A PRATICA PEDAGOGICA CONTEMPORANI?A E AS CONCEPCOES DOCENTES
NO MAGISTERIO SUPERIOR: COERENCIAS E CONTRADICOES

Helena Cristina SIMCN)E§1
Silvana MALUSA?

RESUMO: Este trabalho relaciona aspectos da pratica pedagdgica contemporanea com as
concepcdes dos docentes da educacdo superior. Discute-se a formacao docente, 0S processos
de ensino-aprendizagem e as relagdes interpessoais e, 0s relaciona com 0s conceitos
valorativos aferidos pelos professores. Os dados apresentados sdo parte de uma pesquisa
objeto de tese de doutoramento, realizada com aplicacdo de questionario a professores de
Instituicbes de Ensino Superior localizadas no Estado do Amapa/Brasil. Os resultados
revelaram que o docente reconhece a importancia do aperfeicoamento pedagdgico, mas nao
possui a mesma disposicdo para realiza-lo; que no processo de ensino-aprendizagem a
abordagem ainda é caracterizada pelo tradicionalismo das praticas e que; ha sinais de maior
dialogo nas relacdes interpessoais.
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Introducéo

Uma nova logica social vem substituindo o modelo das relacbes no mundo
contemporaneo. Relacdes de toda ordem, como aquelas estabelecidas entre o
Estado/sociedade e sociedade/cultura, sofrem influéncia das tecnologias, da globalizagéo e
das novas sociabilidades. Neste cenério, reconfiguram-se também o ensino superior e um de
seus protagonistas, o professor.

Os estudos voltados para o docente na educagdo superior possuem especial enfoque
quanto a auséncia de formacdo pedagdgica e as consequéncias de uma atuacdo baseada Unica
e exclusivamente nos saberes experienciais e no modelo tradicional de ensino. Em regra, 0s
conhecimentos no campo educacional ainda ndo ocupam lugar relevante no rol dos critérios
de recrutamento dos professores deste nivel de ensino, prevalecendo os saberes técnicos
especificos e a titulacdo na mesma area de conhecimento.

Entretanto, em meio a reconfiguracdo social ja estabelecida e as reformas regulatorias
na educacdo superior, percebeu-se uma preocupacao institucional na formacdo pedagogica
dos docentes, bem como uma tendéncia de valorizacdo investigativa das praticas e concepcdes
de pedagogia universitaria destes profissionais, como um caminho para transformar o modelo

de atuacéo entédo vigente.
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Nesse sentido, este artigo apresenta o referencial tedrico sobre a pratica pedagogica
contemporanea no contexto de trés categorias pré-estabelecidas, a saber: formacdo docente,
processos de ensino-aprendizagem e relagdes interpessoais, contrastando-as com as
concepgdes do docente que atua no ensino superior. O objetivo é relacionar o que a ciéncia,
no campo da educacéo, estabelece como uma pratica pedagdgica alinhada aos novos tempos e
0s conceitos valorativos e convicgdes dos professores sobre sua propria pratica.

Utilizou-se, para este trabalho, parte dos resultados de uma pesquisa objeto de tese de
doutoramento em Educacdo pela Universidade Federal de Uberlandia/Minas Gerais/Brasil.
Somente as questdes fechadas do questionario aplicado para a coleta de dados serdo
apresentadas e discutidas. Na condicdo de sujeitos da pesquisa participaram sessenta e quatro
docentes que exercem suas func¢des no Estado do Amapa. O local foi escolhido por ser um dos
mais novos entes federativos a ofertar cursos superiores no Brasil®, cuja hip6tese seria de um

corpo docente com préticas pedagdgicas baseadas em uma proposta de ensino mais inovadora.

A prética pedag6gica contemporéanea: o esperado para o docente universitario

A universidade em meados do seculo XX atravessou uma crise de identidade, situada
no &mbito da crise mais genérica da modernidade, que a obrigou a reconfigurar seu papel, ndo
mais estando a margem da sociedade, mas incorporando-se a ela. Esse abalo institucional
decorreu do reconhecimento da ndo neutralidade cientifica e dos limites das barreiras
construidas pela especializacdo da ciéncia (RAMOS, 2010).

Para Santos (1996) essa crise colocou em xeque a condi¢do do ensino superior no
limiar do século XXI como centro de producdo e difusdo do saber com caracteristicas
individualizadas, descontextualizadas e marginais, evidenciada nas dicotomias cultura-cultura
popular, educacao-trabalho e teoria-pratica.

Evidencia-se, assim, um momento de transicdo no ensino superior. Segundo Ramos
(2010):

[...] espera-se uma universidade indissociavel, no sentido de se orientar para
as exigéncias de um mercado transnacional; em didlogo com a cultura
humanistica que alimenta a inteligéncia geral e as interrogagdes humanas;
estimula a reflexdo sobre o saber; reconceitua as humanidades; integra-se ao
entorno social; equilibra a formacédo profissional com o desenvolvimento
humano; enfrenta o novo com o novo. (RAMOS, 2010, p.32).

% Os primeiros cursos superiores do Estado do Amapa foram ofertados a partir de 1991 com a implantacéo da
Universidade Federal do Amapa.



Essa reconfiguracdo emergente para 0 ensino superior interfere diretamente no
exercicio da docéncia universitaria e em sua pratica pedagogica. Estudos diagnosticos sobre o
magistério superior tém recebido especial atencdo e encontram-se em sistematizacao
progressiva, 0 que possibilita uma “[...] aproximacgdo da desconhecida e invisivel caixa-preta,
que ainda é a sala de aula universitéaria”. (RAMOS, 2010, p.33).

Ao dedicar-se a discussdo sobre uma nova formatacdo para o ensino superior, a
Declaracdo Mundial sobre a Educacdo Superior no Século XXI: Visdo e A¢do, em seu art. 9°
(BRASIL, 1998), aponta como necessidade premente a responsabilidade docente em centrar a
atencdo no aluno, utilizando novas aproximag@es didaticas e pedagogicas para a superacdo do
ensino como mera transmissao, e do aprendizado apenas como memorizacao.

Assim, nesse contexto de transicdo da/na universidade, também encontramos o
professor do ensino superior e sua pratica, que ndo consegue mais dar conta da quantidade de
conhecimento que vem sendo construido e da forma como trabalhd-lo com o discente.
Portanto, o que se espera do professor do ensino superior no século XXI? O que séo praticas
pedagdgicas e quais delas podem ser consideradas contemporaneas?

A atuagdo docente ndo estd mais isenta de questionamentos sobre suas formas de
ensinar. Hoje, ela esta sujeita a investigacdes, a estudos e a intervengdes. O modelo onde
predominava a auséncia de reflexdo do campo educacional e, por conseguinte, também das
questdes pedagdgicas, sofre ruptura e redefine as funcdes e a profissionalidade docentes. E
por isso que, a atencdo a docéncia universitaria no limiar do século XXI exige a sua
reconceitualizacdo motivada pela “[...] necessaria consideracdo da complexidade das questfes
pedagdgico-didaticas neste locus™. (RAMOS, 2010, p.36, grifo do autor).

A profissao docente exige uma pratica educativa. Essa pratica, para Sacristan (1999), é
institucionalizada no sentido de ser diferente conforme o contexto cultural onde é exercida.
Por isso, para superar a pratica educativa tradicional em seus resultados, pois tendem a
conservar a pratica dominante, é preciso descobrir seu sentido historico e desenvolver agentes
de consciéncia.

As préaticas pedagogicas sdo estudadas sob diversos aspectos e, por isso, podem
assumir contornos e limites diferenciados. Assumir-se-a para este trabalho, a concepcao
proposta por Franco (2012, p.152), que se refere as praticas pedagdgicas como “[...] praticas
sociais exercidas com a finalidade de concretizar processos pedagdgicos”. A autora afirma
gue uma pratica pedagogica é complexa e multifatorial e que seus ingredientes estruturantes
sdo baseados em decis@es, principios, ideologias e estratégias que s6 podem ser percebidos na

perspectiva da totalidade. Essa totalidade deve dialogar com o coletivo sobre o qual atua, para



que a pratica tenha sentido e realize transformacg6es. Percebe-se uma visdo macro das praticas
pedagdgicas que envolvem questdes epistemoldgicas, sociais e histdricas. Assim, tais praticas
convivem com decises que antecedem e transcendem a pratica da sala de aula e todas elas
repercutem na agédo docente.

Segundo Franco (2012, p.159), “[...] pode-se dizer que as praticas docentes nao se
transformam de dentro da sala de aula para fora, mas ao contrario”, ou seja, a atuacdo docente
pode ser transformada para melhor ou para pior conforme se apresentam as préaticas
pedagdgicas instituidas. Assim o é, pelo contexto educacional negociado ou imposto,
produzido historicamente, permeado por questdes culturais e ideoldgicas.

De qualquer sorte, a pratica docente configura-se em pratica pedagogica quando
dialoga com as questdes educacionais, ou seja, quando sua pratica esta “[...] pedagogicamente
fundamentada”, no sentido do professor construi-la conhecendo o que, porque e como faz
(FRANCO, 2012, p.122). Nesse sentido, 0 que esperar da pratica pedagdgica do docente do
ensino superior na contemporaneidade? Espera-se uma pratica consciente, ou como conceitua
Franco (2012), uma pratica intencional, que significa o exercicio da docéncia com
conhecimento sobre sua prépria acao.

Masetto (2003) ao discutir a necessidade e atualidade do debate sobre competéncia
pedagdgica e docéncia universitaria, considera que os professores deste nivel de ensino nédo
refletem sobre sua atuacdo e, por isso, ndo entendem o porqué das novas exigéncias
regulatorias e educacionais, bem como da necessidade de superacdo de uma prética
descomprometida, para os dias atuais.

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo Superior (BRASIL, 1998) explicita que 0s
docentes do ensino superior devem ocupar-se com sua competéncia pedagdgica no sentido de
ir além do repasse cognitivo das disciplinas que lhe sdo afetas. E de que forma? Por meio de
uma politica vigorosa de desenvolvimento de pessoal promovida pelas instituicdes de
educacéo superior.

Devem ser estabelecidas politicas claras relativas a docentes da educacao superior, que
atualmente devem estar ocupados, sobretudo, em ensinar seus estudantes a aprender e a tomar
iniciativas, ao invés de serem unicamente fontes de conhecimento. Devem ser tomadas
providéncias adequadas para pesquisar, atualizar e melhorar as habilidades pedagogicas, por
meio de programas apropriados de desenvolvimento de pessoal, estimulando a inovacao
constante dos curriculos e dos métodos de ensino e aprendizagem, que assegurem as
condigdes profissionais e financeiras apropriadas ao profissional, garantindo assim a

exceléncia em pesquisa e ensino, de acordo com as provisdes da Recomendacéo referente ao



Estado do Pessoal Docente da Educacdo Superior aprovado pela Conferéncia Geral de
UNESCO em novembro de 1997 (UNESCO, 1998).

Também a Recomendacdo Referente ao Pessoal Docente (UNESCO, 1996), em seu
predmbulo, prescreve que todos estdo “[...] conscientes de que é necessario que 0 ensino
superior seja alvo de reforma para se adaptar as mutacdes sociais e econdémicas e que 0
pessoal docente do ensino superior participe nesse processo”. (UNESCO, 1996, p.01). O item
VI, 37 -Preparacdo para profissdo - diz que a politica de admissao para as carreiras do ensino
superior deve englobar qualidades morais, intelectuais e pedagdgicas.

Portanto, ao professor do ensino superior na contemporaneidade € exigivel, dentre as
competéncias ja estabelecidas, a competéncia pedagogica em sua pratica. Agindo
pedagogicamente, no sentido conceitual lato proposto por Franco (2012), o docente se
assumiria como profissional da educagdo, para além de outras profissdes por ele exercida.

Nessa perspectiva, alguns temas discutidos pela literatura educacional tem direta
repercussao para o0 desenvolvimento de uma pratica pedagdgica contemporanea.
Estabelecemos trés deles como principais para apresentacdao e investigacdo nesta pesquisa,
que foram: a formacdo profissional docente; as concepcbes de ensino-aprendizagem do
professor e; as relagcdes interpessoais concebidas e estabelecidas nessas praticas.

A formagcao docente

Os debates acerca da formagdo do professor do ensino superior e de sua
profissionalizacdo na contemporaneidade aumentaram na mesma medida em que se
ampliaram seus significados e interpretacdes, favorecida pela prépria liberdade em que se
configura a docéncia universitaria no Brasil, tanto em termos legais quanto institucionais e
individuais.

No Brasil, a docéncia no ensino superior ndo é disciplinada legalmente. N&o ha critério
Unico para ingresso na carreira, piso remuneratorio, estatuto. A Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) em seus artigos 66 e 52, Il, prescreve, respectivamente, que: “[...] a preparacdo para o
magistério superior far-se-a em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em nivel de
mestrado e doutorado”. (BRASIL, 1996, p.23), e que “[...] as instituicbes devem caracterizar-
se por no minimo um terco do corpo docente com mestrado e doutorado”. (BRASIL, 1996,
p.18). Os termos de ambos o0s artigos ndo comportam exigéncia de formacéo especifica para o

exercicio da docéncia.



Pesquisas tém revelado que a preparacdo para 0 magistério recomendada pela lei
raramente faz parte da pds-graduacédo stricto sensu (ALMEIDA, 2012; OLIVEIRA, 2010).
N&o obstante a recomendacéo legal, hd um vacuo no espaco ao qual, prioritariamente — termo
utilizado pela prépria lei -, deveria ocorrer a formagdo didatico-pedagdgica para a docéncia
superior.

No que se refere a oferta de mestrados e doutorados, o cenario ndo é equilibrado, e a
ma distribuicdo pelo pais, favorece algumas regides em detrimento de outras. O aumento na
guantidade dos cursos nao foi proporcional a expansdo do ensino superior €, por conseguinte,
ao aumento da demanda por docentes. Na regido Norte do Brasil, onde esta situado o Estado
do Amap4, local escolhido para esta pesquisa, por exemplo, poucos sdo 0s professores
titulados, particularmente pela limitacdo na oferta de cursos e vagas.

Conforme salienta Pimenta e Anastasiou (2002, p.154) a “[...] formac&o docente para o
ensino superior ainda fica a cargo de iniciativas individuais e institucionais esparsas, que nao
se referem a um projeto nacional ou da categoria docente”.

Essa realidade gera uma disparidade de perfis docentes no pais, para além da
diversidade peculiar a funcdo de professor. Isso, por sua vez, impede a construcdo identitéria
da docéncia superior como profissdo. O que pode ser visto como flexibilidade prépria da
atividade de professor é, na verdade, uma instabilidade que acaba por gerar uma categoria
profissional dispare, onde uns sdo doutores e outros graduados, onde uns dedicam-se
exclusivamente a profissdo, outros parcialmente, onde uns ganham por hora, outros por
limites fixados pelo Estado ou por projeto aprovado, onde uns optam pela préatica pedagogica
aperfeicoada e outros por manter-se na zona de conforto do tradicionalismo.

Um ponto que interfere diretamente na consolidacdo da identidade profissional é a
inexisténcia de regulacdo da docéncia superior no Brasil. Com efeito, a configuragdo de uma
profissdo, da-se por meio da delimitacdo das formas de ingresso, modos de atuacdo, direitos e
deveres. Entretanto, no dizer de Goulart (2010, p.370), a profissdo de professor apresenta-se
como uma “[...] semiprofissdo ou profissdo ndo emancipada, uma vez que é submetida a
prescricdes de regras e direitos gerais, com o minimo de apoio juridico no que diz respeito a
delimitacdo de suas atividades”.

Estranhamente, a expansdo do ensino superior brasileiro ndo foi acompanhada de
mecanismos de formacdo de docentes que pudessem dar conta das antigas e novas tarefas. A
educacao superior tem sido feita a base da “[...] improvisacdo docente e do patrimonialismo e,
causa espécie, que o0 grau superior é o Unico para o0 qual ndo ha previsao legal de formacao
especifica para o magistério”. (CUNHA, 2004, p.798).



Dessa forma, a pratica pedagogica deveria ser compreendida pelo docente do ensino
superior, bem como deveria apresentar-se dentre os critérios de recrutamento de professores,
sem a qual o profissional de outras areas ndo teria acesso ao seu exercicio. Como qualquer
outro tipo de atividade profissional, os docentes devem formar-se para poder desempenhar
adequadamente as suas fungdes.

A omissao estatal na regulacdo da docéncia do ensino superior, principalmente quanto
a prescricdo sobre a formacdo especifica para o magistério, fragiliza o processo de

identificagdo da docéncia como profissao, refletindo-se na sua desvalorizagéo.

O processo de ensino-aprendizagem

A prética universitaria vive, ainda hoje, baseada na metodologia jesuitica e no modelo
organizacional francés. A maneira como se efetiva a relacdo professor/aluno e
ensino/aprendizagem ainda é rigida, caraterizada pelo objetivo de profissionalizar, mais do
que pela producdo do conhecimento. E centrada no professor repassador e no estudo de
manuais ou obras classicas. Caracteriza-se ainda, pela passividade na aceitacdo das propostas,
na obrigatéria memorizagdo do contetdo e na forca do sistema avaliativo medido
objetivamente.

A abordagem comumente conhecida e praticada no processo de ensino-aprendizagem
brasileiro é a tradicional, especialmente quando falamos em educagdo superior. Volta-se,
ainda hoje, para uma pratica onde o ensino é valorizado em detrimento da aprendizagem,
dando margem a uma dissociagao que, por sua natureza, deveriam complementar-se.

A composicdo das palavras ensino e aprendizagem é proposital e tem o sentido de
criar uma expressao significativa para quem atua na educacdao. Ambas sdo interdependentes e
desenvolvem-se num processo continuo e gradual. O ato de ensinar despreocupado com o
efeito do aprender ndo produz resultado e ndo interfere no objetivo principal da educagédo que
¢ a evolucédo do conhecimento e do cidadao.

Atualmente, existe uma substituicdo e ndo uma variedade de metodologias no ensino
superior. Alguns docentes simplesmente substituiram a aula expositiva por seminarios como
estratégias em sala de aula. Portanto, a opcao foi a modificacdo de uma estratégia por outra e
ndo a multiplicidade metodoldégica. O processo de ensino-aprendizagem continua sob o
mesmo paradigma tradicional, onde somente um fala e os demais escutam.

Afirma Masetto (2010) que, compreender a aula no ensino superior como espago e
tempo de aprendizagem por parte do aluno e do professor, modifica completamente o quadro



privilegiado somente para a acdo do professor. Portanto, a sala de aula é espago e tempo no
qual e durante o qual “[...] os sujeitos de um processo de aprendizagem (professor e alunos) se
encontram para juntos, ora professor e alunos, ora alunos e alunos, ora alunos individualmente
realizarem uma serie de atividades (na verdade interatividades)”. (MASETTO, 2010, p.12).
Para ultrapassar o desafio de transformar a docéncia baseada no ensino, para a
docéncia baseada na aprendizagem, é necessaria uma dupla competéncia dos bons
professores: a competéncia cientifica, como conhecedores do campo da ciéncia a ser ensinada
e, a competéncia pedagolgica, com pessoas comprometidas com o processo de ensino-
aprendizagem (ZABALZA, 2004). Para desenvolver a competéncia pedagdgica, no entanto,
s80 necessarios conhecimentos para os quais 0s professores ndo estdo preparados e nao sdo

conhecedores em virtude da falta de formacao para o magistério.

As relacgdes interpessoais

A atividade docente pressupde relacionamento. Um numero cada vez maior e mais
diversificado de alunos rodeia o professor universitario, num circulo de demandas para o qual
Ihe s&o exigiveis conhecimentos que ultrapassam aqueles apreendidos na graduac&o.

As habilidades sociais séo, no dizer de Del Prette e Del Prette (1998, p.205-206), um
ramo da psicologia que estuda o desenvolvimento interpessoal, “[...] entendido como a
capacidade de estabelecer e manter interacGes sociais produtivas e satisfatorias diante de
diferentes interlocutores, situagdes e demandas”. Esses estudos psicossociais estdo cada vez
mais direcionados para as questdes educacionais, dados os efeitos que a capacidade ou
incapacidade de interagir socialmente podem ter nos processos de ensino-aprendizagem.
Assim, a atuacdo do professor no sentido de conduzir, mediar, e participar dessas interacdes
requer um conjunto de habilidades interpessoais profissionais cujos déficits podem explicar
em parte, o padréo passivo e transmitivo-receptivo ainda predominante nas salas de aula [...]
0 reconhecimento da dimensdo social do desenvolvimento e da aprendizagem impulsiona a
busca por estratégias de ensino onde a comunicacdo interpessoal, principalmente a mediada
pelo professor, assume um papel cada vez mais central no processo educativo. Assim pode-se
afirmar que o desenvolvimento interpessoal dos alunos facilita esse processo embora dependa
também das condigdes estabelecidas pelo professor (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 1998,
p.212-213).



Vé-se dessa forma que ndo obstante seja necessario o desenvolvimento interpessoal do
aluno, é do professor o papel central de promover um relacionamento favoravel ao
conhecimento em sala de aula.

Em face da ampliacdo do debate sobre as questdes éticas no exercicio das profissdes e
da ascensdo de valores como: paridade de direitos e dignidade da pessoa humana houve um
reflexo no relacionamento professor-aluno, pois o educador representa um modelo pela
natureza de sua atividade. Praticas baseadas em superioridade e arbitrariedade docentes
passaram a ser questionadas e o professor necessitou corporificar as palavras pelo exemplo
(FREIRE, 2011) e reconstruir novas relagdes em sala de aula.

Além das pesquisas no campo da psicologia, recentes avancos da neurociéncia
também tém demonstrado, de acordo com Gracioso (2011), que o aprendizado é mediado
pelas emogdes e que estas podem potencializad-lo ou prejudica-lo, pois os estimulos
emocionais sdo mais poderosos do que os estimulos racionais e, portanto, dominam o
processamento cerebral. Assim, na reflexdo sobre a escola do futuro, € preciso incorporar as
emoc0Bes dos alunos nas consideracBes dos professores quando desenvolvem as experiéncias
formativas.

Devido a lacuna na formacdo do professor do ensino superior, ndo ha percepcao, ou
mesmo sensibilidade de sua parte, sobre a dimensdo de sua influéncia na formacao
profissional e também pessoal do seu aluno, e nem da projecdo futura que dela decorre.
Assim, é necessario reconhecer que o sucesso dos professores dependera da sua interagdo com
os alunos e com o uso construtivo das emogOes na sala de aula, ultrapassando o plano
racional, conforme Gracioso (2011).

De fato, o docente na universidade ainda ndo desenvolveu a capacidade de medir sua
referéncia como profissional e pessoa frente aos seus alunos, mantendo ndo raras vezes uma
distancia que compromete as relagdes interpessoais e, por conseguinte, a motivacdo para o
aprendizado. Talvez a falta de formacdo ou a autoridade arraigada - onde nao € admissivel a
parceria ou a igualdade professor-aluno - ou mesmo talvez, um descompromisso com o
exercicio da docéncia, interfiram nessa falta de consciéncia em ampliar as interagdes na
escola superior.

Freire (2011, p.138) nos diz que “[...] € preciso descartar a falsa separacdo entre
seriedade docente e afetividade, ndo sendo possivel condicionar a avaliacdo do trabalho
escolar de um aluno ao maior ou menor bem-querer que tenha por ele”. A  distdncia que

outrora mediava as relagdes professor-aluno ndo tem mais lugar na educacéo, e atualmente



deve haver uma tentativa constante de aproximacdo dos sujeitos no processo de ensino-
aprendizagem.

Machado (2009) nos conduz a pensar que existem sempre alguns nos/feixes na relacdo
do aluno com o professor, mas € dele a fundamental funcdo de atuar como mediador,
negociador, convencendo-os da relevancia de sua percepcao, e acrescentamos, € dele também
a funcéo de ouvir e perceber quando deve recuar.

A préatica docente contemporanea deve ser permeada pela “reflexividade” e pelo
desenvolvimento do aspecto afetivo-emocional entre os sujeitos-parceiros do processo de
ensino-aprendizagem. A profissdo docente € uma profissdo de interagdes humanas e como tal
deve ser compreendida, situando a responsabilidade do professor para com o outro e ndo sé
para com o conteddo (RAMOS, 2010; MASETTO, 2010).

As concepcdes docentes

Com o objetivo de conhecer as concepcdes docentes com enfoque nas dimensdes:
formacdo profissional, processos de ensino-aprendizagem e relagBGes interpessoais e,
contrasta-las com os aspectos relativos a pratica pedagogica contemporanea, aplicou-se um
questionario a sessenta e quatro docentes que atuam em instituices do ensino superior
localizadas no Estado do Amapa.

O Amapa localiza-se no extremo norte do Brasil. Em 1943 foi elevado a categoria de
Territorio Federal e, com a promulgagdo da Constituicdo em 1988, transformado em Estado-
membro da Republica Federativa Brasileira.

A histdria do ensino superior no Amapa é recente - se considerarmos que no Estado
vizinho, o Pard, os cursos superiores existem desde 1957, com a instalacdo da Universidade
Federal do Pard. Em 02 de marco de 1991, foi instalada a primeira instituicdo de ensino
superior do Estado do Amapa, uma universidade publica federal. Um ano depois, foi criada a
primeira faculdade privada e, no periodo que compreende 1996 e 2006 foram instaladas
outras vinte e trés instituicdes de ensino superior (BRASIL, 2013).

A hipdtese a ser confirmada € a de que, a oferta relativamente recente de cursos
superiores, favorece uma atuacdo docente mais inovadora, e, por conseguinte, uma pratica
pedagdgica alinhada a modelos contemporaneos.

As questdes fechadas do instrumento de pesquisa serdo apresentadas, para este

trabalho, em trés afirmacdes por categoria, valoradas de acordo com a Escala Likert de cinco



pontos, estabelecendo como grau de importancia: nada importante (NI); pouco importante
(PI); neutro (N); importante (1) e muito importante (MlI).

A formacdo profissional é a primeira categoria a ser analisada. As valoracdes
basearam-se nas seguintes frases, com os respectivos graus de importéncia: 1 — Capacitar-se
por meio de titulagé@o, aos quais 46 (71,88%) professores afirmaram ser muito importante; 14
(21,88%) importante; 03 (4,69%) neutros; 01 (1,56%) pouco importante e nenhum nada
importante; 2 — Realizar cursos de formacéo especifica para professores, onde 34 (53,13%)
acreditam ser muito importante; 24 (37,50%) importante; 05 (7,81%) neutros; 01 (1,56%)
nada importante e nenhum pouco importante; 3 — Ter consciéncia da importéncia da
formacgdo pedagogica para o exercicio da docéncia, com 36 professores considerando muito
importante; 23 (35,94%) importante; 03 (4,69%) neutros; 01 (1,56%) pouco importante e 01
(1,56%) nada importante (TABELA 1).

Tabela 1 - Valoragdes em numeros absolutos e porcentagens atribuidas pelos docentes
sobre a categoria Formacao Profissional

FORMACAO PROFISSIONAL

Grau de importancia

Frase a ser analisada

NI Pl N | Ml

1 Capacitar-se por meio de 0 1 3 14 46
titulagdo. 0% 156% 4,69% 21,88% 71,88%

5 Realizar cursos de formacéo 1 0 5 24 34
especifica para professores. 1,56% 0% 781%  37,50% 53,13%

Ter consciéncia da importancia 1 1 3 23 36

3 daformacdo pedagogica para o

L. N 1,56% 156% 4,69% 3594% 56,25%
exercicio da docéncia.

Fonte: Elaboracéo propria.

A frase lcapacitar-se por meio de titulacdo foi bem valorada pelos professores, com
90% deles afirmando ser muito importante ou importante a realizacdo de pos-graduacéo
stricto sensu. Percebe-se a contribuicdo da exigéncia legal (BRASIL, 1996) que determina o
minimo de um ter¢o do corpo docente com mestrado ou doutorado nas instituicdes de ensino
superior do Brasil para a conscientizacdo do professor sobre essa necessidade, ndo obstante a
limitacdo destes cursos na regido Norte do Brasil.

O conjunto das frases valoradas nesta categoria demonstra que a formacéo profissional
para o exercicio da docéncia ndo é irrelevante na concepcéo docente. Trinta e seis professores
afirmaram ser muito importante e vinte e trés valoraram como importante conscientizar-se

sobre a relevancia da formacdo pedagogica para o exercicio da docéncia. Entretanto, dois



professores consideraram essa preocupagdo pouco ou nada importante, e cinco permitiram-se
permanecer neutros quanto ao tema.

E um dado que preocupa, pois a reflexdo ou conscientizacio antecedem a acdo e a
motivagédo para a mudanca. Se existem professores sem a consciéncia sobre a importancia da
formagdo pedagégica para o exercicio da docéncia, pouca disponibilidade eles terdo para a
realizacdo de cursos de aperfeicoamento. E o que se percebe na valoracdo da frase 2, cujo
numero de professores que acreditam ser muito importante realizar cursos de formacéo,
diminui para trinta e quatro e 0s que Sa0 neutros aumenta para cinco.

Permanecer-se na neutralidade ou n&o considerar como muito importante a
qualificacdo para atuar na docéncia universitaria, € sindbnimo de estagnacdo e de falta de
responsabilidade com a educacdo do qual o professor é sujeito. Para Almeida (2012, p.74) a
formacdo especifica é das uma das dimensdes da formacgdo profissional, ou seja, é a
capacitacdo para exercer uma atividade de trabalho que requer conhecimentos e habilidades
especializados. Dessa forma, se o “[...] campo de trabalho do professor é o ensino, deduz-se
que sua formacéo é entdo o processo por meio do qual ele aprende a ensinar e a compreender
o0 seu fazer”. (ALMEIDA, 2012, p.74).

Percebe-se que, ndo obstante os docentes considerarem muito importante a formagao
especifica, a disposicdo para realizar cursos ndo é tdo bem valorada. Quando se transfere o
campo da “conscientiza¢do” para o campo da “realizacdo”, ou seja, da modificacdo do modelo
real pela disposicdo dos professores em preparar-se para o exercicio da docéncia em sala de
aula, o grau de importancia é menor.

A pedagogia contemporanea defende a ideia de que a constru¢do de uma perspectiva
de profissionalizacdo docente envolve a dualidade “[...] s6lidos conhecimentos da &rea
especifica e igualmente solidos conhecimentos da &rea pedagdgica”. (TEIXEIRA, 2009, p.32)
e, de acordo com os resultados, a concepgdo de parte dos professores é valorar a formacao
docente com pouca importancia ou neutralidade.

Almeida (2012, p.72) contribui com a perspectiva de “[...] atribuir sentido aquilo que
se pratica”, articulando a atuacdo docente com a teoria, mas ancorada na reflexdo e na
avaliacdo da prépria atividade. Afirma a autora que, para a maioria dos professores é dificil
alterar o referencial de docéncia com que se conviveu no passado, por isso “[...] refletir sobre
si e seu percurso formativo criticamente, permite desconstruir a experiéncia vivida e organizar
outras referéncias para a préatica docente.” (ALMEIDA, 2012, p.72).

Na categoria processo de ensino-aprendizagem foram apresentadas trés frases, sendo

que a frase 1 considerar que no processo ensino-aprendizagem o professor deve se preocupar



com a variedade e quantidade de nogdes, conceitos e informacdes foi avaliada como muito
importante por 37 (57,81%) sujeitos; importante por 24 (37,50%); neutro por 01 (1,56%) ;
pouco importante por 01 (1,56%) e; nada importante por 01 (1,56%). Na frase 2 — Considerar
gue o centro do processo de ensino-aprendizagem é o professor, 04 (6,25%) acharam muito
importante; 25 (39,06%) importante; 18 (28,13%) neutros; 05 (7,81%) pouco importante; e 12
(18,75%) nada importante. Para frase 3 - considerar que 0 processo de ensino-
aprendizagem deve ser indissociado da pesquisa tivemos 23 (35,94%) docentes que
acreditaram ser muito importante; 13 (20,31%) importante; 15 (23,44%) neutros; 03 (4,69%)
pouco importante e 10 (15,63%) nada importante (TABELA 2).

Tabela 2 - ValoragGes em numeros absolutos e porcentagens atribuidas pelos docentes
dos cursos de Direito sobre a categoria Processos de Ensino-Aprendizagem

PROCESSOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Grau de importancia
NI Pl N | Ml

Frase a ser analisada

Considerar que no processo de

ensino-aprendizagem o

professor deve se preocupar 1 1 1 24 37

com a variedade e quantidade  1,56% 156% 1,56%  37,50% 57,81%

de nocdes, conceitos e

informacdes.

Considerar gque o centro do

2 processo de ensino-
aprendizagem € o professor.
Considerar que o processo de

3 ensino-aprendizagem deve ser
indissociado da pesquisa.

12 5 18 25 4
18,75%  7,81%  28,13% 39,06% 6,25%

10 3 15 13 23
15,63%  4,69%  23,44% 20,31% 35,94%

Fonte: Elaboracg&o propria.

As frases escolhidas para avaliar a concepgdo docente nos processos de ensino-
aprendizagem referem-se principalmente a abordagem tradicional apresentada por Mizukami
(1986), com o objetivo de aferir a relacdo do professor com uma pratica tradicional que,
segundo a literatura, prevalece na educacao superior, cujas caracteristicas sdo: foco no ensino;
professor como sujeito principal; preocupacdo com a quantidade e memorizagdo de
conteddos.

A frase 1 foi valorada como importante e muito importante por 61 professores (95%),
afirmando que apresentavam preocupacdo com a quantidade de nocdes, conceitos e
informacdes a ser apreendida pelo aluno. Esse dado confirma uma caracteristica prépria do
ensino superior, que é o grau de importancia que se presta a quantidade de informacdes a ser



repassada. A busca pelo conhecimento qualitativo é substituida pelo emprego de artificios de
memorizacéo, reforcando o circulo vicioso de reproducéo nos bacharelados e licenciaturas.

Considerar que o centro do processo de ensino-aprendizagem é o professor, na frase 2,
foi valorada como muito importante ou importante por 45% (29) dos professores. No entanto,
17 professores consideraram a frase como pouco ou nada importante, permanecendo 18
professores neutros em relacdo a esta afirmativa. Infere-se que a maioria dos professores
ainda concebe o docente como sujeito principal no processo de ensino-aprendizagem.
Conforme Mizukami (1986, p.14) na abordagem tradicional é o professor quem “[...] detém
0s meios coletivos de expressdo [...] € o que possui 0 poder decisorio e todos estdo sob seu
comando”. Ainda € o professor, portanto, o centro do processo na pratica pedagdgica
universitaria contemporanea.

Cabe destacar que, entrementes o grupo de 18 professores neutros (28,13%), ha 17
docentes que desconsideram a importancia desta afirmacdo, demonstrando uma relagdo
professor-aluno mais dindmica e horizontal.

Para a frase 3 percebeu-se forte dispersdo entre as valoracgdes, ressaltando o expressivo
numero de professores (13,2 %) que afirmaram ser nada ou pouco importante a associa¢ao da
pesquisa no processo de ensino-aprendizagem. E um dado inquietante, pois atuar no ensino
superior, concebendo como nada importante o ensino baseado na pesquisa é formar pessoas
com limitacdes na busca pelo conhecimento com bases inovadoras e contextualizadas. Formar
profissionais cujo ensino e a aprendizagem foram dissociados da pesquisa € uma realidade nos
Ccursos superiores e um dos principais entraves para superacao da educagéo reprodutivista.

Do total de professores, 15 mantiveram-se neutros e 36 (55%) consideraram o ensino
indissociado da pesquisa importante ou muito importante. E um ndmero pequeno em relacéo a
importancia da inovagdo cientifica na pratica do professor do ensino superior, que precisa
concebé-la como forma de superar o saber caduco e 0 modelo de ensino secundarista.

Na ultima categoria, que valora as relacBes interpessoais, obtivemos 0s seguintes
resultados, apresentados pela Tabela 3: na frase 1 - Incentivar a independéncia dos alunos, 47
(73,44%) professores afirmaram ser muito importante; 16 (25%) importante; 01 (1,56%)
neutro e nenhum pouco ou nada importante. Para a frase 2 — Dar chance aos alunos
para discordarem de seus pontos de vista, 33 (51,56%) professores acreditam ser muito
importante; 29 (45,31%) importante; 02 (3,13%) neutros; e nenhum pouco ou nada
importante. Na analise da frase 3 — Escutar com atencdo as interven¢des dos alunos, 43
(67,19%) valoraram como muito importante; 19 (29,69%) importante; 02 (3,13%) neutro; e

nenhum pouco ou nada importante.



Tabela 3 - Valoragdes em nimeros absolutos e porcentagens atribuidas pelos docentes
dos cursos de Direito sobre a categoria Relagdes Interpessoais

RELACOES INTERPESSOAIS

Grau de importancia

Frase a ser analisada

NI Pl N [ Ml

1 Incentivar a independénciados 0 0 1 16 47
alunos. 0% 0% 1,56%  25% 73,44%

2 diacordarem de seus ponosce 0, O 2 2 33
vista 0% 0% 3,13%  4531% 51,56%

3 Escutar com atencéo as 0 0 2 19 43
intervencgdes dos alunos 0% 0% 3,13%  29,69% 67,19%

Fonte: Elaboracédo prdpria.

Por mais que a atividade docente pressuponha relacéo entre pessoas, todas aprendendo
e ensinando (FREIRE, 2011), o professor ndo € preparado para se preocupar com o fator
relacional e talvez, ndo perceba qudo importante é o bem-estar interpessoal no processo de
ensino-aprendizagem.

A frase 1 que valora o incentivo a independéncia dos alunos aponta que 73% dos
professores consideram-na muito importante. De acordo com Giroux (1997) o incentivo a
busca autbnoma amplia o discurso e o interesse académicos. Isso é particularmente importante
para romper uma tradicdo no ensino superior, onde o aluno parece ser preparado para a
dependéncia. Ele convive com o professor que critica a sua subordinacdo, mas 0 mantém
subordinado, numa postura contraditoria.

Dar chance aos alunos para discordarem de seus pontos de vista, na frase 2, foi
considerado como importante e muito importante por 62 professores (96%). A humildade em
aceitar a discordancia €, segundo Freire (2011), o melhor exemplo no exercicio da docéncia.
Cabe a este o respeito “[...] a pessoa do educando, a sua curiosidade, a sua timidez, que nédo
deve ser agravada com procedimentos inibidores, exigindo o cultivo da humildade e
tolerancia”. (FREIRE, 2011, p.65).

Em menor grau de importancia em relacdo a frase anterior, foi valorada a frase 3.
Escutar com atencdo as intervencdes dos alunos, foi valorada com neutralidade por dois
professores. Diz Freire (2011, p.114) que “[...] ensinar € saber escutar [...] quem tem o que
dizer tem igualmente o direito e o dever de dizé-lo. E preciso, porém, que quem tem o que
dizer saiba, sem sombra de duvida, ndo ser o Unico ou a Unica a ter o que dizer”. Ultrapassar a
verdade absoluta na pratica docente do ensino superior, e promover o didlogo, precisa ser

consolidado como direito e dever dos sujeitos da educacéo.



As valoracOes das questdes propostas apresentam concepgfes de docéncia que
convergem em sua grande maioria, mas divergem em alguns pontos. Portanto, temos docentes
qgue representam um grupo mais inovador, reflexivo e critico, coerente com a pratica
pedagdgica contemporanea, e docentes que representam um grupo tradicional, indisposto
quanto a propria formacéo pedagdgica e acritico sobre sua pratica.

Considerac0es finais

Percebemos que, de fato, estamos num periodo de transi¢do. Transicdo paradigmatica,
transicdo social, a refletir uma transicdo do ensino superior e da docéncia. Os conceitos
pedagdgicos, em meio a reconfiguracdo assinalada, também ndo estdo mais ausentes. A “caixa
preta” da sala de aula no ensino universitario passa a ser desvendada e colocada em pauta
pelas instituicGes, pelos alunos e pelos préprios pares na academia. Vé-se, também, que a
ampliacdo do mercado para docéncia impde a rediscussdo sobre a desvalorizagdo da carreira,
a identidade docente e a formacéo especifica para atuar no ensino superior. O mundo mudou
e, nesse ja iniciado século XXI, o docente universitario redimensiona suas concepcdes, suas
praticas, sua identidade, suas perspectivas.

A hipétese de que, a recente instalacdo do ensino superior no Estado do Amapéa-Brasil,
ensejaria uma pratica pedagogica baseada em um modelo contemporaneo se confirmou em
parte. Este estudo localizou multiplas docéncias e diferentes concepcdes.

Percebemos que, ao valorar as frases sobre formacgéo profissional o docente reconhece
a importancia do aperfeicoamento pedagodgico e da titulagdo, mas ndo possui a mesma
disposicao para realizar ou participar da formacao continuada.

Nos processos de ensino-aprendizagem foi demonstrada uma concepcéo de abordagem
tradicional, ainda preocupada com a quantidade em detrimento da qualidade, onde o foco
ainda é o ensino e o professor. Apesar de a maioria ter evidenciado o tradicionalismo de suas
concepcdes, esta categoria foi a que apresentou mais dispersdo em suas escalas valorativas,
onde um grupo, ainda gque pequeno, declarou pouca importancia a memorizacdo de conteido
Ou & preocupacao com a quantidade de conceitos.

Nas valoragdes das relacfes interpessoais, ha uma tentativa de superacdo da antiga
figura do professor, cujas caracteristicas eram mais autoritarias, de comando, de
distanciamento, para uma figura de professor mais proxima e acessivel. Chamamos de

tentativa porque possui resquicios de manutencdo da autoridade e limitacdo da liberdade



discente, uma vez que ainda ha professores que se mantém neutros em relacao a aproximacao
com os alunos.

Concluindo, temos uma dualidade de concepcbes docentes. Uma, coerente com a
pratica pedagdgica contemporanea, identificada por professores que atuam num paradigma
inovador, marcado pela preocupacdo e busca por formacdo docente, producdo do
conhecimento pela pesquisa e desenvolvimento da dimensdo afetivo-emocional com os
alunos, e outra, na contramao desta pratica, baseada na auséncia de identidade docente pela
desvalorizacdo da formacdo, na importancia da quantidade em detrimento da qualidade do

conhecimento e, no menosprezo ao bom relacionamento com os discentes.

THE CONTEMPORANEOUS PEDAGOGICAL PRACTICE AND THE PROFESSORS’
CONCEPTIONS IN THE HIGHER TEACHING EDUCATION: COHERENCE AND
CONTRADICTION

ABSTRACT: This work is related to aspects of contemporaneous pedagogical practice with
the professors™ conceptions in the higher teaching education. It is discussed the professors”
education, the processes of teaching and learning and the interpersonal relations and, match
them to the valuable concepts provided by the professors. The data presented are part of an
object research of doctorate thesis, accomplished through a questionnaire applied to the
professors of Higher Education Institutions located in the state of Amapéa/Brasil. The results
showed that the professors recognize the importance of the continuous pedagogical studies,
although they do not have the same interest in order to accomplish it; that in the teaching and
learning process this approach is still characterized by traditionalism of practices and there
are signs of a wider dialogue in the interpersonal relations.

KEYWORDS: Pedagogical practice. Professor’s conception. Higher teaching education.
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