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RESUMO

ABSTRACT

FERRAMENTAS E TECNICAS DE PESQUISA
RESEARCH TOOLS AND TECHNIQUES

Transformacao Pedagodgica e (Auto)Formacao

Docente

Pedagogical Transformation and Professor

(Self) Training

Manolita Correia Lima
Taiguara de Freitas Langrafe
Danilo Martins Torini
Antonio Renato Cecconello

As rapidas transformagdes que ocorrem na contemporaneida-
de requerem mudangas no ambiente educacional. Estas, por
sua vez, engendram um novo paradigma de docéncia universi-
taria. Nesse contexto, as transformagdes que mais repercutem
sobre a pratica docente decorrem da exigéncia de orientar o
ensino pela e para a aprendizagem dos estudantes. Mas até
que ponto ja desenvolvemos as competéncias pedagdgicas
requeridas pelo processo de ensino-aprendizagem? Em que
medida temos sido capazes de criar ambientes que favoregam
a aprendizagem dos estudantes? No esfor¢co de superarmos
visbes impressionistas realizamos um levantamento de dados
com a aplicagdo de um questionario. Contamos com 301 res-
postas validas e o exercicio interpretativo dos dados ajudou
a identificar nossos principais desafios enquanto docentes de
cursos de graduagédo e tecnélogos em Administragdo. O texto
evolui da introdugdo para a descrigdo dos recursos metodolé-
gicos, seguida da descricao e interpretacdo dos dados, exer-
cicio que legitimou os achados e a sinalizagdo de desdobra-
mentos possiveis. Foi identificada a necessidade de solugdes
estruturais no processo de formacgéo e atualizagéo dos Profis-
sionais que atuam no novo contexto do Ensino Superior.
Palavras chave: Novo paradigma de docéncia universitaria,
Docéncia universitaria, Formagéo pedagdgica, Professores do
curso de Administragéo.

The rapid transformations that occur in contemporary times
require changes in the educational environment. These, in
turn, engender a new paradigm of university teaching. In this
context, the transformations that most impact on teaching
practice derive from the need to guide teaching by and for
students’ learning. But to what extent have we developed the
pedagogical skills required for the teaching-learning process?
To what extent have we been able to create environments that
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foster student learning? In an effort to overcome impressionist
visions we conducted a data survey with the application of a
questionnaire. We had 301 valid answers and the interpretive
exercise of the data helped to identify our main challenges
as undergraduate business administration teachers. The text
evolves from the introduction to the description of the meth-
odological resources, followed by the description and inter-
pretation of the data, an exercise that legitimized the findings
and the signaling of possible developments. Was identified
the need for structural solutions in the formation and actual-
ization process of professionals who perform in the new High-
er Education Context.

Keywords: New paradigm of university teaching, University
teaching, Pedagogical formation, Business Administration Pro-
fessors.

ABSTRACT

Introducao

Se ensinarmos nossos estudantes de hoje
como noés ensindvamos os de ontem,
estaremos lhes roubando o futuro.

John Dewey

As rapidas transformagdes que ocorrem na contemporaneidade requerem
mudanc¢as no ambiente educacional, temos fortes chances de estar contribuindo
para a formacéo de jovens que estardo ativos no Século 22 (HARARI, 2018). No
contexto das sociedades intensivas de conhecimento, a cristalizacdo de prati-
cas docentes orientadas por légicas do passado parece descolada dos desafios
do presente e do futuro (SORDI, 2019). Isso implica transformagdes estruturais
nas Instituicbes de Educacdo Superior (IES) e elas passam, por exemplo, pela
redefinicdo das competéncias a serem desenvolvidas, redesenhos curriculares,
indissociacao entre ensino-aprendizagem, redefinicdo das responsabilidades do-
centes e discentes etc. Frente ao exposto, ndo é exagero afirmar que caminha-
mos na diregdo de um novo paradigma de docéncia universitaria. (ALMEIDA &
PIMENTA, 2014).

Nesse contexto, o trabalho docente também requer expressivas transforma-
¢cdes, possivelmente, a que mais repercute sobre os professores € a exigéncia de
orientar o ensino pela e para a aprendizagem dos estudantes. A intensidade com
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que somos atingidos por esta transformacgao pode variar, mas se tivermos a inten-
¢do de investir no magistério superior, precisamos empreender esforcos para de-
senvolver competéncias pedagdgicas. Ha muito tempo a Educagao Superior acolhe
profissionais que exercem a docéncia superior tendo a formacao académica em
determinado campo de conhecimento como critério de selecdo. Dependendo do
campo de conhecimento, particularmente no ambito das ciéncias sociais aplicadas,
seleciona-se com base na combinagao entre formacao académica e experiéncia
profissional. Adota-se a maxima “quem sabe, automaticamente sabe ensinar” (MA-
SETTO, 2003, p.13), enfatizando o ensino de conteldos, pouco consciente dos
desafios implicados na promocao da aprendizagem.

Mas quando levamos em conta que sociedades intensivas de conhecimen-
to caminham em paralelo com sociedades intensivas de aprendizagem, dispor de
“competéncias de ensino” possivelmente sera insuficiente. Mas até que ponto
desenvolvemos as competéncias pedagdgicas requeridas pelo processo de ensi-
no-aprendizagem? Em que medida temos sido capazes de criar ambientes que
favorecam a aprendizagem? A realizacdo do mestrado e do doutorado garante o
desenvolvimento de competéncias que aproximam ensino da aprendizagem? Em
que medida nos sentimos seguros para promover as transformacdes requeridas
pela atividade docente na contemporaneidade? Assumimos o pressuposto de que
jamais havera plena seguranga, uma vez que os desafios implicados no proces-
so de ensino-aprendizagem nos levardo a buscar permanentemente recursos di-
daticos-pedagdégicos que nos permitam ampliar as condicdes que favorecam a
aprendizagem dos estudantes. Possivelmente, a consciéncia de que o exercicio da
docéncia requer o perfil de um profissional polivalente, multifuncional e intelectu-
almente sofisticado, justifica Sordi (2019) colocar em duvida a oferta de atividades
exclusivamente orientadas para a instrumentalizagdo do docente para um agir pe-
dagogico contemporaneo.

Nesse contexto, em que termos definimos os propositos do levantamento
de dados realizado? No esfor¢co de superarmos visées impressionistas, desejamos
contribuir para o0 mapeamento de nossas praticas pedagogicas (aonde estamos?),
identificar nossos principais desafios (diagnostico) e eles apontarem para nossas
necessidades enquanto docentes dos cursos de graduacéao e tecndlogos em Admi-
nistracdo. Com isso, esperamos criar um espacgo de reflexdo fundamentada e pro-
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positiva na expectativa de pensarmos coletivamente alternativas que nos ajudem a
exercer a docéncia universitaria com mais propriedade, em sintonia com os novos
desafios que emergem na sociedade contemporanea.

O texto em tela deriva de um exercicio interpretativo de dados resultantes
de um levantamento realizado por meio da aplicagcdo de um questionario. Iremos
contrariar a arquitetura prevalecente nos artigos académicos a medida que escre-
veremos na primeira pessoa do plural, articulando as lentes tedricas e o exercicio
que transitara entre descricdo, interpretacao e reflexdo propositiva. Assim sendo, o
texto evoluira desta introdugéo, para a descrigcdo dos recursos metodolégicos mo-
bilizados. Em seguida, a énfase recaira sobre o exercicio descritivo, interpretativo e
reflexivo dos dados. Finalmente, reuniremos os achados e sinalizaremos desdobra-
mentos possiveis, além de compartilharmos a literatura consultada na fundamenta-
cao tedrico-metodoldgica.

Esclarecimentos de Natureza Metodoldgica

Nas ultimas edicdes do Encontro Nacional dos Cursos de Graduagdo em
Administracao (ENANGRAD), os organizadores explicitaram crescente preocupa-
cao de enriquecer a programacao da reunido uma vez que tem atraido um publico
diversificado em varios aspectos — idade, formacado académica, experiéncia pro-
fissional, tempo de dedicacdo a educacao superior, cidade, instituicdo de origem
e reponsabilidades assumidas no curso de Administragéo etc. — e isso implica em
diferentes demandas e diversidade de expectativas. A adesdo dos participantes
aos temas propostos tem sido tdo expressiva que nao faltam esforgos para iden-
tificar as principais demandas da comunidade académica (estudantes, professo-
res, técnicos-educacionais e gestores académicos) e oferecer variado cardapio
de atividades. E nesse contexto que a coordenacdo do tema Ensino, Pesquisa e
Formacéo de Professores se mobilizou para realizar um levantamento capaz de
gerar dados que quando interpretados pudessem identificar as necessidades de
materiais e atividades que colaborassem com a formacgao pedagdgica dos profes-
sores que integram a comunidade docente dos cursos de graduacgio e tecndlogos
em Administracéo.
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Assim sendo, realizamos um levantamento de dados por meio da elaboracao
e aplicacdo de um questionario (FOWLER, 2011) proposto a professores, particu-
larmente aqueles vinculados aos cursos de graduacgao e tecndlogos em Adminis-
tracao, oferecidos por IES localizadas nas distintas regides do Pais. Entre os meses
de fevereiro € marco de 2019 o instrumento foi elaborado e lapidado com a contri-
buicéo de dez professores com reconhecida experiéncia em pesquisa quantitativa
(GUTHER, 2003). Entre os meses de abril e maio de 2019 o link de acesso a pla-
taforma do SurveyMonkey foi divulgado pela Associagdo Nacional dos Cursos de
Graduagdo em Administragdo (ANGRAD). Simultaneamente o convite foi estendido
para a rede de contato dos propositores do levantamento. Com a combinacao de
tais agdes atingimos 301 respostas validas.

O instrumento de coleta reline 14 questdes, que evoluem de perguntas re-
lativas ao perfil do respondente (a), a percepcao das responsabilidades que singu-
larizam a pratica docente (b), a percep¢ao sobre a proficiéncia pedagdgica desen-
volvida até o momento pelo professor (c), a2 percepgao dos desafios envolvidos na
pratica docente (d), e a percepcéo sobre o alcance dos objetivos de aprendizagem
por parte dos estudantes (e). Concluimos o questionario com a solicitacdo dos ob-
jetivos de aprendizagem de uma das disciplinas que o respondente leciona. Em
tese, a maneira pela qual construimos os objetivos revela o tamanho do desafio
implicado na proposta e se conscientemente nos orientamos pelo ensino e/ou pela
aprendizagem.

Os dados resultantes da aplicagdo do questionario foram submetidos a um
exercicio que evoluiu da analise descritiva para a interpretacdo, finalizando com
uma reflexdo propositiva. Buscamos estabelecer correlagdes entre algumas respos-
tas no objetivo de gerar resultados mais robustos (MORAIS, 2010). Ha consciéncia
dos limites desse tipo de levantamento, seja no que se refere a apreensao de per-
cepcgao sobre o que é questionado, seja no diz respeito a variada margem de indu-
cdo que todo questionario pode gerar (GUTHER, 2003). No intuito de diminuir tais
limitagdes, primeiramente submetemos o questionario ao crivo de dez experientes
professores-pesquisadores nesse tipo de levantamento, e durante o 30° EnAngrad
promovemos uma oficina com a preocupacgao de discutir os resultados com os in-
teressados, qualificar os dados e refinar a reflexdo propositiva.
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Descricao e Interpretacao dos Dados

PERFIL DOS RESPONDENTES: TITULAGAO E CURSO QUE LECIONA

A experiéncia em pesquisa permite assegurar que quanto mais conhecemos
o perfil do respondente, mais é possivel significar as respectivas respostas. Isso
explica a atencdo conferida a este aspecto. Refletindo os critérios de avaliacédo
externa a que os cursos de Graduacdo estdo submetidos, a titulagdo da grande
maioria (90,3%) dos respondentes transita entre Mestre (49,3%) e Doutor (41,0%)
(Grafico1). Numeros que ultrapassam com folga a Meta 13 do Plano Nacional de
Educacéao (PNE) que trata da titulagdo dos professores vinculados a Educacgao Su-
perior — “garantir que pelo menos 75% dos professores da Educagéo Superior se-
jam mestres e 35%, doutores”.

Grafico 1 Titulagdo mais recente.

1%

.

m Bacharel
Especialista

m Mestre

® Doutor

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

Considerando os numeros relativos a titulacdo dos Professores dos Cursos
de Administracdo discutidos na Oficina de Andlise dos Dados do Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (ENADE), oferecida no EnAngrad, edicdo 2017,
constatamos uma evolugao nos dados auto declaratérios correspondente a titula-
¢do minima de Mestres nos Cursos de Administragdo — de 52,7% em 2009, para
65,6% em 2012, e 72,7% em 2015 — e de Doutores —de 9,1% em 2009, 21% em
2012, e 25,3% em 2015 (LANGRAFE, BELTRAO e BERNDT, 2017). Possivelmente
a titulacdo informada pelos respondentes que integram a nossa amostra ajude a
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entender a multiplicidade de atividades que eles asseguram realizar, simultanea-
mente, apenas exemplificando: membro do Nucleo Docente Estruturante — NDE
(67,2%), coordenador de curso (48,1%), coordenador de Trabalho de Concluséo de
Curso — TCC (28,4%), coordenador de extensao (20,9%), coordenador do Estagio
Supervisionado (18,3%).

Como era esperado, prevalecem a presenca de professores que lecionam
disciplinas oferecidas nos cursos de Administracao (83,7 %), secundariamente apa-
recem Contabilidade/Atuaria (22,5%), Engenharias (13,5%), Economia (8,4%), Ci-
éncias Sociais (7,3%) e Sistemas de Informagéo (6,7 %). Ainda foram citados outros
cursos por cerca de um terco dos respondentes (29,2%), revelando a diversidade
de areas de atuacdo uma vez que no total, 43 cursos foram mencionados.

Grafico 2 Curso que leciona (atualmente).

Administra¢do I 83, 7%
I 22,5%

Engenharia(s) I 13,5%
I 9,0%

Educacdo N 8,4%
- 7,3%
Sistemas de... I 6,7%
W 2,3%
Outros NN 29,2%

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

PERFIL DOS RESPONDENTES: COMBINACAO DA DOCENCIA COM OUTRAS
ATIVIDADES PROFISSIONAIS

Em cada dez respondentes, sete (67,6%) desempenham outras atividades
profissionais além da docéncia: metade (49,5%) de forma fixa e 18,1% esporadi-
camente. Entre os docentes desses dois grupos, 40,9% dedicam até dez horas
semanais a essas outras atividades e 20,9% tém dedicacdo que varia entre 11 a
20 horas semanais. Também ¢é significativo que quase quatro em cada dez res-
pondentes (38,2%) afirmem dedicar mais de 20 horas semanais a essas outras
atividades profissionais, com prevaléncia dos que possuem dedicagédo acima de
30 horas por semana (24,1%) (Grafico 3). Trata-se de expressiva carga de trabalho
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e isso remete a quatro questdes: 1) no grupo de respondentes, prevalecem pro-
fessores-profissionais ou profissionais-professores, com quais implicagcdes para
as transformacdes didatico-pedagdgicas atualmente requeridas? 2) considerando
a carga de trabalho semanal que grande parte dos professores cumpre, questio-
na-se qual é o tempo reservado para os estudos, particularmente de questoes re-
lacionadas a docéncia? 3) o ensino orientado para a aprendizagem € exigente em
tempo, tanto para dedicar as atividades de planejamento, quanto de realizacéo,
avaliacdo da aprendizagem em processo e feedback, como é possivel equilibrar
tudo isso com tantas e simultaneas demandas profissionais? 4) em que medida
isso representa um freio no exigente processo de transformagao pedagogica atu-
almente requerida?

Grafico 3 Desempenho de atividades estranhas a docéncia.

B Sim
Sim, apenas esporadicamente
® Nio

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

PERFIL DOS RESPONDENTES: TEMPO DE DEDICAGAO A DOCENCIA E ViN-
CULOS INSTITUCIONAIS

Além de uma formacao académica admiravel (90,3% sdo mestres e/ou dou-
tores), o grupo declara acumular expressivo tempo de experiéncia na docéncia uni-
versitaria: cerca de seis em cada dez lecionam ha mais de 12 anos; destes, 20,7%
ja trabalham ha mais de 25 anos como professores nesse nivel de ensino. Outros
40,8% possuem experiéncia entre 12 a 24 anos, dois em cada dez afirmam, por sua
vez, ter experiéncia de até 11 anos no exercicio da docéncia universitaria (Grafico 4).
A formacgdo académica, associada a experiéncia docente ajuda a explicar o nimero
de coordenadores de curso (48,1%) e representantes do NDE (67,2%), por exem-
plo — sabidamente, tratam-se de funcdes que envolvem responsabilidades voltadas
para a estruturacdo dos cursos de Administracao.
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Grafico 4 Tempo de dedicacao a docéncia universitaria.

5%

B Entre 1 e 5 anos
Entre 6 e 11 anos

M Entre 12 e 24 anos

M Entre 25 e 34 anos
Entre 35 e 40 anos

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

PERFIL DOS RESPONDENTES: ETAPAS DA TRAJETORIA PROFISSIONAL
DOCENTE

Independentemente da geracdo e do género, no curso de nossa trajetoria
docente vivemos as mesmas etapas? Considerando as etapas vividas, qual € a
imagem que projetamos de nés mesmos, enquanto docentes, em cada uma delas?
Com o tempo e a experiéncia docente, tornamo-nos mais competentes e seguros?
Mais felizes e realizados? Mais prudentes, conservadores e céticos? Quais sdo os
piores e os melhores anos da docéncia? Quais sdo os fatores que contribuem para
que o final da trajetéria docente seja marcado pela serenidade, pelo conflito e/ou
pela desmobilizag&o?

Estas questbes merecem ser investigadas porque os resultados conhecidos
traduzem parcialmente o contexto em que vivemos. Estamos superando uma visao
binaria que separa tempo de estudo e trabalho, vivemos cada vez mais, e dificil-
mente nos aposentaremos. Assim sendo, a curva que Huberman (2000) propde
na busca de traduzir o ciclo de vida de um professor — ingresso, estabilizacao,
diversificacdo, serenidade / distanciamento, desinvestimento / preparacéo para a
aposentadoria — requer atualizagdo. Consequentemente, ao elaborarmos o instru-
mento de coleta, ndo associamos o término do itinerario docente com o fim da
trajetdria profissional. Acreditamos que os dados relativos a formac&o académica e
a experiéncia docente ajudam a compreendermos a imagem que os respondentes
formam e projetam de si, quando levam em conta o percurso profissional enquanto
professores universitarios.

DOI 10.13058/raep.2020.v21n1.1739 Administracao: Ensino e Pesquisa
©(® ISSN 2358-0917 Rio de Janeiro v. 21 n° 1 p. 214-243 Jan-Abr 2020

222



https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.pt_BR

Transformacéo Pedagdgica e (Auto)Formagao Docente
Pedagogical Transformation and Professor (Self) Training
Manolita Correia Lima \ Taiguara de Freitas Langrafe | Danilo Martins Torini | Antonio Renato Cecconello

Tabela 1 Trajetéria docente e autoimagem.

...sou um Professor que, apesar de ter encontrado um caminho, tem
consciéncia de que a docéncia requer permanente processo de (auto) 30%

formacao

...sou um Professor seguro, ciente da qualidade de seu proprio traba- 9994
Iho, realizado, reco-nhecido pelos estudantes e pelos pares

...sou um Professor consciente de ter realizado um bom trabalho, mas 299
que deseja se engajar em novos projetos.

...sou um Professor experiente, comprometido, disposto a compartilhar 16%

0 que sabe, em busca de boas oportunidades e de reconhecimento

...sou um Professor com pouca experiéncia, em inicio de carreira, dis-
posto a explorar experiéncias que fornecam bases necessarias para 9%
uma atuacao docente satisfatoria

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

Reafirmamos, trata-se de um grupo excepcional, enquanto um pouco mais
de 60% se consideram experientes, seguros e conscientes de que realizam um
bom trabalho, menos de dez por cento (9,3%) estdo dando os primeiros passos
na direcao de uma trajetéria profissional docente. Mais de ¥4 (30%) se veem como
um professor que, apesar de ter encontrado um caminho, tém consciéncia de que
a docéncia requer permanente processo de (auto)formacgao, alids, como qualquer
atividade profissionall Chama atencédo o fato de 22,3% serem conscientes de ter
realizado um bom trabalho, mas almejarem novos projetos, outros desafios. Aponta
para um grupo que nao reconhece a aposentaria como um fim de um percurso pro-
fissional, reafirmando o que argumenta Harari (2018).

Mesmo que os numeros sejam animadores, suscitam questionamento. Cor-
roborando o que varios autores asseguram, Colet (2009), Soares e Cunha (2010) ar-
gumentam que o professor universitario constroi sua identidade docente a partir de
vivéncias pouco estruturadas — na troca com familiares, na observacao da pratica
de antigos professores, na propria experiéncia autodidata, além das trocas com co-
legas de profissao e da reacado dos estudantes com quem tem oportunidade de tra-
balhar. Essa percepcéao é reforcada pelos dados reunidos uma vez que 35,8% dos
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respondentes afirmam ter alcancado proficiéncia didatico-pedagdgica exclusiva-
mente na pratica, 17,2% pela participacao a diversos minicursos, palestras, oficinas
e workshops, 10,8% pela participacdo em uma disciplina dedicada a temas relacio-
nados a didatica do ensino superior e 5,7% se declaram exclusivamente autodidata
(apenas 30,4% afirmam ter investido em cursos de formagdo em Educagéao).

Assim sendo, como fomos capazes de desenvolver caracteristicas de um
profissional polivalente, multifuncional, intelectualmente sofisticado (RUIZ et al.,
2017)? Se traspusermos esses dados para qualquer outra ocupacado, em que me-
dida confiariamos no desenvolvimento das competéncias exigidas de um arqui-
teto, ou de um enfermeiro, quem sabe de um piloto de avido? Até que ponto a
naturalizagcado da docéncia superior seria um entrave a consolidagao de um ensino
efetivamente orientado para a aprendizagem? Em que medida isso contribui para
a desvalorizacao social dos professores universitarios? Nao parece curioso que os
professores sejam responsabilizados pela crise da educagao e, ao mesmo tempo,
reconhecidos como a principal alternativa para as solu¢gées dos problemas decor-
rentes? (RUIZ et al., 2017).

A figura do “professor taxista” € praticamente ausente da amostra. Apesar
de 94,0% atuarem em cursos de graduagcdo em Administragdo, considerando o
numero de vinculos de trabalho que possuem, prevalecem aqueles associados a
apenas uma IES (78,7%) e reduzido numero esta vinculado a duas (14,3%), trés ou
mais instituicdes (7,0%). O que pode ajudar a explicar o elevado nimero de res-
pondentes que declara desempenhar outra atividade profissional, além da docéncia
(67,6%), de forma regular (49,5%) ou esporadica (18,1%), dedicando, para isso,
uma carga hordaria igualmente elevada: 40,9% até 10 horas semanais, 20,9% entre
11 e 20 horas semanais, 14,1% entre 21 e 30 horas semanais e 24,1% mais de 30
horas semanais.

O crescente numero de professores com contrato de dedicagdo em tempo
integral ou parcial é reforcado pela série histérica elaborada por Langrafe, Beltrao e
Berndt (2017): 45,4% em 2009, 66% em 2012 e 73% em 2015. Dados que apontam
para alguma consolidagdo dos cursos de Administragdo, mas que merecem ser
aprofundados uma vez que as disciplinas técnicas do curriculo do curso de Admi-
nistragéo requerem professores com consistente formacao académico-pedagogica
e vivéncia pratica.
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Grafico 5 Vinculo profissional dos professores.

79%

14% 5% 2%

Colunal

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

PERFIL DOS RESPONDENTES: DOCENCIA E ATIVIDADES DE ORIENTAGAO

A grande maioria dos participantes leciona em cursos de Graduacgao (94,0%).
Pelo fato de combinar admiravel formacao académica, experiéncia com atividades
profissionais além da docéncia, um pouco mais da metade (54%) trabalha simulta-
neamente na pés-Graduagéo /ato sensu. Um grupo expressivamente menor (15,8%)
declara lecionar em programas de pés-graduacgao stricto sensu — praticamente o
mesmo grupo que assegura ser editor de revista cientifica (16,5%). Contudo, mais
da metade (66,3%) informa dedicar-se a atividades que envolvem pesquisa e pu-
blicacdo, um pouco menos da metade (45,4%) afirma elaborar pareceres de traba-
Ihos submetidos a congressos e revistas académicas, nimero quase equivalente
(44,3%) colabora na organizacdo de reunides académicas, e um numero menor
(36,6%) integra grupos de pesquisa cadastrados no CNPq.

No que diz respeito as atividades tipicamente didatico-pedagdgicas, uma
vez que envolvem competéncia para orientar, quase oito, em cada dez professo-
res, sustentam orientar Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCCs) de Graduacgao,
seguidos dos que orientam projetos de Iniciacdo Cientifica (45,9%), TCCs de Es-
pecializacdo/MBAs (42,4%) e Estagio Supervisionado (35,5%). Levando em conta
que apenas 16% sinalizam lecionar em programas de pés-graduacgao stricto sensu,
parece curioso que 18,3% assegurem orientar Dissertagcdes! Além disso, 26,6%
asseveram ter experiéncia com atividades que envolvem tutoria. Considerando que
a grande maioria leciona em cursos de Administragcéo (90,4 %), ndo surpreende que
20,0% declarem apoiar a realizacdo de projetos de consultoria desenvolvidos no
ambito das Agéncias Experimentais, a exemplo da Empresa Jr.
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Grafico 6 Desenvolvimento de atividades de orientagéo.

TCC de Graduacdo I 76,2%
Projetos de IC NN 45.9%
TCC de Especializagdo (MBAs) NN 42,4%
Estagio Supervisionado NN 35,5%
Tutoria NG 26,6%
Empresa Jr/Agéncias Experimentais NN 20,0%
Dissertacdo no Mestrado NI 18,3%
Tese no Doutorado I 6,9%
Outros N 11,7%

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

A profissdo académica tem ganhado mais complexidade, por um lado temos
cada vez mais consciéncia de que o ambiente de aprendizagem, seja ele virtual,
presencial ou hibrido, funciona como um ecossistema, um local de interdependén-
cias em que o trabalho colaborativo é imprescindivel; por outro lado sabemos que a
pratica académica pressupde a conciliagdo entre multiplas atividades, dentro e fora
do ambiente educacional e isso tem sido levado ao extremo com o produtivismo.
Além dos crescentes desafios da docéncia, espera-se éxito na pesquisa e publica-
¢ao (participar de rede internacional de pesquisadores, integrar grupo de pesquisa
interinstitucional; ser favorecido com bolsa de pesquisa concedida por prestigiosa
agéncia de fomento, desenvolver e realizar projeto de pesquisa, orientar jovens pes-
quisadores; elaborar artigos, submeter a congressos e revistas, publicar em revis-
tas de alto impacto; elaborar pareceres; organizar reunides académicas, participar
de congressos; ser (co)editor de revista cientifica, participar de comités de toda
ordem etc.); na extensdo e prestacdo de servico (desenvolver e realizar projetos
de extensao; avaliar e divulgar os resultados pedagdégicos, sociais e econdmicos
alcancados); sem falar na gestao académica (ser membro do NDE, coordenar cur-
SOs e programas variados — iniciagao cientifica, estagio supervisionado, trabalho de
conclusdo de curso, trabalhos integrados, programa de extensédo etc.). A metafora
“professor bombril” traduz a hiperatividade a que esse profissional esta submetido
(ALCADIPANI, 2005).
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PERFIL DOS RESPONDENTES: GESTAO ACADEMICA ASSOCIADA A PESQUI-
SA E PUBLICAGAO

“No contexto atual do mundo do trabalho, [...] observa -se [...] a defesa
entusiasmada da polivaléncia, entendida como atributo do trabalhador contem-
poraneo, adaptado a contextos diversos e possuidor de competéncias multiplas
que lhe permitem atuar em diferentes postos de trabalho, agregando eficiéncia e
aumento da produtividade” (RUIZ et al., 2017, p.1193). No ambiente educacional
isso ndo é excecao! Nosso seleto grupo de respondentes parece ter desenvolvido
competéncias multiplas que os habilitam a combinar atividades cuja realizagcao
transita entre ensino, pesquisa, extensao e gestao académica. No que se refere
as atividades ligadas a gestao académica, 67,2% declaram ser membros do NDE
de cursos em que lecionam e quase metade (48,1%) é coordenador de curso.
Cerca de um quarto (23,4%) coordenam TCC, seguidos daqueles que coordenam
programas de Extensao (20,9%), Estagio Supervisionado (18,3%) e Programa de
Iniciagédo Cientifica (8,1%).

No que diz respeito as demais atividades exercidas nas IES em que traba-
Iham, quase sete, em cada dez professores, dizem se dedicar a pesquisa e publi-
cagéo (66,3%), seguidos dos que trabalham com atividades de extensédo (49,5%), e
dos que desenvolvem pareceres para trabalhos inscritos em congressos e/ou revis-
tas cientificas (45,4%), contribuem na organizagao de reunides académicas (44,3%)
e participam de grupos de pesquisa cadastrados no CNPq (36,6%).

Tabela 2 Desenvolvimento de atividades de pesquisa, extensao e gestdo académica.

Pesquisa e publicagéo 66,3%

Atividades de extensao 49,5%
Parecerista em congresso e/ou revistas académicas 45,4%
Organizacéo de reunides académicas 44,3%

Grupo de pesquisa cadastrado no CNPq 36,6%

Atividades de consultoria 31,5%
Avaliacdo de cursos e IES (INEP/MEC) 18,7%
Editor Cientifico de Revista Académica 16,5%
Fonte: Questionario aplicado, 2019.
DOI 10.13058/raep.2020.v21n1.1739 Administracao: Ensino e Pesquisa

©(® ISSN 2358-0917 Rio de Janeiro v. 21 n° 1 p. 214-243 Jan-Abr 2020

227



https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.pt_BR

Transformacéo Pedagdgica e (Auto)Formagao Docente
Pedagogical Transformation and Professor (Self) Training
Manolita Correia Lima \ Taiguara de Freitas Langrafe | Danilo Martins Torini | Antonio Renato Cecconello

Como é possivel uma categoria profissional realizar com distincédo essa diver-
sidade impressionante de atividades, simultaneamente? Até que ponto o mestrado
e o doutorado sao capazes de desenvolver competéncias tdo diversas, complexas,
exigentes em tempo e dedicacao?

RESPONSABILIDADES TiPICAS DA DOCENCIA

Quando cursos e IES sao pressionados a contribuir para desenvolver multi-
plas competéncias e para isso orientar o ensino para a aprendizagem, as respon-
sabilidades docentes tém sido ndo apenas ampliadas, mas elas tém ganhado em
complexidade (SORDI, 2019). Contudo, se considerarmos a literatura nacional e
internacional sobre a contribuicdo do mestrado e do doutorado para a formacao
do professor universitario perceberemos que ha um consenso de que ela tem sido
particularmente modesta. Poucos autores se propdem a estabelecer uma relagcéo
virtuosa entre formacao doutoral e docéncia superior, Nicole Rege Colet (2009) ndo
€ excecgdo. Considerando a crescente complexidade do trabalho e as carateristi-
cas do mercado laboral para doutores, particularmente entre os paises da Europa
ocidental, a autora identifica a existéncia de um movimento em defesa de redese-
nhos curriculares visando influir sobre a diversificagdo das competéncias dos dou-
torandos na tentativa de formar um profissional polivalente. Dessa forma, espera-se
influir sobre a elevacdo das possibilidades de insercao dos doutores no mundo
do trabalho. E nesse contexto que a defesa da profissionalizagdo dos professores
ganha espaco em alguns cursos de doutorado, particularmente localizados em ins-
tituicbes na Bélgica, Suiga e Franga (COLET, 2009).

PERCEPCOES SOBRE AS RESPONSABILIDADES DOCENTES

A maioria dos professores considera como sendo de sua responsabilidade
as atividades de planejamento e curadoria das referéncias de leitura (92,0%), a di-
versificacdo dos recursos pedagdgicos (91,4%), e a concepgédo do processo de
avaliagdo da aprendizagem (91,4%). Observa-se que ha menor consenso quan-
to as responsabilidades associadas ao planejamento de atividades de verificagdo
de leitura (74,8%) (por desconhecer?), considerar os interesses dos estudantes no
planejamento e desenvolvimento da disciplina (77,7%) (por discordar?), discutir o
planejamento do ensino-aprendizagem com os estudantes (79,7 %) (mas, como re-
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conhecé-los sujeitos da prépria aprendizagem?), e planejar a oferta de feedback
construtivo (86,4%) (como oportunizar a autorregulagcao aos estudantes?). Cabe sa-
lientar que, sobretudo nos itens relativos a verificacido de leitura, oferta de feedback
e discussdo do planejamento, ha uma parcela (de até 5,3%) que sequer considera
essas atividades como sendo de sua responsabilidade.

Figura 1 Percepcao das responsabilidades Docentes.

planejar alternativas de leituras que favorecerdo o processo de ensino e...
diversificar os recursos pedagogicos
conceber a avaliagdo da aprendizagem em processo

sclecionar os conteudos que contribuem para o alcance dos objetivos de...
Conhecer os estudantes com quem ird trabalhar

Planejar o ensino e a aprendizagem: definir as competéncias que a disciplina...

estabelecer os objetivos de aprendizagem que os estudantes alcangardo ao realizar. ..
planejar a oferta de feedback construtivo

Discutir, sempre que necessario, o planejamento do ensino e da aprendizagem...

considerar os interesses dos estudantes (projetos profissionais, projeto de vida,...

planejar atividades de verificagdo de leitura

= Sim Em parte ~ ®Nao

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

O ensino orientado para a aprendizagem pressupde que o professor assu-
ma multiplas responsabilidades, e elas requerem diversas competéncias. Por isso
mesmo, a literatura tem utilizado distintos conceitos ao se referir ao professor: edu-
cador, tutor, mentor, mediador, orientador, facilitador, design educacional, instrutor,
curador de conteudos, influenciador digital etc (LIMA, SANTOS, TORINI, 2020).

PERCEPCOES SOBRE A PROFICIENCIA PEDAGOGICA

Quando se considera a complexidade das responsabilidades que recaem so-
bre os professores universitarios, saber que a formacao didatico-pedagdgica de
quase % resulta exclusivamente de sua pratica docente (35,8%), de sua participa-
¢do em atividades pontuais (minicursos, palestras, oficinas e workshops) que reque-
rem reduzida dedicagdo em tempo (17,2%), de sua participagdo em uma disciplina
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que aborda temas relacionados a didatica na educacgéo superior (10,8%) e de seu
autodidatismo (5,7 %), € impossivel permanecermos indiferentes. Ao mesmo tempo,
parece intrigante que 100% se revelem interessados por questdes relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem, mas, simultaneamente, 42 afirmem nao haver
qualquer interesse pelos resultados desse levantamento. Possivelmente, a titulagao
da grande maioria — Mestre (49,3%) e Doutor (41,0%) — confira relativa tranquilidade
entre os respondentes, mas isso seria suficiente? No momento, parece que nio!

Figura 2 As competéncias didatico-pedagodgicas resultam, principalmente.

30,4%
- 17.2%

10,8% 5.7%

ii®

Il Pritica docente (exclusivamente)
Formacao em Educacdo (especializacao, mestrado ou doutorado)
Participacdo em minicursos, palestras, oficinas, workshop etc.
Participa¢do em uma disciplina dedicada a temas relacionados a didatica do Ensino Superior

Autodidatismo

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

Considerando uma lista de atividades didatico-pedagodgica descritas no
questionario aplicado, aquelas em que os professores se consideram mais profi-
cientes estdo as de estabelecer os objetivos de aprendizagem (81,4%) e as com-
peténcias que a disciplina ministrada contribuira para desenvolver (78,1%). Mas,
sabidamente, as competéncias que determinado curso se compromete a colaborar
para desenvolver estao definidas no Projeto Pedagdgico do Curso, possivelmente
os professores ndo tenham autonomia para modifica-las. Curiosamente, os verbos
utilizados para comunicar os objetivos de aprendizagem estédo predominantemente
associados a atividades de ensino, apenas secundariamente remetem aos desa-
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fios da aprendizagem! Em seguida, quase trés quartos (74,1%) sinalizam a habili-
dade de trabalhar com abordagens multidisciplinares, e um nimero discretamente
menor (73,8%) de mobilizar os estudantes para a aprendizagem e de realizar feed-
back (73,4%) — desafios conhecidamente exigentes, dificilmente ultrapassados de
forma espontanea.

Por outro lado, em quatro atividades apenas metade dos respondentes de-
clara considerar-se como proficiente: conhecer e explorar pedagogicamente dados
relativos aos estilos de aprendizagem dos estudantes (49,5% e 51,8%, respectiva-
mente), explorar ferramentas de verificagdo de leitura (45,9%) e desenvolver proto-
colos e rubricas de avaliacdo da aprendizagem (47,2%), ou seja, atividades docen-
tes que contribuem sobremaneira para o engajamento dos estudantes (a tabela 3
relne a média ponderada da frequéncias de notas (1 a 5), que poderia ser interpre-
tada como a percepcgao dos respondentes sobre as respectivas proficiéncias).

Tabela 3 Nivel de proficiéncia pedagogica percebida.

Nota %

média Meédia

Sei estabelecer os objetivos de aprendizagem que os estu-

~ . o 4,11 82,3%
dantes alcancarao ao realizar a disciplina
Sei definir as competéncias que a disciplina que leciono con-
S 4,08 81,7%
tribuira para desenvolver
Sei trabalhar com abordagens multidisciplinares 4,02 80,5%
Sei realizar feedback construtivo 3,94 78,7%
Sei mobilizar os estudantes para a aprendizagem 3,93 78,7%
Sei explorar métodos, estratégias e ferramentas que favore-
, ) , 3,90 78,0%
cem o processo de ensino orientado pela aprendizagem
Sei explorar a avaliagdo como um recurso que favorece a
. 3,84 76,7%
aprendizagem
Sei planejar o ensino orientado pela aprendizagem 3,82 76,4%
Sei explorar recursos tecnolégicos (TIC) que favorecem o pro-
P , ) 9 T ) a P 3,66 73,2%
cesso de ensino orientado pela aprendizagem
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Sei explorar bases de dados que favorecem o processo de
. . : 3,63 68,4%
ensino orientado pela a aprendizagem
Sei explorar pedagogicamente os dados resultantes de um
questionario que revele os estilos de aprendizagem dos es- 3,42 68,1%

tudantes

Conheco instrumentos, a exemplo de questionarios, cujos re- 5 68.1%
y ) 0
sultados revelam os estilos de aprendizagem dos estudantes

Sei explorar ferramentas que me permitem verificar a dedi-
cacdo dos estudantes as atividades solicitadas antes das 3,40 68,0%
aulas

Sei desenvolver protocolos de avaliagao da aprendizagem 3,40 67,9%

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

Por que se espera que os professores consigam influir sobre o interesse dos
estudantes pelos estudos? Na sociedade do acesso, a produgédo e circulacdo de
dados e informacao é intensa. Nesse contexto, a pertinéncia da educagao superior
reside em contribuir para que estudantes sejam capazes de transformar dados e
informacdes em conhecimento. Na medida em que algumas IES, cursos e profes-
sores insistem em trabalhar com estoques de conhecimento (valorizando a ciéncia
como produto), a experiéncia formativa perde em significado, e os estudantes, ex-
postos a inuUmeras fontes de dados e informacdes, ndo conseguem imprimir rele-
vancia as experiéncias proporcionadas pelo ambiente educacional.

Apesar da riqueza de informagéo gerar a pobreza de atengéo (Herbert Si-
mon), de todas as fungdes internas que ajudam a imprimir significado ao mundo ex-
terior, a atencdo é a mais importante, na medida em que ela permite reconhecermos
0 que ¢ significativo e relevante, e produzirmos uma espécie de caos organizado
(SWICKER, 2017). Transitamos entre o espaco fisico, 0 mental, e o virtual, a disputa
pela atencado esta presente em todos eles e o tempo das pessoas € um recurso
escasso, intensamente disputado! A natureza finita do tempo implica afirmar que no
mundo da “web atencédo” tudo esta em concorréncia com tudo. Assim sendo, como
concorrer com possibilidades variadas, interessantes e efémeras? Como atrair a
atencéo dos estudantes?
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Varios autores tém contribuido para a discussao desta questado e propdem
encaminhamentos distintos, apesar de identificarmos algumas convergéncias:
Philippe Perrenoud argumenta a importancia de conhecer o estudante para con-
seguir estabelecer uma relacdo pedagdgica construtiva com ele; Frederick Ir-
ving Herzberg defende o valor de se trabalhar a motivacdo, George Kuh pondera
a relevancia de promover o engajamento, Alexander Astin justifica a centralidade
da geracao de envolvimento, Bernard Charlot argumenta o poder da mobilizacao,
e Alain Coulon discute a necessidade de comprometer o estudante — autores e
leituras imperdiveis!

PERCEPCAO ACERCA DA APRENDIZAGEM DOS ESTUDANTES

Apesar de todos os desafios pedagodgicos antes apontados, quase sete,
em cada 10 professores (67,8%), acreditam que, ao concluir um semestre, os
estudantes tenham atingido, em geral, até 75% dos objetivos de aprendizagem
da disciplina (sublinha-se que ndo estamos nos referindo a conteudos). Outros
26,7% estao convencidos de que essa faixa variou de 25% a 50% de atingimen-
to dos objetivos. As parcelas que acreditam que os estudantes atingiram 100%
dos objetivos (3,3%) e aquela que pensa que esse percentual foi abaixo de 25%
(2,3%) sao residuais.

Tabela 4 Alcance médio dos objetivos de aprendizagem.

Respondentes % Ponderacao
a) Menos de 25% 7 2,3% 12,5%
b) Entre 25% e 50% 80 26,6% 37,5%
c) Até 75% 204 67,8% 62,5%
d) 100% 10 3,3% 100,0%
Total 301 100,0% 55,9%

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

Esses resultados remetem a algumas questdes: em meio a tantos compromis-
sos profissionais, dentro e fora do ambiente educacional, em que medida a avalia-
cao da aprendizagem é realizada processualmente? Ao ser realizada, até que ponto
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€ capaz de reunir indicios / evidéncias que sustentam em que medida os estudantes
alcangaram os objetivos de aprendizagem? Lembrando que o terceiro maior desafio
dos respondentes é mobilizar os estudantes para a aprendizagem, estamos de fato
engajando os estudantes nos estudos? Estamos conseguindo formular objetivos de
aprendizagem condizentes com as competéncias que a disciplina que ministramos
se compromete a colaborar para desenvolver?

Ha décadas se sabe que a &ncora de qualquer Plano de Ensino e Aprendiza-
gem (PEA) é a definicdo dos objetivos educacionais justificadores da disciplina. Sao
eles que determinam os conteudos disciplinares (ementa), a escolha dos recursos
pedagogicos ajustados aos desafios da aprendizagem (método, estratégias, técni-
cas, ferramentas), a construgdo do processo de avaliagdo da aprendizagem (envol-
vendo feedback), a definicdo da bibliografia basica e complementar etc.

A taxonomia dos objetivos educacionais (ou de aprendizagem), proposta
por Benjamin Bloom (1972), considerou a existéncia de trés dominios: o cognitivo,
o afetivo e o psicomotor. Ao aprofundar o primeiro deles (o cognitivo), o autor es-
tabeleceu seis niveis de aprendizagem — conhecimento, compreensao, aplicacéo,
analise, sintese e avaliacdo — e quando atualizados, esses niveis sofreram dois
ajustes: passaram a ser expressos com o uso de verbos e a criatividade substi-
tuiu a sintese (FERRAZ; BELHOT, 2010). Desde entao, os objetivos educacionais
derivam de seis verbos que transitam entre o pensamento de ordem inferior e o
pensamento de ordem superior, por isso mesmo remetem a niveis crescentes de
complexidade.

Isso merece ser levado em conta ao se planejar, realizar e avaliar os re-
sultados de uma disciplina, de um médulo e/ou de uma atividade (a exemplo
de uma aula), particularmente ao estabelecer os objetivos educacionais. Algu-
mas questdes podem nos ajudar a refletir sobre o que se deseja chamar atencéo:
ao definirmos os objetivos de uma disciplina, levamos em conta o ensino ou a
aprendizagem? Ao definir os objetivos de aprendizagem, estamos primando pelo
pensamento de ordem superior ou inferior? Qual é a repercussao disso sobre a
relevancia do curso em geral, a disciplina em particular, e para a formagao acadé-
mica do estudante?
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Quadro 1 Exemplo: definicdo de objetivos educacionais (ou de aprendizagem).

235

Disciplina: Planejamento e Controle da Producio
Méddulo: Previsdo de Vendas

Ao final do Médulo “Previsdo de Vendas”, os estudantes deverdo ser capazes de:
LEMBRAR as trés hipdteses de previsio e LISTAR os padrdes tipicos de comportamento
de dados histéricos, reproduzindo-os na realizacdo de exercicios tedricos, envolvendo
os nomes das técnicas de previsdo mais utilizadas em processos estacionarios, com

Compreender

Recordar

tendéncia e com sazonalidade. PENSAMENTO DE ORDEM

INFERIOR

— ENTENDER as diferencas entre as técnicas existentes, comparando cada uma delas com
as diferentes hipdteses e padrdo de dados.

— ESCOLHER e APLICAR uma das técnicas, implementando um programa especifico ou
utilizando um aplicativo disponivel no mercado.
TR i i s . A s (*) Destaca-se que, em

— ANALISAR as diferentes medidas de erro, diferenciando-as, atribuindo significados de e e
: oy o T A L cada objetivo, o gerundio
importancia e entendendo em quais circunstancias cada uma delas é mais adequada. do verbo possibilita que

— AVALIAR os resultados obtidos por meio do emprego da técnica de previsdo, seja esclarecido o “qué”

estimando o impacto da acuracidade e das incertezas associadas a todo o processo. e “como” avaliar, até que

ponto o objetivo foi

FONTE: FERRAZ, Ana P. C. Marcheti; BELHOT, Renato V. Taxonomia de Bloom: revisdo tedrica e apresentagdo das adequag@es do alcangado.
instrumento para definig3o de objetivos instrucionais. Gestdo&Produgdo. Sio Carlos, v. 17, n. 2, 2010

Quadro 2 Exemplo: objetivos educacionais — énfase no ensino e énfase na apren-

dizagem'.
Foco na Aprendizagem
HENVISATS | Tema: Cultura Organizacional Competéncdias académicas: identificar, compreender,
EERSARIITE O SR selecianar, ilustrar, deserever, fundamentar, eriar.
. Conteddo: Tipos de cultura; Miss3o,  competéncias Técnicaswvisia de negdcia, foco em
FeooN valores e principios; Lider como  ruqtados, estabelecimente de  prioridades,
e agente transformador e propulsor da sustentabilidade, mudanga,
Aplicar cultura organizacional

Objetivos educacionais
e Ao IDEMTIFICAR @ COMPREENDER os conceitos de cultura

Obijetivos;
Recordar | organizacional, estudando criticamente a literatura
o g e e = .M:RLfl.EN_T.lR ) aos alunos os indicada
HFERICR principais  tipos de  cultura

ESCOLHER criteriosamente um deles, INTERPRETAR o
contexto de determinada organizagie, iustrands o
exercicio com exemplos reals

IDENTIFICAR o tipo de cultura da organizegdo
selecionada, descrevends a missdo, respectivos
valores e principios

ELABORAR um plano de agbes capaz de orientar o
lider a atuar como agente transformader e propulsor
da cultura organizacional.

organizacienal

—  EXPLICAR como se identifica efou
descreve a missio, valores e
principios de uma organizacio;

— DiscuTIR sobre o papel do lider
come agente transformador e
propulsor da cultura
organizacienal

1 Como exemplos, os verbos ‘comparar’, utilizado nas dimensdes Entender, Analisar e Avaliar e ‘distinguir’, sob as
dimensdes Lembrar, Entender e Analisar.
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Para uma classificacao inicial dos verbos identificados nos objetivos educa-
cionais registrados pelos respondentes, tomando como referéncia a disciplina mais
representativa de sua pratica docente, foi utilizada uma base referencial de 127
verbos (alguns aparecendo em mais de uma ordem? de pensamento), distribuidos
nos seis dominios cognitivos antes mencionados (Tabela 5).

Tabela 5 Frequéncia de verbos por dominio cognitivo e ordem (base referencial).

Ordem de pensamento Inferior Superior
Dominio cognitivo % % Acum. % % Acum.

6 Criar 15,0% 100,0% 26,0% 100,0%

5 Avaliar 10,2% 85,0% 19,7% 74,0%

4 Analisar 16,5% 74,8% 16,5% 54,3%

3 Aplicar 21,3% 58,3% 16,5% 37,8%

2 Entender 21,3% 37,0% 10,2% 21,3%

1 Lembrar 15,7% 15,7% 11,0% 11,0%
Total da base 100,0% 100,0%

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

A luz do que recorrentemente nomeamos de Taxonomia de Bloom, é possivel
afirmar que o resultado da analise dos objetivos educacionais informados pelos
respondentes ratifica a prevaléncia de uso de verbos que reforcam a cultura peda-
gogica orientada para o ensino, em detrimento de verbos que reforcam o compro-
misso com a aprendizagem. A Figura 9 reline dados que consolidam a distribuicdo
de objetivos educacionais informados pelos respondentes.

2 Em funcéo da dificuldade em se medir o grau de aprendizagem, varios destes verbos ndo tem seu uso recomen-
dado na elaboracgédo de objetivos de aprendizagem. Como exemplo, entre os 79 verbos constam: atuar, entender,
expressar, fortalecer, observar, vivenciar.
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Figura 2 Objetivos educacionais classificados por viés ensino e/ou aprendizagem.

QUESTIONARIOS
RECEBIDOS
301

NAO CLARO OU NAO
COMPREENDIDO
9 5,4%

ENSINO E APRENDIZAGEM
10 6,0%

301 167 167 100,0%

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

Dos 301 questionarios validos, apenas 167 respondentes registraram os ob-
jetivos educacionais. Destes, enquanto 38,3% (64) utilizam verbos alinhados ao de-
safio da aprendizagem, 50,3% (84) preservam objetivos orientados para a atividade
de ensino. Os demais apresentam redacdo dupla, ora enfatizam o ensino, ora des-
tacam a aprendizagem (6,0%) ou a redacgéo dificulta a compreenséo do enunciado
(5,4%). A leitura dos 64 (38,3%) objetivos educacionais alinhados a aprendizagem
permitiu a identificacdo e classificacdo de 335 verbos, dos quais, apenas 256 pude-
ram ser associados a taxonomia dos objetivos educacionais de Bloom. Isso equiva-
le a afirmar que 79 verbos® ndo integram a base adotada.

3 Em virtude de varios verbos constarem em mais de uma dimens&o cognitiva, optou-se pela andlise com relagdes
de verbos distintas e alocagdes em duas tabelas extremas.
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Tabela 6 Verbos identificados por nivel de dominio (ordem de pensamento)*.

Ordem de pensamento Inferior Superior
Dimensao cognitiva Freq. %

6 Criar 15 5,9% 100,0% 35 13,7%  100,0%
5 Avaliar 23 9,0% 94,1% 40 15,6% 86,3%
4 Analisar 37 14,5% 85,2% 74 28,9% 70,7%
3 Aplicar 39 15,2% 70,7% 26 10,2% 41,8%
2 Entender 75 29,3% 55,5% 77 30,1% 31,6%
1 Lembrar 67 26,2% 26,2% 4 1,6% 1,6%
Total da base 256  100,0% 256  100,0%
Verbos identificados 335
Nao identificados 79

Fonte: Questionario aplicado, 2019.

DESAFIOS ASSOCIADOS A PRATICA DOCENTES®

Dentre os maiores desafios enfrentados pelos respondentes em sua pratica
docente (Tabela 5), esta o de dispor de tempo para se dedicar ao estudo de ques-
tdes pedagdgicas (69,5%), percepgcdo compreensivel quando consideramos a car-
ga de trabalho semanal sinalizada por grande parte dos respondentes. O segundo
maior desafio se refere as condi¢cdes de trabalho a medida que os professores se
ressentem de trabalhar com um grande numero de estudantes por turma (67,7%),
seguido por orientar o ensino pela aprendizagem® (66,6%), e trabalhar com turmas
muito heterogéneas em repertdrio (65,6%), possivelmente, por isso mesmo, 2/3 de-
clarem ter dificuldade de mobilizar os estudantes para a aprendizagem (66,5%).

Por outro lado, na percepc¢ao dos professores, constituem pontos menos de-
safiadores realizar feedback (54,8%), estabelecer dialogo construtivo com os estu-

4  Média ponderada das notas auto atribuidas pelos respondentes versus respectivas frequéncias.

5 O desafio centrado em orientar o ensino pela aprendizagem envolve questées institucionais que ndo raro estao
acima da deciséo e do esforgo pessoal do professor.

6 O artigo n.66 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB, 1996) prevé que “a preparagéo (sic) para o
exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pés-graduagao, prioritariamente em programas de mestrado
e doutorado”.
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dantes (54,8%), adequar os contelidos aos objetivos de aprendizagem da discipli-
na (54,4%), argumentar a relevancia da disciplina (54,3%) e definir os objetivos de
aprendizagem da disciplina (50,8 %). Curiosamente, todos eles contribuem de forma
direta sobre a mobilizagdo dos estudantes para a aprendizagem!

Em texto assinado por Vasconcellos e Sordi (2016), provocativamente intitu-
lado de Formar professores universitarios: tarefa (im)possivel?, as autoras chamam aten-
¢cao para a “incerteza, o acaso e a complexidade” envolvidos na atividade docente
na medida em que chamam atencgéo para o fato de o resultado da agao docente de-
pender da adesao do outro (o estudante), que, por sua singularidade, pode frustrar
o professor, por mais cuidadoso que ele seja ao planejar, realizar o planejamento,
avaliar a aprendizagem.

Tabela 7 Percepcéo sobre desafios.

Nota %
Desafio
média média

Dispor de tempo para se dedicar ao estudo de questdes pedagdgicas 3,48 69,5%

Trabalhar com um grande ndmero de estudantes por turma 3,39 67,7%
Orientar o ensino pela aprendizagem 3,33 66,6%
Mobilizar os estudantes para a aprendizagem 3,33 66,5%
Trabalhar com turmas muito heterogéneas (em repertorio) 3,28 65,6%
Adotar recursos pedagogicos diversificados visando respeitar o perfil ... 3,09 61,8%
,:;\/rzlrl:r. .e-l aprendizagem: até que ponto os objetivos de aprendizagem 3.06 61.2%
Explorar pedagogicamente recursos derivados da tecnologia digital 2,99 59,8%
Estabelecer um dialogo construtivo com as liderangas do curso 2,85 57,1%
Adequar os objetivos de aprendizagem a carga horaria da disciplina 2,81 56,3%
Realizar feedback construtivo 2,74 54,8%
Estabelecer um didlogo construtivo com os estudantes 2,74 54,8%
Adequar os conteudos aos objetivos de aprendizagem da disciplina 2,72 54,4%

Argumentar a relevancia da disciplina para a formacéo dos estudantes 2,71 54,3%

Definir os objetivos de aprendizagem da disciplina 2,54 50,8%

Fonte: Questionario aplicado, 2019.
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ConsideracOes Finais

No conjunto da amostra, os professores tém elevada formagao académica,
expressiva experiéncia com a docéncia superior, enfrentam exigente agenda sema-
nal de trabalho na medida em que conciliam multiplas atividades profissionais den-
tro e fora do ambiente académico, que requerem multiplas competéncias, tempo e
muita dedicacdo. A totalidade dos respondentes sinaliza interesse pelas questdes
pedagdgicas, embora parte deles aponte a limitagdo de tempo para se dedicar ao
tema como o principal desafio enfrentado, e um grupo tenha declarado desinte-
resse pelos resultados deste levantamento. Por mais que o ensino orientado pela
aprendizagem represente uma transformagéo paradigmatica, que apenas uma par-
cela dos professores tenha formagédo em Educagao e muitos tenham pouco tempo
para se dedicar ao estudo da questao, afirmam-se proficientes nas principais ativi-
dades que envolvem ensino-aprendizagem. O que justifica questionarmos a efetiva
consciéncia do nivel de complexidade presente entre os varios desafios implicados
nessa mudanca de paradigma.

O processo de ensino-aprendizagem pressupde a construcdo alicercada de
relacdes pedagdgicas, para tanto, conhecer o estudante, construir relagoes peda-
gogicas pautadas pela confianca, na busca de ajustar a forma de trabalhar com ele,
ganha centralidade no universo de uma pedagogia orientada para a aprendizagem.
No entanto, ha poucos indicios de que estamos de fato imbuidos desse propésito.
Os objetivos de aprendizagem funcionam como a ancora do processo de ensino-
-aprendizagem. Isso equivale a afirmar que se definimos os referidos objetivos de
forma equivocada, havera repercusséo sobre todo o processo de ensino-aprendi-
zagem. Considerando os verbos utilizados, entre os 335 identificados, cabem duas
observagdes: prevalecem objetivos de aprendizagem alinhados ao pensamento de
ordem inferior (compreender, identificar, entender etc.) e objetivos de ensino (apre-
sentar, capacitar, proporcionar etc.) que pouco contribuem para a aprendizagem.
Mais do que isso, dificultam o processo de avaliagdo da aprendizagem — como ava-

liar “apresentar” “capacitar” ou “proporcionar” se sdo verbos alinhados a objetivos
de ensino? - e de autorregulacdo do estudante. A avaliagdo em processo contribui

para a gestdo do ensino-aprendizagem e para a autorregulagdo dos estudantes,
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aspectos importantes quando se trabalha com adultos que requerem ambientes
que favorecam a promoc¢ao da autonomia responsavel. Os dados apontam que os
professores conseguem reconhecer parcialmente os desafios implicados nesse
processo e o0 quanto ele contribui para o ensino e a aprendizagem. O desafio rela-
cionado a oferta de feedback é revelador.

Muito embora haja crescente compreensédo da necessidade de formacgéo pe-
dagdgica para um exercicio mais adequado da docéncia universitaria, “percebe-se certa
desresponsabilizacéo das instituicoes e das politicas publicas para com um movimento
de profissionalizagéo da docéncia da educagao superior” (CUNHA, 2018, p. 22). A politi-
ca publica voltada para a formacgéo pedagdgica do professor universitario € conhe-
cidamente timida e as agdes institucionais se revelam muito pontuais, a exemplo da
semana de planejamento. Frente a esse vazio, o mercado vem ocupado um espago
negligenciado pelo Estado e por grande parte das IES, criando solugdes educacio-
nais escalaveis, de natureza predominantemente instrumental. Contudo, o processo
de formacao pedagogica do professor universitario carece ser reconfigurado de
modo mais amplo, critico e rigoroso, afastando-se de modelos e prescricbes apa-
rentemente simples, rapidas, ajustadas a todos, desconsiderando a diversidade de
situagdes encontrada em um Pais continental e assimétrico como o nosso.

A auséncia de uma politica de formacao pedagdgica do professor univer-
sitario, associada a crescente complexidade do trabalho docente, incidem sobre
a necessidade de o professor criar ou fortalecer aliangas. Nesse contexto, cresce
a importancia do coletivo, de uma comunidade que junta aprende a ensinar e a
aprender (SORDI, 2019). Varias experiéncias em curso sinalizam a passagem de
um professor individual, solitario e isolado para um trabalho conjunto, capaz de
respeitar a diversidade de formas de organizacao pedagdgica, sem negligenciar
a cultura institucional. Nao € sem razdo de ser que as iniciativas que envolvem a
integracdo e a interacdo, seja por meio de formac&o de redes, criacdo de parcei-
ras ou composicao de aliancas, que no conjunto convergem para uma espécie de
plataforma de cooperativas (hubs or active plataform) se multiplicam. Assim sendo,
ha um movimento de refor¢co da profissionalidade docente baseada na colabora-
cdo e na cooperacdo (NOVOA, 2018). Nessa trilha é possivel explorar o potencial
da aprendizagem experiencial (KOLB, 1984), da aprendizagem situada, do trabalho
coletivo resultante da participagdo em comunidades de interesse, sobretudo, aquilo
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que os anglo-saxdes nomeiam de comunidade de pratica (WENGER, 1998), mas
cuja melhor tradugcao é comunidade de trabalho, comunidade profissional ou pratica
reflexiva (SCHON, 1992).

Resta-nos reafirmar o que professor Anténio Névoa escreveu em um ensaio
publicado ha poucos meses, sugestivamente intitulado de O futuro da universidade:
0 maior risco é nao arriscar (2019, p.61) — “a revitalizacdo da pedagogia exige um
investimento intelectual idéntico ao que se faz na ciéncia e na investigacao, exige a
construcao de novas praticas, a procura de novas maneiras de ensinar, um esforgo
para recuperar o entusiasmo perdido do gesto educativo”.

Por fim, partilhamos uma reflexdo geral: para aumento do impacto do Ensino
Superior no Pais e no mundo, precisamos de Profissionais da Educacéo que de-
senvolvam as competéncias do Século XXI. Costumamos ensinar da forma como
aprendemos, e seguindo essa ldgica, para ensinar novas competéncias, precisa-
mos ter desenvolvido tais competéncias em nos. A partir disso podemos contribuir
para a aprendizagem dos estudantes, seja em cursos de graduacao, tecnologos ou
stricto sensu. Nos, nossos Cursos e Programas, estamos enfrentando esse desafio?
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