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RESUMO

A PRATICA PEDAGOGICA COLABORATIVA EM UM CURSO DE ADMINISTRACAO

Com o objetivo de analisar a pratica pedagogica colaborativa na educacao superior,
investigando suas dificuldades/limitacées e seus avangos, bem como o contexto no
qual ela ocorre, esta dissertacéo € resultado da pesquisa desenvolvida no Programa
de Mestrado em Educacdo da Universidade do Oeste Paulista, a qual foi
desenvolvida pela metodologia de pesquisa-acdo critico-reflexiva com os docentes
do Curso de Administracdo de uma universidade publica no estado de Mato Grosso.
Justifica-se este estudo pela necessidade de promover a préatica pedagdgica
colaborativa na educacéo superior como meio de formacao continuada, visando o
desenvolvimento profissional docente e, consequentemente, a melhoria dos
processos de ensino e de aprendizagem. Para tal, foram empregadas trés formas de
coletas de dados constituidas em trés etapas: na primeira fase foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com os participantes, a fim de tracar o perfil deles, o
processo de desenvolvimento profissional e os limites e dificuldades de suas acbes
como docente; na segunda, foi realizada uma andlise documental, utilizando o
projeto pedagodgico do curso, os planos de ensino e atas de colegiado, para
identificar as concepc¢des de educacao e se existiam registros de trabalho coletivo;
por fim, foram realizados encontros com os docentes para reflexdo critica sobre a
acdo colaborativa. Os dados coletados e analisados numa abordagem qualitativa
indicaram a existéncia de um trabalho balcanizado, ou seja, os docentes reuniam-se
em varios subgrupos, de acordo com os interesses individuais. Os caminhos
metodoldgicos proporcionados pela pesquisa-acao critico-colaborativa apontaram
que, embora a formagédo de um trabalho colaborativo seja um percurso conquistado
a longo prazo, € uma oportunidade de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional, que os docentes participantes mostraram durante as reflexbes ser
possivel e ser necessario. Espera-se, com este estudo, estender a reflexdo desta
pratica a outros grupos docentes, a fim que possa contribuir com sua formacéo
pedagogica.

Palavras-chave: Trabalho Colaborativo na Educacdo Superior, Profissionalizacéo
Docente. Formacao Continuada



ABSTRACT
COLLABORATIVE TEACHING PRACTICE IN A MANAGEMENT COURSE

With the objective of analyzing the collaborative teaching practice in higher
education, investigating their difficulties / limitations and advances as well as the
context in which it occurs, this research used the method of critical collaborative
action research and was developed with a public university teachers in Mato
Grosso/Brazil. This study is justified by the need to promote collaborative teaching
practice in higher education as a continuing training, focusing on teacher professional
development and, consequently, to improve teaching and learning processes. To
achieve this, three data collections consist of three steps were employed: in the first
stage semi-structured interviews with 19 participants were conducted in order to
profile them, the process of professional development and the limits and difficulties of
their actions as a teacher; in second, documentary analysis was performed using the
pedagogical design of the course, teaching plans and minutes of collegiate, to
identify the conceptions of education and collective work records existed; finally,
meetings with teachers were performed to critical reflection on collaborative action.
The data collected indicated the existence of a balkanized work, because teachers
gathered in various groups, according to your individual interests. The
methodological paths provided by the critical-collaborative action research showed
that, although the formation of a collaborative work is a route conquered the long
term is an opportunity for learning and professional development, teachers showed
that the participants during the discussions and possible be required. Hopefully, with
this study, to extend the reflection of this practice to other groups to improve their
teaching practice.

Keywords: Collaborative Work in Higher Education, Teacher Professionalization,
Continuing Teacher Education.
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1 INTRODUCAO

A prética pedagodgica colaborativa é uma estratégia de trabalho
coletivo, na qual os envolvidos tém objetivos e valores comuns e colocam seus
saberes individuais a servico do grupo ou da comunidade de aprendizagem, pois ha
a possibilidade de beneficiar-se do apoio e da retroacdo de outros individuos durante
esse percurso de aprendizagem.

Embora a ideia do trabalho colaborativo tenha sido defendida ao longo
da histéria da humanidade, nos tempos mais recentes, essa pratica ganhou nova
forca e € apresentada como possibilidade para estimular a formacéo profissional
docente, principalmente nas instituicbes de educacdo superior, nas quais
predominam a pratica pedagdgica individualizada, fato que ndo contribui com a
melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem, por ndo oportunizar a troca
de experiéncias entre os pares.

No entanto, essas praticas coletivas ndo sdo numerosas e nem faceis
de se constituirem como auténticos trabalhos colaborativos, pois esbarram nos
fatores organizacionais, historicos, culturais e pessoais. Tardif (2005, p. 187)
destaca que “embora os professores colaborem uns com o0s outros, tal colaboracao
ndo ultrapassa a porta das classes: isso significa que o essencial do trabalho
docente é realizado individualmente”.

Analisando o contexto atual, a universidade é vista como instituicdo
social capaz de projetar e atuar na construcdo da sociedade que ela deseja ter. O
conhecimento - objeto de trabalho dos profissionais da educacao - € orientado para
atender as necessidades da sociedade. Assim, compete a educaGdo superior
florescer num contexto reflexivo, no qual seus participantes possam discutir de forma
coletiva sobre qual papel essa educacao cabe desempenhar.

De acordo com a Unesco, atualmente, as transformacdes pelas quais o
cenario universitario passa sdo vistas como um recurso para desenvolvimento social

e econbmico do pais.

O Ensino Superior € uma forca motriz para o desenvolvimento cultural,
social e econbmico das nacdes e das pessoas, como fator endégeno de
aumento de capacidades e promotor dos direitos humanos, de solidariedade
intelectual internacional, de desenvolvimento sustentavel, de democracia,
de paz e de justica. As instituicdes de Ensino Superior, como centros de
pesquisa, ensino e debate intelectual, desempenham um papel crucial na
producdo e partilha de conhecimentos, assim como na prepara¢do dos
estudantes para uma ampla gama de profissbes e responsabilidades na
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sociedade. No contexto da rapida evolugdo tecnoldgica, as instituicdes de
Ensino Superior devem dotar os alunos com as capacidades, habilidades e
oportunidades que lhes permitam adaptarem-se continuamente as
exigéncias das sociedades do conhecimento (UNESCO, 2008).

A prética pedagdgica nos cursos superiores ainda € alicercada numa postura
individualista e tradicional, que limita ndo somente o desenvolvimento do profissional
da educacédo, mas também dificulta a melhoria qualitativa dos processos de ensino e

de aprendizagem.

(...) a docéncia universitaria ainda continua a ter como exigéncia privilegiada
(e quase exclusiva) a competéncia cientifica, descurando a competéncia
pedagodgico-didatica. Essa situacdo tem como fundamento a visdo de quem
sabe, automaticamente, sabe ensinar (...) (LEITE; RAMOS, 2007, p.31).

Cunha (2006, p. 262) relata que Pimenta e Anastasiou (2002, p.143)
chamaram a atencédo para a pratica docente na universidade que “reforca o trabalho
solitéario, extremamente individual e individualizado: o professor é deixado a sua
propria sorte e, se for bastante prudente, evitara situacdes extremas nas quais
figuem patentes as falhas de seu desempenho”. Cunha (op. cit.) afirma que a
formacdo do profissional universitario tem sido enfatizada, por forca da tradicéo e
ratificada pela legislacdo, como quase exclusivamente aos saberes do conteudo do
ensino, deixando de valorizar sua acdo docente na totalidade, ou seja, o
planejamento, a organizacdo da aula, a abordagem dos contetudos, metodologias e
procedimentos didaticos, préticas avaliativas, interacdes professor-aluno e
professor-professor.

Deixar de ensinar conteudos isolados implica desenvolver uma forma
processual de ensino, levando-se em consideracdo professor-aluno-conhecimento,
no sentido de permitir e contribuir para que cada aluno se desenvolva, respeitando
suas potencialidades e dificuldades, numa integracdo complexa de saberes.

A interacdo produz novos patamares de desenvolvimento cognitivo, novos
saberes, novas atitudes, novas identidades. E também nesse sentido que as
interacbes dos docentes com alunos e com seus pares desempenham papel
essencial no desenvolvimento profissional, pois cada individuo é diferente e Unico;
dotado de inteligéncias multiplas, que possui diferentes estilos de aprendizagem e,
consequentemente, diferentes habilidades para resolver problemas.

Isso ndo € tarefa facil, porque a acédo pedagdgica que visa uma
articulacdo do projeto de curso requer o trabalho coletivo. Sendo assim, é

necessario que o professor dialogue com seus pares, planeje em conjunto, exponha
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suas condicdes de ensino, discuta a aprendizagem dos e com 0s alunos e analise a
sua prépria formacdo. Sua atuacado ultrapassara os limites da sua disciplina e sera
possivel interpretar a cultura e reconhecer o contexto em que se da o ensino e no
qual sua producgéo acontece.

Perante tal situacdo, surgiu a necessidade de estabelecer um estudo
sobre o trabalho pedagdégico coletivo na educacdo superior, para compreender
melhor como ocorrem essas praticas, bem como os fatores que as facilitam e ou que
as limitam.

A pesquisa visou transpor o trabalho fragmentado e disciplinar para
uma prética reflexiva integrativa, fortalecendo a dimensdo coletiva do trabalho
docente, por meio de reflexdes contextualizadas e objetivando a melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem e o autodesenvolvimento dos profissionais
envolvidos, cujo problema norteador focou nas dificuldades/limitacbes no
desenvolvimento da préatica pedagogica dos docentes do curso de Administracao.

A questao que se pretendeu responder foi se havia possibilidades de
desencadear um processo de repensar a pratica docente a partir de acbes
colaborativas num grupo com caracteristicas de trabalho individualizado, visando a
melhoria qualitativa no processo formativo dos alunos.

O objetivo desta pesquisa, portanto, foi o de analisar a pratica
pedagdgica colaborativa como processo critico-reflexivo na acdo docente de
professores e coordenadores de um Curso de Graduacdo em Administragcdo, com
vistas a melhoria da qualidade do ensino.

Para a operacionalizag&o e a concretizacao da pesquisa, buscou-se:

a. identificar o perfil profissional e pessoal, bem como a trajetéria dos
docentes envolvidos na pesquisa;

b. investigar as concepcdes de ensino e de aprendizagem dos participantes,
em especial ao ensino de Administracao;

c. verificar, na percepc¢ao dos participantes, as potencialidades e fragilidades
da acao docente no curso de Graduagcao em Administracao;

d. analisar avancos/entraves vivenciados no trabalho coletivo pelos
participantes e;

e. avaliar os efeitos da pesquisa/acdo no processo de desenvolvimento

profissional
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Optou-se pela analise qualitativa, configurando-se como pesquisa-a¢ao
(critico-colaborativa), tendo sempre como ponto de partida criar e proporcionar
espacos de reflexdo sobre a acdo pedagdgica de maneira colaborativa, ressaltando
os limites e dificuldades dessa acéao.

Foram constituidas trés etapas para a coleta de dados: na primeira,
foram realizadas entrevistas semiestruturadas com 19 participantes (docentes e
gestores do Curso de Administragéo), a partir das quais foram tracados o perfil dos
participantes, o processo de seu desenvolvimento profissional e os limites e
dificuldades de suas acdes como docentes. Na segunda etapa, foram realizadas
analises do projeto pedagdgico do curso, dos planos de ensino e das atas de
colegiado, para identificar as concepcdoes de educagdo, de ensino e de
aprendizagem e levantar indicativos de trabalho coletivo. Por fim, foram realizados
encontros com os docentes para reflexdo critica sobre a acéo colaborativa com
vistas a melhorar a pratica pedagdgica dos participantes.

Para subsidiar as andlises e interpretacdo dos dados, foram realizadas
pesquisas bibliograficas que permitiram compreender a constituicdo histérica das
instituicbes de ensino superior e seu contexto atual; refletir sobre a acédo docente,
sua profissionalizacéo, seus saberes e a importancia da formacéo continuada e, por
ultimo, a agdo pedagdgica colaborativa.

Os dados coletados, inicialmente, indicaram a existéncia de varios
subgrupos que se reuniam de acordo com os interesses individuais. Ao final da
pesquisa, 0s docentes participantes mostraram ser possivel e necessario o trabalho
colaborativo e ja se organizavam para uma revisdo do planejamento pedagdgico,
realizaram seminarios tematicos em conjunto, organizaram uma semana
pedagogica, revelando a importancia e a significacdo de uma pratica pedagogica
coletivizada.

As partes que compde este estudo obedecem a uma ordem especifica
e possuem uma coeréncia entre si. Na primeira parte é apresentada uma introducao
histérica sobre o desenvolvimento do ensino superior brasileiro, destacando sua
trajetdéria, seu contexto atual e seus desafios, pois conhecer as peculiaridades do
ensino superior brasileiro, em sua constituicdo, sua complexidade e
heterogeneidade, foi importante para entender o contexto atual. Também é
apresentada a Universidade Federal de Mato Grosso - locus da pesquisa - como

parte desse contexto em constante mudan(;a.
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Na segunda parte, é abordada a acado docente na educacéo superior,
refletindo sobre a importancia da profissionalizacdo docente e, consequentemente,
da formagédo continuada desses profissionais para o enfrentamento dessas
mudancas.

A terceira parte aponta a acao docente colaborativa como possibilidade
de promocéo de aprendizagem coletiva e melhoria da pratica pedagdgica.

Na quarta parte, é apresentada a fundamentacgéo tedrico-metodoldgica,
bem como sdo explicadas e justificadas as fontes de dados, as técnicas e critérios
de recolha dos mesmos, revelando a coeréncia entre a aplicacdo da pesquisa e a
abordagem investigativa qualitativa, por meio da pesquisa-a¢ao critico-colaborativa.

Nas revelacdes da pesquisa, quinta parte do estudo, realizam-se a
apresentacao e interpretacdo dos dados obtidos, os quais foram estruturados nas
seguintes categorias: o perfil e a trajetdria profissional dos docentes participantes; as
potencialidades e fragilidades da acéo docente; e 0s avancos e entraves vivenciados
no trabalho coletivo.

Na ultima parte do estudo, sdo apresentadas as consideracfes finais
sobre o objetivo que pretendeu-se alcancar, apontando novos pontos de partida para
futuras investigacoes.

Os caminhos metodoldgicos proporcionados pela pesquisa-agédo
critico-colaborativa apontaram que, embora a formacao de um trabalho colaborativo
seja um percurso conquistado a longo prazo, € uma oportunidade de aprendizagem
e de desenvolvimento profissional.

Espera-se com este estudo estender a reflexdo desta préatica a outros
grupos docentes, pois esta pesquisa servird de subsidios para futuros trabalhos de
aperfeicoamento dos docentes. Além disso, podera também contribuir com outras

pesquisas sobre desenvolvimento profissional docente.
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2 EDUCACAO SUPERIOR

Nesta parte, sera apresentada uma breve viséo histérica da educacéo
superior brasileira, bem como uma analise do seu contexto atual. Como a pesquisa
foi desenvolvida na Universidade Federal de Mato Grosso, também € realizada uma
analise desse ambiente universitario. Este estudo sobre o desenvolvimento das
universidades auxilia na compreensdo do contexto atual e na atuacdo pedagogica
dos docentes.

O inicio da “universidade”, ocorrido no continente europeu ha quase
nove seéculos, foi marcado pelo dominio dos saberes dispostos em livros, tidos como

verdades absolutas, em detrimento da busca do conhecimento critico, inovador.

A educacao universitaria, a principio, era totalmente livresca, feita por uma
selecdo muito limitada de livros em cada campo, livros que eram aceitos
como se suas palavras fossem a absoluta e Ultima verdade. Era dirigida
muito mais para o dominio do poder dos discursos formais, especialmente
argumentacdo, do que para a aquisicdo de conhecimento ou para a busca
da verdade no sentido mais amplo [...] (MONROE, 1979, p. 133).

Seu reposicionamento social ocorreu a partir do século XIX, com o
advento do modelo napolebnico, que visava a formacédo de nova elite intelectual que
preservasse a ideia de universalidade e de difusdo do saber constituido, criou
regulamentagdes profissionais, cerceou a autonomia da universidade e instituiu a
protecdo do Estado. Ja o modelo humboldtiano, formado pela elite alema,
desvinculou a universidade do Estado, assegurando-lhe a autonomia e a pesquisa
como suas marcas distintas (ALMEIDA, 2012).

A partir desses dois modelos, a universidade abriu-se a outras culturas,
0 que permitiu alteracbes tanto em sua orientagcdo quanto em sua organizacao,
buscando atender aos anseios da sociedade no que tange a necessidade de refletir

sobre o0 mundo que desejamos ter.
2.1. Educacédo Superior no Brasil — visao historica

Historicamente, os primeiros cursos superiores foram constituidos no
Brasil Colénia com a preocupacdo de formar intelectual e politicamente a elite
brasileira, a fim de manter o Brasil dependente de Portugal, evitando possibilidades
de desenvolvimento de ideais de independéncia (MASETTO, 1998) e foram

inspirados na logica da tradicao francesa.
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Nos periodos coloniais e imperiais, a cultura letrada no Brasil era totalmente
submissa aos modos europeus. A influéncia da Franca, por exemplo, era
incontestavel. Os homens de belas palavras conheciam mais sobre a
histéria francesa que sobre as regifes brasileiras que viviam. (BOAS, 2004,
p.13).

As primeiras escolas de educacéo superior brasileiras foram fundadas
em 1808 com a chegada da familia real portuguesa. Nesse ano, foram criados o0s
primeiros estabelecimentos de ensino médico cirargico, em Salvador e no Rio de

Janeiro.

Assim é que, em 1808, é criada a Academia Real da Marinha e, em 1810, a
Academia Real Militar, cujos objetivos eram, sobretudo, atender a formagéo
de oficiais e engenheiros civis e militares, o que de certo muito contribuiu
para favorecer a defesa militar da Colbnia e entdo sede da Monarquia.
Ainda em 1808 foram criados o curso de Cirurgia, na Bahia, que se instalou
no Hospital Militar, e os de Cirurgia e Anatomia, no Rio de Janeiro, aos
quais foi acrescido um ano mais tarde o de Medicina. Observe-se, no
entanto, que um dos objetivos desses cursos, e talvez mesmo o principal,
era atender a formagdo de médicos e cirurgibes para o Exército e a
Marinha. Por outro lado, sendo necessaria a formacdo de “técnicos” que
atendessem outras necessidades da Corte, foram criados, no mesmo
periodo, na Bahia, cursos de: a) Agricultura, em 1812, com estudos de
Boténica e com o Jardim Botanico anexo; b) Quimica, em 1817, abrangendo
a Quimica Industrial, Geologia e Mineralogia; c) Desenho Industrial, em
1818; d) e a cadeira de Economia, também na Bahia, em 1808. (FAVERO,
1977, p.21)

Desse periodo até 1915, cerca de trinta tentativas, entre projetos de
criacao, discursos oficiais, criagdo de instituicdes livres, foram realizadas no sentido
de instituir a universidade brasileira, sem que isso acontecesse.

No periodo monarquico, a educacdo superior desenvolveu-se
lentamente (apenas com 14 escolas publicas) e visava, além de prestigio social, a
formacgao profissional com direito a ocupar postos privilegiados em um mercado de
trabalho restrito.

Ja na Republica Velha (1889), o Brasil entrou num periodo de
mudancas provocadas pela abolicdo dos escravos e 0 inicio da organizacdo do
trabalho livre. A educacdo superior, uma das principais fraguezas nacionais, foi
impulsionada pelas ideias dos republicanos que defendiam que o ensino competia a
sociedade e ao individuo, ndo ao Estado (BOAS, 2004).

Apenas nos 20 anos seguintes que surgiram as Instituicbes de Ensino
Superior (IES) privadas. No periodo compreendido entre 1891 e 1910, foram criadas
27 escolas superiores: nove de medicina; uma de Obstetricia; uma de Odontologia;
uma de Farmacia; oito de Direito, quatro de Engenharia e trés de Agronomia. Entre

1907 e 1912, o numero de escolas superiores duplicou (de 25 para 50), em virtude,
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sobretudo do aumento das escolas particulares (13 escolas, em 1907, e 39 escolas,
em 1912). O namero total de alunos no ensino superior passou de 5.795 para 8.879
(CUNHA, 2000)

Em 1912, foi oficializada a Universidade do Parand pela Lei Estadual n°
1.284, a qual integrava as Faculdades de Direito, de Engenharia, de Odontologia, de
Farmacia e de Comércio. Todavia, deixou de ser reconhecida pelo Governo Federal
que, por meio do Decreto-lei n° 11.530, de marco de 1915, determinava a abertura
de escolas superiores em cidades com mais de 100.000 habitantes, uma vez que
Curitiba ndo totalizava essa populacéo. Essa instituicdo de ensino so foi reconhecida
em 1946 (ROMANELLI, 2003).

Em 1915, a Reforma Carlos Maximiliano (Lei n°® 2.924, de 5/1/15)
autorizou o governo a reunir as trés faculdades existentes no Rio de Janeiro numa
“universidade”, o que aconteceu apenas em 1920. Considerando, todavia, o carater
desarticulado, individualista e profissionalizante das instituicbes de educacao

superior entao existentes.

Dai fluiram duas consequéncias bem conhecidas de todos nds: enquanto o
“modelo” fixado em 1920, no qual teimosamente persiste o de 1808, passou
a condicionar a subsequente expansdo do ensino superior, surgiu e
progressivamente se intensificou, nos circulos mais avangados, o
movimento que tomaria mais tarde a designagdo imprépria de reforma
universitaria (CHAGAS, 1967, p. 8).

Segundo Boas (2004), o funcionamento efetivo da primeira
universidade em territdrio brasileiro s6 aconteceu depois de quase quatro séculos de
“discursos, cartas régias, instrucdes, anteprojetos, projetos de lei, decretos,
confrontos, interesses politicos, dispositivos maliciosos e vacilacdes”. Na verdade,
essa criacao foi as pressas; pois, por ocasido das homenagens ao centenario da
independéncia, o rei da Bélgica — Alberto | - receberia o titulo honoris causa que
poderia ser concedido apenas por uma universidade. Entretanto, essa universidade
passou a ter existéncia apenas nominal, conforme afirma o relatério do primeiro

reitor da Universidade do Rio de Janeiro, Benjamin Franklin Galvao, em 1921:

Nao errarei afirmando, pois, que, a Universidade do Rio de Janeiro esta,
apenas criada in nomine, e, por esta circunstancia, se acha, ainda, longe de
satisfazer o desideratum do seu regimento: estimular a cultura das ciéncias;
estreitar, entre os professores os lacos de solidariedade intelectual e moral,
e aperfeicoar os métodos de ensino. Constituida, pela agregacéo das trés
faculdades preexistentes, de Engenharia, de Medicina e de Direito, do Rio
de Janeiro, nem ao menos tém elas sua localizacdo comum ou préxima;
vivem apartados e como alheios uns dos outros os trés institutos que a
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compdem, sem laco de ligacdo além do Conselho Universitario, cujos
membros procedem das trés faculdades (NAGLE, 1974, p.129).

A dificuldade em implantar uma universidade no Brasil provavelmente
ocorreu devido ao alto conceito da Universidade de Coimbra, o que dificultava a sua
substituicdo por uma instituicAo do jovem pais, pois 0S NoOvOoS cursos superiores
eram uma introducdo as profissbes, visando oferecer alguma base para o preparo
profissional, que iria ser adquirido na pratica, fora da escola, na profissdo. Tais
cursos foram se estabelecendo no territorio brasileiro e eram vistos como substitutos
aquela universidade (OLIVEN, 2002).

O ideario positivista dos oficiais que proclamaram a Republica,
continua Oliven, foi um fator que contribuiu para o atraso na criacdo da universidade
brasileira, a qual era considerada ultrapassada pelos lideres politicos da Primeira
Republica e ndo atendia as necessidades do Novo Mundo.

As criagbes da Academia Brasileira de Ciéncias, em 1916, e a da
Associacao Brasileira de Educacdo (ABE), em 1924 representaram uma reacao
antipositivista e fortaleceram as discussdes sobre questdes referentes a pesquisa e
a educacao superior no Brasil, fato que culminou com a publicacdo do inquérito “O
problema universitario brasileiro” (1929), baseado em entrevistas com professores
universitarios de diversos estados.

Outro fato historico relevante para repensar a educagao superior no
Brasil ocorreu em 1927, foi o Congresso do Ensino Superior no Rio de Janeiro e, em
uma de suas secles, tratava do “estudo da organizacdo universitaria do ensino
superior no Brasil”. Nesse congresso, defenderam-se 0s seguintes pontos: 1- Todo o
ensino superior no Brasil devera ser organizado sob a forma de universidades livres;
2- A formacdo das universidades deve partir de duas faculdades destinadas ao
ensino profissional, mantendo a autonomia juridica e pedagdgica, as quais se
acrescentariam uma faculdade de letras e outra de ciéncias e altos estudos, sendo o
ensino gratuito nestas ultimas (BOAS, 2004).

Até por volta de 1930, as escolas de Direito eram, na verdade, de
“ciéncias juridicas e sociais”, prevalecendo a cultura geral. As de medicina ofereciam
cultura académica no campo biol6gico e as de engenharia formavam matematicos e
engenheiros politécnicos. Essas escolas, embora de cunho profissional, propiciaram

um sistema universitario e uma cultura académica geral. Essas instituicbes de
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ensino formaram a maioria dos homens eminentes do fim do século XIX e das
primeiras décadas do século XX (BOAS, 2004,).

O ensino dessa época baseava-se no livro, na confianca e no
autodidatismo. Esses cursos eram uma introducao as profissées, visando alguma
base para o preparo profissional, que iria ser adquirido na pratica, afirma Teixeira
(1989). E, apesar de se denominarem universidades, essas instituicdes consistiam
de aglomerados de escolas isoladas, profissionalizantes, mantendo “artificialmente”
uma reitoria.

Mattos (1985) completa:

[...] os dois cursos de Direito (Sdo Paulo e Olinda) depois “faculdades”
(1854), foram as instituicbes de ensino superior de atuacdo mais marcante
[...] consolidando entre nos a tradicdo do “bacharelismo”. Afinal reinava a
concepcdo ndo-técnica do ensino superior e o modelo napolebnico do
divércio entre ensino pura transmissao, € o desenvolvimento da cultura e
pesquisa cientifica (MATTOS, 1985, p. 17).

As tentativas de possibilitar um maior nivel de agregacdo e de
integracdo entre as escolas, pela criagdo de uma Faculdade de Educacéo, Ciéncias
e Letras ou equivalente, ou ndo chegaram a se concretizar ou essas faculdades se
transformaram em mais uma escola de formacdo de professores. Vale lembrar as

reflexdes de Habermas (1993) sobre a funcao das universidades:

[...] as estruturas institucionais sao formadas do espirito objetivo. Uma
instituicdo sé manterd a sua funcionalidade na medida em que seja capaz
de encarnar de forma viva a ideia que lhe é inerente. Logo que o espirito
abandona, uma instituicdo cristaliza em qualquer coisa de meramente
mecanico, do mesmo modo que o organismo desanimado se desintegra em
matéria morta. Também a universidade deixa de constituir uma totalidade a
partir do momento em que os lacos que consolidam a sua consciéncia
corporativa se desintegram. [...] Aquilo que desde Humboldt da pelo nome
de “Ideia da universidade” é o projeto de materializacdo de uma forma de
vida ideal (HABERMAS, 1993, p. 111).

Em 1930, com a criagdo do Ministério de Educacao e Saude, Francisco
Campos — primeiro titular— afirmou que faria uma revolucdo na educacado e aprovou
o Decreto 19.851, de 11 de abril de1931, que instituia o Estatuto das Universidades
Brasileiras. Esse estatuto garantia que a universidade poderia ser oficial (publica) ou
livre (particular); deveria incluir trés dos seguintes cursos: Direito, Medicina,
Engenharia, Educacéo, Ciéncias e Letras. Essas faculdades seriam ligadas por meio
de uma reitoria, por vinculos administrativos, mantendo, no entanto, a sua
autonomia juridica (OLIVEN, 2002)
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O decreto também fixou vastos e pretensiosos objetivos para a
educacao universitaria, tais como: elevar a cultura geral; estimular a investigacao
cientifica em quaisquer dominios dos conhecimentos humanos; concorrer, enfim,
para a grandeza da Nacdo e para o aperfeicoamento da Humanidade. Para
Romanelli (1990), esses objetivos denunciavam claramente a viséo distorcida, tanto
da realidade brasileira daquela época, quanto dos limites que comporta cada
instituicao.

Com a Universidade de S&o Paulo (USP), em 1934, foram
incorporadas as seguintes escolas superiores existentes: Faculdade de Direito,
Escola Politécnica, Escola Superior de Agronomia, Faculdade de Medicina e Escola
de Veterinaria. O Instituto de Educacao foi elevado a categoria de escola superior e
incorporado a universidade corno Faculdade de Educacéo. Ja no ambito da nova
universidade, foram criadas a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, o Instituto
de Ciéncias Econdmicas e Comerciais e a Escola de Belas Artes (CUNHA, 2000)

A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL — USP) foi fruto dos
esforcos dos “empresarios culturais”, tais como Julio Mesquita Filho e Armando
Sales de Oliveira. Esse grupo via na criagdo da Universidade um importante
instrumento para estabelecer uma hegemonia cultural em ambito nacional e, por
meio dela, chegar a uma “regeneracgdo politica” como obra das “classes dirigentes e
intelectuais”; ao lado da formacédo desta “elite orientadora”, a Faculdade teria
igualmente o papel de formacédo de professores para 0s outros niveis de ensino
(CARDOSO, 1982).

Nesse periodo, a USP trouxe cientistas pesquisadores e professores
de outros paises, o0 que contribuiu com as pesquisas cientistas no Brasil e que a

elevaram a um nivel de importancia até entdo nunca alcancado.

Para integrar o corpo docente da nova universidade foram contratados, logo
no primeiro ano de funcionamento, 13 professores europeus (seis
franceses, quatro italianos e trés alemées). De 1934 a 1942, trabalharam na
Universidade de Sao Paulo 45 professores estrangeiros, mais alguns
assistentes de laboratério. Nesse dUltimo ano havia 22 professores
estrangeiros na universidade, seis dos quais desde a sua criagdo. (CUNHA,
2000, p.168).

No periodo de 1931 a 1945 houve uma disputa entre liderancas laicas
e catélicas pelo controle da educacdo. O governo, visando apoio ao novo regime,

apoiou a criacao de universidades catolicas na década seguinte.
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A partir da década de 40, houve uma expansdo no ensino de nivel
médio e, consequentemente, das Faculdades de Filosofia, pois as mulheres
conquistavam seu espaco e mercado de trabalho, principalmente no magistério. A
escassez de recursos materiais e humanos limitou esses cursos as atividades de
ensino sem qualquer comprometimento com a pesquisa (OLIVEN, 2002).

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira — Lei n°
4.024 - foi promulgada em 1961, apdés 14 anos de tramitagdo no Congresso
Nacional, a qual reforcou o modelo tradicional de ensino vigente no pais, sem dar
relevancia a pesquisa. Além disso, fortaleceu a centralizacdo do ensino superior,
concedendo poderes ao Conselho Federal de educacéo para fiscalizar novos cursos
e deliberar sobre o curriculo minimo. Embora, em apenas 20 artigos destinados ao
ensino superior, a lei falasse sobre autonomia, flexibilidade e experimentacao, ela
demonstrou claramente o0 equivoco sobre a concepcdo de universidade, pois
manteve a estrutura anterior de escolas reunidas, a separacdo de 0Orgaos que
desenvolviam pesquisa (0s institutos) e ensino (as escolas ou as faculdades).

Romanelli (1990, p.179) assinalou que “nenhuma lei é capaz, por si so,
de operar transformacdes profundas, por mais avancada que seja, nhem tampouco
de retardar, também por si s, o ritmo do progresso de uma dada sociedade...”. Essa
afirmacdo é reforcada pela tomada de consciéncia de varios setores da vida
nacional daquela época que as universidades brasileiras estavam estagnadas e nao
acompanhavam o ritmo de acelerado do pais, o qual estava em pleno
desenvolvimento industrial.

Vale ressaltar que o periodo de 1945 a 1968 foi marcado pelas lutas
dos movimentos estudantis e de jovens professores na defesa de um ensino publico
de qualidade, de um modelo de universidade em oposicdo as escolas isoladas e na
reivindicacdo da eliminacdo do setor privado por absorcdo publica. Esses
movimentos visavam a reforma do sistema do ensino superior que eliminasse a
catedra que impossibilitava a carreira universitaria e o elitismo que refletia no
atendimento de parcela minima e prestigiada da sociedade.

Em 1964, o regime militar cerceou 0 movimento estudantil e manteve
sob vigilancia as universidades, encaradas como focos de subversdo. Com a
promulgagéao do Ato Institucional n° 5, em 1968, e do Decreto-lei n° 477, em 1969,

cessaram todas as manifestacdes de reivindicacdo no meio universitario. Isso
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acarretou no expurgo de importantes liderancas do ensino superior e a expansao do
ensino privado, principalmente a partir da década de 70.

Para os governos militares, a expansdo do setor privado em nivel de
graduagédo pulverizava as faculdades isoladas, o que dificultava a mobilizagao
politica estudantil. Enquanto isso, as universidades publicas, consideradas centros
de subversao, sofreram um processo de “limpeza ideoldgica” com as cassacdes de
professores (OLIVEN, 2002, p.40).

Em 1968, foi promulgada a Lei n° 5.540, que implicou na Reforma
Universitaria, a qual tentava elevar a universidade brasileira a uma reformulacéo e
atualizacdo dos seus objetivos, da sua estrutura académica, didatica e
administrativa, numa “busca de auténticos padrdoes de funcionamento” (CHAGAS,
1967, p.15).

Uma das determinacdes da reforma era a indissociabilidade do ensino
superior da pesquisa, o qual deveria ser ministrado “em universidades e,
excepcionalmente, em estabelecimentos isolados, organizados como instituicoes de
direito publico e privado” (BRASIL, 1968).

Essa reforma também estabeleceu a organizacédo do curriculo em duas
etapas (basico e profissionalizante); decretou o sistema de créditos por disciplina;
adotou cursos semestrais; estabeleceu um sistema duplo de administragéo - vertical
(reitorias, departamentos...) e horizontal (colegiados de curso); institucionalizou a
pesquisa e o sistema de pos-graduacdo; centralizou a tomada de decisdes nos
orgaos federais e alterou o vestibular para um sistema de aprovacdo unificado e
classificatorio, em vez de eliminatério (BOAS, 2004).

Além disso, aboliu a catedra, medida que resultou o desaparecimento
da figura do catedratico, como elemento centralizador das decisdes académicas,
uma vez que o departamento passa a existir sob o principio da corresponsabilidade
de todos os membros dele integrantes.

A departamentalizacdo - idealizada por Darci Ribeiro para a
Universidade de Brasilia - tinha a finalidade de democratizar a universidade,
eliminando o poder das catedras e transferindo as decisdes para os docentes. No
entanto, na pratica, significou reunir as disciplinas afins num mesmo espaco, com
menor custo e sem aumentar o numero de docentes, o que facilitou o controle

administrativo e ideolégico dos professores e alunos (CHAUI, 2001).
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Para Favero (2001, 2006), o departamento, frequentemente, é um
espaco de alocacao burocratico-administrativa de docentes, tornando-se, em alguns
casos, elemento limitador e até inibidor de um trabalho de producdo de
conhecimento coletivo. Dessa maneira, reforcou o trabalho individualizado dos
docentes, perdendo-se a esséncia da universidade, ou seja, 0 acesso, a
democratizacdo e a disseminacdo do conhecimento pela interacdo entre seus
intelectuais.

Por outro lado, a Reforma oportunizou aos docentes a dedicacéo
exclusiva, o regime de trabalho integral, a valorizacdo da titulacdo, criou as
condicbes propicias para o0 desenvolvimento da poOs-graduacdo e,
consequentemente, das atividades cientificas.

Segundo Saviani (1980, p. 52):

A tendéncia da reforma, ao anunciar o bindmio ensino-pesquisa (...) era
inverter a tendéncia tradicional, isto €, deslocar o eixo de ensino para a
pesquisa, convertendo a pesquisa na atividade nuclear da escola superior,
de tal forma que o ensino dela decorresse.

Era uma tentativa de sobrepor a uma realidade histérica, uma
determinacdo legal que, na prética, provocou algumas distorcbes, argumenta
Cavalcante (2000), num momento que grande parte dos docentes nao tinha nem a
tradicdo, nem a fundamentacéo tedrica, nem condi¢cdes de infraestrutura, nem a
pratica de desenvolver trabalho de pesquisa. Se a maioria dos docentes ndo eram
pesquisadores, ultrapassar os limites das universidades e trabalhar junto as
comunidades em projetos de extensdo foi considerada uma missdo quase
impossivel.

Essa busca por padrbes de funcionamento da educacdo superior, a
qual deveria ser proporcionada pela Reforma, teoricamente, marcaria um grande
avanco qualitativo das universidades, mas a realidade demonstrou que as
instituicbes ndo estavam preparadas.

O inicio da década de 70 - periodo da implantacdo da Reforma -
apresentou uma expansao quantitativa acelerada das Instituicbes de Ensino
Superior (IES). Em 1974, quando o processo atingiu seu apice, 26% das IES eram
publicas e 73% eram privadas.

A multiplicacdo das universidades privadas nao significou melhoria
necessaria nem na qualidade de ensino, nem na qualificacéo do corpo docente, nem

no desenvolvimento da pesquisa. Nao significou também a constituicdo, nesses
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estabelecimentos, de um ethos universitario que incluisse a liberdade académica e a
valorizacdo da competéncia, acrescenta Durham (2003).

A década de 80 foi um momento de estagnacdo para a educacdo
superior como aponta Durham (2003), pois 0 governo passa a conter a expansao
das universidades. Porém, paralelamente, a comunidade académica acelera a luta
pela democratizacdo da administracdo universitaria e comeca a questionar 0s
modelos da Reforma. Concomitante a isso, buscava-se o declinio da ditadura e a
redemocratizagao.

ApoOs a promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988 se iniciou o
debate sobre a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB), a qual
foi aprovada em 1996, sob o n° 9.394. Ela prevé varios graus de abrangéncia ou
especializacdo nos estabelecimentos de educacdo superior, publicos ou privados
(OLIVEN, 2002).

De acordo com o art. 43 da LDB n° 9.394/96, a educacao superior tem

por finalidade:

| - estimular a criacao cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacéo continua;

lll - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que Vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber
através do ensino, de publicacdes ou de outras formas de comunicacao;

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

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

VII - promover a extenséo, aberta a participacdo da populagdo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na instituicdo. (BRASIL, 1996).

A Lei presume, dentre as diversas finalidades, uma colaboragédo maior
das IES com a sociedade, quer pela prestacdo de servico a comunidade, ou pela
promocdo da extensdo com a participacdo da populacdo, visando cumprir o papel

social que elas tém.
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Uma das diretrizes garantida pela LDB foi a reafirmac¢do da autonomia
das universidades em relacdo a criagdo e a extincdo de cursos e também de
remanejar o nimero de vagas dos cursos que oferecem.

Também estabeleceu que um terco dos docentes universitarios
devesse possuir titulo de mestre ou doutor; determinou que um terco desse quadro
fosse contratado em regime de tempo integral — 40 horas semanais. Um equivoco
dessa Lei é entender que a qualidade do ensino poderia ser garantida com a
titulacdo dos docentes, sem levar em conta a necessidade da formagdo continuada
dos mesmos.

O mecanismo de avaliacdo também foi adotado pelo Governo para
verificar a qualidade do ensino nas instituicbes publicas e privadas e, em 1995, foi
implantando o Exame Nacional de Cursos (ENC) — ou provao, como ficou
conhecido. Com a nova Lei foi introduzido o processo regular e sistematico de
avaliacdo dos cursos de graduacao e das proprias instituicGes de ensino superior,
condicionando seus respectivos credenciamentos e recredenciamentos ao

desempenho mensurado por essa avaliacéo.

2.2. Educacéao Superior no Brasil — contexto atual

O sistema de educacdo superior, as universidades em particular,
precisa lidar cumulativamente com os problemas velhos e novos e os desafios cada
vez mais complexos como, por exemplo, a tdo desejada autonomia das
universidades, garantida no Art. 207 da ConstituicAo Federal de 1988:. “as
universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestédo
financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo”, ainda esta amarrada na relagdo com o Estado, que é
estabelecida por intermédio de varios setores do poder executivo, como a Secretaria
de Ensino Superior do MEC (SESu), a qual tem a funcdo de planejar, orientar,
coordenar e supervisionar o processo de formulacdo e implementacdo da Politica
Nacional de Educacédo Superior. A manutencédo, supervisdo e desenvolvimento das
IFES e a supervisado das instituicbes privadas de educacdo superior, conforme a

LDB, também séo de responsabilidade da SESu.

As Universidades e Centros Universitarios possuem autonomia, por isso
seus Regimentos ndo estao sujeitos a prévia aprovacao pelo poder publico.
No entanto, seus Estatutos sdo sujeitos a analise do Ministério da
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Educacéo, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394/1996) e
o Decreto n° 5.786/2006.

Os estabelecimentos de ensino ndo universitarios devem, em um Unico
documento, denominado regimento, dispor sobre suas caracteristicas
institucionais, sua estrutura organizacional, relacionamento com o ente
mantenedor, e sua operacionalidade académica, de acordo com a Lei n°®
9.131/1995. Tais regimentos estdo sujeitos a aprovacédo pelo poder publico
na ocasido da expedicdo dos atos autorizativos de credenciamento e
recredenciamento. (SESU/MEC, 2013)

O INEP, outro 6rgdo na conducédo da politica de ensino superior do
Pais, foi criado para desenvolver pesquisas e reflexdes sobre a educacéo, pois além
de consolidar dados produzidos nos censos de educacédo, também introduziu novos
mecanismos de avaliacdo da educacédo, como o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (Sinaes) que € formado por trés componentes principais: a
avaliacdo das instituicbes, dos cursos e do desempenho dos estudantes. Esse
sistema avalia todos os aspectos que giram em torno desses trés eixos: o ensino, a
pesquisa, a extensdo, a responsabilidade social, o desempenho dos alunos, a
gestao da instituicdo, o corpo docente, as instalacfes e varios outros aspectos.

As informacdes obtidas com o Sinaes, se utilizadas pelas IES, podem
orientar para a obtencéo da eficicia institucional e efetividade académica e social,
pois contribuem para a tomada de decisdes para a melhoria da educacdo. Na
avaliacdo dos cursos, por exemplo, sdo levadas em conta a organizacdo didatico-
pedagogica e também o perfil do corpo docente, dados que auxiliariam na
elaboracdo de um programa de formacéo continuada desses docentes.

O Conselho Nacional de Educacéo € um orgao independente. Embora
possua autonomia para criar politicas para o ensino, depende da chancela do MEC.
Os pareceres do CNE ndo séo validos oficialmente, mas passam a exercer grande
influéncia no cotidiano das IES.

Somando-se a isso, atualmente a educacdo superior no Brasil
contempla um sistema complexo e diversificado de instituices publicas e privadas
com diferentes tipos de cursos e programas, incluindo varios niveis de ensino, de
graduacdo e poés-graduacdo, nas modalidades presencial, semipresencial e a

distancia.
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Tabela 1 — Instituicdes de Educacao Superior, por Organizacdo Académica — Brasil

—2011.
TOTAL ORGANIZACAO ACADEMICA
GERAL
Total % Universidades % Centros % | Faculdades % IFs e %
Universitarios Cefets
2.365 100 190 8 131 5,6 2.004 84,7 40 1,7
PUBLICA 284 102 7 135
PRIVADA 2.081 88 124 1.869

Fonte: Inep (2011)

O Censo da Educacdo Superior de 2011 informa que, das 2.365
instituicbes de ensino superior existentes, 190 eram universidades; 131 eram
centros universitarios; as demais que totalizam 2.044 sao faculdades e institutos.
Morosini (2000) apresenta as diferencas das tipologias das instituicbes de ensino

superior:

Exercer atividade docente em Centros Universitarios, ente institucional
criado pela LDB, significa trabalhar em instituicdo que desenvolva ensino de
exceléncia, que atue em uma ou mais areas do conhecimento e que tenha
autonomia para abrir e fechar cursos e vagas de graduacdo sem
autorizagdo. Ja as Faculdades Integradas representam um conjunto de
instituicbes em diferentes areas do conhecimento, que oferecem ensino e,
as vezes, pesquisa e extensdo. Esses estabelecimentos dependem do
Conselho Nacional da Educacdo (CNE) para criar cursos e vagas. Os
Institutos Superiores ou Escolas Superiores atuam, em geral, em uma area
do conhecimento e podem fazer ensino ou pesquisa, dependendo do CNE
para expandir sua area de atuacdo. (MOROSINI, 2000, p. 14)

A universidade brasileira caracteriza-se por uma dualidade ou
superposicao do modelo napolednico (escolas superiores de formacéo profissional)
e do modelo neo-humboldtiano (ensino-pesquisa-extensao), principalmente nas
grandes universidades. Essa dualidade teria permitido a diferenciacdo e a
diversificacdo de instituicbes, sintetizando o discurso dos organismos multilaterais
que ecoaram no Brasil na década de 1990 em defesa de reformas no ensino
superior dos paises em desenvolvimento.

O modelo humboldtiano, por ser considerado caro demais e incapaz de
absorver a demanda proveniente do Ensino Médio, contribuiu para a formacdo das
universidades, centros universitarios, faculdades integradas e as instituicbes apenas
de ensino (faculdades isoladas, escolas e institutos superiores).

No que diz respeito a educacdo superior, o Plano Nacional de
Educacdo 2011-2020 (MEC, 2013) prevé na Meta 13, além da elevacdo da taxa
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bruta de matricula na educacao superior, a qualificacdo do corpo docente em efetivo
exercicio nas instituicdes de educacao superior de forma a alcancar, no minimo,
35% (trinta e cinco por cento) de doutores e 40% (quarenta por cento) de mestres,
com vistas a melhoria consistente e duradoura da qualidade da educacgéo superior -
novamente o equivoco em entender que a melhoria da educacdo possa ser
garantida com a titulacao.

Para tanto, dentre as 07 estratégias apresentadas para a Meta 13,
espera-se aperfeicoar e aprofundar o sistema de avaliacdo (nacional e institucional)
e exames nacionais; elevar o padrdo de qualidade das universidades por meio de
pesquisas institucionalizadas e, por fim, fomentar a formacdo de consorcio entre
universidades publicas com vistas a potencializar a atuacao regional, assegurando
maior visibilidade nacional e internacional de suas atividades.

Conforme destaca Trigueiro:

Nesse contexto amplo de transformacdes, surgem novas oportunidades de
atuacéo profissional em campos inéditos, e constata-se forte pressao social
pelo acesso as inovagdes e pelo conhecimento capaz de conferir melhores
condicbes de competitividade aos grupos, empresas e individuos, em
diferentes situacdes da vida contemporéanea.

E nesse cenario que se localiza o panorama atual do ensino superior no
Pais, [...] (TRIGUEIRO, 2002, p. 127-128).

Considerando que um dos pontos relevantes que merece destaque é
qgue a universidade e suas unidades tém como finalidade criar conhecimento novo e
dissemina-lo, por meio do ensino e da extenséo, o profissional da educacéo sofre
pressdes para que também seja um pesquisador com publicacées. No entanto, nem
todos os docentes das universidades tém suas atividades relacionadas as
pesquisas, pois as instituicbes tém diferentes graus de desenvolvimento de pesquisa
em seu interior e mesmo entre as instituicdes (MOROSINI, 2000).

Schwartzman (2007) afirma que € necessario reconhecer a pluralidade
e a diversidade das instituicbes de ensino superior, de modo a valorizar a
heterogeneidade dos aspectos regionais, sociais e étnico-culturais, estimulando-as
ao cumprimento da missao que se auto estabeleceram. Essa misséo € tdo ou mais
importante que novas normas legais.

Esse autor acrescenta ainda que a mitificacdo da universidade
brasileira consiste em supor que essas diferencas nédo existem, ou que, se existem,
elas sdo causadas por fatores externos a ela, principalmente pelo governo. Dai a

necessidade de valorizar o trabalho coletivo, para que seus membros possam
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identificar o contexto, com suas forcas e fraquezas, tracar a missao institucional e
gue tomem as decisfes em conjunto para cumprir 0s objetivos estabelecidos.

A universidade, como parte de uma realidade concreta, desempenha
suas fungbes sempre pensando e trabalhando para atender as exigéncias da
sociedade, num mundo em constantes mudancas e crises. Esta assertiva revela o
problema das relagdes entre universidade e sociedade. Embora a universidade seja
vista externamente como algo sélido e pouco variavel, ela alterou sua orientacéo e
projecdo social. Contudo, essa dindmica de adaptagdo constante as circunstancias e
as demandas da sociedade, acelerou-se tanto neste ultimo século, que € impossivel
um ajuste adequado sem uma transformacdo profunda das proprias estruturas
internas universitarias, pondera Zabalza (2004). Diante desse cenario, este autor
completa:

De modo sucinto, esta se dizendo as universidades que ndo se contentem
em apenas transmitir a ciéncia, mas que criem (isto €, elas devem combinar
a docéncia e a pesquisa); que deem um sentido pratico e profissionalizante
para a formacao que oferecem aos estudantes; que facam tudo isso sem se
fechar em si mesmas; facam-no em contato com o meio social, econdmico e
profissional com cuja melhora devem colaborar (ZABALZA, 2004, p. 20).

Como parte da realidade historico-socio-cultural, compete a
universidade por sua prépria natureza, o local de encontro de culturas diversas, de
visOes distintas de mundo. Os conflitos nela existentes deveriam situar-se no plano
da busca de elementos novos e melhores para a instituicdo e ndo naquele dos
interesses pessoais ou das atitudes de dominacgéo e imposi¢cdo. A contramao de sua
constituicdo é que ela seja um lugar para a dominacao de pessoas, de classes e de
concepcOes politicas, quando entdo a caracteristica da universidade € ser um lugar
de fortalecimento das estruturas e de dindmicas coletivas.

A prética colaborativa tem merecido discussfes e pesquisas, pois a Lei
de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional (LDB) — Lei n® 9394/96 - desafia as
instituicbes de ensino a construir coletivamente um projeto norteador, registrado em
documento formal, que deve ser revisto periodicamente, avaliando e estipulando
novas metas, a fim de estimular a formacao de profissionais com espirito cientifico e
pensamento reflexivo.

Para garantir a autonomia didatico-cientifica das universidades, cabe
aos seus colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos recursos

orcamentérios disponiveis, sobre a criacdo, expansdo, modificacdo e extincdo de
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cursos; ampliacdo e diminuicdo de vagas; elaboracdo da programacao dos cursos;
programacao das pesquisas e das atividades de extensdo; contratacdo e dispensa
de professores e; planos de carreira docente.

Isso tudo tem refletido na atuacdo dos docentes universitarios, pois as
demandas emanadas dessas mudancas estruturais e funcionais exigiram que o
corpo docente revisasse seus enfoques e seus saberes. Uma das alteracdes foi a
ampliagdo das funcbes tradicionais como assessoramento, coordenacao, direcao,
desenvolvimento de atividades de aprendizagem, e adaptacédo a outros métodos de
ensino (a distancia, por exemplo). Outro fato que modificou a atuacdo docente foi a
necessidade de planejar as acBes pedagodgicas, desde a elaboracdo do projeto
pedagogico e dos planos de ensino, para alunos heterogénicos, utilizando-se de
novas tecnologias de ensino.

Dessa forma, Zabalza (2004) alerta sobre a necessidade de reforcar a
dimensdo pedagdgica da docéncia para adapta-la as condi¢cdes variaveis dos
estudantes, repensando as metodologias de ensino e a necessidade de promover
uma formacgao continua do corpo docente.

Este ndo é, naturalmente, um trabalho facil; ao contrario disso, exige-se
a reconstrucdo do perfil habitual dos docentes universitarios numa cultura de
colaboracéo, na qual a colegialidade docente favorece a coordenacgé&o dos trabalhos
nas diferentes aulas, bem como a organizacdo para lidar com as inovacoes

pedagogicas e organizacionais.

2.3.A Universidade Federal de Mato Grosso

A Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) foi criada pela Leli
5.647, de 10 de dezembro de 1970, seu campus central comecou a ser construido
no inicio daquela década, resultante da fusdo da Faculdade de Direito (criada em
1934) com o Instituto de Ciéncias e Letras de Cuiaba (criado em 1966).

No vestibular de 1971, havia 11 cursos e 500 candidatos. Em 2012
foram registradas 114.782 inscrigdes para 5.464 vagas em 90 cursos de graduacéo
(UFMT, 2012).

O crescimento também se deu nos cursos de pés-graduacdo e,

consequente nos projetos de pesquisa. Atualmente a Universidade conta com 33
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mestrados, 11 doutorados préprios e seis interinstitucionais, dois programas de
residéncia e uma meédia de 70 especializa¢des por ano (UFMT, 2012).

Um dos pioneirismos da UFMT que se pode destacar foi a criagdo do
primeiro curso de graduacdo a distancia no Brasil: o Curso de Graduagdo em
Pedagogia de 12 a 42 séries, em carater experimental em 1995, voltado para
professores da rede publica.

A expanséo quantitativa e qualitativa da UFMT faz dela uma instituicdo
presente em todas as regibes de Mato Grosso, um territdrio com mais de 900 mil
qguildbmetros quadrados. Além da Capital, mais quatro cidades tém campi da UFMT -
Rondondpolis, no sul, Pontal do Araguaia e Barra do Gargas, no leste, e Sinop, no
norte. Também estdo sendo construidos o Campus || em Cuiabid e o Campus de
Varzea Grande, com previsdo de funcionamento em 2014. Atualmente a instituicdo
estd, também, em 13 polos de formacédo a distancia abrangendo todas as regifes de
Mato Grosso. Essa dimensdo multicampi determina a definicAo de estratégias que
contemplem o permanente intercambio académico e administrativo entre a sede e as
diferentes unidades em todo o Estado (UFMT, 2012).

Figura 1 — Campi da UFMT em Mato Grosso

Campus Sinop

Campus
Pontal do Araguaial

Campus Cuiabd Barra do Gargas

Campus Rondondpolis

Fonte: UFMT (2012)

Desde sua criagdao, a UFMT vem procurando desenvolver acdes
norteadas por politicas académicas delineadas a partir das especificidades

regionais, destacando-se dentre elas: Educacdo publica; meio-ambiente;
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preservacdo da memdria regional; ciéncia e tecnologia; e saude publica (UFMT,
2012).

A fim de integrar-se a sociedade, a Universidade mantém parcerias e
convénios com entidades publicas e privadas, visando a prestacao de servigos e
cooperacao técnico-cientifica, ampliando e consolidando a necessaria integracao
com a comunidade externa. Desta forma, a UFMT mantém diversos setores, 0s
quais colocam em pratica os objetivos de servir a populacdo, quais sejam: Hospital
Universitario Julio Miller, Biblioteca Central em Cuiaba e nos demais campi, Editora
Universitaria, TV Universidade - Canal 2, Centro de Saude Escola do Grande
Terceiro, Teatro Universitario, Coral, Orquestra Sinfénica Universitaria, Cine Clube
Coxiponés, Museu de Arte e Cultura Popular, Museu. Rondon, Zooldgico, Atelié
Livre de Artes Plasticas, Fazenda Experimental de Santo Antonio do Leverger, Casa
do Estudante, Restaurante Universitario e Escolas de Iniciacdo Desportiva, além de
nacleos de pesquisa e extensao que desenvolvem projetos de interesse comunitario
(UFMT, 2012).

Além disso, a UFMT proporciona a seus alunos assisténcia de natureza
social, médica, cultural, artistica, desportiva e profissional por meio de bolsas:
Atividade, Extensdo, Moradia, Iniciacdo Cientifica, e programas: Eventos Estudantis,
Cultural, Monitoria, Apoio Psico-pedagdgico, Estagio Extracurricular, Assisténcia
Médica e Estudante Convénio-Graduagédo (UFMT, 2012).

Conforme os dados apresentados nesse relatorio, o percentual de
doutores e mestres da UFMT atende ao Inciso Il do Artigo 52 da atual LDB, o qual
determina que um ter¢co do corpo docente tenha, pelo menos, titulacdo académica
de mestrado ou doutorado.

Tabela 2 — NUmero de docentes— UFMT — 2012.

CAMPUS
DOCENTES : : : TOTAL
Cuiaba Rondondpolis Araguaia SINOP
Doutores 584 93 69 91 837
Mestres 347 91 60 43 541
Especialistas 62 13 3 14 92
TOTAL 993 197 132 148 1.470

Fonte: UFMT (2012)
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Ndo foram encontrados dados nesse relatério que confirmam a
existéncia de uma politica para formacao continuada dos docentes desta Instituicao,
apenas a informacéo de que foi criada em 2008 a Coordenacédo de Programas de
Formacdo Docente, vinculada a Pro-Reitoria de Ensino de Graduacédo (PROEG) e,
em 2012, essa Coordenacédo realizou quatro edicbes do Curso de Docéncia,
qualificando 733 professores, ou seja, aproximadamente 50% do total de docentes.

Vale ressaltar que esse curso é oferecido apenas aos docentes
ingressantes e tem duracdo média de 3 dias, o que ndo configura uma formacéao
continuada desses profissionais. Este fato demonstra auséncia de mecanismos que
garantam o desenvolvimento profissional dos docentes da UFMT. Esta constatacao
reforca a necessidade de estabelecer uma politica de formacdo pedagogica dos

profissionais universitario para a educagéo superior.
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3. A ACAO DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR

Algumas discussdes sobre a acdo docente na educacao superior no
Brasil delineiam esta sec¢do. Pretende-se refletir sobre a necessidade da formagéo
continuada oportunizar a profissionalizacdo docente, a qual deve ser desenvolvida
permanentemente durante a pratica, garantida e promovida no interior das
instituicbes de ensino. Nesse contexto, a acdo pedagdgica nos cursos de
Administracdo também caminha nesse processo de reflexdo sobre e na atuagdo
desses profissionais da educagao.

As primeiras universidades brasileiras tinham em seu quadro de
docentes pessoas formadas pelas universidades europeias. Logo depois, com o
crescimento e a expansao dos cursos superiores, foi necessario ampliar o quadro
com profissionais de diferentes areas de conhecimento. Assim, 0S cursos superiores
ou as faculdades procuravam profissionais renomados, com sucesso em suas
atividades profissionais, e 0os convidavam a ensinarem seus alunos a serem tao
bons profissionais como eles o eram (MASETTO, 1998).

Até a década de 1970, embora j4 estivessem em funcionamento
inumeras universidades brasileiras, era exigido do docente o bacharelado e o
exercicio competente de sua profissdo. Na ultima década, além do bacharelado, as
universidades passaram a exigir cursos de especializacdo na é&rea, atualmente
mestrado e doutorado.

Ao analisar os diferentes momentos da histéria da educacao no Brasil
do século XX, percebe-se que o docente da década de 20 era “moldado” para ser
um profissional que atendesse aos padrbes da época. O profissional moderno
comecou a surgir a partir de 1960, quando iniciou a mobilizagdo da categoria em
busca da melhoria da qualidade de ensino e compromisso profissional. Atualmente
as discussdes emergem no sentido da performatividade e na eficiéncia desses
profissionais.

Até bem pouco tempo, valia a tese: quem sabe, automaticamente sabe
ensinar. Mesmo porque ensinar significava ministrar aulas expositivas ou palestras
sobre determinado assunto dominado pelo conferencista, mostrar na pratica como

se fazia. Masseto (1998) completa essa ideia:

SO0 recentemente o0s professores universitarios comecaram a se
conscientizar de que a docéncia, como a pesquisa e o exercicio de qualquer
profissdo, exige capacitacdo propria e especifica. O exercicio docente no
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ensino superior exige competéncias especificas, que nao se restringem a
ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou, ainda,
apenas o exercicio de uma profissao. (MASETTO, 1998, p.11)

Tradicionalmente, a grande preocupac¢do na educacao superior é com
0 proprio ensino, no qual o professor ocupa o centro das atividades e das diferentes
acles: é ele quem transmite, quem comunica, quem orienta, quem instrui, quem da
a ultima palavra, quem da nota. No entanto, ao rever o paradigma que sustenta esse
esquema, a aprendizagem néo tem papel relevante.

No entanto, quando a énfase € dada a aprendizagem, altera o papel
central do sujeito que passa a ser desempenhado pelo aluno, o qual constréi seus
conceitos, valores, atitudes e habilidades que Ihes permitam crescer como pessoas,
como cidadaos e futuros trabalhadores; pois, para Arroyo (1998) a educacao deve
ser “universal ndo apenas no sentido de para todos, mas de dar conta da
universalidade, pluralidade, omnilateralidade das dimensbées humanas e
humanizadoras a que todo individuo tem direito por ser e para ser humano”.

Nesse processo, nunca estatico e sempre permanente, o papel do
professor torna-se mais dinamico, deixando de ser um mero transmissor de
conhecimentos ou depositario do saber. Imbernén (1994, p.65) afirma que “a
inovagdo na pratica se d4 quando a pessoa que a executa reflete e interioriza o
processo como préprio, extrai conclusdes sélidas, planeja a acdo e é capaz de leva-
la a cabo estabelecendo elementos de nova reflexdo e inovacao”. Cunha (2007)
reforca que € importante que o aluno atue como protagonista de sua propria
formacdo, cuja aprendizagem se adapte a ordem dos acontecimentos que tém

sentido espacgo-temporal para os educandos.

3.1.A Formacéo Continuada e a Profissionalizacdo Docente Universitaria

Como foi apresentado anteriormente, 0 modelo historico da educacéo
superior no Brasil, em seus primordios, preocupava-se mais com a formacéo
profissional de seus alunos que com a geracdo de novos conhecimentos. No
entanto, a partir da década de 60, a universidade passou a ser vista como um
espaco privilegiado a proporcionar a producdo de conhecimento para o
desenvolvimento da sociedade. Por outro lado, o Estado autoritario cerceava a

possibilidade de liberdade e contestagéo da universidade.
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Ao longo de sua trajetéria, a profissdo docente também na educacao
superior foi caracterizada apenas pelo conhecimento formal, ou seja, pela mera
transmissdo de conhecimento académico centralizado no professor. A partir do
século XX, conforme Imbernén (2009, p.7), as linhas norteadoras da educacédo
aproximaram do “seu carater mais relacional, mais dialégico, mais cultural-contextual
e comunitario”, estabelecidas entre todas as pessoas envolvidas nos processos de
ensino e de aprendizagem.

Por consequéncia, essa mudanca exigiu e ainda exige uma ruptura
com a condicdo tradicional do professor, e uma reflexdo que pode colocar a
profissdo docente em outros patamares, ou seja, a profissionalidade docente —
termo que significa caracteristicas e capacidades especificas da profissdo, conforme

Imbernén:

E interessante analisar o que consideramos atualmente como
profissionalismo e profissionaliza¢@o a luz de um novo conceito de profisséo
e de desempenho pratico desta (assim, profissionalismo — alguns estudos
dizem profissionalidade — caracteristicas e capacidades especificas da
profissdo; profissionalizacdo: processo socializador de aquisicdo de tais
caracteristicas), que pretende passar de um conceito neoliberal de profissdo
(proveniente sobretudo da sociologia conservadora das profissbes de
determinado momento histérico) a um conceito mais social, complexo
(descricdo da atividade profissional e valorizacdo no mercado de trabalho) e
multidimensional, em que o processo de profissionalizagdo fundamenta-se
nos valores da cooperagdo entre os individuos e do progresso social
(IMBERNON, 2009, p. 24).

Cunha (2000) reforca que essa atitude fez com que a concepcéo de
conhecimento que se instala no Ocidente seja de uma visdo mecanicista de mundo,
na qual o predominio da raz&o instrumental sobre as demais dimensdes do
conhecimento humano tomou proporg¢des intensas, banindo do mundo académico a
possibilidade de trabalhar com as subjetividades.

Nessa perspectiva, continua a autora, o docente constréi sua formacéo
numa competéncia técnico-cientifica em algum campo de conhecimento, mas
caminha com prejuizo rumo a uma visdo mais ampla, abrangente e integrada de
sociedade e, consequentemente, de educacdo. Assim, ndo sdo criados espacos
para se discutir a universidade e suas func¢des, tornando-o, como quase todos 0s
profissionais de sua €época, um conhecedor especializado e um ignorante
generalizado, como afirma Santos (1994).

Para evitar a “proletarizacado” docente, ou seja, que esses profissionais

nao sejam apenas executores de diretrizes estabelecidas por autoridades escolares,



38

que fiquem alheios ao planejamento do curriculo, da organizacdo do trabalho, as
tecnologias educativas, 0os espacos e tempos, € necessario repensar a acao
pedagdgica, por meio da formacdo permanente. Trata-se da ideia que consiste em
promover o desenvolvimento profissional tendo em vista a profissionalizagdo do
oficio de professor (Perrenoud, 2002).

Assim, pode-se afirmar que o profissionalismo na docéncia implica uma
referéncia a organizacdo do trabalho dentro do sistema educativo e a dinamica
externa do mercado de trabalho, portanto, um processo histérico e evolutivo no qual
comporta um conhecimento pedagdgico especifico, um compromisso ético e moral
(IMBERNON, 2009).

Zabalza (2004) acrescenta que:

N&o é suficiente dominar os conteidos. Nem é suficiente ser um bom
pesquisador em seu campo. A profissionalidade docente tem a ver com
alunos e com como podemos atuar para que eles aprendam efetivamente o
gue pretendemos ensinar-lhes [ ...]JA dimensédo “educadora” da atividade
profissional docente ndo combina cm o mero preparo cientifico. Requer [...]
gue (o docente) esteja em condi¢cdes de estimular o desenvolvimento e a
maturidade de seus estudantes, de torna-los pessoas mais cultas e mais
completas do ponto de vista pessoal e social (ZABALZA, 2004, p. 114-115)

Estas consideracdes tornam-se necessarias para que se compreenda
que tratar a docéncia universitaria transcende a formacao inicial e perpassa pela
formacdo de seus profissionais. E importante reconhecer que para construir sua
profissionalidade, o docente recorra a saberes da pratica e da teoria, a fim de evitar
uma educacdo mecanicista voltada apenas para o trabalho.

Imbernén (2009) completa esta ideia:

A formac@o permanente do professor deve ajudar a desenvolver um
conhecimento profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial
e a qualidade da inovagdo educativa que deve ser introduzida
constantemente nas instituicdes; desenvolver habilidades basicas no ambito
das estratégias de ensino em um contexto determinado, do planejamento,
do diagnéstico e da avaliagdo; proporcionar as competéncias para ser
capazes de modificar as tarefas educativas continuamente, em uma
tentativa de adaptacdo a diversidade e ao contexto dos alunos;
comprometer-se com o meio social. IMBERNON, 2009, p. 69).

Essa formacdo supde que seja desenvolvida em contextos
colaborativos comprometidos com o desenvolvimento da organizacédo, das pessoas
e da comunidade. Isso implica em aprender continuamente de forma colaborativa,
aprender mediante a reflexdo individual e coletiva, aprender em um ambiente

formativo de colaboracéo e de interagc&o social, planejamento conjunto de atividades
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educativas. Para tanto, caberia abandonar o individualismo e habilitar-se da
predisposicao da reflexdo critica da propria pratica educativa.

A formagéo continuada é entendida como:

[...] iniciativas de formacdo no periodo que acompanham o tempo
profissional dos sujeitos. Apresenta duracdo e formato diferenciados,
assumindo a perspectiva da formacdo como processo. Tanto pode ter
origem na iniciativa dos interessados como pode inserir-se em programas
institucionais. Neste Ultimo, os sistemas de ensino, universidades e escolas
s&o as principais agéncias deste tipo de formacdo (CUNHA, 2003, p.368).

Nessa perspectiva, a formacao continuada associa-se ao processo de
melhoria das praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos docentes em sua rotina de
trabalho e em seu cotidiano escolar. Além disso, a formacao relaciona-se também a
ideia de aprendizagem constante no sentido de provocar inovacao na construcao de
novos conhecimentos que dardo suporte tedrico ao trabalho docente.

Dessa forma, a aprendizagem é garantida por meio das trocas, como
um ato de compartilhamento criativo, sensivel, afetivo, sociocomunicativo, cognitivo,
humano, ético-politico e cultural que propicia as aprendizagens dos alunos e as suas
proprias como docentes (individual e da equipe). E nessa articulagio/comunicacéo
dos sujeitos com o desenvolvimento de conhecimentos, valores, atitudes,
habilidades que se d& a dindmica inter/transdisciplinar, por meio da qual os saberes
sdo considerados por suas diferencas, por suas caréncias e pela articulacdo entre
eles (ZABALA, 2002).

Um profissional docente qualificado tende a prescrever menos; pois,
geralmente, ele sabe o que deve fazer e como fazer, sem que seja cerceado por
regras, diretrizes, modelos, programas, horarios e procedimentos padronizados. Em
contrapartida, ele assume a responsabilidade pelos seus atos.

Para que isso ocorra, 0 processo de profissionalizacdo do docente da
educacao superior deve ser permanente, pois essa formacao deve contemplar um
processo que permita ao docente da educacdo superior obter um arcabouco de
conhecimentos, habilidades e atitudes que o transforme em um profissional capaz
de aprender a interpretar, compreender e refletir sobre o seu papel como educador
na realidade em que esté inserido.

A busca pela profissionalizacéo faz com que o docente reflita sobre sua
pratica, com o objetivo de aprender a interpretar, compreender e refletir a propria

pratica; pois, de acordo com Dewey (1910, apud ALARCAO, 1996), a funcéo do
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pensamento reflexivo € o de transformar uma situacdo complexa numa situacdo que
seja clara, coerente, ordenada, harmoniosa, uma vez que o pensamento reflexivo
permite tornar uma situagao mais clara, pelo encadeamento ordenado de ideias com
vista a um fim comum.

A acéo reflexiva €, assim para o autor, um processo que implica mais
do que encontrar solucbes para os problemas. Implica também intuicdo, emocao e
paixdo. Para isso, trés atitudes sdo necessarias a acdo reflexiva, as quais séo
componentes centrais da vida do professor reflexivo, que devera ser responsavel
pela sua aprendizagem: a abertura de espirito, oportunizando ouvir outras opinides,
de perceber que pode haver possiveis alternativas e de admitir a possibilidade de
erro; a responsabilidade para assumir as consequéncias de uma determinada acao;
empenhamento, ou seja, adesdo, entusiasmo e vontade de participar. Logo, a
profissionalizacdo depende da capacidade de reflexdo em e sobre a acado, a qual
estd no amago do desenvolvimento permanente. Esse desenvolvimento perpassa a
trajetoria pessoal e profissional e segue pelo exercicio continuado da docéncia.

Schon (2000), seguidor das ideias de Dewey, defende que o professor
pode valorizar a sua experiéncia, por meio da reflexdo e do conhecimento tacito.
Para este autor, o conhecimento tacito € o conhecimento na acdo, pratico,
interiorizado, implicito que o profissional adquire ao longo da sua rotina. Esse
conhecimento é insuficiente para solucionar os problemas que ocorrem na pratica.
Por esta razdo, o autor recomenda que o professor observe atentamente a sala de
aula, e mobilize o seu conhecimento tacito por meio da reflexdo sobre a acao.

Schon (1997, 2000) defende trés momentos de reflexdo que podem
auxiliar o docente na acado pedagogica:

e A reflexdo na agéo ocorre quando ele reflete no decorrer da propria acao e
a vai reformulando, ajustando-a assim a situagfes novas que Vvao
aparecendo;

e A reflexdo sobre a acdo acontece quando ele reconstréi mentalmente a
acao para analisar retrospectivamente. O olhar a posteriori sobre o
momento da acdo ajuda-o a perceber melhor o que aconteceu durante a
acao e como resolveu os imprevistos ocorridos;

e A reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo € um processo que fomenta a

evolucao e o seu desenvolvimento profissional, levando-o a construir a sua
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propria forma de conhecer. Esse tipo de reflexdo leva o docente a
desenvolver novos raciocinios, novas formas de pensar, de compreender,

de agir e equacionar problemas.

Alarcéo (1996) afirma que o processo de construgdo do conhecimento
profissional sustenta-se como conhecimento-na-acdo, durante o qual o docente é
capaz de analisar as suas praticas, identificando as possiveis falhas e lacunas para,
em consequéncia, encontrar novas formas de agir, no sentido da sua progressiva
melhoria e desenvolvimento.

A reflexdo, como estratégia para a melhoria da acdo docente, valoriza
a formacédo dos docentes universitarios, o desenvolvimento de seus saberes e,
consequentemente de seus alunos, a universidade como espaco de intercambio de
conhecimentos e praticas; além de obstruir o trabalho solitario.

Essa profissionalizacdo do docente da educacéo é a possibilidade para
gue se tenha uma qualidade na educacdo que possa acompanhar as mudancas e
necessidades vislumbradas nesses contextos. Este aprendizado ser4 maior quanto
maior for o envolvimento dos mesmos com as questfes pedagogicas.

Em suma, a profissionalizacdo docente potencializa-se no exercicio de
sua pratica profissional, a qual esta condicionada ao processo constante de estudo,
de reflexdo-acéo-reflexdo, de experimentacdo, conjunta e dialeticamente com seus

pares.

3.2.A Acao Docente no Curso de Administracéao

Partindo do entendimento que a melhoria da qualidade da educacéo
superior esta atrelada a formacgdo continuada dos docentes na reflexdo-agéo-
reflexdo da pratica pedagdgica, esta parte do estudo foca sobre o trajeto dos cursos
de Administracdo, a constituicdo do perfil do profissional administrador-professor,
analisando os aspectos que possam contribuir qualitativamente com a atuacao
docente nos cursos de Administragao.

Na educacdo superior, € preciso pensar a formacdo de profissionais
com autonomia intelectual, que busquem o conhecimento, que tenham postura ética
e que sejam comprometidos com a sociedade humana. Com relacéo a formacéo do

administrador também tem exigido um novo repensar nesses Ultimos anos.
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Atualmente, os cursos de Administracdo tendem a formar profissionais
polivalentes que além das habilidades técnicas (métodos e processos), deverao
adquirir ao longo de sua vida profissional as habilidades humanas (interpessoais e
de comunicacdo) e desenvolver as habilidades conceituais e de decisdao que
envolvam o reconhecimento de questdes complexas e dinamicas, estudo e
resolucdo de problemas.

Nessa perspectiva, faz-se necessario entender a trajetoria do Curso de
Administragdo, cujos “estudos sistematicos de administracdo no Brasil” ocorriam
desde 1930, com a fundacdo do Instituto de Organizacdo Racional do Trabalho
(IDORT) e do Departamento Administrativo do Servico Publico (DASP), em 1931
(COVRE, 1981).

Em 1938, acrescenta esta autora, o governo criou 0 Departamento
Administrativo do Servico Publico (DASP), o qual era responsavel em estabelecer
um padrdao de eficiéncia no servico publico federal e para criar canais mais
democréticos para o recrutamento e selecdo de recursos humanos para a
administracdo publica. Em 1944, o governo autorizou aquele Departamento a
constituir outra instituicdo, denominada Fundacédo Getulio Vargas (FGV), voltada
para as seguintes atribuicbes fundamentais: o estudo das organizacdoes e da
racionalizacdo do trabalho e a preparacdo de quadros profissionais em nivel
superior.

A FGV, conforme assinala Martins (1989), aproximou o ensino da
administracdo no Brasil com o sistema de ensino americano, inclusive com a
utilizacdo de bibliografia, modelos curriculares e mesmo com a participacdo de
professores americanos como docentes nos primeiros cursos aqui realizados.

Dessa maneira, esse modelo de curso (bibliografia, grade curricular,
métodos de ensino e conhecimentos transmitidos), que se iniciou na Regido
Sudeste, serviu como referéncia para os demais cursos que se constituiram nas
diversas regides do Brasil nos anos que se seguiram. Consequentemente, a acao
pedagogica nos cursos de Administracdo no Brasil estabeleceu-se na reproducéo do
modelo americano, deixando de refletir sobre a prépria realidade brasileira e
preocupando-se apenas com a formagédo de profissionais para o setor produtivo
(COVRE, 1981).

A regulamentacéo da profissdo de Administrador foi realizada pela Lei
n® 4.769, de 9 de setembro de 1965, a qual remetia-se a LDB 4.024 de 1961. Isso
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auxiliou na ampliacdo do campo de trabalho dessa profissdo e, consequentemente,
o aumento do numero de cursos e vagas, ocasionando a necessidade de ampliar a

contratacao de professores-administradores.

Tabela 3 — Evolugéo dos cursos de Administracao.

DECADA TOTAL
Antes de 60 02
60 31
70 247
80 305
90 823
2000 1.462
2010 1.805

Fonte: MEC - Dados compilados pela pesquisadora (2013)

Bastos (2007) expoe:

Na prética, o critério de ingresso para a docéncia no ensino superior tem
sido tdo-somente o conhecimento especifico da é&rea e a titulagdo
académica. Muitas vezes, a disposi¢cdo em tornar-se professor nesse nivel
de ensino vincula-se, em algumas areas, ao status de ser “professor
universitario” (BASTOS, 2007, p.104).

Somando-se a isso, surgem as limitagbes / dificuldades encontradas

pelos docentes universitarios:

[...] Questbes que sao inerentes a pratica docente, como a avaliagdo dos
alunos, a organizacdo / planejamento da disciplina e as alternativas
metodoldgicas para melhor conducdo das aulas, tém tornado a vida de
muitos professores que néo tiveram a formacao pedagdgica um verdadeiro
desafio profissional, que se mostra principalmente nas queixas dos alunos
(BASTOS, 2007, p. 110).

Mas o que os docentes precisam saber para poder ensinar e para que
seu ensino possa conduzir a aprendizagem dos alunos? Para Shulman (1987), os
docentes precisam ter diferentes tipos de conhecimentos, incluindo conhecimento do
contetdo — refere-se a quantidade e organizacdo do conhecimento internalizado
pelo docente; conhecimento pedagdgico do conteudo - ultrapassa o0 conhecimento
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do assunto e alcanca a dimensdo do conhecimento do assunto para ensinar e;
conhecimento curricular - o conjunto de programas elaborados para o ensino de
assuntos especificos e topicos.

No ano seguinte a regulamentacdo da profissdo, o Parecer n° 307/66
fixou o primeiro curriculo minimo do curso de Administracdo. Dessa forma, foram
institucionalizadas, no Brasil, a profissdéo e a Formacdo de Técnico em
Administracéo.

Tal curriculo procurou agrupar matérias de cultura geral, objetivando o
conhecimento sistematico dos fatos e condi¢des institucionais em que se inseria o
fenbmeno administrativo; matérias instrumentais, oferecendo os modelos e técnicas
de natureza conceitual ou operacional, e matérias de formacado profissional. Para
tanto, cabiam aos docentes ministrar as matérias do curriculo minimo com diferentes
dosagens de tempo e de objetivos, assim como organizar cursos ou seminarios de
aplicacdo mais restrita ou especializada.

Com a atual LDB, foram regulamentadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN), cujo objetivo € fornecer a cada area de formagéo profissional, as
bases para o exercicio da profissdo. Ainda definem o perfil e competéncias a serem
alcancados, bem como ressaltam a necessidade de flexibilidade dos curriculos de
graduacdo, de modo a permitir projetos pedagogicos inovadores, a fim de formar
pessoas mais criticas, reflexivas, ativas e dinamicas.

As DCN do Curso de Graduacdo em Administracdo, aprovadas por
meio da Resolucdo n° 4 de 13/07/2005, asseguram a formacéo profissional exigida.

Dessa maneira, cabe as IES, possibilitar o desenvolvimento de condi¢des para que:

(...) o bacharel em Administracdo esteja capacitado a compreender as
guestdes cientificas, técnicas, sociais e econémicas da producéo e de seu
gerenciamento no seu conjunto, observados os niveis graduais do processo
de tomada de decisdo, bem como a desenvolver o alto gerenciamento e a
assimilacdo de novas informacdes, apresentando flexibilidade intelectual e
adaptabilidade contextualizada no trato de situacdes diversas presentes ou
emergentes nos varios segmentos do campo de atuacdo do administrador.
(BRASIL, 2003)

As DCN substituiram o curriculo minimo por um conjunto de
competéncias para o perfil profissional do administrador. Essas competéncias
procuram abranger aspectos de construgdo de conhecimento, de pesquisa, de
abertura para outras areas de conhecimento para além de sua especifica, para

inovacdes, para o trabalho em equipe multi e interdisciplinar.
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Para esse novo cenario, o docente do Curso de Administracdo precisa
ter em mente que no processo de formacéo desses administradores ndo se ensinam
ou ndo se aprendem disciplinas de maneira isolada, ou apenas porque Ss&o
importantes em si, mas porque suas informacfes ou habilidades sdo necessarias
para se compreender os fendbmenos, os fatos e acontecimentos, grandes temas
complexos de area administrativa, suas situacdes problematicas e encontrar saidas
e solugdes para seus problemas.

A tarefa do docente é fazer o aluno pensar, refletir sobre a sua prépria
realidade, fazer indagacoes, levantar hipoteses, suscitar questdes aos problemas e
discutir alternativas. Também € convencer, persuadir ou dissuadir, de motivar ou
desmotivar, estimular ou desestimular, de exprimir juizos, de discutir rumos
alternativos, sugerir ou fazer propostas tentativas, de mobilizar seus alunos para que
adquiram opinido propria sobre as circunstancias em que estéo inseridos.

Assim, o docente tem a responsabilidade social de desenvolver no
aluno a sua competéncia diagnéstica e ndo a prescritiva. E preciso fazé-lo aprender
a pensar e, consequentemente, formular criativamente solu¢des préprias aos
problemas, pois o tecnicismo e a mediocrizacdo ndo sdo os pilares para a formacgéao
adequada desses profissionais.

Toda a evolucdo ocorrida no ensino da administracdo no pais mostra
as preocupacdes com a necessidade de um aperfeicoamento constante, na busca
de uma adequacdo a uma sociedade em continua mutacdo, devendo, ainda,
envolver-se com a ideologia e filosofia de educacédo da IES que oferece o curso. O
curriculo deve ndo s6 adequar-se as necessidades do mercado de trabalho, mas
também constituir-se em “agente transformador” e “promotor de novas relacdes
produtivas e sociais”.

Diante do que foi exposto e na busca de compreender a situacdo que
se caracteriza o quadro de formagdo dos docentes em Administracdo, ha a
necessidade de repensar a formacao didatico-pedagdgica que ainda se mostra fragil

no ambito da educacao universitaria.
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4. A ACAO DOCENTE COLABORATIVA NO ENSINO SUPERIOR

Em face ao apresentado na secao anterior, na qual foi ressaltada a
necessidade de promover a formagdo didatico-pedagogica dos docentes
universitarios, por meio da formacdo continuada, o objetivo deste capitulo é
apresentar a acdo docente colaborativa na educacdo superior, como forma de
desenvolvimento profissional individual e coletivo.

Primeiramente, faz-se necessario esclarecer as diferengcas entre
colaboracédo e cooperacao. O termo “colaboragéo”, segundo Escudero (1990), pode
representar um constructo para o pensamento, a investigacao e a pratica educativa,
ja que na literatura sobre inovacdo existe consenso em que dificilmente as
instituicbes de ensino poderdo mudar sem que as pessoas trabalhem juntas,
partilhando ideias, planos e problemas.

Diferentemente na cooperacdo, ha ajuda muatua na execucdo das
tarefas, embora suas finalidades geralmente ndo sejam fruto de negociacdo conjunta
do grupo, podendo existir relacdes desiguais e hierarquicas entre os seus membros.

Na colaboragé&o, por outro lado, ao trabalharem juntos, os membros de
um grupo se apoiam, visando atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo,
estabelecendo relacfes que tendem a nédo-hierarquizacéo, lideranca compartilhada,
confianga mutua e corresponsabilidade pela conducao das agoes.

Na educacdo, os elementos que distinguem uma cultura de
colaboracédo sao: a existéncia de metas partilhadas, a implicacdo dos professores na
tomada de decisdes, a possibilidade de um trabalho conjunto e as oportunidades de

aprendizagem dos professores favorecendo o seu desenvolvimento profissional.

Os diferentes investigadores propdem que a cultura colaborativa supde uma
aposta em romper o isolamento dos professores mediante a criacdo de um
clima que facilite o trabalho partilhado e que esteja fundamentado num
acordo sobre valores e principios da educacdo e numa concepcao da
escola como contexto béasico para o desenvolvimento profissional
(MARCELO, 1995, p.163).

Por outro lado, Hargreaves (1992, p. 226) afirma que a cultura de
colaboracéo, longe de ser algo formalmente organizado, se caracteriza por invadir o
trabalho cotidiano em todos os seus momentos, pormenores, e manifestacoes,
sejam eles racionais ou afetivos, representando como que uma "forma de vida". No

entanto, essas culturas ndo surgem espontaneamente de uma espécie de "fluxo de
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combustdo emocional; elas, como os bons casamentos, devem ser criadas e
alimentadas"”, precisando de apoio e facilitacdo externos.

Realca, também, a importancia da lideranca democratica e acolhedora
da lideranca, assim como a distribuicdo do poder e das responsabilidades. As
culturas colaborativas sdo mais compativeis com a possibilidade de desenvolver
curriculos adequados as necessidades dos contextos locais, permitindo aos
professores participar ativamente na constru¢cdo do conhecimento profissional e aos
alunos do conhecimento significativo. Favorece também um clima de abertura,
sinceridade e apoio matuo entre colegas.

Ao analisar o contexto atual, os docentes se deparam com um
ambiente em constante mudanca que gera expectativas crescentes e cada vez mais
amplas no trabalho, fato que ocasiona sobrecarga. E importante que eles trabalhem
e planejem mais com os colegas, compartilhando e desenvolvendo em conjunto
suas especializacdes e seus conhecimentos, ao invés de tentar enfrentar sozinhos
as exigéncias, defendem Fullan e Hargreaves (2000).

Atualmente se percebe na pratica pedagdgica que a aprendizagem dos
alunos ndo é o objetivo central dos cursos de graduacao. Assim, 0 objetivo esta no
ensino centrado no professor, que € um mero transmissor de conteudo, reforcando o
modelo de seus antigos professores. Nao se pode privilegiar apenas o processo de
ensino, mas também o de aprendizagem, em que a énfase esteja presente na
aprendizagem dos alunos e ndo na transmissdao de conhecimentos por parte dos
professores (MASETTO, 1998).

Desta maneira, a organizacdo da acdo pedagodgica ultrapassa a
concepcao mecanicista de ensino e € entendida como um processo dindmico de
reflexdo da aula em sua totalidade, integrando instituicAo educativa e 0 contexto
social num trabalho colaborativo entre coordenacédo, professores e alunos, visando
atender as novas demandas que a sociedade impde, ou seja, um ensino para a
compreensao e para a atuacao neste mundo em transformacao.

As praticas colaborativas evidenciam que a mudanca é possivel
sempre que se construam determinadas condicbes nas instituicdbes, como a
autonomia, transformando-a mais aberta e participativa, reflexiva e capaz de
promover a aprendizagem e o desenvolvimento de todos os atores envolvidos,

nomeadamente alunos e docentes.
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Fullan e Hargreaves (2000) apontam que a resposta para tais
problemas encontra-se no profissionalismo interativo e em uma visdo de formacéao
de docentes como um processo continuo, ao longo de toda a carreira. SO assim, as
decisdes conjuntas poderdo atingir uma reflexdo critica acerca do propdsito e do
valor daquilo que ensinam e como ensinam, pois o trabalho conjunto implica e cria
uma interdependéncia mais forte, uma responsabilidade mais compartilhada, um
comprometimento e um aperfeigoamento coletivos.

Quando ocorre a pratica pedagogica colaborativa, a instituicdo de
ensino também tende a melhorar, pois 0os docentes enxergam uns aos outros como
fonte de recursos de crescimento e trabalham com um Unico objetivo que é a
melhoria da escola (SMITH, 1987).

Lima (2002), um estudioso sobre culturas colaborativas em Portugal,
cita Little (1987) para reforcar a ideia que os professores ndo dispbem de um
conhecimento efetivo das praticas de sala de aula porque raramente trocam pontos
de vistas e experiéncias entre si. Caria (1997, apud Lima, op.cit.) indica que a maior
parte dos professores reconhece saber muito pouco sobre o que 0s colegas fazem
nas suas aulas, pelo fato de nunca os terem observado, e as questdes de carater
mais especificamente pedagdgico sdo deixadas a “esfera de liberdade privada de
cada professor”.

Retomando as discussfGes apresentadas no capitulo anterior sobre a
pratica reflexiva como instrumento de aprendizagem na formacao dos profissionais,
isto sera facilitado se houver uma cultura colaborativa nas instituicdes de ensino, a
qual estimulara o desenvolvimento simultaneo da profissao e da vida dos docentes.

Segundo Fullan e Hargreaves (2003):

As colaboragdes efetivas se realizam no mundo das ideias, examinando-se,
de maneira critica, as praticas existentes, buscando-se melhores
alternativas e trabalhando-se muito em conjunto para a realizacdo de
melhorias e avaliacdo de sua validade (FULLAN; HARGREAVES, 2003, p.
74).

Esse processo determinard as suas percepcoes, interpretacdes e as
direcionard na tomada de decisdes que lIhes permitirdo enfrentar os problemas
encontrados no cotidiano do trabalho. Para que o conhecimento gere competéncias,
€ necessario que os saberes sejam mobilizados por esquemas de acédo, decorrentes

de esquemas de percepcao, avaliacdo e decisdo, desenvolvidos na prética.
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Com relacdo ao desenvolvimento profissional dos docentes, Novoa
(2002) também defende a préatica pedagdgica colaborativa como estratégia para
gerar competéncias, ao apontar que para desenvolver as trés “familias de
competéncias”, os docentes tém que: saber relacionar e saber relacionar-se, saber
organizar e saber organizar-se, saber analisar e saber analisar-se — que sao
essenciais para que os professores se situem no novo espaco publico da educacao.
No entanto, 0 autor ressalta que esse processo nao é uma “pratica individualizada”,
mas sim um processo de escuta, de observacéo e de analise, que se desenvolve no
seio dos grupos e de equipes de trabalho.

Tardif (2002), ao argumentar sobre o desenvolvimento profissional dos
docentes, ressalta que os saberes da pratica docente integram diversos saberes: 0s
saberes profissionais: transmitidos pelas instituicdes de formacgao de professores; 0s
saberes disciplinares: socialmente definidos e selecionados pela instituicdo
universitaria, integrados a pratica docente por intermédio da formacgao continua dos
professores; os saberes curriculares: sdo os saberes sociais da instituicdo escolar;
0s saberes experienciais: elaborados no exercicio da pratica docente, que emergem
e sdo validados pela propria experiéncia individual.

Nessa perspectiva, Gauthier et al. (1998) também consideram que é
importante para o0s docentes se apropriarem de um conjunto de saberes
relacionados ao oficio de ensinar: disciplinares (conhecimento do conteddo a ser
ensinado); curriculares (transformacéo da disciplina em programa de ensino); das
ciéencias da educacdo (saber profissional especifico que ndo se relaciona
diretamente com a acdo pedagodgica); da tradicdo pedagdgica (saber de dar aulas, o
que envolve adaptacdo e modificagcdo por meio do saber da experiéncia, podendo
ser validado pelo saber da acdo pedagogica); da experiéncia (acumulado ao longo
do tempo, gerando modos de fazer/atuar particulares); e da acdo pedagogica
(relacionada ao saber da experiéncia, que e testado e tornado publico.

Entretanto, esses saberes, apontados por Tardif (2002) e Gauthier et
al. (1998), devem ser renovados constantemente. Assim, as culturas colaborativas

proporcionam o desenvolvimento e renovacéo dos saberes necessarios a docéncia.

Pensar el centro como una tarea colectiva es convertirlo en un lugar donde
se analiza, discute e reflexiona, conjuntamente, sobre lo que pasa y lo que
se quiere lograr. Se participa de la creencia de que si se trabajar juntos,
todos puedan aprender de todos, compartir logros profesionales y
personales, y también de las dificultades y problemas que se encuentran en
la ensefianza. Por ello, la colaboracién entre colegas, el escuchar y
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compartir experiencias, puede constituir la forma privilegiada para lograr una
comunidad de aprendizaje (BOLIVAR, 2000, p. 84)*

Fullan e Hargreaves (2003) alertam que ndo se implanta uma cultura
colaborativa da noite para o dia - “ndo existem atalhos faceis” - pelo contrario, nesse
processo aparecem falhas e fracassos também. A simples existéncia da colaboragéo
nao deve ser confundida com a consumacao de uma cultura de colaboragéo, pois a
balcanizacdo, a colaboracdo confortavel e a acao conjunta artificialmente fabricada
podem se instalar nesse processo.

Nas culturas balcanizadas, os professores agregam sua lealdade e sua
identidade a determinados grupos de colegas - geralmente os que trabalham mais
proximos - o que pode conduzir a uma comunicacdo ineficiente, a caminhos
diferenciados e a descontinuidade das ac¢des, proporcionando o surgimento de
disputas internas.

Ja a colaboracdo confortavel trata da colaboracdo com o foco no
imediato, de curto prazo. Essa colaboracdo ndo abarca os principios da pratica
reflexiva sistematica.

As acdes conjuntas artificialmente fabricadas sédo vistas como um dos
primeiros passos necessarios para a construcdo de culturas colaborativas com foco
e com profundidade, pois trata-se de uma forma de garantir acdes conjuntas
momentaneas.

Em resumo, é importante que as instituicbes com seus docentes
desencadeiem a cultura colaborativa, descortinando a possibilidade de construir um
processo de formacao continuada, que vise o desenvolvimento da acdo pedagogica
colaborativa, repensando a forma de convivéncia que propicia aos educadores a
possibilidade de criar situacdes favoraveis de desenvolvimento de futuros
profissionais com conhecimentos e habilidades em area especifica, mas também no
aspecto afetivo-emocional e nas atitudes e valores, proporcionando formacao

condizente com as finalidades propostas pela educacao superior.

'Pensar no centro como uma tarefa coletiva é torna-lo um lugar onde se analisa, discute e reflete, conjuntamente,
juntos sobre o que esta acontecendo e o que se pretende alcancar. Compartilha da crenga que se trabalharmos em
conjunto, todos podem aprender com todos, compartilhar conquistas profissionais e pessoais, e também das
dificuldades e problemas encontrados no ensino. Assim, a colaboracdo entre colegas, o ouvir e partilhar
experiéncias, pode ser o caminho principal para alcangar uma comunidade de aprendizagem (traducéo nossa)
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5. METODOLOGIA DA PESQUISA

Nesta secao, sera apresentada a fundamentacédo teérico-metodolbgica
gue direcionou o presente trabalho, bem como os procedimentos adotados para o
desenvolvimento da pesquisa.

Este processo de pesquisa desencadeou-se apos algumas demandas
de diretores de institutos e coordenacdes que solicitavam auxilio da Gestdo de
Pessoas da UFMT, na qual a pesquisadora esta lotada, para melhorar as relacées
interpessoais entre 0s docentes; pois, conforme relato dos mesmos, era dificil
promover ac¢odes interdisciplinares e, consequentemente, 0s alunos queixavam-se da
conducao das aulas. Assim, iniciou-se a reflexdo de como seria possivel diminuir os
conflitos existentes entre os docentes.

A tentativa de compreender a préatica pedagdgica colaborativa como
processo critico-reflexivo na acédo docente, com vistas a melhoria da educacéo
superior, foi delineada uma metodologia de pesquisa e estudo que pudesse ser
estendida a outros grupos dessa Universidade.

Para Ludke e André (1986), o que vai determinar a escolha da
metodologia é a natureza do problema. Assim, a fim de interpretar e compreender a
realidade complexa do ambiente universitario com rigor cientifico, os subsidios
encontrados na vertente qualitativa de pesquisa foram utilizados para o
planejamento e execucao desta pesquisa.

Minayo sustenta que (1995):

[...] a pesquisa qualitativa responde a questfes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser
guantificado, ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes, 0 que corresponde a um espaco
mais profundo das relacBes dos processos e dos fendmenos que néo
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. (MINAYO, 1995,
p.21-22)

Para superar os problemas apresentados, ou seja, a qualificacéo
pedagdgica e tornar o professor reflexivo sobre sua pratica, Lima (2002) acredita
que podem ser articulados projetos os quais envolvam os docentes em encontros
com espaco para que possam colocar suas dificuldades e coletivizar seus éxitos.

A interdisciplinaridade, uma das estratégias para romper o trabalho
isolado e solitario, somente tera éxito se estabelecer real didlogo entre os

profissionais envolvidos. SO0 assim sera possivel realizar as intersecdes de duas ou
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mais disciplinas, superando a divisdo do trabalho anterior, conferindo novos sentidos
para a totalidade (CASANOVA, 2006).

A proposicdo deste estudo levou-se a pesquisa-acdo com abordagem
qualitativa, a qual é voltada para a descricdo de situacdes concretas e para a
intervencao ou a acao orientada em funcéo da resolucéo de problemas efetivamente
detectados nas coletividades consideradas.

A pesquisa-acao, técnica de suma importancia para atingir os objetivos
desta pesquisa, pretendeu estimular a participacdo dos docentes e abrir 0 universo
de respostas aos problemas por eles diagnosticados, passando pelas condicdes de
trabalho e vida, oportunizando as reflexdes dos envolvidos como proprios

investigadores de sua pratica.

A pesquisa-acdo promove a participacdo dos usuéarios do sistema escolar
na busca de situacbes aos seus problemas. Este processo supde que 0s
pesquisadores adotem uma linguagem apropriada. Os objetivos teéricos da
pesquisa sdo constantemente reafirmados e afinados no contato com as
situacdes abertas ao dialogo com os interessados na sua linguagem popular
(THIOLLENT, 1988, p. 75).

Assim, este procedimento foi proposto para que pudesse instalar um
processo educativo por meio das reflexdes sobre a pratica docente embasados em
estudos tedricos; pois, a partir do envolvimento dos participantes, constroi-se um
trabalho mais consistente e comprometido, com vistas a melhoria do processo

educativo e formador, assim:

A pesquisa-agdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associacdo com uma acdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo. (THIOLLENT, 1988, p. 14).

Thiollent completa:

[...] a pesquisa agdo ndo é uma metodologia. Trata-se de um método, ou de
uma estratégia de pesquisa agregando varios métodos ou técnicas de
pesquisa social, com o0s quais se estabelece uma estrutura coletiva,
participativa e ativa ao nivel de captagéo de informacéo (THIOLLENT, 1988,
p.25).

Esse autor (op. cit.) sugere que, para o desenvolvimento da pesquisa-
acao, os pesquisadores podem recorrer a métodos e técnicas de grupos para lidar
com a dimenséao coletiva e interativa da investigacdo e também técnicas de registro,

de processamento e de exposicdo dos resultados. Questionarios, entrevistas
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individuais e a documentacdo disponivel podem ser utilizados para subsidiar
informacBes complementares.

Com relacdo ao planejamento da pesquisa-a¢ao, nao foi seguido um
plano rigido; pois, conforme Thiollent (ibed), ha sempre um vaivém entre vérias
preocupacfes a serem adaptadas em funcdo das circunstancias e da dinamica
interna do grupo de pesquisadores no seu relacionamento com a situacao

investigada.

5.1.Procedimentos

Como a pesquisa-acdo exige estratégias mais complexas e néao
apenas um levantamento de dados, fez-se necessaria a aproximacao do grupo a ser
pesquisado, visando conhecer o0 seu contexto e gerar confianca para a aceitacdo em
desenvolver a pesquisa. Esse processo iniciou-se em agosto de 2012 com
conversas com a coordenacdo/direcdo e a participagdo da pesquisadora em
reunides de colegiado.

Esses docentes foram convidados a participar da pesquisa; pois, nesse
periodo, eles detectaram necessidades de melhoria e ja haviam se dividido em
subgrupos de trabalho, tais como: 1) Grupo Relacionamento Interpessoal, 2) Grupo
de Linha de Pesquisa, 3) Grupo de Infraestrutura, 4) Grupo de Metodologia (que
objetivava “implementar novas metodologias de ensino e de aprendizagem”). Este
altimo subgrupo tinha como estratégia criar programas para fomentar a
interdisciplinaridade; criar uma linha norteadora do seminario tematico e organizar o
Programa Hora Marcada, que elaboraria semindrios, palestras, etc.

A pesquisadora acompanhou os dois primeiros encontros desse
planejamento, mas essa tentativa foi interrompida por eles logo apds e nao foi
retomada até novembro de 2013.

Em marco de 2013, a pesquisadora continuou a participar das reunioes
de colegiado e nesse encontro foi apresentada a proposta da pesquisa e realizado o
convite, com a entrega do termo de consentimento livre e esclarecido. Dentre os 16
presentes na reunido, 13 professores assinaram o termo de consentimento, 0S
demais disseram que pensariam na proposta apresentada. Houve a recusa formal

de apenas duas professoras que alegaram né&o ter tempo para participar. Trés
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docentes que ndo estavam presentes naguela reunido assinaram posteriormente o
termo de consentimento.

Para o desenvolvimento da pesquisa, foram utilizados diferentes
procedimentos de coleta de dados, sempre observando e atendendo a metodologia
da pesquisa-acdo, a fim de entender a realidade na qual os docentes estdo

inseridos, 0s quais sdo descritos a seguir.

5.1.1. Entrevistas semiestruturadas

A entrevista € uma das formas mais utilizadas para recolher dados,
visto que permite identificar o ponto de vista do entrevistado e compreender os
acontecimentos. Neste proposito, Bogdan e Biklen (1999, p.134) inferem que “a
entrevista é utilizada para recolher dados descritos na linguagem do préprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
COMo 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo.”

De acordo com Marconi e Lakatos (2006, p.197), a entrevista:

[...] € um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informacgdes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversagéo
de natureza profissional. E um procedimento utilizado na investigacdo social
para a coleta de dados ou para ajudar no diagnostico ou no tratamento de
um problema social.

Com o objetivo de conhecer o perfil dos participantes: quem sao 0s
docentes, quais sdo as formacdes e experiéncias, como é sua atuacao profissional e
seus entendimentos sobre a acdo pedagdgica, optou-se pela entrevista
semiestruturada como primeira fonte de coleta de dados.

Na visdo de Marconi e Lakatos (2010), a entrevista semiestruturada da
liberdade ao entrevistador para desenvolver cada situacdo em qualquer direcao que
considere adequada, pois permite explorar mais amplamente o assunto pesquisado.

As entrevistas semiestruturadas combinaram perguntas abertas e
fechadas, previamente definidas por um roteiro (apéndice A), que possibilitaram aos
docentes entrevistados discorrer sobre as trajetorias de sua formacdo e de sua
profissdo, bem como sobre a a prépria pratica pedagoégica. Essas entrevistas foram
direcionadas a uma conversa informal com perguntas adicionais para elucidar
questdes que nao ficaram claras. Foram realizadas no periodo de fevereiro a maio

de 2013, com dezenove docentes entrevistados.
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Durante a realizacdo da pesquisa, houve a alteracdo no quadro dos
docentes, dois retornaram do doutorado e 04 ingressaram a partir de novembro de
2012, totalizando 22 docentes naquele periodo. Dentre eles, ndo foi possivel
promover a entrevista com duas docentes com mais tempo de exercicio na
Instituicdo, pois elas alegaram limitacdo de tempo. Outra docente ndo quis participar,
nem das entrevistas e nem dos encontros.

As entrevistas foram previamente agendadas, de acordo com a
disponibilidade de cada participante, realizadas de maneira individual nas salas
destes profissionais. Foram gravadas em audio e a média de duracao delas foi de 30

minutos.

5.1.2. Anélise documental

O segundo procedimento utilizado foi a analise documental do Curso
de Administracdo, que tinha como proposito identificar a concepcao de ensino e de
aprendizagem e os objetivos do curso.

Para Lessard-Hébert et al. (2008, p.144), a analise documental é “uma
técnica que tem, com frequéncia, uma funcdo de complementaridade na
investigacdo qualitativa, isto €, que € utilizada para triangular os dados obtidos
através de uma ou duas outras técnicas.”

Para atender ao objetivo proposto, foram analisadas 03 atas de
reunides de colegiado de curso, fornecidas por e-mail pela coordenacgéo do curso e
03 atas de reunides de departamento, fornecidas também por e-mail pelo chefe de
departamento - correspondentes ao segundo semestre de 2012 e primeiro semestre
de 2013.

Também foram disponibilizados pela coordenacdo do curso alguns
planos de ensino e o Projeto Pedagodgico do Curso em estudo. Esses documentos
possibilitaram a triangulacdo dos dados coletados nas entrevistas e nos encontros
da pesquisa-acao, tendo como norte as Diretrizes Curriculares Nacional do Curso de
Administracdo, a legislacdo para a educacéo superior vigente e a fundamentacéo
tedrica em questao.

Durante as analises, foi possivel identificar como o curso de

Administracdo esta estruturado e planejado, qual € o perfil do profissional em
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Administracdo que a IES pretende formar e as concepcdes de educacdo, ensino e

aprendizagem do grupo pesquisado.

5.1.3. Encontros

Para organizar os encontros — a terceira forma de coleta de dados
adotada na pesquisa - foi solicitada sugestdo aos presentes na reunido de colegiado
de marco/2013, que decidiram que aconteceriam quinzenalmente e em dois
momentos: as quartas de manhd e as quintas a tarde, pois muitos docentes
viajavam para os programas de doutorado e, naquele momento, era impossivel
reunir todos num so6 dia da semana.

Como os encontros tinham o objetivo de oportunizar a reflexdo sobre a
pratica pedagégica, para os dois primeiros encontros ocorridos em 03 (manha) e 04
(tarde) de abril de 2013, a pesquisadora encaminhou e-mail aos docentes para
relembra-los do agendamento e anexou o capitulo 10 “Organizacéo didatica da aula:
um projeto colaborativo de acdo imediata” (VEIGA, 2008), sugerindo que fosse
realizada a leitura do capitulo, para que os participantes entendessem do que se
tratava a pratica pedagdgica colaborativa. As reunides foram realizadas em uma das
salas dos docentes, com a presenca de 06 professores no primeiro dia e 08 no
segundo dia (dentre eles o diretor e a coordenadora do curso). Os encontros
duraram em média uma hora e meia.

Nesses dois primeiros encontros, as discussbes - que seréao
apresentadas na proxima secdo desta dissertacdo - ficaram centradas na pratica
pedagogica dos docentes e o0s participantes refletiram sobre a necessidade de
planejar as aulas e discuti-las com os alunos; a falta de envolvimento dos docentes
nas acfes pedagdgicas que envolviam todo o Curso de Administracdo, a cultura
balcanizada e a necessidade da formacéao continuada para romper a metodologia
tradicional, ou seja, a aula centrada no professor.

Foi sugerido pelos participantes que nos préximos encontros fosse
retomada a discussdo do texto e a coordenacdo encaminhou o Projeto Pedagdgico
do Curso para todos os docentes, para discussao.

No dia 17 de abril (periodo da manha), houve a participacdo de 04
docentes e no dia 18 de abril (tarde) de apenas dois. Nesses encontros foram
discutidas as falhas e inexisténcia da comunicacéo no grupo, fato de contribuia para
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as barreiras de um trabalho colaborativo e a necessidade de tracar objetivos para o
Departamento de Administracdo e para o desenvolvimento profissional dos
docentes. Atendendo a sugestdo de uma participante, foi encaminhado o capitulo
"Repensando a aula"” do livro " (MASETTO, 2005) para que os participantes
pudessem ler.

Nos encontros seguintes, alguns docentes justificaram que por estarem
envolvidos na conclusdo do ano letivo em maio de 2013, era mais dificil a
participacdo deles na pesquisa. Apds o recesso ocorrido no final de abril e inicio de
maio/2013, foram feitas varias tentativas de reiniciar a pesquisa até a primeira
quinzena de julho/2013.

Na reunido do dia 10 de julho, foi feita a retomada das discussfes com
trés docentes. Foi discutida a falta de participacdo deles na pesquisa, chegando-se a
conclusdo que embora fosse muito importante, ndo era prioridadade para alguns
naquele momento. Apds, foram feitas varias discussdes sobre o perfil dos alunos e
dos docentes, a falta de planejamento das acdes pedagdgicas, mas pouco se
avancou para a solucdo dos problemas discutidos. A pesquisadora colocou em
discussdo nesses encontros sobre o interesse em continuar a pesquisa. Os
participantes concordaram com a importancia da pesquisa e optaram em continua-la
uma hora antes das reunifes de colegiado, as quais aconteciam na ultima quarta ou
quinta do més.

A partir do encontro do dia 31 de julho, houve um maior envolvimento
dos participantes, favorecido pelo recesso dos programas de doutorado dos quais
participavam. A pesquisa foi retomada e foram elencadas as necessidades que
seriam trabalhadas pelo grupo.

Nos dois encontros do més de agosto de 2013, foi realizada a leitura
das DCN para o Curso de Administracao, foram analisados e discutidos os planos
de ensino e o projeto pedagdgico do curso.

No final de setembro, houve paralisacdo e outro recesso, fatos que
interromperam novamente a pesquisa, que foi retomada em novembro de 2013.

No dia 06 de novembro, embora um encontro para a pesquisa tivésse
sido agendado, ele n&o ocorreu devido ao chefe do departamento ter solicitado que
fosse realizada uma reunido de colegiado e ndo houve tempo habil para as

discussdes do grupo de pesquisa.
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No ultimo encontro, em 13 de novembro, os participantes fizeram uma

reflexdo sobre a pesquisa-acdo e apontaram algumas possibilidades de melhoria.

Também relataram sobre a necessidade de continuar os encontros coletivos.

Nnos encontros:

Na tabela abaixo, sdo demonstradas as participacdes dos docentes

Tabela 4 — Demonstrativo dos encontros

Encontro | Encontro | Enc. | Enc. | Encontro | Enc Enc Enc Enc Enc. Frequéncia
2 3 4 6 7 8 9 10
DocentE | 9 |9 |9 | S |3 & 213 |3 3 3 3 3
S12|8|2|/8 |E |g|E|& |8 |8 |2 |4 N
8|3 5|88 |8 |5|2|8 |3 |3 |8 |2
01 X X X X X X 06
02
03 X | X X | X X X X X X 09
04
05 X X X X 04
06 X1 X X 03
07 X X | X X X X X X 08
08 X1 X X1 X 04
09 X X 02
10 X X X1 X X X X 07
11
12 X X X X X X X 07
13 X X 02
14 X X 02
15
16 X X X | X X X 06
17
18 X X X 03
19
20 X 01
21 X X 02
22 X1 X X1 X 04
23 X X X 03
TOTAL (06|08 |]05]02) 01 | 03 |04)106) 09 | 08 | 05 | 08 | 08

Fonte: Dados da pesquisa (2013)

A meédia de participacdo dos docentes ndo ultrapassou 30%. Dos 23

profissionais, 06 nunca participaram dos encontros. Embora o diretor tivesse

participado apenas da abertura dos primeiros, sua presenca foi constante nos sete

ultimos encontros; a coordenadora do curso e o chefe de departamento participaram

apenas em dois encontros.
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Em sintese, foram 11 encontros com momentos de reflexdo coletiva
gravados em audio e video, com duracdo média de uma hora e meia, nos quais a
participacdo da pesquisadora ficou restrita ao estimulo das discussées e reflexdes,
principalmente, a partir de comentarios sobre os materiais utilizados como referéncia

durante a pesquisa (textos tedricos, planos de ensino, DCN e o PPC).
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6. AS REVELACOES DA PESQUISA

Nesta secdo, serdo apresentados os resultados obtidos nas
entrevistas, na analise documental e nos encontros da pesquisa-acdo, que foram

organizados nas seguintes categorias:
I. O perfil e trajetoria profissional dos docentes participantes

ii.  As potencialidades e fragilidades da acdo docente no curso de Graduacgao

em Administragao;

iii. Os avangos e entraves vivenciados no trabalho coletivo pelos

participantes.
6.1. O Perfil e a trajetdria profissional dos participantes

Considerar o perfil dos participantes € fundamental para conhecer o
contexto no qual se processa a educacdo superior. Os dados coletados nas
entrevistas semiestruturadas, os quais caracterizam o perfil dos docentes do Curso
de Administracdo, sdo apresentados a seguir, ressaltando os aspectos de forma
quantitativa e qualitativa.

A entrevista foi desenvolvida com a participacdo de 19 docentes,
dentre eles o diretor, o coordenador e o chefe do departamento do Curso. Foram
gravadas em audio, transcritas e as perguntas comuns a todos foram tabuladas em
planilhas.

Quanto ao género, 08 sao do sexo feminino e 11 do masculino. Nesse
curso de graduacao, diferentemente de outros cursos de Ciéncias Humanas, nao
predomina a feminilizacdo docente: “uma misséo digna para mulheres” como critica
Pimenta (2001, p.29), pois a docéncia € vista como uma profissdo maternalista —
uma extensao do papel de mée.

Uma vez que os cursos de Administracdo exigem conhecimentos
tedricos sobre gestdo, processos, planejamento, além de um maior envolvimento
com a comunidade - atribuicBes tipicamente designada aos homens - ainda h&
necessidade de reflexdo sobre a insercdo da mulher nesses espagos e,
principalmente, sobre a profissionalidade docente na educacgédo superior, que nao

deve se restringir apenas aos saberes disciplinares.
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Como se pode observar no grafico a seguir, a faixa etaria dos
docentes varia bastante: 42,1% dos entrevistados tém menos de 35 anos de idade,
31,6% estédo na faixa de 35 a 45 anos e 26,3% tém mais de 50 anos. Estes dados
inferem que a maioria sdo jovens que ainda estdo em processo de qualificacéao

profissional na docéncia.

Gréfico 1- Faixa etaria dos participantes

Idade
6
5
4
3
2
1 I
25a30 30a35 35a40 40 a 45 45a 50 50a55 55a60

Fonte: Dados da pesquisa (2013).

Em relacdo a formacgdo profissional, 16 s&o graduados em
Administracdo, 01 em Andlise de Sistemas, 01 em Processamento de Dados e outro
em Economia. Sendo que oito tém outra graduacao além da Administracao - 02 em
Pedagogia. A pesquisa também revelou que 05 docentes fizeram especializacdo em
Docéncia no Ensino Superior e 01 em Orientacdo Pedagodgica a distancia. Todos
sdo mestres em sua maioria em Administragcdo/Gestdo, apenas dois realizaram
Mestrado em Educacéo. Dos participantes, 06 ja concluiram o doutorado e 07 estéao
atualmente em programas de doutorado.

Os saberes baseados no trabalho cotidiano e no conhecimento do
meio, denominados por Tardif (2002, p. 49) de saberes experienciais, ndo sao
oriundos da formacdo nem dos curriculos. S&o saberes praticos que constituem “a
cultura docente em acdo”. Eles se desenvolvem a partir do habitus (disposicées

adquiridas na e pela prética real). Os habitus podem transformar-se num estilo de
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ensino, que sao validados do saber ser e de um saber-fazer pessoais e
profissionais.

Os saberes experienciais, como fator vital para a profissionalizagao
docente, sdo formadores de todos os demais (TARDIF, 2002). Entretanto, o corpo
docente aprenderia mais se compartilhassem os saberes da pratica cotidiana e da
experiéncia vivida. Nesse sentido, a pratica pode ser vista como um processo de
aprendizagem, por meio da qual os docentes retraduzem sua formacdo e a
adaptacao a profissdo, permitindo que eles revejam seus saberes, possam julga-los
e avalia-los.

Alguns dos entrevistados ja tiveram experiéncias docentes em
diferentes niveis da escolarizacdo antes de atuar na universidade pesquisada. A
maioria ingressou na docéncia do ensino superior em instituicdes privadas. Essas
experiéncias foram compartilhadas durante os encontros como uma oportunidade de
aprendizagem, pois comentaram que a cultura nas instituicbes privadas é diferente
da universidade publica no sentido da relacdo com os alunos, professores e
coordenagao.

Outros tiveram experiéncias no ensino fundamental e em curso de
preparacao para vestibular — computados em outras experiéncias na docéncia, como

demonstrado no grafico abaixo.

Gréfico 2- Tempo de docéncia
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Fonte: Dados da pesquisa (2013).
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Todos tém dedicacdo exclusiva e cumprem jornada de 40 horas
semanais. No entanto, durante as entrevistas, alguns reclamaram que trabalham
além das horas estipuladas por lei. Além do curso de Administragdo presencial, 0s
docentes também atuam no curso de Administracao a distancia e nos cursos de pos-
graduacéo (Especializacao) a distancia.

A maior parte dos entrevistados ingressou ha pouco tempo na
instituicdo pesquisada, como apresentado no grafico n° 3, pois 12 deles tém menos
de 03 anos de trabalho na universidade. Isso indica que muitos estdo em fase de

adaptacéo.

Gréfico 3 - Tempo de docéncia na IES pesquisada

Tempo de docéncia na IES (anos)
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Fonte: Dados da pesquisa (2013).

Para promover, verdadeiramente, culturas colaborativas na educacéo
superior, cabe as IES melhorar o processo de socializacdo dos novos docentes, pois
sao nesses contextos que os jovens profissionais aprendem a caminhar de maneira
colaborativa e nao isolada, cujos reflexos impactaram no desenvolvimento dos
milhares de alunos que tém e terdo ao longo de sua carreira profissional (LIMA,
2002).

Em relacdo a preparacdo dos docentes para a docéncia, alguns
responderam que tiveram disciplinas no Mestrado, outros fizeram curso de
especializacdo em docéncia do ensino superior. Quando questionados sobre a

realizacdo de cursos de capacitacdo nos ultimos trés anos, quatro respondentes
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disseram que néo fizeram, os demais realizaram ou realizardo um curso preparado
pela Instituicdo, cuja participacdo € obrigatoria para o0s professores em estagio
probatorio. Esse curso tem duracdo de trés dias, é realizado uma vez por ano pela

Pro-Reitoria de Graduacgdo da Universidade.

O Curso Docéncia é organizado para professores do quadro da UFMT em
estagio probatério... O curso tem 40 horas de duragdo, sendo 24
presenciais e 16 semipresenciais que sao integralizadoras a partir da
entrega de um artigo cientifico versando sobre o ensino de graduacdo na
area de atuacdo do(s) autores(s). (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MATO
GROSSO, 2014, p.??)

Conforme o relato dos entrevistados, como ndo ha uma preocupacgao
com a sua preparagao, com sua integragao na Universidade e nem com a formagao
continuada, os recém-ingressados sentem-se “abandonados a propria sorte” e
“aprendem na raca” a dar aulas:

- Quando entrei na Instituicdo, ndo tive nenhum curso de preparagao
para ser docente... aprendi na vontade. Nao tive esses cursos de
metodologia do ensino. No comeco tive dificuldades. Eu ndo sabia
qual era a proposta do curso, nédo tinha nocéo da estrutura curricular,
quais eram as matérias e os professores das disciplinas. Nao houve
uma preparacao...

- Aqui ninguém te ensina a dar aulas...eu ndo sabia como planejar a
aula... nem como usar o datashow... aprendi na raca.

- Minhas primeiras aulas foram terriveis.

Os entrevistados também destacaram as estratégias utilizadas para o

desenvolvimento do seu trabalho como docentes, que sdo apresentadas abaixo:

Gréfico 4 - Fatores de desenvolvimento profissional

Desenvolvimento Profissional
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Cursos presenciais
Intercdmbio alunos
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Intercdmbio colegas
Experiéncia de trabalho
Leituras por conta prépria

Fonte: Dados da pesquisa (2013).
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As leituras por conta propria € um dos meios mais utilizados para o
desenvolvimento profissional do grupo pesquisado, seguido pela experiéncia de
trabalho. O terceiro fator € o intercambio com os colegas, o qual é caracterizado
como um pilar para a profissionalizacdo docente, pois € na interacdo que se
estabelece entre os docentes que pode transformar a préatica de sua profisséo.

Quando questionados como se dava esse processo, 0s entrevistados
responderam que de maneira informal, muitas vezes com 0s mais experientes, com
mais tempo de instituicdo. Todavia, o intercAmbio com os alunos é apontado por
apenas 05 participantes da pesquisa.

Os dados apontaram a falta de interacdo entre os pesquisados para a
constituicdo desse repertério de saberes, elencados por Gauthier et al. (1998) e
Tardif (2002), bem como a centralizagcdo do ensino nesses docentes, sem que haja
uma articulacdo planejada para o desenvolvimento do trabalho pedagogico coletivo,
cuja formacédo continuada poderia ser promovida por meio dessa interacao.

Percebe-se a maioria dos docentes pesquisados séo jovens, iniciando
na docéncia universitaria e também na instituicdo pesquisada, ou seja, em processo
de formacdo inicial, o que torna necessario empodera-los de diferentes saberes, a
fim de contribuir com a acéo pedagdgica deles.

Imbernén (2009, p.34-35) ressalta que:

A profissionalizacdo do professor esta diretamente ligada ao exercicio de
sua pratica profissional, a qual est4 condicionada por uma rede de relacdes
de poder. Se a prética € um processo constante de estudo, de reflexdo, de
discussdo, de experimentacdo, conjunta e dialeticamente com o grupo de
professores, se aproximara da tendéncia emancipadora, critica, assumindo
um determinado grau de poder que repercute no dominio de si mesmos.

Assim, o didlogo entre os docentes € a solu¢cdo fundamental, apontada
também por Noévoa (1992) para consolidar os saberes emergentes da pratica
profissional, pois a constituicdo de um trabalho coletivo favorece a socializagéo dos
saberes e, consequentemente, uma nova cultura profissional que passa pela
producdo de saberes e incorporam uma pratica pedagogica autbnoma da profissao

docente.
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6.2.As potencialidades e as fragilidades da ac&o docente no curso de
Graduacdo em Administracao

As aclOes desenvolvidas pelos docentes tém a sua origem,
maioritariamente, Nnos seus processos de pensamento, 0S quais, por sua vez, sao
afetados pelas suas ac¢bes, que emergem dos saberes docentes.

Com o intuito de identificar esses pensamentos, traduzindo-os em
concepcgdes de educacdo, de ensino e de aprendizagem, o Projeto Pedagogico do
Curso de Administracdo (PPC), os planos de ensino, as atas de reunides de
colegiado de curso e de departamento foram utilizados como instrumentos de
analise documental, comparados as Diretrizes Curriculares Nacional do Curso de
Administracéo

Esses documentos também foram utlizados para reconhecer as
potencialidades e fragilidades da acdo docentes dos pesquisados. Os documentos,
juntamente com as entrevistas e a pesquisa-acdo mostraram 0s caminhos
pedagogicos percorridos para formar o administrador dessa IES.

Primeiramente, o PPC (2010) caracteriza 0 curso como semestral em
dois turnos (diurno e noturno), sendo ofertadas 120 vagas distribuidas nesses dois
periodos. Propbe-se a formar administradores em varios campos de atuacédo e
espera-se que o egresso “ndo devera compreender s6 o como fazer, mas o porqué
fazer”. Isso revela a preocupacéo em apenas formar profissionais para o mercado de

trabalho, pois:

. as competéncias e habilidades direcionam as atitudes do profissional
durante sua atuacdo profissional, compreendendo inclusive a posicdo
esperada e fungdo na estrutura produtiva, seus direitos e deveres como
administradores, sua necessidade de participacdo nos processos de
organizacdo do trabalho e acesso e dominio das informacdes relativas as
estruturas produtivas e organizacionais em curso. (PPC, 2010, p. 10)

O profissional formado no curso de graduacdo em Administracdo pela
FAeCC/UFMT devera estar apto a atuar como gestor empreendedor com
visdo estratégica de futuro, na consolidacdo de seu préprio negécio, ou em
cargos executivos, de direcdo, geréncia, coordenacdo, supervisdo, chefia,
em empresas de diversos portes (pequenas, médias e grandes), naturezas
(comercial, industrial, de servigos) e areas (publicas, privadas e terceiro
setor), atuando como gestor de politicas organizacionais que envolvam
conhecimentos e habilidades especificas da &rea de administracdo. (PPC,
2010, p.14).

Sobre a organizacao do trabalho dos docentes, sdo previstas reuniées

de colegiados de curso com frequéncia semanal, ou extraordinariamente, quando
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necessario. Nessas reunifes deverdo ser “promovidas reflexdes sobre a estrutura
curricular, ementas, contetdos programaticos, cronogramas e sisteméaticas de
avaliacdo, demandas e solicitagbes discentes, entre outros interesses do curso”
(PPC, 2010, p. 07).

Seguindo a analise, foram entregues pela coordenacdo 03 atas de
reunido de colegiado do curso, dos meses de abril (dias 16 e 29) e junho (dia 04) de
2013. Consta que 05 docentes sdo membros desse colegiado e nessas reunibes
foram discutidos os problemas relacionados a atuacdo dos professores em sala, a
falta de entrega dos planos de ensino, o seminario tematico e assuntos diversos.
Sobre a atuacdo docente, ndo ha registro de solucao do problema, apenas que dois
professores de outro departamento ndo serdo aceitos no curso de Administracao.
Sobre a entrega dos planos de ensino, decidiu-se baixar uma portaria exigindo a
entrega dos mesmos.

Ja as reunides de colegiado departamental acontecem uma vez por
més ordinariamente para que sejam realizadas discussodes e decisbes a respeito do
ensino, extensdo, pés-graduacdo e pesquisa. Os planos de ensino reforcam o
objetivo do PPC e a concepcéo reduzida de educacao superior voltada apenas para

o trabalho, como € apresentado nos objetivos gerais das disciplinas:

Prover o aluno de conceitos e metodologias e habilidade esséncias
que lhe auxiliara a compreender e solucionar problemas relacionados
ao dia-a-dia das organizacdes [...]

Dotar o discente de conhecimentos gerais de custos empresariais [...]

Oportunizar e dinamizar o processo de gestdo de marketing,
branding, logistica, comunicacdo, comunizagdo e comercializacao
em ambientes corporativos [...]

Dotar o discente de conhecimentos gerais da matematica financeira
[...] de capacidade de expressar-se matematicamente com clareza,
preciséo e objetividade na disciplina [...]

Ao analisar as concepcgdes de educacéo, de ensino e de aprendizagem
que os participantes tém, é possivel interpretar como os pesquisados interagem com
os alunos, como atuam pedagogicamente, como refletem na e sobre a acao
pedagogica dos docentes e, finalmente, como refletem sobre a reflexdo-na-acéo, o
que fomenta a evolugéo e o seu desenvolvimento profissional.

Fica evidenciado o descompasso sobre as concepcdes apresentadas

nos documentos analisados e as concepcgdes atuais, tais como as tracadas na
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Declaracdo Mundial sobre Educacdo Superior no Século XXI: Visdo e Acao (1998),
pois existe uma demanda para a diversificacdo da educacéo superior que devem ser
atreladas as possibilidades de desenvolvimento sociocultural e econbmico,
elencadas a seguir:

a. educar e formar pessoas altamente qualificadas;

b. promover espaco de oportunidades de acesso e aprendizagem
permanente;

c. promover, gerar e difundir conhecimentos por meio da pesquisa e da
extenséo;

d. contribuir para a compreensao, interpretacdo, preservacao, reforco,
fomento e difusdo das culturas nacionais, internacionais e historicas;

e. contribuir na protecdo e consolidacdo dos valores da sociedade e para o

desenvolvimento e melhoria da educacéo em todos os niveis.

Em sintese, as concepc¢des apresentadas pelos docentes revelam um
pensamento reducionistas em relacdo as possibilidades de atuacdo deles, pois
pretendem formar apenas profissionais para o mercado de trabalho

Ainda apresentando os dados dos planos de ensino, no campo
denominado “Procedimentos de ensino”, no qual os docentes apresentam as
técnicas, recursos e avaliacdo, a técnica mais utilizada é a “aula expositiva”. Em
todos os planos, os itens sao apresentados em topicos e ndo ha descricdo de como
serdo realizados, também nao ha separacdo entre técnicas, recursos e avaliacoes,
por exemplo, a avaliacdo sera “avaliacao de aprendizagem sem consulta de material
especifico”.

Conforme Padilha (2001):

O ato de planejar é sempre processo de reflexdo, de tomada de decisao
sobre a acdo; processo de previsdo de necessidades e racionalizacao de
emprego de meios (materiais) e recursos (humanos) disponiveis, visando a
concretizacao de objetivos, em prazos determinados e etapas definidas, a
partir dos resultados das avaliagbes. (PADILHA, 2001, p. 30).

Complementando o entendimento sobre a acdo de planejar,
Vasconcellos (2000) explica que:

Planejar é antecipar mentalmente uma a¢do ou um conjunto de acdes a ser
realizadas e agir de acordo com o previsto. Planejar ndo é, pois, apenas
algo que se faz antes de agir, mas é também agir em funcdo daquilo que se
pensa. O planejamento enquanto construcao-transformacdo de
representacdes € uma mediacdo tedrica metodoldgica para acdo, que em
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funcdo de tal mediacdo passa a ser consciente e intencional. Tem por
finalidade procurar fazer algo vir a tona, fazer acontecer, concretizar, e para
isto é necessario estabelecer as condi¢cdes objetivas e subjetivas prevendo
o desenvolvimento da ac¢éo no tempo (VASCONCELLOS, 2000, p. 35)

N&o ha indicios de que o planejamento € uma acéao reflexiva realizada
com os envolvidos (docentes e discentes). Também nao constam acdes que podem
promover a interdisciplinaridade ou de multidisciplinaridade, nem de ementas
convergentes. O planejamento das aulas é baseado em ensinar contetdos isolados
0 que nao favorece o desenvolvimento do aluno numa integracdo complexa dos
saberes.

Rosenholtz (1991), citado por Lima (2009), afirma que os alunos
aprendem mais e melhor quando os professores trabalham juntos em torno de
problemas comuns e planejam a sua pratica profissional em conjunto.

Durante as entrevistas, os docentes também foram questionados sobre
as dificuldades/limitacBes encontradas na pratica da docéncia. As respostas foram
bastante diversificadas, desde a sobrecarga de trabalho a dificuldade de inovar a
pratica pedagdgica. Mas muitos apontam que o desinteresse dos alunos € um dos
maiores problemas enfrentados.

- Eu acho o interesse dos alunos pelo conteltido, eles tém preguica
de ler, eles tém preguica de pensar... Ainda os mais velhos (alunos)
estdo conscientes da necessidade... Eles se dedicam mais, mas os
mais novos nao tem interesse em estudar.

- A falta de interesse do discente, pois a gente prepara a aula, perde
noite, trabalha no final de semana, deixa de fazer alguma coisa da
vida pessoal e se depara com o aluno desinteressado... iSso me
deixa triste. Sempre colocamos a culpa no outro (aluno)... Isso é
debatido de maneira informal, pelos corredores, antes das reunides.
Vocé da uma aula para uma turma de 30 alunos com 15 na sala. Isso
desanima...

O desinteresse dos alunos também foi refletido durante os encontros:

- Eu sou dois professores (referindo-se aos periodos diurno e
noturno) eu fico na sala de aula, mas parece que vocé nédo existe...
fico buscando estratégias para chamar a atencao dos alunos [...].

- Eu rezo antes de ir para a sala para que eu seja iluminada, para
gue eu consiga tirar esse pessoal da internet, do sono [...]

Ja a equipe gestora apontou que as atividades de direcao/coordenacao
limitam o tempo para preparar as aulas:

- Se houvesse um maior envolvimento de todos com o todo seria
mais facil para executar as atividades.
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- A avalanche de atividades ndo deu a oportunidade de comecar a
pensar nas minhas aulas... a falta de tempo para me dedicar (a
docéncia)... isso atrapalha a preparacgéo das aulas.

- Eu preciso organizar mais meu tempo... por exemplo, eu tenho que
me dedicar uma tarde para preparar minhas aulas... Eu delego, mas
as pessoas nao querem a responsabilidade.

Nas reunides com o grupo, a pesquisadora ressaltou a importancia da
participacdo do aluno nos processos de ensino e de aprendizagem, e eles
rebateram:

- Como negociar com o0 aluno se vocé tem que entregar o plano de
ensino antes de comecar a aula...sem que se possa discuti-lo com o
aluno.

A coordenagdo também argumentou sobre a atuacdo dos docentes:

- Os alunos reclamam que o professor ndo faz o plano de ensino, ele
escreve um monte de coisas no quadro sem um norte, sem
planejamento.

Outra fragilidade apontada pelos docentes, tanto nas entrevistas
quanto nas reunides, € que nao ha uma discusséo sobre a atribuicdo das disciplinas,
pois conforme os relatos, os professores novos e substitutos ficam com as
disciplinas que sobram:

- O professor tem uma ementa a cumprir para um publico que foi
dado para ele.

- Tem professor que é dono da disciplina, ndo ha uma discusséo
para verificar qual disciplina o professor mais se identifica.

Nessas falas, fica evidenciado que o trabalho colaborativo poderia
minimizar essas dificuldades apontadas pelos participantes. Imbernén (2009) afirma
que a competéncia profissional, necessaria em todo processo educativo, sera
formada na interacdo que se estabelece entre os proprios docentes, interagindo na
pratica de sua profissédo

Durante as entrevistas, quando questionados se realizavam trabalho
coletivo com os pares, 07 responderam que nao, 12 responderam que sim, mas de
maneira limitada:

- S0 raros os momentos de compartilhamento dos problemas.

- De maneira informal... pelos corredores.
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Alguns justificaram que trocavam experiéncias de maneira informal;
outro argumentou que a participacdo nas reunibes de colegiado era um trabalho
coletivo; também que realizavam grupo de pesquisa com alguns professores, além
do semindrio temético que tem o envolvimento de um grupo de professores.

Foi solicitado que fizessem um relato de como eram compostos esses
grupos de pesquisa/extensdo, os entrevistados disseram que faziam convites para
aqueles colegas que tinham mais afinidade/proximidade, cujas linhas de pesquisa
eram similares.

Lima (2002, p.39) explica que o carater imediato e concreto dos
acontecimentos em ambientes universitarios faz com que a troca de informacfes
técnicas seja pouco provavel e, como consequéncia, mostram-se mais inclinados
para trocar entre si “narrativas atedricas e nao reflexivas”. Diferentemente, na acéo
pedagogica colaborativa, a responsabilidade pelos processos de ensino e de
aprendizagem é partilhada e as decis6es sdo tomadas conjuntamente.

No inicio da pesquisa, embora existisse a predisposicdo para a
instalacéo de culturas colaborativas, predomina-se no grupo a cultura balcanizada,
pois eles se agrupam de acordo com seu perfil (formacdo, idade, tempo na
instituicdo) e seus interesses (projetos de extensdo, producao cientifica).

Fullan e Hargreaves (2003) explicam que:

[...] embora os professores se associem a alguns de seus colegas de forma
mais préxima do que acontece em uma cultura do individualismo, eles o
fazem em grupos especificos [...] 0 que poderiamos chamar de cultura
balcanizada do professor — uma cultura composta por grupos separados e,
por vezes, competitivos, lutando por posi¢cdes e por supremacia, tal como
estados independentes, com poucas conexdes.

Nas culturas balcanizadas, os professores agregam sua lealdade e sua
identidade a determinados grupos de colegas. Comumente, sdo aqueles
com quem trabalham mais préximos, com quem gastam mais tempo e com
guem mais se socializam [...] (FULLAN e HARGREAVES, 2003, p. 71.)

A balcanizagdo produz uma comunicacado ineficiente; além disso, os
grupos trilham caminhos diferenciados, podendo gerar disputas, conflitos e o
fortalecimento da departamentalizacdo do ensino. Esses fatores inibem a acéo

pedagogica colaborativa e o desenvolvimento profissional dos docentes.
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6.3.0s avangos e entraves vivenciados no trabalho coletivo pelos participantes

A pesquisa ndo ocorreu conforme seu planejamento, tendo em vista a
auséncia de 07 professores que concordaram em participar do grupo de pesquisa e
logo apos ingressaram em programas de doutorado. Ela também foi interrompida
pelos recessos e greves.

Ressalta-se que as principais dificuldades para a realizacdo da
pesquisa-acédo foram a baixa e nao frequente participacdo dos docentes, agravada
pelos recessos e pelas greves, a falta de apoio da coordenacdo e chefe do
departamento, que estavam participando de programas de doutorado e nao
participaram efetivamente das reflexdes e ndo se empenharam para que a pesquisa
fosse um momento de reflexdo, de aprendizagem e, consequentemente, de
desenvolvimento profissional.

Embora tenha havido uma grande dificuldade em reunir o grupo, alguns
participantes ndo desistiram da execucdo da pesquisa e fizeram varios relatos
positivos. Eles apresentaram varias acfes realizadas e que seriam realizadas em
decorréncia da pesquisa.

Como mencionado anteriormente, a pesquisadora também participou
de varios momentos coletivos desse grupo pesquisado: nas reunifes de colegiado,
nas reunides de planejamento do Seminario Teméatico e nas reunides para elaborar
0 Regimento do Curso, cujas discussdes também remeteram as reflexdes que
podem ser interpretadas como decorrentes da pesquisa-acao.

No final de abril e inicio de maio de 2013, os docentes do curso
pesquisado (muitos participantes da pesquisa-acdo), jA tendenciavam para a
implantacdo de um trabalho coletivo; pois, nas reunibes de planejamento da
disciplina denominada Seminario Tematico, esses docentes se preocupavam em
refletir como melhorar a participacdo dos alunos e a aprendizagem, como realizar
um trabalho interdisciplinar com o envolvimento de todos, também se preocupavam
em realizar um trabalho mais integrativo, compartilhando as informacdes (presentes
e ausentes).

Outro avanco - desencadeado pela pesquisa-acéo - foi a retomada da
discussdo do regimento interno em agosto de 2013. Nesses encontros foram
discutidas as concep¢bes de educacdo, de ensino e de aprendizagem; as

responsabilidades dos docentes.
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A finalidade sobre a educacao superior desses participantes, registrada
durante a elaboracdo do regimento interno daquele departamento no periodo de
agosto e setembro de 2013, que foi reescrita da seguinte maneira:

O Departamento de Administracao [...] tem por finalidade:

| - Promover a educacéo superior em Administragdo por meio do ensino, da
pesquisa e da extensdo, visando a formacdo nas dimensdes: humana,
cientifica e profissional. (REGIMENTO DO DEPARTAMENTO DE
ADMINISTRACAO, 2013)

Também nesses encontros para elaboracdo do regimento, outro
avanco foi a identificacdo da necessidade da formacdo continuada desses
profissionais, pois ficou definido que seria formada uma comissdo estratégica, cuja
finalidade seria promover agcbes de capacitacdo permanente para esses docentes.

Esses momentos de interacdo e reflexdo podem ser considerados
como resultado positivo da pesquisa-acédo, uma vez que oportunizou a mudanca de
percepcdo em relacdo a atuacado docente dos participantes.

No inicio da pesquisa, embora predominasse no grupo a cultura
balcanizada, pois eles se agrupavam de acordo com seu perfil (formacéo, idade,
tempo na instituicdo) e seus interesses (projetos de extensao, producéo cientifica),
detectou-se que, ja existia a predisposicdo para a instalacdo de culturas
colaborativas, conforme os relatos colhidos no primeiro encontro em abril de 2013:

- “O trabalho coletivo seria se todo o Departamento trabalhasse na
construcdo de uma aula numa mesma linha...”

- “A proposta é essa... uma construgdo coletiva para pensar em
atividades interdisciplinares e/ou multidisciplinares, como tentamos
fazer com os seminérios tematicos.

- “Eu acredito que teriamos que mudar a cultura... as disciplinas
teriam que ser colocadas na mesa... Temos que mudar o estilo de

gestdo... estamos no sistema do manda e obedece...”.

Houve um entrave na realizacdo da pesquisa registrada nos encontros
desde o final de abril ao inicio de julho de 2013, pois foi registrada uma baixa
participacdo dos docentes, que alegavam falta de tempo devido ao final de semestre

e outras atividades, sendo improdutivos e com poucas reflexdes.



74

Em julho de 2013, o grupo foi convidado pela pesquisadora a refletir
sobre a importancia da continuidade ou interrupcédo da pesquisa; eles decidiram pela
continuidade. Assim, a pesquisa foi retomada.

No encontro seguinte, em 31 de julho de 2013, foram elencadas as
necessidades que seriam trabalhados pelo grupo durante os encontros da pesquisa-

acao (anexo Il), como segue:
a. Conhecer diferentes metodologias para tornar as aulas mais atrativas;

b. Sobrecarga de trabalho do grupo, pois os cursos EaD estavam ocupando
grande parte do tempo dos docentes, além das aulas presenciais e de

outras atividades desenvolvidas pelo grupo;
c. Promover a capacitacao docente;
d. Reelaborar o projeto pedagdégico do curso;

e. Saber atuar pedagogicamente com as diversidades dos académicos.

Assim, iniciou-se em agosto a leitura das DCN de Administracdo, bem
como analisado o PPC de Administracdo presencial e dos planos de ensino, e
sugeridas mudancas pelos participantes, para a reformulacdo do PPC, como

descritas abaixo:

e Quanto aos Objetivos do Curso:

a. Reescrever o0 objetivo geral do curso mostrando prioridades e
planejamento do Departamento

e Reestruturar a misséao e visao do Curso:

e Desenhar avocacao do curso:

b. Que profissional queremos formar?
c. Que componentes curriculares queremos trabalhar?
d. Quais as linhas de pesquisa estéo vinculadas?

e Formas de realizac&o de interdisciplinaridade (trabalho coletivo):

e. Relacionada com o objetivo do curso.

e Formas de avaliacdo de ensino e aprendizagem:

f. Qual a concepcao de avaliacéo, ensino e aprendizagem do projeto
de curso?
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e Formas claras de relacionar os objetivos e componentes curriculares

com as competéncias basicas da profisséao.

Como alerta Anastasiou (apud CUNHA, 2007), a reflexdo é um
elemento fundamental e essencial no projeto pedagdgico que se estrutura, se
organiza e se efetiva. O desafio é sistematizar acdes que garantam a construcao e
efetivacdo desse PPC, oportunizando o avanco dessas intencdes em reais praticas
pedagogicas que sejam alicercadas nas mudancas de saberes adquiridos pela

equipe institucional.

[...] O desafio estd também na sua operacionalizacdo, uma vez que o
habitus de atuacéo tradicional, isolada, individualizada da grade continuara
presente na acdo do professor que ird atuar no novo projeto proposto. Por
isso, a decisdo de mudanca deve ser consensual e coletiva, envolvendo
professores e estudantes, que precisam associar-se e fazer acontecer o
novo projeto (ANASTASIOU, apud CUNHA, 2007, p. 49).

No inicio da segunda quinzena de setembro, houve a primeira semana
pedagdgica do Departamento de Administracdo — outra acdo desencadeada pela
pesquisa-acdo. A coordenacao convidou um professor do Instituto de Educacao para
falar sobre a relevancia da interdisciplinaridade no processo de ensino e de
aprendizagem.

A pesquisadora também foi convidada para apresentar os dados
parciais da pesquisa. Foram discutidas algumas possibilidades de melhoria na agéo
pedagogica, que foram detectadas a partir da pesquisa (dados parciais).

Um avanco que merece destaque foi que ao terceiro dia dessa semana
pedagdgica, os docentes se reuniram em grupos para promover a integracdo das
disciplinas. Os grupos discutiram as possibilidades de articulagdo entre teoria e
pratica perante a dindmica de mudancas da sociedade, bem como as oportunidades
da efetivacdo da pesquisa, como forma de aprendizagem.

No ultimo encontro, os participantes relataram que esses momentos de
reflexdo oportunizou um novo olhar para a acdo pedagogica deles.

- Esses encontros permitiram que nds aprendessemos muito... com
as reflexdes e sua contribuicdo fez com que nés tivéssemos um novo
olhar para nossa pratica pedagogica, nos despertou para a
necessidade de utilizarmos diferentes metodologias.

- Sua participacdo foi muito importante para todos noés... seus
guestionamentos fizeram com que nds refletissimos e buscassemos
altenativas para melhorar nosso trabalho. Criamos a semana
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pedagdgica, melhoramos a metodologia do nosso seminario,
retomamos nosso regimento... vamos trabalhar as alteracbes do
Planejamento Pedagdgico do Curso... aprendemos muito com vocé
aqui.

Os docentes fizeram algumas sugestdes para que as reflexdes
continuassem e que pudessem garantir a formacao continua deles:

- Depende muitos de nds professores exigirmos uma politica de
aperfeicoamento permamente... Temos que nos mobilizar junto a
Pré-reitoria de Graduacéo, junto ao Instituto de Educacéao.

Foi sugerido também pelos participantes no dltimo encontro que fosse
desenvolvido um férum continuo de discussdes sobre a acdo docente no Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA); pois, embora muitos estivessem buscando
qualificacdo, percebiam que os programas de doutorado 0s preparavam apenas
para serem pesquisadores.

Encerrando estas reflexdes, é necessario destacar que os docentes
ainda precisam buscar os saberes profissionais, de forma permanente e coletiva, os
quais contribuirdo com a construcdo articulada dos processos de ensino e de
aprendizagem, visando ndo soO a formacéo de futuros administradores, mas também

de cidaddos capazes de transformar a sociedade que desejam ter.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa teve o proposito de responder se havia possibilidades de
desencadear um processo de repensar a pratica docente a partir de acgles
colaborativas num grupo com caracteristicas de trabalho individualizado, visando a
melhoria qualitativa no processo formativo dos alunos.

Com intuito de responder esta indagacdo e em busca de uma pratica
pedagogica colaborativa que pudesse ser expandida para outros
institutos/faculdades, o trabalho iniciou por meio de grupo de estudo de professores
por meio da analise e compreensao das possibilidades e limitacbes para este fim.

Este trabalho foi bastante produtivo por varios motivos: apoio da
direcdo da faculdade pesquisada, interesse de um bom numero de professores pela
pesquisa, além da metodologia adotada que oportunizou um envolvimento
significativo com os participantes.

Foi possivel analisar os diferentes momentos da educacao superior no
Brasil, marcados por periodos historicos e suas caracteristicas econdmicas, politicas
e sociais. Esses eventos proporcionaram a diversidade na educacgédo superior, de
modo a valorizar a heterogeneidade dos aspectos regionais, sociais e étnico-
culturais, estimulando-as ao cumprimento da missédo que se auto estabeleceram.

Ao longo dessa trajetoria, a profissdo docente também sofreu os
impactos dessa diversidade na educacdo superior. Antes era necessario apenas o
conhecimento formal para o exercicio da docéncia, ou seja, pela mera transmissao
de conhecimento académico centralizado no professor.

Os dados ajudam, ainda, a caracterizar a diversidade do contexto
universitario no qual predominam a departamentalizacdo, reproduzindo o isolamento
da acéo pedagogica. A pesquisa reforca essa caracterizacdo da acédo pedagogica de

seus profissionais, descrita a seguir:

a. O trabalho isolado, sem que haja troca de ideias entre os pares que
possam fortalecer a melhoria do ensino e da aprendizagem;

b. O ensino conteudista centrado no professor, sem levar em conta 0s
conhecimentos e interesses dos alunos;

c. A prética pedagogica por imitacdo advinda dos professores dos
professores, levando a uma concep¢do de educacdo apenas para O

mercado de trabalho;
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d. A falta de comprometimento das instituicbes de ensino superior para que
haja uma formacao continuada dos docentes.

e. A falsa ideia, embasada pela legislacdo vigente, que a qualificacao
proporcionada pelos cursos de mestrado e doutorado oportunizam a

melhoria da pratica pedagodgica.

A pesquisa também revelou que o curso de Administracdo ainda
reproduz o modelo americano, deixando de refletir sobre a prépria realidade
brasileira e preocupando-se apenas com a formacdo de profissionais para o setor
produtivo.

Atualmente, busca-se a ruptura do trabalho docente individualizado e
solitario, fortalecendo a dimenséo coletiva, por meio de reflexdes na acdo, sobre a
acao e sobre a reflexdo-na-acao, objetivando a melhoria dos processos de ensino e
de aprendizagem, rompendo as dificuldades/limitacées no desenvolvimento da
pratica pedagodgica. A colaboracdo entre docentes — defendida neste estudo - € 0
caminho principal para se estabelecer uma comunidade de aprendizagem e que vise
a aquisicao dos saberes profissionais nos ambientes de educacgao superior.

Somente a partir dessa aprendizagem sera possivel promover a
mudanca de cenario para a formacdo de administradores dotados de capacidades,
habilidades e oportunidades que Ihes permitam adaptarem-se continuamente as
exigéncias das sociedades do conhecimento.

As instituicbes de ensino superior também tém uma grande
responsabilidade nesse processo de mudanca, principalmente em relacdo ao
desenvolvimento profissional, com a elaboragdo de programas que proporcionem a
formacao continuada de seus docentes.

Ao final da pesquisa, a inquietacdo e a predisposicao dos participantes
em mudar a atuacao deles enquanto profissionais da educacéao, reforcam a assertiva
que o trabalho colaborativo é uma grande possibilidade de descaracterizar a
educacéao superior atual e transforma-la em um processo continuo de melhoria, pois
acreditamos que o isolamento, a balcanizacao do trabalho e a dificuldade de integrar
as acdes pedagogicas dos docentes universitarios sao barreiras que possam ser
rompidas com a pratica pedagogica colaborativa que visa o formacao profissional
continuada desses docentes e, consequentemente, a melhoria da educagéo superior

gque possa corresponder aos anseios da socidade.
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Perante aos estudos tedricos apresentados nesta pesquisa e as
reflexdes a partir da coleta de dados, entende-se que € desafiante promover a
continuidade desse processo integrativo do trabalho coletivo com foco na acao
docente colaborativa.

Assim, os resultados apresentados nesta pesquisa demonstram que
ainda existe um vasto territério a explorar no estudo da forma de instalar culturas
colaborativas que proporcionem a ac¢do pedagogica critico-reflexiva, a qual visa a
formacao continuada de seus docentes e, consequentemente, a melhoria de suas
praticas.

Em suma, a questdo norteadora da pesquisa foi respondida, do ponto
de vista teorico e pratico, pois existe a possibilidade de desencadear um processo
de repensar a préatica docente a partir de acdes colaborativas num grupo com

caracteristicas de trabalho individualizado.
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APENDICE A

TITULO: ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Nome: | Idade:
Curso:
Dados da graduacéo: Instituicéo:
Data da concluséo:
Curso:
Instituicao:
Dados da Data de concluséo:
Pos-graduacéo curso:
Instituic&o:

Data de concluséo:

() Ensino Fundamental
Quanto tempo?

() Ensino Médio
Ja lecionou? Quanto tempo?

() Graduacdo em outras instituicoes
Quanto tempo?

() Outros:

Quanto tempo leciona na UFMT?

Qual é seu regime de trabalho?

Desenvolve outras atividades nesta IES, além da docéncia?
() Pesquisa( ) Extensao( ) Orientacdo de Monografia

( ) Coordenacéao Qual:

Quais disciplinas que leciona no Curso de Administragao:

Disciplina Série/ano

Além da atividade docente,vocé realiza outra atividade profissional?

Qual atividade?

Quantas horas semanais vocé dedica a esta atividade?

No atual semestre, aproximadamente, com quantos alunos vocé trabalha?

a. Graduacao:

b. Po6s-Graduacao lato
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sensu:
c. Pés-Graduacédo stricto
sensu:
d. Em orientacdo: Iniciacdo Cientifica

Trabalho de concluséo de curso — graduacéo

Trabalho de conclusao de curso — pos-graduacao

Quais sao suas aspiracdes profissionais para 0s préximos cinco anos?

Vocé conhece o projeto pedagdgico do seu curso?

Vocé contribuiu na elaboragéo do projeto pedagogico do seu curso?

Vocé desenvolve algum projeto com seus colegas da Graduagéao?

Considera que desenvolve algum trabalho coletivo com seus colegas da
Graduacao?

Participou de cursos de capacitacdo/atualizacao relacionados a docéncia no
Ensino Superior nos ultimos trés anos? Quais?

Quando vocé aprende?

Cite trés maneiras de aprendizagem que mais contribuem para o
desenvolvimento do seu trabalho docente:
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APENDICE B

TITULO: IMAGEM DA PESQUISA-ACAO

Fonte: Dados da pesquisa(2013)
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