorporarem, na totalidade, os componentes das anélises
de estudiosos da matéria nem as implicacdes delas decorrentes, ndo
deixam de sinalizar elementos inovadores na compreensdo de sua
pratica docente.

CONSIDERA(;aES FINAIS

A pesquisa captou um momento da docéncia universitaria e identi-
ficou uma identidade profissional em movimento, da perspectiva da
pratica pedagégica docente. Os dados analisados vdo ao encontro da
tese da docéncia universitaria como uma construcio histérica e social,
portanto, que se transforma ao mesmo tempo que revela permanén-
cias. Neste sentido, os professores participantes parecem reconhecer
que o seu papel na universidade vai além do ensino, abrange acdes de
pesquisa, extensdo e gestdo, embora estas duas tltimas func¢des cons-
tituam atividades secundarias e justapostas ao ensino.

Aqui evidenciamos, mais uma vez, a dimensio que tem a pratica de
ensino no processo de desenvolvimento da profissionalidade do pro-
fessor,em que as condic¢des de trabalho e as demandas dos estudantes
constituem-se elementos orientadores dessa pratica.
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Caminhos para construcdo do curriculo
e de estratégias didatico-pedagogicas
na educacdo superior

Maria da Conceigdo Carrilho de Aguiar e Lucinalva Andrade
Ataide de Almeida

INTRODUCAO

Este texto é destinado ao estudo da formacao continuada, curriculo e
estratégias didatico-pedagégicas das praticas da sala de aula, delibe-
radas como principios integrados de valores, saberes e de saber-fazer,
que permitem aos professores desenvolver o seu trabalho.

A formacio do professor da educacio superior tem sido objeto de
estudos e pesquisas, para atender ao contexto das mudangas que vém
ocorrendo no mundo atual, uma vez que, antes, o professor se reco-
nhecia a partir dos contetidos de sua area de graduacio. O pressuposto
era o de que o conhecimento do contetudo seria condi¢do basica para
formar o professor competente para atuar na formacdo dos futuros
profissionais de sua drea. A especificidade dos saberes pedagbgicos
ndo era considerada necessaria a formacdo continuada (FRANCO, 2012).

Neste sentido, no que diz respeito ao cendirio atual, com a expansio
das universidades e cursos de ensino superior, o perfil social dos estu-
dantes estd variando, como também a complexidade da construcio do
conhecimento para além da informacao.
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Uma das questdes importantes para a ressignificacdo dessas prati-
cas da sala de aula é a formacao continuada didatico-pedagogica.
Para Freire (1997, p. 25), formacdo é:

[...Jum fazer permanente que se refaz constantemente na acio.
Para se ser, tem que se estar sendo. [...] a forma¢do nunca se da
por mera acumulacio. E uma conquista feita com muitas ajudas.
Mas, depende sempre de um trabalho pessoal. Ninguém forma
ninguém. Cada um forma-se a si préprio. Quem ensina aprende
ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.

A formacdo é algo inerente ao prdprio sujeito e se inscreve num pro-
cesso de ser, através de sua histéria de vida, experiéncias etc., e num
processo de ir sendo os seus projetos e suas ideias de futuro.

E necessario compreender a importancia da formagio como um
processo coletivo, dindmico, que articula os diversos saberes e o con-
tato com livros, textos, teorias e autores que venham subsidiar e enri-
quecer a pratica pedagobgica do professor.

Entretanto, o conjunto dessas situa¢des acima s6 tem sentido se
partir da real necessidade, dos interesses dos profissionais, como tam-
bém dos seus conhecimentos, tendo em vista sua ampliacio, mas sa-
bendo que o percurso sera diferenciado a cada grupo e individuo, ainda
que com horizontes de enriquecimento teérico e priatico em comum
(AGUIAR, 2004.).

Portanto, a concepgdo de formacdo continuada vivenciada pelos
professores/formadores do NUFOPE &, por um lado, centrada na profis-
sionalizacdo docente voltada para o acompanhamento, compreensao
e a autonomia da pratica (CUNHA, 2005; ZABALZA, 2004; ARAUJO, 20035,
PEIXOTO FILHO, 2004, CUNHA, 2004, €, por outro, visa oferecer a funda-
mentacdo didatico-pedagogica, que se constitui como uma lacuna em
algumas areas docentes, pois existe a compreensio de que os incenti-
vos a formacao lato e stricto sensu seguem na direcdo da profissiona-
lizacdo da sua area especifica, e ndo da formacdo pedagédgica (CUNHA,
1998b; MELO, 2004; CUNHA, 2005).
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Essa formacdo impde processos de investigacdo de outras praticas
pedagogicas e da propria pratica do professor, assumindo uma perspec-
tiva continua e inacabada,como quem reflete sobre si, seus pressupostos
e as problematicas existentes na e sobre a propria pratica e o conheci-
mento gerado na acdo (SHON, 1992), em busca de dar novos reordena-
mentos e retornos a instituicdo, aos sujeitos enquanto pessoa e também
profissional, como defende Névoa (1996), e aos contextos sociocultu-
rais nos quais ela esta inserida (ZEICKNER,1993; PPPI, 2019-202.3).

A partir da reflexdo sobre formacio continuada didatico-pedagogi-
ca, o texto busca fundamentos sobre curriculo, politica, praticas curri-
culares e sua relacio com e no contexto da educacio superior, contem-
plando a formacao de professores, o cotidiano e o movimento continuo
de construcio da profissionalidade através de estudos sobre a pratica
docente, numa relacdo horizontal que inclua responsabilidades e au-
torias partilhadas. O sentido da aprendizagem significativa, com pro-
fundas repercussdes sobre as estratégias didatico-pedagogicas das
praticas de sala de aula.

DESAFIOS E FOCOS DAS CONFIGURA(;@ES CURRICULARES
NO COTIDIANO DA FORMAg;&O DE PROFESSORES

Para compreender os sentidos das configura¢des curriculares, bem
como de seus desafios no dmbito da formacio de professores, faz-se
necessario destacar a relagdo dialogica existente entre os contextos do
curriculo da avaliacdo e do cotidiano. Assim, partimos da compreen-
sdo de que “a avaliacio também é curriculo, seja enquanto instrumen-
to orientado para a inovacdo curricular, ou para a sua manutencio e
controle, seja ainda afetando os processos de gestio curricular, os mo-
delos didaticos, e, em geral, a pratica pedagogica de professores e alu-
nos” (LIMA, 2011 apud MAGALHAES; ALMEIDA; LINS, 2019, p.116).

Neste sentido, tomamos os diversos sentidos entorno da imbrica-
¢do do curriculo-avaliacido-cotidiano, buscando identificar como estes
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sdo produzidos, implementados e concretizados diante dos desafios
do cotidiano da sala de aula.

Situamos que o curriculo enquanto tematica tem sido objeto de
diferentes debates, discussdes e investiga¢des, seja no campo tedrico,
seja no campo das politicas. Para tanto, iniciamos apontando que nos
distanciamos da ideia de curriculo prescritivo a ser seguido de forma
inquestionavel, numa dindmica de transmissdo, haja vista que o cur-
riculo, ndo se limita a um documento prescrito que determina a acao
pedagdgica. De maneira que o curriculo “recupera a importancia da
pessoa humana, enquanto ser individual e social e o sentido moral e
ético inerente ao ato educativo” (LEITE, 2002, 75).

Assim, o curriculo se constitui historicamente e coletivamente, e
o entendemos como uma pratica social, mas que nio se implementa
sem tensdes e conflitos. Portanto, nio é possivel pensar curriculo em
dimensio universalista, pois, “[...] o curriculo faz parte, na realidade,
de multiplos tipos de préticas que nido podem reduzir-se unicamente
a pratica pedagogica de ensino” (SACRISTAN, 2000, p. 22).

Assim, pensamos o curriculo enquanto politica, (PACHECO, 2005, P.
104), cuja, as politicas curriculares sdo um “conjunto de leis e de regu-
lamentacdo que dizem respeito ao que deve ser ensinado nas escolas”.
De maneira que as politicas curriculares “[...] nio podem ser inter-
pretadas como propostas prontas e inquestionaveis que sdo apenas
executadas pelos sujeitos que atuam no campo da prética, sem ne-
nhuma modificagdo entre o texto prescrito e o curriculo vivenciado no
ambiente educacional” (ALMEIDA; SILVA, 2014, p. 1443), haja vista, que
os sujeitos que materializam o curriculo sio também produtores dele.

Assim, a proposta de politicas de curriculo é um processo complexo
tencionado por forcas divergentes, contextos diversos que demandam
diferentes processos de significacdo e, por isso, é espaco de voz e vez aos
diferentes sujeitos na educagdo em todo momento (DIAS; PONCE, 2015).

Ao tratarmos acerca do curriculo enquanto a sua especificidade po-
litica, ndo ha como ndo mencionarmos a discussdo em torno da BNCC,
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uma vez que representa retrocessos no dmbito do debate do curriculo,
como vem apontando alguns autores (LOPES, 2018; CUNHA € DA SILVA,
2016; DIAS € PONCE, 2015). De maneira que questionamos o porqué de
uma nova base diante de um vasto aparato legal, chegando ao enten-
dimento de que se pretende, a partir da BNcc, estabelecer ou alcancar
uma certa hegemonia.

Ressaltamos que nossa compreensio é a de que as politicas de cur-
riculo sdo producdes descentralizadas, fruto das decisdes e influén-
cias de diferentes discursos em diversos contextos (BALL; MAINARDES,
2011; BUSNARDO; LOPES, 2010). Deste modo, as politicas sio hibridiza-
das, e os sentidos sdo incorporados de forma circular e ndo fixas pelo
discurso legal e pelos sujeitos da prética, legitimando-se mutuamente
e sofrendo alterac¢des por influéncias tanto no ambito global como na
escala local.

Assim, as politicas curriculares estido sujeitas a interpretacdes
diferentes e novos significados sdo-lhe atribuidos de acordo com os
contextos historicos e socioculturais onde sdo vivenciadas. Sendo as
politicas uma construgdo inacabada, feita de acordos e negociacdes,
influenciada por sujeitos e interesses diversos e influenciadora do
contexto da pratica (BALL, 2001), ressaltamos, com base nos dados das
pesquisas que vimos realizando, que as praticas também sdo fruto de
acordos e negociacdes e que “a relacdo entre esses contextos nio se
di de modo harmonico, dada as especificidades de apropriacido desses
espacos” (MAGALHAES; ALMEIDA, et al, 2018, p. 97).

Compreendemos que as praticas curriculares ndo podem ser in-
terpretadas como praticas docentes prontas e inquestionaveis, como
se fossem apenas executadas pelos sujeitos que atuam no campo da
préatica, sem nenhuma modificacdo entre o contexto do texto prescrito
e o curriculo vivenciado no ambiente educacional. Nesse processo, a
tensdo entre o local e o global é entendida na perspectiva defendida por
Ball (2001), em que, mesmo sendo um fenémeno mundial, a globaliza-
¢do é incorporada por cada nacdo de maneira diferente.
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Nessa direcdo, as politicas curriculares e, nestas, as praticas curri-
culares produzidas sio ciclicas e nao lineares, e a abordagem do Ciclo
de politicas a que se referem Stephen Ball e Richard Bowe (BALL; BOWE,
1992) é a teoria utilizada na compreensio desse movimento.

E importante destacar que padronizar curriculos a partir de uma
ideia-base sobre educacgio, também se projeta modos de ser professor.
Assim, textos de politicas curriculares em seus objetivos de controle,
se busca a auto regulacdo desses profissionais no cumprimento
de metas e resultados, o que resulta em influéncia no contetido da
formacdo inicial e continuada de professores (DIAS; PONCE, 2015).

Pensemos entdo, acerca do curriculo enquanto prética, ou seja, en-
quanto projeto formativo produzido pelas politicas e pelos agentes
educativos que é materializado no cotidiano por meio das préticas
curriculares, entendida “como o curriculo em uso, isto é, como proje-
to educativo vivido, que, apesar de apresentar objetivos previamente
definidos, se abre para as incertezas da pratica” (ALMEIDA, et al 2018,
p. 215, 218).

Desse modo, o espaco das instituicdes de ensino superior ndo sio
considerados como meros receptores e reprodutores das propostas
curriculares, pois os professores as materializam no chio da institui-
¢do do ensino superior, sdo construtores politicos decisivos das pra-
ticas de curriculo, mesmo que nio sejam reconhecidos como sujeitos
decisores (ALMEIDA; LEITE; SANTIAGO; 2013; PACHECO, 2005; LEITE; FER-
NANDES, 2010).

O SENTIDO DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA,
E SUAS REPERCUSSOES SOBRE AS ESTRATEGIAS DIDATICO-
PEDAGOGICAS NAS PRATICAS DE SALA DE AULA

A conjuntura pandémica acentuou as “fragilidades” quanto a efetivi-
dade do ensino na ascensido das aprendizagens, uma vez que, com 0
isolamento social e a aderéncia das universidades por ferramentas do
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ensino a distincia, sem uma formacao para o uso dessas tecnologias
e conhecimentos didaticos para planejar uma aula nessa modalidade,
compromete-se a qualidade da aprendizagem.

No cenario atual, os estudos defendem maiores investimentos na
formacao de professores, tendo em vista os desafios cotidianos que
enfrentam em suas realidades. Atraem a atencdo também para o im-
perativo de uma ressignificacio de ser e fazer da docéncia, ja que a
atual conjuntura demanda uma mudanca dos papéis desenvolvidos na
sala de aula.

Nessa compreensdo, considerando o contexto da docéncia univer-
sitaria, ja ndo cabe o papel do docente indiferente a aprendizagem do
estudante, como ocupantes de lados opostos e verticalizados.

Nessa perspectiva, o docente tem um importante papel de facilita-
dor do processo de aprendizagem do estudante, construtor do conhe-
cimento e criador de condi¢des para que este se sinta desafiado, moti-
vado a explorar, refletir e rever ideias, conceitos e teorias, planejando
suas aulas com o apoio das novas tecnologias ou nio, de maneira a
arquitetar uma unidade de sentido e significado que admita que a aula
seja um espaco/tempo de ensinar/aprender e de modificar-se (siLva,
2008, p. 39).

Transformar o tempo e o espaco de aula significa que professor
e alunos devem compreendé-los como possibilidade de cons-
trucdo do trabalho pedagbgico numa légica de trabalho cola-
borativo, sem perder de vista que a aula deve ser bem planeja-
da, desenvolvida e avaliada e ndo um mero evento espontaneo
e improvisado.

Saberes necessérios a pratica pedagdgica

Desaprender, abolir resquicios, desconstruir praticas, sentidos e sig-
nificados que fazem parte da tradicdo institucional traduz-se na ca-
pacidade de desconstruir a conjuntura vigente do sistema, de seus
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significados,de suas praticas e de renovar com um novo significado ou
com um novo tipo de interferéncia, o qual sera o contetido da aprendi-
zagem.Ou seja, para aprender a pensar e agir em outra ldgica é preciso
desconstruir a logica vigente (zaBaLza, 2004).
Segundo Cunha (1998. p.10), “é preciso retomar a reflexdo tedrico-
-pratica rigorosa sobre o ensino e a aprendizagem, para fazer avancar
a pratica pedagodgica”.

Aprendizagem significativa

Aprendizagem significativa é meio efetivo ao processo de aquisicio do
conhecimento do discente, fundamental para o novo papel do docente
e a funcdo social da instituicao.

Nessa perspectiva, o docente trabalhard ac¢des que provoquem ou
possibilitem o desenvolvimento das operacées mentais dos discentes.

Para isso, organizam-se os processos de apreensido de tal maneira
que as operacoes do pensamento sejam despertadas, praticadas, cons-
truidas e flexibilizadas pelas rupturas, por meio da mobilizacdo, da
edificacdo e das sinteses, devendo estas ser notadas e examinadas,
possibilitando ao discente impressdes ou estados de espirito impreg-
nados de vivéncia pessoal e de renovagdo (ANASTASIOU, 2002).

Neste sentido, cabe ao docente ser um verdadeiro estrategista, no
sentido de pesquisar, escolher, organizar e propor as ferramentas faci-
litadoras para que os discentes se apropriem do conhecimento.

Naio podemos deixar de considerar que o conhecimento do discente
é fundamental para a escolha da estratégia, com seu modo de ser, de
agir, de estar, além de sua dindmica pessoal. Partindo do principio de
que, a partir de um conceito geral, o conhecimento constréi-se ligan-
do-o0 com novos conceitos, facilitando a compreensao de novos conhe-
cimentos e, assim, dando significado real ao conhecimento adquirido.
(aNAsTASIOU, 2002). Os conceitos novos s6 podem ser apreendidos e
retidos de maneira 1til a partir do que os discentes ja tém alguma

56



representacdo (senso comum) ancorada. Pergunta béasica: O que o
meu aluno ja sabe? - O que o meu aluno ainda nio sabe?

Desafios para aprendizagem significativa, e sobre as estratégias
didatico-pedagbdgicas nas praticas de sala de aula

Nesses tempos de Pandemia e P6s-Pandemia, de crises e mudangas, é
preciso centrar o didlogo entre os docentes para materializar saberes
da pratica pedagogica e docente que deem sentido a profissdo docente.
A intencdo é fazer emergir trabalhos coletivos sistematizados, com
responsabilidade e produgdo tanto individual quanto em grupo.
Para compreender esse novo desafio faz-se necessario pontuar al-
guns aspectos apresentados por Behrens (2005, p.109):

+ Organizar atividades diferenciadas, de eventos que exijam cria-
¢do, projetos desafiadores que gerem enfrentamento, didlogo
com autores e construcao propria;

» Trazer resultados consensuais, nos semindarios, nas discussoes
coletivas, nas proposicdes de grupo, como exercicio efetivo de
cidadania;

+ Estimular a utilizacdo dos meios eletronicos, de informatica, de
multimidia e de telecomunica¢des com os recursos disponiveis
da instituicio.

Assim compreendido, aprendizagem significativa e estratégias dida-
tico-pedagbgicas nas praticas de sala de aula ndo ocorrem na trans-
feréncia passiva para o discente, mas na interacio entre saberes, na
descoberta coletiva, com autonomia, de forma continua, e preparam o
individuo para a pratica social, ou seja, para a vida.

Como indica Behrens (20035, p.111):

[...] devera ter como desafio continuo a missio de reconstruir
os caminhos da sensibilidade, da emocao, da intuicéo, da cons-
trucdo de valores, de solidariedade, de harmonia, de paz, de
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coleguismo, de parcerias, de trabalho integrado, visando formar
um cidadio ético que busque a transformacdo da sociedade
para torni-la digna, justa e humana.

CONSIDERA(;E)ES FINAIS

Ao longo deste capitulo procuramos refletir a formacdo continuada,
curriculo e estratégias didatico-pedagdgicas das praticas da sala de
aula, deliberadas como principios integradores de valores, saberes e de
saber-fazer, que permitem aos professores desenvolver o seu trabalho.

Destarte, procurou-se compreender as relacdes existentes entre
as configuracdes curriculares e os desafios no dmbito da formacao de
professores, caracterizando algumas concep¢des de curriculo, sinte-
tizamos algumas politicas curriculares que padronizam e projetam
modos de ser professor.

A organizagdo curricular e o seu desenvolvimento é um dos fatores
que precisa ser repensado, uma vez que pensar o curriculo significa
rever o que precisa ser reconfigurado, o que é prescrito, pois o curriculo
precisa incorporar processos que o facam significativo.

Assim, uma nova postura em termos de curriculo vislumbra a re-
formulacdo do conhecimento escolar, essencialmente ao que se refere
a redefinicdo do trabalho curricular direcionado a pluralidade cultural,
presente no processo de constituicio do curriculo pensado, e que se ma-
terializa no contexto mais concreto da sala de aula, que representa espa-
¢o de formacao e didlogo entre o curriculo elaborado e o curriculo vivido.

Dessa forma, podemos afirmar que o curriculo de formacao de pro-
fessores tem uma identidade histdrica que esta localizada no tempo e
espaco, que apresenta um conhecer, um interpretar, um repensar, que
produz, cria e recria, como diz Paulo Freire (1999), mas que se dd em
situacdes de conflitos. No entanto, todo curriculo consiste num inves-
timento de ordem epistemoldgica, que organiza a experiéncia de forma
a transmiti-la.
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As questdes relativas as estratégias didatico-pedagdgicas nas
praticas da sala de aula, sdo centrais, mas nio se pode concretizar
fora de contexto. Precisam ocorrer a partir do didlogo, da criatividade,
na interacdo entre saberes, na descoberta coletiva, com autonomia,
entre outras.

Por fim, as reflexdes desenvolvidas neste texto instigam problema-
tizacOes acerca das abordagens sobre formacio continuada, curriculo
e estratégias didatico-pedagbgicas nas praticas da sala de aula da edu-
cacdo superior.
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A implementacao do curriculo do bacharelado
em Salde Coletiva: relato de experiéncia
da Universidade Federal de Pernambuco

Ronald Pereira Cavalcanti, Jorgiana Oliveira Mangueira e José Ronaldo
Vasconcelos Nunes

Este capitulo tem como objetivo analisar a implementacio do pri-
meiro perfil curricular do bacharelado em Satide Coletiva da Univer-
sidade Federal de Pernambuco (UFPE) e seu processo de reformulacgio
para o perfil curricular 2, a partir da vivéncia dos autores envolvi-
dos no referido curso. Para tanto, utiliza-se do contetido extraido das
atas de reunido do Nucleo Docente Estruturante (NpE), Colegiado do
Curso e Pleno, desde a fundacio do curso,em 2013, até o ano de 2019.
Foi feita uma breve revisio de literatura sobre a estruturagdo do ba-
charelado em Satude Coletiva no Brasil e o reconhecimento profis-
sional dos seus egressos, e reflexdes a partir das aprendizagens dos
autores no curso de formacdo docente da UFPE relacionadas as suas
praticas docentes.

A GRADUACAO EM SAUDE COLETIVA

Desde a década de 1990, no campo da Satide Coletiva discute-se a
necessidade de formacio do sanitarista em nivel de graduacgio. Essa
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formacao era disponibilizada apenas no d&mbito da pés-graduacao lato
e strictu sensu (CARNEIRO, PEREIRA, 2019).

A implantacdo do curso de Satide Coletiva encontrou solo fértil
para sua criacdo, em 2008, quando politicas publicas educacionais
como o Programa de Reestruturacdo e Expansao das Universidades
Federais (REUNI), através do Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007,
que objetivou dotar as universidades federais de condi¢des necessa-
rias para ampliacdo da oferta, acesso e permanéncia no ensino supe-
rior, deu oportunidade para que um conjunto de universidades publi-
cas comecassem a oferecer os cursos de graduacdo em Satide Coletiva
(pPAIM, 2006; LORENA et. al., 2016; BELISARIO); o referido curso visa a
formacao de sanitaristas.

No Catélogo Brasileiro de Ocupacdes (cBo), a ocupagdo de sanita-
rista foi introduzida em 2017, e compde a familia ocupacional de ges-
tores e especialistas de operacdes em empresas, secretarias e unida-
des de servicos de satide. Os sanitaristas podem ser definidos como
aqueles que

Planejam, coordenam e avaliam ac¢des de satide; definem estra-
tégias para unidades e/ou programas de saude; realizam aten-
dimento biopsicossocial; administram recursos financeiros;
gerenciam recursos humanos e coordenam interfaces com enti-
dades sociais e profissionais.

O cBo destaca ainda que

para exercer a ocupac¢do de sanitarista o profissional deve pos-
suir graduacio em nivel bacharel na drea de saide publica/co-
letiva ou entdo ter o terceiro grau completo em qualquer area
(CATALOGO BRASILEIRO DE OCUPACOES, 2017).

A formacdo de sanitaristas fortaleceu-se a partir da década de 1970,
com o surgimento dos cursos de p6s-graduacio lato sensu, que bus-
cavam acelerar a capacitacdo profissional e formar uma massa critica
que possibilitasse a expansio da rede permanente de servicos (SANTOS
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et. al, 2004; LORENA et. al, 2016). O campo de conhecimento da satiide
coletiva caracteriza-se pela grande heterogeneidade quanto a qualifi-
cacdo e formacdo profissional envolvendo os graduados, especialistas
(lato sensu), residéncia profissional, mestrado profissional e académi-
co, e programas de doutorado (SILVA; PINTO, 2013).

Com a implantacio do Sistema Unico de Satide (sus), suas poli-
ticas, acOes estratégicas e programas de satide em desenvolvimento
resultaram na expansdo e reconfiguracdo do campo de trabalho em
saude coletiva. Exigiram um novo perfil profissional, capaz de atender
as demandas do sus e da satde da populacdo brasileira. Os trabalha-
dores da satide coletiva vém ocupando novos espacos e desenvolvendo
praticas cada vez mais especificas (SILVA; PINTO, 2013).

Na direcdo de consolidacdo desse novo perfil, contribuiu, também,
a aprovacdo do parecer do Conselho Nacional de Educacio que aprovou
as Diretrizes Curriculares Nacionais (pcN) da graduacdo em satude
coletiva,em 10 de agosto de 2017, publicada no Diario Oficial da Uniio.
Um importante passo no desenvolvimento da identidade dos cursos
de graduacio em saide coletiva no Brasil.

A implementacdo da pcn e as reformulagdes dos curriculos ocor-
rem singularmente em cada instituicdo de ensino, portanto, faz-se
necessario confrontar alguns pressupostos subjacentes aos projetos
curriculares. Para tanto, veremos a seguir uma breve revisdo teérica
abordando o debate sobre curriculo no ensino superior.

OS PROCESSOS DE ESTRUTURACAO
DO CURRICULO E OS DESAFIOS ATUAIS

O curriculo é construido e delimitado por varias forcas em conflito,
em diferentes contextos, que se realizam pela negociacio de sentidos
entre os sujeitos, envolvendo conhecimentos, valores, saberes e ati-
tudes provenientes de diversas culturas presentes (FELDMANN; MASE-
TTO, 2017).
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O curriculo é compreendido como uma pratica que possibilita o
didlogo, a construgdo e a socializacdo de conhecimentos. Possui va-
rias dimensdes, desde a sua funcio social, como campo préatico, até a
sua atividade discursiva, que estdo interligadas entre si. Constitui-se
num conjunto de praticas entrecruzadas, desenvolvidas por sujeitos
que produzem e discursam sobre o curriculo e também sio formados
por ele (SILVA; ALMEIDA, 2017)

Nesta perspectiva, Silva e Almeida (2017), ao analisar os sentidos
das politicas curriculares para a formacdo de professores, apontam
que o ensino superior passou a ser visto como um mecanismo para
atender as demandas da sociedade globalizada, em sintonia com a
crise econdmica. Em meio a um processo de internacionalizacdo das
politicas educacionais e curriculares, a formagao afasta-se do campo
tedrico e da producgado de conhecimento e ha uma supervalorizacio do
campo pratico.

As discussdes sobre curriculo e politicas de formacio de professo-
res apontam desafios no sentido de reestabelecer elos entre teoria e
pratica no aprendizado profissional, e rompimento com a légica capi-
talista nos processos de formacao de docentes.

Gesser e Ranghetti (2011) afirmam que no ensino superior da con-
temporaneidade, o curriculo deve abranger elementos que auxiliem o
ser humano a transcender seus limites, trabalhar para recriar o pro-
prio modo de fazer e pensar cada profissido. Tanto o curriculo quanto
seus fundamentos devem ser histéricos e criticos; capazes de desen-
volver habilidades de pesquisar a propria pratica, confronta-la com a
teoria, objetivando uma formacao profissional consciente.

Transformacdes vivenciadas na atualidade pela humanidade estdo
diretamente ligadas ao desenvolvimento de tecnologias de comuni-
cacdo e da informacdo. Nesse contexto, as politicas curriculares no
ensino superior necessitam de um desenho de curriculo que atenda a
novas demandas sociais, humanas e profissionais.
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Ressaltamos que o paradigma epistemolégico positivista é predo-
minante na pratica curricular observada nas tltimas décadas, que en-
volve um saber pronto, organizado em disciplinas, sequenciado linear-
mente e transmitido verbalmente pelo professor. E importante refletir
sobre esse modelo curricular, uma vez que necessitamos de modelos
e praticas baseadas em outro paradigma. E indispensavel a reformula-
¢do de curriculos para formacdo de pessoas capazes de agir de modo a
elevar os indicadores sociais (GESSER; RANGHETTI, 2011).

Gesser e Ranghetti (2011) elencaram uma série de principios fun-
damentais para um design de curriculo que atenda as necessidades
dessa sociedade p6s-moderna, que sdo: a pesquisa, a teoria da inter-
disciplinaridade, a flexibilizacdo curricular, a participacio colegiada,
o reconhecimento dos contextos de praticas profissional, a parceria
entre a universidade e as entidades profissionais, a indissociabilidade
de teoria e pritica, e a adequada distribuicdo dos tempos e espacos na
organizacdo curricular.

Diante dessas discussdes sobre o curriculo no ensino superior e
das particularidades da formacdo do sanitarista, a graduacio em sat-
de coletiva da urpE vem desenvolvendo iniciativas que serdo aborda-
das a seguir.

A IMPLEMENTACAO DO CURRICULO
DO CURSO DE SAUDE COLETIVA DA UFPE

A implementacio do curriculo, a partir de 2013, passou por diversas
etapas, a saber: anilise do Projeto Politico-Pedagogico do Curso (ppc),
atualizacdo e ajustes com base em Portarias do Ministério da Educa-
¢do (MEC) e Minuta de Diretrizes Curriculares Nacionais, e alteracoes
de carga horaria tedrica e pratica em algumas disciplinas. Ocorreu
a incorporagdo de disciplinas obrigatdrias, antes eletivas, que con-
templam contetidos relacionados a tematicas étnico-raciais (cultura
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afro-brasileira e indigena), direitos humanos, protecdo da pessoa com
espectro autista e politica de educa¢do ambiental.

Em 2014, foram criadas comissdes para atualizagcdo dos dispositi-
vos legais, normas para atividades complementares, estagios e Traba-
lho de Conclusio de Curso (tcc). Essas comissdes elaboraram textos
atualizados que foram analisados e aprovados pelo pleno.

A revisdo de ementas e atualizacdo da bibliografia das disciplinas
ficaram a cargo de cada docente. Nesse periodo o curso se preparava
para o processo de reconhecimento pelo MEC e formacio da primeira
turma de sanitaristas. O reconhecimento do curso pelo MEC ocorreu
em 2018, e 0 mesmo foi avaliado com conceito 4.

Apds o reconhecimento do curso, a Coordenagio, juntamente como
os docentes e representantes discentes realizaram reunides sistema-
ticas para construcio e finalizacdo do perfil 2, a partir de 2018. Esta
etapa ainda estd em andamento, no entanto, destacam-se avancos.

A Matriz Curricular do perfil 1 era composta pelos seguintes ei-
x0s temaiticos e cargas hordrias: Ciéncias Béasicas (28sh), Gestdo
e Administracdo (870h), Saude Coletiva (540h), Saide e Socieda-
de (315h), Semindarios Interdisciplinares (18oh), Ciclo Profissional
(750h), e 135h de atividades complementares perfazendo um total de
3.075h. Apbés um processo de ampla participacio dos envolvidos no
curso, formatou-se uma nova distribuicio de carga horaria por eixo:
Ciéncias Basicas (285h), Gestdo e Administracdo (930h), Epidemio-
logia e Vigilincia (540h), Satde e Sociedade (345h), Interdisciplina-
res (870h), Extensdo (360h), perfazendo uma carga horaria de 3.330h.
Ainda se encontram em andamento as discussdes sobre a curriculari-
zacdo da extensao, e definicdo de carga horaria a distancia.

Observa-se que o bacharelado em Satde Coletiva da UFpPE tem im-
plementado o curriculo com uma preocupacdo de potencializar a ca-
pacidade de formar sanitaristas a partir da vivéncia, da experiéncia,
da historicidade do conhecimento, mediante os contextos tedricos e
praticos da medicina social, e da compreensio técnica que valoriza a
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necessidade em satude da populacio, apontando para uma perspectiva
do curriculo em movimento.
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Inovagdo no ensino superior:
uma analise do projeto pedagogico
do curso de medicina do Campus do Agreste

Alba Maria Aguiar Marinho Melo, Aline Kdtia Ferreira Galindo
e Carolina Albuquerque da Paz

INTRODUCAO

O presente capitulo se inscreve no campo de estudo de curriculos, mais
especificamente na inovacdo curricular, que no contexto da educacio
superior representa ruptura paradigmaitica e emergéncia de mudancas
nas praticas tradicionais de ensinar e aprender (CUNHA, 2016); numa
logica de elaboragdo flexivel e em permanente construcio (GESSES E
RANGHETTI, 2011).

Cunha (2016) destaca ainda que inovacdo curricular nio se tra-
ta apenas de acionar mudancas metodoldgicas ou prover a inclusao
de recursos tecnolégicos, mas principalmente, a uma nova forma de
compreender o conhecimento e, portanto, a uma alteracdo nas bases
epistemoldgicas da pratica pedagdgica.

Em direcdo a essa inovacdo nas suas praticas curriculares, o ensino
da medicina vem passando, nas dltimas décadas, por reformas curri-
culares em relacdo a formacao do futuro médico e principalmente aos
métodos de ensino.
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Como principal estratégia para essas mudancas em 2001, o Mi-
nistério da Educagdo e Cultura (MEc), por meio do Conselho Nacional
de Satide/Centro de Ensino Superior, propde aos cursos de Medicina
um curriculo baseado em competéncias, estabelecendo diretrizes e in-
cluindo competéncias e habilidades gerais e especificas para o egresso.
Diante disso, s universidades e faculdades tiveram que adequar seus
curriculos a essas novas diretrizes.

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais- pcns de Medicina
em 2001, atualizada em 2014, propéem substituir o modelo tradi-
cional de ensino por novas propostas pedagogicas, tendo como refe-
réncia principal a educacio de adultos, as ideias construtivistas e a
aprendizagem significativa, a partir da introducio das metodologias
ativas no processo ensino aprendizagem. Nessa direcdo, o curso de
medicina do Campus do Agreste da Universidade Federal de Pernam-
buco UrPE desenvolveu sua proposta pedagogica tendo como princi-
pal referéncia: os principios e diretrizes do Sistema Unico de Satde
(sus) e as DCNs.

Tomando como base tedrica as contribuicdes de Gesses e Ranghetti
(2011), Masetto e Zukowsky, (2015) e Cunha (2016), autores que se
destacam na proposta inovadora de um curso de graduacao, foi cons-
truido um Indicador de inovagdo,onde pontuou sete variaveis contidas
em quatro dimensoes: Metodologia, Estrutura Curricular, Avaliacdo e
Gestdo que devem conter em um Projeto Pedagbgico inovador, a partir
da anélise do Projeto Pedagdgico do Curso de Medicina do Campus do
Agreste da Universidade Federal de Pernambuco- UFPE.

INOVAGAO NA EDUCAGAO SUPERIOR

Segundo Masetto e Zukowsky (2015), construir uma concepcio de
inovacdo no ensino superior implica entender o conceito de forma
ampla e multidimensional, como o conjunto de altera¢des que afetam
pontos chaves e eixos constitutivos da organizacdo do ensino superior
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provocados por mudancas na sociedade ou por reflexdes quanto a mis-
sdo atual da Universidade.

Nessa direcdo a inovacdo curricular nos cursos da Educacdo Su-
perior, envolve transformacdes nos principios epistemolégicos, nos
objetivos de ensino e aprendizagem, na organizacdo curricular, na re-
lacdo professor-aluno e atuacio docente, na metodologia utilizada, no
processo de avaliacdo e na gestdo do curso. (MASETTO; ZUKOWSKY, 2015).

Gesses e Ranghetti (2011), ao abordar os principios fundamentais
para organizacdo de um curriculo adequado a formagdo humana e pro-
fissional para atuar numa sociedade complexa indica ainda a pesqui-
sa como principio béasico e ferramenta mobilizadora de toda acgio pe-
dagdgica com sujeitos em formacao, além da flexibilizacdo curricular,
reconhecimento de contextos da pratica profissional como espacos de
formacio, articulagdo teoria e pratica, participagao colegiada.

Dessa forma, um projeto curricular inovador parte inicialmente de
sua contextualizacdo na sociedade para definir o perfil profissional que
se deseja para atuar nesta realidade. Definindo competéncias nas dimen-
sdes cognitiva e socio afetivas, através do desenvolvimento das habilida-
des, valores e atitudes. Sendo a construgao do processo de aprendizagem
orientado pelos principios da auto-aprendizagem e da inter-aprendi-
zagem, da aprendizagem colaborativa, da aprendizagem por descoberta
com a pesquisa, da aprendizagem significativa, da aprendizagem que
efetivamente integra a pratica profissional com as teorias e principios
que a fundamentam em todo tempo de formacio (MASETTO, 2011).

Cunha apud urpE (2018) considera ainda como caracteristicas ino-
vadoras da proposta pedagbgica de um curso: a ruptura com a forma
tradicional de ensinar e aprender; a gestdo participativa com a atua-
¢do dos estudantes na definicdo de percursos e critérios no ensino; a
reconfiguracdo de saberes, procurando uma compreensio integradora
dos fenémenos humanos e da natureza; a reorganizacio da relacio en-
tre a teoria e a prética; a modificacdo da percepcio da concepcio, de-
senvolvimento e avaliacdo da experiéncia no ensino/aprendizagem; a
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mediacdo do docente assumindo rela¢des socio afetivas com os alunos
como condi¢do de aprendizagem significativa (subjetividade, conhe-
cimento); o protagonismo como condi¢do para aprendizagem signi-
ficativa, reconhecendo que tanto estudantes quanto professores sio
sujeitos da pratica pedagogica.

A formacio profissional em satude é uma atividade complexa, que
envolve nido s6 a constante aquisicdo de conhecimentos, mas o desen-
volvimento de habilidades e atitudes necessarias ao exercicio inte-
gral, eficiente, eficaz e ético da atencido a saide individual e coletiva. A
aquisicdo de competéncias nio termina com a graduacao e, sim, da-se
no processo continuo da pratica médica, sendo importante a autono-
mia do médico em se autogerenciar e autogovernar seu processo de
aprendizagem (UFPE, 2018).

Atendendo a essas novas exigéncias para formacio, as DcNs avan-
caram na superacdo da educagdo médica tradicional centrada no pro-
fessor e que fragmenta o conhecimento e negligencia os aspectos
psicoemocionais, deixando a desejar a preparacdo de profissionais cri-
ticos e aptos a lidar com as rapidas mudancas na base do conhecimen-
to. Traz novas propostas pedagégicas que visam a formacdo de um
médico critico-reflexivo, generalista e humanista aptos a promover as
mudancas necessarias na realidade que o cerca.

Nessa direcdo, o curriculo passou a ser organizado por competén-
cias desenvolvidas pelos estudantes que inclui dominar os conheci-
mentos cientificos de natureza biopsicossocial subjacentes a pratica
médica, a partir da perspectiva da integralidade, sendo as necessida-
des de satide das populacdes o eixo do desenvolvimento curricular.

PROPOSTA PEDAGOGICA DO CURSO DE MEDICINA
DO CAMPUS DO AGRESTE (CA/UFPE)

O Projeto Pedagogico do curso de Medicina do Campus do Agreste-
-UFPE, segue 0s principios do Sistema Unico de Satide (SUs) e as DCNs
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dos cursos de Graduacdo em Medicina, estd fundamentado no cons-
trutivismo e na aprendizagem significativa, e que tem como principio
organizador do curriculo as metodologias ativas, o desenvolvimento
de competéncias visando o cuidado integral e o comprometimento
com uma formacdo que ao mesmo tempo garanta exceléncia ética,
técnica e humanistica e compromisso com “o desenvolvimento total
da pessoa - espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido es-
tético, responsabilidade pessoal, espiritualidade” (DELORS, 1997 apud
UFPE, 2014.).

Assim, o curso de medicina da UFPE/cAA traz um curriculo integra-
do no qual a pesquisa é a ferramenta principal da acdo pedagogica, im-
primindo um ritmo constante de curiosidade cientifica. Estruturado
nas metodologias ativas, o PBL (Aprendizagem baseada em problemas)
é o eixo estruturador principal, além da problematizacio, do TBL (Tra-
balho baseado em equipe), sala de aula invertida, entre outras estra-
tégias; a partir da interdisciplinaridade, articulacdo teoria e pratica e
processos formativos de avaliagao.

Paulo Freire (1996b) defende as metodologias ativas, afirmando
que, para que haja educacdo de adultos, a superacio de desafios, a re-
solucgdo de problemas e a construcio de novos conhecimentos a partir
de experiéncias prévias, sdo necessarias para impulsionar as aprendi-
zagens. Diante disso, as metodologias ativas representam uma prética
pedagbgica inovadora no processo de formacio do estudante, pois ba-
seiam-se em formas de desenvolver o processo de aprendizagem, uti-
lizando experiéncias reais ou simuladas.

ORGANIZA(;KO CURRICULAR DO CURSO

A metodologia do curso pede uma organizagdo curricular correspon-
dente com a integracdo de contetido, de aquisicdo de conhecimentos,
habilidades e atitudes. Portanto,em vez dos componentes curriculares
serem chamados disciplinas, os componentes sio médulos.
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A organizacdo curricular proposta no curso de medicina da UFPE/
cAA garante a diversificacdo do ambiente de aprendizagem e a flexibili-
dade suficiente para os alunos serem ativos no seu processo de apren-
dizagem. Desse modo, a carga horaria do curso é composta por: Médu-
los Tematicos Interdisciplinares; Médulos de Préitica Interdisciplinar
de Ensino, Servico e Comunidade (piesc); Modulos Transversal de
Atualizacdo Cientifica e de Iniciacdo Cientifica e Avaliacdo; Méodulos
de Internato. Disciplinas Eletivas e atividades complementares.

Esses modulos constituem as unidades curriculares obrigatérias
do curso, incluindo o estagio obrigatdrio que corresponde ao Médulo
de Internato. As disciplinas eletivas e atividades complementares in-
tegram a carga horéria do curso e promovem a diversificacdo e flexi-
bilizacdo da estrutura curricular. Na organizacdo dos médulos o curso
conta com cinco espacos pedagogicos: a tutoria, o Laboratério Morfo-
funcional, o laboratério de Sensibilidades, expressdo e habilidades, o
Laboratério de Informatica e o piesc (Pratica Interdisciplinar de En-
sino, Servico e Comunidade), além do Ambiente virtual de aprendiza-
gem (Ava).

ANALISE REFLEXIVA: INOVAQRO X PPC MEDICINA

A pesquisa analisou as teorias trazidas por Gesses e Ranghetti (2011),
Masetto e Zukowsky, (2015) e Cunha (2016), criando um Indicador de
Inovagdo do Curso, por meio de quatro dimensdes, Metodologia, Es-
trutura Curricular, Avaliacdo e Gestao, e confrontou com o Projeto Pe-
dagodgico do Curso (ppc) de Medicina do Campus do Agreste e trouxe
os seguintes resultados no quadro abaixo:

Varidveis: (1) Ensino por Competéncia; (2) Interdisciplinaridade; (3) Rela-
cdo teoria e pratica (pratica profissional como espagos de formagao); (4)
Protagonismo como condi¢do para aprendizagem significativa.

Dimensao1 -
Metodologia
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Dimensao 1 -
Metodologia

PPC Medicina Campus do Agreste: O curriculo é organizado por com-
peténcias a serem desenvolvidas pelos estudantes e inclui dominar os
conhecimentos cientificos de natureza biopsicossocial, subjacentes a
pratica médica, a partir da perspectiva da integralidade; Aprendizagem
baseada em problemas traz a possibilidade de se discutir concomitante-
mente os aspectos bioldgicos, psicoldgicos, culturais e socioecondmicos
envolvidos, uma vez que as ciéncias médicas se situam na interface das
ciéncias biolégicas e humanas. Radical compromisso social: a atuagdo
médica durante o curso esta pautada pelas necessidades sociais da popu-
lagdo. A realidade local da comunidade e a necessidade de satide da popu-
lagdo serdo o centro do ensino e do cuidado. Assim, o estudante de medi-
cina pode cuidar da comunidade de maneira integral e com compromisso
social; PiEsc: Pratica em servico; Espago de problematizagdo; Ambiente
virtual de aprendizagem; Fundamentado nos principios do construti-
vismo e da aprendizagem significativa, com prioridade 4s metodologias
ativas de ensino e aprendizagem, ensino centrado em problemas e nos es-
tudantes, colaborativa, integrada, interdisciplinar e transdisciplinar, utili-
zando pequenos grupos e operando no contexto clinico e social. Duran-
te todo o tempo, os estudantes buscam informacédo de varias maneiras,
agucando a curiosidade cientifica sobre os temas ligados aos problemas.

Dimensdo
2 - Estrutura
Curricular

Variaveis: (4) Curriculo integrado; (5) Desenvolver habilidades, valores e
atitudes.

PPC Medicina Campus do Agreste: Integracdo Curricular, diversifica-
¢do de ambientes de aprendizagem e utilizagdo de diversas estratégicas
pedagdgicas; A metodologia do curso pede uma organizagao curricular
correspondente com a integracdo de contetido, de aquisi¢do de conheci-
mentos, habilidades e atitudes. Assim, destaca-se a interdisciplinaridade
da organizagao curricular como forma de colocar em pratica os ideais de
ensino-aprendizagem. Portanto, em vez dos componentes curriculares
serem chamados disciplinas, os componentes sdo médulos. Laboratério
de sensibilidades, habilidades e expressdo, como caminho para introduzir
a sensibilidade ao processo educativo e formagio médica.

Dimensao 3 -
Avaliacdo

Varidvel: (6) formativa, Autoaprendizagem e interaprendizagem

PPC Medicina Campus do Agreste: Estratégias de avaliagdo diversificada
e continua, oferecendo feedback ao final de cada atividade avaliativa. O
modelo prevé a avaliagdo como elemento que alimenta seu aperfeicoa-
mento pedagdgico e flexibilizagdo curricular.
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Variavel: (7) Participacdo colegiada, incluindo estudantes

Dimensdo 4 - | PPC Medicina Campus do Agreste: Ha representacdo de estudantes no
Gestdo colegiado do curso com participagdo ativa, além de diversidade de perfil
de professores participantes dos érgaos colegiados.

Fonte: elaborado pelas autoras

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do Indicador de Inovagdo do Curso, este capitulo evidenciou
a luz dos tedricos que abordam inovac¢do no ensino superior e con-
sequentemente inovacdo curricular que o Projeto Pedagbgico de Me-
dicina atende a todos os principios que caracterizam um curriculo
inovador através de organizacio curricular que para além de tudo que
algumas escolas médicas ja conseguiram introduzir de mudancas a
partir das DcNs, o curso de medicina Caruaru traz como importante
diferencial no seu curriculo; a proposta do Laboratério de sensibilida-
des, habilidades e expressdo, como caminho para introduzir a sensibi-
lidade ao processo educativo e formacio médica; além do ensino hibri-
do, utilizando o ambiente virtual de aprendizagem para potencializar
as atividades presenciais.

Por outro lado, a materializacdo desse curriculo requer um pro-
fundo engajamento de todos os docente e equipe técnica através de
um processo permanente de formacdo que permita a sustentagido e
constante atualizacdo do mesmo, embora o curso tenha um proces-
so de formacio continuada permanente, através das Eps (Encontro de
formacgdo permanente), este processo nem sempre consegue ter um
alcance desejado de sua equipe, e o desafio para materializacio e cons-
tante aperfeicoamento da proposta pedagbgica é fortalecer o processo
de formacao continuada do docente e toda equipe técnica.
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Recursos didaticopedagogicos: expectativas
no aprendizado reflexivo discente e docente

Ana Paula Lima Pacheco (UFPE/CTG/DEQ)

INTRODUCAO

Neste capitulo trazemos algumas reflexdes com base no relato de uma
experiéncia vivida com 44 alunos de graduacdo (turma mista de alu-
nos de Engenharia Quimica, Farmicia e Quimica Fundamental), na
disciplina de Quimica Orgéanica A, do curso de Engenharia Quimica da
UFPE. Iniciamos nossa reflexdo fazendo uma exposicido sobre apren-
dizagem, ensino, saberes e as Tic’s (tecnologias da informacdo e da
comunicacdo). A metodologia foi baseada nas estratégias didaticas da
argumentacio na formacdo académica e nas tecnologias digitais na
pratica docente (videos).

Um dos problemas de aprendizado, na quimica, é a impossibilida-
de de visualizar macroscopicamente o contetido referente a temas de
escalas microscopicas (dtomos, moléculas etc.). Por isso, durante uma
aula expositiva teérica o aluno deve ter uma aceitacio do exposto para
seguir no aprendizado, sendo necessirio entender sua melhor forma
de aprendizagem. (MAIA, 2013)

A aprendizagem pode se processar de maneiras diferenciadas a
depender de cada individuo. No dmbito da educacio, o aluno pode
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aprender por alguns estilos: visual, auditivo, cinestésico ou digital.
Apesar de poder utilizar um mix de todos estes estilos, ou vir a mu-
dar com o passar do seu tempo de aprendizagem, existe a tendéncia
de um deles ser mais eficaz para cada individuo. “Isso faz com que
seja importante abordar todos os estilos de aprendizagem com to-
dos os estudantes, focando mais no estilo no qual eles se adaptam
melhor” (MA14, 2013, p.1). Os alunos digitais se mexem, conversam
bastante com outros e consigo mesmos, nio leem por longos perio-
dos de tempo, sdo organizados, mas precisam de informacdes de-
talhadas e instrucdes passo a passo no seu processo de construcdo
de conhecimento.

O perfil dos professores, formados nas duas tltimas décadas, e
dos nossos alunos atuais, com relacdo a evolucio das tecnologias da
educacgdo e das modalidades educacionais a elas associadas, apresen-
ta o seguinte formato: ambiente psicossocial virtual (eletrénico), co-
municacdo digital (com e sem fio), da era da informacao, com ensino
apoiado por computador e aprendizado eletronico (e-learning) (cotrr,;
MONEREO, 2010). Com esse perfil de discente, além de outros entra-
ves intrinsecos a aprendizagem, o professor precisa entender a forma
como um percentual significativo de alunos aprende, em sua sala de
aula, para melhor adaptar sua forma de ensino.

Os saberes profissionais sdo plurais, compostos e heterogéneos,
bastante diversificados, provenientes de fontes variadas, provavel-
mente de natureza diferente (TARDIF, 2001). Estes saberes devem ser
preexistentes ou adquiridos, em diferenciados momentos e de dife-
rentes formas, tanto para os docentes quanto para os discentes. As
estratégias didaticas sdo meios e processos que os docentes devem
utilizar na aula. Sendo assim, o uso de diferentes recursos e estraté-
gias para aprendizagem e ensino se faz essencial.

Em uma metodologia dialética, o docente precisa propor a¢cdes que
desafiem ou possibilitem o desenvolvimento das operacdes mentais.
(ANASTAZIOU e ALVES, 2004)
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As T1c’s fazem parte de um novo paradigma tecnolégico que modi-
fica as praticas sociais e, de maneira especial, as praticas educacionais.
Essa influéncia se manifesta no desenvolvimento de novas ferramen-
tas, cendirios e finalidades educacionais, marcadas pela adaptabilidade,
pela acessibilidade permanente, pelo trabalho em rede e pela neces-
sidade de uma crescente alfabetizacio digital. Existe uma potencia-
lidade dessas ferramentas socializadoras nas institui¢cdes de ensino,
nas salas de aula e nos processos de ensino aprendizagem. O impacto
das TiC no desenvolvimento humano, considerando o conjunto de fer-
ramentas virtuais, é permitir gerenciar as praticas comunicacionais
como ferramentas de socializacio e redefinir os limites daquilo que
até agora entendiamos como comunidade. (COLL; MONEREO, 2010)

A internet ndo é apenas uma ferramenta de comunicacao e de bus-
ca, processamento e transmissdo de informacgdes que oferece alguns
servicos extraordinarios; ela constitui, além disso, um novo e com-
plexo espaco global para a acdo social e, por extensio, para o apren-
dizado e para a acdo educacional (casTELLS, 2001). As “sociedades
virtuais” (corporac¢des virtuais, bibliotecas virtuais, aulas virtuais,
etc.) vém crescendo rapidamente e os reordenamentos que elas estdo
introduzindo na vida das pessoas, as praticas que as caracterizam e
suas consequéncias, identificam quatro grandes forcas impulsoras:
o desenvolvimento de economias globais, as politicas nacionais de
apoio a internet, a crescente alfabetizacdo digital da populacio e o
melhoramento gradual das infraestruturas tecnolégicas. (sHAYO et.
all., 2007)

E preciso considerar que o acesso e a utilizaciio das tecnologias
condicionam os principios e as praticas educativas e induzem
profundas alteracdes na organizacdo didatico curricular. Ndo se
trata, portanto, de adaptar as formas tradicionais de ensino aos
novos equipamentos ou vice-versa. A opcdo e o uso da tecnologia
digital, sobretudo das redes eletrénicas de comunicacio e informacao,
mudam toda a dindmica do processo. (KENSKI, 2010, p.3)
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Na atual conjuntura da escola moderna, com docentes e discen-
tes da era digital, este trabalho objetivou utilizar recursos virtuais e
diferentes abordagens de fixacdo de contetido (videos, debates, apre-
sentacdo tedrica) e de avaliacdo (participacdo ativa em aula, compor-
tamento em grupo) para tracar o perfil de aprendizado de uma turma
de nivel de graduacgdo, em uma disciplina teérica cujo contetido vem
sendo ministrado no formato tradicional (saviaNi, 1991).

METODOLOGIA

Foram utilizadas as seguintes Estratégias Didatico-Pedagogicas na
Educaciio Superior, para ministrar o tema “Conceitos de Acido-Ba-
se”, da disciplina de Quimica Organica A: argumentacio na Formacao
Académica; Tecnologias Digitais na Pratica Docente (videos).

As atividades foram realizadas em dois dias, expondo o tema a ser
trabalhado e em seguida a aplicacdo de avaliagcdo de fixacdo do con-
tetido em tempo real. O tempo para cada atividade foi determinado
(variando de 2min a 20min), exceto o tempo dos videos que sio in-
trinsecos a cada um: [Aprendendo a Aprender (https://www. youtube.
com/watch?v=Pz4vQM_Emzl); Tecnologia ou Metodologia? (https://
www.youtube. com/watch? v=f7Y80cIv_04); O Fim da Escola Tradi-
cional (https://www.youtube.com/watch?v=Sw71Zrwoi3zl).

Para ndo gerar expectativas ou tensdo, a turma foi dividida em
quatro grupos (de 11 alunos) identificados por cores, pois observei no
comportamento dos alunos que nunca quererem optar pelo Grupo 1,
por ser teoricamente o primeiro a apresentar algo.

Os conteudos foram trabalhados visando a discussdo baseada
na possibilidade de divergéncias-apresentacio de fatos-mudanca e/
ou aceitacio do contetido como veridico, criando uma nova forma de
aprendizagem, para turma Q095 - Quimica Organica A, 2019.1, do
curso de Engenharia Quimica da UFPE.
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Ao final da apresentacdo de cada video os grupos tiveram o tempo
para discutir e registrar suas observacgdes. Esta etapa tem o objetivo
de fazer com que cada grupo discuta seus entendimentos, interaja e
assimile o entendimento dos outros grupos, e que todos os pontos de
vista sejam expostos, inclusive da docente. Neste momento se traba-
lhou a Discussio Argumentativa, quando houve divergéncia de enten-
dimento, com aproveitamento e enriquecimento de contetido.

Na segunda etapa, um tema de Quimica Orgéanica “A” foi traba-
lhado na forma de seminario. Trés grupos apresentaram seus temas
e 0 quarto grupo atuou como mediador nas argumentacgdes e indi-
cou como avaliaria o exposto pelos grupos. Todavia, os quatro gru-
pos deveriam estudar todos os temas, pois teriam que argumentar
e questionar durante a atividade. A dindmica é similar a trabalhada
na etapa dos videos: Discussdo Argumentativa com aproveitamento
e enriquecimento de contetido. O grupo avaliativo (mediador) deter-
mina suas formas de interacido e avaliacido, fazendo o papel provisério
do docente.

A sequéncia da segunda etapa foi a apresentacdo do grupo mediador
(listou as normas e roteiros de avaliacio em 5min) e dos outros grupos
(15min/grupo); questionamento entre os grupos (2min/grupo); cada
grupo realizou um questionamento aos outros grupos; Considerac¢des
finais dos grupos (3min/grupo); Considerac¢des, entendimentos e con-
clusdes do grupo mediador (5min); Reflexdes sobre a atividade, con-
clusdes e respostas aos questionamentos (1omin/grupos e Professora).

RESULTADOS E DISCUSSOES

Os maiores desafios das atividades propostas e realizadas, para uma
boa parte dos alunos nao estio atrelados ao dominio do conhecimento
especifico, as questdes mais dificeis de romper sdo do tipo: Como fa-
zer para motivar os alunos? Como tornar minha aula um espaco e um
territdrio de producdo de conhecimentos? Que alternativas reflexivas
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podem ser acionadas para trabalhar com classes heterogéneas (alunos
de diversos cursos na mesma turma, com niveis de conhecimentos di-
ferentes) e com mais de 40 alunos? Que processos de avaliacio utili-
zar para apreender o que tem significado para os alunos? Como fugir
de uma aula tradicional tedrica sem sobrecarregar alunos e professor?

Foram realizadas duas aulas (8 e 22 de novembro de 2019). Os vi-
deos “Aprendendo a Aprender”, “Tecnologia ou Metodologia?” e “O
Fim da Escola Tradicional” foram apresentados e debatidos pelos alu-
nos. Para cada video, os grupos apresentaram suas observacdes e uma
discussio foi gerada em tempo real. Ao final da discussdo das equipes,
em cada video, expus meus pontos de vista (acrescentando e/ou con-
cordando com o dito pelos grupos).

A dindmica foi promissora, pois os alunos interagiram entre si e par-
ticiparam ativamente da aula na sua integra. Alguns alunos(as), que
ficam sempre afastados durante as aulas, foram integrados aos grupos
e puderam estreitar o relacionamento com seus colegas de turma.

Todos os alunos que estavam em aula permaneceram até o final da
atividade, mesmo os que disseram que sairiam mais cedo, mostrando
que a dindmica foi envolvente.

Com relacdo ao entendimento dos temas apresentados nos videos,
os alunos mostraram diferentes pontos de vista para um mesmo con-
tetido, e a discussdo a esse respeito possibilitou que todos da turma
pudessem entender as propostas dos videos de formas diferenciadas,
enriquecendo o aprendizado. No caso de interpretacdes equivocadas,
eu como professora a conduzir os trabalhos, interferi e redirecionei
para o aprendizado correto. Os discentes tiveram a oportunidade de
realizar didlogos internos e, diante das ideias expostas nos videos,
tenderdo a buscar a logica e descobrir “se o contexto faz sentido” para
eles, como descreve o perfil de aluno digital de Maia (2013). Em sendo
estabelecida uma aceitag¢do do contetido exposto e debatido, a apren-
dizagem e incorporacdo dos saberes da aula ao inventério do aluno foi
realizada com sucesso.
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As tecnologias de informacio e comunicacio tém sido sempre, em
suas diferentes fases de desenvolvimento, instrumentos para pen-
sar, aprender, conhecer, representar e transmitir para outras pessoas
e para outras geracdes os conhecimentos adquiridos (coLL; MARTI,
2001). Os alunos digitais definidos por Maia (2013), além de outras
coisas, ouvem e entendem, também perguntam muito, precisando
sempre de informacdes e fatos associados a recursos digitais. Visto
isto, podemos afirmar que o grupo de alunos com o qual trabalhamos
apresenta as caracteristicas desse tipo de aluno, e o objetivo de tra-
balhar a Discussdo Argumentativa foi atingido, pois cada grupo fez
a discussio, interagiu com os outros grupos e acrescentou a todos os
pontos de vista de forma geral, além de terem adorado utilizar o celu-
lar durante a aula.

A progressiva miniaturizacdo e integracio das tecnologias, junto
com o desenvolvimento de plataformas méveis e da conexdo sem fio,
permitiu que os alunos pudessem continuar avancando em sua for-
macdo de conhecimento e tendo acesso aos conteiidos que estavam
sendo trabalhados em sala, por meio de seu celular, computadores de
bolso e outros dispositivos (Datashow, notbook, tablets). O uso de re-
cursos digitais, aproximou os alunos e deixou a aula mais atrativa,
aumentando a interacdo, o aprendizado e o interesse dos discentes
pela aula.

Foi utilizado o recurso de um seminario, debates e averiguagio
da transmissio e aprendizado dos contetidos por todos os presentes,
criou-se um cendrio de gincana do conhecimento onde todas as equi-
pes se esforcaram em mostrar o dominio de seu contetido e o das ou-
tras equipes.

O tema trabalhado foi “Conceito de 4cido e bases, segundo Arrhe-
nius, Bronsted-lowry, Lewis. Regularmente esta aula é ministrada da
forma que Maia (2013) descreve: o professor deve falar sobre o tema,
gesticular, andar pela sala, mostrar outras imagens, escrever na lousa,
explicar e pedir que os alunos comentem o que entenderam ou que
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venham até a lousa para exercitar (seja através da resolucdo de exerci-
cios, de um desenho ou da escrita de palavras relacionadas ao assunto
em questdo. (MAIA, 2013.p.2)

Apesar de utilizar a postura indicada por Maia, durante as aulas
expositivas, onde realizo a transmissdo do contetido tedrico e solicito
respostas e/ou resolucio de atividade no quadro, ocorre uma retracio
dos alunos que nio se predispdem a sequer tentar resolver. Mesmo os
que resolvem os questionamentos, ndo querem se expor diante da tur-
ma. Foi notdrio que o suave clima de competicdo entre os grupos fez
com que a maioria dos alunos se pronunciasse e tentasse resolver as
atividades propostas. Houve o aumento de falas e idas ao quadro (para
resolver questdes), tudo de forma voluntéria.

Foi preciso buscar a socializacdo na aula, com o intuito de que to-
dos participassem, para que o processo de aprendizagem fosse o mais
homogéneo possivel e favorecesse a todos os presentes. O preparo da
aula, tendo o aluno como foco principal, utilizando a construgdo do
conhecimento da forma mais compativel com meu grupo de alunos,
tornou o aprendizado dos discentes satisfatério, como corrobora Fio-
rentini, 2004. A dindmica aplicada, no contexto de trabalho em equipe
e atividades participativas foram proveitosas.

Tenho plena consciéncia que nosso planejamento precisa de repro-
gramacio para atender a demanda do momento da aula, para que jun-
tos, ew/alunos/instituicdo, possamos atingir o esperado por todos os
envolvidos (cumprimento das ementas, aprendizado, etc.).

CONSIDERACOES FINAIS

Apesar de as reflexdes aqui exibidas serem muito iniciais, precisando
ainda de maior teorizacio e sistematizacio, acredito que essa manei-
ra de trabalhar valorizando o didlogo entre os discentes e docentes, a
aprendizagem entre os pares e a troca de experiéncias e saberes, seja
um caminho interessante a ser cada vez mais explorado.
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Visualizar as condi¢des de trabalho (caracteristicas e quantidade
de alunos, falta de material e equipamentos, etc.), para cada turma, é
de suma importancia para a partir deste contexto direcionar a condu-
¢do da aula.

A ordenacdo do conhecimento produziu a compreensio de que me-
lhor se aprende quando o conhecimento é dividido em partes, espe-
cialmente quando estas se organizam obedecendo algumas légicas. A
discussdo argumentativa fez com que os alunos interagissem mui-
to mais, e associando recursos digitais foi observada a aproximacao
dos alunos, deixando a aula mais atrativa, aumentando a interacao, o
aprendizado e o interesse dos discentes pela aula. Esse tipo de aborda-
gem, sendo aplicada a aula conceitual (Quimica Orgéanica, conceitos de
acido-base), utilizando o recurso de seminario/debates e averiguacio
da transmissdo e aprendizado dos contetidos, associado a um cenario
de gincana do conhecimento, criou um clima de competicio entre os
alunos e fez com que a maioria se pronunciasse e tentasse resolver as
atividades propostas. Houve o aumento de falas e idas ao quadro (para
resolver questdes), tudo de forma voluntéria.

O uso de diversas estratégias de ensino e aprendizagem, onera em
mais tempo de preparo e esse investimento pode até comprometer o
planejamento do cronograma preestabelecido pelas instituicdes de
ensino, todavia os frutos desta pratica foram promissores para todos
os participantes do projeto de ensino. A avaliacdo dos bons rendimen-
tos dos alunos mostrou que o preparo de uma aula, pautado nos pres-
supostos tedrico-praticos (conhecimentos e formas de aprendizagem)
dos pares envolvidos, trouxe uma reflexdo para ambos, e a construcio
coletiva do conhecimento foi enriquecedora para a professora e os alu-
nos. Sendo assim, deve-se repensar para cada tipo de turma a forma de
abordagem didatico-pedagdgica e suas estratégias de ensino, para que
os rendimentos educacionais e sociais sejam otimizados e a formacio
de todos seja atingida.
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Metodologias ativas:
reflexGes sobre a pratica docente

Cynthia Maria Barboza do Nascimento, Gabriella Morais
Duarte Miranda e Petrénio José de Lima Martelli

Sem a curiosidade que me envolve,
que me inquieta, que me insere na busca
nao aprendo e nem ensino.

Paulo Freire

Este capitulo objetiva refletir sobre os novos desafios, as novas habi-
lidades e os incentivos necessarios aos/as professores/as para utili-
zarem metodologias ativas nos processos de ensino-aprendizagem a
partir de suas praticas docentes.

Para as professoras Cecilia Broilo e Isabel Cunha a sala de aula é
um espago de encontro e de possibilidades de aprendizagem, trocas,
descobertas e experimentacdo. Segundo as autoras, essa caracteris-
tica exige a ampliacdo dos limites da sala de aula, ultrapassando “as
linhas retas do espaco retangular que a dimensiona”, incorporando “o
movimento e a possibilidade de novas racionalidades” (BROILO; CUNHA,
2008,p.32).
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A permanente inquietude - educando x educador - presente na do-
céncia, impulsiona o questionamento da visdo bancaria da educacio.
Assumir os dois papéis conduz a reflexido sobre quem detém o saber e
questiona sobre como desenvolver um processo de aprendizagem onde
todos os atores sejam ativos.

Transformar essa prética tradicional nido é simples, pois o agir do-
cente tradicional esta ancorado numa consistente trajetéria cultural
com influéncia por mais de dois séculos da presenca do pensamento
positivista (cUNHA, 2005).

Essa ruptura exige a compreensio do papel do professor e do aluno
no processo de planejamento e realizacdo das acdes formativas, con-
duzindo os sujeitos ao desenvolvimento e aprimoramento dos pro-
cessos de ensino e aprendizagem. Prescinde, de acordo com Broilo e
Cunha (2008, p.32), de uma transformacio nos histéricos papéis de-
sempenhados para uma “relacdo mais horizontal que inclua responsa-
bilidades e autorias partilhadas”.

E preciso romper com o modelo tradicional de formacio (PEREZ,
2004,). Trata-se de uma logica de ensino, aprendizagem e avaliacdo
reducionista na qual o professor é o detentor do conhecimento, e o es-
tudante tem uma postura passiva e meramente receptiva (VILANOVA et
al., 2018).

As novas exigéncias, fortemente influenciadas pelo contexto hist6-
rico e social, pedem uma nova postura do professor, com uma nova re-
lagdo entre o docente e o conhecimento, resultando em novas aprendi-
zagens e em um novo sentido do fazer e ser docente (BASSALOBRE, 2013).

Isso nio significa que o docente abandonara suas a¢des propositi-
vas, tampouco sua intencionalidade pedagogica. Significa que ele pode
incluir, no espaco do encontro em sala de aula, a condi¢do coletiva
(BROTLO; CUNHA, 2008). Para tanto, é preciso transformar, se deslocar,
se permitir a ser transformado. Educando e Educador.

Diesel, Baldez e Martins (2017) referem que desse contexto emer-
ge a necessidade urgente de repensar a pratica docente, ancorada na
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transposicdo de uma racionalidade técnica que seja ressignificada e
baseada em uma postura reflexiva, critica, ativa e integrativa. Um ca-
minho que perpassa a possibilidade de didlogo entre a¢des e palavras.

Reconhecer a importancia do papel do educador e acreditar na ca-
pacidade dos sujeitos de criar. Quanto mais se problematiza, mais
se desafiam os atores envolvidos na aprendizagem a entender o con-
texto em que estdo inseridos e assim, quanto mais conhecem, mais
capacidade tém de transformar a realidade. Quanto mais intensos e
colaborativos os espacos de aprendizagem, maior a possibilidade de
revisitar sistematicamente o processo e, consequentemente, maior a
potencialidade de construir um plano onde a base seja em torno da
acdo-reflexdo-acdo.

Neste contexto, vem surgindo uma alta tendéncia em buscar mé-
todos inovadores que desenvolvam uma pratica docente ética, critica,
reflexiva e transformadora, que rompa com os modelos meramente
técnicos e consolide a formacido de sujeitos com olhar ampliado (M-
TRE et al., 2008).

O método ativo ou simplesmente as metodologias ativas deslocam
a perspectiva do docente para o estudante, que passa a ocupar o centro
das agdes de aprendizagem e a construgdo do conhecimento se torna
compartilhada (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).

PRATICA DOCENTE

Segundo Souza (2009), a pratica pedagogica docente é um dos compo-
nentes que constituem o processo de ensino e aprendizagem, estando
relacionada diretamente ao fazer docente em sala de aula.

Souza, Guimardes e Santos (2017) reconhecem essa pratica como
acdo coletiva institucional e intencional. Ao se fazer coletiva é cons-
tituida pelo agir de todos os atores envolvidos, e ao ser institucional
representa as necessidades histéricas e sociais da sociedade.
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De acordo com Freire (2016, p.105), “s6 existe saber na inven¢io, na
reinvencdo, na busca inquieta impaciente, permanente, que os homens
fazem no mundo, com o mundo e com os outros.” Sdo os processos de
interacdo que possibilitam o processo de ensino e aprendizagem.

Ha tempos se evidencia a importancia de rediscutir os processos
de ensino e aprendizagem necessérios a formacio. Segundo Mitre et al.
(2008),um dos grandes desafios do inicio do século esta relacionado a
necessidade de potencializar a autonomia individual em coalizdo com
o coletivo.

Diante das reflexdes, destaca-se a necessidade de conhecer e discu-
tir os métodos inovadores que podem ser inseridos na pratica docente,
de modo a qualificar o processo de ensino-aprendizagem. Neste sen-
tido, conhecer as metodologias ativas e inseri-las no cotidiano, além
de uma conquista, é também um desafio imenso, pois romper com o
modelo hegemoénico de educacio e aprendizagem existente dentro das
instituicdes é complexo.

METODOLOGIAS ATIVAS

Segundo Daros (2018b, p.12), as metodologias ativas correspondem a
uma alternativa pedagdgica para atender as necessidades da educagio
na atualidade, por isso possibilitam que o aluno transite de maneira
critica por essa realidade “sem se deixar enganar por ela”.

A metodologia envolvida no ensino e na aprendizagem parte da
concepgio de como os sujeitos aprendem. Ou seja, educandos ou
educadores agem de acordo com as suas concep¢des de ensinar e
aprender (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017). Por isso, exige repensar a
partir de novas estratégias e propostas para além daquelas do dizer
do professor e da passividade dos alunos (VALENTE; ALMEIDA; GERAL-
DINI, 2017).

Tornar os alunos ativos representa mudar a pratica e o desenvolvi-
mento do agir docente, assegurando um aprendizado mais interativo
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e relacionado ao contexto, subjetividade e realidade dos sujeitos (pa-
ROS, 2018a).

As metodologias ativas utilizam a problematizacdo como estraté-
gia de ensino, visando principalmente estimular o docente a (re) signi-
ficar seu aprendizado a partir da apresentacio de problemas (CYRINO;
TORALLES-PEREIRA,2004.).

Segundo Carraro et al. (2011), o processo de aprendizagem basea-
do nas metodologias ativas estimula a participacdo ativa dos alunos
na construcdo do conhecimento, avaliacdo e resolucdo de proble-
mas da realidade, incentivando que o sujeito seja auténomo no seu
crescimento.

A autonomia torna-se chave da intencdo da educacio, a socializa-
¢do entre o grupo desperta subjetividades e sentimentos individuais e
coletivos, o que contribui consideravelmente com o desenvolvimento
do conhecimento e o compartilhamento de ideias. Quando desenvolvi-
do a partir da metodologia ativa, o conhecimento possibilita a forma-
¢do de individuos criticos e reflexivos, pois é um processo dindmico
onde os conceitos, as teorias e as praticas sdo compartilhadas e traba-
lhadas a partir de problemas, permitindo que todos tenham vez e voz.

As metodologias ativas de aprendizagem tornam o aluno protago-
nista, com foco na aprendizagem colaborativa e transdisciplinar, atri-
buindo significado ao aprendizado. Mediada pelo docente, as estraté-
gias estimulam o aprendizado ativo e interativo (CAMARGO, 2018).

O encontro possibilita o exercicio de diversos processos que fazem
parte do ensino-aprendizagem, sendo eles: o exercicio da escuta, o res-
peito a opinido de todos os sujeitos, o respeito ao tempo de aprendiza-
gem de cada um, a interacio, a construcio coletiva.

Muitas das metodologias ativas permitem a transversalidade, um
movimento ciclico, uma interacio e a construcdo de saber a partir do
que cada um traz de significados e experiéncias.

Segundo Semim, Souza e Corréa (2009), na metodologia ativa o
processo de aprendizagem depende tanto do facilitador quanto do
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educando. O primeiro deve conduzir o processo apontando e refletindo
sobre caminhos para estruturacdo do conhecimento e para possiveis
intervencdes na problematica, ja o segundo deve ter um papel ativo,
aproximando-se da pratica docente exercitando habilidades como
responsabilidade.

O papel do facilitador é desafiador. A partir dos exercicios e das re-
flexdes é preciso se deslocar do papel do professor “detentor do saber” e
desenvolver habilidades como: exercitar o siléncio, entender o processo
e pontuar nos momentos necessarios, estimular os alunos a criacdoe a
reflexdo critica. Essa tarefa exige disponibilidade, estudo, capacidade de
agir coletivamente e de criar novas formas de didlogo. Mais além, exige
também o conhecimento das interfaces e ferramentas tecnoldgicas.

Ha3, desde o inicio do século xx, quando surgem as matrizes concei-
tuais, diversas estratégias que se configuram como metodologias ati-
vas (DAROS, 2018b). Anastasiou e Alves (2004) apresentam aproxima-
damente 20 estratégias ativas. Camargo e Daros (2018) apresentam,
em seu livro sobre a sala de aula inovadora, 43 estratégias pedagogicas
que concretizam o aprendizado ativo e que possibilitam a integracio e
colaboracdo, a anélise de problemas, a tomada de decisdo, o desenvol-
vimento da criatividade e da argumentacao, entre outras competén-
cias e habilidades.

Sdo intimeras possibilidades que demonstram que é preciso olhar
de maneira critica para a pratica docente. Mudar a forma de fazer e
conduzir o processo de ensino-aprendizagem, reconhecendo que ado-
tar uma postura ativa representa instituir uma relacdo de correspon-
sabilizacdo entre educando/educador, e que o principal propdsito é
construir individuos com autonomia e com capacidade critica.

CONSIDERACOES FINAIS

Procurou-se, neste capitulo, refletir sobre os novos desafios, as novas
habilidades e os incentivos necessarios aos/as professores/as para
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utilizarem metodologias ativas nos processos de ensino- aprendiza-
gem a partir de suas praticas docentes nos espacos da sala de aula.

Assim, no que diz respeito a educacio, esta ndo deve ser baseada na
transmissdo de contetidos e informacdes, mas sim caracterizada pelo
didlogo onde o educador nao assume o papel de ensinar, e o educando
o papel de aprender. F necessario que esses sujeitos estejam dispostos
a viver juntos.

Construir juntos é um desafio. Professor e aluno precisam romper
suas fronteiras para que possam compartilhar e compreender, trilhar
um caminho integrado que permita refletir e fazer. E as metodologias
ativas sdo estratégias que concretizam esse fazer coletivo, entretanto,
as condicOes precisam ser dadas e as institui¢des precisam incentivar
e acreditar que esse é o melhor caminho de transformacéo dos encon-
tros que se ddo na pratica docente.
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Metodologias ativas e desigh thinking:
territdrios possiveis no ensino superior

Silvio Luiz de Paula

INTRODUCAO

Com o objetivo de contribuir com o debate sobre metodologias ativas,
o capitulo apresenta algumas reflexdes para adocio pelos docentes nas
universidades. Dentre os varios aspectos em um processo de aprendi-
zagem, além das tendéncias pedagogicas, para melhor definicio das
praticas é preciso que o docente entenda a forma como cada aprenden-
te se envolve com o processo, bem como os estilos de aprendizagem
(visual, verbal e cinestésico). No ensino, a experiéncia do estudante
desempenha um papel fundamental na aprendizagem. Para Cross
(2003), aprender é um dos principais determinantes para o sucesso no
campo pessoal e profissional.

A dindmica e a velocidade das mudancas sociais, politicas, econd-
micas e culturais da sociedade moderna refletem cada vez mais no
ensino e no que ensinar. O distanciamento entre o contetido das dis-
ciplinas e a velocidade das transformacées nos variados campos de
conhecimento cientifico e tecnolégico sdo apenas alguns dos desafios
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existentes. Nesse contexto, as metodologias ativas compdem o puzzle
do ensino e aprendizagem.

METODOLOGIAS ATIVAS

O processo em um ambiente de ensinagem, seja fisico ou digital, de-
manda dos atores envolvidos entender os padrdes de comportamento
para compreender as a¢des e a comunicag¢do do outro, come¢ando por
entender o seu préprio padrio, ter autoconhecimento. Empreender no-
vas técnicas, processos ou metodologias passa pela crenca do docente
e pela vontade de experienciar. Se ndo houver vontade genuina, a falta
de verdade na acdo pode levar ao nio sucesso.

Nio raro, o processo de habilitacido para desenvolver atividades
de ensino passa pela realizacio de pdés-graduacdo, que nem sempre
oferece mecanismos didaticos que contribuam com a pratica docente.
E fundamental evitar o exercicio da docéncia desprovido de conheci-
mento da area pedagogica, realidade que ainda paira sobre o ensino su-
perior no Brasil. As priticas de ensino do docente por vezes é reflexo
da formacio que teve enquanto sujeito a praticas abusivas, que de for-
ma ndo intencional sdo replicadas no fazer docente. Ser um professor
reflexivo, como sugere Chaui (2005), desponta como uma alternativa
de situar o ensino como prética contextualizada. Cabe a cada profis-
sional buscar a formacéo continuada nessa area especifica.

Moran (2015) enfatiza que metodologia ativa ndo é algo novo, e que
a busca por um aluno mais experimentador, que se envolva, continua
atual. Dentre as premissas o autor ressalta a necessidade de um plane-
jamento nio apenas individual. E pensar o professor individualmente,
integrando suas atividades com outros, tendo a instituicdo planejado
de forma mais ampla o curriculo baseado também em problemas e
competéncias, com o conteudo junto.

O planejamento docente, que antes era previsivel, hoje se tor-
na aberto e negociado com o aluno, exigindo flexibilidade das partes.

101



Embora essa pratica entre em conflito com a necessidade normativa
do plano de ensino aprovado nos colegiados de cursos antes do ini-
cio das aulas, é preciso desenvolver mecanismos para a atualizagdo do
plano ap6s o mapeamento do grupo, de forma que o fazer pedagogico
planejado possibilite, na relacdo ensino-aprendizagem, a construcio
de uma experiéncia autonoma e significativa, considerando os dife-
rentes atores sociais e as multiplas culturas (KERBER et al, 2017).

E importante investir num clima favoravel para que as pessoas
estejam mais abertas, sentindo-se assistidas e partes do processo,
e assim aprendam melhor. A¢des simples deixam as pessoas mais
abertas e menos tensas, fazendo com que o aprendizado flua melhor.
Um ambiente com clima favoravel estimula o didlogo. Em um
processo de aprendizagem as pessoas concordam com algumas coisas
e discordam de outras. Se as discordancias viram discussio, e nio
didlogo, acabam diminuindo a probabilidade de abertura para aprender.
A tensdo de uma discussdo e de um debate é estressante para o
aprendizado. Assim, o papel de mediacio do docente é fundamental.

A escuta do aluno é necessaria para o docente saber o que ele traz,
os saberes e as competéncias, para adequa-lo a uma jornada consen-
suada. Conhecer o aluno e o grupo é necessirio para o desenho peda-
gbgico, mas as instituictes ndo conseguem mapear e disponibilizar o
perfil dos estudantes aos docentes. Mesmo elementos simples, como a
liberacdo de relatérios com os dados que existem nos bancos de dados
dos sistemas de gestdo académica, sdo barreiras tecnoldgicas quase
intransponiveis.

Conhecimentos de neurociéncia podem ajudar a entender como o
discente assimila o contetado, para que seja disponibilizado de forma
acessivel e assimilavel. Os discentes precisam lembrar e assimilar o
conteudo trabalhado e a experiéncia compartilhada com outros cole-
gas. Cabe ao docente planejar colaborativamente a forma de trabalhar,
criando ao longo da trilha de aprendizagem experiéncias significativas
que efetivem durante a jornada a aquisicio de novas competéncias. A
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priorizacdo no desenvolvimento precisa se dar para o contetido princi-
pal e especifico, alinhada aos objetivos de aprendizagem. A disponibi-
lizacdo de contetidos complementares e acessorios ndo pode competir
pelo espaco mental do aluno. Os contetidos mais importantes neces-
sitam ser trabalhados de forma mais criativa.

Um dos elementos que diferenciam as metodologias ativas é a cen-
tralidade no estudante, na aprendizagem significativa individualmen-
te e a partir de projetos de grupo. E pensar no estudante como pro-
tagonista da sua propria jornada, fomentando a autonomia. As bases
das metodologias ativas estdo na aprendizagem significativa do David
Ausubel (AUsUBEL, 1963). Dentre todos os fatores que influenciam a
aprendizagem, o mais importante é o que o aluno previamente sabe;
aspecto considerado ponto de partida.

O ensino precisa ser contextualizado com a realidade do discen-
te, e essa pratica de ensino- aprendizagem deve estar conectada com
o cotidiano, permitindo que o discente relacione os contetidos com a
sua propria histéria de vida. Assim as metodologias ativas buscam
dialogar com a contextualiza¢do,dando significado. Conforme exposto
por Bachelard (2005), ndo precisa dar resposta sem haver pergunta, e
o docente carece desenvolver a habilidade do ouvir além da oratéria.

E necessério que, 4 medida que ocorram as acdes de aprendizagem,
nos pontos de contato ou em algum outro ponto da trilha definida,
sejam gerados feedbacks e priticas reflexivas que auxiliem o
desenvolvimento humano e potencializem a aprendizagem, indicando
o caminho certo.

Na busca por mudancas, enfocam-se as possibilidades trazidas
pelas metodologias ativas de aprendizagem, condizentes com os sete
principios para boas préiticas na graduagdo sugeridos por Chickering
e Gamson (1987).

As metodologias ativas sdo ferramentas precisas e adequadas ao
trabalho que se pretende fazer; sdo aquelas que centram o aprendi-
zado no estudante, para que ele adquira progressivamente autonomia
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na construcdo do conhecimento. Sdo traduzidas em praticas pedagd-
gicas que levam o estudante a pensar, a fazer outra coisa que nio seja
apenas observar o docente, ouvir e anotar. Na pratica sdo atividades
pedagbgicas que envolvem o estudante no préprio processo de apren-
dizagem. Sdo atividades de analise, sintese e avaliacdo; é provocar o fa-
zer e 0 pensar sobre o que se faz, ou seja, um processo reflexivo. Dentre
as metodologias ativas, Paula e Falcio (2020) abordam: Sala de aula
invertida; Grupo de verbalizacido e observacio; Problem-based lear-
ning (pBL); Challenge based learning (cBL); Role-play; Argumentacao;
Storytelling; Laboratdrios rotacionais; Rotacgdo por esta¢des; Gamifi-
cacdo; Simulacio; e Teatralidade.

Para Paula e Falcdo (2020), além dos elementos anteriormente
tratados como autoconhecimento docente, formacdo adequada, pla-
nejamento, conhecimento do perfil da audiéncia e preparacdo do am-
biente e do contetido, antes de adentrar nas metodologias os autores
ressaltam a importancia da definicdo clara do objetivo de aprendiza-
gem, seja de um componente curricular, seja de uma aula ou de uma
atividade. No planejamento do plano de ensino de uma disciplina a
mudanca comeca na defini¢ao dos objetivos utilizando verbos que fo-
quem no discente.

A partir desse ponto, a metodologia entra como a caixa de ferra-
mentas para que os objetivos sejam atingidos. A adoc¢do de novas me-
todologias se justifica pelo entendimento de que o aluno nio é mais o
mesmo, deseja aulas mais motivadoras e possibilidades de aprender
fazendo (BACICH; NETO; TRVISANI, 2015). Faz-se necessario um diilogo
com técnicas diversas que abarquem elementos dinamizadores, tor-
nando mais atrativa a discussio, anilise e sintese. Técnicas quando
bem aplicadas contribuem para uma prética docente objetiva e refle-
xiva, servindo para articular os contetidos de disciplinas com outros
ramos do saber.

Como experiéncia, exemplifica-se o uso de metodologias ativas em
quatro relatos de experiéncias ocorridas na Universidade Federal de
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Pernambuco. A primeira experiéncia, conforme descrito por Paula et
al (2017), intitulada “Da Ideagdo ao Roadshow”, trata-se de uma ex-
periéncia interdisciplinar entre alunos do curso de Gestdo da Infor-
macdo e Administracio. A intervencdo se deu a partir da jungido dos
contetidos de duas disciplinas com a identificacdo de pontos em co-
mum pelos professores. A pratica contou com a participacdo de apro-
ximadamente 9o alunos, que, por meio do design thinking, utilizaram
a modelagem Canvas. O semestre foi finalizado com a apresentacao
utilizando storytelling no formato de roadshow.

A segunda experiéncia, conforme descrito por Paula et al. (2018),
foi intitulada de “Formacdo de Multiplicadores”. Diferentemente da
primeira, que se deu a partir da unificacdo de duas disciplinas dife-
rentes, de dois cursos distintos, ocorreu por demanda dos estudantes.
Utilizando cocriacdo e sala de aula invertida, desenvolveu-se ao lon-
go de sete meses um processo educativo transformador por meio da
empatia, da colaboragdo e da experimentacdo, tendo como resultado a
formacao de multiplicadores.

Segundo Paula et al. (2019), a terceira experiéncia foi intitulada de
“Inovabiblio”. A intervencio partiu de um entendimento epistemologi-
co de cocriagdo, que, como um conceito, percebe as pessoas como rela-
cionais, e como préatica possibilita que processos criativos possam ser
projetados e facilitados, especialmente no campo da aprendizagem. O
ensino desdobrou-se em uma agido de extensio, alcancando ex-alunos
e profissionais.

A quarta experiéncia é a disciplina conhecida como “Projetio”,
uma metodologia de projeto com énfase em inovacao, desenvolvida e
aperfeicoada desde 2002. De maneira interdisciplinar, no segundo se-
mestre de 2019 foram realizadas turmas no Campus Recife, Vitoria e
Caruaru. Cada uma das quatro turmas ofertadas contava com alunos
de diversos cursos da UFPE, e as aulas foram ministradas por grupos
de professores que atuavam conjuntamente. Ao final da disciplina, os
resultados foram apresentados no evento Demoday. Em 2020, um dos
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grupos de alunos que cursaram em 2019.2 conquistou o primeiro lugar
nacional do Desafio Sebraelabs, concorrendo com ideias de grupos de
todo o pais.

EXPERIENCIA DO USUARIO E DESIGN THINKING

Antes de abordar diretamente o Design Thinking, é importante situi-
-lo dentro do espectro da experiéncia do usuario ou user experience
(UX). UX é um termo utilizado quando se menciona a relagdo de uma
pessoa com algo. A criacdo do termo é atribuida a Donald A. Norman,
que explicitava a busca para resolver o problema de alguém, portanto,
é preciso deixar claro quem é o publico-alvo que sera atendido.

Segundo Paula e Falcdo (2020), existem muitas ferramentas ou
técnicas que podem ser aplicadas em UX. No contexto das ferramen-
tas existem possibilidades para o mundo das ideias e para a hora de
botar a mio na massa. Dentre os processos de UX podem-se agrupar
os processos de Lean UX, os processos de Design Thinking, metodolo-
gias ageis e Lean startup.

Ainda segundo Paula e Falcio (2020), s6 entendendo o contexto e a
jornada que o discente faz serd possivel ajuda-lo a ter uma boa expe-
riéncia. Existem pontos de contato entre o discente e a instituicio que
devem ser observados, permitindo a identificacdo de pontos proble-
maticos e momentos criticos em que ag¢oes sdo necessarias. Mapear a
jornada do discente ajuda a entender esses pontos de contato e a traba-
lhar acoes efetivas. Os pontos de contato vao desde a informacao pre-
liminar, quando o discente busca a instituicdo, o curso, a disciplina etc.

Aqui, sugere-se pensar em trilhas de aprendizagem, que é uma so-
lucdo sistematica que organiza e ordena ac¢des educacionais préticas e
experiéncias para atender objetivos de aprendizagem. Sua composicido
e duracio sio definidas pelo perfil da audiéncia, natureza, quantidade
e complexidade dos objetivos da aprendizagem. Trata-se de persona-
lizar o percurso de forma que o aluno tenha um caminho moldado ao
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seu perfil. E um método pensado em pessoas e na possibilidade de, por
meio de solucdes criativas e inovadoras, alcancar uma disrupcio de
modelos e métodos tradicionais.

Por defini¢do, design thinking é uma metodologia e uma estrutura
que apoia a identificacdo de solucdes Tteis para as pessoas. Um ele-
mento basilar é a empatia, é o entendimento profundo das necessida-
des dos envolvidos, é o direcionamento para um olhar critico e apurado
sobre o que precisam, a partir de um entendimento da visio de mundo
deles. Passar pela etapa da empatia contribui com insights e insumos,
informacdes relevantes para o desenho pedagogico do processo de
aprendizagem. Aqui, sugere-se ao docente a confec¢do de um mapa de
empatia, dos alunos ou grupos que estardo na disciplina ao longo do
curso. Outra ferramenta que pode ser utilizada é a jornada do discen-
te, mapeando os pontos de contato que contribuirdo para a criacdo da
trilha de aprendizagem a ser construida.

Na educacio, facilitando o pensar em planejamento de outra forma,
identifica-se o Design Thinking aplicado a experiéncias de aprendiza-
gens. Buscando contribuir com o desenvolvimento de habilidades de
concepc¢io de experiéncias de aprendizagem entre os profissionais de
ensino, Gomes e Silva (2016), utilizando técnicas de design, mostram
como experiéncias de aprendizagem podem ser concebidas, prototi-
padas e avaliadas do ponto de vista do impacto desejado. Utilizando o
Canvas, os autores buscam a sistematizagdo do pensamento de design
para auxiliar no processo de planejamento.

Outra experiéncia de design de aprendizagem com uso de Canvas
é a ferramenta Trahentem. Segundo Alves (2016), conta-se com trés
modelos de Canvas: o primeiro é o Canvas de Di Empatia, em que se
define se a solucdo de aprendizagem pode ou nio resolver o gap de
competéncias; o segundo é o Canvas de Di Tarefas, em que se faz o
filtro dos contetidos que podem ajudar a pessoa que aprende a realizar
a atividade; e o terceiro é o Canvas Di Ropes, que constréi os médulos
de treinamento considerando processos psicolégicos de aprendizagem.
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Além dos modelos expostos acima, quatro elementos podem ser
trabalhados pelo design para a educacao: curriculo, espago, processos/
ferramentas e sistemas. Ap6s a definicdo do problema associado ao
elemento, sugere-se realizar a imersio na realidade, utilizar o pensa-
mento com as mios (desenhando), e ndo esquecer de utilizar o proces-
so como o do diamante.

CONSIDERA(S‘.(BES FINAIS

Embora um dos objetivos da educacdo seja acelerar a transferéncia
de informagdes para um grande niimero de alunos de uma tinica vez,
a esséncia se baseia no entendimento mais amplo do processo de
ensino-aprendizagem.

Percebe-se que as universidades funcionam segundo a légica ad-
ministrativa e burocratica,onde o poder simbélico e hierarquico impde
as suas regras. Enfatiza-se o cumprimento dos rituais, sem priorizar
a pedagogia, o que acarreta a reflexdo de que nem sempre o discente
possui dificuldades de aprendizagem, por vezes é o docente que tem
dificuldade de ensinagem.

A proposta didatica passa pela mediacao, assim o ensino se define
por ser uma mediacdo através de objetivos, contetidos, métodos e for-
mas de organizacdo do proprio ensino, e nessa relacio do aluno com o
contetido emerge a condicdo para a aprendizagem.

E importante reforcar que o docente faz a mediacio didatica e
cognitiva, conectando o sujeito e o objeto. Nesse processo de mediacao
didatica, definir a trilha de aprendizagem e as estratégias que serdo
utilizadas passa pelo conhecimento da audiéncia.

O problema didatico nio se resume aos métodos de ensino, é algo
mais complexo. Nessa escolha das metodologias de aprendizagem, os
entendimentos de experiéncia do usuirio e design thinking contri-
buem para a trilha que sera percorrida, possibilitando uma jornada
que potencialize o aprendizado.
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Assim, este manuscrito buscou percorrer tal caminho refletindo
sobre algumas problematicas existentes no ensino superior.
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Um panorama dos desafios e possibilidades
das tecnologias digitais na docéncia
do ensino superior

Marcelo Sabbatini

PRIMEIRAS PROVOCA(;aES

Imagem 1

Uma sala de aula. O professor, alheio a turma, limita-se a ler o livro
aberto a sua frente. Nas primeiras filas, estas organizadas de modo
fixo no espaco fisico, os olhares o seguem atenciosos. Ja nas tltimas,
ha de tudo. O aluno que dorme. O grupo que conversa, aqueles pa-
querando. Poderia ser uma sala de aula universitaria de nossos dias.
Mas trata-se de uma pintura, realizada por Laurentius de Voltolina.
O ano é entre 1350 e 1360, o0 local é a Universidade de Bolonha, uma
das primeiras do mundo; o professor que leciona Filosofia é Henri-
que de Alemanha. Por que tanta familiaridade com nossas salas de
aula? Se fossemos comparar os meios de transporte ou uma cozinha
do século x1v com os de nosso século xx1, as diferencas propulsadas
pelas tecnologias disponiveis em cada época seriam determinantes,
a ponto de nio reconhecermos como representantes de uma mesma
categoria. Se nestes casos houve o que chamamos uma mudanca de
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paradigma, podemos dizer que as salas de aula passaram por algumas
mudancas incrementais, somente. Por que a Educagao é tao resistente
a mudanca?

Imagem 2

Vemos uma crianca, ela estd sentada de costas para nés e tem aproxi-
madamente trés anos. Esta concentrada, a mio direita sobre um mou-
se,olhando fixamente para uma tela de computador. Ela quer “trabaia”.
De fato, esta vendo um desenho animado muito conhecido, que ela
mesma escolheu numa plataforma de video streaming. Esta imitando
o comportamento de um adulto, a partir da observacdo do dia a dia,
esté claro. Esse infante! representa o que chamo de “paradigma do me-
nino chato”. Na literatura especializada encontramos denominacdes
como “nativos digitais”, “geracdo Z”, entre outras. Por que ele impor-
ta? Porque em poucos anos sera um aluno em idade escolar. Em alguns
mais estard no ensino superior. E a forma como ele acessa a infor-
macdo, como ele constréi seu conhecimento, é radicalmente diferente
daquela utilizada por todas as geragdes anteriores, décadas, centenas,
milhares de anos antes.

O “menino chato” passa um dedo pela tela e descarta tudo que nio
lhe interessa no momento. Ele tem tudo aquilo que busca, a qualquer
momento, onde quer que esteja. Em segundo lugar, ele contrasta. Nao
com uma imagem, mas com o de um relato. Aquele protagonizado por
uma professora do interior de Pernambuco, ja em sua meia-idade, pre-
sente numa capacitagdo para uso de tecnologias na Educacdo. Ela se

1 A etimologia desta palavra é de grande interesse para uma discussdo do conceito
de Educacdo, assim como de muitos termos a ela relacionados. Com origem no la-
tim, infancia refere-se ao individuo que ainda nio é capaz de falar. Num sentido so-
cial, criancas tradicionalmente ndo teriam direito de fala, o que esta muito longe de
nossa realidade.
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espanta diante do que lhe é mostrado e pergunta, genuina e esponta-
neamente: “Ah, entdo isso é um computador?”>,

Imagem 3

Um grupo de pré-adolescentes, sentados no mesmo sofa. Todos com-
penetrados, alheios, olhares fixos nas telas de seus celulares. Atras
deles, uma das grandes pinturas da histéria da arte, “A ronda noturna”
de Rembrandt, solenemente ignorada. A foto desperta reacdes vis-
cerais. “Juventude perdida”, “O que fizemos com o mundo?”, “Onde
vamos parar?”. Mas como toda imagem nao “fala” por si s6, outras in-
terpretacdes sdo possiveis. Ndo seria imaginavel que eles estivessem
acessando informacdes sobre o quadro? Ou mesmo interagindo com
ele, através da chamada realidade aumentada? Poderiam estar partici-
pando de uma “busca ao tesouro”,de um jogo, numa confluéncia entre
o museu real e o virtual? Uma mesma imagem, duas posicdes anta-
gbnicas. Na primeira, a tecnologia é a fonte de decadéncia, um risco,
uma ameaca. A segunda é mais otimista, nela os celulares aparecem
como uma ferramenta de possibilidades. Para alguns dos responsaveis
por projetos como os mencionados - eles existem! - a tecnologia seria
inclusive capaz de “revolucionar” a Educacdo, tal qual a conhecemos,
e resolver todos os males e desigualdades a ela relacionadas. Ultimo
ponto, como muitos observario na imagem, os jovens possuem um
fenétipo caracteristico norte-europeu. Sdo duplamente privilegiados,
tanto no acesso a cultura tradicional representada pelo espaco fisico
e pelo acervo do museu como pelo acesso a cultura digital. Entretan-
to, muitos outros adolescentes da mesma idade estdo excluidos dessa

2 Esta situagdo é relatada por meu colega do Programa de Pés-Graduagdo em Educacio
Matematica e Tecnolégica (EpuMatic) do Centro de Educacdo da Universidade Fede-
ral de Pernambuco, o professor Sergio Abranches, que em varias ocasides se referiu a
uma possivel “geracdo perdida” de professores no uso da tecnologia educacional.
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experiéncia, devido a uma “inclusio digital” que se mostra desigual.
Talvez seja melhor chama-la de exclusao.

Através destas imagens, provocacdes, gostaria de ilustrar alguns
desafios com os quais os atuais professores universitarios deparam e
deparardo cada vez mais. Esses desafios localizam-se na figura de um
tridngulo cujos vértices sdo as tecnologias digitais, a educacio e a so-
ciedade3. Nosso propdsito neste texto - de estilo conversacional, como
palestras e aulas que lhe deram origem - é explorar este panorama e
suas repercussdes para as praticas docentes universitarias.

DE QUE TECNOLOGIA ESTAMOS FALANDO?

Comecemos, portanto, pelo vértice do tridngulo que representa a
tecnologia, um assunto vasto em si mesmo, ainda mais quando con-
siderado em relacdo a ciéncia e suas implicacdes epistemolégicas e
sociopoliticas.

Em termos préticos, desperta uma série de desconfiancas no cam-
po educacional, a partir de posicionamentos historicamente localiza-
dos que deram sentido a uma aplicacio da tecnologia em sentido pu-
ramente instrumental, tecnicista, reducionista das relacdes humanas.
Contudo, acredito que a tecnologia de forma geral, especificamente
a tecnologia aplicada & Educacdo, escapa a uma visdo determinista
e fatalista; pelo contrario, ela possui um apelo de humanizacao, de
democratizacdo do conhecimento, de promocdo da autonomia que
merece atencdo.

Diante deste panorama, e de modo a comecar este exame, gosta-
ria de problematizar algumas situacdes de interesse. A primeira é
uma cena do seriado russo Better Than Us que explora os potenciais

3 Com base na experiéncia de ministrar as disciplinas EMT918 - Tecnologia e Sociedade
(eletiva do EDUMATEC) e sF460 - Educagdo, Tecnologia e Sociedade (eletiva na gradua-
¢do), as reflexdes deste artigo foram aperfeicoadas ao longo do tempo.
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conflitos de uma robética avancada, antropomorfizada e “inteligente”.
Logo no inicio, na contextualizagdo da trama, um programa de TV pro-
move um debate sobre os impactos dos robés na sociedade. E traz uma
situacdo um tanto inusitada: “Olga flagrou o marido na cama com um
robd e viu isso como um adultério”. Ao que o diretor da companhia
fabricante dos autématos responde: “Nio temos ciimes de uma cafe-
teira ou aspirador de p6”.

Este breve didlogo é extremamente rico, em termos de possiveis
andlises filoséficas. Contudo gostaria de chamar a atencdo para um
ponto: o que chamamos de tecnologia nio é algo isolado, mas um “sis-
tema sociotécnico”. E uma parte essencial desse sistema de partes in-
ter-relacionadas é o “usudario”, que traz consigo sua cultura, incluindo
suas crencas e seus valores. Por isso, um artefato tecnolégico nunca
serd apenas algo que cumpre uma funcao, que realiza uma tarefa, como
propde o empresario. No caso especifico da tecnologia educacional, nés,
0s usudrios, também vamos atribuir nossas percepg¢des e valores so-
bre os dispositivos, frequentemente em confronto com aqueles ja pre-
sentes na prépria concepcdo de tecnologia.

A outra referéncia nio é uma cena em si, mas também se refere
a um seriado de TV. Traduzido no Brasil como Carangas e Carrdes, a
premissa do programa é colocar em disputa um “supercarro” com seus
desafiantes, automoveis “tunados”, “customizados”. O que chama a
atencdo é uma tendéncia geral que se desenha ao longo dos episédios.

Os donos dos carros esportivos confiam plenamente na maquina,
nas capacidades de uma tecnologia de ponta. Do outro lado, as “caran-
gas” sdo construidas a partir de carcacas de ferro-velho ou de veiculos
populares, transformadas em carros de competicdo. Os donos mos-
tram conhecimentos de mecéanica e buscam otimizar o desempenho.
Frequentemente, sdo corredores experientes que utilizam suas cons-
trucGes na pratica.

Mas, afinal, quem ganha? Tanto os carrdes como as carangas ven-
cem as corridas. Contudo, quando o conhecimento de uso se une a
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tecnologia avancada, a vitéria é praticamente certa. Destaco a ideia
de “tecnologia opaca” e de seu oposto, a “tecnologia transparente”+ Os
carrdes sdo tecnologias impenetraveis, os donos ndo sabem como elas
funcionam ou nio sio capazes de alterid-las. As carangas, por sua vez,
sdo modificaveis, seu uso é baseado na compreensio profunda, aliada
a experimentacdo: praxis.

Ja nos aproximando do vértice do tridngulo representado pela Edu-
cacdo, é importante frisar o conhecimento para o uso que se faz de
uma determinada tecnologia. Ele é bem exemplificado por um video
elaborado por grupo de trabalho de uma instituicdo particulars; ape-
sar de uma estética rustica, € um clissico espontineo e instantineo.
A animacgdo nos mostra uma classe de educa¢ao fundamental com
alunos recitando a tabuada, monétona e mecanicamente. Logo entra
um politico ou gestor que anuncia a compra de equipamentos para
realizar uma “transformacao”, para tornar a “escola moderna, uma
escola do futuro”. Sua fala, conforme se prolonga, vai se distorcendo,
até se tornar ininteligivel. Na cena seguinte vemos os alunos diante
de computadores, a professora utilizando um projetor em substitui-
¢do ao quadro-negro, luzes, sistema de som. E o que os alunos fa-
zem? Recitam a tabuada, suas vozes distorcidas num tom eletrdnico.
O breve, mas preciso video termina com a indagagdo: “Tecnologia
ou metodologia?”.

Por ultimo, gostaria de explicar a opc¢do pelo termo “tecnologias
digitais” como elemento do titulo deste capitulo. Na década de 1990,
quando o campo da tecnologia educacional se viu revigorado pelo sur-
gimento da rede mundial de computadores, a Internet, foi comum a

4 Tanto o conceito de sistema sociotécnico como a discussdo sobre tecnologias opacas
e transparentes fazem parte da obra do filésofo espanhol Miguel Angel Quintanilla
(2017).

5 Elaborado com o titulo pelo Grupo de Trabalho de Imagem e Conhecimento da Univer-
sidade Presidente Antdnio Carlos, com o titulo “Tecnologia ou Metodologia?”, dispo-
nivel Youtube.
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utilizacdo da expressdo “novas tecnologias de informacio e comuni-
cacdo”, atendendo a sigla NTics. O “novas” era uma contraposicdo as
tecnologias mais tradicionais, como a televisdo e o radio, uma opgdo
que fazia completo sentido naquele momento. Porém, com o passar
do tempo, as “novas tecnologias” deixaram de ser novidade, amadu-
receram. Com isso os pesquisadores passaram a utilizar a expressio
“tecnologias de informacdo e comunicagdo”, ou Tics. Conceitualmente
seria preciso, porém demasiado amplo. Os impactos de nosso interes-
se ocorrem devido a caracteristicas que sdo Ginicas da acdo em rede,
possibilitadas pelo “digital”, como a desmaterializacdo, a ubiquidade
e a instantaneidade.

Sdo estas expressdes Unicas, identitarias das tecnologias digitais
que buscamos compreender e aplicar na pratica docente.

E O QUE ACONTECE COM A SOCIEDADE?

Embora as imagens utilizadas nas provocag¢des iniciais tenham
em comum o contexto educacional, elas nos mostram aspectos de
uma sociedade que tem vivenciado mudancas rapidas. Ha mais de
cinquenta anos vemos uma diversidade de propostas para explicar
o advento de uma nova organizacdo social, essencialmente com
base na mudanca do foco de producio econémica. “Sociedade Pés-
Industrial”, “A Terceira Onda”, “Mundo Liquido”, “Ocio Criativo™®
possuem em comum a substituicdo da producado industrial pelo co-
nhecimento e pela informacio, e o papel das tecnologias digitais nes-
sa transformacao.

Todos essas propostas identificaram os primeiros impactos da in-
formacio e do conhecimento como valor econémico preponderante: a

6 Daniel Bell, Alvin Toffler, Zygmunt Bauman e Domenico de Masi, respectivamente,
cunharam esses termos.
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emergéncia dos trabalhadores de “colarinhos brancos”, de escritoério,
em oposi¢do aos “colarinhos azuis”, de chio de fabrica; o “prossumo”,
com a unido das atividades de producdo e consumo; o teletrabalho,
com a dissociacdo da atividade de sua localizacdo fisica; a crescente
automacio, com a substituicdo do trabalho manual pelo intelectual e,
logo, do trabalho intelectual repetitivo pelo automatizado; a proble-
matica da inclusao/exclusido digital e o surgimento de novas formas
de lutas de classe, entre outros.

Na atualidade, uma das discussdes que ganham atencio e des-
taque é o impacto da Inteligéncia Artificial (IA), uma das chamadas
“tecnologias disruptivas”. No cerne da questdo, gerando reacdes am-
bivalentes de entusiasmo ou temor, estd a substituicdo das profissdes
criativas pelos algoritmos. A Gltima barreira da automatizagdo do tra-
balho, superada pela tecnologia: o persistente medo de substituicdo do
humano pela maquina concretiza-se em “robds” médicos, jornalistas,
advogados, juizes. E o robd professor, claro.

Nossa édrea de interesse, a Educacio, ndo é imune aos impactos das
tecnologias digitais, presentes e futuros; por este motivo necessita-
mos de uma discussio mais especifica.

ENTRA EM CENA A EDUCA(;AO!

Se por um lado estamos ja vivendo numa sociedade cada vez mais
influenciada pela tecnologia, cabe agora analisar como a Educacio
propriamente dita se vé impactada, para posteriormente refletirmos
sobre as praticas docentes no contexto digital.

Dito isso, também cabe uma reflexdo sobre o proprio conceito de
Educacdo. Diante da diversidade de entendimentos, recorro a concei-
tuacdo de ato pedagdgico de Libaneo (1994), esquematicamente repre-
sentado por:
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Figura 1 - Esquema representativo do ato pedagdgico

Fonte: elaborag3o prépria, adaptado de Libaneo (1994).

Como vemos no esquema, a educacio consiste numa interacio entre
um agente e um educando, relacdo essa de influéncia mitua ou em
duas vias, com o intercimbio de varios elementos. Se por um lado
tradicionalmente pensamos em “contetido”, ou seja, em fatos e teo-
rias, essa mediacdo também comporta a troca de habilidades, valores,
crencas, inclusive sentimentos e emoc¢des. Embora o agente - profes-
sor, educador, tutor, preceptor, entre outras denominacdes histéricas
e conceituais - geralmente lidere esse processo, sempre existe um
retorno e uma influéncia por parte do educando. Este, por sua vez, é
composto por individuos especificos, grupos ou mesmo por geragdes.
Com um olhar mais distanciado ainda, percebemos que essa in-
teracdo ocorre num contexto amplo (histérico, econdmico, cultural...),
com uma visio “macro” que também esti relacionada aos objetivos
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desse ato pedagbgico, em tltima instancia, um modelo de ser humano
formado. Ora, ja tratamos do componente tecnolégico e seu impacto
na sociedade. Sobre a mediacdo, ou a visdo “micro”, falaremos mais
adiante. Chamo a atencdo para os objetivos que estio definidos - im-
plicita e explicitamente - em qualquer proposta educativa, de qualquer
lugar, de qualquer tempo.

Estes objetivos ndo podem ser dissociados de uma concepg¢ao poli-
tica. Em nosso contexto atual, marcado pela predominincia de um poés
ou “turbocapitalismo”, o principal objetivo da Educacio seria a atua-
¢30 no sistema econdémico, algumas vezes identificada também como

“empregabilidade”. O “aprender a aprender” relaciona a necessidade de
uma aprendizagem continua, ao longo de toda a vida, com a velocidade
da mudanca tecnoldgica e social, mas também responde aos setores
produtivos; promovido pela UNEsco, é essencialmente uma expressdo
de educacio liberal, a servico da economia e do mercado.

Ja outras visdes menos centradas na dimensio econémica assu-
mem orientacdo progressista e mencionam conceitos como “cidada-
nia”, em termos de adesdo a valores democraticos, de paz e justica
social ou como “cidaddos globais”, o que incluiria também uma pers-
pectiva de sustentabilidade e respeito ao meio ambiente.

Seja qual for o objetivo geral pretendido, surge entdo uma série de
outras metas, em termos de caracteristicas que este ser humano for-
mado pela Educagdo deve apresentar ao final do processo. O “pensa-
mento critico” é um termo recorrente, assim como a “autonomia”, a

“capacidade de colaboracdo” e a “lideranca”. Na esteira das discussdes

sobre a automacdo do trabalho, Inteligéncia Artificial incluida, “re-
solucdo de problemas”, “resiliéncia”, “comunicacdo” e “criatividade”
seriam os ultimos redutos do humano, categorizados como competén-
cias socioemocionais. E como a influéncia da tecnologia acaba por per-
mear os discursos educacionais, conceitos como “letramento infor-
macional”, “letramento tecnolégico” e “letramento digital” também
sdo frequentes na literatura especializada no discurso publico.
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Novas concepg¢des surgem a cada momento e sdo promovidas por
determinados segmentos, a titulo do “design thinking”, da cidadania
digital e da experimentacdo ladica da cultura maker. Outros ressur-
gem, como é o caso da programacdo de computadores, defendida como
uma linguagem essencial, a ser ensinada ja na primeira infancia, reto-
mando perspectivas debatidas anteriormente, como a linguagem com-
putacional Logo.

Diante desses objetivos e subobjetivos, deparamos com outra per-
gunta: Como alcanga-los? Como resposta comum, quase padrio, en-
contramos o argumento de que num mundo de constante e rapida
mudanga, a qual demanda a aquisicdo de novos conhecimentos e habi-
lidades de forma continua, é necessaria uma mudanca de foco nas pra-
ticas pedagogicas. Segundo esta visdo, o aluno se desloca para o centro
do processo e a aprendizagem é privilegiada em relacio ao ensino.

EM SEGUIDA, A EDUCAQRO TECNOLOGICA

Retomando a primeira provocacio estariamos finalmente diante de
uma mudanca de paradigma na Educacdo, conduzida pelos impactos
das transformacdes sociais, tecnologicas e das concepg¢des educacio-
nais? Penso que uma resposta afirmativa seria prematura, mas temos
indicios, em argumentacdes tedricas e realiza¢des praticas, de mudan-
cas significativas acontecendo.

Um primeiro ponto a considerar é a reorganizacdo dos ambientes
presenciais, que passam a ser ressignificados em funcio das possi-
bilidades de acesso a informacdo e ao conhecimento mediado pelas
tecnologias digitais. Diante da centralidade do professor e do conteti-
do como posse, liberado de forma condescendente, sem a participacio
dos alunos, pergunto: A sala de aula medieval seria viavel em nossos
tempos? Cremos que nio, que a mediacdo pedagégica, a “visdo micro”
presente no esquema conceitual de Educacio, ja estd em pleno proces-
so de mudanca.
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Na pratica, observamos uma progressiva “virtualizacdo” dos espa-
cos pedagogicos. F neste sentido que surgem propostas como a sala de
aula invertida; seu nome se refere a inversio do esquema tradicional
de aula com a exposicio tedrica feita pelo professor diante da turma e
os exercicios e atividades pelos alunos, em casa. Com a possibilidade
de gravacido de aulas expositivas e outras formas de acesso a instrugio,
a ideia é utilizar o momento de encontro presencial para a orientagao,
para o solucionamento de duvidas, para o trabalho coletivo.

Por sua vez, a abordagem “traga seu proprio dispositivo”? é uma
resposta a um artefato tecnoldgico que nunca funcionou bem em pri-
meiro lugar, conforme mostram a pesquisa académica e a experiéncia
empirica: a sala de informatica. Com telefones celulares possuindo
alto grau de penetracdo social, mesmo entre a populacio na idade es-
colar, os alunos poderiam utilizar seus préprios aparelhos, ao invés de
depender de um recurso centralizado. As possibilidades sdo variadas,
desde a consulta a recursos de informacdo, num sentido mais passivo,
passando pela producdo de narrativas hipermidiaticas que correspon-
dem ao papel de emissor/produtor da mensagem pedagdgica.

Além destas, uma aplicacio alardeada desde a década de 1990, mas
que exigia alto grau de sofisticacdo, torna-se acessivel na atualida-
de. As tecnologias de “realidade virtual” acenam com a imersio em
ambientes histéricos, microscopicos, remotos, entre outros que nio
podem ser acessados na realidade fisica. A “realidade aumentada”, por
sua vez, fica num terreno intermediario, inserindo elementos virtuais
em nossa percepcio visual do ambiente.

Introduzir a Internet nos ambientes de aprendizagem, criando for-
mas hibridas, pode ocorrer através do “presencial conectado”, isto &,
quando professores e especialistas sdo trazidos para “dentro” de uma
sala de aula fisica através de videoconferéncia.J4 a “telepresenca” vai
um passo além, pois todos os participantes encontram-se no espaco

7  Bring Your Own Device, ou BYOD, na sigla em inglés.
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virtual, independentemente de suas localiza¢des geograficas. Contudo,
possui um carater mais efémero, com duragido limitada, ao contrario
dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (avas), sistemas que permi-
tem a realizacdo de todas etapas do processo pedagdgico.

Também no plano do digital, a “aprendizagem mével” e as “redes
sociais” apontam para espacgos de aprendizagem “reais”, dotados de
intencionalidade e de aprendizagem efetiva, mas que fogem de nos-
sas nogoes tradicionais. O conceito de cultura digital ou cibercultura
caracteriza-se por uma dindmica comunicacional baseada na colabo-
racdo “todos-todos”, com alunos-receptores que passam a se tornar
emissores-autores, com a quebra do paradigma “falar-ditar” tecnolo-
gia (s1LvA, 2008).

Estes sdo alguns dos principais movimentos em direcdo a recon-
figuracdo dos espacos pedagogicos tradicionais. Porém, a tecnologia
educacional é um campo bastante ativo, sujeito a pressdo de inova-
¢do. Neste sentido, nos encontramos com as “tendéncias” da educagio
tecnolégica®, como o Horizon Report Preview, relatério que aponta as
tecnologias emergentes, as barreiras para sua adog¢do, assim como as
diretrizes para implementé-las.

No mais, cabem também algumas consideracdes a respeito desse
processo de virtualizacdo - ou de desmaterializacido - da sala de aula.
Em primeiro lugar, a permanéncia de um certo “tradicionalismo”, en-
tendido como a manutencio de praticas histéricas, em resisténcia ao
novo. Frequentemente a tecnologia educacional assume formas que
avancam, em pequena medida sobre tecnologias anteriores, sem mu-
dar, porém, suas premissas.

De forma relacionada, também observamos as chamadas “pseu-
doinovacdes”, ou seja, propostas que se apresentam “inovadoras”,

8 Particularmente, encontro o termo um tanto incoémodo, relacionando-o intimamente
aos noticidrios de moda. Tendéncia, na acepcdo da Sociologia do Consumo, tem uma
durabilidade previsivel e finita. Além disso, é frequentemente confundida com o mo-
dismo, mais efémero e de pouco impacto, apesar de uma notoriedade momentanea.
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“disruptivas”, que utilizam a expressdo “nunca antes...”. Mas para os
conhecedores dos métodos pedagdgicos nido resultam em qualquer no-
vidade. Um exemplo seria a propria sala de aula invertida, atenden-
do a principios estabelecidos por Lauro Oliveira Lima décadas antes,
para nio dizer milhares de anos, com o método socratico. Com isto ndo
quero dizer que haja méi-intencio naqueles que adotam este discurso;
apenas lhes falta sentido de historicidade e de humildade académica.

Logo também cabe considerar um setor econémico que atende a
denominacdo edtech, uma contracido de tecnologia educacional, em
idioma inglés, de crescimento rapido. O edtech materializa-se em
empresas transnacionais, concentradoras de fluxos informacionais,
acompanhadas de um discurso de startups que se propde resolver os

“problemas da educacio”.

O AMALGAMA DA PRATICA DOCENTE

Diante do panorama das tecnologias digitais impactando também a
Educacio, cabe nos perguntar: Qual o papel dos professores neste ce-
nario? Retomamos concep¢des distopicas em relagdo a tecnologia, com
o temor de uma desumanizacido do processo pedagdgico e da substi-
tuicdo dos docentes pelas tecnologias.

Contudo, uma visdo mais positiva afirma que o papel do professor
mudari de transmissor de informacdes para o de facilitador da apren-
dizagem. Para tanto, sera preciso dotd-lo de competéncias e habilida-
des especificas, seja na formacao inicial ou na continuada. Diante das
propostas de diversos autores, relaciono aqui algumas das atribuicdes
docentes no cenario das tecnologias digitais.

Em primeiro lugar encontramos as chamadas competéncias tec-
nolégicas, entendidas num sentido mais instrumental de uso da tec-
nologia. Recordemos uma das provocacdes iniciais, quando uma pro-
fessora evidenciou nio haver tido contato, em toda a sua vida, com
um computador.
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Ja em relacdo as competéncias comportamentais, a quebra das barrei-
ras espaciais e temporais proporcionadas pelas tecnologias digitais de-
manda atitudes como a proatividade, a disponibilidade, a acessibilidade
e a empatia. Tais exigéncias entram em conflito com outros principios
como o da privacidade, o da separagdo entre vida profissional e pessoal
e mesmo com uma perspectiva de alienacio do trabalho docente.

Lembrando que o objeto da Educacio sido pessoas, tanto individual-
mente como em interacdo, as competéncias sociais do educador da era
tecnolégica exigem lideranga e coordenacdo de individuos e grupos.
Competéncias sdo comuns a qualquer didatica, mas devido a auséncia
do contato face a face, as habilidades de comunicacio interpessoal, de
empatia e de alteridade sdo ressaltadas. Diante da falta de pessoali-
dade das relacoes em redes informaticas, sdo propostos modelos de
interacio social’.

Também comuns a qualquer acio pedagogica, encontramos as com-
peténcias criativas e de planejamento. Porém, resgatando nossa alusio
ao video questionando a metodologia diante da tecnologia, tais com-
peténcias ganham destaque. No dmbito do digital o docente se assume
professor-autor, conhecedor de modelos teéricos e pedagogicos. Espe-
cificamente, ndo se trata de transladar a educacio tradicional, presen-
cial, mas sim de criar contetidos, atividades e mediac¢des pedagbgicas
que atendam as plenas potencialidades da educagdo em rede°.

Se essas competéncias possuem muito em comum com aquelas da
docéncia geral, as tecnologias impdem desafios para a praxis pedagd-
gica. As agOes pedagdgicas que buscam a quebra dos modelos tradi-
cionais sio rechacadas pelos alunos®. Um paradoxo: o desembaraco

9 Como o “estar junto virtual”, modelo baseado na interacgdo social e construcdo pessoal
do conhecimento (VALENTE, 2008).

10 O que costumo denominar a “Hipdtese Moran”, elaborada por este autor consagrado
nos estudos e pesquisas sobre a educacio a distancia (2008).

11 Materializada na expressio “na rede sim, na escola nio” (MaAIa, 2008).
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tecnolégico do “menino chato” nio se transfere para a educacido. E
temos indicios de que o mesmo ocorre com professores.

Além disso, questdes como a privacidade e o controle exercido por
grandes empresas do campo tecnolégico surgem como preocupagoes,
conforme tecnologias proprietarias, privadas, se apropriam da esfera
publica educacional. Retomando Michel Foucault, as tecnologias digi-
tais podem constituir formas de “vigiar e punir”.

CONSIDERA(_;(BES E PALAVRAS-CHAVE PARA A PRAXIS DOCENTE

Diante do exposto, ndo temos respostas definitivas ao questionamento
de como as tecnologias podem ser incorporadas s praticas docentes.
Sem abracar a tecnofilia ou a tecnofobia, mas com um posicionamento
critico, proponho algumas diretivas para pesquisarmos, estudarmos e
praticarmos as tecnologias digitais na pratica docente:

1. “Cldssicos”: resgatar os elementos teéricos “fundamentais” da
Educacéo, em seus aspectos histéricos, filoséficos, sociolégicos
e antropolégicos, como passo para compreendé-la em sua essén-
cia e complexidade.

2. Filosofia da tecnologia: como base tedrica mais especifica, cami-
nho de superacdo do entendimento de tecnologia como mera-
mente artefato.

3. Diddtica: entendida como elemento-chave de qualquer pratica
pedagogica, o que supde uma formacio continua e reflexiva na
profissdo docente.

4. Prdxis: a partir da teoria, exercer a pratica e, com base nesta,
adaptar e reformular os posicionamentos tedricos, numa re-
construcio do conhecimento.

5. Interdisciplinaridade: com o questionamento dos proprios co-
nhecimentos e abandonando uma visdo epistemolégica baseada
em compartimentos estanques, insuficiente em dar conta de de-
safios complexos.
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6. Imersdo: com a disposicdo de “vestir o macacdo” e “sujar as
maos de graxa”*?, vivenciando a tecnologia em sua pratica social,
em sua realizacio.

7. Historicidade: como antidoto para os modismos da tecnologia edu-
cacional, postos como “solucées” para a Educacdo e como fonte de
aprendizagem de li¢des aprendidas a partir de praticas anteriores.

8. Acdo coletiva: como forma de acdo necessaria para guiar a quase
totalidade dos pontos anteriores, pois a mudanca nunca se faz
sozinha.

9. Mudanga social: qualquer tecnologia que nio vise a emancipacio
e 4 justica social é simplesmente instrumento de dominacao e
de manutencio do status quo.

Como educadores que somos ndo podemos esquecer desse quadro am-
plo de transformacdo da realidade, diante dos muitos desafios que as
tecnologias digitais nos propdem.
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Midia analégica e midia digital no ensino
da representacao grafica arquitetdnica

Gisele Lopes de Carvalho, Vinicius Albuquerque Fulgéncio
e Ana Carolina Puttini

INTRODUCAO

A representacdo da forma é imprescindivel para qualquer area que en-
volva criacdo de artefatos, uma vez que sem ela o projeto ndo passa de
uma ideia no campo mental. Assim, os profissionais da drea de Arqui-
tetura e Urbanismo, Engenharias, Licenciatura em Expressdo Grifica
e Design precisam conhecer as regras dos sistemas de representacio
para transformar a ideia em algo a ser executado (MONTENEGRO, 2007).

As disciplinas de Representacdo Grafica Arquitetdnica se consti-
tuem o meio para fundamentar os profissionais da area com conhe-
cimentos relativos a representagdo, manipulacdo e geracdo da forma
e costumam se utilizar de midias analdgicas e digitais para seu de-
senvolvimento (FULGENCIO, 2019). As atividades em midia analdgica
usam o trabalho & mio livre (lapis, borracha e papel-manteiga) ou
instrumentos de desenho (lapis, esquadros, compasso, régua “T” etc.),
enquanto na midia digital ocorrem - usualmente - em software cap
(Computer Aided Design). Ao tratar de Tecnologias da Comunica-
¢do e Informacio (Tics) e suas influéncias no ensino, Coll e Monereo
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(2010) apontam a necessidade de transformacdes nos processos de
ensino-aprendizagem.

Neste sentido, Silva (2008) argumenta que um dos problemas da
comunicagdo na sala de aula (presencial ou virtual) é a manutengao
da estrutura tradicional do professor como emissor e do estudante
como receptor. Behrens (1999) também explica que os professores,
na educagdo superior, tendem a replicar modelos aprendidos no pas-
sado, paradigmas conservadores, preocupados apenas com a reprodu-
¢do do conhecimento.

Assim, é importante que pesquisas busquem investigar os impac-
tos das Tics na educacdo, e de que maneira elas podem potencializar as
praticas de colaboragdo para a construcdo do conhecimento.

O presente trabalho é resultado de uma investigacdo mais ampla
sobre a adequacdo do uso das midias (analdgica e digital) nas discipli-
nas de Representacdo Grafica Arquitetonica a partir da comparacgido de
grupos de estudantes distintos inseridos em dois contextos de abor-
dagem didaticas: 1) hibrida (analégica e digital), e 2) digital.

A investigacio abrange os contetdos das disciplinas de Represen-
tacdo Grafica Arquiteténica dos seguintes cursos da Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE): Arquitetura e Urbanismo, Engenharia
Civil, Engenharia Elétrica, e Licenciatura em Expressdo Gréfica. Para
tal, foram aplicados questionarios semiestruturados a fim de iden-
tificar o perfil do discente, suas preferéncias de midias, sugestdes e
dificuldades encontradas.

CONTEXTUALIZAQ'AO PEDAGOGICA: AS DISCIPLINAS ANALISADAS

As disciplinas deste estudo tém por objetivo capacitar o aluno a in-
terpretar, manipular e desenvolver representacdes graficas de proje-
tos arquiteténicos. Para isso, sdo trabalhados os contetidos referentes
as leis, normas e convencdes; desenho de instalacées elétricas e no-
¢cOes de sistemas cap. Na UFPE, essas disciplinas sdo ofertadas pelo
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Departamento de Expressdo Grafica para os cursos ja citados. Embora
os conhecimentos para o desenvolvimento dessas disciplinas sejam
0S mesmos, 0s pré-requisitos, a carga-horaria e o enfoque mudam de
acordo com o curso. Abaixo, 0 Quadro 1 apresenta uma sintese das ca-
racteristicas dessas disciplinas por curso.

Quadro 1 - Disciplinas por curso

CH - Discipli
Disciplina CH Curso ; Isciplinas
anteriores

Li iat
Desenho Aplicado & Arquitetura 60H |cenC|a~ ura ?m 630h
Expressdo Grafica

Desenho Técnico 3 45H Engenharia Civil 120h

Desenho Técnico 4 45H Engenharia Elétrica 60h

Arquiteturae

TE GEO 2D1 30 120h

Urbanismo

Fonte: Autores, 2020.

As disciplinas cursadas anteriormente compdem o corpo da educacio
grafica e representam o tempo disponivel para a construcio de co-
nhecimentos prévios, os quais ndo sio homogéneos - conforme pode
ser observado pela carga horaria. No caso do curso de Licenciatura
em Expressdo Grafica, espera-se um conhecimento prévio ainda mais
consolidado e, portanto, menor dificuldade, considerando a carga ho-
raria e por se tratar de um curso de formacao de professores em Geo-
metria Gréfica.

Em pesquisa recente, desenvolvida com alunos do curso de Enge-
nharia Elétrica e Automacao, Fulgéncio (2019) identificou uma prefe-
réncia dos estudantes pela midia digital, mas nio conseguiu verificar
a razdo dessa escolha. Deste modo, a presente pesquisa ird comparar
abordagens totalmente digitais e as hibridas (analégica e digital).
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Assim, serad possivel investigar de que maneira a midia interfere no
processo de aprendizagem dos contetidos de representacio gréfica.

METODOLOGIA

Para o desenvolvimento deste trabalho foi aplicado um questionario
semiestruturado, com perguntas objetivas e subjetivas, dividido em
duas partes: 1) perfil do discente, e 2) aspectos didaticos.

Na parte o1 foram abordadas questdes cujo objetivo é investigar se
ha relacdo da faixa etéria e curso com o nivel de dificuldade no proces-
so de aprendizagem. Na parte 02 foram solicitadas informacdes sobre
i) experiéncia anterior na computacido grafica (buscando verificar se
esse conhecimento contribui para a aprendizagem), ii) preferéncia de
abordagem (visando identificar tendéncias de preferéncias), e iii) di-
ficuldades encontradas (objetivando verificar se as dificuldades séo
genéricas ou ndo em relagdo aos cursos).

ANALISE E DISCUSSOES

As anilises aqui apresentadas foram geradas através do modelo esta-
tistico de Regressdo Simples. A anilise de Regressdo Simples estuda
a relacdo entre a variavel dependente (Y) e outras varidveis indepen-
dentes (X) (MORETTIN & BUSSAB, 2014.). A variivel dependente (Y) é ex-
plicada pela variavel independente (X), gerando uma relagédo de efeito
e causa. Os pardmetros gerados se apresentam de forma diversa, mas
para esta pesquisa serdo analisadas quatro informacdes principais: 1)
R maltiplo: mede a “forca” ou “grau” de relacionamento linear entre
a variivel dependente e o conjunto das varidveis independentes. Ou
seja, mede o quanto elas estdo correlacionadas. Quanto maior o valor,
melhor o modelo. 2) R-square é o valor quadratico deste coeficiente
de correlacdo. Ele nos da uma ideia de quao bem podemos predizer a
variavel resposta a partir da (s) variavel (eis) preditora (s). 3) valor-P
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se for maior que 0,05 (com 95% de significincia) estd comprovado
que o valor do coeficiente ou intersecdo pode ser reduzido a zero. Ou
seja, pode ser desconsiderada a variavel no modelo. 4) Valor F de sig-
nificincia nos indica a porcentagem da probabilidade dessa relagcdo ao
acaso. Se menor que 5%, tem significincia. Se maior que 5%, ndo pos-
sui significancia.

AMOSTRA

O questionario online foi respondido de forma anénima e espontanea,
por 73 alunos dos diversos cursos ja citados.

Nesse universo, os alunos possuem idades entre 16 e 40 anos, sen-
do em sua maioria (95%) dos 18 aos 24 anos. Por esse motivo ndo
consideramos relevante a anilise pela variavel idade. Em relacdo aos
cursos, a maioria dos alunos estuda Engenharia Civil (34%), seguido
por Arquitetura e Urbanismo (32%), Engenharia Elétrica (18%), e Li-
cenciatura em Expressio Grafica - LEG (16%).

No que se refere aos alunos com experiéncia anterior em softwa-
re grafico, dos 73 respondentes 47 (65%) haviam tido algum contato
anterior. A partir disto, se questionou qual o tipo de software. Agru-
pamos estes em categorias do tipo cab, Modelagem e Design como os
do sistema Adobe e CorelDraw. Os nameros obtidos foram: 36 cap, 2.4
Modelagem, e 6 Design. Esse nimero excede os 47, pois alguns alunos
classificaram a experiéncia anterior em mais de uma categoria.

Sobre a preferéncia de abordagem, foram estruturadas quatro ca-
tegorias dentro dos pardmetros analdgico e digital: 1) analégico a mao
livre; 2) analdgico com instrumentos; 3) digital; e 4) hibrido (analé-
gico e digital).

As respostas geraram niimeros significativos, sendo a abordagem
hibrida (analégico e digital) a preferida pelos estudantes (62%), se-
guida pela exclusivamente digital (25%), analégica a instrumento
(11%) e, por ultimo, analdgica a mio livre (2%).
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Sobre as dificuldades, as respostas eram abertas e foi sugerido que
cada estudante relatasse de trés a cinco dificuldades. Apés a anali-
se estas foram agrupadas em 07 categorias: 1) software; 2) desenho
técnico; 3) equipamento disponibilizado; 4) tempo; 5) metodologia; 6)
material didatico; e 7) auséncia de monitor.

As dificuldades mais significativas encontradas pelos alunos foram
relacionadas ao contetido de representacdo grafica, software, tempo e
metodologia empregada pelos professores. No entanto, Engenharia Ci-
vil apresentou maior dificuldade na representacio grifica. Engenharia
Civil e LEG apresentaram ambas, grande dificuldade em relacio ao uso
do software.

A Engenharia Elétrica destacou como maiores dificuldades o uso
do tempo, a metodologia e o material diditico. Enquanto o curso de
Arquitetura ressaltou maior dificuldade em relacdo a representacio
grafica e ao tempo. De onde podemos concluir que cada curso possui
suas particularidades especificas.
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Material didatico

Curso

Alunos
Dificuldade
software
Dificuldade
desenho
Equipamento
Tempo
Metodologia
Monitor

%

X

%

)
>

% %

o
>

25 15 60% 21 84% | o 0% 7 28% | 4 16% | 0 0%

4%

Civil

73 33 45% 41 56% | 3 4% 27 23% | 17 23% 8 11% 2 3%

Total

ANALISES DE REGRESSAO

Uma das hipéteses levantadas é que os estudantes de Arquitetura e
de LEG teriam maior facilidade nas disciplinas de Geometria e Re-
presentacdo Grafica, considerando o niimero de horas-aula cursadas
anteriormente a disciplina em tela. Diante dos dados levantados, foi
possivel afirmar que existe uma significincia da relacdo “curso x di-
ficuldade em representacdo grafica”, pois 42% (R multiplo) dos dados
mostraram-se correlacionados e, nesse universo, 17,3% (R ajustado)
apresentaram predicdo a variavel resposta.

Os alunos de Engenharia Civil, em sua maioria (84%), apresen-
tam maior dificuldade na disciplina se comparados aos alunos dos
cursos de humanas: LEG (58%), e Arquitetura (39%). No entanto, os
alunos de Engenharia Elétrica ndo apresentaram a mesma dificulda-
de (30%). E interessante ainda observar a alta taxa de dificuldade dos
graduandos de LEG, uma vez que esse curso oferece maior niimero
de horas-aula em Representacdo Grifica. Diante deste fato, prosse-
guimos para a seguinte anilise: A dificuldade na disciplina Desenho
Técnico Arquitetdnico tem relacio com o nimero de horas-aula cur-
sadas anteriormente?
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Para confirmar tal evidéncia considerou-se como variavel depen-
dente (Y) a dificuldade em desenho, e independente (X) o niimero
de horas. Como resultado, ndo podemos afirmar que os alunos com
maior base em disciplinas de Geometria Grifica irdo ter menor difi-
culdade na disciplina de Desenho Técnico, pois o teste |F de signifi-
cancial atingiu o patamar de 74% e o |R ajustado| um valor negativo,
demonstrando que o acaso explica tal situagdo, sendo assim uma re-
gressdo negativa.

Da mesma forma, nio podemos afirmar que os alunos com expe-
riéncia em software grafico irdo ter facilidade no manuseio do mesmo.
Tal afirmacgdo é comprovada através da anilise estatistica que apre-
senta um |F de significincial de 27% e |R ajustado| com valor proxi-
mo de zero, indicando que o aluno ter ou nido experiéncia prévia com
software grafico é indiferente a sua dificuldade com a disciplina.

Como consequéncia, agrupamos os alunos que possuem experién-
cia em software tipo cap e/ou modelagem com o objetivo de verificar
se apresentam dificuldade na disciplina em relacdo ao software esco-
lhido. Dos 42 alunos que possuiam experiéncia anterior, 17 apresenta-
ram dificuldade no software, ou seja, um universo de 40%.

Com relacido ao tipo de abordagem preferida, a significincia entre
curso (X) e preferéncia (Y) também ndo é valida, pois seu |F de signi-
ficincia| atinge quase 30%, sendo esta determinada pelo acaso.

Ao tratar os dados de forma percentil, temos os seguintes dados:
no universo de 13 alunos de Engenharia Elétrica, 11 (85%) preferem a
abordagem totalmente digital. Tal nimero talvez seja justificado pela
dificuldade dos alunos em desenho e pelas exigéncias futuras do mer-
cado de trabalho.Ja os alunos da arquitetura preferem, em sua maioria,
a abordagem hibrida (78%), o que pode ser reflexo das disciplinas de
base que sdo 100% analégicas.

Dos alunos da LEG, 50% preferem hibrida e outros 50% preferem
analégico, divididos entre instrumento e a mao livre. Importante
ressaltar que 58% apresentaram queixa em relacdo ao manuseio do
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software e talvez este seja o motivo da divisdo entre as midias analégi-
ca e o processo hibrido. O curso de Engenharia Civil prefere (76%) tra-
balhar os dois meios. Em relacdo as dificuldades, a maioria apresentou
em representacdo grafica (84.%) e software (57%).

CONSIDERA(;E)ES FINAIS

Em linhas gerais, os dados mostram que ndo ha uma relacio direta
entre maior quantidade de carga horaria e menor dificuldade nas dis-
ciplinas subsequentes. Tal dado é uma importante contribuicio desta
pesquisa, tendo em vista que muitos trabalhos da drea como os de
Tamashiro (2010), e Valente (2003) argumentam tal relacdo. Deste
modo proporciona pontos de partida para novas investigacdes.

Quanto a abordagem,observa-se que,adepender do curso,fazem-se
necessarias adaptacdes para atender as especificidades profissionais.
Neste sentido, estes dados corroboram a investigacdo de Fulgéncio
(2019), que verificou o mesmo cenério.

Em relacdo a abordagem didatica, os dados demonstram que é ne-
cessario considerar o contexto do curso. Além disso, cada estudante
possui seu processo de aprendizagem e apresenta conhecimentos
prévios oriundos de situac¢des ambientais diversas. Cabe, portanto, a
cada professor ter a sensibilidade de reconhecer as necessidades mul-
tifacetadas e diversas considerando o contexto do curso, bem como
seus sujeitos.

Assim, podemos sintetizar como resultados significativos desta
pesquisa as seguintes questdes: 1) o nivel e o tipo de dificuldade estdo
relacionados ao curso e, portanto, é preciso considerar as especificida-
des do contexto para um melhor processo de ensino-aprendizagem; 2)
ndo é possivel aferir uma relagcdo de causa-efeito entre carga horaria
e nivel de dificuldade; 3) a dificuldade esta relacionada ao contetido, e
nio as ferramentas de computacio gréfica.
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Acompanhamento da aprendizagem:
da avaliagdo reprodutora a avaliagdo construtiva

Fatima Maria Leite Cruz

INTRODUCAO

Discutiremos neste artigo, aspectos centrais dos processos formati-
vos de acompanhamento da aprendizagem e as distintas concepg¢oes
que subsidiam as praticas avaliativas na educacio superior. De uma
parte, problematizamos as mudancas que ocorreram nas concepgoes
de aprendizagem contextualizadas ao plano macrossocial da realidade,
com episddios de profundas modificacdes no mundo do trabalho e que
repercutiram na educacio formal. De outra, situamos as transforma-
¢des conceituais no campo avaliativo em face a democratizacdo das
relacOes interpessoais, bem como as decorrentes das contribuicdes da
psicologia na educacio, as transformacdes na pedagogia e as teorias
curriculares e suas implicacdes nos processos educacionais.

Apresentamos o entendimento de que a pratica de avaliar é auxiliar
da prética de aprender e, da mesma maneira, firmamos o comprome-
timento de que a pratica de ensinar consiste em ajudar estudantes a
construirem saberes e competéncias.

Um resgate histdrico do referencial de aprendizagem que circu-
la na educacdo escolar formal nos esclarece que, por muito tempo, a
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memboria foi o Ginico processo cognitivo priorizado como recurso para
o ensino. Tal visdo reduzia a cognicdo a um dos seus varios proces-
sos e o ensino ao sentido de reproducio, repeticido, copia. Resultados
quantitativos nas performances escolares dos estudantes emitiam o
sentido classificatério da educacio escolar.

Essa visdo avaliativa defendia que a aprendizagem escolar dependia
de um quantum de inteligéncia, cuja natureza seria inata. Esta con-
cepc¢do inatista ancorada nos pressupostos da Biologia e da Genética
focava, em exclusividade, a suposta dotacio natural para aprender. S6
muito mais tarde, outras concepcdes de base s6cio-histérico-cultural
desafiaram essa perspectiva, como veremos a seguir.

BASES CLASSICAS DA APRENDIZAGEM
E AS SUAS IMPLICA(;aES EDUCACIONAIS

O ideério cartesiano do mundo moderno criou teorizagdes e argumen-
tos racionais que explicariam as problematicas relativas ao homem e
a natureza, e engessaram o pensamento para quaisquer mudancas que
se avizinhassem. Esse ideario elitista privilegiou alguns grupos em
detrimento de outros e promoveu a exclusido social do acesso ao saber
a maioria da populacdo, considerada desprovida da suposta dotacdo
genética para aprender.

Assim, essas concep¢des deterministas de compreensdo do desen-
volvimento e da inteligéncia humana formataram o argumento de que
alguns estudantes aprendem porque nasceram bem-dotados, enquanto
outros, ndo dotados, ndo aprendem. O eixo de ensinar e de avaliar se
fundamenta nesta visdo em objetivos técnicos de verificacdo das apren-
dizagens, por meio de provas, o que gerou a cultura de mensuracio e
de classificacio por desempenho. O erro era evitado pelo estudante e
nao explorado como possibilidade de aprendizagem.Ou seja, a avaliacdo
exercia a funcdo de controle social e quantificacdo de resultados, uma
visdo separatista da escolarizacio (cruz, 2006), pois as respostas dos
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estudantes funcionariam como algoritmos com funcgdes estanques, con-
fusas ou insolaveis. O “bom aluno” seria aquele que resolvia as ques-
tdes ‘transmitidas’ no ensino e, portanto, seria um reprodutor do ensino.

O professor, por seu turno, desconsidera nesta perspectiva o con-
texto da aprendizagem, nio realiza autoavaliacdo do ensino, ndo se
questiona em relacdo aos demais estudantes com niveis insuficien-
tes de aprendizagens, nem se debruca em questionamentos acerca da
qualidade na relacdo professor-aluno.

Os avangos conceituais dessa logica se iniciam com a mudanca de
perspectiva: a saida da visdo da natureza como explicacdo dos fend-
menos para se aproximar da compreensio de que o foco sociocultural
da interatividade integra as bases das aprendizagens humanas.

SOCIOINTERACIONISMO, APRENDIZAGEM E AVALIA(;RO

Paulatinamente, a histéria, a cultura e as rela¢des interativas presen-
tes nos processos de aprendizagem foram se tornando referentes de
uma outra concepcdo de ensinar e de aprender que, simultaneamente,
articula o sujeito, o outro e o ambiente social. Essa interdependéncia
impregnou os construtos teéricos da abordagem sociointeracionista
da aprendizagem e a discussio sobre ensinar e aprender passou a ser
entendida como de natureza complexa, processual e interdisciplinar.
As mudancas nas concep¢des da aprendizagem humana ocorreram
contextualizadas ao plano macrossocial com o surgimento de profun-
das modificacdes no mundo do trabalho, bem como, no movimento
de democratizacio das rela¢des interpessoais. No plano microssocial,
varias foram as contribuicoes para esse giro conceitual: a psicologia na
educacdo trouxe o reposicionamento das teorias da aprendizagem e a
compreensdo de inacabamento continuo no desenvolvimento huma-
no; a pedagogia contribuiu com a ampliacio das teorias do curriculo;
e nas ciéncias em geral, houve a passagem da disciplinarizacio para a
interdisciplinaridade com o campo conceitual das areas articulado ao
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sentido politico emancipatério do que se tem como pretensdo com a
educacdo escolar e a formagao humana.

A dimensao cognitiva foi revisitada para além da memoria com a
incorporagdo, na educacdo escolar, dos varios processos cognitivos em
acdo que se interpdem as aprendizagens - as linguagens, o raciocinio
l6gico-matemaético, a resolucdo de problemas, a criatividade. Esse sen-
tido de pluralidade na mobilizacido de varios processos cognitivos a
serem explorados no ensino nos guia na compreensio das concep¢des
de aprendizagem em seu sentido ampliado. E a saida da légica da repe-
ticdo e reproducdo de repertérios pré-formatados para uma outra logi-
ca de construcido subjetiva e histdrico-social; é o movimento de quem
aprende em interacdo com os objetos, com os contetidos a serem apren-
didos e com as pessoas e grupos com quem o sujeito social interage.

A este respeito, estreitam-se as rela¢des entre aprendizagem, ava-
liacdo e curriculo. A aprendizagem assume, entdo, um sentido ativo,
interativo, reflexivo e a avaliacdo, por sua vez, referencia-se na au-
torregulacdo que envolve a producdo e autoria de pares, projetos de
aprendizagem colaborativos e significativos considerando o contexto
local, o cotidiano, a inclusdo, as culturas, os pertencimentos sociais. A
concepg¢do sociointeracionista de aprendizagem é, portanto, mais am-
pliada e a avaliacdo, por conseguinte, baseia-se em um movimento es-
piral ininterrupto que redireciona as miltiplas dimensdes da integra-
lidade humana na perspectiva de articulacio: epistemolégica, cultural,
politica e socioafetiva.

Esta perspectiva ndo linear, compreende que as aprendizagens
emergem em uma diversificacdo de contextos e ocorrem na interativi-
dade, na acdo reflexiva, e na participacdo ativa e mediada dos sujeitos
envolvidos nos processos de ensinar e de aprender. Tais processos po-
dem ser permeados pelas tecnologias, e pela concepcao do multicultu-
ralismo nas tomadas de decisio.

O processo de mediacdo entre o sujeito que aprende e o conheci-
mento a ser aprendido supde, portanto, interacio e compartilhamento
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ativo, em via de mio dupla, porque envolve o sujeito ativo e a organi-
zacdo da atividade docente nos espagos formativos. Para Perrenoud,

a avaliacdo mediadora é a que ajuda o aluno a aprender e o pro-
fessor a ensinar. A ideia-base é bastante simples: a aprendiza-
gem nunca € linear, procede por ensaios, por tentativas e erros,
hipéteses, recuos e avangos; um individuo aprendera melhor se
o seu meio envolvente for capaz de lhe dar respostas e regu-
lacdes sob diversas formas: identificacdo dos erros, sugestdes
e contra-sugestdes, explicacdes complementares, revisdo das
nogdes de base, trabalho sobre o sentido da tarefa ou sobre a
autoconfian¢a (PERRENOUD, 1999, p.173).

Esta reflexdo sobre as concep¢des de aprendizagem e os sujeitos que
aprendem contempla multiplos aspectos, a saber: interesses diferen-
ciados, estilos diversos, contextos de aprendizagens, ritmos de apren-
dizagem diferentes; pluralidade e diversidade dos sujeitos; estéticas
distintas; organizacio diversificada de trabalhos para um mesmo gru-
po de estudantes; variedade e multiplicidade de circunstancias do co-
tidiano e o resgate de experiéncias ja acumuladas pelos sujeitos, pelos
pares, pela coletividade.

Assim, a funcdo docente anteriormente centrada, exclusivamen-
te, no ensino de transmissdo, se volta para processos de ensinagem
(ANASTASIOU; ALVES, 2005 ), implicados em processos de construcio. Tal
mudancga transforma o perfil de atuagdo docente na educacio superior,
pois, a intervenc¢do nio mais é uma proposta de formacio homogénea,
a partir de um ensino massificado. A exigéncia é de interacdo inter-
subjetiva com uma maior proximidade na relacdo professor-aluno;
metodologias ativas e dialogais; inova¢des didatico-pedagogicas; fle-
xibilizacdo dos percursos formativos; adocio de experiéncias socio-
culturais que facilitem a produgdo académica e referenciem a insercao
dos sujeitos no mundo do trabalho e social.

Ent3o, na visdo sociointeracionista, aprender é um processo am-
plo e complexo que envolve o exercicio de relacionar, a pratica de
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problematizar, o investimento na mobilizacdo de campos conceituais
diversos no enfrentamento de situa¢des implicadas na vida. Além da
racionalidade essa complexidade remete, ainda, a intuicao, a sensibili-
dade, e as subjetividades dos seus produtores.

O sentido ampliado esta exigindo que a avaliacdo também seja
modificada. O que percebemos é que esses procedimentos amplos ja
adentraram as salas de aula, como se tem em muitas praticas exitosas.
Entretanto, a despeito dessas alteracdes, o que se observa é que a ava-
liacdo permanece estatica, inquebrantavel em seus dominios de sele-
tividade. O que chamamos a atencio é que, por ser social e histérica, a
avaliacio também sofre mudancas e pode responder as demandas das
mais diversas circunstancias, por conseguinte, é o reconhecimento de
que ela ndo é imutavel, pois, sofre tensionamentos nos diversos con-
textos e é permeada por ambiguidades nas praticas.

Com a ideia de plasticidade, o éxito no desempenho passa a ser res-
significado e legitimado em variados patamares, pois, € um marco que
diferencia a construcido de saberes dos distintos estudantes, porém,
sua base nio é mais genética ou individual. E desenvolvido em proces-
sos formativos, dialogais e relacionais em interatividade humana, em
comunicacdo interdisciplinar e transversal.

Dessa maneira, o sucesso no desempenho académico é analisado
em processo contextualizado e cooperativo, na relacdo entre teoria e
pratica que articula professores e estudantes em situacdes didaticas
abertas a flexibilidade, a diversidade, & acessibilidade, a justica e a
sustentabilidade social.

A AVALIAQ:&O FORMATIVA-MEDIADORA
E O ACOMPANHAMENTO DAS APRENDIZAGENS

Sem que haja a compreensio dessa complexidade que envolve os pro-
cessos de aprendizagem, com facilidade se chega a polarizacdo. Al-
guns culpam o estudante pela ndo aprendizagem, visto como incapaz
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ou desinteressado; outros, culpam o professor, criticado por sua for-
macdo, considerada deficitdria, ou depreciam sua atuacgdo. Neste caso,
em nenhuma das posi¢des se analisa na perspectiva dos professores:
as condicdes de trabalho, os contextos e as experiéncias; o tempo
exigido para que o docente possa elaborar a sistematizacdo cientifica
do saber da experiéncia; a falta de oportunidades para interlocucio
com os pares profissionais; a falta de tempo para analisar, interpre-
tar, tomar decisdes e reorganizar o ensino; ou mesmo a auséncia
de politicas que favorecam a apropriacdo dos contextos em que as
aprendizagens acontecem e dos saberes relativos ao objeto de conhe-
cimento que ensina para que possa regular a progressio do estudante
e viabilizar o registro de observagdes significativas que expressem os
avancos e as mudancas vivenciados pelos estudantes na construcao
do conhecimento.

Na direcdo formativa, como situa Hoffman (2009) em seu clas-
sico estudo sobre mudanca da avaliacdo sentenciva para a avaliacio
de processo, a provocacio é a estratégia didatica que leva o docente a
instalar no estudante, a diivida, e quando associada ao dialogo, o con-
flito cognitivo se torna a premissa da avaliacdo. Estes procedimentos
implicam a saida do ensino de transmissio e da aprendizagem por re-
producdo para o ciclo de troca e reflexdo sistematica acerca da préitica
desenvolvida, do ensino proposto, e das relagdes sociais vividas no
cotidiano educacional.

Cabe neste foco interativo do ensino que o docente possa conhe-
cer e se questionar: Quem sdo os meus estudantes? O que eles e elas
ja sabem em relacdo ao que eu quero e pretendo ensinar? Quais ex-
periéncias anteriores tiveram a respeito do que pretendo ensinar?
Quais sdo os seus interesses? Quais sdo os seus estilos de aprendi-
zagem? Como os estudantes aprendem ou estio desenvolvendo suas
aprendizagens?

A mediagdo nos parece, na contextualizacado da sociedade atual, que
é um processo essencial a docéncia universitaria se considerarmos,
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sobretudo, a intensa dispersdo dos estudantes no mundo tecnoldgico
e veloz; o tempo escasso dos docentes para planejar e avaliar as aulas;
o grande quantitativo de estudantes em sala; os obstaculos fisicos e
pessoais para manter o didlogo e o acompanhamento direto dos estu-
dantes; além da permanente e atual preocupacio dos professores com
os resultados nos sistemas avaliativos em larga escala e a performan-
ce das instituicoes no ranking educacional.

Na perspectiva formativa e de acompanhamento da aprendizagem
podemos iniciar o giro para a légica formativa quando nos questiona-
mos: para que avaliar? O que é avaliar? O que avaliar? Quando avaliar?
Como avaliar? O que faco com os resultados da avaliacdo dos meus
estudantes? Estes questionamentos dos docentes implicam o desen-
volvimento de uma acdo que investigue as fragilidades apresentadas
na producgido discente; analise as incompletudes dos argumentos e
procedimentos que se pretendeu desenvolver em uma atividade; re-
flita sobre a natureza dos erros cometidos pelos estudantes; busque,
na andlise da performance do estudante, outras formas de ensino para
favorecer a aprendizagem pelo mesmo.

COMO FAVORECER AS APRENDIZAGENS PELOS ESTUDANTES?

Algumas referéncias de como favorecer as aprendizagens pelos estu-
dantes podem ser sintetizadas em estratégias de orientacio indivi-
dualizada, sugestdo de novas leituras ou explicacdes sobre as leitu-
ras e tedricos ja estudados com linguagens diversas; apontamento de
novos processos de investigacio sobre um tema em pauta; vivéncia
de experiéncias praticas que oportunizem a ampliacdo do saber, en-
tre outras.

O eixo da mediacdo é, portanto, pedagdgico. Requer a construcio
de novas estratégias de ensinagem; exige o aprofundamento ted-
rico pelo docente, que permita analisar e reformular o ensino; con-
sidera que o contetido é o mediador que favorece a possibilidade de
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aprofundamento, da conscientizacio, e da leitura do mundo. E também
um eixo relacional pelo cariter sécioafetivo da interacdo mediadora
que mobiliza sensibilidade e respeito ao outro e as suas diferencgas no
processo avaliativo permitindo acolher, provocar, desafiar, sugerir, pro-
por, em um clima de respeito e ajuda matua.

A pritica de acompanhamento das aprendizagens é, portanto,
mais ampla do que monitorar os resultados. Assim, avaliamos para
ter conhecimento de onde partir nos processos de ensino; buscamos
identificar os conhecimentos prévios do aluno; relacionamos os co-
nhecimentos com os critérios adotados pelo docente; verificamos se
os objetivos foram atingidos; adequamos o planejamento; ajustamos
0 processo; oferecemos o suporte pedagogico a partir das produgoes;
analisamos como se da a construcao da aprendizagem; revisamos o
ensino e, por fim, ficamos atentos a aprendizagem focando todo o pro-
cesso e, ndo apenas o produto final.

No plano relacional a prética avaliativa requer do professor o re-
conhecimento do estudante como pessoa singular e, para tanto ele é
impelido a identificacdo de semelhancas, diferencas, jeitos de apren-
der e de conviver; a escolher procedimentos que favorecam o desenvol-
vimento da autonomia, da socializacdo, da producio, do protagonismo,
da leitura, e da criticidade. Enfim, avaliar significa pensar o ensino que
possa considerar as multiplas dimensdes da vida, dos saberes, das res-
postas dadas, ou seja, privilegiar distintas dimensdes da aprendiza-
gem (CRUZ; MONTEIRO; CARVALHO, 2015).

Chamamos a atencdo de que as atitudes de participacio, disciplina
e de relacionamento ndo merecem nota¢do ou pontuacio no processo
avaliativo, pois a avaliacido formativa é reguladora de aprendizagens
significativas, cuja matriz epistemoldgica da mediacio é o acompa-
nhamento e o didlogo. Assim, o foco é simultaneo no professor, no es-
tudante e no saber a ser ensinado, com vistas 4 autonomia intelectual
e moral, com a construcio do sentido de autoria e protagonismo nos
percursos de desenvolvimento.
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REGULAQRO DOS PERCURSOS DE APRENDIZAGEM

A regulacio dos percursos de aprendizagem pelos estudantes significa
o entendimento de que a avaliacdo sirva de suporte aos dados qua-
litativos e analiticos de como ocorreu a prética; o favorecimento do
registro de observacdes significativas que expressem os avangos e as
mudancgas conceituais que regulem a progressao das aprendizagens e,
por conseguinte, referenciem o professorado na organizacio de novas
préaticas. A avaliacdo emancipatoéria, nesta 6tica, significa analisar, in-
terpretar, tomar decisdes e reorganizar o ensino, pois, leva a orientacdo
de atitudes, de saberes e capacidades; promove regulacio, comunica-
¢do e sugere processos de negociacido com transparéncia de critérios e
de metas que facilitem as aprendizagens.

Uma questio suscitada na efetivacio desse processo regulativo é:
quando devo avaliar? A avaliacdo emancipatéria sugere que o processo
avaliativo seja processual permitindo ao docente analisar, interpretar,
tomar decisdes e reorganizar o ensino, pois, essa regulacio leva a orien-
tagdo de atitudes, de saberes e capacidades; promove comunicagdo e
alimenta processos de negociacdo para facilitar as aprendizagens. Esta
concep¢io facilita o desenvolvimento de processos de andlise, de sinte-
se e de reflexdo criativa; auxilia processos metacognitivos, autocontro-
le e autorregulacido - negociacdo de sentidos, transparéncia de critérios
e de metas. Certamente, tal abrangéncia tem por meta a formacio de
pessoas abertas as mudancas, solidarias, criticas e democraticas.

Concluimos, entio, que o processo regulativo é continuo e nio pon-
tual; é constante; ocorre em diferentes periodos, diferentes momentos
e situacdes. A avaliacdo que evita o fracasso da aprendizagem requer,
portanto, clareza acerca da dimensdo pedagogica envolvida no processo
de aprender seguindo os principios ja apontados: definicio de critérios
avaliativos pelo avaliador; didlogo entre avaliador e avaliado e feedback
a ambos; abertura a aprendizagem mutua durante o processo; anilise
dos contextos e recursos de cada turma; critérios de escolha a partir de
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conceitos prévios (cientificos, subjetivos); transposicdo didatica com
atividades abertas transformando o saber formal em saber académico.
Seguir estas recomendacdes evitaria em tese, alguns dos disparadores
do fendmeno do fracasso na aprendizagem, a seguir comentado.

FRACASSO NA APRENDIZAGEM E RETENQRO NA EDUCAQZ«O SUPERIOR

De maneira classica, na educacdo superior a configuracio do fracasso
na aprendizagem se reflete na evasio e abandono da formagao inicia-
da diante do grande quantitativo de reprovacées dos estudantes nos
componentes curriculares. Raras sdo as vezes em que se consideram
nessa problemética os aspectos da situagdo crénica da desigualdade
de oportunidades escolares, ndo se questiona sobre o ensino e as si-
tuagdes que favorecam o desempenho dos estudantes. A despeito de
tantos avancos conceituais no campo da didatica e da avaliacdo, pare-
ce-nos que na pratica persiste a crenca compartilhada de que ‘sofrer re-
provacdo é normal’, sobretudo, em algumas areas, cursos e disciplinas.

O horizonte de analise do fenémeno do fracasso e da retencio é
demasiado amplo e ndo pode ser simplificado, categorizado ou apenas
matematizado nos indices de performances, pois envolvem relacdes
e “[...] remetem sempre a préticas ou situagdes e supostamente ex-
plicam o ‘vivido’ e a ‘experiéncia’ ” (CHARLOT, 2000, p. 13). Alguns mi-
tos ja foram superados na divulgacio de pesquisas cientificas, porém,

r”

outros continuam presentes nas praticas educativas como explica¢ao
para o fendmeno da retencio.

Entre estas explica¢des tem-se o mito de que algumas areas sdo
dificeis e ndo sdo para todos, como a matematica e as demais ciéncias
das consideradas areas duras; a expansdo recente das matriculas nas
universidades baseada na crenca de que a universidade é apenas para
alguns; na versio elitista que culpabiliza o sistema de cotas como su-
posto sinénimo de desqualificacdo dos estudantes; a persistente se-
letividade que nio aceita o acesso a educagdo superior da populacdo
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brasileira mais pobre; e a ideia compartilhada por muitos de que a uni-
versidade nio é para todos.

Esses referentes sdo aclamados quando se trata das universidades
publicas e a esse respeito, Ball (2004) chama a atengdo para o fato de que,
apesar da énfase na “educacdo para todos”, as instituicdes educacionais
em crescente expansdo tém se tornado uma oportunidade de negbcios,
um lécus de competitividade econdmica e um ideério da flexibilidade e
da performatividade, proprias dos sistemas econémicos e politicos.

Entendemos o fracasso escolar na perspectiva de uma narrativa
sociomidiatica construida sobre o desempenho escolar, cujos sentidos
compartilhados tentam explicar esse fendmeno e envolvem pesqui-
sas; estudos com dados estatisticos e longitudinais; reformas curri-
culares; mudancas conceituais e operacionais na organizacio dos sis-
temas educacionais; e disputas politicas.

Defendemos que a universidade nio é lugar, apenas, de aprendiza-
gens formais. E espaco de interatividade e de préticas socioculturais,
pois, varios sdo os aspectos que precisamos considerar quando afir-
mamos que as nossas instituicdes nio estdo produzindo sucesso.

O erro neste enfoque é visto como uma etapa do processo e oportu-
nidade de expressar as aprendizagens; é um diagndstico do momento
em que o estudante se encontra no processo de construcio do conhe-
cimento. Para tanto, além dos usuais recursos didaticos mais generali-
zados para a turma é requerido do professor o treino no procedimento
cientifico da observacdo, para que seja capaz de realizar a intervencao,
junto ao estudante, na construcio do conhecimento, bem como possa
desenvolver o compromisso ético de fazer avancar a inclusao social,
pela via da educacio superior.

A AVALIA(;AO NA PERSPECTIVA EMANCIPATORIA DA INCLUSAO SOCIAL

A compreensido que ancora a aprendizagem emancipatdria considera
uma perspectiva de trabalho docente interdisciplinar com o sentido
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de provisoriedade, tipico de uma sociedade e de sujeitos em perma-
nente processo de mudanca. A avaliacdo da aprendizagem, por sua
vez, assume o viés de producio de sentidos, reflexido sobre valores e
significados e construcdo de metodologias compartilhadas de acom-
panhamento didatico-pedagbgico. Ou seja, revela as intencionalida-
des e o envolvimento com um projeto de transformacio social em
que a relevancia do conhecimento cientifico, amplamente reconheci-
da, dialoga com outras formas de conhecimento, tais como o conheci-
mento ético, estético, do senso comum, entre outros. Neste sentido, a
perspectiva emancipatoria alinha-se a Santos (2010), quando chama
atencado para

a universidade, ao especializar-se no conhecimento cientifico e
ao considera-lo a unica forma de conhecimento valido contri-
buiu ativamente para a desqualificacido e mesmo destruicio de
muito conhecimento nio cientifico e que, com isso, contribuiu
para a marginalizacdo dos grupos sociais que s6 tinham ao seu
dispor essas formas de conhecimento (2010, p. 76).

As aprendizagens mais significativas se expressam na construgio e
reconstrucdo de esquemas interpretativos diante da problematizacao
de situac¢des que provocam o estudante a buscar respostas que emer-
gem da realidade socioecondémica e politico-cultural e, portanto, que
sdo socialmente contextualizadas. Tao relevantes quanto a aprendiza-
gem dos contetudos sio os valores e atitudes necessarios a construgio
de uma sociedade mais justa, mais solidaria e mais cidada.

Nesta 6tica, os processos de aprendizagem e de avaliacdo formativa
analisam a dimensio cognitiva associada a dimensao relacional - so-
cioafetiva e que se expressa no dia a dia institucional na resolutivida-
de de conflitos no grupo; nos questionamentos durante a execucio/
discussdo; na troca horizontal em dupla e na coesdo para escolhas;
na inseguranca na resolucdo de situac¢des lancadas; nas afinidades
durante a construcdo; nas estratégias de atencdo e concentracio; no
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trabalho em grupo e no desenvolvimento de trabalhos cooperativos;
na checagem ap6s a resolugdo da situagdo problematizadora; na ava-
liacdo do processo vivido.

A avaliacdo é compreendida como um processo de retroalimenta-
cdo da pratica pedagogica que de acordo com Souza (2009), inclui as
préaticas gestora, docente e discente. Para o autor, a praxis pedagogica
se configura “como atividade formadora de profissionais, inclusive da
educacdo, bem como do sujeito humano em quaisquer situacdes ou
distin¢des, independente de profissdes” (p. 72). Esta proposicdo equi-
vale a dizer que os processos avaliativos, ancorados na compreensio
de que a pratica pedagbdgica é “argumentada, analisada, sistemitica,
intencional, voluntaria, coletiva e institucional” (p. 68), ndo sdo unila-
terais, mas essencialmente dialégicos e que os varios sujeitos envolvi-
dos na acdo pedagdgica, seja no exercicio da gestao, da docéncia ou da
discéncia tém oportunidades de contar com contribuicées advindas de
diversos olhares sobre sua atuagio.

CONSIDERAgaES FINAIS

A mudanca na compreensido de uma classica visdo de causalidade
entre ensino e aprendizagem para um sentido emancipatério nos
direciona a visdo para processos formativos de avaliacido da apren-
dizagem e para concepcdes de aprendizagem como uma construcio
subjetiva histérico-social de quem aprende em interacdo com os ob-
jetos, com os contetidos a serem aprendidos, e com as pessoas e gru-
pos com quem o sujeito social interage. Deste modo, defendemos o
estreitamento das relacdes entre aprendizagem, avaliacdo e curricu-
lo. A aprendizagem nessa logica interativa assume um sentido ativo,
reflexivo e critico, e a avaliacio se referencia na autorregulacdo que
envolve a producio e autoria de pares, projetos de aprendizagem sig-
nificativa considerando o local, o cotidiano, a inclusdo, as culturas, os
pertencimentos sociais.

153



Assim, entendemos que a pratica de acompanhamento das apren-
dizagens é mais ampla do que o monitoramento de resultados. Ava-
liamos para ter conhecimento de onde os docentes podem partir para
criar estratégias didaticas que facilitem, com os processos de ensino,
os processos das aprendizagens pelos estudantes.
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Avaliagdo: direito a educacao e a aprendizagem

Elizabeth Varjal

INTRODUCAO

Gostaria de iniciar nossa reflexdo levantando algumas questdes para
as quais pretendo apresentar possiveis respostas ao longo do nosso
debatet. Pergunto, inicialmente, por que na pratica docente a avaliacio
das aprendizagens tem como foco a exceléncia: os “melhores” alunos,
os “melhores” trabalhos, as “melhores” provas, as “melhores” notas?
Qual o lugar que os alunos que apresentam dificuldades de aprendiza-
gem tém nas instituicdes educativas? Por que no hospital os pacientes
que tém as mais graves doencas tém o melhor lugar: a uTi? Por que,
nesse lugar, estdo os profissionais de satide mais experientes, as me-
lhores maquinas, e se dedica o maior tempo de presenca profissional?
Arriscaria dizer, inicialmente, que ha diferencas entre as praticas
profissionais médica e docente. Na primeira, a satide é concebida e
tratada como um direito. Nenhum profissional da drea questiona essa
concepg¢do. Prova disso ocorre em situagdes de assalto, por exemplo,
quando o assaltante leva um tiro. Imediatamente, ele é socorrido por

1 Esteartigo é uma transcricdo ampliada de palestra realizada durante o Forum Itinerante
sobre Profissionalidade Docente promovido pela PROACAD/NUFOPE/UFPE, no ano de 2019.
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uma ambulancia e, com a maior urgéncia, é levado para um hospital,
no qual um meédico opera-o, cuida de sua recuperacio e o entrega a
justica. Mas, antes, seus direitos a satide e a vida sdo assegurados.

Na pratica docente, diferentemente, a concep¢io da educagdo como
um direito, enunciada pelo discurso republicano, ndo é hegeménica.
Ela disputa hegemonia com o discurso neoliberal que enuncia a edu-
cacdo como um servico que, longe de ser um direito de todos, é um pri-
vilégio de poucos. Exatamente dos que serdo selecionados para ocupar
as posicdes sociais de prestigio: “os melhores”.

A compreensdo do antagonismo entre essas duas concepgdes re-
quer o entendimento de que o processo pedagdgico nido é neutro e tem
multiplas mediacdes: discursos que enunciam projetos sociais; con-
cepgoes de educacio, de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo; con-
cepcdes de justica; de direito, entre outras.

Cada professor avaliador, individualmente, precisa compreender es-
sas mediac¢des, saber diferenciar seus sentidos antagénicos e escolher
suas filia¢cdes. Sua praxis vai exigir, como recomenda Laclau e Mouffe
(2011), que ele se eleve da posicdo de sujeito individual a de sujeito
politico para responder a questio que se lhe impde: que tipo de sujeito
humano quero formar: um cidadio ou um consumidor? Como devo
articular o que ensino a formacao da subjetividade dos estudantes?

O olhar dos professores sobre a teleologia educativa faz toda a di-
ferenca para a préatica docente avaliativa. Conhecer, debater, analisar,
confrontar ou acolher os discursos aos quais ela se filia é condicado
para o seu exercicio numa perspectiva emancipatéria. Esses discursos
devem ser objeto de reflexio dos professores da educagido superior.

Este artigo tem a pretensido de ser um convite para essa caminhada.

O DISCURSO DO PROJETO SOCIAL REPUBLICANO

O discurso do projeto social republicano enuncia o republicanismo
como uma ideologia de inspiracdo socialista na direcdo da democracia.
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Um sistema politico de governo que defende o interesse geral e o bem
comum, fundado no formato de Estado de bem-estar social que tem a
comunidade ou o espago publico como modelo de subjetivacio. Defen-
de a existéncia de uma esfera piiblica deliberativa e busca a formacao
do sujeito politico cidadio. Enuncia também uma economia planejada
e regulada pelo Estado, de maneira a assegurar a satisfacio das neces-
sidades das pessoas.

O DISCURSO DA EDUCAQRO COMO DIREITO

No discurso do projeto social republicano a educagio é enunciada como
direito, como bem comum, na qual todos os estudantes sdo sujeitos
desse direito. Tendo a comunidade e o espago publico como modelo
de subjetivacdo, a educacio republicana é orientada pelos principios
da igualdade, da coletividade, da solidariedade, da alteridade, da coo-
peracio, da troca, do respeito, da partilha, entre outros. Seu processo
educativo objetiva a formacio do estudante como cidadido. Um sujeito
que vive em comunidade de iguais tem sentimento de pertenca a essa
comunidade e se reconhece como uma pessoa igual a todas as demais,
COMO uma pessoa comum.

Na educacdo superior essa formacio implica desenvolver a subjeti-
vidade do estudante nos papéis sociais de pessoa, cidaddo e profissio-
nal, centrada na racionalidade do comunitarismo/coletivismo e orien-
tada pelo principio politico comum proposto por Dardot e Laval (2017).

2 Os autores apresentam o principio politico do comum como uma alternativa ao capitalismo e
ao neoliberalismo. Defendem a radicalizacdo da democracia e o autogoverno da comunidade
politica para realizar “a propria libertacio, seja da dominagdo explicita do Estado, seja da domi-
nacdo abstrata do sistema econdmico vigente”. Propdem alguns conceitos como: “agir junto”;

“viver junto”; “por em comum”; “vantagem comum”; e” igualdade no tomar parte”. Advertem
que o comum ndo é objeto, coisa ou bem que pode ser apropriado pelos individuos. Eles conside-
ram que esse principio se afasta radicalmente do sentido de propriedade, seja privada, coletiva
ou estatal. “O comum é o inapropriéavel [...]. Se o comum tiver de ser instituido, ele s6 podera
sé-lo como inapropriavel - em hipétese alguma como objeto de um direito de propriedade”.
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Uma pessoa que se desenvolve e se aperfeicoa continuamente;
que tem principios e valores que a orientam a cuidar de si e dos ou-
tros; respeita as diferencas de qualquer tipo com acolhimento e sem
preconceitos; se indigna diante de injusticas sociais, culturais, eco-
ndémicas ou educacionais que causam privacdes, exclusdes ou sofri-
mentos desnecessérios.

Um cidad3o de direitos e deveres que preza sua comunidade tem res-
ponsabilidade social com a esfera ptiblica, com a protecdo dos direitos
humanos, com o respeito a democracia, e com a preservacdo da natureza.

Um profissional comprometido com a construcido de um horizonte
civilizatério justo para a humanidade; com o desenvolvimento da sua
profissionalidade e da sua profissdo; com o avanco da ciéncia e da téc-
nica; e, sobretudo, preocupado em construir uma obra que represente
um legado para as futuras geracdes (ARENDT, 1992).

O projeto politico-pedagogico republicano privilegia as Pedagogias
Construtivas (LUCKESI, 2011) nas quais ha convergéncias que merecem
destaque. A docéncia inclui o estudante como protagonista do proces-
so de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo, e como sujeito social
e cognitivo ativo (LUCKESI,2011). As metodologias desenvolvidas pos-
sibilitam a construcdo de aprendizagens significativas colaborativas
(cruz et al, 2015); existe compromisso politico no sentido de que os
direitos de aprendizagens dos estudantes sejam assegurados pela pra-
tica docente avaliativa (VARJAL, 2016). Afinal, é através da avaliacdo
que é possivel confirmar se o estudante aprendeu ou nio, certificar se
ele foi aprovado ou reprovado e conceder seu certificado de conclusio
de curso ou seu diploma profissional.

O DISCURSO DA AVALIAg:&O COMPARTILHADA

No campo discursivo da educacio como direito, o processo avaliativo
é filiado ao discurso da avaliacdo compartilhada com a identidade
de uma instituicdo de utilidade ptiblica regulada pelo Direito que
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partilha seus sentidos entre os campos da Educacido, do Direito e
da Justica.

Enunciada a luz do campo discursivo da educacio republicana, tra-
ta-se de uma prética educativa comprometida com a melhoria da qua-
lidade do objeto a ser avaliado. Quando esse objeto se refere as apren-
dizagens dos estudantes, ela assume a identidade de um processo
formativo de acompanhamento e regulacdo do percurso de construgao
dessas aprendizagens pelos estudantes, com a finalidade de interpre-
tar os sentidos que eles atribuem ao que aprendem.

Enunciada a luz do campo discursivo juridico do Direito, a avalia-
¢do é um direito porque se inscreve em uma relacio juridica na qual
se encontram presentes os sujeitos do direito e do dever. O nosso or-
denamento juridico educacional, incluindo a Constituicido Federal, a
Lei de Diretrizes e Bases do Ensino e outras normas complementares,
dispde sobre o dever do Estado para avaliar as instituicdes educativas,
incluindo as de educacdo superior, entre as quais, as universidades.
Dispde, também, sobre o dever das instituicdes educativas e o de seus
professores de avaliarem as aprendizagens dos estudantes. Vemos,
portanto, que o Estado e seus representantes - instituicdes educati-
vas e professores - representam o sujeito do dever. O estudante é o
sujeito do direito. Dessa relagcdo surgem o dever de avaliar e o direito
de ser avaliado.

Concebida como um direito, a avaliacio nido pode ser realizada arbi-
trariamente como pratica educativa volitiva orientada pelo bom senso.
Ela tem estatuto juridico porque estd instituida por lei. Trata-se, por-
tanto, de uma instituicdo que tem uma utilidade piblica: a responsa-
bilidade de produzir informacdes necessarias a processos de decisdo
social. Aprovar e reprovar estudantes, conceder certificados e diplo-
mas, selecionar e classificar candidatos, regular cursos e instituicdes,
assegurar ou recusar matriculas sdo processos de decisdo social. A le-
gitimidade desses processos, em uma perspectiva democratica, requer
que eles sejam gerados através de acdo educativa deliberativa, coletiva
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e dialdgica entre avaliadores, avaliados e destinatérios dos resultados
da avaliacdo, na qual o poder decisoério seja compartilhado.

Essa responsabilidade para com processos de decisdo social lhe im-
pde a necessidade de ser uma institui¢do regulada pelo Direito. Por
essa razdo, os modos de conceber e praticar a avaliacdo das aprendiza-
gens nas escolas, faculdades e universidades sdo sempre regulados por
instrug6es normativas.

No entanto, o fato de a avaliacdo ser regulada pelo Direito nao lhe
confere o estatuto de uma instituicdo moralmente justa. Até porque,
como adverte Bobbio (1993), nem todo direito é justo. Dai a necessida-
de de um dialogo entre o Direito e a Justica, considerando-a enquanto
a maxima moral para cujos ideais o Direito tende a se inclinar.

Enunciada a luz do campo discursivo juridico da Justica, a avalia-
¢do é orientada por indicadores de justica social e escolar a exemplo
do tratamento igualitario, da comprovacdo de mérito, do tratamento
equitativo, do reconhecimento de pertenca a uma comunidade seman-
tica, do acolhimento e respeito as identidades, do reconhecimento da
identidade cultural, da inclusio identitaria, da acessibilidade, da liber-
dade de associacio e participagdo nas decisdes (VARJAL, 2019).

O estudante, portanto, na sua identidade de sujeito do direito a
educacgdo e a aprendizagem, tem o direito a uma avaliagcdo orientada
por esses indicadores de justica para que a avaliacdo compartilhada
possa agir como instituicdo de protecdo dos direitos avaliativos que
sdo os que tém relacdo com os processos de avaliacio (VARJAL, 2016).

OS DIREITOS DE APRENDIZAGENS E O DIREITO
A AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS

Os direitos de aprendizagens sdo prerrogativas para o direito de apren-
der que é o de maior forca moral no ordenamento juridico do Direito
Educacional. Para que um estudante aprenda, ele tem que ter igualdade
de acesso aos contetidos de aprendizagens conceituais, procedimentais
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e atitudinais (zABALLA, 2008). Esses contetidos se apoiam mutuamen-
te para orientar a sua instrugao e a sua formacao pessoal e profissional.
Sado mediacoes fundamentais para cada estudante aprender a aprender,
a fazer, a ser e a conviver (DELORS, 1998, apud GADOTTI, 2019).

No processo de construgdo das aprendizagens significativas deve

ser assegurado o direito ao erro. Como afirma Gadotti (2019, p.59),
“errar faz parte do processo de construcdo do conhecimento. Errar faz
parte do processo de acertar. Devemos valorizar tanto o acerto quanto
o erro”. Nas Pedagogias Construtivas, “o erro é fonte de virtude e nio
de castigo” (LUCKESI, 2011). O erro deve ser também objeto do cuidado
dos professores quando provocam o conflito cognitivo do estudante
diante do erro construtivo e criam situac¢des didaticas favoraveis a
sua superacao.

No que se refere a concepcdo do erro, o olhar pedagégico se dis-
tancia do olhar juridico. Se para este olhar ele deve ser combatido e
punido através de multas ou sanc¢des, para aquele, deve ser acolhido
e tratado como possibilidade de instigar a divida, sem a qual nio se
constréi uma consciéncia filoséfica. Afinal, o ato avaliativo é, por prin-
cipio, um ato educativo, e ndo um ato juridico. Por essa razio, é um ato
reflexivo e amoroso. Nao se educa impondo medo. Para educar é preci-
SO convencer.

No Brasil, em muitas experiéncias educativas, temos comprova-
do a violacdo dos direitos do estudante de aprender e de ser avaliado.
Muitos estudantes passam no minimo doze anos na educacio basica,
sdo submetidos a um exame certificativo ao final do ensino médio, e
ingressam na educacdo superior sem saber ler e escrever corretamen-
te. Com certeza, eles foram vitimas de um processo de avaliacdo ne-
gligente. Seus erros nio foram objeto do cuidado dos professores, nem
das escolas, tampouco o sdo das universidades.

Aprender a ler e a escrever representa as aprendizagens mais ele-
mentares que a educacio republicana precisa assegurar aos estudan-
tes como direito. Quando sonegadas, é impossivel a construcdo das
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competéncias republicanas no sentido atribuido por Bryner (2008):
competéncias argumentativa, proposicional e decisoéria, que sdo con-
dicdo indispensavel para o exercicio da cidadania.

Na educacio superior, bem como na educacio bésica, todos os es-
tudantes tem o direito de ser avaliados. Eles precisam ser tratados
como sujeitos desse direito. Suas dificuldades de aprendizagens tém
de ser tratadas e superadas através do processo avaliativo. Para as-
segurar esse direito, foram declarados e positivados juridicamente os
direitos avaliativos, tais como: igualdade de oportunidades de acesso a
educacio superior; reserva de vagas no sistema de cotas sociais e ra-
ciais; classificacdo e reclassificacio; avaliacdo continua e cumulativa;
novas oportunidades de ensino e de testagem; contestacio de critérios
avaliativos; reconhecimento de estudos realizados e concluidos com
éxito; validade e certificacdo de estudos; aceleracdo de estudos; e inti-
midade e sigilo quanto aos resultados da avaliacdo, entre outros.

Como podemos inferir, ndo é facil educar, ensinar e avaliar na pers-
pectiva do projeto pedagbgico republicano que tem o comunitarismo/
coletivismo como racionalidade. No mundo contemporineo comanda-
do pelo capitalismo essa racionalidade estd em pulsdo de morte. Tra-
ta-se, segundo Lipovestsky (1996, p. 78), do “crepasculo do dever”:

Nio se reclama mais dos individuos devocao, doacio de si, sa-
crificio de qualquer ordem, ou viver para o outro. Nao se carac-
teriza por grandes principios de acido coletiva, sistemas morais
coletivos ou mesmo sacrificios por uma causa maior.

Com a hegemonia do capitalismo, o discurso republicano foi capturado
pelo seu antagonista: o discurso neoliberal.

O DISCURSO DO PROJETO SOCIAL NEOLIBERAL

O discurso do projeto social neoliberal é hegeménico. Enuncia o neoli-
beralismo como uma ideologia de inspiracao capitalista, uma forma de
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governo, uma politica econémica e uma racionalidade: uma nova razao
de mundo (DARDOT; LAVAL, 2016). Pode ser definido “como o conjunto
de discursos, praticas e dispositivos que determinam um novo modo
de governo dos homens” (p.17).

Enunciado como uma ideologia, esse discurso tem a empresa como
modelo de subjetivacdo. Tendo suas raizes na filosofia do liberalismo
classico, defende a liberdade do individuo descolado da comunidade
e da coletividade, com total liberdade de escolha em todos os planos
da vida.

Enunciado como forma de governo, defende o Estado minimo e a
intervencdo estatal apenas nas dreas distantes dos interesses mer-
cantilistas da iniciativa privada.

Enunciado como politica econémica, defende a economia de mer-
cado orientada para atender aos interesses dos individuos para além
de suas necessidades, sem a intervencido do Estado.

Como uma racionalidade, o neoliberalismo nio interfere apenas na
acdo dos governantes, mas também na conduta dos governados. Impde

“um novo sistema de normas que regula as atividades de trabalho, os
comportamentos e as proprias mentes” (p. 13). Estabelece uma con-
corréncia generalizada regulando a relacio do individuo consigo mes-
mo e com o0s outros, segundo a légica da superacdo e do desempenho
infinito. Fabrica um novo sujeito - o sujeito empreendedor - que toma
a empresa como modelo e a realizacdo pessoal como projeto (DARDOT E
LAVAL, 2016; LAVAL, 2019) ou sujeito de desempenho (HAN, 2019).

Esse autor, explicando a formacio da subjetividade do sujeito de
desempenho, parte do argumento de que a sociedade do século xx1
ndo é mais a sociedade disciplinar de Foucault, centrada no principio
do dever, na qual habitavam os “sujeitos da obediéncia”. Em seu lugar
surgiu a sociedade de desempenho, na qual o sujeito de desempenho
nio se submete a um dominio exterior que o obrigue ao trabalho e o
explore. Ele tem liberdade de escolha e se submete apenas a si proprio.
E empreendedor de si mesmo.
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No entanto, segundo real¢a o autor, o fato de nao existir o dominio
externo nio elimina a coacio porque “o sujeito de desempenho ex-
plora a si mesmo. Ele é o explorador e ao mesmo tempo o explorado, o
algoz e a vitima, o senhor e o escravo” (p.15).

A exigéncia de alto rendimento e a sobrecarga de trabalho gera au-
toexploracdo. Sua relacio com o tempo lhe impde uma “administragido
multitarefas (multitasking) que lhe subtrai o descanso e a possibilida-
de de desenvolver e cultivar uma atencdo profunda e contemplativa”.
Essa forma de atencdo é substituida por uma bem distinta, a “hipe-
ratencdo” (hyperattention), que, sendo profundamente dispersa, “se
caracteriza por uma rapida mudanca de foco entre diversas atividades,
fontes informativas e processos” (p. 33). O sujeito de desempenho se
torna assim presa facil de um cansaco infinito. Ele é a imagem da so-
ciedade do cansago3.

O DISCURSO DA EDUCACAO COMO SERVICO

O projeto social neoliberal enuncia a educacio como um servico ofer-
tado pelo mercado, a instrucdo e a formacio dos estudantes como
mercadorias, e os estudantes como consumidores e clientes. Tendo a
empresa como modelo de subjetivacido, esse projeto objetiva a forma-
¢do do sujeito empreendedor ou o sujeito de desempenho. O estudante
é formado para ser empreendedor de si mesmo, como se fosse uma
miniempresa. A concorréncia, que é um principio do mundo empresa-
rial, é ensinada como norma de conduta.

3 O autor argumenta que o Ocidente estad se tornando a sociedade do cansaco que é
caracterizada pela emergéncia de determinadas formas de “violéncia neuronal” na
medida em que a busca por desempenho e satisfacdo permanentes, ao articularem os
discursos psicoldgico e econdmico, tendem a desencadear efeitos patologicos. Segundo
Han, ha uma paisagem patolégica no inicio do século xx1 determinada por doencas
neuronais como a Depressido, o Transtorno de Déficit de Atencdo com Sindrome de
Hiperatividade (Tpan), o Transtorno de Personalidade Limitrofe (TpPL) ou a Sindrome
de Burnout (sB).
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As pedagogias utilizadas geralmente sado diretivas e de bases com-
portamentalistas. Os direitos de aprendizagens estdo vinculados as
competéncias tteis para o mundo do trabalho. Eficiéncia, produtivida-
de, competitividade, concorréncia, empreendedorismo sdo valores da
empresa tomados como modelo de subjetivacio (1.avAL, 2019).

A insia por rendimento e produtividade leva o estudante a se auto-
centrar e focar apenas no seu projeto de vida pessoal completamente
desvinculado de projetos sociais ou coletivos. A pratica avaliativa es-
timula essa ansiedade na medida em que tem a exceléncia como prin-
cipio e como critério de avaliacdo.

O DISCURSO DA AVALIAGAO MERITOCRATICA

O discurso da avaliacdo meritocrética se filia ao discurso da educagéo
como servigo entendida como mediacdo para o modelo de eficiéncia
social (SHEPARD, 2001 apud SCHWARTZMAN, 2005) que tem as funcdes
de cimento e de filtro sociais (SCHWARTZMAN, 2005). A primeira ob-
jetiva ampliar o capital social e preservar a cultura e os valores que
devem prevalecer na sociedade para a manutencao da coesdo social. A
segunda consiste em “filtrar as pessoas para posicoes de prestigio e
elite, conforme sua maior ou menor aderéncia aos cdédigos dominan-
tes” (SCHWARTZMAN, 20035, p.16).

A avaliacdo meritocratica participa do cumprimento dessas fun-
¢Oes selecionando os melhores estudantes. Eles serdo os candidatos
para cargos, posicoes e profissdes de maior prestigio social. Sdo reco-
nhecidos como sujeitos do dever, e nio do direito de aprender. A edu-
cacdo é vista como privilégio de alguns - dos melhores - e a aprendiza-
gem como uma obrigacdo. Os estudantes tém a obrigacdo de aprender
comprovando alto desempenho para fazer jus as posicdes sociais de
prestigio na hierarquia social e corresponder as expectativas da so-
ciedade de desempenho. Para a ocupacdo dessas posicoes de prestigio
social entra em cena o discurso do ideal meritocratico (Youne, 1958
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citado por DUBET, 2008) para o qual é injusto que essas posicoes sejam
favorecidas pelo nascimento ou pela riqueza do individuo. Devem ser
definidas pelo mérito, entendido como resultado calculado pela inten-
sidade de esfor¢o e de desempenho.

Orientada pelo sentido de justica meritocratica, a avaliacdo admi-
te a existéncia de desigualdades justas, entre elas a elite académica
ou intelectual. Esse sentido de justica, sendo hegemoénico na justica
escolar, e com base no principio da igualdade meritocratica de oportu-
nidades, admite ser possivel se produzir desigualdades justas quando
se “considera que os individuos sido fundamentalmente iguais e que
somente o mérito pode justificar as diferencas de remuneracio, de
prestigio, de poder” (DUBET, 2008, p. 11).

O discurso da justica meritocratica, apoiado na ética utilitarista,
enuncia a exceléncia como bem 1til & sociedade e justifica a elite in-
telectual e académica como justa. O argumento é o de que é justo que
essa elite se beneficie de uma formacao de exceléncia porque isso im-
plica beneficiar o conjunto da sociedade.

No Brasil, o grau de justeza da justica meritocritica é muito dis-
cutivel quando se reconhece a inexisténcia de um sistema unitario de
ensino capaz de cumprir sua exigéncia de igualdade de oportunidades,
de condi¢des e de resultados educacionais para todos os estudantes.
Aqui temos um sistema dual. Hi uma rede de escolas de melhor qua-
lidade para as elites, e outra de menor qualidade para os setores mais
desfavorecidos da sociedade.

Por outro lado, a escola como instituicido educativa, ndo sendo ca-
paz de combater a forca do capital social e cultural adquirido fora dela
e em um ambiente social favorecido, termina por fazer coincidir a elite
académica ou intelectual com a elite social.

A avaliacdo meritocratica, interpelada por essa narrativa e orien-
tada pela comprovacio de mérito como indicador de justica, finda por
legitimar a seletividade social disfarcada em seletividade educacio-
nal quando seleciona e classifica os alunos em melhores, piores, fortes,
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fracos, aprovados, reprovados, exitosos, fracassados. Dessa forma, to-
mando o principio da exceléncia como critério, a avaliacdo meritocra-
tica naturaliza o fracasso escolar e se desresponsabiliza pelo processo
de construcdo e pelos resultados das aprendizagens dos estudantes
que ndo fazem parte da elite académica.

Por esse motivo as institui¢des educativas, orientadas pelo projeto
social neoliberal, pelo discurso da educagdo como servico e com a co-
laboragdo da avaliacdo meritocratica, sio diferentes do hospital. Essa
instituicdo social cuidadosa luta pelo direito a satide e a vida de todos
0s seus pacientes até o momento em que eles se despedem da vida.
As instituicdes educativas seletivas, ao contrario, descartam os estu-
dantes com dificuldades de aprendizagens - os “fracassados” - exata-
mente como o mercado faz com as mercadorias que fogem do controle
de qualidade como exceléncia (VARjAL, 2013). Nelas, esses estudantes
estdo no lugar dos que estio fora: os excluidos.

CONSIDERACOES FINAIS

Espero ter conseguido responder as questdes postas inicialmente.
Acredito que a nossa reflexdo nos permitiu compreender que a nossa
cultura avaliativa centrada na avaliacdo meritocratica precisa mudar
para que a avaliacdo seja uma pratica profissional moralmente justa. E
necessario cuidar das dificuldades de aprendizagem de cada estudan-
te como sujeito de direito dos direitos a educacgdo e a aprendizagem.
As instituicdes educativas precisam reorganizar seus espacos e seus
tempos pedagbgicos para instituir o lugar dos estudantes com dificul-
dades. Naturalizar o fracasso escolar negligenciando as dificuldades
de aprendizagens dos estudantes nio condiz com uma pratica docente
avaliativa inclusiva e emancipatéria.

Em um cenério educativo democréatico nido cabe mais o investi-
mento s6 nos “melhores”:
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Essa “caca aos melhores”, que denominamos de “sindrome do
melhor”, tem um preco: a exclusido dos piores”, e mais que a
exclusio: o sofrimento. (VARJAL, 2016, p. 286).

REFERENCIAS
ARENDT, Hanna. Entre o passado e o futuro. Sdo Paulo: Perspectiva, 1992.
BOBBIO, Norberto. Teoria general del derecho. Madrid: Debate,1993.

BRAYNER. Flavio Henrique Albert. Educagdo e republicanismo: experi-
mentos arendtianos para uma educacdo melhor. Brasilia: Liber Livro
Editora, 2008.

cruz, Fatima; MONTEIRO, Carlos; cARvALHO, Carolina. Interacio profes-
sor-aluno e a avaliacdo da aprendizagem em cursos de licenciatura. In:
CARVALHO, Carolina; conBoy, Joseph. Feedback, identidade, trajetérias
escolares: dindmicas e consequéncias. 1. ed. Lisboa: Instituto de Edu-
cacdo da Universidade de Lisboa, 2015.

DARDOT, Pierre; 1avaL Christian. Comum: ensaio sobre a revolugdo do
século xx1. Coletanea Estado de Sitio. 1. ed. Sdo Paulo: Boitempo, 2017.

DARDOT, Pierre; L.avAL, Christian. A nova razdo do mundo: ensaio sobre a
sociedade neoliberal. 1.ed. Sio Paulo: Boitempo, 2016.

DUBET, Francois. O que é uma escola justa: A escola das oportunidades.
Sio Paulo: Cortez, 2008.

GADOTTI, Moacir. A escola dos meus sonhos. Sio Paulo: Instituto Paulo
Freire, 2019.

HAN, Byung-Chul. Sociedade do Cansago. 2. ed. Petrépolis: Vozes, 2019.

LACLAU, Ernesto; MourrE, Chantall. Hegemonia y estrategia socialista:
hacia una radicalizacion de la democracia. 3. ed. Buenos Aires: Fondo
de Cultura Econdémica, 2011.

169



LAVAL, Christian. A escola ndo é uma empresa: o neoliberalismo em ata-
que ao ensino publico. 1.ed. Sdo Paulo: Boitempo, 2019.

LIPOVETSKY, Gilles. El creptisculo del deber: la ética indolora de los nue-
vos tempos democraticos. Barcelona: Anagrama,1996.

Luckest, Cipriano Carlos. Avaliagdo da aprendizagem: componente do
ato pedagdgico. 1.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

SCHARTZMAN, S. As avalia¢des de nova geracdo. In: Souza, A. M. (Org.).
Dimensées da avaliagdo educacional. Petrépolis/rj: Vozes, 2005,

pp.15-34.

VARJAL, Elizabeth. Discursos sobre Qualidade e Justica na Avalia¢do
Educacional Institucional. Acta Cientifica.xxrx Congreso de la Asocia-
cién Latinoamericana de Sociologia. Chile, 2013, p. 220-235.

VARJAL, Elizabeth. A avaliacdo na légica da exceléncia e os direitos dos
alunos no Brasil: contribui¢des do pensamento de Philippe Perrenoud.
In: Herndndez Diaz, J.M. (org.). Influencias suizas en la educacién es-
pariola e iberoamericana. Salamanca, Espafia: Ediciones Fahren House,
2016, p.278- 289.

varjalL, Elizabeth. Escolas boas, escolas justas? Um estudo sobre in-
dicadores de justica em escolas de qualidade. Anais do xxir Congreso
Latino Americano de Sociologia - ALAS - hacia un nuevo horizonte de sen-
tido histoérico de una civilizacién de vida. Lima/Peru, 2019.

ZABALA, Antoni. A prdtica educativa: como ensinar. Porto Alegre: Art-
med, 2008.

170



Ensino superior: caminhando
com instrumentos avaliativos processuais

Lara Colognese Helegda, Marina Vasconcelos Petribu, Petra Oliveira
Duarte e Fatima Maria Leite Cruz

INTRODUCAO

Para além da adequacdo aos novos contextos de trabalho, a educagéo
é incitada a consolidar-se como direito social que garanta a inclusao
de todas e de todos e efetive o compromisso com um ideal civilizatério
para a sociedade (VARJAL, 2018). Neste contexto encontra-se o desafio
de redesenhar os curriculos nas universidades.

Essas transformacdes desejadas nos curriculos incluem, entre ou-
tros itens, uma revisdo nos fundamentos e nas praticas de avaliacdo
da aprendizagem, tendo em vista que as praticas avaliativas utiliza-
das pelos professores se constituem, muitas vezes, como umas das
questdes que podem influenciar diretamente o desenvolvimento dos
discentes (GARCIA, 20009).

Avaliar o processo de aprendizagem de estudantes e definir sua si-
tuacdo académica em relagdo ao desempenho tem sido fonte de an-
gustias e conflitos para professores em inicio de carreira, o que pode
se prolongar ao longo da sua trajetéria se estes entenderem que a
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avaliacdo é classificatéria, autoritaria e conflitiva. Estas caracteris-
ticas, que perduram por muito tempo, se inserem em um modelo de
avaliacdo ainda hegemonico, que, sob o discurso de neutralidade, tem
sido desenvolvido em uma légica excludente, de seletividade social e
de cristalizacio de desigualdades (HOFFMANN, 2019; VARJAL, 2018).

Compreendendo que existem outras formas de avaliar e, estas sido
possiveis e necessarias, o objetivo deste texto é contribuir com uma
aproximacao inicial sobre o tema, com foco na sua operacionalizacio
no cotidiano dos professores. Para tanto, buscou-se uma breve sintese
conceitual sobre o tema e, em seguida, discutiu-se algumas proposi-
¢des de caminhos possiveis das préticas avaliativas, com o uso de ins-
trumentos processuais de acompanhamento das aprendizagens, para
além da seletividade.

DE QUE AVALIAg;&O ESTAMOS FALANDO?

Por um lado, leituras realizadas na area de educacio, especificamen-
te acerca dos processos avaliativos, mostram que as formas como os
estudantes sdo avaliados podem exercer uma influéncia modeladora
ndo somente sobre seus desempenhos, mas também sobre a formacao
de suas atitudes em relacdo a aprendizagem. Por outro lado, segundo
Vasconcellos (2006, p. 455), “experiéncias pessoais, reflexdes geradas
pelo processo de autoavaliagcdo e valores e concepg¢des que os docentes
possuem - formam um conjunto de reflexdes” que interferem dire-
tamente na forma de avaliacdo adotada pelo docente (cowMaN, 1998;
STRUYVEN; DOCHY; JANSSENS, 2005; VASCONCELLOS, 2000).
Tradicionalmente, as praticas de avaliacdo recaem somente sobre
o uso de procedimentos da “avaliacdo somativa”, também chamada de
tradicional, normativa ou classificatéria, com a aplicacdo de instru-
mentos ao final de determinado periodo ou unidade de ensino. Essa
pratica implica a manutencdo de uma antiga e persistente cultura
avaliativa que tende a utilizar, em uso exclusivo, provas escritas para
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avaliar o grau de aprendizagem dos alunos, recursos usuais que pos-
suem uma ldgica de julgamento unilateral, que cumpre uma funcio
especifica classificatéria no processo avaliativo (GARCIA, 2009; HOFF-
MANN, 2019).

Quando o assunto é avaliar em uma outra perspectiva conceitual,
ou seja, em uma direcio nio classificatdria, tem-se uma tarefa com-
plexa que nio se atém a mera realizacio de provas e atribuicio de no-
tas. A acdo de avaliar na dimensdo ampliada nao se fixa nos dados
numéricos oriundos dos instrumentos pontuais e, também, considera
as possibilidades qualitativas que a compreendem.

O processo avaliativo apresenta funcdes didatico-pedagbgicas de
diagnéstico e de identificacdo, recorrendo, para isto, a instrumentos
de constatacdo do rendimento discente, do aprendizado frente a um
contetdo estudado, especificamente (HELEGDA; BERGER; CALDAS, 2018).
O processo avaliativo, portanto, é permeado de outras funcdes e as
mais importantes no cotidiano da educagao sdo as fun¢des diagndsti-
ca, prognodstica, formativa e somativa que discorreremos, a seguir.

Adotando as reflexdes de Varjal (2018), pode-se descrever, de for-
ma simplificada, as caracteristicas dessas funcées da avaliacio:

+ A Funcio Diagnéstica: identificagcdo do perfil dos alunos e cons-
trucido de indicadores de acompanhamento, de acordo com indi-
cadores de expectativa de aprendizagem;

+ Funcdo Prognoéstica: prescricdo da possibilidade de aprendiza-
gem dos alunos, que deve ser atualizada acompanhando-se as
mudancas do primeiro diagnéstico;

+ Funcdo Formativa: avaliacdo de todo o processo, interagindo
com as funcdes diagnoéstica e progndstica, e completando-se
na funcio somativa. A funcio formativa possui subfuncdes que
ocorrem simultaneamente no processo de mediacdo da apren-
dizagem/avaliacdo: reguladora, comunicativa, orientadora e
negociadora;
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+ Funcdo Somativa: avaliacdo dos resultados. Possui subfuncdes:
qualificativa, cumulativa e certificativa. Varjal (2018) chama aten-
¢do para outras duas subfuncdes da funcio somativa, a seletiva e
a classificatéria, que sdo incompativeis com uma escola inclusiva.

A despeito da divisio, utiliza-se o termo AVALIACAO FORMATIVA COMO
abrangendo as quatro func¢des da avaliagdo.

Com a ideia da cultura da avaliacdo formativa, defende-se a ava-
liagdo como um elemento a servigo das aprendizagens, possibilitan-
do compreender a situagdo do aluno, equacionando o seu desempe-
nho, alimentado por indicac¢des dadas pelo docente como feedback
das aprendizagens e que facam o aluno prosseguir e nio recrudescer
(RANGEL, 2003). Serdo delineados, adiante, alguns caminhos possiveis
dessa nova trajetoria.

CAMINHOS PARA UMA AVALIA(;RO FORMATIVA:
PROCEDIMENTOS E RECURSOS AVALIATIVOS

Exemplificamos, a seguir, instrumentos possiveis a serem adotados
em um sentido construtivo da avaliacdo na educacdo superior: Por-
tfélio, Mapa Conceitual, Estudo de Caso, Seminirio, Resenha, Debate,
entre outros.

O Portfélio é entendido como ferramenta que contribui no desen-
volvimento de autonomia do estudante, porque do ponto de vista do
alunado retine e organiza contetidos e aprendizagens diversas, se-
gundo seus proprios critérios e criatividade, elencando os materiais
produzidos e as informacdes que considera mais relevantes nas ati-
vidades desenvolvidas, permitindo o amadurecimento de suas refle-
x0es. Na perspectiva do professor, oferece a possibilidade de avaliar
possiveis mudancas do seu trabalho, quando identifica como esti se
desenvolvendo o processo de aprendizagem (RANGEL, 2003). Ndo ha,
portanto, um formato padrio para o portfdlio, pois cabe ao professor
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a orientacdo de um roteiro inicial, definindo uma sequéncia de per-
guntas, de contetidos que o portfélio deve conter, ou da natureza dos
produtos, se anotac¢des, comentarios ou produtos de aula. Ao estu-
dante cabe organizar uma pasta, virtual ou fisica, com o actimulo de
materiais desenvolvidos ao longo do periodo. (FRIEDRICH et. al., 2010;
VILARINHO et. al., 2017).

Outro recurso ilustrativo do trabalho na perspectiva da avaliagdo
formativa é a construcio de Mapa Conceitual, que também é uma es-
tratégia que contribui para a autoavaliacdo do estudante e um bom
acompanhamento do seu desempenho académico pelo professor. Nes-
se formato, os contetidos trabalhados por texto, dudio ou video sio
esquematizados pelo estudante, que deve decompor esse contetido
em argumentos, conceitos ou ideias e demonstrar graficamente qual
a articulagdo entre eles. Segundo Tavares (2007, p. 72), “ele pode ser
entendido como uma representacio visual utilizada para partilhar
significados, pois explicita como o autor entende as rela¢des entre os
conceitos enunciados”.

O Estudo de Caso, por sua vez, configura-se como instrumento efi-
caz quando ha uma estratégia didatica em que os contetidos da disci-
plina sdo abordados a partir da reflexio do estudante, individualmente
ou em grupo, e se apresenta a proposicdo de resolucio de problemas
relacionados a uma situacio delineada em contexto real, o caso, e que
deve expressar a complexidade e multiplicidade de fatores da reali-
dade. Para a avaliacdo de estudos de caso torna-se necessario definir
previamente um sistema avaliativo que permita ao estudante a identi-
ficacdo do que ele deve desenvolver em suas analises. Perguntas como:
Utilizou os conceitos e aportes tedricos abordados em sala na analise
do caso? Analisou os aspectos mais relevantes? Demonstrou criati-
vidade e profundidade na proposicio de solucdes? Estas, entre outras,
sdo questdes que podem servir de roteiro para o desenvolvimento da
atividade e, a0 mesmo tempo, servir como critério avaliativo (GRAHAM,
2007; SPRICIGO, 2014).
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Um outro recurso avaliativo no sentido formativo é o Semindrio,
que é uma estratégia formativa de avaliacdo em que o estudante, so-
zinho ou em grupo, pesquisa conhecimentos sobre uma tematica pre-
definida, incluindo a leitura de textos previamente determinados ou
ndo, e constrodi sua sintese pessoal ou de grupo, apresentando a tema-
tica oralmente, de acordo com os critérios estabelecidos na disciplina.
Desta forma, o estudante desenvolve e expressa a habilidade de pes-
quisa,de anilise e sintese sobre a tematica e, também, de comunicacio,
posto que socializa a pesquisa realizada. E sdo estas habilidades que
devem ser utilizadas como critério de composicdo de nota, no momen-
to do registro da avaliacdo (CARBONESI, 2014). A entrega do material
que foi pesquisado e sistematizado é fundamental para a apreciagio
das aprendizagens construidas, ja que a comunicacdo se apresenta
como um dos componentes da atribuicdo de nota.

A Resenha é uma producgdo escrita construida pelo estudante
em que ele descreve sinteticamente e emite opinido sobre um texto
escrito ou audiovisual que tenha apreciado. Para tanto, o professor
propde um roteiro de construcio de uma resenha critica, incluindo a
expectativa de opinido, critica ou julgamento pelo estudante, estabe-
lecendo os pardmetros de constituicdo de nota, a partir dos itens que
foram definidos como proposi¢do para a anilise critica (RODRIGUES,
2013). E importante definir esses parametros segundo o nivel dos es-
tudantes em seus periodos de formacio, ou seja, diferentes exigén-
cias de acordo com estudantes em formacio inicial ou em formacao
nos anos finais.

O uso do Debate e da pratica argumentativa em sala de aula é um
outro recurso na perspectiva formativa que rompe com a exclusivida-
de do professor como condutor da interacio entre este e os estudan-
tes, pois insere o aluno no protagonismo dessa conducgido. No debate
em sala o professor define a questio a ser debatida, propde textos que
fundamentem distintas formas de argumentacio, sugere perguntas,
apresenta os critérios avaliativos e define as regras basicas do debate.
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A partir dai, os grupos formados o conduzem, ficando o professor em
posicdo de observador. A construcdo de argumentos em grupo e o de-
bate entre argumentos que se confrontam possibilitam uma aprendi-
zagem significativa (CHARRET; CONCEIGAO, 20009).

As ferramentas citadas podem ser utilizadas de forma conjunta,
pois, se ha clareza de que a avaliacdo formativa, como processo conti-
nuo, esta atrelada a sequéncia didatica definida pelo professor, preten-
de-se que o professor formule a sua sequéncia diditica ja pensando no
processo avaliativo correspondente. Desta forma, percebera que para
cada sequéncia didatica serd necessario pensar uma estratégia avalia-
tiva (MIQUELANTE et. al., 2017).

A GUISA DE CONCLUSAO

Assim, o processo de avaliar é concebido como acompanhamento cri-
terioso e reflexdo constante, portanto, indissociavel da compreensdo
acerca dos variados processos de aprendizagem e de autoavaliacdo
docente; é um principio que demanda formacdo permanente dos pro-
fessores, disponibilidade de ferramentas institucionais para uma qua-
lificacdo e certificacio condizentes com as solugdes construidas pelos
professores; além de espacos de didlogo entre gestdo académica, pro-
fessores e alunos.

Fica evidente, portanto, que nao se faz avaliacido formativa em um
ato solitario do docente, porque apenas se pode avancar nesse sentido
formativo modificando profundamente a cultura da organizagdo edu-
cacional, o que implica ndo s6 alterar a escala de sala de aula, mas tam-
bém toda a dindmica e vida académica com vistas as aprendizagens
dos estudantes. Tal desafio é complexo, se considerarmos que muitas
vezes inexistem politicas de formacio continuada dos docentes que
permitam essa atualizacio pretendida em espagos permanentes de
dialogo, parcerias e interlocucao.
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Dilemas de avaliagcdo no ensino superior:
reflexGes e contributos tedricos

Claudemir Inacio dos Santos

INTRODUCAO

Neste capitulo buscaremos compreender a tematica da avaliacio e, ao
mesmo tempo, fazer uma tentativa de resolver uma questao central da
filosofia moderna: a separacio e a tensdo permanente entre sujeito e
objeto na compreensio de um fenémeno, independentemente de sua
natureza ou caracteristica.

A opcio por refletir sobre questdes tedricas justifica-se pela possi-
bilidade de compreender um fenémeno por meios distintos dos tradi-
cionalmente utilizados pela ciéncia. Diferentemente da logica classi-
ficatéria da ciéncia que valoriza aspectos quantitativos para promover
generalizac¢des, para que mais pessoas compreendam o mundo a partir
da racionalidade baseada em modelos, a teorizagdo se caracteriza por
sua natureza reflexiva e interpretativa que valoriza mudancas quali-
tativas ocorridas no objeto.

E neste sentido que este capitulo busca refletir sobre a avaliagdo,
tendo como start as experiéncias do autor ao se deparar com dilemas
advindos do cotidiano docente. Para tal, inicia-se a teorizacdo a partir
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da proposta classica de avaliacdo que tem sido a de classificacdo e
quantificacdo, criando categorias generalizaveis para entender o de-
sempenho académico

AVALIAGAO

No significado do termo jogo, segundo Wittgenstein (1975), ha no-
¢Oes de linguagem natural que sdo esclarecidas muito mais pelo uso
do que por uma formulacdo explicita. O autor chama atencio para o
fato de que, talvez, essas formulas nio sejam capazes de cobrir toda a
extensdo de significados atribuidos a um termo pela pratica. E Witt-
genstein lembra ainda que muitos conceitos primitivos ndo admitem
definicdo explicita, e ilustra essa afirmativa citando a matematica, es-
pecialmente a geometria euclidiana formal, em que o sentido das no-
¢Oes primitivas de ponto, reta e plano decorre de relagdes axiomaticas
que se pressupdem em uma determinada estrutura. Para enfrentar tal
complexidade, na ideia wittgensteiniana, faz-se necessario estudar a
estrutura e as propriedades da rede de relagdes do uso do termo para
alcancar a clareza conceitual. Por isso, muitos termos, dada a sua signi-
ficacdo complexa sdo mais faceis de caracterizar do que de conceituar.

Em educacdo verifica-se a existéncia de termos de significacio
complexa, tais como aprendizagem, avaliacdo, compreensdo, conhe-
cimento, experiéncia. Embaracos com termos de linguagem natural
estdo presentes na vida em sociedade, sendo comum ouvir alguém
afirmar: “Eu sei o que é, mas nio sei explicar”. O mesmo ocorre quan-
do nos deparamos com conceitos e constructos das diferentes areas
do conhecimento.

Termos de significacio complexa podem levar a dilemas (grego di-
lemma) (dupla proposicido, forma-se por di- (dois) e lemma premissa,
algo tido como verdade)), que é o fato de uma pessoa ter que escolher
entre duas alternativas desagradaveis. As secdes a seguir apresentam
alguns dilemas docentes, notadamente aqueles relativos a avaliacao.
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EXISTE UM MODELO IDEAL DE AVALIA(;RO?

Ao se pensar em avaliacdo (latim valere (estar bem, estar forte, ter va-
lor)), pode-se conceber a existéncia de um continuum entre os pressu-
postos da ontologia e da natureza humana,em cujos extremos estariam
o modelo tradicional e o, vamos dizer assim, modelo “sonhdtico”. No
primeiro, a avaliacdo é associada ao resultado quantificado ou quanti-
ficavel, obtido por um aluno em uma disciplina, tendo como referéncia
o instrumento que mede o grau de alcance do estudante em relacdo ao
objetivo de aprendizagem planejado pelo docente. Neste caso, o instru-
mento de avaliacdo pode ser tido como sindnimo de avaliagao.

Ja o segundo é aqui chamado “sonhético” por envolver objetivos
de aprendizagem de dificil mensuracio e de dificil operacionalizagio.
Avaliacdo “democratica”, avaliacdo “emancipadora”, avaliacdo “jus-
ta”, sdo alguns das suas denominacdes. Nesse modelo, a avaliagio é
uma verdadeira “gindstica”, pois traz em seu bojo um Cirque du So-
leil na tentativa va de isolar sujeito e objeto. Ora, se todo o processo
de ensino e de aprendizagem, o que inclui a avaliacio, é elaborado por
pessoas, parece inconcebivel a admissao de isolar a subjetividade do
avaliador em uma verificacdo de aprendizagens. Por exemplo, eu tenho
dificuldades em imaginar o que é uma “avaliagdo justa”, porque ainda
ndo encontrei respostas para algumas indagacdes: o que é justo? Qual
é a métrica de justica? A avaliacdo é justa para quem? Alguém pode
arrogar para si a definicdo do que é justo? Essas questdes mostram o
extremo “sonhitico” de avaliar e atender de maneira mais adequada
as respostas a estes questionamentos.

A respeito da existéncia de diferentes possibilidades de abordar a
avaliacdo, Perrenoud (2007, p. 9) faz uma observacio relevante para
esse debate: “As questdes que envolvem a avaliagdo escolar, [...] sdo
demasiado abrangentes para que algum sistema de notagio ou de exa-
me alcance unanimidade duradoura”. E nesse prisma que a avaliacio é
aqui tratada como um continuum entre os seus diferentes pressupostos.
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A opcdo por um dos extremos leva ao risco de se fazer um movimento
pendular entre os modelos, o que pode, ao fim e ao cabo, ndo atender
as necessidades do aluno, que é a razio de ser da escola (zaBaLa,1998;
LIBANEO, 2010) e da universidade. Ao se posicionar em um dos extre-
mos, o docente arrisca-se a ser restrito no que se refere ao essencial
(modelo tradicional) ou a ser extensivo (modelo “sonhatico”) no aces-
sorio. Logo, pode-se afirmar que ndo ha modelo ideal para a avaliacao
e, assim sendo, chega-se a um dos dilemas de avalia¢do no ensino su-
perior: qual modelo seguir?

HA CONEXAO ENTRE DIRETRIZES CURRICULARES,
PROJETO POLITICO- PEDAGOGICO DO CURSO E AVALIACAO?

A ideia de avaliacdo leva a nogdo de verificacdo (latim verus (real, ver-
dadeiro) + facere (fazer, produzir)). E quem verifica observa a condi¢io,
extensdo, intensidade, progressio, de algo ou de alguém. O que é ve-
rificavel, por seu turno, pode ser medido (latim mensurare (medir), de
mensus, participio passado de metiri (medir, distribuir)). Nessa 6tica,
avaliacdo é aqui entendida como uma verificacdo sobre condicio, ex-
tensao, intensidade, progresso das aprendizagens de um individuo em
um tempo. A avaliacido busca medir a real aprendizagem de alguém.
Isso quer dizer que o processo avaliativo verifica uma situacdo para,
entdo, tomar a decisdo de modifici-la e, ao mesmo tempo, levantar
possibilidades para viabilizar a modificacao.

Em funcio disso, surgem duas questdes: a) Medir o qué? e b) O
que se quer medir é verificivel? Aqui entra em cena outro elemento
da equacdo, que € o objetivo ou o resultado esperado (HAMMOND, 2004.).
Avaliar, verificar, medir é conhecer a condicio, extensio, intensidade,
progressdo, de algo ou de alguém em relacdo ao objetivo ou ao resul-
tado esperado.

O objetivo, por sua vez, atrai outros dois termos: unidade diddti-
ca e contetido. O primeiro diz respeito ao conjunto de contetidos que
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compdem um intervalo de tempo, envolvendo atividades e tarefas que
giram em torno de temas, perguntas, topicos (zABALA, 1998). As uni-
dades devem estar articuladas para que se estabelecam relacdes que
justifiquem a op¢do por determinados contetidos, e ndo por outros. O
étimo do termo contetado (latim continere (manter unido, abarcar, con-
servar) forma-se por com- (com) + tenere (segurar)) remete a ideia de
unido que lastreia a unidade didatica.

As questdes: Medir o qué? e O que se quer medir é verificavel? es-
tdo imbricadas com o objetivo, o que significa dizer que a avaliacio é
funcdo do objetivo de aprendizagem. O valor da avaliagdo, entdo, ndo
estd no instrumento em si, mas no objetivo a que se destina (ALVAREZ
MENDEZ, 2002). Isso pode parecer 6bvio, cristalino, mas nio o ¢, pelo
menos em minha vivéncia. E, por isso, esse modus operandi levou tem-
po para se acomodar em minha pratica, talvez pela nocdo de lingua-
gem natural defendida por Wittgenstein (1975).

Outro elemento que também exigiu tempo para se encaixar em
meu cotidiano foi a conexdo entre objetivo e o que é essencial ao com-
ponente curricular. Em minha experiéncia, essa conexao exigiu tempo
para se conformar em meu modus operandi, mas foi enriquecedora em
pelo menos dois aspectos: a) construir a disciplina em fungio do seu
cerne (a ementa fornece pistas disso); e b) elaborar objetivo em fungio
do que é essencial ao processo formativo-educacional do aluno, pois
ndo é possivel avaliar tudo. Ademais, devemos lembrar que essa for-
macdo deve ser plastica e mutante para que seja capaz de atender as
demandas externas e as mudancas do plano macrossocial.

Sendo a avaliacdo uma verificacdo, é natural que o processo ava-
liativo tenha algum elemento norteador, que, na legislacdo vigente,
sdo as Diretrizes Curriculares e o Projeto Pedagbgico do Curso (ppc).
Simples? Parece, mas nio foi, pelo menos para mim. E nido é (ou nio
foi) para alguns coordenadores de curso que demonstraram surpre-
sa quando eu solicitei o ppc para elaborar o plano de ensino de uma
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disciplina. Eis aqui outro dilema do ensino superior: conectar diretri-
zes curriculares, ppc e avaliacdo.

OBJETIVO E AVALIAQRO SAO FACES DA MESMA MOEDA?

A avaliacdo é aqui tratada a partir de duas bases: processo e meios e
instrumento, e ambas estido imbricadas com o objetivo. Para definir
0 objetivo é necessario identificar a existéncia de um problema, que
é uma situagdo ou uma questio que requer uma solucio (HAMMOND,
2004). Surgem, assim, duas questdes: a) Qual é a situacdo-problema? e
b) A situagdo-problema foi modificada? Como fazer isso sem avaliar e
sem colocar como premissa as aprendizagens dos alunos?

Problema, alias, é uma espécie em propagacdo no ensino superior.
Por exiguidade de espaco levantar-se-do apenas alguns que impac-
tam mais diretamente a avaliacdo, como, por exemplo, a dificuldade
em garantir aprendizagens mais complexas diante de um cenério que,
por vezes, apresenta formacio inicial deficitidria da juventude e que
provoca: analfabetismo funcional; aluno “facebook” (tem opinido so-
bre tudo, mas conhecimento sobre nada); “papagaio” (repete slogans e
frases de efeito sem saber o que significam e a quem servem); rebeldes
sem causa; e, por fim, desinteresse por aprendizagens mais rigorosas
no dmbito da ciéncia. Esses problemas tém gradacdes; as vezes apre-
sentam-se separados, as vezes reunidos em varias combinacdes, as
vezes reunidos em uma s6 pessoa. Esse, talvez, seja o desafio docente
mais exigente, porque é relativo a formacdo pedagégica também la-
cunosa sobre as aprendizagens e motivag¢des: como auxiliar o aluno a
desenvolver capacidades requeridas para o seu exercicio profissional e,
ao mesmo tempo, despertar o interesse por aprender continuamente?

Esse aspecto é chave no processo avaliativo, uma vez que o aluno
é: “O alvo e o referencial organizador fundamental [da escola]” (zaBa-
LA, 1998, p. 141). No entendimento de Libidneo (2010), o aluno é a ra-
z30 de ser da escola: “A escola precisa manter suas caracteristicas
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de ensinar. [...] Ensinar hoje significa ajudar o aluno a desenvol-
ver suas capacidades”.

Ha4 que se considerar que cada aluno traz consigo valores, confli-
tos, tensdes, contradicdes, experiéncias, conhecimentos e habilidades
que influenciam o seu modo de aprender. E o modo de aprender pode
influenciar os resultados académicos. Assim, o processo de ensino e
de aprendizagem deve girar em torno das capacidades educativas do
aluno. Com essa compreensido busca-se avaliar para conhecer se esse
processo ajudou o aprendiz a ser capaz de combinar valores, conheci-
mentos, experiéncias.

Outro desafio é a articulacdo entre literatura e pratica docente, pois
a utilizacdo de ideias pode enfrentar dificuldades operacionais. Em ou-
tras palavras, como fazer e/ou reproduzir e/ou adaptar essas ideias as
caracteristicas do docente e dos alunos, ja que colocar ideias em ope-
racdo é algo complexo (0 modelo de avaliagdo “sonhético” demonstra
isso). Nesse ponto, destaca-se a importancia do Nucleo de Formacio
Continuada Didéitico-Pedagbgica dos Professores da Universidade Fe-
deral de Pernambuco (NUFOPE), que possibilita conhecer dificuldades
enfrentadas por outros docentes e diferentes arranjos operacionais para
fazer frente a dificuldades do processo avaliativo. Um produto da apren-
dizagem dos eventos da formacdo continuada promovida pelo NUFOPE
foi entender objetivo de aprendizagem e avaliacio como faces da mes-
ma moeda; outra aprendizagem foi adotar a avaliacdo inicial, que pode
ajudar o docente a identificar uma situacdo-problema e definir objetivo.

OBJETIVOS PARA UMA TURMA OU PARA CADA ALUNO?

Um procedimento tutil para identificar problemas e definir objetivos é
a avaliacdo inicial (zaBALA, 1998), que busca identificar: a) o que cada
aluno sabe; b) o que cada aluno sabe fazer; c) o que cada aluno necessita
aprender. De posse dessas informacdes é possivel: 1) identificar proble-
mas; 2) formular objetivos; 3) elaborar instrumentos para acompanhar
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as aprendizagens; e 4) elaborar alternativas para ajudar o matriculado a
desenvolver capacidades.

Para quebrar a associacdo que geralmente é feita entre avaliacdo
e prova, adotar-se-a neste trabalho a denominacao prospecgdo inicial.
Para tal, eu esclareco que dedico o primeiro encontro com uma turma
a essa prospeccdo, explicando as razdes de sua aplicagdo e como os
resultados podem ajudar no processo de desenvolver capacidades no
decorrer das atividades.

Para isso é elaborado um instrumento escrito contendo o que é ba-
sico para a disciplina que serd ministrada. Por exemplo, pede-se ao
aluno que explique a diferenca entre o conceito X e o conceito Y. A se-
guir, pede-se que ele exemplifique o uso desses conceitos. O intuito
é detectar se o aluno sabe esses dois conceitos e se ele sabe aplicd-
-los. As respostas criam oportunidades para ajuda-lo a aprender tais
conceitos; auxiliam o professor a repensar estratégias de ensino que
favorecam as aprendizagens ainda nio construidas; e, por conseguinte,
ajuda-lo a desenvolver capacidades.

Logo, a prospecgio inicial vai ao encontro da ideia advogada por Li-
baneo (2010), qual seja, ensinar é ajudar o aluno a desenvolver capaci-
dades. O termo ajudar (latim adjutare (ajudar, assistir, socorrer)), dei-
xa patente que a escola tem limites e responsabilidades no processo. E
a familia e o discente também sio responséveis. Esses trés atores sdo
interdependentes, mas cada um tem tarefas especificas que, raramen-
te, sdo intercambiaveis, o que torna crucial a escola identificar uma
situacdo-problema, definir objetivo e avaliar se a situacdo-problema
foi modificada, e se isso efetivamente contribuiu para o processo for-
mativo-educacional do aluno. Ou seja, a ajuda da escola tem limites e
é necessario explicitar como se dara.

HaA necessidade, entio, de elaborar objetivos e de desenvolver um
processo avaliativo capaz de captar o mais fielmente possivel os pro-
cessos globais que ocorrem em sala de aula (PERRENOUD, 2007, p.13):
“[...] a avaliacdo nio é um fim em si mesmo. E uma engrenagem no
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funcionamento didatico e, mais globalmente, na selecdo e na orien-
tacdo escolares”. E o autor complementa (p.13): “[A avaliagdo] serve
para controlar o trabalho dos alunos e, simultaneamente, para gerir os
fluxos”. Ora, como gerir fluxos sem que se saiba as necessidades do
aluno? Como gerir fluxos sem que se saiba em que direcio deverido ser
orientados? Eis mais um dilema da avalia¢do no ensino superior.

CONSIDERA(S‘.KO FINAIS

Este capitulo visou refletir sobre avaliacdo no ensino superior a luz
da experiéncia docente do autor, enfatizando os papéis do trinémio
problema-objetivo-avaliacdo nos processos de ensino e de aprendi-
zagem, bem como indagando sobre o processo de acompanhamento
das aprendizagens, de modo que a avaliacdo privilegie o essencial no
processo formativo-educacional do aluno. Pensar em avaliacdo sem
considerar esse trinémio é como pensar em uma edificagdo sem con-
siderar as suas bases. . como olhar para a parte mais visivel sem levar
em conta as bases que a sustentam, o que leva o olhar, necessariamen-
te, para as diretrizes curriculares e para o Projeto Pedagdgico do Curso
(ppc), 0 que sugere uma reflexdo subjetiva e, a0 mesmo tempo, o trato
coletivo das tomadas de decis3o.

Refletir sobre a avaliagdo como processo pode impactar a percep¢ao
do docente, ja que cabe a ele gerir os fluxos envolvidos. E gerir é decidir
sobre como esse processo serd desenvolvido e como serd avaliado, o
que pode leva-lo a dilemas, entre os quais os que foram aqui discu-
tidos. A avaliacio é, pois, algo dilematico e, por isso, herctleo, mas a
docéncia também o é.
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Relag¢des étnico-raciais: uma experiéncia
formativa com docentes e técnicos da urpEe

Maria da Conceigdo dos Reis e Elizama Pereira Messias

INTRODUCAO

A aprovacido da Lei federal n® 10.639/2003, fruto de um longo e inten-
so processo de luta dos movimentos sociais negros, trouxe com mais
forca o debate em torno de uma educacdo antirracista e que promova
relacdes étnico-raciais saudéaveis no ambiente escolar tanto na educa-
¢do basica como no ensino superior.

A Assembleia Geral da Organizacio das Nagdes Unidas - oNU, por
meio da Resolucdo 68/237, de 23.12.2013, estabelece a Década Inter-
nacional de Afrodescendentes (2015-2024), que tem como objetivo
promover o respeito, a protecdo e o cumprimento de todos os direitos
humanos e as liberdades fundamentais dessa populacdo. Mesmo as-
sim, ainda observamos a persisténcia de desigualdades que tém raizes
histéricas em todos os indicadores sociais e colocam desafios que vao
desde o acesso a permanéncia no ensino superior.

Nesta questdo, para além de adentrar os muros das universidades,
importa a populacio negra ver-se reconhecida nas praticas curriculares
como sujeitos de direitos em processo de construcao e de fortalecimento
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de suas identidades, o que inclui discutir e pautar acées que reflitam
sobre as tensas relacdes produzidas pelo racismo ao longo dos séculos.

Neste texto nos propomos a discutir alguns conceitos-chave do
campo semantico da Educacio das Rela¢des Etnico-Raciais (ERER) e
apresentar uma experiéncia de formacdo com docentes e técnicos(as)
em assuntos educacionais da Universidade Federal de Pernambuco
(ureE), destacando concepc¢des e vivéncias didatico-pedagogicas atra-
vés das discussdes sobre as relacdes étnico-raciais na educacio supe-
rior e, mais especificamente, na UFPE.

A referida formacido ocorreu dentro do Curso de Aperfeicoamen-
to Didatico-Pedagégico, coordenado pelo Nucleo de Formacgdo Con-
tinuada Didatico-Pedagdgica dos Professores da UFPE (NUFOPE). O
modulo foi desenvolvido entre 24/06 e 06/07/2019, através de trés
momentos: Leitura e sistematizacido de textos; Encontro presencial,
e Férum de interacdo em ambiente virtual. Os objetivos foram: com-
preender as relacbes étnico-raciais na educacio, através do conhe-
cimento e aprofundamento das ideias estabelecidas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais;
Analisar as abordagens histérica, cultural, educacional, politica, eco-
ndémica e social da producio do racismo; e Reconhecer os processos
de afirmacdo das identidades étnico-raciais e praticas inclusivas no
ambito da Universidade Federal de Pernambuco.

A seguir apresentaremos alguns termos e conceitos presentes
no debate das rela¢des étnico-raciais e discorreremos sobre o marco
regulatério da Educacio das Relacdes Etnico-Raciais, apresentando
algumas a¢des propostas para o ensino superior e socializando a ex-
periéncia aqui relatada.

CAMPO SEMANTICO DA EDUCAGAO DAS RELAGOES ETNICO-RACIAIS

As discussdes em torno da educacdo das relagdes étnico-raciais
se constituem através da troca de conhecimentos entre as diversas
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disciplinas académicas em articulacdo com a prdxis protagonizada pe-
los movimentos sociais negros no Brasil e no mundo.

Compreendemos que discutir a ERER no Brasil passa por quatro
eixos que norteiam o debate. Esses eixos ndo podem ou nio devem
ser considerados isoladamente, a ndo ser com a finalidade de estudo.
E fundamental deixar nitido que em todos esses eixos é imprescin-
divel considerar e compreender a atuacdo dos movimentos sociais
negros com sua multiplicidade e forca propulsora para que hoje pos-
samos realizar essas discussoes. Os eixos sdo: 1. O marco regulatério
que conforma o campo da educacdo das relacdes étnico-raciais; 2. Os
conceitos basicos, suas transformacoes e diferentes apropriacées ao
longo do tempo; 3. O debate em torno do acesso e permanéncia em
um projeto educacional de qualidade que reconheca pessoas negras
e indigenas como sujeitas de direito em igualdade de condicdes; e 4.
A transposicdo didatica sobre conceitos, saberes, fazeres, modos de
vida, formas de sociabilizacdo, de producio de conhecimento, de or-
ganizacdo social e politica de pessoas negras e indigenas através de
disciplinas especificas ou de maneira transversal em disciplinas que
ja existam.

Com base na reflexdo e producdo de conhecimentos a partir dos
eixos citados, reafirmamos que nio se deve levar adiante um processo
de ensino e aprendizagem, em qualquer area do conhecimento, sem
considerar a origem étnico-racial dos agentes envolvidos, as condi-
¢Bes socioecondmicas e suas subjetividades. E preciso desenvolver
um trabalho continuo, consequente e de maneira coletiva

que possibilite a divulgacdo e producdo de conhecimentos, a
formacao de atitudes, posturas e valores que eduquem cidaddos
orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial (BRASIL, 2004.).

Gomes (2005) destaca que existe uma multiplicidade de termos e
conceitos neste debate e que, a depender de posic¢des tedricas e ideo-
légicas de quem os usa, pode haver conflitos, discordincias ou mesmo
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confusdes terminolégicas. Podemos citar alguns destes termos e
conceitos: identidade, identidade negra, raca, etnia, etnocentrismo,
preconceito racial, discriminacdo racial e democracia racial, estigma,
branquitude, colorismo, racismo religioso, racismo estrutural, racis-
mo institucional, meritocracia, educacio das relacdes étnico-raciais e
acOes afirmativas.

As questdes que colocamos sdo as seguintes: em que medida esses
termos e conceitos se configuram em mentalidades e ac¢des na socie-
dade e dentro da cultura organizacional de 1Es como a urpe? Como ar-
ticular o debate sobre rela¢des étnico-raciais no Brasil com o processo
formativo de nossos estudantes e no dia a dia da universidade? Como
estas questdes afetam os estudantes, servidores, docentes e comuni-
dade em geral? E por fim, qual o nosso papel neste debate, independen-
temente de como nos autodeclaramos quanto a raga/cor?

Em um pais como o nosso, onde a miscigenacio, em muitos casos a
custa do estupro de mulheres negras e indigenas, é um fato inconteste,
a cor da pele, apesar de ser um dado visivel e determinante, ndo é o tini-
co aspecto para identificacdo étnico-racial. No entanto, ser afrodescen-
dente e negra/o em paises que passaram por processos de colonizac¢ao
é lidar com uma atribuicao de ndo lugar ou de lugar de subalternidade,
onde hia a negacdo ou silenciamento de epistemologias e subjetivida-
des através da violéncia fisica e simbdélica que vem se estendendo ao
longo dos séculos.

Atentando para critérios técnicos, denominam-se negros no Brasil
a soma dos que se autodeclaram como pretos e pardos, pois,

a diferenca entre pretos e pardos no que diz respeito a obtencgao
de vantagens sociais e outros importantes bens e beneficios
(ou mesmo em termos de exclusdo dos seus direitos legais e
legitimos) é tdo insignificante estatisticamente que podemos
agregd-los numa Unica categoria, a de negros, uma vez que o
racismo no Brasil ndo faz distinc¢do significativa entre pretos e
pardos, como se imagina no senso comum (SANTOS, 2002, p.13).
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Reconhecer negras e negros como sujeitos de direitos, em todas as es-
feras da vida social, passa pelo reconhecimento e valorizacio da sua
histoéria, da sua luta e da sua identidade, reconhecendo o lugar de pri-
vilégio que é atribuido a alguns pelo simples fato de serem brancos.
Espera-se destas pessoas o engajamento nesta luta de maneira séria e
consequente, pois nio basta nio ser racista, é preciso ser antirracista.

AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS
PARA A ERER E SUA IMPLEMENTAQRO NO ENSINO SUPERIOR

A acio social dos movimentos negros para a implementacdo da Lei n°®
10.639/03 tem questionado a légica curricular das universidades, co-
locando em destaque novos sujeitos e saberes comprometidos com o
reconhecimento/redistribuicdo que possibilite a existéncia simbélica
e material de negros e negras e de rela¢des raciais pautadas na equi-
dade e justica social.

Como materialidade dessa luta temos a aprovacdo das Leis n°
10.639/2003 e n° 11.64.5/2008, da Resolucio n® 01/2004, do Parecer n°®
03/2004 e,em 2009, da elaboracdo do Plano Nacional de Implementa-
¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para a ERER e para o ensino
de histéria e cultura afro-brasileira e africana.

Destacando o referido Plano, identificamos que o documento tem
como finalidade a institucionalizac¢io da implementacdo da ERER, ma-
ximizando a atuagdo dos diferentes atores por meio da compreensio
e do cumprimento do regramento educacional citado acima. Assim,
busca sistematizar as orientacdes, focalizando competéncias e res-
ponsabilidades dos sistemas de ensino, institui¢ées educacionais,
niveis e modalidades, trazendo como eixos fundamentais: ffortaleci-
mento do marco legal; Politica de formacio para gestores e profissio-
nais de educacio; Politica de material didatico e paradidatico; Gestdo
democratica e mecanismos de participacio social; Avaliacdo e moni-
toramento de condicdes institucionais.
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No que diz respeito as instituicdes de ensino superior, o Plano apre-
senta as seguintes aces: incluir contetidos e disciplinas relacionados
A ERER nos cursos de graduacio; Desenvolver atividades académicas de
promocao das rela¢des étnico-raciais; Desenvolver nos estudantes e na
formacao de professores as habilidades e atitudes que os permitam con-
tribuir para a ERER, com destaque para a capacitagcdo na produgio e ana-
lise critica de livros, materiais didaticos e paradidaticos que estejam em
consonancia com as DCN e Lei n® 11645/08; Fomentar pesquisas, desen-
volvimento e inovagdes tecnoldgicas na tematica; Estimular e contribuir
para a criacdo e a divulgacdo de bolsas de iniciacido cientifica; e divulgar,
junto as secretarias estaduais e municipais de educacio, a existéncia de
programas institucionais que possam contribuir com a disseminacio e
pesquisa da tematica em associacdo com a educagio basica.

REFLETINDO SOBRE A EXPERIENCIA FORMATIVA

As atividades da formacdo tiveram inicio com a indicacdo de leituras
para ajudar os/as cursistas a compreenderem as abordagens histérica,
cultural, educacional, politica, econémica e social das rela¢des étnico-
-raciais no Brasil e entenderem o conceito e demarcagdes histéricas
das politicas de ac¢des afirmativas.

As leituras foram essenciais para as reflexdes proporcionadas no
encontro presencial, que discutiu sobre as rela¢des étnico-raciais e as
politicas de ac¢des afirmativas na educacdo brasileira, através do que
preconiza a Lei n® 10.639-03, a Lei n°® 11.645/2008 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Rela¢des Etnico-Raciais.

Como atividade do ambiente virtual, os cursistas assistiram a re-
portagem “Negros no Brasil: brilho e invisibilidade”, produzida pela
TV Brasil através do programa Caminhos da Reportagem® e fizeram

1 http://tvbrasil.ebc.com.br/caminhosdareportagem/episodio/negros-no-brasil-brilho-
e-invisibilidade
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comentarios, no forum de discussio, respondendo as seguintes ques-
tdes: como o racismo no Brasil invisibilizou a pessoa negra? Em que
aspectos ha avanco da insercdo da pessoa negra na UFPE?

Sobre como o racismo no Brasil invisibilizou a pessoa negra, a com-
preensio de 30 cursistas, entre os 31 que interagiram no férum, foi que
essa invisibilidade é decorrente de um processo histérico materializa-
do na relacdo de superioridade entre a pessoa branca e a pessoa negra
que, no Brasil, acontece desde o periodo de colonizacido e escravidio,
seguido pelo periodo pés-abolicdo da escravatura que ndo encami-
nhou uma politica de inclusio social da populacio negra.

Esse processo, materializado pelo racismo cientifico, estrutural
e institucional, embasado pelas ideologias do branqueamento e pelo
mito da democracia racial, produziu essa condicdo de invisibilidade
e desvalorizacdo da histoéria, da cultura e da vida das pessoas negras,
vitimas das grandes desigualdades sociais, econémicas, politicas, ha-
bitacionais, educacionais, entre outras.

O grupo de cursistas reconhece a histéria de luta dos movimentos
sociais negros contra o preconceito racial e suas conquistas, mesmo
sabendo que as mudancas ainda estdo incipientes, e compreende a ne-
cessidade de combater o racismo no Brasil. A educagdo é percebida
como o caminho estratégico para contribuir com a mudanga, e as po-
liticas de acdes afirmativas sdo necessarias para as reparacgdes e ga-
rantia de direitos.

Sobre a questdo referente a insercdo da pessoa negra na UFPE, as
respostas apontam que a instituicdo vem avancando. Como exemplos,
foram citados: a politica de cotas para acesso a graduacdo e pos-gra-
duacio; as vagas de concursos reservadas para professores e técnico-

-administrativos negros(a); a comissdo para avaliar as autodeclara-
¢Oes dos candidatos e candidatas; a inclusdo de disciplinas sobre as
relacGes étnico-raciais em cursos de graduacio; a inclusio do médulo,
aqui relatado, no curso de formacio didatico-pedagogica para os/as
servidores; o surgimento de grupos de estudos e pesquisas, institutos,
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nicleos e laboratérios que abordam a questdo étnico-racial, demos-
trando que a comunidade académica vem possibilitando novos olhares
para a reparacdo das diferencas histéricas.

Porém, o grupo reconhece que sera preciso transformar essas a¢des
isoladas em politicas universitarias para maior disseminacao e garan-
tia de resultados em médio e longo prazo. Um dos primeiros passos é
deixar nitido que temos algo a dizer e que somos capazes de dizer das
mais diferentes formas, sem hierarquizacio. Podemos e temos legiti-
midade de falar através do corpo, do cabelo, da estética, da escrita, da
fala, da atuacdo politica e social, dentre outras.

Estar num ambiente educacional onde o tema do racismo é discu-
tido e visualizar o protagonismo de estudantes e docentes negros/as
é muito importante para o fortalecimento da identidade e autoestima
das pessoas negras. Do mesmo modo, as pessoas nio negras comecam
a dialogar com outras perspectivas e a visualizar a diversidade de co-
res, pensamentos e formas de expressio.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao discutir sobre a ERER na educacio superior vimos algumas discus-
sdes necessarias para a implementacdo da Lei n° 10.369/2003. Hoje,
dezessete anos depois da sua aprovacdo, ainda caminhamos em pas-
sos lentos no processo de sua implementacio com avangos e retro-
cessos, de modo que trazer este debate para o conjunto dos servidores
da UFPE pode ser visto como um passo importante dentre muitos que
ainda necessitam ser dados no processo de construcdo de uma uni-
versidade publica, gratuita, de qualidade e que esteja preocupada com
a equidade étnico-racial.

A experiéncia de formacdo de docentes e técnicos(as) em assuntos
educacionais da UrpE, destacando concepgdes e vivéncias didatico-pe-
dagogicas, evidenciou que, em sintese, a representatividade do povo
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negro nos mais diferentes espacos traz bons resultados para a forma-
¢do e reconhecimento da diversidade e das diferencas.

Concluimos que precisamos, cada vez mais, avancar no sentido de
consolidar e ampliar as politicas de a¢des afirmativas e compreender
que o combate ao racismo e as desigualdades é uma tarefa urgente e
de responsabilidade de todas as pessoas, independentemente de cor
ou racga.
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Dialogos interseccionais sobre o debate
racial e de género no ensino superior

Flavia da Silva Clemente, Henrique da Costa Silva e Tatiane
Michele Melo de Lima

INTRODUCAO

O presente texto é fruto do aprofundamento das discussées oriun-
das da nossa participacio no curso de atualizacido didatico-pedagdgi-
ca realizado pelo Nucleo de Formagdo do Professor (NUFOPE-UFPE), no
ano de 2019; de nossas experiéncias no campo da docéncia no ensino
superior, e da participacdo nos movimentos sociais.

Neste trabalho destacamos que nossos posicionamentos estdo
orientados nos seguintes pressupostos:

+ A formacdo social do Brasil estrutura-se no racismo, sexismo e
exploracgdo de classe. Isso significa que esses fendmenos sociais
estdo presentes em todas as instituicdes publicas e privadas, in-
clusive as de ensino superior;

+ O racismo é a causa do epistemicidio! e genocidio negro;

1 [...] E fendmeno que ocorre pelo rebaixamento da autoestima que o racismo e a dis-
criminagdo provocam no cotidiano escolar; pela negacdo aos negros da condicdo de
sujeitos de conhecimento, por meio da desvalorizacdo, negacio ou ocultamento das
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* A populacdo LGBTI+ negra é vitima privilegiada de praticas atro-
zes que resultam no cerceamento de vidas e formas de viver, ali-
jamento de direitos e rebaixamento da humanidade, justificativa
que autoriza violéncias de diversas ordens.

Pelo exposto acima, fica nitido que nos associamos as perspectivas
criticas de andlise da realidade social, politica, histérica, econémica
e cultural. Isso por entendermos que essa é uma realidade que nos
atravessa literalmente e, por isso mesmo, torna-se um compromisso
ético e de vida.

Isto posto, destacamos que nossa insurgéncia nos filia, metodo-
logicamente e politicamente, a interseccionalidade que abordaremos
no decorrer do texto, para em seguida relatarmos nossas experién-
cias académicas e as estratégias pedagogicas para trabalhar junto as/
aos discentes essas tematicas, sendo este o nosso objetivo no pre-
sente texto.

INTERSECCIONALIDADE DE OPRESSOES: RESISTINDO PARA EXISTIR

Kimberlé Crenshaw, professora universitaria e feminista negra, tor-
nou-se referéncia no estudo das opressdes correlatas ao cunhar a
categoria da interseccionalidade. Na busca por apresentar os pontos
articuladores das dimensdes de raca, género e classe, Crenshaw ofer-
ta as ciéncias e aos movimentos sociais a oportunidade analitica de
pensar os intercruzamentos entre os marcadores de diferenca e de-
sigualdades (BraH, 2006). Nos artigos: Documento para o Encontro

contribui¢des do Continente Africano e da didspora africana ao patriménio cultural da
humanidade; pela imposicdo do embranquecimento cultural e pela producédo do fra-
casso e evasdo escolar. A esses processos denominamos epistemicidio (Carneiro, 2014,
p. 2 - epistemicidio).

2 Recomendamos a leitura de NascIMENTO, A. do. Genocidio do Negro Brasileiro: proces-
so de um racismo mascarado. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978.
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de Especialistas em Aspectos da Discriminacdo Racial Relativos ao
Género (2002), e a Interseccionalidade na Discriminacdo de Raga e
Género, a autora nos oferece a seguinte defini¢do do conceito:

[...] A interseccionalidade é uma conceituacio do problema que
busca capturar as consequéncias estruturais e dindmicas da
interacdo entre dois ou mais eixos da subordinacdo. Ela trata
especificamente da forma pela qual o racismo, o patriarcalismo,
a opressdo de classe e outros sistemas discriminatérios criam
desigualdades basicas que estruturam as posicdes relativas de
mulheres, ragas, etnias, classes e outras. Além disso, intersec-
cionalidade trata da forma como ac¢des e politicas especificas
geram opressdes que fluem ao longo de tais eixos, constituindo
aspectos dindmicos ou ativos do desempoderamento (CRENSHAW,
2002,p.177).

Assim, a interseccionalidade é um projeto de conhecimento (COLLINS,
2017) que vai além do campo em que foi cunhado - o feminismo
negro - e se espraia nos movimentos sociais e no ambito académico,
nas ciéncias humanas e sociais.

Considerando o fato de estarmos num pais construido a partir de
intensas desigualdades de ordens raciais, sociais, sexuais, de género
e econdmicas que se acirram contemporaneamente apds o golpe ju-
ridico-parlamentar da presidenta Dilma Rousseff. Um pais que nesse
cendrio vem ampliando discursos e praticas antidemocraticas, con-
servadoras e neofascistas. E catastréfico. Os povos, grupos e segmen-
tos oprimidos sdo implacavelmente e desproporcionalmente atingidos
e exterminados dessa nagdo que nunca tolerou, fora das cozinhas e
das BRs,? a existéncia daquilo que ameacasse a hegemonia branca, pa-
triarcal, burguesa e heterossexista#*. Perante essa realidade, resistir é

Em mencio ao lugar da doméstica (cozinhas) e/ou prostituta (BRs - rodovias) imposto
para parte significativa de pessoas travestis/transexuais e mulheres negras.

w

4 Maria Lugones (2014) argumenta que o processo de coloniza¢do se sustentou a partir
do aniquilamento e/ou desumanizacdo daqueles sujeitos considerados impuros para o
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a Ginica alternativa para continuarmos existindo nessa sociedade que
deseja, constrdi e sofistica cotidianamente mecanismos para nosso
exterminio. Compreendendo o lugar privilegiado que as ciéncias pos-
suem diante das diversas possibilidades de ser, construir e estar no
mundo, ocupamos estrategicamente esse territério - ainda que todos
os dias nos queiram negi-lo, mesmo sabendo de nossas poténcias e
limites. Desta feita, discorreremos a seguir sobre nossas experiéncias
académicas com o racismo e o sexismo.

EXPERIENCIAS ACADEMICAS: ENFRENTANDO
O RACISMO E O SEXISMO NOSSO DE CADA DIA

Na vigéncia do curso de atualizacio didatico-pedagodgica dialogamos
sobre contetidos relacionados ao racismo e ao debate de géneros. Nes-
sas oportunidades aimportancia de ampliar as discussdes apresenta-se
como algo fundamental e urgente. A academia permanece silenciando
os conhecimentos contra-hegemonicos, mantendo-se eurocentrada,
sabotando os saberes subalternizados (spIvak, 1985) e desnecessaria-
mente descolada das realidades e dindmicas do sul global. E preciso
descolonizar as ciéncias, ativar nos campos académicos a interrupc¢ao
da colonialidade do saber, nos termos de Quijano (2000), possibilitan-
do que vozes silenciadas possam ecoar outras experiéncias e projetos
de mundo. Assim, avaliamos importante compartilhar parte de nossas
trajetérias docentes no ensino superior em universidades publicas.
Desnaturalizar o estranhamento sentido por aqueles que seguem
incrédulos diante de nossa presenca em espagos que absolutamente
ndo foram pensados para nés é entender que existe uma conexio in-
dissociivel entre o questionamento de um estudante branco e homem

desenvolvimento da nacdo. Aos corpos nio brancos, ndo heterossexuais e ndo engen-
drados nos moldes eurocéntricos, coube o estatuto de nio humano, consequentemen-
te, menos importante para o mundo.
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que nos pergunta nos primeiros dias de aula: “Vocé tem de fato a titu-
lagd0?”; e o racismo estrutural que consegue esconder sua insatisfacdo
em nos perceber em lugares diferentes do que nos impulsionam a estar.s
Questionamentos como esse, inevitavelmente, nos levam a afirmar que
tém sido estabelecidos estereétipos de quem pode ser docente na socieda-
de brasileira, associado a pessoa branca, haja vista que corpos negros acio-
nam sentimentos de desconfiangas e de auséncia de intelecto.

Bell Hooks (2015) reforca esse entendimento quando anuncia: em
uma sociedade racializada n3o sdo todas as pessoas autorizadas a
falar, o privilégio de quem fala e de quem merece ser ouvido garante a
manutencio das desigualdades (HOOKsS, 2015).

De outro modo, ndo sé6 hi o estranhamento, mas também uma iden-
tificacdo genuina entre os (as) discentes negros (as) conosco, nossa
presenca representa a concretude de uma possibilidade: é possivel ocu-
par este lugar. Surgem no processo de ensino-aprendizagem mediac¢des
entre a base epistémica que explica realidades e a experiéncia coletiva
de um contingente historicamente alijado da educacio superior. Rom-
pe-se com a falsa nogdo dicotomica entre teoria e prética, o cotidia-
no surge nas narrativas dos (das) estudantes como evidéncias que sdo
problematizadas nos trabalhos de intelectuais negros (as) e pesquisa-
dores (as) antirracistas.

E dessa forma que o racismo é dissecado e compreendido como um
limitante da chegada e permanéncia desse contingente neste lugar de
intelectualidade. E também dessa forma que se pensa em estratégias
de enfrentamento ao racismo, por meio de novas abordagens pedag6-
gicas que garantam o debate em profundidade.

Sdo iniimeras as estratégias que surgem e se configuram como no-
vas abordagens pedagbgicas. Trazemos aqui uma experiéncia nossa

5 O destaque desse paragrafo chama a atencdo para uma situagio que nio é incomum
em nossas vidas, inclusive as profissionais, e o motivo de nossas habilidades intelec-
tuais serem desacreditadas no cotidiano é o racismo.
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no curso de graduacdo de Servico Social da UFPE, a criacdo da discipli-
na Relagdes Etnico-Raciais e Servico Social. Importante mencionar que
essa disciplina foi proposta pela professora doutora negra Valdenice
Raimundo, que nos deixou sua proficua contribuigao.

A experiéncia com essa disciplina tem nos revelado importantes
estratégias pedagogicas: 1. A disciplina nos permite incorporar temas
como o racismo, que é secundarizado e/ou invisibilizado na academia;
2. Nio s6 os temas, mas também autores (as) negros (as), indigenas,
ciganos e suas obras sdo contemplados nas referéncias; 3. As aulas
expositivas dialogadas que propdem a apresentacdo de painéis, semi-
narios e rodas de debates sobre os temas tém se constituido como es-
pacos de trocas de experiéncias e saberes e estimulado a participagdo
e fala dessas pessoas historicamente silenciadas no espaco académico.

Expomos aqui duas experiéncias exitosas da disciplina: a primeira
se refere a uma aula de campo, e a segunda a estratégia de ativida-
des de avaliacdo. A visita de campo se deu aos museus do Homem
do Nordeste e da Abolicdo, em Recife-PE. Nessa atividade contamos
com o acompanhamento da mestranda em Historia, Karla Pereira, que
estuda objetos de castigo da escraviddo no Brasil. Tivemos um mo-
mento de debate com a nossa convidada, e as falas dos (as) alunos (as)
expressaram muitas conexdes da disciplina com a conjuntura e suas
relacdes raciais. Destacam-se duas falas: uma que comparava a pro-
pria estrutura dos museus como um indicativo das relacdes de poder
que envolvem classe e raga. O Museu do Homem do Nordeste, embora
traga fortemente o tema do trabalho, traz também a memoéria da ca-
na-de-actcar, da sua riqueza e ostentacio,e de uma heranca branca; e
muito pouco as expressodes de uma herancga negra e indigena, a nio ser
de forma folclérica. E também mais estruturado, com boa aciistica e
manutencao do espaco e das obras. No entanto, o Museu da Abolicao,
que resgata a histéria do racismo e da escravidio, e também a heranca
e influéncia africana, ndo goza de uma boa estrutura, dificultando a
permanéncia no espaco.
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Uma outra fala evidenciou a permanéncia do racismo mesmo apds
a abolicdo, e articulou temas como o genocidio da juventude negra, o
racismo religioso e o epistemicidio. Apontou a presenca de tecnologia
e arte negras no Museu da Aboli¢do, e a inexisténcia delas no Museu
do Homem do Nordeste.

A segunda estratégia que trouxemos foi a construgdo das ativida-
des de avaliacdo dos contetidos da disciplina. Coletivamente, professo-
ras, monitoras e discentes combinaram realizar seminarios tematicos
e elaborar um artigo ao final da disciplina. A escolha dos temas para
os seminarios e dos textos trabalhados foi direcionada pelas docentes;
ja a escolha dos temas dos artigos foi livre, com a exigéncia de que
se relacionassem com os contetidos da disciplina. Surgiram trabalhos
diversos que articulavam o mundo do trabalho com a questio racial,
a exemplo do trabalho informal; também as relacdes entre sexismo
e racismo, como a tematica da hipersexualizacdo das mulheres ne-
gras. Avaliamos como muito positiva a experiéncia com essa discipli-
na diante da adesido e participacdo ativa das turmas, e por estimular a
capacidade de fazer anilises criticas sobre o cotidiano através das len-
tes das teorias criticas, ou seja, a capacidade de fazer media¢des, uma
ferramenta tao importante para a formacao e intervencao profissional
do assistente social.

A coletividade, ou seja, o jeito de nos aquilombarmos, garante a
nossa existéncia/resisténcia na ciéncia e na academia. Para nos é es-
tratégico que nossos estudos e projetos se abriguem em grupos de es-
tudos como o GPECOL® e 0 HYPATIA?, junto a pesquisadoras parceiras na
construcio de novas epistemologias e que partilham do mesmo proje-
to de sociedade antirracista, antipatriarcal e anticapitalista.

[«))

Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Poder, Cultura e Praticas Coletivas - Departa-
mento de Servico Social - UFPE.

7 Niucleo de Estudos e Pesquisas sobre Géneros, Ciéncias e Culturas - Departamento de
Servico Social da UFPE.
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CONSIDERACOES FINAIS

A sinergia criada a partir do encontro de mentes e corpos historica-
mente oprimidos tem permitido envergaduras sem precedentes no
terreno da producdo cientifica. Saberes cristalizados e histérias Gni-
cas tém sido questionados, forjando tensdes e aberturas que possi-
bilitam ecoar outros discursos e projetos de mundo que nio aqueles
construidos e sofisticados pela “casa grande”.

As disputas epistémicas - embora ainda injustas e desiguais - se-
guem mais atuais do que nunca na academia. Pujamos por outras for-
mas de producdo de saberes, questionando o instituido e mobilizando
forcas pela hegemonia de outra ciéncia. Um conhecimento que esteja
inteiramente comprometido com a desestruturacdo do racismo, do ca-
pitalismo colonial, da LcBTIfObia, do patriarcalismo e de todas as ou-
tras formas de dominacio-opressio-exploracio.
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Gestdo académica a luz da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional

Edson Francisco de Andrade

[...] mas brinco que vocé tem duas felicidades como gestor:
quando vocé assume e quando vocé sai. Sio duas felicidades.

Mas eu diria, assim, que a gestdo, se tiver alguém que eu considere
que vai fazer bem o trabalho, eu fico feliz que outra pessoa faca,
nao precisa ser eu. E ensino e pesquisa eu gosto que seja eu
(SANTOS, PEREIRA, LOPES, 2018, p. 999).

NOTAS INTRODUTORIAS

O conjunto de incumbéncias que integra a gestdo académica é reconhe-
cidamente amplo e complexo. Quem aceita exercer uma funcio gestio-
naria, de repente, em muitos casos, ndo mais que de repente mesmo,
precisa “dominar conhecimentos” que embasem as muitas e diversas
respostas as questdes que, instantaneamente, lhes s3o dirigidas.

Com efeito,

a gestdo representa a introducdo de um novo modelo de poder
no setor publico; é uma “forca transformadora”. O trabalho do
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gestor envolve a infusdo de atitudes e culturas nas quais os/as
trabalhadores/as se sentem, eles/as proprios/as, responsabiliza-
dos/as e, simultaneamente, comprometidos/as ou pessoalmente
envolvidos/as na organizacio (BALL, 2001, p.108).

Ao mesmo tempo em que o gestor é reconhecido como figura revesti-
da de poder decisério, a ele é também transposto o énus da resposta
institucional quando demandado por setores externos e pelos proprios
membros do setor de sua incumbéncia gestionéria.O fato é que,uma vez
tendo assumido a funcio gestora, agora nio mais se admitem respostas
amparadas meramente em suas proprias convic¢des. Ao contrério. Fa-
z-se necessario fundamentar seus pareceres a luz de referéncias insti-
tucionais e, sobretudo, legais, a cada questdo formalmente apresentada.

Dentre os saberes necessérios ao exercicio da gestdo académica fo-
calizaremos o conhecimento que se faz necessario sobre a legislacdo
educacional, mais especificamente a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional - LDBEN n. 9.394/1996.

Cabe realcar que a LDBEN se constitui Politica Educacional (dire-
triz) basilar para a consecucio e implementacdo do conjunto de pro-
gramas e projetos educacionais (politicas educacionais) assumidos
pelos entes de poder federado*. Tratando-se de uma Politica nacional,
faz-se pertinente considerar as nuances tanto no processo de sua ela-
boragdo quanto na dindmica de sua reverberacio nos varios e distintos
contextos a que se destina.

A esse respeito, Ball (2001, p.102) considera que

a criacdo das politicas nacionais €, inevitavelmente, um proces-
so de “bricolagem”; um constante processo de empréstimo e c6-
pia de fragmentos e partes de ideias de outros contextos, de uso
e melhoria das abordagens locais ji tentadas e testadas.

1 A Politica Educacional (assim, em maitsculas) é a Ciéncia Politica em sua aplicagio
ao caso concreto da educacio, porém as politicas educacionais (agora no plural e em mi-
nusculas) sdo multiplas, diversas e alternativas. A Politica Educacional é, portanto, a re-
flexdo tedrica sobre as politicas educacionais (VIEIRA, 2007, p.55-56, grifos da autora).
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Sendo assim, o exercicio da gestdo académica exige a observancia
do que diz o texto da Politica Educacional que rege as demais politicas
educacionais, mas também implica refletir sobre as razdes que jus-
tificaram a proposicio e inscricdo do objeto de cada politica na agen-
da do poder publico. Esse ato de reflexdo se faz necessério, sobretudo,
porque a gestdo transforma metas e objetivos educacionais em acdes,
dando concretude as dire¢des tragadas pelas politicas (BORDIGNON e
GRACINDO, 2000).

Na esteira desse entendimento, abordaremos dispositivos da
LDBEN/1996, buscando instigar o debate sobre os possiveis nexos en-
tre a letra dessa lei e os possiveis contextos de sua implementacio
no dmbito das universidades. Com efeito, faz-se imprescindivel, por
exemplo, aprofundarmos a compreensio dos principios com base nos
quais o ensino deve ser ministrado no Brasil (LDBEN/1996, Art.3°),
adentrando no ideéario de educacido piblica, gratuita, laica e inclusiva,
defendido pelos sujeitos sociais e coletivos que lutaram para inscre-
ver esse pleito histérico na agenda educacional do Estado brasileiro
(ANDRADE, 2018), tema que daremos atencdo na sequéncia deste texto.

HORIZONTES DA DEMOCRATIZAQZRO NA GESTAO ACADEMICA

O titulo 11 da LDBEN/1996 é dedicado aos principios e fins da Educa-
¢do Nacional. Desde 1996, quando a lei foi sancionada, esta se¢ao foi
sendo ampliada em diferentes legislaturas. Recentemente (2019), por
exemplo, houve tentativa, sem sucesso, de aprovar mais um principio
ao ensino nacional, que recebera o nome fantasia “Escola sem partido”.
Dentre os treze principios que devem ser cumpridos nas diferentes
etapas e modalidades de ensino no Pais, ressaltamos seis deles, a fim
de estabelecermos uma discussdo mais objetiva sobre as incumbén-
cias da gestdo académica. Sdo eles:

1. liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;
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1. pluralismo de ideias e de concepgoes pedagodgicas;
Iv. respeito a liberdade e apreco a tolerancia;
virl. gestdo democratica do ensino piblico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino;
1x. garantia de padrdo de qualidade;
v. consideracdo com a diversidade étnico-racial.

E justo reconhecer que, consciente ou inconscientemente, esses princi-
pios estdo razoavelmente presentes nas discussdes que envolvem, espe-
cialmente, profissionais da educacio. Cabe entdo questionarmos: O que
a gestdo académica tem a ver com o cumprimento desses principios?

Ha de se convir que a defesa da “liberdade de aprender, ensinar, pes-
quisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber”, para além
do texto frio da lei, constitui desafio cotidiano nas instituicdes de en-
sino. Este é um principio que sucede o direito de citedra. Esta substi-
tuicdo é muito significativa, pois explicita ndo apenas uma garantia da
liberdade de exercicio amplo da docéncia (liberdade de ensinar), mas
também confere direitos aos outros sujeitos que compartilham do que
é construido nas e pelas institui¢des de ensino: os alunos, os docentes
e o publico mais amplo (liberdade de aprender; liberdade de pesquisar
e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber).

Na realidade, é possivel inferir que a defesa da liberdade é instigada
por meio de um conjunto de principios, no mesmo Art.3°, constituin-
do-se, assim, um dos pilares para a gestdo académica. Com efeito, o

“pluralismo de ideias e de concep¢des pedagogicas” deve ser concebido

como defesa da liberdade, uma vez que esse principio busca resguar-
dar tanto a dimensao ideoldgica, inerente a todo processo educativo,
quanto o direito de vivéncias didaticas e pedagdgicas que transcen-
dam o “conservadorismo pedagbgico”, por vezes preterido por deter-
minados grupos de passagem no poder. Nesse mesmo espirito,o inciso
IV requisita o “respeito a liberdade e apreco a tolerdncia”, e o inciso xi1
assume a necessaria “consideracdo com a diversidade étnico-racial”.
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Ja o inciso viir do Art. 3°, “gestdo democratica do ensino publico, na
forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas de ensino”, tanto cons-
titui-se essencialmente do ideario de liberdade explicitado nesses re-
feridos incisos quanto constitui principio articulador das liberdades
indubitaveis ao ensino.

Cabe salientar que a interface aqui reconhecida entre liberdade e
gestdo democratica, como principios basilares ao ensino nacional, tem
estreita relacdo com a “garantia de padrao de qualidade”, reivindicada
no inciso 1x do Art. 3°.

De maneira efetiva, uma gestdo académica que pretenda levar a
efeito a garantia do padrdo de qualidade de ensino esperado das uni-
versidades, requer, necessariamente, o envolvimento do conjunto de
sujeitos participes da gestdo e, por consequéncia, corresponsaveis
pela democratizacio de suas praticas. Por isso mesmo, o Art. 56 da
LDBEN/1996 reforca a obrigatoriedade da obediéncia ao principio da
gestdo democratica nas institui¢des publicas de educacdo superior,
acrescentando que se faz indispensavel assegurar “a existéncia de
6rgios colegiados deliberativos, de que participardo os segmentos da
comunidade institucional, local e regional”.

Pode-se constatar que uma das incumbéncias do gestor académi-
co é justamente mobilizar a participacido das comunidades copartici-
pantes dos processos que se desenvolvem na universidade. Trata-se
de uma postura a ser exercida diametralmente oposta a tradicional
concepcdo que atribui todos os dénus e bonus da gestdo a figura de um
Unico sujeito-gestor.

Neste sentido, concordamos com Bordignon e Gracindo (2000, p.
148), ao considerarem que

a gestdo democratica da educacio requer mais do que simples
mudancas nas estruturas organizacionais; requer mudanca de
paradigma que fundamentem a construcio de uma proposta
educacional e o desenvolvimento de uma gestdo diferente da
que hoje é vivenciada.
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No conjunto da obra, Bordignon e Gracindo (2000) nos ajudam a en-
tender que a mudancga paradigmatica necessaria ao processo de supe-
racdo do habitus gestionério ainda prevalecente no cotidiano das ins-
titui¢des universitarias exige, necessariamente, a superacido de uma
cultura arraigada no exercicio centralizado e centralizador do poder
decisorio (de base essencialmente idiossincratica)>. Trata-se, por-
tanto, da defesa de um paradigma emergente para a gestdo académica,
comprometido com uma nova forma de administrar a educagido por
meio do fazer coletivo, permanentemente em processo.

Assim como na obra de Bordignon e Gracindo (2000), o termo “pa-
radigma” é aqui utilizado como “estruturas mais gerais e radicais de
pensamento”. Esta concep¢do ndo se coaduna a uma posicdo simplista
que, comumente, atribui ao termo paradigma uma acepg¢ao restritiva
de padrio ou modelo. Em acordo com os autores, concebemos que o
paradigma, mais que padrdo ou modelo, é um conjunto de ideias que
permite formular ou aceitar determinados padrdes ou modelos de
acdo socials.

Partindo desse entendimento, a consolidacio da gestdo demo-
cratica como paradigma institucional, ndo apenas superficialmente
manifesta como posicdo idiossincritica do gestor da vez, exige que
as ideias e os valores assumidos na e pela institui¢do universitaria
sejam construidos e levados a efeito, necessariamente, pelo coletivo
que dela faz parte.

2 Idiossincrasia diz respeito a maneira peculiar, propria de cada um ver, sentir e inter-
pretar os fatos e o mundo. Quando alguém revestido de poder determina a a¢do do gru-
po a partir de suas ideias, de sua particular visdo de mundo, ele ndo esta conduzindo
esse grupo segundo determinado paradigma, mas, sim, segundo seu posicionamento
pessoal, portanto, idiossincratico (BORDIGNON e GRACINDO, 2000, P.150).

3 Paradigma, neste sentido, representa uma visdo de mundo, uma filosofia social, um
sistema de ideias construido e adotado por determinado grupo social. Assim, pa-
radigma diz respeito a ideias e valores assumidos coletivamente, consciente ou in-
conscientemente, e representa o cenirio da sociedade que temos ou que queremos
(BORDIGNON € GRACINDO, 2000, p.150).
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Percebamos que a acepcio de participagdo inerente a esse paradig-
ma emergente na gestio académica requisita ter parte do poder deci-
sorio, ndo apenas fazer parte do conjunto de assinantes que subscre-
ve decisdes de outrem. Ao mesmo tempo, ter parte da decisdo exige
do participante o compromisso com aquilo que é proposto e decidido.
Sendo assim, nio se admite que o compromisso com a realizacio da
coisa decidida seja assumido apenas por aquele que exerce formal-
mente uma funcio gestora.

Com efeito, democratizar a gestdo académica passa por compreen-
der que ter parte nos processos decisdrios, assim como comprometer-
-se com aquilo que coletivamente foi decidido, ndo se trata de a¢des
dependentes de autorizagdo, nem da benevoléncia de quem exerce
funcio gestora. Nesse caso, a participacio deve ser exercida por par-
te de cada membro do coletivo integrante da gestdo, rompendo assim
com um paradigma que concebe o ato de participar como concessio
daquele que ocupa a fungdo no organograma de gestdo académica.

ALGUMAS EXPECTATIVAS DE VIVENCIAS
DEMOCRATICAS NA GESTAO ACADEMICA

O Art. 12 da LDBEN/1996, que trata das incumbéncias dos estabeleci-
mentos de ensino, e o Art. 13 dessa lei, que dispde sobre as incumbén-
cias dos docentes, sdo emblematicos para reforcarmos a imprescindi-
bilidade da participagdo do coletivo na consolidag¢do do paradigma de
gestdo democratica no campo educacional (ANDRADE, 2011).

Enquanto recaem sobre os estabelecimentos de ensino as respon-
sabilidades de elaborar e executar sua proposta pedagdgica; de as-
segurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;
de velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente; e
de prover meios para a recuperacio dos alunos de menor rendimen-
to, dentre outras incumbéncias previstas no Art. 12, 0s docentes estdo,
necessariamente, incumbidos de participar da elaboracdo da proposta
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pedagobgica do estabelecimento de ensino; de ministrar os dias letivos
e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos pe-
riodos dedicados ao planejamento, a avaliacio e ao desenvolvimento
profissional; de elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a pro-
posta pedagdgica do estabelecimento de ensino; de zelar pela aprendi-
zagem dos alunos; além de estabelecer estratégias de recuperacio para
os alunos de menor rendimento, conforme dispde o Art.13.

Observe-se que ha uma correspondéncia entre as incumbéncias das
instituicdes de ensino e as dos docentes. Na realidade, é inconcebivel
o cumprimento da parte institucional sem que a parte do docente seja
correspondentemente cumprida. Sendo assim, nem o estabelecimento
de ensino pode se negar a elaborar e executar sua proposta pedagogica,
nem o docente pode eximir-se dessa responsabilidade, por exemplo.
N3o se trata de algo opcional, como se a instituicao e/ ou cada docente
pudesse decidir se quer ou nio se envolver com a construcao e execu-
¢do da proposta pedagogica que devera guiar todo o processo educativo.

Em esséncia, podemos considerar que uma gestio académica com-
prometida com a democratizacdo de suas praticas deverd levar em
consideragcdo nio apenas o cumprimento das incumbéncias da insti-
tuicdo em si, mas também o necessario cumprimento do que constitui
obrigacdes de seus membros.

PAPEL DO GESTOR ACADEMICO NO CUMPRIMENTO
DAS FINALIDADES E INCUMBENCIAS DA EDUCAQRO SUPERIOR

E de amplo conhecimento que, na educacio superior, o ano letivo
regular, independente do ano civil, tem, no minimo, duzentos dias
de trabalho académico efetivo, excluido o tempo reservado aos
exames finais, quando houver (LDBEN/1996, Art. 47). Contudo, além
de seu caput, este artigo aborda quatro aspectos importantes a serem
observados pelo gestor académico: a) transparéncia e publicagdo
de informacdes; b) aproveitamento extraordinirio nos estudos; c)
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obrigatoriedade da frequéncia de alunos e professores; e d) isonomia
de padrdo de qualidade entre cursos de graduacdo ofertados nos
periodos noturno e diurno.

O §1° do Art. 47, que trata de medidas garantidoras de transparén-
cia por parte das institui¢des de ensino superior, dispde que

as instituicdes informardo aos interessados, antes de cada pe-
riodo letivo, os programas dos cursos e demais componentes
curriculares, sua duracdo, requisitos, qualificacdo dos professo-
res, recursos disponiveis e critérios de avaliacdo, obrigando-se a
cumprir as respectivas condicdes.

Quanto a publicacdo das informacdes institucionais requisitadas no
§ 1° do Art. 47, estas devem ser concomitantemente disponibilizadas:
a) em pagina especifica na internet no sitio eletrénico oficial da ins-
titui¢do de ensino superior (devendo conter a data completa de sua
ultima atualizacdo); b) em toda propaganda eletrdnica da instituicdo
de ensino superior, por meio de ligacdo para sua pagina especifica; e
¢) em local visivel da instituicdo de ensino superior e de facil acesso
ao publico.

A lei ainda exige que a pagina especifica seja atualizada semes-
tralmente ou anualmente, de acordo com a duracio das disciplinas de
cada curso oferecido. Ressalte-se que caso o curso mantenha discipli-
nas com duracio diferenciada, a publicacdo deve ser semestral. Essa
publicacdo deve ser feita até 1 (um) més antes do inicio das aulas. E
mais: caso haja mudanga na matriz curricular do curso ou no corpo
docente até o inicio das aulas, os alunos devem ser comunicados sobre
as alteracoes.

Ha de se convir que, assim como ja realcamos a imprescindibilida-
de do cumprimento de incumbéncias por parte tanto dos estabeleci-
mentos de ensino quanto dos docentes, a obrigatoriedade da transpa-
réncia e da publicidade das informacdes constitui parte indispenséavel
a democratizacdo da gestdo académica.
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O § 2° do Art. 47 é dedicado especialmente aos alunos que tenham
extraordindrio aproveitamento nos estudos. Estes poderdo ter abre-
viada a duracdo dos seus cursos, de acordo com as normas dos sis-
temas de ensino. Para tanto, exige-se a devida comprovagio da parte
de quem pleiteia esse direito, a ser demonstrado por meio de provas
e outros instrumentos de avaliacio especificos, aplicados por banca
examinadora especial.

Faz-se importante ressaltar que esse direito do aluno, conferido pela
LDBEN/1996, precisa de regulamentacio especifica em cada instituicdo
de ensino superior. No dmbito da UFPE, por exemplo, o Conselho Coor-
denador de Ensino, Pesquisa e Extensdo da instituicio regulamentou a
aceleracdo de estudos por meio de sua Resolugdo n.07/2013 (UFPE, 2013).

Portanto, no caso da UFPE, essa resolucdo além de restringir a au-
torizacdo da aceleracdo de estudos apenas para componentes curri-
culares de natureza exclusivamente tedrica e/ou os definidos pelo co-
legiado de cada curso de graduagdo da UFpE, também explicita o que
se considera extraordinidrio aproveitamento; o que o estudante deve
comprovar; que processo deve ser instaurado; onde este deve ser pro-
tocolado e a quem deve ser dirigido; que procedimentos devem ser ob-
servados pelas instincias gestoras no tramite do processo, incluindo
exigéncias para a composicio da Banca Examinadora Especial e para a
atuacdo de seus membros.

O § 3° do Art. 47 da LDBEN/1996, que determina a obrigatoriedade
da frequéncia de alunos e professores, salvo nos programas de educa-
¢do a distancia, constitui mais um instrumento a ser mobilizado em
prol da democratizac¢do do direito a educacdo. Por isso mesmo, a atua-
¢do do gestor também se faz imprescindivel nesse ambito. Com efeito,
uma instituicdo onde existe a pritica de chegar atrasado, sair mais
cedo ou ausentar-se injustificadamente nido tem nada de democrética.
Na realidade, uma instituicdo e, por conseguinte, o gestor académico
que se abstém de suas incumbéncias diante desse malfeito torna-se
conivente com a negacdo do direito a educacao do estudante.
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Encerra-se a discussio sobre o Art. 47 pontuando o que se espera da
gestdo académica diante do que dispde o § 4° deste artigo. Nele se 1é que

as instituicdes de educacdo superior oferecerdo, no periodo no-
turno, cursos de graduacdo nos mesmos padrdes de qualidade
mantidos no periodo diurno, sendo obrigatéria a oferta notur-
na nas instituicées publicas, garantida a necessaria previsio
orcamentaria.

Esse é um dispositivo legal que ainda carece de maior atencdo no am-
bito de cada faculdade ou centro académico pertencente as universi-
dades, por exemplo. A ampliacio da oferta de cursos de graduacio no
periodo noturno passa, sobretudo, pela discussido sobre quais cursos
tém sido efetivamente oferecidos e quais nio tém sido.

Sabe-se que os cursos oferecidos no periodo noturno sio majorita-
riamente frequentados por alunos trabalhadores. Portanto, a restricao
da oferta de cursos nesse turno afeta diretamente a classe trabalha-
dora. Sendo assim, cabe também a gestdo académica levar a efeito a
discussio desse tema. Trata-se inerentemente de um debate que se
insere na defesa da democratizacio do acesso aos cursos que histo-
ricamente tém sido reservados aos que podem dispor de tempo livre
no periodo diurno. Evidentemente que uma série de variaveis deve ser
levada em conta nessa discussio, s6 ndo é admissivel fazer de conta
que essa questdo nao esta posta.

CUMPRIMENTO DA AUTONOMIA NO EXERCICIO DA GESTAO ACADEMICA

Cabera a Unido assegurar, anualmente, em seu Or¢amento Ge-
ral, recursos suficientes para manutencio e desenvolvimento
das institui¢des de educacdo superior por ela mantidas (LD,
1996, Art. 55).

E isto mesmo. O Art. 55 deve ser concebido como epigrafe para a dis-
cussdo sobre o cumprimento da autonomia por parte das IEs e, por
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conseguinte, dos seus gestores académicos. Esse entendimento guar-
da coeréncia com a percepg¢do de que nio se resguarda exercicio algum
de autonomia académico-cientifica em uma instituicio dependente
da decisdo de outrem sobre sua dotacio orcamentaria anual. Com efei-
to, quando nio hi garantia de recursos correspondentes ao orcamen-
to da universidade, seu Plano de Desenvolvimento Institucional (pp1),
por exemplo, se converte em mera carta de intencdo, onde se 1é uma
série de metas e estratégicas pactuadas sem qualquer garantia de efe-
tivacdo (ANDRADE, 2018).

As atribuicgdes conferidas pela LDBEN/1996, correlacionadas ao exer-
cicio de autonomia pelas universidades, sio emblematicas para a dis-
cussdo sobre o que efetivamente é possivel fazer cumprir desse dispo-
sitivo legal. E justo reconhecer que essa lei garante um amplo espectro
de exercicio de autonomia didatico-pedagégica as universidades,
conforme explicitaremos a seguir, quando abordaremos incisos do
seu Art. 53.Ndo obstante esse fato, o que se observa, na pritica, é que
o conjunto desses ambitos de atuacdo auténoma depende diretamente
de condi¢des objetivas para sua efetivacio.

Com efeito, criar, organizar cursos e programas de educacio su-
perior (Inciso I); ou fixar o nimero de vagas em sua sede (Inciso 1v),
por exemplo, ndo é factivel as universidades apenas pelo fato de as
mesmas poderem fazé-lo e também terem autonomia para conferir
graus, diplomas e outros titulos (Inciso vi). Na realidade, a fixacdo
do ntimero de vagas, bem como a criacdo ou organizagdo de um curso,
deve decorrer do devido exercicio da autonomia financeira e de ges-
tdo académica.

Pode-se reconhecer a mesma exigéncia quando se trata da auto-
nomia, formal, que as universidades tém para fixar os curriculos dos
seus cursos e programas (Inciso 11); ou ainda, estabelecer planos, pro-
gramas e projetos de pesquisa cientifica, producio artistica e ativida-
des de extensio (Inciso 111). A esse respeito, ressalte-se que a auséncia
de autonomia financeira impde as universidades a grave contingéncia
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de s6 poderem propor planos, programas e projetos circunscritos aos
limites financeiros impostos de fora para dentro dessas IEs.

Cabe também ressaltar as autorizacgdes, conferidas pela lei, para
que as universidades possam elaborar e reformar os seus estatutos e
regimentos (Inciso v); firmar contratos, acordos e convénios (Inciso
VII); aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos
referentes a obras, servicos e aquisicées em geral, bem como admi-
nistrar rendimentos conforme dispositivos institucionais (Inciso viir).
Pode-se considerar que essa parte dos dmbitos em que se espera o
exercicio de autonomia por parte das universidades parece menos de-
pendente ou até dissociada da correspondente autonomia financeira -
mas, s6 que nao!

Na realidade, o ato de elaborar e reformar seus proprios estatu-
tos e regimentos estd também relacionado 4 autonomia financeira
que igualmente se dispde ou nido para fazé-lo em consonincia com o
que se pretende autonomamente estatuir e regimentar. Aquilo que é
estatuido e/ou regimentado como decorréncia formal da autonomia
universitaria pode, em verdade, apenas revelar os graves limites a
ela impostos.

Situacdo analoga pode ser observada em relacio a autonomia para
receber subvencdes, doag¢des, herancas, legados e cooperacio financei-
ra resultante de convénios com entidades publicas e privadas (Inci-
so xX). Com efeito, para a execucdo dessas operagdes as universidades
precisam dispor de autonomia financeira justamente para atender a
exigéncia de contrapartida inerente aos processos firmados entre elas
e outras instituicdes, inclusive as pablicas.

Eperceptivel que o principio da autonomia constituiumaimportante
garantia legal 4 gestdo democratica no dmbito das universidades, ao
mesmo tempo em que tem se revelado um desafio permanente no to-
cante a sua materializacdo, sobretudo, quando se reconhece a centra-
lidade da dimensao financeira para a efetivacio das dimensdes didati-
co-pedagogicas e de gestdo académica (ANDRADE, 2011).
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Trata-se, portanto, de um direito a ser exercitado e ndo somente
reivindicado por parte do gestor académico. Isto significa que uma
pratica gestionaria respaldada no principio da autonomia, que é por
sua vez coroldrio do principio da gestdo democratica, exige uma boa
dose de ousadia do gestor, que deverd levar a efeito esse pleito, neces-
sariamente, por meio de decisdes colegiadas e a¢des compartilhadas.

NOTAS CONCLUSIVAS

Ao longo do capitulo procuramos instigar o debate sobre dispositivos
da LDBEN/1996, que dizem respeito ao exercicio da gestdo educacional,
especialmente no dmbito das universidades. Enaltecemos a democra-
cia como fundamento basilar para se instituir e consolidar o paradig-
ma democriético de gestdo académica. Por se tratar de um paradigma a
ser assumido, necessariamente, pelo conjunto dos sujeitos envolvidos
com os processos educacionais, afastamo-nos da concep¢do que idea-
liza determinados sujeitos como “sempre elegiveis” as funcdes gesto-
ras, quase sempre vinculando essa suposta virtude técnico-pessoal a
capacidade idiossincratica de resolver sozinho aquilo que deveria se
constituir questdo a ser apreciada coletivamente.

Cabe ressaltar que aquela felicidade dos que encontram alguém
considerado capaz de fazer tdo bem o trabalho da gestio que libera os
demais desse suposto fardo, conforme realcamos desde a epigrafe des-
te texto, evidencia, na realidade, mais um empecilho a consolida¢ao da
cultura democratica no cotidiano das instituicdes.

Abster-se do exercicio inerentemente coletivo da gestdo académi-
ca constitui ndo apenas uma negagdo ao processo de democratizacio
das praticas gestionarias, mas também se constitui postura ilegiti-
ma, uma vez que atenta contra as incumbéncias obrigatdrias que a
LDBEN/1996 preconiza para os sujeitos vinculados aos estabelecimen-
tos de ensino. Isto significa, objetivamente, que o envolvimento com as
atividades que integram a gestdo académica nio é algo a ser assumido
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“voluntariamente”. O sujeito esta legalmente incumbido desse 6nus e/
ou boénus, como queira.

Sendo assim, a participacdo dos sujeitos é contingenciada, ne-
cessariamente, a ter parte no processo decisério, mas também a se
responsabilizar pela efetivacdo e avaliacdo daquilo que foi por ele
também decidido. Portanto, ter parte nos processos decisorios da e
na instituicdo nao constitui atitude altruista, muito menos benevo-
lente. Trata-se do cumprimento de uma incumbéncia intransferivel,
mesmo quando alguém decide que nio tem vocacio para gerir, apenas
para ser gerido.

E com base nesse entendimento que reconhecemos a efetivacio da
autonomia da universidade e, por conseguinte, o exercicio auténomo
da gestdo académica como parte de um movimento incumbido de fa-
zer valer o ja instituido, ndo apenas determinado a lutar por algo sem-
pre a instituir.

Incumbir-se da efetivacido daquilo que ja se encontra instituido re-
quer observancia ampla do que o texto legal diz, ousando-se, no limite,
em prol de sua execucdo. Ja a persisténcia na luta pela radicalizacdo do
principio da autonomia universitaria, conferida pela Constituicio Fe-
deral de 1988 e ratificada pela LDBEN/1996, requer articulacdo interna
nas universidades e, sobretudo, de dentro para fora delas, uma vez que
o (des)cumprimento da obrigacio de prover os recursos financeiros
tem muito mais a ver com a praca dos trés poderes do que com os pa-
tios internos das universidades.
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Gestdo académica do ensino superior publico:
desafios e tendéncias contemporaneas

Deldine Cavalcanti Santana de Melo e Valeria Nepomuceno Teles
de Mendonga

INTRODUCAO

O presente capitulo tem por objetivo identificar elementos constituti-
vos e conceituais da gestdo académica, apresentar desafios e tendén-
cias contemporaneas.

A elaboracdo do texto sobre o tema da gestdo académica foi mo-
tivada por duas situacdes: a primeira, o fato de as autoras serem as-
sistentes sociais de formacio, e entre as competéncias e atribuicdes
legais da profissdo revela-se que esses/as profissionais assumem a
gestdo de politicas pablicas.

A lei que regulamenta a profissio de assistentes sociais (N°
8.662/93) estabelece suas atribuicdes no artigo 5°, e dentre elas estio:
coordenar, elaborar, executar, supervisionar e avaliar estudos, pesqui-
sas, planos, programas e projetos na area de servico social. Assistentes
sociais também podem dirigir e coordenar (realizar a gestdo acadé-
mica) em unidades de ensino e nos cursos de Servi¢o Social, em nivel
de graduacdo e de pos-graduagdo. Aqui localizamos nossa segunda
razdo para discutir o tema da gestido académica, porque as autoras ja
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exerceram a coordenacdo do curso de graduagdo em Servico Social,em
periodos diferentes.

Neste trabalho, antes de adentrar a discussdo propria da gestdo
académica, apresentamos breve panorama da literatura para explicitar
o marco conceitual sobre gestdo social, para em seguida estabelecer
sua relacio com a gestdo académica.

A pandemia do Novo Corona Virus - covip 19, que se iniciou em
dezembro de 2019, com os primeiros casos surgidos na China, chegou
ao Brasil em fevereiro de 2020. A pandemia trouxe implicacdes para a
vida das pessoas, das instituicdes e do mercado. Na UFPE, as primeiras
medidas institucionais em relacdo & mesma nos fizeram refletir sobre
0 que estamos denominando inicialmente de “gestdo académica em
contexto de crise”. O debate ndo se propde como conclusivo, mas in-
dica um campo de preocupacdes e de necessidade de aprofundamento
em futuros estudos e pesquisas.

GESTAO SOCIAL: MARCO CONCEITUAL
NO DEBATE CONTEMPORANEO

A discussido acerca da gestdo social é complexa, principalmente por-
que sdo varias as modalidades de gestdo tratadas na literatura sobre o
tema. Para fins deste texto, vamos concentrar o debate nas modalida-
des da gestdo gerencial e da gestdo democratica-participativa.

Segundo Gongalves, Kauchakje, Moreira (2015), as principais ca-
racteristicas do modelo gerencial é fazer uso de diferentes técnicas,
ferramentas e praticas administrativas que surgem no campo da ini-
ciativa privada e vio influenciar as a¢des do Estado.

No campo empresarial o modelo gerencial caracteriza-se principal-
mente pela busca de flexibilidade, baixo custo e qualidade; circulos de
controle de qualidade; certificacdes; redugdo dos niveis hierdrquicos;
terceirizacdo de algumas atividades e uso da tecnologia da informacao
(Gongalves, Kauchakje, Moreira, 2015).
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Importante critica a gestdo gerencial é a adocdo de principios em-
presariais alinhados a 16gica neoliberal, a qual restringe a a¢do do Es-
tado e de sua primazia na promocao das politicas ptiblicas e no enfren-
tamento da questdo social.

Contrapondo-se a gestdo gerencial, a literatura faz referéncia a
gestdo democratica-participativa, a qual enfatiza descentralizacio,
municipalizacdo das a¢des, intersetorialidade e articulacdo das politi-
cas publicas em todas as esferas de governo. Segundo Gongalves, Kau-
chakje, Moreira (2015, p.145)

Esta gestdo adota como prioridade as demandas das classes
populares, realizando uma inversido das gestdes tradicionais
que privilegiam os grupos de poder ja estabelecidos. Ela prevé o
acesso da populacdo aos servicos essenciais e privilegia os in-
teresses populares, tidos como garantia de direitos e ndo mero
assistencialismo, bem como amplia o processo de democrati-
zacdo com a adocdo de instrumentos e mecanismos de parti-
cipacdo social.

O contexto de redemocratizacdo da sociedade brasileira e a promul-
gacdo da Constituicdo Federal (cr) de 1988 favoreceram a implemen-
tacdo de experiéncias de gestdo democratica-participativa, sendo que
algumas das demandas da populacio passaram a ser reconhecidas
como direitos sociais. Exemplo disso é o Art. 6° da cF em que

Sido direitos sociais a educagdo, a satde, o trabalho, a moradia,
o lazer, a segurancga, a previdéncia social, a protecdo a mater-
nidade e  infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma
desta Constituicao.

A gestdo das politicas pablicas prevé a participacdo ativa da socie-
dade, através da sua representagdo por organizacdes e movimentos
sociais. As formas mais expressivas dessa participacdo estdo nos
conselhos de politicas publicas e nos conselhos de gestdo de equipa-
mentos publicos, por exemplo. Em tais espacos a participagao é formal

229



(institucionalizada), com o intuito de delegar mais poder a represen-
tacdo da sociedade civil, de modo a influenciar as decisdes de governo.

Entende-se que a primazia do atendimento aos direitos constitu-
cionais da populagdo é do Estado, através da promocdo de politicas,
programas e servigos publicos. E justamente nesse contexto da pro-
mocdo das politicas piblicas que a gestdo social se torna essencial,
como bem coloca Brant (2013, p. 43), ao afirmar que “a Gestdo Social
refere-se fundamentalmente a governanca das politicas e programas
sociais publicos.” Wanderley (2013, p. 22) chama a atencdo para o fato
de o conceito de gestdo social nio ter sido utilizado s6 para o campo
da gestdo de politicas publicas estatais, “mas também no da sociedade
civil, por atores como organizac¢des ndo governamentais, que possuem
carater publico nio estatal”.

A gestdo democratica-participativa encontra intimeros desafios
impostos, em grande parte, contraditoriamente, pelo proprio governo
que tem a responsabilidade de garantir a participacio da sociedade
nas decisoes referentes a politicas ptiblicas. Governos com perfil mais
progressista e democratico conseguem gerir melhor a participagdo
social. Perfis de gestdo mais conservadores podem colocar em relevo
empecilhos a participacdo e controle social e chegar a alteracdes nas
normativas instituidas.

No vasto campo da gestdo social das acdes publicas estatais esta
presente a gestdo da politica piiblica da educacio superior, e é sobre ela
que passamos a discutir a seguir.

PENSANDO A GESTAO ACADEMICA

A reflexio e problematizacdo da ‘gestdo académica’ aparecem no uni-
verso da docéncia como relevantes e pertinentes. O principio univer-
sitario da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio atribui
um amplo espectro de fung¢des aos/as docentes e soma-se a funcio ges-
tionaria como exercicio integrado ao seu cotidiano. Conforme Santos,
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Pereira e Lopes (2018, p. 991), “aos professores sdo exigidas novas com-
peténcias, novos focos de preocupacio e novas atividades, o que instau-
ra uma preocupacio com a intensificacdo do trabalho docente”.

Ao/a docente impde-se a exigéncia de estudar, pesquisar, apreender
o real e tornd-lo significante para os/as discentes; fomentar a bus-
ca por conhecimento e sua aplicabilidade nos contextos humanos e
sociais. A pesquisa e a extensdo sdo compreendidas facilmente como
funcdes integradas ao ensino: para ensinar é necessario pesquisar, e a
acdo extensionista imprime significado social & academia quando ar-
ticula universidade-sociedade,quando fomenta a troca de saberes com
a populacdo e investe em processos organizativos locais, por exemplo.

A gestdo académica, particularmente em nivel de coordenacio de
curso de graduacdo, nem sempre é tao facilmente assimilada como
funcio a ser partilhada por todos/as os/as docente/s. Partimos do pres-
suposto da complexidade da gestdo académica, ressaltando que exige
conhecimento didatico-pedagbgico, manejo da burocracia e dos siste-
mas de informacio, competéncia na tomada de decisdes, capacidade
resolutiva, habilidade de didlogo e tratativas, participacio na dindmica
institucional e em espacos de representacdo intra e extrainstitucio-
nais'. Além dessas demandas técnicas, subjetivamente ha sobrecar-
ga de trabalho no que se refere a disponibilidade de tempo em ‘fluxo
continuo’. Tais requisi¢des sdo onerosas e podem se configurar como
estressores concretos. Ao exercicio da funcio de gestdo somam-se
bodnus advindos da identificacio de habilidades diferenciadas e apren-
dizagens multiplas.

O exercicio da gestdo académica possibilita a aquisicdo de uma
nova lente e parece-nos imprescindivel que o processo diferenciado
de aprendizagem que propicia seja socializado por constituir-se em
importante aporte a nossa formacdo continuada. Destaca-se que a

1 Sido diversos os foruns e coletivos que demandam presenca do/a coordenador/a de um
curso de graduagdo, tanto no centro quanto no dmbito da universidade.
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governanca colegiada esta prevista nos marcos legais institucionais®
e configura-se internamente nos cursos de graduagdo como colegiado,
instancia de deliberacdo e apoio a coordenacio, e nicleo docente es-
truturante, segmento da estrutura de gestdo académica em cada curso
com atribuicGes consultivas, propositivas e de assessoria, além de cor-
responsavel pela elaboracio, implementacio e consolidacdo do projeto
pedagobgico de curso.

Afirma-se a importancia das instancias coletivas institucional-
mente estabelecidas, ressaltando-se o valor da garantia de represen-
tacdo dos atores que compdem a comunidade universitaria: discentes,
docentes e técnico-administrativos em educacdo. A légica de gestdo
coletiva, participativa, democritica amplia possibilidades de alcance
das agdes e de superacdo dos (ndo pequenos) desafios cotidianos, dai a
importancia de esforcos para sua efetivacao.

GESTAO ACADEMICA EM CONTEXTO DE CRISE: BREVE APROXIMAGAO

O momento atual de pandemia do Novo Corona Virus - covip 19 - tor-
nou os repertorios até entdo existentes para processos de planejamen-
to, implementacdo, monitoramento e avaliacdo de a¢des sociais e po-
liticas pablicas insuficientes para subsidiar a resolutividade exigida
pela situacio.

A Universidade Federal de Pernambuco (UrPE), a partir do reco-
nhecimento da pandemia pela Organizacio Mundial de Satde (oms)
e da confirmacio de casos em Pernambuco, cumprindo sua funcéo
social como centro de producio e disseminacdo do conhecimento, de-
sencadeia, via gestdo central, a realizacdo de reunides para discutir a
questdo. Inicialmente, com a comissio para gerenciamento de crise do
Hospital das Clinicas, a guisa de discutir medidas de enfrentamento,
e, em seguida, aprovando

2 Marcadamente o Estatuto da Universidade. In: B.O. UFPE, RECIFE, 53 (067 ESPECIAL):
01 - 60 de 25 DE JULHO DE 2019.
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a criacdo de um Grupo de Trabalho (cT), constituido por pro-
fissionais da area da Saude, representantes da area académica
e administrativa, além de servidores do Hospital das Clinicas,
que terd como missdo principal subsidiar e acompanhar a admi-
nistracdo frente ao potencial de contagio da doenca e & adocio
de medidas de prevencio junto a comunidade universitéaria (as-
COM-UFPE: Boletim de 13/3/2020)

Num segundo movimento ocorreu a tomada de decisdo pela suspen-
sdo das atividades académicas3 por um periodo determinado de 15 dias.
Antes do término do prazo, foi publicada nova Nota* comunicando a
suspensio das aulas presenciais por tempo indeterminado e previsio
de retorno em conformidade com determina¢des das autoridades go-
vernamentais e sanitarias. O processo de enfrentamento a essa cri-
ses passa pelo engendramento de medidas coletivas e artesanalmente
construidas, com investimento de muito trabalho, ainda que remoto,
haja vista a decretacio de isolamento social.

Ainda que de forma preliminar, a participacdo de uma das autoras
no referido 6T possibilita-nos destacar elementos que podem servir
como balizas para gestdo em contextos criticos, como sendo:

+ quando ‘o novo’ se interpde ao cotidiano é tempo de discussio e
reflexdo coletiva;

* a pratica baseada nas normativas consolidadas para tempos ti-
picos, rotineiros exige deslocamentos;

* o estado de suspensido que a crise ocasiona pode propiciar desco-
berta de saidas originais e criativas;

3 Decisdo publicada em 15/3/2020, apds reunido do Consércio Pernambuco Universi-
tas - formado pelas Universidades e Institutos Federais de Educacio localizados em
Pernambuco.

4 Nota Oficial do Consoércio Universitas publicada em 27/3/2020.

Obviamente, docentes, cientistas e profissionais de saiide altamente qualificados/as
constam no quadro da Universidade e ndo nos referimos i sua capacidade de resposta,
mas ao fato de o mundo ter sido tomado de assalto por essa emergéncia em satade publica.
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* emergem elementos centrais em detrimento dos superficiais,
nas andlises e tomadas de decisdo, o que possibilita concentra-
¢do para manejo da crise;

* sujeitos em presenca sdo poténcia e geram agoes;

+ coletivos sdo maiores do que os individuos neles inseridos,
mobilizam esforcos e alteram a realidade.

CONSIDERA(S‘.(BES FINAIS

De modo geral considera-se que ha um ‘ja’ e um ‘ainda ndo’ em nossos
repertorios de modelos de gerenciamento. Ja implementamos e expe-
rimentamos mudancas importantes quanto a insercio de diferentes
atores, ha espacos democraticos consolidados de participacdo e repre-
sentacdo, implantamos um sistema de cotas como resposta a exclusio
de segmentos populacionais do espaco académico. No entanto, ain-
da precisamos avangar, por exemplo, na garantia da acessibilidade e
permanéncia de discentes cotistas - conforme critérios de situagao
socioecondmica, por serem negros/as, por terem deficiéncias - e de ou-
tras pessoas em condicdo diferenciada, tais como jovens maes e pais,
pessoas transexuais, pessoas que residem em territérios longinquos.
Ainda ha que serem construidos modos de gestdo mais consonantes
com a contemporaneidade, com a diversidade dos sujeitos presentes
em dada instituicio, contexto ou sociedade.

A gestdo académica de perfil democratico-participativo é entendi-
da como devir e pode ser bem executada na UFPE; elemento favoravel é
a previsio, conforme seu estatuto, de uma organizacdo administrativa
colegiada, aberta a vozes diversas presentes em féruns representati-
vos da comunidade que a compde.

Para além dos problemas, pensamos que o contexto de crise pode
deixar um repertério novo para as atividades de planejamento, im-
plementagdo, monitoramento e avaliacio de ac¢des sociais e politicas
publicas instituintes de também novos processos gestionarios. Para
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tanto, é imprescindivel abandonarmos preconceitos e percepcoes dis-
torcidas sobre a gestdo académica, principalmente quanto ao entendi-
mento de que a gestdo é apenas pratica, e por isso menos nobre do que
a pesquisa e o ensino.

A conjuntura brasileira exige a defesa da universidade publica,
gratuita, laica e construida em ambiente de gestdo democritica e co-
legiada com base no planejamento, execucdo e avaliacio centrados
na participacdo coletiva de docentes, discentes e funcionarios/as e
na valorizagdo dos colegiados académicos. Entende-se como tarefa
que se nos impde continuidade do investimento em suporte institu-
cional e formacdo para a gestdo académica, disseminacdo dos apren-
dizados que possibilitam fortalecimento de mecanismos de trans-
paréncia, publicizacdo e a superacdo dos principios do modelo de
gestdo gerencial.
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O trabalho das coordenagdes de cursos de
graduacdo do Campus do Agreste - UFPE:
limites e possibilidades

Neide Menezes Silva e Iris Campos Lucas

INTRODUCAO

O presente capitulo propde-se a discutir as experiéncias de coorde-
nadores de cursos de graduacdo do Campus do Agreste/UrpE. Analisar
e compreender as questdes que envolvem a gestio académica univer-
sitaria. De modo particular, o trabalho das coordenacdes de curso de
graduacido exige que se faca breve reflexdo sobre a educacio na vida
contemporanea e sobre as novas exigéncias decorrentes da transicdo
paradigmética na educacdo superior (SANTOS, 2010), da ciéncia classi-
ca para a pés-moderna, que se refletem na atividade docente.

A universidade publica é uma instituicdo social que produz co-
nhecimento em processos de formacio, e no contexto atual tem en-
frentado sérios problemas tanto diante das atuais politicas publicas
de financiamento, planejamento e avaliacdo como pelas condic¢des de
trabalho de seus profissionais que se veem sobrecarregados com as
demandas de ensino-pesquisa-extensio, além de conhecimento sobre
gestdo académica.
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Um exame panordmico dessas questdes permite que se apontem
demandas para as institui¢des educativas e para seus professores, de
modo especial para as coordenagdes dos cursos de graduacio, cujas
atribuicoes sdo inimeras e diversas.

Analisando o Manual dos Coordenadores dos Cursos de Graduacgdo
da UFPE, observamos que a intencdo inicial da instituicio, quando da
criacdo desse cargo,em 1960, era “formar um colegiado com responsabi-
lidades associadas diretamente aos cursos de graduacio”. Dessa forma,
a coordenacdo de curso nio se resumiria a figura do coordenador, pois
seria “constituida por um grupo de docentes, com apoio e participacdo
de servidores técnico-administrativos e da representacio discente”.

Entretanto, na pratica, percebemos que essa acdo colegiada nao
acontece. Inclusive, no préprio manual hi o reconhecimento da cen-
tralidade do trabalho na figura do coordenador, cabendo-lhe o papel
primordial de gestor didatico-pedagégico” (Manual dos Coordenado-
res de Cursos, UFPE, P.7).

Nesse contexto, lidando diretamente com esses profissionais, pas-
samos a nos questionar como eles conseguiam trabalhar com tantas
demandas, principalmente quando consideramos que o espaco ocupa-
do pelo exercicio da gestio é invisibilizado entre os afazeres académi-
cos (BLEIKLIE, 2000).

Em contrapartida, as fun¢ées relacionadas diretamente a pesquisa,
envolvendo a atuacio em projetos e publica¢des, proporcionam noto-
riedade no meio académico (YLIJOKI; URSIN, 2013).

Além disso, as fungdes de gestdo muitas vezes ndo contam em
processos de avaliagdo e progressdo dos docentes, fazendo com que as
atividades sejam encaradas como uma parte do trabalho académico
que consome o tempo que poderia ser aproveitado em outras funcgoes
mais valorizadas dentro da universidade (GUZMAN-VALENZUELA; BAR-
NETT, 2013).

Tendo em vista que a gestdo ndo se compde imperiosamente de
acOes prazerosas e que ndo interage tanto com outras funcdes da
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profissdo, como o ensino e a pesquisa, alguns professores podem con-
siderar a atuacdo em gestdo uma perda de tempo e uma carga exage-
rada de trabalho que poderia estar direcionado para o classico tripé
pesquisa-ensino-extensdo (YLIJOKI; URSIN, 2013), gerando excesso la-
boral e fadiga.

Uma questdo adicional que surge com a massificacdo da educa-
¢do superior no Brasil é que o nimero de servidores ndo acompanha
o trabalho que se acumula, criando um excesso de trabalho para os
professores, gerando mais sobrecarga docente, e a profissio se torna
uma soma de atividades (CORREIA; MATOS, 2001), com a consequente
sensacgdo de desrealizacdo e de desvalorizacio profissional.

Outro aspecto desmotivador é a prépria estrutura universitaria
que coloca os professores e coordenadores de curso em fun¢des admi-
nistrativas e burocraticas, sem exatamente tomar decisdes valorosas
sobre o funcionamento da universidade, trazendo uma sensacdo de
pouca efetividade.

Em compensacio, os oficios de gestdo permitem uma maior pro-
ximidade com os estudantes e servidores da universidade, bem como
um aprendizado sobre o funcionamento da instituicdo, gerando satis-
facdo para o gestor.

Alguns estudos apontam que os professores enxergam a funcio
administrativa como uma obrigatoriedade pela qual terdo que passar
em algum momento da carreira. Enquanto os que estio nos cargos
percebem um actimulo de fung¢des para os que desempenham bem as
tarefas, pois sdo pressionados a continuarem nos cargos que ocupam.

Dessa forma, os docentes competentes na area administrativa sdo
penalizados, visto que outros professores nao participam dos cargos e
a distribuicdo de chefias e coordenagdes sobrecarrega sempre os mes-
mos profissionais (SANTOS, PEREIRA, LOPES, 2018).

Essa percepc¢do despertou nosso interesse em ouvir os docentes
por entendermos que sdo fundamentais na gestio académica dos cur-
sos de graduacdo, cuja pesquisa serd melhor detalhada mais a frente,
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quando tratarmos dos resultados. Para este estudo elegemos como
abordagem de investigacdo a pesquisa qualitativa, e como método o
estudo de caso. Conforme Minayo (2000), a pesquisa qualitativa res-
ponde a questdes muito particulares e se preocupa, nas ciéncias sociais,
com um nivel de realidade que nio pode ser quantificado, porque tra-
balha com um universo de significados, motivos, aspira¢des, crencas,
valores e atitudes, preocupando-se com processos e fenémenos que
ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo das variaveis e equacdes
estatisticas. Como instrumento de coleta de dados utilizamos o ques-
tionario semiestruturado.

Inicialmente, nossa pesquisa envolveu 12 docentes coordenado-
res de cursos de graduacdo do Campus do Agreste/urpE. Aplicamos
0 questiondrio pessoalmente, com trés coordenacdes, para verificar
a viabilidade do instrumento. Como eles avaliaram positivamente o
instrumento, ndo houve necessidade de ajustes. Em seguida enviamos,
via e-mail, para os demais sujeitos envolvidos na pesquisa.

As respostas ao questionario foram submetidas a analise de con-
tetido (BARDIN, 2011). Em nossa anélise temética procuramos identi-
ficar os aspectos favoraveis e desfavoraveis da fungado de coordenacao
de curso na perspectiva dos docentes envolvidos na pesquisa, buscan-
do pontuar os limites e possibilidades apontados por eles no exercicio
desse cargo.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS: A VOZ DOS DOCENTES
PARTICIPANTES DA PESQUISA

Dentre os 12 sujeitos da pesquisa, dois ndo devolveram o questiona-
rio respondido, limitando nossa amostra a 10 participantes, sendo 6
homens e 4 mulheres. Eles tém idade, tempo de servico na funcio de
coordenacio e graduacio diferentes.

As vivéncias dos docentes com a gestdo académica e suas refle-
x0es sobre os aspectos satisfatérios e insatisfatorios da funcio de
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coordenacdo sdo discutidas a seguir. Para aprofundarmos a discus-
sdo e esclarecermos os resultados, apresentamos alguns trechos dos
questionarios, nos quais substituimos os nomes reais dos participan-
tes por nomes ficticios.

Um fato que nos chama atencao é a necessidade de formacao es-
pecifica para o exercicio do cargo, como apontado nos questionarios
“acho que deveria ter um curso de aperfeicoamento dos coordenado-
res, com as diversas atividades inerentes ao cargo em uma instituicao
publica” (Pedro; Renato; Ménica); “E importante ter um processo de
acolhimento aos novos coordenadores” (Joana).

Esse entendimento é exposto por Lopes Filho (1992), quando deixa
claro que a capacidade de gestdo nao se institui de imediato, implica
processo de aprendizagem de equipe e condi¢des institucionais mini-
mas, bem como por Aguiar (2016, p. 228), quando afirma que:

O professor passa por um concurso publico para assumir a
docéncia em uma universidade piblica; entretanto, de repente,
encontra-se envolvido com a gestdo no contexto universitario.
Ocorre que, de forma geral, muitos nio se percebem preparados
suficientemente para as atividades gestoras.

Neste sentido, o trabalho docente acaba sendo algo solitario, quando
deveria ser compartilhado.

Um fato que precisamos pontuar é a similaridade de opinido en-
tre algumas coordenacdes no que tange aos aspectos que dificultam
o seu trabalho, fazendo com que se sintam pressionados e sozinhos,
como podemos constatar em algumas falas das coordenacdes “ha
aqueles/as que consideram que estar na funcio de coordenacio sig-
nifica atender aos mandos individuais, sem se disponibilizar a estar
junto as acdes do curso e da instituicdo, que exigem uma presenca co-
letiva” (Mariana); “a centralidade das questdes: muitos professores e
alunos acham que a coordenacio resolve tudo, quando na verdade eu
coordeno tudo.
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Coordenar é diferente de executar aula, por exemplo. Entio, se um
professor da uma aula ruim, acha que a coordenacio deve resolver isso,
quando a solucdo seria ter uma politica de desenvolvimento docente
que ndo é apenas a coordenacio que faz (Joana).

Esse relato aponta para a importancia de fortalecer a politica for-
mativa na UFPE. O NUFOPE vem procurando sanar algumas lacunas, pois
como afirma Aguiar (2016, p. 225), “o trabalho docente na Educacio
Superior se depara com varias tensdes, uma das quais é a formacao
especifica da docéncia neste nivel de ensino”, mesmo porque o perfil
do docente universitario é bastante diversificado, constituindo-se um
grande desafio para os cursos de formacio.

Além disso, o0 peso do trabalho isolado, carente de parceria, presente
em alguns depoimentos é também apontado por Santos, Pereira e Lo-
pes (2018, p. 997), em estudo realizado em universidades publicas do
Brasil e de Portugal, quando afirmam a necessidade de parceria “para
que o processo seja de fato participativo, democritico e mais colegiado,
para que as decisdes ndo incidam sobre uma figura central”. Esses ar-
gumentos vém ao encontro da proposta de trabalho da UFPE expressa
no manual do coordenador de curso, mas que nio se efetiva na pritica,
constituindo-se um desafio institucional.

Ha outros elementos importantes que as coordenacdes apontam
como fatores desfavoraveis em seu trabalho, como podemos perceber
nestes relatos: “Quadro incompleto de docentes que também est liga-
do a evasdo/retencdo” (Francisco); “Sem duvida, a falta de autonomia e
o corporativismo” (Renato); “Distancia entre o Campus e a reitoria (por
exemplo, os féoruns com coordenadores s6 ocorrem em Recife). O eleva-
do ntimero de estudantes que afirmam ter problemas psicolégicos; o nao
cumprimento das regras por parte de docentes e estudantes (Antonio).

Com relagdo a este tltimo aspecto, seria o que Santos, Pereira e
Lopes (2018) denominam de “gestdo por ineréncia”, que é a participa-
cdo em diferentes 6rgios a partir de um s6 cargo, levando os docentes
que assumem cargo de gestdo, muitas vezes, a ficar limitados a essas
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funcdes administrativas que consomem muito tempo e ndo permitem
o desenvolvimento de outras atividades académicas.

Essas probleméticas sinalizam a fragilidade das condi¢des em que
essa gestdo estad se dando, condic¢des que dificultam a emergéncia de
espacos de reflexdo sobre os processos de gestdo universitaria que
apontem para praticas politico-pedagbgicas que fortalecam a intera-
¢d0 necessaria entre as diversas dimensdes que compdem a carreira
universitaria, ensino-pesquisa-extensdo e gestdo e seus protagonis-
tas, superando essa logica de competicio entre eles.

Entretanto, felizmente, nem tudo sdo dissabores. Na ponte inversa
também ha suas vantagens e, por que nio dizer, prazeres? Ha, por certo,
o lado bom dessa histoéria, e é nele que mergulhamos um pouco agora.
Podemos afirmar que a questio central, comum, na fala das coordena-
¢des, diz respeito ao prazer em contribuir com a formacio dos estu-
dantes e com a melhoria do curso. Os depoimentos confirmam essa
percepcdo de “aproximacgdo com estudantes e possibilidade de contri-
buir diretamente para o sucesso do curso” (Carlos; Ménica; Mariana;
Antonio); “Estreitar a relacdo junto as instancias representativas do
segmento discente, planejando a¢des que atendam suas expectativas
(Mariana); “Poder potencializar professores e alunos através da gestdo.
Nio é a gratificacdo nem a vaidade do cargo (Juliana).

Essa visdo da importancia da funcio para a melhoria do curso é, tam-
bém, constatada em estudo realizado por Marques (2011). Entretanto,
como apontado por Lavor, Andriola y Lima (2015), o papel da coorde-
nacao de cursos de nivel superior em relacio aos resultados dos cursos
ainda é um tema que necessita ser amplamente discutido na literatura.

Enfim, salvo um caso isolado no qual um dos sujeitos da pesquisa
afirma nio ver nenhum ponto positivo no cargo,observamos que a maio-
ria percebe a importancia de seu trabalho para milhares de estudantes
em formacio e para a consolidacdo dos cursos de graduagio, principal-
mente em um campus no interior do Estado, que se firma como espaco
de democracia e descentralizacdo da producio de conhecimentos.
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ALGUMAS CONCLUSOES...

Sem duvida, esta pesquisa é limitada a uma realidade académica, fato
que impede a generalizacdo das experiéncias, pois limita¢des de tem-
po e orcamento nao permitiram uma maior abrangéncia do estudo.

Entretanto, por certo, indica os caminhos percorridos por esses
sujeitos na trajetdria de trabalho de coordenacdo de curso no Cam-
pus do Agreste, possibilitando o aprofundamento de estudos a res-
peito da tematica.

Em nossa pesquisa constatamos que muitos sentimentos de insa-
tisfacdo sdo comuns aos coordenadores. Acreditamos que uma troca
mais efetiva de dificuldades/limitacées poderia favorecer o enfrenta-
mento coletivo desses desafios, contribuindo significativamente para
o fortalecimento do trabalho das coordenacdes na superagido das difi-
culdades atreladas ao exercicio do cargo. Provavelmente, com poten-
cializa¢do dos aspectos positivos/favoraveis.

Observamos, assim, que um desafio, e a0 mesmo tempo oportu-
nidade institucional, é buscar promover a aproximacdo entre os di-
ferentes cursos/nicleos e os respectivos docentes, sendo premente a
criacdo de espacos de debate e reflexdo que promovam o surgimento
de uma cultura académica que rompa as paredes departamentais e
o isolamento.

Ao encerrar este capitulo consideramos importante deixar claro
que as andlises e constatacdes aqui realizadas, longe de conclusdes
definitivas, sdo apenas indicacdes que sugerem a necessidade de mais
pesquisas sobre a tematica, apresentada aqui como objeto de reflex3o.
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Cidadania, gestdao democratica e praticas
pedagodgicas nas escolas e nas institui¢des
de ensino superior

Fernanda da Costa Guimardes Carvalho

INTRODUCAO

O objetivo deste capitulo é tratar da cidadania e da gestdo democratica
na escola publica e na instituicido de ensino superior, de modo a des-
tacar as dificuldades enfrentadas pelos professores para desencadear
préticas reflexivas e compartilhadas no cotidiano dessas instituicdes
de ensino. Os resultados de pesquisas sobre educacio realizadas no fi-
nal dos anos 90 e inicio dos anos 2000, por Patto (1990), Zabala (1998),
Perrenoud (2002), e Gentili (1999), referem-se a varios tipos de proble-
mas observados no cotidiano das institui¢des ptblicas de ensino, tais
como: os baixos indices de desempenho cognitivo, cultural e emocional
dos alunos; a falta de verbas adequadas para melhoria da estrutura fisi-
ca,pedagobgica e cultural, e a formacio permanente dos professores. Tais
dificuldades necessitam ser enfrentadas e superadas, para que a escola
e as instituicoes de ensino superior contribuam na formacao integral e
na construcdo da cidadania dos jovens e adultos pobres no Brasil.
Destacamos a importincia de se realizar uma anélise critica a
propdsito dos trabalhos pedagbgicos desenvolvidos no cotidiano das
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instituicoes de ensino. Defendemos uma perspectiva pedagogica que
desenvolva uma tecnologia de inclusio social nos trabalhos educacio-
nais e, ainda, que trabalhe, cotidianamente, para o fortalecimento de
uma sociedade justa e democratica.

Nos anos 1990, Patto (1990) analisou dados a respeito de trabalhos
escolares que apontavam problemas dificeis de serem resolvidos nas
instituicdes de ensino, tanto do ponto de vista pratico como teérico
e metodologico. A referida autora, nas entrelinhas dos resultados de
suas pesquisas realizadas no cotidiano das escolas publicas da cidade
de Sado Paulo, apontou a fragilidade das praticas pedagégicas na busca
do estabelecimento das condicdes exigidas e necessarias para o pro-
cesso de escolarizacao.

Na maior parte das unidades federativas, mais de 50% dos jovens
na faixa etaria de 15 a 24 anos ndo frequentavam a escola nos anos
1990 (PATTO, 1990). Entre os que estavam na escola, mais de 60% nio
se encontravam nas séries correspondentes as idades que possuiam.
Todavia, apesar de os resultados nio serem muito animadores, se com-
parados a outras décadas no Brasil poderemos observar que ocorreram
importantes transformacdes, principalmente no que se refere a inclu-
sdo das criancas e adolescentes pobres nas escolas publicas a partir dos
anos 90, e nas instituicdes de ensino superior a partir dos anos 2003.

Educar, em uma perspectiva metodolégica cidada e democrética, é
estimular o uso da inteligéncia e da critica, é reconhecer em cada edu-
cando uma pessoa humana, essencialmente livre e capaz de raciocinar,
com necessidade de receber informacdes sobre as conquistas anterio-
res da inteligéncia humana e sobre a melhor forma de utilizacao de
tais informacdes para a busca de novos conhecimentos (FREIRE, 1990).
Educar, na perspectiva democratica, é, sem davida, desenvolver uma
pratica pedagbgica da autonomia, da liberdade e da cidadania.

A sala de aula deve ser o local de didlogo e de aprendizado. Contudo,
destacamos a relevancia da construgdo de uma relagdo entre o profes-
sor e os seus alunos através da qual “cada um reconhece no outro uma
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fonte original e insubstituivel de saberes a serem partilhados” (BRAN-
DA0, 2002, p. 56). A partir dessa relacido, a “turma de alunos”, a “equipe
de trabalho” e a “sala de aula” podem ser reconhecidas e vividas como
diferentes estilos de uma coisa sé: “uma comunidade aprendente”
(BRANDAO, 2002, p. 56). Contudo, a realidade nos coloca distantes dessa
meta de nos tornarmos todos uma comunidade aprendente, uma vez
que ainda nio esta assegurado para todos o direito a educacao.

Em 2018 Pernambuco foi o segundo estado do pais com mais jovens
sem trabalhar e sem estudar. Os dados do 1BGE (2018) informam que
38,2% dos jovens que deveriam estar no ensino médio encontravam-se
em situagdo de defasagem ou de evasio escolar.Os dados do 1BGE (2018)
apontam que 74,2% dos alunos matriculados nas escolas ptiblicas nao
chegam ao ensino superior na idade adequada, e outros nem chegam.

O 1BGE (2018) nos informa, ainda, que 75% dos jovens estdo no
ensino superior privado, e 24,6% estdo matriculados em instituicdes
publicas. Tais informacdes nos remetem a relevancia da construcio de
estratégias e acOes que possam garantir melhores resultados referen-
tes a inclusio, 3 permanéncia e ao desempenho dos alunos nas escolas
e universidades publicas.

O 1BGE (2016) indica que 7,2% dos adolescentes de 15 anos, no Bra-
sil, eram analfabetos em 2016. No Nordeste, a situacio era ainda mais
grave: 14,5% dos adolescentes de 15 anos eram analfabetos. Com rela-
¢do as pessoas com mais de 60 anos, o indice nacional de analfabetis-
mo era de 19,3%, enquanto entre os nordestinos o indice era de 35,2%

Ainda segundo dados do 1BGE (2018), em 2016, 7,8% da populacio
nio possuia nenhum tipo de instru¢do. Em 2017, esse indice chegou a
7,2% e, em 2018, caiu para 6,9%. Além disso, 45% concluiram ao me-
nos a etapa do ensino basico obrigatério no Brasil em 2016, enquanto
em 2017 esse indice chegou a 46,2% (I1BGE, 2016; 2018).

Nossas pesquisas em torno da formacio de professores em ser-
vico vém consolidando a ideia de que a instituicdo de ensino é um
dos poucos espacos de experimentacio dos valores e dos sentimentos
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humanos, ja que compreende institucionalmente a socializacdo e a
multiplicacdo de conhecimento. Urge superar os problemas mencio-
nados em anos passados e ainda existentes em 2020, uma vez que es-
tudos académicos realizados nos anos 9o apontam para dificuldades
em se fazer valer o direito a educacdo piblica e de qualidade para todos.

Dos anos 2000 até dias atuais, ao que tudo indica, ainda nio se
consolidaram as metas estabelecidas pelo PNE, de reduzir o analfabe-
tismo para 6,5% em 2015 e erradici-lo até 2024 (1BGE, 2018). Assim,
como atingir pelo menos 33% de taxa liquida e de 50% de taxa bruta
da matricula da educagio superior no Brasil? (pNE, 2014-2024).

A retomada da constatagdo de que devemos fortalecer os trabalhos
dos professores nos impele a reconhecer também a responsabilidade
social da escola e da instituicio de ensino superior quanto ao desen-
volvimento das politicas de formacio do professor em servigo. E ne-
cessario, portanto, reconhecermos o carater estratégico de uma gestao
democritica de qualidade para oportunizar o exercicio dessa funcgao.

Para contribuir com o processo de reflexdo a proposito da relevan-
cia, no contexto atual da educacio brasileira, de a¢des que incentivem
as praticas de cidadania, reflexivas e compartilhadas entre os profes-
sores e alunos e todos que integram as instituicdes de ensino, dividi-
mos, a seguir, este capitulo em duas secdes, além das consideracdes
finais. Na primeira, contemplamos o marco teérico e legal da cidadania
e da democracia e analisamos a importancia da educac¢io como prética
reflexiva. Na segunda secdo, destacamos a importincia do fortaleci-
mento da gestdo democratica em cada instituicio de ensino ptblico,
como recomenda o artigo 206 da Constituicdo Federal de 1988.

CIDADANIA, DEMOCRACIAE EDUCA(;RO NO BRASIL

No Brasil, o indice de analfabetismo é muito alto, o 1BGE (2018) re-
gistra 11,5 milhdes de jovens com 15 anos de idade analfabetos. Freire
(1990, p. 20) destaca que:
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[...] se a educagdo deve atuar de outra maneira que ndo como
instrumento de opressao, ela deve ser concebida como uma pe-
dagogia do saber,uma a¢do cultural para a liberdade.

Somente assim as praticas pedagégicas poderdo contribuir para a
construcio do conhecimento, da diversidade, do respeito as diferen-
cas culturais, de género, étnico-raciais, sexuais, de geracio, de credos
e religido etc. A instituicdo de ensino deve incentivar trabalhos que
valorizem as diferentes identidades dos(as) educandos(as), buscando
os principios de promocdo da interculturalidade. Porém, o grande de-
safio para as escolas piiblicas e para as instituicdes de ensino superior
é garantir a permanéncia, o aprendizado e o desenvolvimento do seu
publico estudantil.

Dados publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) sobre a educagdo no Brasil, em 2001, mostram
que é possivel identificar tendéncias de melhoria no aproveitamento
dos alunos da educacgdo basica, incluindo o ensino médio. Se compa-
rarmos as décadas anteriores com a ultima década, constatamos que
houve uma evolucdo da taxa de aprovacdo dos alunos. Vejamos:

[...] A quantidade de alunos aumentou, de 71,6% para 75,8%
entre 1996 e 2000, e de-cresceu no nimero de reprovagdes, de
9,5% para 7,5% no mesmo periodo. A quantidade de alunos que
abandonam a escola também tem diminuido, de 18,90% em 1996
para 16,7% em 2000 (IBGE, 2000).

Embora os indices demonstrem pequenas melhorias, acreditamos que
existem possibilidades de um progresso mais significativo, uma vez
que os resultados de todos os indicadores representam aumento no
nimero de concluintes da educagdo basica. O ensino médio continua
sendo, porém, um desafio para grande parte das escolas.

Evidéncias nacionais e internacionais permitem afirmar que o
Brasil vem caminhando na construcio da democracia e da cidadania
no espaco escolar. No entanto, os desafios quantitativos da inclusio
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educacional de vasto contingente de criancas e de adolescentes apre-
senta sérios e profundos déficits no que se refere a qualidade do ensino,
fato que nos remete ao plano das capacidades e competéncias para a
vida e para a maturidade que a educacgido pode desenvolver nos jovens
que passam pelos bancos escolares.

De acordo com Basto (2000, p. 20), “a gestdo democratica resta-
belece o controle da sociedade civil sobre a educacio e sobre a escola
publica”. E acrescenta: “A gestdo democratica é inclusa no hall das
préticas sociais que podem contribuir para a consciéncia democratica
e para a participacdo popular” (BASTO, 2000, p. 22). A seguir, analisare-
mos as possiveis rela¢des entre cidadania, democracia e a questdo da
formacao de professores com a gestdo democratica.

GESTAO DEMOCRATICA NO COTIDIANO
DAS INSTITUI§C~)ES DE ENSINO

O artigo 206 da CF/88, em seu inciso v1, institui a gestdo democratica
do ensino na forma da lei. A propésito da gestdo democratica, Paro
(1988, p. 79) salienta que “cada vez mais se afirma a participacio da
comunidade (especialmente dos pais) junto s institui¢des de ensino”.
Contudo, tal participacdo nio deve se restringir apenas a um instru-
mento de controle democratico, mas, sim, configurar-se como uma
necessidade do préprio empreendimento pedagbgico.

Isto significa resgatar o papel da escola e das institui¢des de ensi-
no superior como lugar de reflexao, de acdo e de reinvencdo. Brandao
(2002) nos alerta para a importincia de o educador refletir sobre o
processo educacional, sobre as praticas pedagogicas, assim como so-
bre a politica e sobre a gestdo escolar e educacional. A participacdo de
todos os sujeitos é uma condicdo essencial para a elaboracgdo do proje-
to politico-pedagogico da escola, assim como o projeto pedagdgico do
curso nas institui¢des de ensino superior. O referido autor continua
seu pensamento afirmando que “participar é uma forma de superar as
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condicdes de dominacdo; quanto maior o nivel de participacado, maior
o éxito do trabalho” (BRANDAO, 2002, p.12) e, por conseguinte, maior o
nivel de reflexdo sobre a agao.

Neste sentido, compreendemos a gestdo compartilhada e partici-
pativa como instrumento significativo para a garantia do direito a for-
macao de professores em servico e ao ensino ptiblico de qualidade.

Segundo Basto (2000), a gestdo democratica e educacional no Bra-
sil, reivindicada pelos movimentos sociais durante o periodo da di-
tadura militar, tornou-se um dos principios da educagdo na CF/88, a
ser aplicada no ensino da administracdo ptiblica em todos os niveis e
modalidades, da creche a pés-graduacio.

Salientamos, portanto, que o trabalho compartilhado e a gestao de-
mocratica, nas instituicées de ensino, podem favorecer o exercicio da
cidadania, da democracia e da formacdo continuada dos professores
em servico, a partir do intercimbio de experiéncias pedagdgicas, cul-
turais e administrativas.

Garrido (2015, p. 23) destaca que:

o calendario da escola precisa garantir anualmente (semestral-
mente, bimestralmente, meses, dias) oportunidades para que
os professores se encontrem, analisem, problematizem, facam
trocas, enfim reflitam na e sobre a acdo, caracterizando, assim, a
formacio continuada na rotina escolar.

A autora salienta a relevincia de trabalhos na rotina das institui¢ées de
ensino que aprimorem a participacdo critica na escola e na sociedade.
Nio obstante, a estrutura da gestdo escolar e educacional pode “facili-
tar ou dificultar a implementacio do Projeto de Formacao Continuada”
(GARRIDO, 2015, p. 16). E importante ressaltar que a gestdo democritica
pode constituir um caminho real na melhoria da qualidade do ensino se

ela for concebida, em profundidade, como um mecanismo capaz de refle-
tir a propdsito das praticas pedagbgicas aplicadas cotidianamente nas
salas de aula das escolas piiblicas e das institui¢cdes de ensino superior.
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CONSIDERAQE)ES FINAIS

Temos que substituir o mondlogo docente instituido pelas praticas
pedagobgicas tradicionais, isto &, pela educacio bancaria, como nos in-
forma Freire (1990), por novas orientacdes interativas, comprometi-
das com a socializacdo do conhecimento e com os principios da cida-
dania e das praticas democraticas e libertadoras.

Para tanto, sio necessarios: o exercicio do direito docente a forma-
¢do continuada em servico, & formacio permanente; o intercimbio de
experiéncias entre professores; a garantia, no cotidiano de trabalho
dos professores, de estudo, de planejamento e da interagdo entre estes
e os discentes; e a socializacdo de todos os sujeitos que participam do
cotidiano escolar e das institui¢des de ensino superior.

Esse cotidiano, no entanto, necessitara, ainda, de um outro tipo de
comprometimento. Atualmente, nossas criangas e jovens adolescen-
tes sdo oriundos de contextos pobres, violentos, estressantes e neuro-
tizados pela disputa da sobrevivéncia em comunidade e em sociedade.
Na escola e nas institui¢des de ensino superior faz-se necessério de-
senvolver trabalhos que lhes possibilitem um ambiente mais livre de
preconceitos, um lugar de experimentacio, de reflexdes e de aquisicdo
de conhecimentos. Para tanto, o empenho deve ser em torno de um
fazer pedagogico cidadao, compartilhado, livre de antigas formulacoes
conservadoras e autoritarias.
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em Educacdo do Centro de Educacdo (PPGE/CE) e no Programa de Pos-
graduagdo em Educagdo Contemporanea (ppGeduc/caa), coordenadora
da Linha de Pesquisa Docéncia, Ensino e Aprendizagem. Membro do
Nucleo de Formacio Pedagégica dos Professores Universitarios da
UFPE - NUFOPE. Pesquisadora-colaboradora do Centro de Investigacio
e Intervencdo Educativas (cne) da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto (FPcEUP), integrante
da rede carTe - Curriculo, Avaliacdo, Formacao e Novas Tecnologias.

MARCELO SABBATINI

Doutor em Teoria e Histéria da Comunicacdo. Professor do
Departamento de Fundamentos Socio-Filoséficos do Centro de
Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco (urpE). Também é
docente e pesquisador do Programa de Pés-Graduacdo em Educacio
Matematica e Tecnoldgica (EDUMATEC) e membro do Nucleo de For-
macdo Pedagbgica dos Professores Universitirios da UFPE - NUFOPE.
Sua pesquisa aborda a tecnologia educacional, com énfase na educa-
¢do a distancia (EaD), jogos digitais na educagdo e letramento e cultu-
ra digital, além da comunicacio e divulgacdo cientifica.

Email: marcelo.sabbatini@ufpe.br

MARIA DA CONCEIQZO CARRILHO DE AGUIAR

Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Pernambuco,
Mestre em Educacdo pela Universidade Federal de Pernambuco, Dou-
torado e Pés-Doutorado em Ciéncias da Educacgdo pela Universidade
do Porto - Portugal. Atua como Professora Associada da UFPE no De-
partamento de Administracdo Escolar e Planejamento Educacional
do Centro de Educagdo e como pesquisadora da Linha de Formacio
de Professores e Pratica Pedagégica do Programa de P6s-Graduacio
em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco. Coordenadora
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do Ntcleo de Formacao Didatico-Pedagbgica dos Professores da UFPE-
NUFOPE. E-mail: carrilho1513@gmail.com

MARIA DA CONCEIC_}RO DOS REIS

Doutora em Educacio pela urpk. Professora adjunta do Departamento
de Administracdo Escolar e Planejamento Educacional do Centro de
Educacdo e pesquisadora da Linha de Pesquisa em Teoria e Histéria
da Educacdo do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da UFPE.
E lider do Laboratério de Educacio das Rela¢des Etnico-Raciais
(LABERER/UFPE).

E-mail: cecareis@hotmail.com

MARINA DE MORAES VASCONCELOS PETRIBU

Doutora em Nutricio pela UrpE, professora associada do Centro
Académico de Vitoria da urpe. Coordenadora Formadora do Programa
de Residéncia em Nutri¢do do Hospital dos Servidores do Estado de
Pernambuco e Coordenadora da Comissdo de Residéncias Multipro-
fissionais (COREMU) da UFPE.

E-mail: marina.petribu@ufpe.br

NEIDE MENEZES SILVA

Cursa doutorado em educacdo no Programa de Pos-Graduagdo da
UFPE - PPGEdu - na linha de pesquisa Politica Educacional, Planeja-
mento e Gestdo da Educacdo. Mestra em Educacio pela urpe. Especia-
lista em Coordenacgdo Pedagogica pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de Caruaru (Farica). Graduada em Pedagogia pela mesma 1Es.
Atua como pedagoga na Universidade Federal de Pernambuco, Campus
do Agreste (ca). E membro do Grupo de Pesquisa LaPPUC - Laboratério
de Pesquisa em Politicas Publicas, Curriculo e Docéncia.

E-mail: neide.msilva@ufpe.br e neidemenezes.ufpe@gmail.com.

264


mailto:cecareis@hotmail.com
mailto:ninaataide@gmail.com
mailto:arina.petribu@ufpe.br
mailto:neide.msilva@ufpe.br
mailto:neidemenezes.ufpe@gmail.com

PETRA OLIVEIRA DUARTE

Farmacéutica e Doutora em Satde Publica pelo Instituto Aggeu Ma-
galhies, fiocruz. Atua como professora adjunta do Bacharelado em
Satide Coletiva do Campus da Vitéria, urpE. Também é Vice-coordena-
dora do Programa de Residéncia Multiprofissional de Interiorizacio
da Atencdo a Satide - PRMIAS, gestdo 2020-2021.

E-mail: petra.duarte@ufpe.br

PETRONIO JOSI:Z DE LIMA MARTELLI

Possui graduacdo em Odontologia pela Universidade Federal de Alfe-
nas (1988) especializacdo em satide publica pela ENsp/F10CRUZ (1990),
mestrado em Satde Publica pelo cpqam/Fiocruz (2001) e doutorado
em saude piblica também pelo cpqaM/FrocrUZ (2010). Professor-pes-
quisador do Departamento de Satude Coletiva do CPqAM/FIOCRUZ no pe-
riodo 2001 a 2011 e professor dos cursos de Odontologia, Fisioterapia,
Educacio Fisica, Farmacia e Biomedicina na Associa¢do Caruaruense
de Ensino Superior- Asces/uNITA de 1998 a 2011. Desde 2011 é profes-
sor do Departamento de Medicina Social da UrpE e desde 2013 docente
permanente do ppcsc. Atualmente, estd como professor associado da
area académica de medicina social da UFPE.

Email: petroniocarla@uol.com.br, petronio.martelli@ufpe.br

RONALD PEREIRA CAVALCANTI

Dentista sanitarista, mestre em odontologia em satde coletiva e dou-
tor em odontologia. Atua como professor adjunto no curso de gradua-
¢do em saide coletiva do centro académico de vitdria, da urpE. Coor-
dena o grupo de Pesquisa Regulacio assistencial em Satide - GPrRES € é
membro do grupo de pesquisa de economia politica da satade.

E-mail: ronald.cavalcanti@ufpe.br
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SILVIO LUIZ DE PAULA

Doutor em Administracdo pela UFPE. Atua como professor do Depar-
tamento de Ciéncia da Informacio e do Programa de P6s-Graduagao
em Propriedade Intelectual e Transferéncia de Tecnologia para a Ino-
vac¢do da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).

Email: silviodepaulai@gmail.com

TATIANE MICHELE MELO DE LIMA

Docente do Departamento de Servico Social da urpe. Doutora em Ser-
vico Social pela urpE. Pesquisadora do Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre Poder, Cultura e Praticas Coletivas.

E-mail: tatimelo83@yahoo.com.br

TELMA SANTA CLARA

Professora Associada da Universidade Federal de Pernambuco, vincu-
lada ao Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino, Centro de
Educacio. Pedagoga, Mestre e Doutora em Educacio pela urpe. Mem-
bro fundadora do Nticleo de Formacio Continuada Didatico Pedagogi-
ca dos Professores da UFPE.

VALERIA NEPOMUCENO TELES DE MENDONCGCA

Doutora em Servico Social pela UrpE, Professora do Departamento de
Servico Social da urpe. Coordenadora do Grupo de Estudos, Pesquisas
e Extensdes no campo da Politica da Crianca e do Adolescente (Gecria),
do Departamento de Servico Social.
Email: valeria.nmendonca@ufpe.br
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VINICIUS ALBUQUERQUE FULGENCIO

Mestre em Desenvolvimento Urbano pela urpE, professor do Centro
de Artes e Comunicacdo da urpe. Docente do Departamento de
Expressdo Grafica da urpe. Editor- Chefe da Revista Geometria
Gréfica. Pesquisador do Laboratério de Estudos em Tecnologias de
Representacio Grifica (LabGRAF/UFPE).

E-mail: vinicius.fulgencio@ufpe.br
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