DIDATICA DO ENSINO SUPERIOR: RECONSTITUICAO DE UMA TRAJETORIA *

Ercilia Maria Braga de Olinda **

O presente trabalho reldne nossas reflexdes
sobre a disciplina Didética do Ensino Superior,
ofertada aos professores recém ingressos (carater obri-
gatério) e veteranos (carater optativo) da Universida-
de Federal do Cear4, desde o ano de 1991, momento
em que esta disciplina passou a fazer parte das exi-
géncias para a primeira ascensdo funcional de qual-
quer professor do quadro permanente, até€ o semestre
I de 1996'.

A necessidade de realizar este estudo se im-
p6s no momento em que fomos destacada para as-
sumir os trabalhos na turma de 1996.1. No nosso
entendimento, o processo de ensino sé se realiza
com qualidade técnico-politica a medida que € fun-
damentado e orientado pela pesquisa. Como afirma
Névoa, citado por Liidke (1994), “as situagdes que
os professores tém que enfrentar e resolver apre-
sentam caracteristicas unicas, exigindo assim tam-
bém respostas dnicas, que s6 o profissional
competente, porque auto-reflexivo, pode dar”. Para
organizar o presente € projetar o futuro, necessita-
mos entender as inteng¢des que originaram € alimen-
taram o formato desta disciplina nos dltimos anos.
Visando realizar esta tarefa, dividimos o presente
trabalho em trés partes: 1) Breve histérico sobre a

* Este trabalho foi apresentado, em primeira versdo, no VIII
ENDIPE, realizado em Florianépolis - SC, em maio de
1996.

** Professora Assistente 3 do Departamento de Teoria ¢ Prati-
ca do Ensino da Faculdade de Educacio da UFC.

1 Desde 1989 a disciplina Didética do Ensino Superior vinha
sendo oferecida aos professores da UFC, em caréter optativo,
como forma de reciclé-los e/ou atualiz-los no tocante a di-
mensio pedagdgica, por um grupo da FACED formado pe-
las professoras: Emilia Veloso, Estrela Aratdjo Fernandes,
Terezinha Maciel ¢ Helena Maria Ferreira. Este grupo bus-
cava trabalhar a Didética de forma multidimensional, fu-
gindo do cardter unicamente instrumental, herdado da
tradigdo tecnicista.
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insttucionalizagiao da didatica do ensino superior
na ufc. 2) Buscando rumos para a disciplina a par-
ur das experiéncias vivenciadas até 1995.2. 3) Ana-
lisando a experiéncia de 1996.1, para redesenhar
um “novo cendrio” para a disciplina.

1 BREVE HISTORICO

Na gestdo 1991-1995, a Pré6-Reitoria de Gra-
duacdo, a quem compete “programar, coordenar, su-
pervisionar, controlar e executar as atividades
inerentes ao ensino de graduacgio”, elaborou um
plano de agdo, partindo de um estudo da realidade
e da analise de propostas de gestdes anteriores. Nes-
te processo se constatou a necessidade da elevacio
da qualidade do ensino na UFC. Para tanto, bus-
cou-se a “implantacio de medidas de carater
modernizador, envolvendo aspectos de reflexido
pedagégica, organizagdo administrativa e discipli-
namento académico.”?

O refenido plano baseava-se numa perspec-
tiva critico emancipatéria, orientado pelos seguin-
tes principios:
= educagio para a cidadania (auto-emancipacio ¢
emancipagio social);
= universidade como espago de transformagio so-
cial (valorizagao de suas fungdes sociais € técni-
cas);
= defesa da escola puiblica;
= construir fraternalmente um novo
versitario”.

O objeuvo geral do plano era “colocar em
discussio a politica de graduagdo da UFC, visando

“viver uni-

2 Pré-Reitoria de Graduagio - Plano de Agdo - 1991-1995 -
UFC




a explicitacdo € o compromisso dos elementos que
integram a formacdo profissional desenvolvida nos
seus cursos, buscando a redefini¢io de seus pressu-
postos tedrico-metodolégico”.

Relativo ao interesse do presente trabalho
encontramos o seguinte objetivo especifico: ofe-
recer sistematicamente cursos de atualizacio pe-
dagdgica aos novos docentes e aqueles que tenham
interesse em aprimorar seus conhecimentos. Vi-
sando atingir esse objetivo fo1 elaborado o projeto
“Atualizacio Pedagégica dos Docentes” dentro do
programa de “Integracio Setonal e Institucional”.
No relatério final de 1995 da Pr6-Reitoria de Gra-
duacido vemos que a oferta da disciplina Didatica
do Ensino Superior foi, de fato, a inica agio siste-
matica realizada objetivando a formacdo docente.
Isto num ambito geral da UFC, pois outras agdes
foram realizadas pela Coordenagio Didatica das
Licenciaturas com este intuito, dentre as quais
destacamos a formacio de grupos de estudo “vi-
sando repasse de conhecimento sobre as teorias
do construtivismo”.

Vemos que uma disciplina de quatro cré-
ditos (60h/a), se constitulu como 0 Unico momen-
to para a capacitagao docente. Nao houve ¢ nem
hd até aqui, qualquer iniciativa de ampliagio des-
se projeto num sentido do acompanhamento pe-
dagégico permanente.

E importante salientar que outros proje-
tos pretendiam colaborar com a melhoria da ativi-
dade docente, 2 medida que traziam reflexdes
sobre atualizagao e desenvolvimento curricular.
Um dos projetos do “Programa de Assessoramento
Curricular” previa acdes diversificadas para o aper-
feicoamento docente. Estas a¢gdes nio se concreti-
zaram mas as discussdes em torno dos reajustes
curriculares em alguns cursos foram ricos na indi-
cacdo de lacunas e falhas na pratica docente. Tam-
bém foi significativa a contribui¢do do “Programa
de Apoio ao Ensino de Graduacio” resgatado de
administragdes anteriores, objetivando “apoiar téc-
nica ¢ financeiramente projetos de melhoria da
qualidade de ensino e proporcionar condigdes para
o desenvolvimento e melhoria do processo ensino
- aprendizagem, com vistas a estimular o docente
¢ o discente na realizagciao de experiéncias
curriculares inovadoras”. Esperava-se com este
projeto, que os professores transformassem e aper-
feicoassem o processo ensino-aprendizagem com
a producio de textos didaticos, testagem de novas
metodologias e producdo de recursos audiovisuais.

Consideramos que, paralelo a garantia de
recursos materiais € financeiros para o ensino, o pro-
fessor deve, permanentemente, munido de teorias
pedagdgicas criticas, questionar sua pratica, buscan-
do através da pesquisa e da reflexdo coletiva, encon-
trar novas formas de entendimento sobre o processo
ensino-aprendizagem. Apesar dos avancos na com-
preensao critica do fazer docente da equipe técnico-
pedagégica da administracao anterior, os projetos se
mantiveram fragmentados sem conseguir refletir os
problemas do ensino na UFC, sobretudo nas suas
relagbes com as necessidades sociais, econdmicas,
politicas e culturais.

A atual administra¢do comecou a delinear
sua politica de acdo num ritmo muito lento, mas
em parte justificavel dado o estado de pentriaem
que se encontra a universidade com cursos esva-
ziados de alunos, professores e producio de co-
nhecimento. O plano de a¢do 1995-1999, que ainda
esta em fase de elaboragio, objetiva “implantar e
implementar a¢des voltadas prioritariamente para
a politica de valorizacdo do ensino de graduacio,
(...) em sintonia com a politica de ag¢io da univer-
sidade que se fundamenta na democratizagio do
ensino, competéncia, qualidade € compromisso
social”. Em linhas gerais o plano estd dividido em
quatro programas, entre eles encontramos o pro-
grama de “Desenvolvimento do Ensino de Gra-
duagio”, cujo projeto nimero oito trata da
“Atualizacio Profissional dos Docentes”. A ofer-
ta da disciplina Did4tica do Ensino Superior, aqui
tratada, Insere-se nesse contexto € se mantém tal
como vinha acontecendo desde 1991.

At€ hoje foram oferecidos dez cursos de Di-
ditica do Ensino Superior com uma média de vinte
e cinco alunos. Estuveram envolvidos neste projeto
os seguintes professores: Terezinha de Jesus Pinheiro
Maciel, Francisco Anténio Loiola, Izaira Silvino de
Moraes ¢ Zuleide Fernandes Queiroz e Ercilia Ma-
ria Braga de Olinda.

A anilise que passaremos a fazer nos préxi-
mos 1tens, trouxe-nos duas dificuldades bdsicas: a
primeira refere-se ao fato de estarmos afetivamente
envolvidas, tanto com o projeto em pauta, quanto
com os profissionais encarregados de sua execugio.
A segunda dificuldade € de nZo termos distancia
suficiente para apreendermos em profundidade, os
diferentes aspectos envolvidos na problemaitica, daf
porque buscaremos captar as relagdes mais gerais,
tirando conclusdes provisérias.
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2 ANALISE DAS EXPERIENCIAS VIVENCIADAS
ATE 1995.2

O Departamento de Teoria e Pritica do Ensi-
no da Faculdade de Educagio € responsavel pela ofer-
ta da disciplina Did4aca do Ensino Superior nos cursos
de pés-graduagio “lato sensu” e “strito sensu”, assim
como pelo curso oferecido aos professores da UFC.

Em 1992, como sintese das experiéncias ¢
reflexdes que nés, professores envolvidos com o
ensino de Diddtica do Ensino Superior, vinhamos
realizando, elaboramos um novo programa para a
disciplina. A proposta principal era oferecer espa-
co para a discussdo tedrico-metodolégica acerca
do processo ensino-aprendizagem, desenvolven-
do atitudes criticas em relagdo a agao pedagégica
vigente na universidade, bem como colaborar na
formacio de profissionais conscientes, competen-
tes € compromissados com a transformacio e
melhoria da qualidade do ensino, tendo em vista,
como finalidade maior, a construg¢io de uma soci-
edade justa e humana.

Teoricamente nos basedvamos nas formula-
¢oes da pedagogia histérico-critica. Além de Saviani,
Libaneo, Luckesi e Fusari, usavamos algumas con-
tribui¢des de Barbara Freitag e de Paulo Freire. O
contetido programdtico era o seguinte:

UNIDADE I - INTRODUCAO A DIDATICA
b Didética do Ensino Superior: importincia
para a formacdo de professores para o terceiro
grau; objeto de estudo; novo paradigma: a
multidimensionalidade da agao pedagédgica; re-
lag@o teoria-prdtica; relagdes entre geral-especi-
fico; forma-conteuddo; consideragdes em torno do
ato de estudar

UNIDADE II - PRESSUPOSTOS TEORICO-
METODOLOGICOS DO FENOMENO EDU-
CATIVO E DA DIDATICA

= Processo de produgio do conhecimento

= Concepgoes de homem, sociedade, educacio, es-
cola, ensino e aprendizagem

=As teorias da educagdo e da Didatica

UNIDADE III - A UNIVERSIDADE E SUAS
RELAC()ES COM A SOCIEDADE

= A universidade através da histdria: ongem, evo-
lugido e fungdes

= Aspectos sécio-politicos do ensino na universida-
de

= Universidade e sociedade: € possivel uma medi-
acdo transformadora?

= A UFC e a missio regional

UNIDADE IV - A FORMACAO E A PRATICA
SOCIAL DO EDUCADOR

= Evolugio histérica do processo de formacio do
educador

= A formacio do novo intelectual: exigéncias sécio
politicas - campos de atuagio

= O coudiano de sala de aula

UNIDADE V - O ENSINO COMO PROCESSO:
ORGANIZACAO E DINAMICA

= Pressupostos teéricos do planejamento: da neu-
tralidade a ag4o comprometida; visdo global do pro-
cesso; elementos envolvidos

= Diagnéstico como condigio basica do planejamen-
to

= Objetivos: do instrucional/operacional ao reflexi-
vo/analitico; relagdo objetivo, contetido € método
= Contetido: da visdo especifica e fragmentada ao
carater histérico e social dos contetidos; critérios para
selecido, organizagdo € tratamento

= Questdo metodolégica: do diretivismo 2 acio re-
flexivo-participativa (sincrese, anélise e sintese); as
técnicas de ensino: teorizagio € vivéncias

= Os recursos de ensino: da visdo limitada de
audiovisual 2 inclusio de recursos humanos.
ambientals € materiais impressos

=> Avaliacdo: da concepgio autoritdria 2 perspecuva
de crescimento; fungdes, modalidades, técnicas «
Instrumentos

= Elaboragio e montagem de planos de aula/unids-
de/disciplina

As aulas se desenvolviam através do memds
participativo-reflexivo, onde a pritica docent= cm o
ponto de partida e de chegada. Problematizivamas
a pratica docente na Universidade, e pela iconzacie
buscdvamos uma sintese superadora.

A avaliagdo dos professores encamegados 8=
colocar o programa em pratica foi de gus o mesmo
ficava num nivel muito teérco, onde = realidads
cra criticada, sem S€ apontar, CONCICIaments. pro-
postas de alteragdo. A disciplina unhz um cardter
critico analitico com énfase nos aspectos marcada-
mente politicos. Esta orientagdo se chocava com as
expectativas dos alunos-professores, que viam a
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disciplina como uma oportunidade para aprender
novas técnicas visando melhorar a participagdo ¢
motivagdao de suas turmas. Alguns alunos-profes-
sores, das chamadas ciéncias exatas e areas
tecnoldgicas se opunham frontalmente ao progra-
ma, taxando-o de inécuo e cansativo. Fica mais
tacil compreender a argumentacao desses profes-
sores se lembrarmos que eles n3ao tiveram uma
fundamentacio filoséfica, sociolégica e psicol6gi-
ca na sua formacao académica. Este aspecto se
constitul numa dificuldade adicional ao pleno
desenvolvimento da disciplina.

No final do curso os alunos-professores ava-
liavam posituvamente a disciplina, mais pela habili-
dade técnico-politica e pessoal dos professores, que
demonstravam dinamismo, dominio de contetddo,
dedicacio ¢ um relacionamento amavel com a tur-
ma, do que pela significacdo dos contetidos veicula-
dos.

Havia uma critica ao fato de que a dluma
unidade, especifica da drea de Didauca, acontecia
de forma corrida e superficial. Também nio havia a
necessarna articulacao com as unidades anteriores, ou
seja, a intengdo de que a pratica fosse 1luminada pela
teoria, visando a transformacgao da primeira, nao che-
gava a ocorrer.

No segundo semestre de 1992, o programa
da disciplina foi reformulado com a supressio de al-
guns itens, mas manteve a orientagao fundamental
inalterada.

A partr de 1993 buscou-se fugir da aborda-
gem livresca anterior, que mantinha dificuldades em
articular teoria e pratica. A disciplina passou a ser
dada em forma de oficina. Foi elaborado o projeto
de ensino “Implantagio da Oficina de Ensino da
disciplina Didduca do Ensino Superior”, dentro do
programa de melhoria da qualidade do ensino da Pré-
Reitonia de Graduagdo. Pretendia-se “oferecer ao
professor universitario a oportunidade de vivenciar
uma metodologia comprometida também com a 16-
gica do trabalho (o saber se d4 no préprio fazer), con-
siderando que aquilo que se vivencia tem mais
significado e, portanto, leva a mudangas mais subs-
tanuvas ¢ profundas. A elaboragio e execucio do
projeto correspondeu a necessidade de tornar a ex-
periéncia de vivenciar a disciplina Didética do En-
sino Superior mais pratica € operacional (...) sem
deixar de considerar o aprofundamento tedrico para
a compreensio da razao de ser das praticas vigentes
e das alternativas para o seu redimensionamento, no
nivel da totalidade”. '

Para o desenvolvimento deste projeto optou-
se pela seguinte metodologia, desenvolvida através
de trés momentos intimamente relacionados:

1) o ponto de partida foi o levantamento descritivo
da pratica dos professores, ou seja, pretendiamos
verificar como os professores estavam trabalhando a
questao dos objetivos, contetidos, métodos, avalia-
¢do do ensino e planejamento;

2) o segundo momento foi destuinado a explicacdo e
compreensao dessas praticas, através de uma analise
da universidade enquanto inserida em uma socie-
dade de classe, considerando ainda, nesse aspecto, a
influéncia das diversas tendéncias da educagio;

3) o terceiro momento voltou-se para a busca de al-
ternativas, tendo em vista a adog¢ao de uma Didética
transformadora, que considere indissoluvelmente
integradas as dimensdes técnicas, humana e politica
do fazer pedagégico. Nesta fase os procedimentos
foram trabalhados no sentido de propiciar ao profes-
sor a oportunidade de vivenciar todas as fases do
processo de ensino, simulando e participando de
situagdes praticas em sala de aula.

Através deste projeto se conseguiu material
diddtco como papel oficio, pincéis, cartolina, trans-
paréncias, papel madeira, fitas VHS e filmadora para
registrar as aulas simuladas. Estas eram analisadas
pelos presentes e serviam de matéria prima para le-
vantamento de temas relativos ao ensino.

O depoimento dos professores envolvidos na
execugdo do projeto, quer na posi¢ao de docentes,
quer como discentes, € que a disciplina deu um
salto de qualidade. Passou-se a questionar a pritica
docente no que ela tem de mais especifica: a aula.
Esta oportunidade dava ao docente condigdes para
demonstrar sua pratica e modifici-la, pois cada alu-
no- professor voltava a realizar outra aula simulada;
agora com as criticas da turma ¢ do professor ¢ de
sua propria autocritica, além da ajuda de teorias que
eram desveladas coletivamente.

Esta experiéncia desenvolveu-se até o se-
mestre I de 1995 quando a professora Terezinha
Maciel , encarregada da disciplina, se aposentou.
Em seguida relatamos alguns depoimentos desta
professora, dados através de entrevista semi-
estruturada:

“a partir da oficina saimos da descrigio para
uma postura mais critico-analitica, com um carater
mais pratico. O centro do conhecimento deixou de
ser o conteiido da disciplina, para ser a necessidade
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do aluno a partir da experiéncia deles. Com as fil-
magens, nés conseguimos adaptar nosso fazer a ch-
entela de fato.”

Alguns depoimentos de alunos que passa-
ram por essa experiéncia mostram que nio havia
modificacdo substancial de uma aula para outra. A
técnica em audiovisual, a quem competia realizar as
filmagens, comunga com esta opinido. Isto nos pa-
rece compreensivel uma vez que o trabalho docen-
te nio depende apenas de técnica, mas envolve
“habitus” e saberes que nao se modificam num pas-
se de mdgica. O professor detém saberes de expe-
riéncia, ou seja, “‘saberes especificos, fundados no
trabalho cotidiano e no conhecimento do meio (...)
esses saberes brotam da experiéncia e sao por eles
validados”(TARDIF et alli;1991: 220). Estes sabe-
res tém um poder muito forte, podendo se crstali-
zar e gerar resisténcias as contribui¢des dos saberes
de formacao, que segundo os autores anteriormen-
te citados, sdo constituidos pelo “conjunto dos sa-
beres transmitidos pelas institui¢gées de formacdo dos
professores (escolas normais ou faculdades de cién-
cias da educagdo)”’. Estes saberes sdo “transmiti-
dos” aos professores através da formacio inicial e
continuada, de modo que se incorporem 2 pratica,
transformando assim a pratica docente em pratica
cultivada. Aqui cabe uma indagagio: até que ponto
a experiéncia aqui analisada se equivocou em atri-
buir um poder mecanico de transformacio da prat-
ca pela teona?

Contunuando com seu depoimento, a profes-
sora Terezinha Maciel afirmou que nZo trabalhava
mais com as tendéncias pedagégicas pois estas nao
respondiam as necessidades dos alunos-profesores:
“houve um deslocamento da Pedagogia para alguns
principios da Andragogia”. A professora aponta esta
drea do conhecimento como uma saida para a disci-
plina Didduca do Ensino Superior, uma vez que esta
lida com o adulto, que também trabalha ou vai tra-
balhar com adulto.

O depoimento acima mostra o desejo da pro-
fessora em se desvencilhar de algumas “camisas de
forca” da Diddtca, as quais terminam mantendo o
fosso ressaltado por MARTINS (1989) entre a Dida-
tica tedrica (a que se ensina) ¢ a Didatca pratica (a
que efeuvamente se realiza). Que camisas de forca
sdo essas? O medo de ser taxado de tecnicista por-
que trabalha o aspecto operacional do ensino; aid€ia
de que s6 € possivel ensinar Didética partindo-se do
estudo das tendéncias pedagoégicas e a separagiao do
programa em unidades teéricas e praticas. Na avali-

acao da professora Maciel, os alunos passaram a se
interessar pela discussdes teéricas da Diddtica a
medida em que experienciavam € levantavam pro-
blemas a partir dessas vivéncias: “para o professor
universitario, sobretudo para aqueles que nio tém
conhecimentos pedagégicos, ensinar € transmitir
conhecimentos. Descobrir que pode trabalhar na
perspectva de construcdo de conhecimento € uma
coisa que empolga”.

Para a professora Maciel, o objeto de estudo
da Didatica € o processo ensino-aprendizagem. In-
teressa 2 Didética o “como ensinar’ nas suas rela-
¢coes com o “como aprender’:

“nas minhas aulas discuto com os alunos
como se ensina um conceito, uma teoria, como de-
senvolvemos habilidades, como trabalhamos com
atitudes e valores. O suporte para essas discussdes
sdo as teorias do conhecimento, mas sozinhas estas
teorias nao ddo conta, € preciso trabalhar também
com as contribui¢des da Psicologia da Aprendiza-
gem”.

Vemos que as polémicas em torno do estatu-
to epistemolégico da Didatica ndo alteraram as con-
vicgdes da professora sobre o papel e a importancia
da Didauca na formacdo do professor, senio veja-
mos: “ dentro do campo pedagégico, a Diddtica € a
area que se aproxima mais de ser ciéncia. Ela tem
objeto préprio, bem determinado. Neste sentido ela
nao pede nada emprestado a ninguém. E por ai que
os pedagogos devem se firmar.”

Em relagido aos fundamentos teérico-metodo-
l6gicos que embasaram as praticas at€ aqui analisa-
das , vemos uma tentativa de trabalhar no campo da
teoria critica da educacdo, mas ainda com algumas
indefinic¢des e tendéncia a utilizagio acritica de mo-
dismos. Percebe-se também, a partir da analise de
notas de aulas, uma utilizagio recorrente de lingua-
gens ¢ formulagdes préprias do tecnicismo, sobretu-
do quando se trata do estudo sobre planejamento
de ensino. H4 de fato uma insuficiéncia de produ-
¢dao compativel com o paradigma critico na area de
Didatca do Ensino Superior. Chegou o momento
de passarmos da dentncia ao andncio, como nos re-
comenda Paulo Freire, € nos langarmos 2 tarefa de
elaborar textos que tratem do processo ensino-apren-
dizagem na universidade, numa perspectiva critica,
de forma mais orginica e de conjunto.

No semestre II de 1995, a professora Izaira
Silvino de Moraes, da drea de Arte-Educacio, assu-
miu a turma dos professores da UFC, esbocando o
seguinte programa:
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“Partindo dos pressupostos (1) que a Didaa-
ca, neste aparente caos do todo de uma universidade
é esteio do coundiano de uma sala de aula (1é-se ensi-
no); (2) por tal esta irremediavel e irrevogavelmente
imbricada, como significacdo e sentido, nos direcio-
namentos ¢ gestoes que desdguam na pesquisa € na
extensio; e (3) assim se danca a ciranda académica,
uma proposta de programa de Didatca do Ensino
superior deve ser um movimento de ir e vir que ilu-
mina uma via de varias pistas € maos que se entrela-
¢am ¢ t€ém como habitantes perenes: o(a)professor(a),
o saber humano acumulado e em constru¢ido, bem
como o estudante. O(a) professor(a) e o(a) aluno(a)
sao aqueles individuos - cidadaos-gente-viva-revolu-
cionarios - agitadores - ou - aparentemente - Inertes.
Este movimento circular-dialétco, paradigma de atu-
acao do(a) professor(a), sera buscado como método-
objeto deste presente programa. No dia-a-dia da sala
de aula da disciplina Didddca do Ensino Superior
(consumindo - metabolizando - gestando - sistemat-
zando conhecimentos ligados a métodos - técnicas -
objetos - hipéteses - relagdes mediadoras de sala de
aula), todos, continuamente avaliaro o processo vivi-
do e a parucipacio individual. O todo deste programa
serd complementado nas leituras, reflexdes, analises
e sistematizagoes(livros, videos, filmes e exercicios
praticos) constituidas no aqui-agora da sala de aula.”

Em seguida, a professora propos o seguinte
roteiro de estudo:

1)AS VIVENCIAS E A EXISTENCIA DE UM(A)
PROFESSOR(A) UNIVERSITARIO(A)

= Universidade e sociedade

= Sala de aula e construcio de conhecimento

2)0S FLUXOS E OS REFLUXOS DO DISCUR-
SO DO(A) PROFESSOR(A) UNIVERSITARIO(A)
= Ensino ¢ aprendizagem
= Discurso e corporeidade

3)A SALA DE AULA DA ACADEMIA (“QUE
PRENSA!”)E A UFC

= Muluculturalismo ¢ interdisciplinaridade

= Aluno(a) e construcgio do saber novo

= Este maravilhoso mundo do saber e a mediagio
do(a) professor(a) na sala de aula

4)ARRUMANDO A CASA

= planejamento, avaliagao. métodos ¢ técnicas no
cotidiano da sala de aula

= pesquisa na sala de aula: sistematizando novos
saberes

Segundo a professora Izaira, a reacdo dos alu-
nos a proposta foi de perplexidade, pois a sonda-
gem realizada apontava o mesmo cendrio de sempre:
temas relativos ao “como fazer”, desvinculados de
uma fundamentacio e contextualiza¢io sobre o pro-
cesso de ensino na universidade. Houve também
dificuldade de entendimento da linguagem. Para
ajudar a “decodificar” o programa foram realizadas
discussdes em grupo sobre o significado da Didatica
na pratca do professor universitario. Cada ponto teve
que ser esclarecido ¢ reformulado para adequar as
necessidades e desejos da turma.

As filmagens das aulas foram realizadas ape-
nas no inicio do curso para servir de ponta -pé 1nici-
al. Ap6s quatro aulas, era feita uma apreciagio
coletiva das fichas de observacido que tratavam dos
seguintes eixos: sobre o tema escolhido, sobre o dis-
curso adotado, sobre 0 método e sobre o jogo da se-
ducdo.

Vemos que a professora Izaira trouxe um novo
olhar sobre o processo ensino-aprendizagem na Uni-
versidade. Olhar este carregado de emogio. Ela trou-
xe para o “cendnio” a dimensao da arte como “ acdo
comunicativa da criatura humana.”(MORAES,
1994:01). O trecho a seguir expressa muito bem a
relacdo entre arte e docéncia defendido pela Izaira:

“o pedagdgico tem utopias, fins, propdsitos
a serem alcancados. Para caminhar rumo a tais fins,
quaisquer que sejam eles, em qualquer momento
do ato de ensinar, hd que se passar pela dimensio
do conhecimento, pela dimensio do politico, pela

-dimensdo do desejo e pela dimensdo da beleza, do

estético. Sem uma destas dimensdes o ato pedagé-
gico € falho. Sem o saber, nao havena objeto de en-
sino, sem o politico nao haveria fun¢io para o ensino,
sem o desejante n3o havena o porque, a razdo do
ensino, € sem o estético desapareceria a perspectiva
transformadora, desestabilizadora do pedagégico. O
pedagégico lida com dois conflitos bem caracteristi-
cos ¢ bem préprios seus. De um lado o conflito en-
tre a tradi¢do e a transformacdo, de outro lado o
conflito entre a individualidade e a coletividade. No
pedagégico, os movimentos entre estes dois aparen-
temente inconciliavels tempos contraditérios sio o
“quebra cabega” da agdo da docéncia”.

A professora trouxe uma contribui¢io fun-
damental para a disciplina 2 medida que encarou o
terrivel rango do academicismo instalado na univer-
sidade. Academicismo que se manifesta nos corpos
rijos, nas gargalhadas reprimidas, no medo de ser
mais, que no fundamental é o medo de amar.
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No mesmo texto a professora afirma:

“(...) sem o simbdlico, sem o expressivo, sem
o dito da linguagem, seria impossivel para a huma-
nidade ensinar qualquer coisa. Ndo haveria nada a
ser ensinado, visto que € pelo simbdlico que cada
ser humano, dnico e particular, diz-se, como é pelo
trabalho que cada ser pode se fazer, para ser com os
outros.”

Numa avaliagio final a professora Izaira diz
que o saldo mais importante da disciplina foi ver
professores maravilhados por se descobrirem medi-
adores de conhecimento. Cada aluno-professor pa-
recia descobrir/redescobrir o senudo maior de ser
educador numa institui¢ao cuja fungao precipua é
produzir conhecimento. Cada aula era um momento
de descobertas coletivas fruto de sérios questio-
namentos sobre o “oficio de ensinar” numa univer-
sidade que € publica e federal.

Vemos que nesta experiéncia se tratou das
questdes emergentes da universidade e da sala de
aula, mas sem cair no utilitarismo/imediatismo de
encontrar respostas faceis ou oferecer receitas pron-
tas para os problemas apresentados. Buscou-se a dis-
cussio de problemas essenciais, pertinentes ao
processo de conhecimento, a fungdo da ciéncia, da
Filosofia, da arte e da linguagem. Enfim, questionou-
se o sentido maior de ensinar. Aqui lembro
Suchodolski (1984: 27), quando faz mengio aos En-
satos de Michel Montaigne (século XVI) afirmando:

“Montaigne criticou o carater superficial e
verbal da educagio quer escolastica quer humanista,
mas nesta critica for muito mais longe que os seus
predecesssores. Nido se tratava de lutar por melho-
res métodos de educagdao, mas mostrar a profundi-
dade ignorada do processo educativo e revelar a sua
ligagdo com a vida real do homem”.

Para finalizar registramos a opiniao dos alu-
nos - professores que participaram dessa experién-
cia. O curso foi avaliado positivamente, com destaque
para os seguintes pontos:
= contato com professores das diversas areas do co-
nhecimento;
= o curso estumula a reflexdo critica sobre o fazer
cotidiano;
= descobrir o professor como mediador e ndo de-
tentor absoluto do conhecimento;
= as filmagens foram excelente instrumento de auto-
avaliacdo e geradoras de temas para as discussdes;
= descobrir a importancia da interagdo professor -
aluno, destacando aspectos da linguagem, jogo da
seducao;

= perceber que apesar de dreas diferentes todos par-
tilham as mesmas ddvidas e angistias;
= o processso de avaliacdo que fugiu ao formalismo
das praticas educativas tradicionais.

Alguns pontos fracos foram destacados, tais
como:
= estrutura de apoio;
= periodo ¢ carga hordria inadequados. O professor
ndo tem tempo para ler os textos, dada sua sobrecar-
ga de trabalho;
= a obnigatoniedade ;
= falta de maior sistematiza¢do e aprofundamento
sobre o dia-a-dia do trabalho do professor.

3 AEXPERIENCIA DE 1996.1

Desenvolvemos a disciplina, neste semestre,
realizando a pesquisa que resultou no presente tra-
balho. Nosso principal objetivo era conhecer a traje-
térnia da disciplina (origem ¢ desenvolvimento) e
avaliar seu impacto € importincia para os sujeitos
envolvidos, para, em seguida, delinear uma “nova”
sistemdtica, visando superar as dificuldades e
impasses apontados nessa avaliacdo. Nossa intengio
¢ questionar permanentemente os rumos tomados
por esta disciplina a fim de transformé-la num espa-
co verdadeiramente til para o professor da UFC.

No programa da disciplina apontamos os se-
guintes objetivos:
= refletir € analisar os aspectos histéricos e sécio-
politicos do ensino na universidade;
= aprofundar estudos sobre o processo de constru-
¢do do conhecimento na universidade e o papel de
mediagio do professor;
= cniticar a pratica docente, oferecendo elementos
para sua superagio;
= compreender o papel da Didética e as caracteris-
ticas do processo de ensino numa perspectiva criti-
co-libertadora da educagio.

Para nos aproximarmos da consecugio des-
tes objetivos, exploramos o seguinte conteddo
programatico:

UNIDADE I - INTRODUGCAO A DISCIPLINA
= Educacgio, Pedagogia ¢ Diditica: questdes
epistemoldgicas

= O papel da Didética na formagio do professor uni-
Versitario

= Curriculo e Didatca
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UNIDADE II - UNIVERSIDADE E PRATICA
PEDAGOGICA

= A universidade através da histéna: origem, evo-
lucdo e fungoes

= Universidade e sociedade

= Problemas e perspectvas do ensino na UFC

UNIDADE III - MAPEAMENTO DA PRATICA
DOCENTE NA UFC

= A aula ( realizada em forma de oficinas)

= As representagdes dos alunos-professores e de
seus alunos sobre o processo ensino-aprendizagem
(analisadas através de trabalhos em grupo e levanta-
mento de dados através de questionarios)

UNIDADE IV - FUNDAMENTOS BASICOS DO
PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

= Teorias do conhecimento: o racionalismo, o
empirismo € 0 Construtivismo

= A constru¢io do conhecimento € a mediagio do
professor em sala de aula

UNIDADE V - O PLANEJAMENTO E A EXE-
CUCAO DO PROCESSO ENSINO-APRENDI-
ZAGEM

= Planejamento de ensino: pressupostos tedricos,
analise critica dos elementos envolvidos; novas for-
mas de tratamento dos objetivos, contetidos,
metodologia e avaliacdo

= Elaboragio e execugdo de planos

Metodologicamente procuramos oferecer
aos alunos-professores, um espago onde sua pratica
pedagégica poderia ser analisada, questionada ¢
teorizada, visando sua transformacdo, manutengao ou
aprofundamento. Partimos do principio de que o
senudo de qualquer conhecimento € langar um olhar
inteligivel sobre a realidade, visando apreendé-la em
suas significacdes, num constante movimento de
critica/construgio/recenstrucao. Naintrodugio de seu
convite a Filosofia, Chaui (1995:11) alerta que “nos-
sa vida cotidiana € toda feita de crengas silenciosas,
de aceitagio tacita de evidéncias que nunca questi-
onamos porque nos parecem naturais, 6bvias”, as-
sim uma simples frase, pergunta ou palavra contém
crencas nao questionadas € muitas vezes nem per-
cebidas por nés. O mesmo ocorre com a pratica pe-
dagégica na universidade, reproduzimos o que nossos
professores faziam, numa atividade acritica e
repetitiva. E necessdrio que nos “distanciemos” da
vida coudiana, sem nunca dela nos esquecermos, ¢

passemos a buscar os fundamentos que devem orien-
tar nossa pratica. Isto equivale a adotarmos uma atitu-
de filosé6fica, ou como diria Saviani, desenvolver um
pensamento rigoroso, radical € de conjunto, sobre
nosso fazer diano. A attude filoséfica € critica € com-
bina dialetcamente caracteristicas negativas, ou seja,
de rejeicio ao senso comum, ao estabelecido e dado
como certo na experiéncia cotidiana, e caracteristicas
positivas, que visa a constru¢ao de uma nova prat-
ca, como sintese do movimento anterior.

Nos nossos encontros na disciplina “ganm-
pavamos” as 1d€ias que os professores traziam sobre
o processo de ensino na universidade. No inicio iden-
tificavamos 1déia como representagdes, concordan-
do com Chaui (1981:21) quando afirma que “os
homens produzem 1déias ou representagdes pelas
quais procuram explicar € compreender sua prépria
vida individual, social, suas relagcées com a natureza
e com o sobrenatural.”. A medida que as discussdes
foram se aprofundando, fomos descobrindo seme-
lhancas nessas 1d€ias e diferentes tendéncias de acor-
do com a area do conhecimento em que os
professores-alunos atuavam. Entao sentimos neces-
sidade de uma fundamentacgio teérica mais sélida.
Precisivamos de uma teoria suficientemente
estruturada para explicar a origem € o desenvolvi-
mento das “idéias” que os alunos-professores mani-
festavam. Fomos encontrar esse suporte tedrico no
campo da Psicologia Social com a teornia das repre-
sentacdes socials de Serge Moscovicl. Pingando desta
teoria 0 que interesse para este trabalho, vimos que
as 1déias que os alunos-professores manifestaram ao
longo do curso eram uma modalidade de conheci-
mento sobre o ensino, construida coletivamente a
partir das experiéncias educativas € escolares
vivenciadas por aqueles sujeitos. Porquanto as re-
presentagdes sociais sao produzidas através de pro-
cessos especificos e contextualizados que concorrem
para justificar, conservar ou transformar determina-
das situacées ou realidades. O fenémeno ensino ora
era representado (explicado, interpretado) sob uma
6tica tradicional que enfatiza o papel do professor
transmissor, porque Unico detentor de conhecimen-
to, ora era representado sob a 6tica escolanovista que
inverte a relacdo colocando o aluno como centro € o
professor como um facilitador. Percebemos também
alguns alunos-professores nitdamente identificados
com uma postura construtivista, nao desvinculada
da criticidade em relagio aos condicionantes sociais.

Vimos que os alunos-professores detinham
um certo nivel de objetivagio sobre os conhecimen-
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tos relativos ao ensino. Para Therrien (1995: 39),
objetivagio é:

“0 processo através do qual conseguimos nos
distanciar de significagGes, materializando-as. A
objetivagdo torna concreto o que € abstrato € trans-
forma o conceito em uma imagem, ou em um nu-
cleo figurativo. Constitui-se em um modo de ordenar
informacdes e resulta de uma coordenagio que con-
cretiza cada um dos termos da representacao”.

Passamos a levantar as representacdes dos
professores sobre universidade, sua funcio e sobre
conhecimento e seu processo. Num primeiro mo-
mento, através de “tempestade mental”, havia a
conceituagio individual, em seguida este conceito
era apresentado e discutido num pequeno grupo,
onde se perseguia a elaboracao de um nico concei-
to. Como sintese desse processo havia a apresenta-
¢do e discussdo da elaboracio de cada grupo, onde
se evidenciavam as contradigdes e as coincidéncia
de visdes. Vejamos as representagoes sobre o con-
ceito de universidade:

“E uma instituigdo cuja atribuigio fundamen-
tal é promover o desenvolvimento humano nos as-
pectos tecnolégico e social através do ensino de
qualidade, da pesquisa cientifica e das atividades de
extensio com a sociedade.”

“Institui¢ao que deve coordenar as informa-
¢oes e observagdes que conduzam ao saber através
da pesquisa, ensino e extensao, visando resolver ou
amenizar os problemas da sociedade.”

“Instituicdo responsavel pela formagio do
individuo no sentido técnico, cientifico € humano.”

“E uma instituicio que tem como objetivo
formar profissionais em diversas areas, desenvolven-
do o pensamento critico, politico e social.”

Sobre as fun¢des da universidade os gru-
pos chegaram a seguinte elaboragio:

“Formagdo técnico-cientifica. Orientagio
quanto ao mercado de trabalho e perspectivas de
futuro. Oferecer servigos a sociedade. Serinstrumen-
to de avancos ¢ mudangas da sociedade em todas as
areas.”

“Formar profissionais. Promover a aquisi¢ao
de conhecimentos. Qualificar profissionais (ao nivel de
p6s-graduacio) favorecendo a pesquisa. Conscientizar
a sociedade de seus direitos e deveres.”

“Atividade de ensino (transmissio de conhe-
cimento). Atividade de pesquisa (produgio de co-

nhecimento). Atividade de extensio ( forma de le-
var o conhecimento a2 comunidade. Em esséncia: pro-
mover o bem estar ¢ o continuo desenvolvimento
humano.”

“Formar mao-de-obra especializada para o
mercado de trabalho. Promover solugges para os pro-
blemas da sociedade por meio da pesquisa. Levar as
novas descobertas ao publico alvo.”

Estas representacdes foram o ponto de par-
tida para a problematizacdo do processo de ensino
na universidade. Os préprios alunos-professores
descobriram que tinham uma visao de universida-
de mais voltada para “instancia formadora de mio-
de-obra”. Alguns identificaram suas representagdes
com a universidade napolednica, na Franca, que
segundo LUCKESI (1995: 32), caracterizava-se pela
“progressiva perda do sentido unitario da alta cul-
tura e a crescente aquisi¢ao do carater profissional,
profissionalizante, na linha do espirito positivista,
pragmatico ¢ utilitarista do iluminismo.” Em boa
parte, a dimensao da produgao do conhecimento
ficou esquecida ou relegada a segundo plano. Tam-
bém ficou um pouco nebulosa a relagdo entre uni-
versidade e sociedade.

Para aprofundarmos os principais questio-
namentos surgidos neste estudo, organizamos pales-
tras com especialistas sobre os seguintes temas:
= politica de graduagdo da UFC. Com a participa-
¢do da professora Helena Pitombeira, pré-reitora de
Graduagdo, do pré-reitor adjunto, professor Jodo

Mauricio Aratjo Mota e da professora Maristela Lage,.

coordenadora da comissao técnico-pedagoégica da Pré-
Reitoria de Graduagio;

= relacido entre educacgio e sociedade. Com a parti-
cipagdo de Ozir Tesser ,diretor da Faculdade de
Educacio e pesquisador na area de trabalho-educa-
¢do e Francisco Pinheiro , presidente da Associacdo
dos Docentes da UFC e professor do curso de His-
téria.

Realizamos leituras para aprofundarmos a
discussio sobre as fungdes da universidade, buscan-
do superar as visdes dicotémicas entre transmissao
¢ producdo de conhecimento o que nos levou a dis-
cutr o sentdo de “pesquisa cientifica” e “pesquisa
como principio educativo” tal como € expresso por
Demo (1993). Dialogamos com Belloni(1992: 73)
quando afirma que a universidade tem apenas uma
funcio: 4
(...) “gerar saber. (...) um saber compromet-
do com a VERDADE porque ela € a base de cons-
trucido do conhecimento. Um saber compromeudo
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com a JUSTICA porque cla € a base das relagoes
entre os humanos. Um saber comprometido com a
BELEZA porque ela possibilita a expressao da
emocio ¢ do prazer, sem o que a racionalidade re-
duz o humano a apenas uma de suas possibilidades.
Um saber comprometido com a IGUALDADE por-
que cla € a base da estrutura social e inerente 4 con-
dicao humana”.

Um aspecto nos chamou particularmente a
atencio nesta discussio, fo1 quando realizando uma
dinamica de sensibilizagio, pedimos as duplas for-
madas que conversassem sobre o que gostavam € o
que ndo gostavam na universidade. Surpreendeu-
nos o fato de que a maioria teve dificuldade de lem-
brar do que gostava. Apenas os aspectos negativos
vinham a mente. Isto € preocupante, visto que pre-
cisamos da energla positiva emanada do prazer, fon-
te mobilizadora da criatividade e produtividade
humana. Serd que nio € possivel ser felizna Univer-
sidade, nestes tempos de neo-liberalismo? Talvez
Georges Snyders possa nos ajudar a responder a esta
pergunta com seu livro Feliz na Universidade. Todos
devemos nos perguntar: a quem interessa esta apa-
ua e falta de paixdo?

Passemos agora as representagdes sobre
CONHECIMENTO:

“Conhecimento € a assimilacido de conceitos
e expenéncias adquiridos formal e informalmente
(através de livros € do contato com a realidade) onde
se procura entender e questionar esta realidade.”

“Conhecimento € a reuniao de informagoes
que aprendemos atravé€s do contato com a realida-
de, que permitem o desenvolvimento de habilida-
des em diferentes areas, conduzindo a elucidagio
das expenéncias a fim de atingir um grau de saber.”

“Conhecimento € o poder de compreensio
adquindo pelo homem ao longo de sua vida, com-
preensio esta que lhe permite agir de forma atuante
€ construtiva em seu meio social, pois a partir do
momento em que o homem, como sujeito da agdo
que €, tem interiorizada € pensada a compreensiao
da realidade a qual estd integrada, pode-se afirmar
que esta fazendo uso do conhecimento.” ;

“Conhecimento € tudo aquilo que se ad-
quire através do estudo, leitura, vivéncia, pesqui-
sa, experiéncia, de um modo formal e informal. E
um processo de aprendizagem que acompanha a
pessoa em toda sua vida, quer tenha consciéncia
disso ou nao.”

Apés estudos sobre teoria do conhecimento,
que foi precedido da apreciagio do filme “O Oleo
de Lorenzo” e concluido com as palestras dos pro-
fessores Atila Brilhante (Teoria do Conhecimento
nos Classicos) e Ana Maria Iério Dias (Construti-
vismo no Ensino Superior), as representagdes acima
foram analisadas em sala de aula. Os alunos-profes-
sores se viram com forte influéncia empirista mas,
contraditoriamente, trazendo o antncio de influén-
cias construtivistas. Anuncio timido, pois hd uma
Inseguranga no “como fazer”. Apesar do professor ja
iniciar um processo de questionamento do seu pa-
pel enquanto transmissor de conhecimento, e ape-
sar dele ja nao se sentir totalmente confortdvel numa
relagdo vertical com seus alunos, mantém-se o tradi-
cional, pois nio se conhece outra op¢ao. Um aluno
do curso de Mestrado em Bases da Técnica Cirtirgi-
ca e Cirurgia Experimental, onde lecionamos a dis-
ciplina Didética do Ensino Superior, paralelo ao
trabalho aqui relatado, dizia : “se eu estiver naufra-
gando e vier uma tabua velha, me agarrareiaela e s
a soltarel se aparecer um colete, uma béia ou algo
melhor que ela”. Este depoimento nos mostra que
o espaco para a discussao do aspecto instrumental
da Didétca deve ser preservado ¢ ampliado, como
forma inclusive, de colaborarmos para a efetivagio
de nossos fins politicos.

A parur das discussoes acima relatadas parti-
mos para a elaboracgio/reelaboraciao dos planos de
curso das disciplinas ministradas pelos alunos-pro-
fessores, perseguindo novas formas de encarar obje-
tivos, contetidos, metodologia e avaliagiao de ensino.

Doze aulas simuladas foram filmadas e ser-
viram de matenial para a auto-avaliagdo do desempe-
nho de cada pessoa envolvida € para a avaliacao
coletiva. Um questionario foi aplicado em uma das
turmas de cada aluno- professor, objetivando conhe-
cer a avaliacdo dos seus alunos sobre os seguintes
itens:
= planejamento das atividades;
=> contetdo trabalhado em sala de aula;
= metodologia de ensino;
= postura do professor em sala de aula:
= sistemadtica de avaliagdo da disciplina;
= caracteristicas de um excelente professor univer-
SItdrio.

O mesmo questionario foi aplicado com 316
alunos de 20 disciplinas, distribuidas nos seguintes
cursos: Engenharia Civil, Engenharia Mecanica,
Engenharia de Pesca, Odontologia, Ciéncias
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Contibeis, Matemauca, Geologia, Economia Domés-
tica, Agronomia, Arquitetura, Geografia e Ciéncias
Econdmicas. Também participaram alunos das se-
guintes Casas de Cultura: inglesa, francesa, hispani-
ca ¢ alema.

Alguns problemas na elaboragio do instru-
mento de coletade dados e nasua aplicacdo, limita-
ram a possibilidade de maior aproveitamento e
aprofundamento dos aspectos investigados. No fi-
nal podemos tirar as seguintes conclusdes do traba-
lho realizado:

1) os alunos consideram que as atividades desenvol-
vidas em sala de aula sdo bem planejadas. Resta sa-
ber que significado o aluno atribuiu ao termo
planejamento para fazer tal julgamento. A expern-
éncia que tenho com representagées expontaneas
sobre o tema, me d4 uma boa margem de seguranca
para levantar a hipétese de que os alunos falam de
planejamento se referindo a organizagio do contetd-
do e da distribui¢cao dos mesmos no tempo pedagé-
gico, se opondo, assim, 2 idéia de improvisagao;

2) apenas um professor, num total de vinte
pesquisados, nao entregou o plano da disciplina no
inicio do semestre, mostrando que os mesmos ja es-
tao incorporando a sua pritica a COmMUunNIcagiao aos
alunos, de pelo menos, o conteddo programatico € o
cronograma das atividades e provas. Procuramos
mostrar a necessidade do professor ir além, refletin-
do sobre objetivos de ensino € metodologia ao mes-
mo tempo em que deve repensar a avaliagao como
instrumento de diagnéstico do seu trabalho ¢ do
desenvolvimento dos alunos, fugindo do carater au-
toritario ¢ meramente classificador que este aspescto
vem assumindo na universidade. Alguns alunos res-
ponderam que nio haviam recebido o plano da dis-
ciplina, quando o mesmo foi entregue. Este fato pode
sugerir que estes alunos faltaram a aula inicial quan-
do o plano foi apresentado, ou, que mesmo presen-
tes, eles esqueceram, pois os mesmos podem apenas
ter sido entregues para cumprir uma tarefa burocra-
tica, sem que houvesse uma maior preocupacao em
discuti-lo, justifici-lo ou mesmo reformula-lo. Prin-
cipalmente pode apontar que no desenrolar do se-
mestre jamais se volta a consulta-lo ou avalia-lo;

3) Nenhum professor entregou planos de unidade
ou de aula.. A maioria sempre comunica os objetivos
de suas aulas. O cruzamento destas informagdes nos
mostra que , apesar de planejar, o professor nao esta

motivado para a elaboragdo de planos.. Ao contrario,
ha uma forte reacdo, sobretudo se tratando de pla-
nos de aula. Estes sao vistos como desnecessarios,
artificials, burocraticos e enfadonhos;

4)A opiniZo da maioria dos alunos é bastante posi-
tiva em relagio ao contetido trabalhado em sala de
aula. Eles afirmam que os mesmos sao devidamen-
te aprofundados, sendo explorados os aspectos mais
relevantes. Sua apresentacio € feita de forma clara
e com argumentos convincentes, seguindo uma
gradacio légica. Apenas os alunos de uma turma de
Introdugio a Economia do curso de Arquitetura
apontaram falhas na adequacio-do contetddo traba-
lhado para as necessidades de atuagdo em sua drea
profissional. Nos espacos reservados aos comenta-
rios, eles reafirmaram sua insatisfaciao neste part-
cular, apesar de reconhecerem a competéncia
profissional do responsavel pela disciplina.
Costumeilramente, ao final de cada semestre, alu-
nos dos mais variados cursos afirmam, em conver-
sas informais ou em reunides de avaliagio curricular
que “os conteddos das disciplinas nido dao conta
das necessidades do curso”, que “nio servem para
nada”, que “foram trabalhados superficialmente”,
que “nao houve vinculacio da teoria com a prau-
ca”’, etc.

As afirmagdes acima abalam a opinido quase
unanimemente aceita entre os professores, sobretu-
do das dreas técnicas e tecnolégicas de que os alu-
nos nio tém condi¢des de opinar sobre contetido.
Fizemos uma reflexdo sobre a origem desse
posicionamento, ele ndo viria de uma tradi¢do auto-
ritdria que coloca o professor como tnico detentor
de conhecimento e capacidade técnica para tomar
decistes sobre selecdo de contetido, esquecendo que
a selecdo dos saberes curriculares € uma selecio cul-
tural orientadas por interesses politico-ideoldgicos
nem sempre explicitado. Além do que, esta visdo
nio leva em consideragio as experiéncias e conheci-
mentos teérico-praticos que os alunos trazem em sua
bagagem. Considero que a possibilidade de contri-
bui¢ao dos sujeitos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem deve ser relativizada. As experiéncias
de planejamento participativo mostram a possibili-
dade de uma nova forma de encarar a selecdo dos
conteidos nos diferentes niveis de ensino.

5)Um elevado percentual de alunos considerou que
h4 um adequado relacionamento do conteiido vei-
culado com outras 4reas do conhecimento. Este as-
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pecto precisa ser melhor investigado pois sabemos
que a interdisciplinaridade existe mais como um
discurso de poucos do que propriamente como uma
pratica na universidade. Fica facil comprovarmos esta
afirmacdo na medida em que praticamente nenhum
curso desta universidade consegue fazer funcionar
sequer as unidades curriculares que, segundo a re-
solucdo n® 07/CEPE de 08 de abnl de 1994, “sio
areas de conhecimento de cada curriculo pleno que
congregam disciplinas afins, representantes de ma-
térias do respecuvo curriculo minimo”. As unidades
curriculares tém “funcao pedagdgica, constituindo-
se torum especifico de discussao dos problemas de
natureza diddtica”. O objetivo do funcionamento das
mesmas € “superar a fragmentacao ou compartimen-
talizacio do saber.”

6) Quanto ao aspecto relauvo 2 metodologia vimos
que: ndo hd uma preocupagio do professor em utili-
zar diferentes recursos de ensino. O quadro-de-giz
ainda € o principal recurso. A maioria nao usa, sequer,
o retroprojetor no seu dia-a-dia. Quanto ao uso da
informauca no ensino, ainda ha desconfiangas e falta
de conhecimento de praticamente todos os professo-
res. Apenas dois professores dos cursos de Engenha-
ria Mecanica e Engenharia Civil usam o computador
nas suas disciplinas. Visando trazer novos elementos
para ampliar esta discussio realizamos a Gltima pa-
lestra na disciplina com o professor visitante Gilber-
to Lacerda dos Santos, doutor em Didatica das
Ciéncias e pesquisador na drea de uso de novas
tecnologias. A aula expositiva predomina ou € a tni-
ca técnica utilizada. para os alunos a aula tem uma
boa estrutura , ndo € cansativa e os professores procu-
ram mobilizar o interesse dos alunos. Afirmam ainda
que os conteddos sao devidamente aprofundados,
sendo explorado os aspectos mais relevantes. A apre-
sentagdo segue uma gradacao l6gica, com tépicos ex-
plicados com clareza e argumentagio convincente.
Também existe um clevado grau de satisfagio em
relacdo a ualizagio do livro didatico.

7) A relagao professor - aluno se firma num pata-
mar mais elevado, de busca de autonomia e respeito
miutuo, caracterizando um relacionamento horizon-
tal, onde nao hé problemas de “indisciplina” mais
grave. A maioria dos professores nao foram conside-
rados autoritarios. O desempenho do professor em
relacdo a linguagem e capacidade de anilise e sinte-
se é muito bom. Em geral, os alunos consideram que
seus professores estdo atualizados nos conhecimen-

tos de sua darea e estimulam a participagio € o racio-
cinio légico e critico dos seus alunos. Caberia um
aprofundamento no estudo deste item para avaliar-
mos se a qualidade destas relagbes apontam para o
desenvolvimento de sujeitos criticos tanto na sua area
de atuagio, quanto no aspecto do exercicio da cida-
dania.

8) apesar dos alunos terem manifestado uma boa
aceitacido quanto a sistematica de avaliacado, hi
uma concordancia entre a maioria dos professores de
que esse aspecto precisa ser reformulado. Os pro-
fessores apontam alguns problemas que atrasam uma
mudanca de postura: a) os alunos s6 estudam quan-
do tem prova; b) o excesso de créditos que o aluno
faz por semestre dificulta praucas alternativas de
avaliagio pois estas exigiriam um maior tempo de
preparacio; c) o professor nao esta preparado tecni-
camente, gerando muito insegurancga; d) o atraso na
entrega dos trabalhos dificulta o retorno no resulta-
do dos trabalhos.

A principal insausfacio dos alunos € a faltade
cntérios, ou falta de comunicagao dos mesmos e com
o fato do professor cobrar o que nio foi dado em sala
de aula ou que nio foi devidamente explicado.

No aspecto relativo as caracteristicas de um
excelente professor universitdrio foram aponta-
das uma infinidade de habilidades, tanto técnicas
quanto humanas e, em menor escala,. politicas, se-
guindo a hierarquia abaixo discriminada:

1° - caracteristicas humanas e deé compromisso
profissional (saber ser)

Foram incluidas, principalmente, caracteris-
ticas como: flexibilidade, ser democritico, ter res-
ponsabilidade, ser acessivel aos alunos/facil de
encontrar, assiduidade, pontualidade, companhei-
riISMO € COMpPreensao;

2° - ter dominio do conteddo (saber)

Apenas dois alunos, num total de 316, apon-
taram a necessidade do professor estar sempre
pesquisando. Outros indicaram a necessidade do pro-
fessor estar atualizado nos conhecimentos de sua
area.Supomos que o sentudo desta atualizacio pode
estar circunscrito apenas a realizacio de estudos indi-
viduais para o consumo de conhecimentos produzi-
dos por outros, € nio 4 producdo de conhecimentos
novos, que implicana na necessidade de pesquisa.
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Neste aspecto ha ainda a destacar a reivindicacao dos
alunos de que a matéria esteja relacionada a fatos do
dia-a-dia e a outras dreas do conhecimento. Vemos
que comeca a haver uma preocupagio do estudante
universitario com o relacionamento adequado da te-
orla com a pratica.

3° - saber se relacionar com os alunos (saber ser)

Esta caracteristica podena fazer parte do item
“caracteristicas humanas e de compromisso profissi-
onal”, mas apareceu com tal frequéncia que justifi-
ca ser destacada. A principal forma de elaboracio
desta preocupacio foi “ter bom relacionamento com
aturma’. Os estudantes precisaram a qualidade desta
relagio das seguintes maneiras: respeitar os alunos e
suas opinides; respeitar os alunos na sua diversida-
de de conhecimentos; saber entender ¢ diferenciar
o grau de dificuldade de cada aluno; saber ouvir os
alunos; o professor deve esta aberto a criticas, co-
mentarios e sugestoes; analisar cada aluno separada-
mente; compreender que cada aluno leva uma vida
diferente da dos outros; estd aberto ao didlogo; fazer
criticas construtivas; nao perder a autoridade; nio ser
autoritario; entender as necessidades e problemas
dos alunos.

O conjunto das caracteristicas agrupadas nes-
te item aponta o desejo dos alunos em ter um pro-
fessor que se faca respeitar, sem precisar ser
autoritario, que exija disciplina, sem perder a ami-
zade.

4° - ser capaz de transmitir conhecimentos com
clareza (saber fazer)

Grande ndmero de estudantes aponta a ca-
pacidade do professor expor/passar os contetidos de
forma inteligivel. Estas respostas mostram a repre-
sentagdo que os alunos t€ém de “ensinar”, fortemen-
te marcada por uma visao behaviorista do processo
de aprendizagem.

Para realizar esta tarefa primordial de trans-
missao de conhecimentos o professor deve: ser bom
orador; ser comunicativo; ter facilidade de expres-
sao/fluéncia verbal; ter boa dicgdo; uulizar lingua-
gem adequada/acessivel; ser objetivo; demonstrar
poder de anidlise e de sintese; apresentar encadea-
mento l6gico no raciocinio; apresentar argumentos
convincentes.

A énfase na necessidade de clareza e simpli-
cidade reforca a 1déia da doagio/transferéncia de co-

nhecimentos de um pélo que sabe para outro que
nio sabe. Quanto mais mastigado vier o conhecimen-
to, melhor. Demonstra uma atitude cé6moda por parte
dos alunos, que se mantém numa posi¢ao passiva. E
sintomatco o fato de apenas um aluno ter apontado a
necessidade de se promover discussées em grupo.

5° - ter habilidade diddtica ou ter diddtica (saber
fazer)

O conjunto das indica¢des mostra que ter
“boa didauca” € saber transmitir, variar técnicas de
ensino e usar recursos audiovisuais. Algumas pistas
sdo apontadas para desenvolver esta “boa Diddu-
ca”: necessidade de se rever as aulas praticas;
enfatizar o aspecto pratco das disciplinas; variar as
t€cnicas de ensino; apresentar o programa no inicio
do curso; haver debates sobre normas; aulas bem
planejadas; didatca ao nivel de terceiro grau; anali-
sar bem as questoes solicitadas pelos alunos; resol-
ver exercicios em sala de aula; estar disposto'a tirar
dividas. Este dltimo aspecto se destacou pela
frequéncia com que apareceu. Percebemos uma
enorme preocupacao dos alunos por nio se sentirem
suficientemente acompanhados/assistidos nas suas
didvidas. Se existem dividas que ndo sao dirimidas,
1sto significa que a aprendizagem nio se completou.
Nio houve consolidagio dos conhecimentos traba-
lhados, ou seja, os alunos niao chegam a fazer uma
sintese do contetido trabalhado, o que vai acarretar
dificuldades nos conteddos subsequentes, gerando
desestimulos, evasdes e reprovagdes; nao “jogar” a
maténa; utilizar todo o tempo pedagégico mesmo ja
tendo cumprido o programa previsto; procurar cha-
mar a atenc¢ao dos estudantes para a importancia € o
papel da disciplina estudada para o curso ¢/ou vida
profissional; estimular o aluno a fazer reflexdes pré-
prias ¢ desenvolver seu senso critico (apenas duas
indicagdes).

Destacariamos ainda, a contradi¢do entre a
solicitacdo de dinamismo nas aulas e a concepgio de
conhecimento subjacente no item “capacidade de
transmitir conhecimento”. Talvez o modelo de en-
sino que eles conhecem nio satisfaga, mas, como a
maioria dos professores, também eles ndo conseguem
vislumbrar alternativas. E clara a tensdo entre a ne-
cessidade de autonomia e capacidade reflexiva e a
cristalizagio de comportamentos passivos € acriticos.

Dewey (1978: 59), no inicio deste século, ji
dizia que o mais triste no processo ensino-aprendi-
zagem era que :
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“ainteligéncia, roubada de qualquer esforco
uul e sem o paldar do exercicio normal de sua fun-
¢do, decal para o nivel dnico que lhe foi permitido,
de conhecimento e de agdo, e acaba por interessar-
se, a forga, naquelas estreitas € mesquinhas experi-
éncias. Achar satisfacao em seu préprio exercicio € a
lei natural da inteligéncia; se lhe negam a auvidade
larga e fecunda, ela procura contentar-se com o0s
movimentos formais que lhe ficam - ¢ geralmente
acabam gostando, salvo os casos de temperamentos
muito ardentes, que nao chegam jamais a acomodar-
se ¢ que constituem os produtos rebeldes e
indisciplinados da escola”.
6° -Ser um estimulador/incentivador (saber ser)

Essa qualidade se concretizania a partr das
seguintes praticas € posturas: procurar chamar a aten-
¢do dos estudantes para a importancia € o papel da
disciplina estudada para o curso e¢/ou vida profissio-
nal; esumular o aluno a fazer reflexdes préprias e
desenvolver seu senso critico(apenas duas indica-
¢des); estumular o interesse dos alunos pelo curso,
pela matéria, para estudar, participar das aulas e rea-
lizar os trabalhos; estimulo ao potencial dos alunos;
estimular pesquisas ¢ pesquisadores. Destaca-se,
com vinte indicagdes, o item “ter interesse no de-
senvolvimento/aprendizagem/rendimento do alu-
no”. Serd que o fato dos alunos estarem ingressando
muito novos na universidade, faz com que eles ne-
cessitem de um “tutor” totalmente dedicado e paci-
ente, como um pai, mae ou tia? Ou serd que, por se
sentirem total, ou n3o adequadamente assistidos,
esse aspecto € hipertrofiado?

7 °- Saber Avaliar (saber fazer)

Para os alunos o professor deve determinar
critérios para a avaliacdo e comunicéa-los. Falam em
imparcialidade (ndo da nota pela cara) € necessida-
de de coeréncia nas avaliagées. Um aluno diz que o
professor nao deve valorizar tanto nota e prova. Al-
guns falam em necessidade de nigor nas avaliacdes,
outros em flexibilidade. Vejamos outras colocagées:
o professor deve mouvar os alunos para aprender, €
nao, para responder provas; o professor deve apre-
sentar calendario de provas, cobrando apenas o que
foi dado; n3o cobrar do aluno todo o conhecimento
que o professor tem da matéria; ser exigente na hora
de cobrar o conteddo ensinado; n3o se basear em
decoreba; debater o resultado das avaliagdes com os
alunos; cobrar apenas o que ensina e o que os alunos
compreendem; aplicar diferentes formas de avalia-

cdo; corngir as provas corretamente; a avaliacao nao
pode se resumir apenas a prova escrita.

O perfil do “excelente professor universita-
rio” aqui apontado demonstra uma grande expecta-
tiva dos estudantes universitarios, quanto 2
modifica¢do das relagées humanas, de modo a rom-
per com o tradicional academicismo que expurga a
dimensio afetiva na relacdo professor-aluno.

O mesmo ressalta a importancia atribuida as
habilidades didatcas, compreendida num sentudo
ainda muito tradicional, do professor que deve ser
amigo, facilitador € nao um problematizador. Na vi-
sao destes alunos o professor primordialmente deve
transmitir conhecimentos da forma mais clara, sim-
ples e interessante possivel. Como os alunos sabem
que as questdoes metodoldgicas s6 se efetivam com
um conteddo sélido, eles destacam a importancia do
dominio aprofundado dos conhecimentos da area de
atuacao do professor.

As conclusdes acima coincidem com o resul-
tado da pesquisa realizada por Grigoli(1990), envol-
vendo trés mil estudantes universitarios. Comentando
sobre esta pesquisa Balsan (1996) afirma: “¢€ possivel
se constatar que, segundo o ponto de vista de milha-
res de estudantes, a formagio do professor universi-
tario implica a aquisi¢cao de comportamentos € atitudes
que ultrapassam a 4rea cognitiva, envolvendo os do-
minios afetivo € moral”.

O estudo desenvolvido por Cunha(1989)
mostram resultados que nos encaminham na mesma
direcio.

Que racionalidade esté por trds destas expec-
tativas que configuram uma relagio de passividade
frente ao conhecimento, transformando em objetos,
jovens que deverniam ser sujeitos de seu préprio co-
nhecimento intelectual, moral e profissional?

Resta-nos registrar a opinido dos alunos-
professores sobre a experiéncia vivida nesta dis-
ciplina. Destacamos dois pontos que alcangaram
unanimidade:

a) o saldo positivo do ponto de vista pessoal, na
medida em que houve encontro e troca entre profis-
sionais de diferentes areas. Esta interacao foi facili-
tada pelo clima de amizade ¢ dinamismo das aulas;
b) o resultado favoravel do ponto de vista profissio-
nal, pois o curso foi avaliado como importante e Gul.
Vejamos alguns depoimentos:

(-..)"com esta disciplina tive oportunidade de
“parar” e pensar sobre a real fungido da universidade
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e sua fungdo para a sociedade. Tive oportunidade
de compreender o processo dindmico do conheci-
mento, discutir sobre melhores formas de avaliagao
e sobre a importincia do construtivismo”.

(...) “abrimos nossos olhos para a complexida-
de do universo: universidade-professor-aluno. O pro-
fessor ndo € um mero atuante em sala de aula. Ele esta
insendo na universidade e, o que € mais importante,
esta faz parte da sociedade. Mudamos nossa compre-
ensao do que € ser professor, do que € ensinar’.

(...) “A disciplina foi tul. Retornaremos as
salas de aula com uma valise de primeiros socorros
numa mao ¢ uma maleta de perguntas na outra.”

Quanto 2 sistemdtica de filmagem das au-
las também houve aceitagcdo. Apenas um aluno-pro-
fessor considerou-a artificial e constrangedora.
Vejamos o depoimento abaixo:

“A filmagem das aulas foi bastante interes-
sante porque nos permitiu uma 1mersao no espe-
lho. Nos levou a comparacao com outras aulas, nos
permitindo questionar: sera que estou fazendo a coisa
certa? A filmagem nos revelou exatamente como so-
mos dando aula. [sso achel muito proveitoso para o
profissional, pois ele pode buscar dentro de si mes-
mo o que estava errado para corrigir, para melhorar.
Acredito mesmo que muitos colegas jamais haviam
se visto com olhar critico”.

Quanto ao levantamento feito junto aos
estudantes, houve uma concordincia de que foi
positivo, havendo necessidade de ajustes no ques-
tiondrio, na sistematica de aplicagio dos mesmos e,
sobretudo, seus resultados deveriam ter sido melhor
explorado em trabalhos grupais realizados em sala
de aula, pois os mesmos apontaram as principais di-
ficuldades e impasses centrais do trabalho cotidiano
na sala de aula. A esse respeito vejamos o seguinte
depoimento:

“ 0 questionario foi o melhor recurso para
n6s professores fazermos uma auto-avaliagao, porque
nada melhor que os alunos disserem o que realmen-
te passa em sala de aula, uma vez que o questionario
de avaliagao da UFC € muito falho.”

Quanto a nossa metodologia de trabalho,
houve uma aceitacio geral, com a indicac@o das se-
guintes falhas:
= nos debates, a professora nao usou adequadamen-
te técnicas de provocagio para que os alunos menos
eloquentes se posicionassem;

= alguns textos eram muito extensos, nao havendo
tempo para o devido aprofundamento.

= devenam ter ocorrido palestras com professores
de diferentes areas apresentando experiéncias ino-
vadoras de ensino.

O contetido foi considerado extenso mas
satisfatério. A maioria reivindicou maior tempo para
as discussdes especificamente diddticas. Alguns so-
licitaram que nao fosse dada tanta énfase nos as-
pectos politicos € sim nos aspectos praticos do
ensino. Houve uma certa dificuldade no estudo
das teorias do conhecimento, assim como nos de-
mais temas com enfoque filoséfico. Estas dificul-
dades se manifestaram na compreensao dos textos,
mas, sobretudo, em se perceber a contribui¢io da
Filosofia para a formacdo do professor. Na apre-
sentacdo da colecao Educacido e Conhecimento,
da Editora Vozes, o Prof. Antonio Joaquim
Severino escreve a este respeito:

“(...) Vale dizer que € extremamente rele-
vante e imprescindivel a formagio filoséfica do edu-
cador, seja no campo da produgio do conhecimento,
seja no campo da avaliagao dos fundamentos do agir,
seja, ainda, no campo da construgdao da imagem da
prépria existéncia humana. Mas, por outro lado, além
das deficiéncias pedagégicas e curriculares intrinse-
cas ao processo de formagao dos profissionais da edu-
cacgdo, também a falta de mediagdes e de recursos
culturais dificulta muito a apropriagio, por parte de-
les, desses elementos que déem conta da intima
vinculagdo da educagiao com seus fundamentos teé-
ricos”.

A maioria defendeu a manutencido da
obrigatoriedade da disciplina, pois “sé vamos en-
tender a importancia de estudar Did4tca durante o
curso”. H4 uma tendéncia em se considerar que a
prioridade para cursar esta disciplina deveria ser para
os professores veteranos, pois estes ja cristalizaram
vicios e sao mais resistentes as mudangas. Recorren-
temente houve uma reivindica¢do de que exista um
processo de acompanhamento do professor nas suas
dificuldades didatico-pedagégicas. Uma aluna-pro-
fessora indaga:

“agora que me foi apontado o caminho e
esclarecidas minhas ddvidas, a quem (ou a que ser-
vigo) poderel recorrer quando muitas outras dificul-
dades, que tenho certeza surgirdo, aparecerem no
decorrer da aplicagdo das teorias e métodos?
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CONCLUSOES

O professor universitario, sobretudo das are-
as técnicas e tecnoldgicas, € o Unico profissional de
nivel superior que pode chegar a aposentadoria sem
jamais ter passado por uma experiéncia formal de
capacitacio/qualificacdo para sua funcio.

No ensino superior funciona a légica de que
basta o dominio de um conhecimento especifico,
conjugado a uma boa dose de bom-senso, para se
atuar na docéncia. A formagdo pedagégica reclama-
da e exigida nos outros graus de ensino, parece ser
dispensavel para a universidade.

A l6gica acima descrita vem sendo negada.
Os processos de avaliacdo institucionais, que vém se
realizando no ensino superior, t€m apontado o gran-
de despreparo do professor universitario para lidar
com as agdes do coudiano da sala de aula. Despreparo
que se manifesta mais claramente:
= no planejamento inadequado a proposta curncular
dos cursos onde atua;
= nos conteddos pouco aprofundados e problema-
tizados face as necessidades reais de atuagao em cada
area;
= nas aulas mondétonas e, sobretudo, pouco reflexi-
vas;
= na sistematica autoritaria € pouco eficiente de ava-
liagdo da aprendizagem;
= nas falhas no processo de comunicacido e no rela-
clonamento interpessoal;
= na incapacidade de integrar a pesquisa ao ensino.

A busca incessante de qualidade no ensino
superior, tanto formal, que diz respeito a instrumen-
tos e métodos, quanto politica, porque voltadas as
finalidades e contetddos, coloca a urgente necessi-
dade de que ultrapassemos o senso comum pedagé-
gico ¢ formulemos politicas claras para a formagao
inicial e continuada do professor universitario. Esta
politica deve integrar a pesquisa a docéncia, visan-
do contribuir para a melhoria da qualidade no ensi-
no superior, através de estudos interdisciplinares. O
professor universitario necessita, como qualquer pro-
fessor, refletir constantemente sobre sua pratica. Esta
reflexdo deve ser orientada pelas teorias existentes
sobre o fenémeno “ensino”, a0 mesmo tempo que
as reorienta. Também deve estar respaldada num
conhecimento abrangente sobres as necessidades
sociais e educacionais da populacio.

A Didatica, area de conhecimento da Peda-
gogia, estuda o processo ensino em suas relagdes com
a aprendizagem, constituindo-se, assim, num impor-
tante instrumento para a formacdo do educador. Mas
outras areas sdao igualmente importantes para a for-
macio do educador. Com certeza as 60h/a de traba-
lho na disciplina nao esgotam as necessidades de
formagido do professor universitario. Coletivamente,
temos a frente o desafio de elaborar uma politica per-
manente de capacitacdao e acompanhamento do tra-
balho docente na universidade, envolvendo uma
equipe multidisciplinar, comprometida com a cons-
trugao de um projeto de universidade auténoma,
democratica e de qualidade. No dia-a-dia, os Depar-
tamentos € coordenagdes de curso t€m que se cons-
tituir em espacos constantes de reflexio e avaliagdo
das atividades de ensino em suas relacées com a
pesquisa € a extensao.

Balsan (1996:10-14) aponta dois programas
para a capacitacdo docente, que t€m demonstrado
excelentes resultados: o primeiro € o Programa Anu-
al de Formagao Pedagdgica dos docentes da Universi-
dade Federal de Santa Catarina - o mesmo abrange
conferéncias, oficinas, palestras ¢ seminarios, que se
realizam durante todo o ano letivo; o segundo de-
senvolve-se na UNICAMP, desde o primeiro semes-
tre de 1993, envolvendo os doutorandos da
instituicao - trata-se do Projeto Estdgio Capacitacio
Docente (PECD), que objetiva “n3o apenas preparar
os futuros docentes para atividades inerentes ao en-
sino, como também se constituir em fator de mu-
danc¢a no processo de ensino-aprendizagem ora
vigente na universidade”.

A experiéncia aqui relatada se nos apresenta
como uma possibilidade de se trabalhar com a disci-
plina Didética do Ensino Superior, num projeto de
capacitagao em servico. Porém, muito hd que se
melhorar com base na critica de seus usudrios e,
sobretudo, com a participagido institucional da Fa-
culdade de Educacio, que deve se consttuir como
nucleo irradiador da reflexdo sobre a pratica de ensi-
no na universidade.
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