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Prefacio

O livro que aqui se apresenta contém um conjunto de textos de académicos portugueses, espanhois,
brasileiros e de mais de uma dezena de paises do espaco ibero-americano. Centrado no ensino superior
e tendo como foco a inovacdo e a qualidade da docéncia, a leitura do conjunto de textos que compdem
este livro permite aprofundar e acompanhar o debate sobre processos que contribuam para a

exceléncia universitéria e para a melhoria da qualidade da docéncia neste nivel de ensino.

Como é sabido, as politicas de desenvolvimento tém gerado efeitos na disseminacdo do ensino
superior em varios paises da Ibero-América sendo necessario que esta evolucdo de acesso seja
acompanhada de processos que garantam a qualidade da formagdo e do sucesso dos alunos que
procuram este nivel de ensino. Vivendo a universidade, a par da sociedade em geral, momentos
dificeis decorrentes da crise financeira, isso ndo significa que ndo se faca desta adversidade um
momento para se pensar o que nela tem ocorrido e, a partir dai, debater e participar em processos de

inovacdo que promovam a melhoria da qualidade existente.

Tendo a Universidade e o ensino superior, em geral, a responsabilidade social de trazer ao debate
questdes que promovam melhores condi¢des de vida numa sociedade mais justa, a leitura dos textos
gue constituem este livro desafiam-nos a pensar as possibilidades de concretizar este repto através da
inovacdo pedagdgica e da qualidade da docéncia. Para promoverem esta reflexdo, os textos estdo

organizados em torno dos seguintes 10 temas:

1. A docéncia e o processo de Bolonha / A docéncia no quadro do processo de Bolonha
. Aprendizagens em cenarios virtuais
. O lugar da investigacéo no ensino-aprendizagem

. Avaliacdo das aprendizagens

2
3
4
5. Avaliacdo da qualidade da docéncia
6. A formacéo de professores para/do Ensino Superior
7. A democratizagdo no Ensino Superior
8. Modos de trabalho pedag6gico no Ensino Superior
9. Gestéo organizacional e docéncia

10. Politicas publicas e docéncia no Ensino Superior

Através destes temas partilham-se modos de exercicio da docéncia e da-se conta da importancia que
tem, para a qualidade dessa docéncia, viver-se com entusiasmo e resiliéncia a continua procura de

melhores intervengdes profissionais.

E por reconhecermos que este livro constitui um apoio a estes aspetos que o consideramos importante

para docentes do ensino superior.

Carlinda Leite e Miguel Zabalza



El libro que presentamos aqui contiene un conjunto de textos académicos portugueses, espafioles,
brasilefios y de mas de uma docena de paises ibero-americanos. Se concentra en la Ensefianza Superior
y tiene como punto central la innovacion y la calidad de la docencia. La lectura del conjunto de textos
gue componen este libro ayuda a profundizar y acompafia el debate sobre los processos que
contribuyen a la excelencia universitaria y a mejorar la calidade de la docencia en este nivel de

ensefianza.

Como se sabe, las politicas de desarrollo han generado efectos de propagacion de la Ensefianza
Superior en varios paises de Ibero-América, lo que ha creado la necesidad de acompafiar los procesos
propios de esta evolucion, para garantizar la calidad de la educacion y del éxito de los estudiantes que
acceden a este nivel de ensefianza. El hecho de que la universidad, tanto como la sociedad en general,
estén viviendo momentos dificiles, producto de la crisis financiera, hace que esta adversidad sea un
momento para pensar sobre lo que ha ocurrido com ella, y a partir de alli, debatir y participar en

procesos de innovacion que promuevan el mejoramiento de la calidad existente actualmente.

Al tener la Universidad y la Ensefianza Superior en general la responsabilidad social de traer al debate
cuestiones que promuevan mejores condiciones de vida en una sociedad mas justa, la lectura de los
textos que constituyen este libro nos desafian a pensar en posibles formas de concretizacién de este
reto a través de la innovacion pedagdgica y de la calidad de la docencia. Para conseguirlo, se han
organizado los textos alrededor de diez temas:

La docencia y el processo de Bolofia/La docencia em el cuadro del proceso de Bolofia
Aprendizajes en escenarios virtuales

El lugar de la investigacién en la ensefianza-aprendizaje

Evaluacion de los aprendizajes~

Evaluacion de la calidad de la docencia

La formacion de los profesores de y para la Ensefianza Superior

La democratizacion de la Ensefianza Superior

Modos de trabajo pedagdgico en la Ensefianza Superior

Organizacion, administracion y docéncia

Politicas publicas y docencia en la Ensefianza Superior

©CoNoA~WNE

-
©

A través de estos temas se comparten modos de ejercitar la docencia e se pone en relieve la
importancia que tienen para la calidad de la docencia, de tal forma que se pueda vivir com entusiasmo

y resiliencia la busqueda continua de mejores intervenciones profesionales.

Reconocemos que este libro constituye un suporte de estos aspectos, y por lo tanto lo consideramos

importante para los docentes de la Ensefianza Superior.

Carlinda Leite y Miguel Zabalza



Claros y oscuros del Espacio Europeo de Educacion Superior como innovacion educativa.

Juan M. Escudero Mufioz*

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), con algo més de una década de desarrollo por
universidades y aulas, es analizable desde diversas perspectivas. Una de ellas puede corresponder al
conocimiento elaborado en la teoria e investigacion acerca del cambio en educacion, las reformas y la
innovacion, o la calidad de la docencia universitaria, que es el foco de atencion de este VI11° Congreso

de la Asociacion Iberoamericana de Docencia Universitaria (AIDU).

Remitirse al conocimiento disponible sobre el cambio, no facilita demasiado la tarea sino que en cierto
modo la complica. Las perspectivas en este campo son diferentes segin distintas tradiciones de
reflexion tedrica, en las que hay puntos de consenso y controversias. La comprension y el gobierno de
las reformas no es precisamente un territorio de certezas sino de multiples incertidumbres que, por lo
demas, son dispares segln los distintos contextos educativos y sociales en los que las reformas se
disefian, implementan y evallan. Es asi tanto por los factores y dindmicas de los sistemas educativos
como, desde luego, por las correspondientes a fuerzas sociopoliticas y econdmicas poderosas e
influyentes. De manera que, sean cuales fueran las opciones analiticas que se adopten, es fundado
reclamar lecturas conflictivas en vez de consensuales (Altrichter y Elliot, 2000). De hecho, todas las
reformas conocidas han resultado problematicas y la mayoria de ellas dejaron sus mejores propositos
mas en las intenciones que en logros satisfactorios. Cabe suponer, por lo tanto, que la reforma

representada por el EEES no haya sido una excepcion a estas apreciaciones generales.

Tras la década recorrida por Bolonia, seria deseable un balance bien documentado y fino acerca de lo
que pueda haber dado o no de si en tanto que innovacién. Tal empefio, sin embargo, desborda mis
posibilidades, de manera que mi pretension es mas modesta. Segin mis conocimientos el EEES ha
generado, quizas, mas discursos propositivos, adhesiones y controversias, regulaciones y decisiones
variadas, todavia sin un cuerpo de investigaciones empiricas representativas, relevantes y debidamente
contextualizadas. Hay informes de progreso a escala nacional y europea, pero, como se puede apreciar
en algunos recientes (MEC, 2010; EC, 2012), documentan grandes cifras y tendencias, no la riqueza ni
la diversidad de detalles sobre sus desarrollos y efectos, concretamente en lo que a la innovacién se
refiere. Han sido cuantiosos igualmente los proyectos y las experiencias realizadas, particularmente en
el terreno de las précticas, muchas de ellas, sin duda, valiosas, tal como lo revelan las maltiples

aportaciones a este Congreso. Resulta mas dificil identificar, no obstante, estudios relativamente

! Universidad de Murcia; Grupo de Investigacién EIE (Universidad de Murcia) y Reuni+d (Universidad de
Barcelona)



precisos que, echando mano de las diferentes tradiciones de investigacion, hayan compuesto una
vision suficientemente representativa de su extension e incidencia real en los contenidos, los procesos
y relaciones pedagogicas, los resultados del alumnado, los docentes, las titulaciones y aulas,
Facultades y Universidades.

Mi intencién se va a limitar a proponer un marco conceptual que quizas pudiera servir para pensar y
levantar ciertos interrogantes acerca de la historia méas reciente de este cambio en particular, mirando
hacia dentro y hacia fuera del mismo con diversas lentes de aproximacion. Seria ingenuo,
precisamente en estos tiempos, adoptar en exclusiva miradas didacticas u organizativas; es inexcusable
convocar otras de mayor alcance. A pesar de su caracter personal y situado, nunca fue la innovacion
un fendmeno independiente de los contextos y tensiones sociales, politicas e ideoldgicas en los que
surge y esta llamada a lidiar. Particularmente ahora, corren vientos que hacen bueno aquello de que
estos tiempos no son propicios para la lirica, aunque cabe discutir si a pesar de todo habra que persistir

en imaginar, narrar y procurar realizar alguna épica.

El texto estd organizado en dos partes. En la primera se propone un determinado marco conceptual
para hablar y reflexionar sobre la innovacion desde algunas perspectivas tedricas bien reconocidas en
este campo. En la segunda, se proyectan sobre el EEES con la idea de analizarlo y formular algunos
interrogantes centrados en sus planos macro, meso y micro. A modo de conclusién, para finalizar, se

aludira brevemente a varios retos que atafien a la innovacion docente en la coyuntura actual.

1. ¢De qué hablamos cuando hablamos de innovacion educativa? Un posible marco

conceptual de referencia

Desde mediados del siglo pasado y particularmente en los paises mas desarrollados, la fiebre
reformista se ha ido desplegando por doquier y cambiado, en extension y profundidad, un buen
numero de aspectos de los sistemas educativos y sus relaciones con el entorno. Los cambios acaecidos,
intencionados muchos de ellos y provocados otros por las grandes transformaciones ocurridas en
todos los 6rdenes de la vida, han hecho posible avances sociales y escolares innegables. También han
guedado por el camino, sin embargo, muchas aspiraciones y promesas declaradas pero no cumplidas.
Las mas lacerantes son las que conciernen directamente al desarrollo efectivo de la educacién como
un derecho universal, la construccion de una calidad efectivamente democrética, justa y equitativa. A
medida que nos hemos acercado més a estos tiempos, y cuando cabia albergar expectativas fundadas
en una globalizacion universal y efectiva del bien esencial de la educacion, han aparecido en el
horizonte ominosos nubarrones, cargados de malos augurios. Aunque no se refiere especificamente a

la educacion universitaria, ha sido ilustrativo de ello el informe de la UNESCO (2010), donde se



denuncia que la crisis actual no sélo hace dificil mantener cotas previamente logradas, sino que esta

provocando, por el contrario, retrocesos manifiestos en muchas de ellas.

Para sefialar qué aspectos considerar del EEES como innovacion y levantar algunos interrogantes al
respecto, es necesario hacer explicito algin marco conceptual que oriente esa tarea. En realidad, la
innovacion docente, asi como otros términos afines (mejora, calidad, reformas educativas, etc.), tienen
significados diferentes, conllevan valores, presupuestos e implicaciones que no sélo pueden ser
distintas sino también contradictorias. EI marco que se propone ha seleccionado tres lentes, 0 ejes,
gue pueden ser (tiles para nuestro proposito. Retomando perspectivas bien conocidas en este ambito
de estudio y préctica, el primero alude a la innovacién como técnica, como una actividad reflexiva y
como un compromiso critico con la mejora y transformacién de la docencia. Se trata de visiones que
difieren en la profundidad de los elementos tomados en cuenta y de los propésitos a los que esa
actividad trata de servir. El segundo, por su parte, pone el acento en la menor 0 mayor extensién de
los territorios y de los agentes implicados, pudiéndose hablar, de ese modo, de una innovacion
individual, institucional y social. El tercero, a su vez, que viene a ser una cierta lectura de lo social y
los cambios educativos, remite a una mirada prospectiva acerca de los sistemas escolares, elaborada
hace unos afios pero todavia valiosa por el informe de la OECD (2001) titulado “Tomorrow Schools”.
Seran referidos sucintamente tras exponer algunas ideas sobre los dos primeros ejes. Al cruzar la
perspectiva técnica, reflexiva y critica con la dimensién individual, institucional y social, se puede

componer un cuadro de conjunto como el siguiente.

TECNICA

REFLEXIVA

CRITICA

Innovacién en

Profesores arbitros de las

Profesores criticos,

INDIVIDUAL reformas a prueba de reformas, reflexivos e militantes, resistentes,
profesores investigadores transformadores.
Autonomia escolar y Autonomia,

INSTITUCIONAL

Estandarizacion y
fuerte regulacion del

cambio.

desarrollo basado en las
organizaciones

educativas.

responsabilidad y ética
institucional al servicio

de la justicia y equidad.

SOCIAL

Direccidn y control
de las reformas por
las fuerzas sociales y
econémicas

hegemonicas.

Politicas de centralizacién
de algunos elementos y
descentralizacion de

otros.

Politicas sociales y
educativas en pro de la
democracia, justicia y

equidad educativa.

Como es fécil de apreciar, se trata de una clasificacion manifiestamente esquematica y matizable,

pero puede ser provechosa para ciertos analisis y valoraciones. De una parte, para precisar los




significados y presupuestos de cada una de las nueve modalidades resultantes. De otra, para dejar
constancia de que, atendiendo a la realidad de las estructuras, actuaciones y relaciones que puedan
estar conformando lo que Kemmis (2008) denomina “arquitectura de la practica”, quizas no sean tan
nitidas como cabria suponer las distinciones tajantes entre las perspectivas sefialadas. En realidad,
tanto en la teoria como en la préactica las fronteras establecidas no marcan territorios estancos sino
permeables. De manera que en determinados contextos y planteamientos pueden estar dandose al
mismo tiempo formas mixtas de innovacién, en ocasiones razonables y otras veces quizas
contradictorias. Puede suceder que ciertas reformas alineadas con enfoques técnicos y burocraticos
sean resistidas y reconstruidas como innovaciones reflexivas por los docentes en la practica (la
microfisica del poder discurre, como diria Foucault, por multiples senderos). Igualmente, que
supuestos cambios nominalmente reflexivos y acogidos a principios como el de la autonomia
profesional e institucional, terminen siendo regidos y llevados a cabo con regulaciones administrativas

inconsecuentes (el infierno esta lleno de buenas intenciones).

Esos y otros asuntos han sido ampliamente tratados y debatidos en la literatura sobre el cambio en
educacion (Carr y Kemmis, 1987; Gonzalez y Escudero, 1987; Fullan, 2002; 2010; 2011; Zabalza,
1999; Altrichter y Elliot, 2000; Escudero, 2006; Apple, 2002; Kemmis y Smith, 2008; Bolivar, 2012,
por citar s6lo algunas referencias). Como es de suponer, aqui s6lo se tomaran en consideracion una
muestra de criterios y referentes. Para ofrecer un comentario sucinto del cuadro precedente, se utilizara
como elemento organizador el eje técnico, reflexivo y critico, resaltando en cada caso sus

presupuestos e implicaciones individuales, institucionales y sociales mas representativas.

a) La innovacion con asunto individual y técnico, en contexto de reformas fuertemente
reguladoras e instrumentalmente utilizadas por las fuerzas socioecondémicas y politicas

hegemonicas

La génesis y el despliegue de esta opcidn innovadora, preferentemente desarrollada en contextos
anglosajonas durante los sesenta, tuvo un lema bien caracteristico: “reformas y curriculos a prueba
de profesores”. De ese modo, la innovacion docente quedé confinada a la ejecucion por el profesorado
del curriculo y las reformas disefiadas y dirigidas por los gobiernos y la administracion de la
educacion. Se presuponia que el factor clave a la hora de impulsar cambios en los sistemas escolares
residia en el disefio mas que en sus avatares por los contextos y las practicas de los profesores y las
organizaciones educativas. En un disefio supuestamente avalado, de una parte, por alguna
racionalidad cientifica basada en “conocimientos y decisiones de expertos” (algunos de ellos en
particular). De otra, un disefio reformista legitimado y apropiado por los poderes publicos en orden a
decidir e imponer hegemonicamente determinados valores, prioridades y finalidades sobre los sistemas

educativos. Ese doble pivote — legitimidad politica de los gobiernos bajo la cobertura de la democracia



liberal y seleccion de una racionalidad cientifica como aval técnico de aquella — han representado, bajo
esta perspectiva, los dos resortes clave a través de los cuales los gobiernos han intervenido sobre los
sistemas los sistemas escolares, estableciendo, dirigiendo y controlando cambios estructurales,
curriculares y pedagogicos, asi como también asignando y requiriendo de los docentes y las

instituciones determinados roles y actuaciones.

Las opciones ideoldgicas y sustantivas de las reformas (finalidades, contenidos, objetivos, estrategias,
evaluacion y control) eran depositadas en las manos de politicos, administradores y expertos. Los
modos y formas de llevarlas a cabo, en las de los docentes (innovacién individual) o, en su caso, las
instituciones (gestion organizativa). A esa ldgica tedrica y practica subyace un modo de ver y regular
la educacion que separa medios y fines. Estos pertenecen a los proyectos reformistas establecidos,
aquellos, a los practicos, de quienes lo que se esperaba y exigia era sencillamente una
“implementacion fiel” de reformas, curriculos, métodos o materiales pedagdgicos. La innovacion
pensada y reclamada, entonces, quedaba limitada a la “utilizacion” por los practicos de nuevos
curriculos, métodos y materiales, precisamente los decretados y exigidos por los reformadores y sus
proyectos de cambio. De ahi que, por lo tanto, esa modalidad de innovacion haya merecido la
calificacién de técnica. Es decir, una innovacion centrada en “cOmo hacer las cosas” (métodos,
procedimientos establecidos y regulados desde fuera), no en la acomodacién reciproca entre los
reformas y los contextos diferentes por los que estd llamada a desplegarse y circular. Asimismo, una
innovacion desde arriba, jerarquica y prescriptiva, no otra construida sobre las capacidades de los
docentes de quienes, en realidad, se desconfia y son des-cualificados. Convertida en objeto de
sospecha la capacidad y la voluntad de reformas por los practicos (valorados como prisioneros de
intereses particulares, visiones locales y servidumbres corporativistas), su resistencia al cambio fue
valorada como una de las barreras mas importantes a superar. La regulacion externa (en ocasiones
hasta obsesiva), la imposicion y el control abundaron por todas partes como la estrategia mas usada

para decretas e implantar proyectos de supuesta mejora de la educacion.

Asi las cosas, el docente innovador es un sujeto técnico, ejecutor, que hace nuevas cosas, no es sujeto
individual o colegiado que haya dedicar mayores energias a pensar lo que hace, a reconstruir como
hacerlo o a clarificar objetivos o propoésitos. A reclamar las reformas para si una condicion de
mensajes de salvacion y solucion de problemas diagnosticados y definidos por administradores y
expertos, buscaron la uniformidad y quisieron contrarrestar la variabilidad de sujetos y contextos,
precisamente a base de procedimientos estandarizados, a veces también de incentivos al recto proceder

0 de penalizaciones para renuentes y desviaciones.

Del profesor innovador se espera la interiorizacion, adopcion y aplicacion de las reglas del juego
establecidas, la receptividad a las mismas. Para lograrla, insistencia en la creacion y captacion de

“seguidores”, en la formacién como entrenamiento técnico en como hacer las cosas, y disposiciones



favorables a realizarlas de modo eficiente y efectivo de acuerdo con los criterios establecidos por los

reformadores.

Aunque los expertos y reformadores de esta version de los cambios en educacion no fueron del todo
desconocedores de la importancia de los contextos (sociales, institucionales, organizativos, etc.), asi
como de la existencia de brechas importantes entre la cultura de los técnicos y la de los practicos, estos
pormenores constituyeron mas objeto de atencion en términos de como gestionarlos que en

comprenderlo y sacar las lecciones pertinentes.

Mirado con las mismas lentes el plano de lo institucional, fue mas objeto de atencion como algo a
gestionar (también con regulaciones y procedimientos fuertemente estandarizados) que como un
espacio a valorar y reconocer con margen alguno de adaptacion y variabilidad. A fin de cuentas, el
modelo tedrico de fondo en el que se apoyaron las reformas de este signo, no sélo era el de una
racionalidad cientifica y técnica, sino también el de una racionalidad instrumental. Tanto la innovacién
docente e institucional respecto a los proyectos estructurales de cambio, como éstos en relacion con las
fuerzas sociales, politicas y econémicas hegeménicas constructoras del mismo, devenian en recursos
instrumentales puestos al servicio, en distintos momentos historicos, de prioridades e intereses de las
fuerzas socioeconémicas y politicas hegeménicas, reproduciendo y legitimando, a través de la

educacion, las desigualdades de clase, culturales u otras (Bourdieu y Passeron, 1970; Young, 1971).

Cabria suponer que esta opcion por el cambio y la innovacion ha quedado alojada en el badl de los
recuerdos de algunos académicos. En realidad, sin embargo, ni la historia es tan lineal ni sus huellas ya
lejanas en el tiempo quedaron eclipsadas tras sus inicios, por cierto poco exitosos. A pesar de que esta
perspectiva fue y ha seguido siendo tedrica y empiricamente cuestionada por sus presupuestos
ideol6gicamente sesgados y sus visiones inadecuadas de la innovacién (individualismo, razon técnica
e instrumental, hegemonia de las fuerzas mas poderosas, persistencia y profundizacion de las
desigualdades educativas), ha sido habil para recomponerse y sobrevivir, hasta con prevalencia, por lo
ancho y largo de muchas reformas acaecidas en los sistemas escolares. Se ha manifestado quizés bajo
nuevas formas, pero sigue presente todavia, haciendo valer contenidos, argumentos ideoldgicos y
politicas impulsadas por la hegemonia neoliberal en las ultimas décadas del siglo pasado y lo que va

del actual.

El nuevo valor estratégico atribuido a la educacién en el despliegue de la llamada sociedad de la
informacién y globalizada ha retomado y actualizado ideas y estrategias de la innovacion técnica.
Muestras de ello son, por ejemplo, el énfasis febril por la elevacion de niveles y la excelencia de los
mejores (eficiencia y eficacia), la determinacion de estdndares y competencias acordes con la cultura
performativa, la regulacion de los sistemas educativos a base de evaluaciones, controles y rendicion de
cuentas jerarquica y sostenida sobre criterios mercantiles, productividad y competitividad entre y

dentro de los paises (datos, comparaciones, rankings), formas sutiles o explicitas de privatizacion,
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libertad de eleccion de “clientes consumidores™, etc. Algunos analisis, entre los que cabe citar Ball,
2004; Ball y Youdell, 2007; Lingard y Ozga, 2007, han desvelado cdmo y con qué efectos esta
perspectiva teorica y practica de las reformas y la innovacion esta siendo cultivada y estimulada por

muchas politicas corrientes.

b) La innovacion como un asunto personal reflexivo y una construccion institucional autonoma

dentro de tensiones entre descentralizacion y recentralizacion

De acuerdo con una perspectiva practicas y reflexiva, la innovacién involucra no sélo nuevos modos
de hacer (métodos), sino otros elementos constitutivos mas profundos como valores y propositos,
creencias y actitudes, significados y sentidos, (Fullan, 2002). Otros componentes que ademas de
mayores en cantidad, también son méas profundos en calidad: comprometen al mismo tiempo cabeza y
razones, corazén y pasion (Hargreaves, 1997). Asimismo, disposiciones y capacidades de los
docentes, y en su caso los centros escolares, focalizadas en la reconstruccion reflexiva de la mejora de

la educacion y en la validacion, o no, desde la practica de las reformas externas.

Desde los setenta (una fecha s6lo orientativa), fue surgiendo un amplio consenso que llevé a entender
las reformas y la innovacién como asuntos mas personales que técnicos, mas relacionados con el
mundo de los significados que con la ejecucidn fiel y técnica de directrices externas. La innovacién
tiene que ver con un tipo de préactica situada en contextos singulares, sensible a la realidad de los
docentes y estudiantes como protagonistas de la creacidn de conocimientos y el logro de aprendizajes,
basada e informada por el conocimiento teérico y la experiencia sometida a reflexion critica,
moralmente comprometida. No se trata de una préactica descarnada, sino, mas bien, de una praxis. Asi
es definida por Kemmis (2008:19)

“Se trata de una actividad moralmente comprometida, orientada e informada por la tradicion (del
conocimiento) en un determinado campo. Es la clase de practica realizada por personas que la
realizan pensando sobre lo que significa su actividad en el mundo. La que se acomete teniendo en
cuenta diversas circunstancias y exigencias que han de afrontarse en momentos actuales y previsibles

echando mano de visiones amplias sobre lo mejor que puede hacerse y se hace”.

De ese modo, en el plano personal (docente), la innovacion implica ejercer un rol activo, de mediacion
0 arbitraje entre propuestas externas de cambio y las practicas de la ensefianza situadas en contextos
concretos y singulares, construidas con los estudiantes, llevadas a cabo y revisadas a la luz de grandes
principios de actuacion, no de reglas fijas ni predeterminadas, integrando y decidiendo sobre medios y

fines al mismo tiempo.
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Al reconocer el poder (de hecho) que tienen los profesores, y ser consciente de que las condiciones y
regularidades de las précticas preexistentes a las reformas, esta perspectiva sabe que los cambios
llegan a ser lo que son en razon de lo que los practicos piensan y hacen con los mismos. No habra
reforma posible, aliin bajo el supuesto de que sea legitima y buena, a menos que aquellos de quienes se
espera que la desarrollen se sientan interpelados y dialoguen activamente con ella, la reconstruyan
localmente a través de procesos tan personales y sociales que no son susceptibles de control ni de
direccion a distancia. Los proyectos de reforma no se aplican ni se implantan, sino que se
implementan, es decir, se acomodan reciprocamente, se van creando en la accion y, en alguna medida,
se validan positivamente o no en la practica. De manera que los docentes no sélo arbitran, median y
gjercen un protagonismo esencial en la mejora de la educacion, sino que también son jueces decisivos

del valor, el despliegue y los efectos, positivos o0 no, de determinados proyectos de cambio.

Tanto relieve e importancia se confirié desde este planteamiento al profesorado, que los setenta y parte
de los ochenta fueron la época dorada de la formacién y la autonomia docente (mas, eso si, en unos
contextos y paises que en otros). Reformar y mejorar la educacion habia de consistir, sobre todo, en
cuidar y fortalecer la profesion docente, sus capacidades y sus margenes de autonomia y
responsabilidad, su sentido, implicacion y desarrollo personal y social en el ejercicio de la profesion.
Es en este terreno dénde los cambios educativos se juegan su ser y devenir, su despliegue y efectos; no
—se ha dicho hasta la saciedad - en la obsesion por la regulacion y los procedimientos formales, ni por
los disefios y el control técnico de los modos de hacer y los resultados. Al menos en teoria, asi como a
la innovacion técnica subyacia una légica de la racionalidad instrumental, la innovacién reflexiva
quedé anclada y avalada por una racionalidad interpretativa: reconocimiento, valoracion y
potenciacion de la practica y sus contextos, de los sujetos, sus juicios, construccion de sentido, de

significados y de compromisos morales.

Al filo del dltimo cuarto del siglo pasado, y tanto por la emergencia de nuevos presupuestos
epistemoldgicos (relaciones teoria practica, reformas e implementacién) como por un conjunto amplio
de nuevas condiciones econdmicas, sociales y politicas, la innovacion docente fue mas alla de sus
dominios  estrictamente individuales para resituarse en un terreno mas social, institucional,
organizativo. La ola de la descentralizacion se concret6 en la autonomia como un principio rector para
la gestion (en ocasiones redistribucién del poder) de estructuras y decisiones sobre los cambios, sobre
la mejora y la renovacién pedagdgica y organizativa. Algunas expresiones de ello fueron la re-
estructuracion escolar, el desarrollo curricular (y del cambio en general) basado en los centros, la
formacion del profesorado en sus lugares de trabajo, el liderazgo de equipos directivos y la
participacion colegiada en el mismo por toda la comunidad escolar. En esa direccion, la innovacion

pedagogica reflexiva y la reconstruccion y mejora de los centros escolares como organizaciones
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estaban Ilamadas a entroncarse. Asi se abrieron nuevos horizontes de posibilidad, aunque también

otros escollos de nuevo cufio.

En un sentido, la autonomia de las instituciones y los docentes conectd claramente con valores y
aspiraciones de la izquierda y, de ese modo, con una determinada opcién politica a favor de la
redistribucion del poder y el gobierno educativo. En otro, sin embargo, ese mismo valor y principio
nominal fue objeto de apropiacion por la derecha més conservadora y sus curiosas alianzas con la
ideologia neoliberal, que, en el tltimo cuarto del siglo pasado, se convirtié en el vendaval hegemonico
a escala planetaria. Ya no se abogaba por un modelo burocrético, jerarquico y de direccion estatal del
sistema educativo y sus reformas. Los vientos soplaban a favor de otro calificado como horizontal y
participativo (redistribucion social del poder). Se redefinid y también limit6 el papel de los poderes
publicos (los Estados como arbitros reguladores) y, consiguientemente, se confirié un amplio terreno
de juego e influencia a las iniciativas particulares (instituciones, proveedores, etc.), declaradas
responsables de sus logros o sus fracasos. El relato, los desarrollos y efectos de esta nueva forma de
gobierno se mostraron con rostros diferentes.  Algunos, representados por instituciones que
conquistaron y llenaron de contenidos defendibles la autonomia oficial reglada, han sido escenarios
de reconstruccidn local, reflexiva, democratica y critica de muchos cambios sociales y educativos.
Otros, con un sentido bien diferente, derivaron en politicas y actuaciones favorables a la liberalizacion
y privatizacién de la educacion, el retraimiento del Estado, la ideologia del mérito o demérito
particular, concretamente en un sector como el de la educcidn, reconocido como un espacio
estratégico sin precedente en la emergente sociedad del conocimiento, globalizacion, mercantilizacion
y competitividad, no solo en el ambito de los negocios, sino en todos los érdenes de la vida

institucional y social, también los directamente relacionados con la educacion.

A partir de los noventa, las reformas e innovaciones no han quedado al margen de una tension de
fuerzas todavia viva entre el Estado y el mercado. La hegemonia neoliberal, y particularmente su
poder de penetracién en lenguajes y discursos generalizados, ha ganado mas y mas batallas. Muchas
de ellas han recalado en educacién, en todos sus tramos desde la educacién obligatoria a la
universitaria. Los discursos y lenguajes han ido quemando y declarando obsoletos significados y
valores de democracia e igualdad educativa, diluidos primero por los efluvios de la calidad clientelar
(en pugna desigual con una calidad garante de derechos de toda la ciudadania), y disparados, poco
después, hacia el valor de la excelencia competitiva, reservada y protegida para las minorias

privilegiadas (Escudero, 2002).

Se ha denunciado por doquier que una liberalizacion descontrolada y mercantil de la educacion
(también de una cierta autonomia en materia de reformas e innovacion), s6lo podia conducir a
exacerbar viejas desigualdades, provocando adicionalmente otras nuevas. Se han hecho oir diversas

voces (ver, por ejemplo, ademas de las ya citadas en este sentido y entre otras mas, Gonzalez,
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Escudero, Nieto y Portela, 2011). Abogan por el sostenimiento de responsabilidades inexcusables por
los poderes publicos (centralizacion) y, simultineamente, margenes de reconstruccion reflexiva y
autonoma de los cambios por las instituciones y los docentes (descentralizacion). En paises donde se
ha avanzado en un conveniente equilibrio de poderes en esos términos, algunos sistemas educativos
(Barber y Moursed, 2007; Fullan, 2010) han mostrado que la calidad y la equidad pueden y deben ir de
la mano. Pero so6lo estd sucediendo asi en contextos y paises minoritarios. En otros muchos, y
particularmente en el tramo universitario, la excelencia, incluso la construida bajo esta perspectiva
sobre la innovacidn, no se ha resistido a los impactos de la competitividad y la obtencion de valores

afiadidos por los mas poderosos.

c) La innovacion como critica, como alianzas escolares y ciudadanas alternativas, como politicas

democraéticas, justas y equitativas

Esta tercera version, situada en las antipodas de la innovacion técnica y la razon instrumental, conecta
la innovacién con docentes no so6lo reflexivos sino ademas criticos en términos sociales, politicos y
educativos. También, con aquellos planteamientos que abogan por instituciones educativas como
espacios de pensamiento y accion, inspiradas en valores de igualdad, justicia, equidad, democracia, sea
en sus operaciones internas como también en sus alianzas con movimientos sociales alternativos. No
entiende como separadas las politicas educativas y las politicas sociales y culturales mas amplias.
Aplica la critica a aquellas que suponen una vulneracion de la irracionalidad y las injusticias, que
generan desigualdades y sufrimiento social y humano, y explora la creacion de espacios, estructuras y

relaciones que buscan su superacion (Kemmis, 2008).

Bajo este tercer registro, entonces, no basta con reconocer el poder de los docentes y sus innovaciones
(o de los centros como instituciones educativas) a la hora de ejercer como arbitros de los cambios. Los
margenes de autonomia con los que de hecho cuentan (siempre vigilados y controlados desde fuera), o
aquellos otros que puedan conquistar (peleando con condiciones y dinamicas sociopoliticas poderosas
y no siempre defendibles en términos morales), habrian de ser pensados y realizados valorando
criticamente los contenidos culturales de los cambios, los intereses que persiguen, las relaciones de

poder que activan, los sujetos y colectivos ganadores y perdedores.

Desde la perspectiva, los docentes innovadores han sido descritos como intelectuales criticos que
aunan la denuncia de realidades y dinamicas inhumanas e injustas con la lucha por crear espacios
educativos transformadores, emancipadores, relacionando ideas y actuaciones con los sujetos iguales y
diferentes, con sus singularidades Unicas y su condicion de miembros de colectivos diferentes. Al
tiempo que se denuncian relaciones desiguales de poder, se apuesta por crear y sostener espacios

sociales y educativos democraticos, éticos, atentos al fortalecimiento institucional de lo publico y los
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intereses colectivos, haciendo trasparente las relaciones y dindmicas dentro de ellos, asi como la
rendicion horizontal de cuentas con criterios social y democraticamente definidos y aplicados. Es una
forma de no sacralizar la autonomia institucional por si misma, sino en tanto que una forma concreta y
situada de garantizar su contribucion a la realizacion de los derechos debidos de toda la ciudadania, al
tiempo que como un &mbito donde ejercer responsablemente los deberes y las contribuciones que las
personas (y los profesionales) han de aportar en la valoracion y buena salud de las organizaciones

educativas (y sociales) que tienen en sus manos la provision de bienes y servicios colectivos.

Conscientes de los riesgos y posibilidades que enmarcan actualmente las relaciones entre la educacién
escolar (en diversas etapas del sistema), los sujetos y la sociedad actual, procuran establecer alianzas
dentro y fuera de las instituciones: es inexcusable para pensar y lograr conjuntamente utopias
socioeducativas que, lejos de ser silenciadas, todavia estan pendientes de ser realizadas por
imperativos éticos, sociales y humanos a favor de las personas y de la humanidad en su conjunto
(Kemmis y Smith, 2004). En instituciones educativas morales e inteligentes (con sus peculiaridades,
naturalmente, en la ensefianza universitaria), la innovacion educativa asume el propdsito de garantizar
el derecho a una educacion buena y justa, siendo especialmente sensible a situaciones y dindmicas que
pudieran discriminar a los sujetos y colectivos mas desfavorecidos. Y es precisamente en tal empefio
en el que, como puede verse en algin planteamiento ilustrativo (Oakes y Rogers, 2007), las
instituciones y los docentes, no so6lo establecen alianzas con determinados movimientos ciudadanos,

sino que también hacen de las desigualdades e injusticias un tema propio de docencia e investigacion.

En realidad, las politicas socioeducativas aludidas en la casilla inferior derecha del cuadro que se
comenta pertenecen, hoy por hoy, mas al universo de los discursos reivindicativos que al de los
hechos, mas a proyectos por imaginar, crear y sostener que a aquellos ya realizados, democraticos y
equitativos. La perspectiva critica no se limita a denunciar, sino que esta cargada de un fuerte
ingrediente ético, reclamando la tarea social y personal de debatir y afirmar qué cosas deben ser y con
qué politicas y actuaciones ser hechas. En educacion, y también en dominios mas amplios, las caras de
la innovacion critica no son ajenas a formas de indignacién social que hacen acto de presencia en las
calles y las redes (y pueden hacerlo dentro de las instituciones sociales). O a aquellas que se estan
haciendo visibles en la elaboracion de alternativas al orden vigente cuya deriva incierta y alocada no
s6lo estd provocando una profunda crisis sistémica, sino llevandose por delante la dignidad, los
derechos conquistados y la vida de muchas personas y paises. VVoces sabias, como puedan haber sido
las de Judt (2010) o Morin (2011) entre otras muchas, lo han denunciado con fundamento y propuesto
relatos de otros horizontes diferentes, otros retos alternativos al pensamiento que se presenta como el
Unico posible y a las politicas que se niegan a si mismas declarando que no es posible hacer algo
diferente, aunque abiertamente se reconozca la sin razon e inhumanidad de lo que se est4 haciendo y

sus efectos.
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d) Escenarios actuales de los sistemas educativos, las reformas y la innovacion docente

Esas tres versiones expuestas de las reformas escolares y la innovacién docente, ademas de los matices
pertinentes que requeririan, han de ser relacionadas de alguna manera con algunos de los escenarios
dentro de los cuales, como deciamos segun el informe de la OECD (2001), los sistemas educativos
(también en el nivel de la ensefianza superior, aunque no es tratada especificamente) se estan
desenvolviendo. Al aludir a la dimension social se ha aludido al tema, aunque conviene una referencia

mas explicita, pensando concretamente en el EEES.

En el informe citado se decia que, al filo del nuevo milenio, los dos escenarios escolares (corrientes y
dominantes) correspondian al modelo burocratico y al modelo de mercado. Los dos emergentes (re-
escolarizacion), a uno que significaria la redefinicion de las instituciones educativas como centros de
servicios sociales integrados y como organizaciones inteligentes de aprendizaje. De los dos futuribles,
uno de ellos apuntaria hacia la emergencia fuerte de la formacion en redes (ya visible al dia de hoy) y
el otro, hacia la debacle del sistema y la recomposicion radical de las modalidades, agentes y espacios
de formacién (quizéas no tan lejanos segun algunos augurios despertados por la crisis actual). No ha
lugar aqui a una discusion sobre cada uno de tales escenarios y sus correspondiente modalidades. Sélo

se hara una mencién muy sucinta a los dos primeros que, ciertamente, son los dominantes.

El modelo burocratico, en concreto, se definia en estos términos: dominancia de sistemas educativos
uniformes, con estructuras rigidas y regulaciones formales, dominados por una cultura corporativista y
fuertes resistencias a los cambios, ineficaces en proveer y garantizar el derecho a la educacion. Por su
parte, el modelo de mercado se definia asi: liberalizacion de la oferta educativa, flexibilidad,
desregulacion y privatizacion, cultura mercantil, excelencia a costa de igualdad, debilitamiento del

Estado, exacerbacion de las desigualdades y brechas sociales y educativas.

Con caracter general, al tomar en consideracion estos escenarios y cruzarlos en lo posible con las
diversas perspectivas innovadoras, 10 que queremos reconocer es que tanto las reformas cuanto su
despliegue como técnicas, como practicas reflexivas o como criticas emancipadoras, no son
independientes de un amplio conjunto de estructurales, relaciones y poderes sociales, politicos y
propiamente organizativos, pedagogicos y profesionales (docentes). Con acierto, Kemmis y Smith
(2004), para contextualizar, entender y valorar el devenir de los cambios aluden al concepto de
“arquitectura de la praxis”. Es, precisamente, dar expresamente entrada al conjunto de fuerzas y
dinamicas, condiciones y procesos que dentro y fuera del sistema influyen y conforman posibilidades
0 barreras a unas innovaciones u otras. Entendido en sentido amplio el EEES, y concretamente

diferenciados los tres niveles macro, meso y micro que vamos a distinguir, puede decirse que
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representa un conjunto de condiciones variadas (arquitectura de y para la innovacion) de las que

conviene tomar nota a la hora de analizar e interrogarse sobre el asunto que aqui nos ocupa.

2. ¢Qué mirar del EEES y como valorarlo desde el marco conceptual planteado?

Sean cuales fueren los anélisis y valoraciones que se hagan, seria facil convenir que nuestra reforma,
no so6lo por su caracter supranacional, sino también por la pluralidad de elementos y asuntos que ha
puesto en juego, significa muchas cosas para distintas voces, posiblemente se ha desplegado
heterogéneamente en fondo y forma, y son diferentes los planos que la constituyen. Aqui, procurando
hacernos eco de ello, vamos a diferenciar entre su nivel macro, meso y micro. Sobre cada uno de ellos
se van a seleccionar y proponer algunas consideraciones e interrogantes, tomando como referencia las
perspectivas que se acaban de caracterizar. Dos cuestiones guia nos serviran para relacionarlas con el
EEES: ;Dbénde y como se ha colocado el proceso de Bolonia sobre el eje técnico-reflexivo-critico?
¢Cdémo lo ha hecho en el nivel macro (fuerzas hegemonicas influyentes), en el meso (politica nacional,
universidades, otros agentes) y el nivel micro (titulaciones, facultades, docentes, ensefianza y
aprendizaje) y sobre qué escenario — arquitectura de fondo (modelo burocrético, modelo de mercado o,

quizas, alguna mixtura de ambos?

2.1 Contextos, agentes y politicas macro

En tiempos de globalizacion, todas las reformas escolares tienen una gestacion méas alla de las
fronteras convencionales de los Estados; el EEES, a ese respecto, es, si cabe, una muestra mas
evidente por su caracter y vocacion supranacional, concertado entre los paises de la UE y otros
adherentes. Los agentes politicos “oficiales” en este plano han sido los paises miembros y los acuerdos
suscritos, particularmente desde Bolonia (1999), aunque merece una atencion especial la nueva “clase
de expertos”, cuyo papel ha sido decisivo a la hora de marcar tanto los contenidos como la agenda, los
compromisos y exigencias establecidas, como el seguimiento y el control de su desarrollo nacional. En
este contexto macro y por la influencia de determinados agentes, mirada la politica de la reforma

Bolonia desde las consideraciones anteriores, permite reconocer algunos claros y varios oscuros.

Antes y sobre todo a partir de Bolonia (1999), el proyecto de pensar, componer y compartir entre los
paises adherentes un espacio europeo de ordenacion, armonizacion, regulacién, reconocimiento de la
educacion superior, asi como propicio a potenciar una mayor internalizacion universitaria, era
suficiente para albergar aspiraciones y expectativas positivas. Adoptando una postura minimamente
ponderada, entre los claros habria que citar su contribucién a colocar un nuevo foco sobre la docencia,
la ensefianza y el aprendizaje, establecer un marco europeo de prioridades en materia de formacion

(sus caracteristicas son de sobra conocidas y no viene al caso reiterarlas aqui), imprimir nuevos
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impulsos a la apertura internacional de grupos e investigacion y el intercambio de preocupaciones
pedagogicas entre universidades y docentes, o la ampliacion de programas de movilidad e intercambio
del alumnado, Erasmus por ejemplo. EI EEES ha supuesto, para algin pais en concreto como Espafia,
un acicate externo sin el cual algunos &mbitos de la formacidn, por ejemplo el de la preparacion inicial
del profesorado de educacion secundaria, todavia seguiria pendiente de cambios necesarios y
reclamados sin efectos desde hace décadas.

Los puntos oscuros que surgieron y se han ido hasta espesando con el tiempo, no tenian nada que ver
con la cuestion de si eran, o no, precisas reformas en la docencia y formacion universitaria. EI nudo de
la cuestion radica, mas bien, en cual ha sido la reforma gestada e impulsada, su alineamiento
preferente con una perspectiva técnica en la que se ha dado la mano un modelo burocratico rancio con
uno descaradamente mercantil. Podria recurrirse a diversos aspectos para ilustrarlo, pero haremos

mencion so6lo a algunos de ellos que, dicho en breve, nos parecen oscuros.

a). Seguramente, uno de los frentes sobre el que han recalado diferentes lecturas criticas de Bolonia
como reforma es el relativo a su dependencia y servidumbre a la hegemonia del orden neoliberal
imperante. Es, como se sabe, objeto de disputa discursiva no sélo respecto al cambio, los intereses y
las fuerzas mas influyentes en definirlo. También ha descendido a otros contextos meso y micro, tal

como veremos posteriormente al contemplarlos.

Puede ser motivo de discusion si todo el EEES ha quedado o no sometido a la huella fatal del orden y
la ideologia neoliberal. En ese, como en otros aspectos, estar reforma al igual que otras ha llevado
consigo fracturas, contradicciones y resistencias. Pero, con los matices que se quiera, donde
inequivocamente se ha podido apreciar la huella neoliberal ha sido en la creciente conversion de la
formacion universitaria en objeto de deseo y de intervencion “externa”. No ya ni sélo por los Estados
(cuyas respectivas soberanias han sido reconfiguradas), sino mas en concreto por la decision hacer oir
y valer sus voces los sectores empresariales y financieros mas poderosos. Una muestra de ello a titulo
ilustrativo, el reciente informe sobre la “mejora de la universidad”, publicado por la Fundacion del
BBVA (2012). En plena consonancia con el asalto, no de ahora mismo, a la autonomia de la educacién
y del profesorado como reserva de arcaismo e intereses corporativistas, la denostacion de una
institucion universitaria cautiva de sus propios intereses (los de los académicos) e insensible a las
responsabilidades sociales (tal como los sectores financieros los interpretan), se ha convertido en una
de las mejores puntas de lanza contra una institucion declarada obsoleta, e incapaz por si misma de
responder a los desafios de nuevos y profundos cambios en proceso. De ahi el afan de intervencion y
regulaciéon externa, ampliamente justificada por los promotores de este cambio (Ferreiro, 2011),

empefiados en librar a la institucion de sus propias contradicciones.
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b) Posiblemente una de las mejores evidencias de ello esta representada por el universo de los nuevos
lenguajes que de la noche a la mafiana han terminado poblando los documentos e informes (COM,
2003), los procesos de difusion y de formacion docente, los documentos reguladores de las titulaciones
y la ensefianza. Con frecuencia, la innovacion pretendida y exigida ha quedado vinculada a hacer de la
UE uno de los espacios mas competitivo y atrayente del planeta. Esa ha sido la columna vertebral por
la que se ha colado en la politica universitaria un énfasis desconocido en resultados e indicadores de
eficiencia y la eficacia. De la noche a la mafiana empezaron a circular nuevas palabras refrendadas con
el sello de estdndares, competencias, benchmarking, rubricas, indicadores, buenas practicas. Todos
ellos procedentes del mundo de los negocios y la gestion empresarial, practicamente trasladados sin
mayores acomodaciones a la universidad (una organizacion muy singular), ni demasiadas
sensibilidades a la naturaleza y dindmicas esenciales de la ensefianza y el aprendizaje. A escala
europea y nacional, ese nuevo embalaje terminoldgico y, sobre todo, la Idgica discursiva a la que
pertenece, ha sido utilizada para marcar el nuevo “paradigma pedagogico” difundido, uno de cuyos
emblemas mas propagado resulté ser el giro necesario desde la ensefianza al aprendizaje. La
intervencidn externa, asi, se ha manifestado en la opcion de establecer y aplicar estrategias discursivas
dirigidas a colonizar el mundo de los significados con contenidos y referentes ajenos a la cultura y la
tradicion universitaria, asi como también a los proyectos que desde su seno venian abogando por otras
reformas posibles (Barnet, 2001; Sousa Santos, 2011; Bautista Martinez, 2012). No ha sido extrafio,
por lo tanto, que una buena parte de la contestacion al EEES como innovacion docente, por parte de
diversos colectivos sociales y universitarios, no haya ido dirigida contra cambios pedagdgicos que
eran y siguen siendo necesarios. Se ha levantado en contra, por una parte, del embalaje gerencial y
mercantil de la reforma y, de otra, como una denuncia del modelo de universidad, de docencia y de

formacion del alumnado que sutil o abiertamente lleva consigo.

¢) Ligado a lo anterior, tanto en los documentos europeos como en otras directrices nacionales (me
refiero concretamente a Espafia), se ha podido apreciar la emergencia de una nueva cohorte de
expertos “en” Bolonia, drasticamente convertidos en mensajeros de la nueva y buena nueva de la
innovacion necesaria. Han surgido desde todos los &mbitos de conocimiento y especializacion docente
e investigadora (ciencias duras, ingenierias, econdmica y empresariales, ciencias sociales y de la
educacion), pero todos convencidos y aglutinados en torno al nuevo espiritu reformista del que han
tratado de contagiar (avalados por su buena nueva) a todos los demas. A nivel europeo y nacional se
han creado Agencias de calidad, verificacion, acreditacion y evaluacion, pertrechadas de indicadores y
procedimientos de vigilancia y sancion, con un enorme poder de dirigir y gobernar tanto lo que ha de
hacerse como la aceptacion de los juicios por ellos emitidos sobre el valor de lo hecho y lo que ha de

hacerse. Las Agencias (y agentes) nacionales se han legitimado y escudado en Agencias europeas (la
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ENQA por ejemplo regula, supervisa y autoriza a ANECA). Tanto sus formas de operacién como sus
contenidos y criterios (también efectos y consecuencias), han terminado emulando, mas y mas, reglas
de juego y dictdmenes de esas otras Agencias internacionales de calificacion de deudas y déficits
financieros, cuyos efectos ominosos llevan por la calle de la amargura a muchos paises, entre los que
los dos ibéricos tenemos buena constancia. En conjunto, son una buena evidencia de esa cultura
performativa antes mencionada (no hay més cera que la que arde), que es una cultura de la apariencia
y el simulacro, en la que ha terminado por importar méas la satisfaccion de criterios formales que la

sustancia de aquellos a lo que se refieren.

d) En lo que respecta a los contenidos de la docencia y la innovacién, asi como también a los
referidos a la investigacién y creacion de conocimiento, el oscuro mas inquietante para muchos es el
gue se refiere a la paulatina consagracion de los canones dominantes para regir la formacién que ha de
tener lugar, o el tipo de investigacion que merece ser mimada e incentivada. Esté siendo por los
criterios estandarizados y quienes mas directamente los controlan, o sea por los resortes gerenciales en
uso que se aplican (financiacion, atraccion del alumnado, etc.), las tradicionales divisiones jerarquicas
entre el conocimiento cientifico-técnico y el conocimiento humanista y social se han hecho mas
visibles y profundas. El conocimiento investigador mas transferible, Gtil, explotable, rentable (dicen
que con mayor repercusion social) se ha visto reforzado frente al conocimiento calificado de
academicista, de escasa utilidad e incidencia por ser especulativo (asi se afirma), preparador de
profesionales de dudosa empleabilidad, otro lema estelar que, precisamente en estos momentos de
derrumbe de las estructuras y yacimientos laborales, sigue depositando la pelota en las manos de los
individuos “preparados y con ganas de trabajar”. Si no fueran pocas las evidencias citadas, ésta es una
de las que mejor sigue divulgando un discurso neoliberal cinico, empefiado en convencer a los
trabajadores de que son sus competencias las principales responsables de que sean trabajadores
rentables en activo o sujetos subsidiados y desechables (Bauman, 2005; Brine, 2006; Ferreiro, 2010).
Para no imputar exclusivamente a Bolonia la condicién de caja de Pandora de todos estos males,
también desde otras geografias como la norteamericana (Giroux, 2006) se denuncia que la universidad
de los paises mas desarrollados han firmado un pacto “faustiano” con el mercado. Lejos de ser un
consuelo, sin embargo, ello es una muestra de que no sélo esta en cuestion un modelo de universidad

europea sino uno de mayor alcance.

e) Un contexto socioecondémico tan influyente como el referido no ha dejado de penetrar, o al menos
intentarlo, en el &mbito de los contenidos de la formacidn, asi como también sobre los perfiles y la
nueva identidad docente en perspectiva. La evidencia més visibles y reciente de ello es el famoso

decreto del actual gobierno espafiol que establece un reparto muy desigual de la carga docente entre
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los profesores segin cuenten o no con méritos de investigacion positivamente sancionados por
ANECA. Aunque ha sido ahora cuando se ha plasmado esa politica de segmentacion y
especializacion del personal docente e investigador, ya venia de antes (MEC, 2010) —ver Estrategia
Universidad 2015 — donde figuraba entre los temas objeto de disputas antes (Ferreiro, 2010), sobre el
que también incide directamente el referido informe de la Fundacion del BBVA (2012).
Adicionalmente, lo que figura en la agenda no solo tocard a la especializacion y distinciones del
profesorado, sino, como se esta apuntando, a las Universidades, que habrian de decantarse por buscar
la competitividad y excelencia sélo en algunos niveles de la formacion, conformando asi, por disefio,
titulados que engrosen las filas del “proletariado cognitivo” (dotado de competencias operativas y
utiles para el empleo precario, desarrolladas en los Grados) y “profesionales de excelencia” (con
dominio de competencias incluyentes de habilidades cognitivas superiores adquiridas en Master y

Doctorados, jerarquizados a su vez segin ambitos del conocimiento y puestos laborales).

f) Los elementos sefialados de la reforma Bolonia en tanto que disefio macro llevan a sostener —
volviendo a la primera cuestion planteada mas arriba - que se trata de una versién técnica del cambio,
acompafiada del afan de utilizar la innovacion como un recurso instrumental para llevarla a efecto. Al
poner tanto énfasis en el uso de regulaciones y procedimientos formales, estructurales o morfoldgicos
(Escudero, 2006; Lima y otros, 2008), y conferir preeminencia al papel de expertos y agencias
reguladoras, a sus indicadores y procedimientos, los docentes y centros han sido pensados y relegados
a la condicion de ejecutores, seguidores de procedimientos mas alld de sus contextos, de su

interpretacion de los mismos y del sentido o sin sentido que los atribuyan.

De manera que ¢no habra devenido la convergencia declarada en una uniformidad de criterios y
formalidades aparentes, pero sin sustancia compartida ni contenidos relevantes? En términos sociales,
politicos e ideoldgicos, el EEES habra abusado de esquemas burocraticos que pudieran haber
reforzado en ver de mejorar las regularidades docentes existentes, s6lo cambiadas en contextos y
centros privados pero no en los publicos, debido a una mayor presencia de corporativismos de algin

signo?

Tomando en consideracion el panorama mas amplio representado por las opciones reflexivas y
criticas, llama la atencion que el “modelo para el cambio” adoptado haya sido tan arcaico y obsoleto
como se ha podido apreciar. Asi como abundan lenguajes y referentes del mundo propio de la gestion
corporativa, han estado ausentes otras palabras y discursos bien reconocidos y avalados por la teoria y
la investigacion sobre el cambio en educacion. Poco o nada se habla en Bolonia de docentes reflexivos

y criticos, de creacion de capacidades y desarrollo de la autonomia responsable y efectiva, de
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liderazgo de los poderes publicos y de otros agentes y unidades del sistema. EI EEES se define por lo
que dice y también por lo que desconoce, oculta o tergiversa. Sus “expertos” reformadores parecen
familiarizados con otros mundos, otros lenguajes y otros discursos, también otros valores, bien
diferentes a los que hace tiempo la reflexion sobre las reformas ha consagrado como inexcusables. Nos
encontramos con una reforma tendenciosa y sorprendentemente construida a base de retazos
conceptuales que mezclan lo técnico y lo burocrético, la enunciacion machacona de objetivos que
buscan la modernizacién de la docencia universitaria pero que, para llevarla a efecto, echan mano de
los criterios y los procedimientos que hace tiempo quedaron descalificados por la teoria e
investigacion sobre la mejora e innovacion educativa. Si sus poderes facticos y expertos se hubieran
tomado la molestia de atenderlos, quizas las cosas podrian haber discurrido por otros derroteros, al
menos en ese nivel macro de disefio. jAunque —he de reconocerlo - esta apreciacién es bastante

ingenua!

2.2 Contexto, agentes y politicas meso: contextualizacion nacional del EEES

El espacio concertado de educacion superior por los paises adherentes quiso conciliar la cesién de una
parte de la soberania de los gobiernos con el poder y la responsabilidad de cada uno de ellos en la
gestion nacional del desarrollo del proceso. En cada pais, por lo tanto, dentro de la supuesta
convergencia ha habido divergencias y ritmos diferentes, como puede verse en uno de los informes
mas recientes sobre el desarrollo de Bolonia (EC, 2012). Las consideraciones que sigue sobre este
segundo nivel responden al caso espafiol: agentes mas notables (gobierno, agencias, expertos,
asociaciones y colectivos docentes, etc.), ciertas politicas llevadas a cabo y modos de gestionarlas.

Como en el punto anterior, nos referiremos sélo a algunos aspectos e interrogantes.

a). Un primer aspecto a sefialar se refiere a la posicion ambivalente —entre el intervencionismo, el
retraimiento y los vaivenes - de los gobiernos (los ha habido en Espafia de diverso signo politico
durante la década) en materia de politica universitaria en lo que a Bolonia concierne. Las actuaciones
en materia de regulacién de las nuevas carreras fueron desde intentos no consumados de establecer un
catalogo de titulaciones que reducia considerablemente las existentes, hasta terminar cediendo a
presiones facticas de los “académicos” y, de ese modo, adoptar un esquema de inscripcion de carreras
por cada universidad, posteriormente sometidas al proceso de verificacién por parte de ANECA u
otras Agencias autonémicas reconocidas y concertadas. Sobre el tema, Trillo (2005), desde su
posicion como Presidente de la Conferencia de Decanos de Educacién, elabord un relato y anélisis
critico de los acontecimientos. Mé&s recientemente, dando sefiales inequivocas de que los recortes
presupuestarios por imperativos de reduccion del déficit van a suponer otro nuevo corsé de la tan
cacareada autonomia, ha aparecido una forma intervencionista inapelable: amenaza con retocar la

estructura de los cuatro afios de los grados a tres, eliminar aquellas carreras que no satisfagan
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determinados criterios cuantitativos y jerarquizar, como se decia antes, el personal docente e
investigador. Esa mezcla de intervencionismo y retraimiento de los gobiernos, aplicando politicas
carentes del liderazgo inexcusable que les compete, no parece haber sido privativa del caso espafiol.
Por citar otro ejemplo, ha sido también denunciada por Duclert (2009), refiriéndose al frances.

b). Pasado el EEES por el filtro de la politica nacional, un segundo asunto a destacar tiene que ver con
el papel regulador (delegado por el gobierno) de ANECA, una agencia supuestamente independiente
(otra buena muestra del credo neoliberal), pero con notable influencia sobre procesos y decisiones
relativos a la verificacion de Titulaciones, la acreditacion del personal docente (seleccion y
promocién), la realizacion de auditorias de las carreras y evaluaciones del profesorado, asi como la
asignacion de reconocimientos e incentivos a la trayectoria de investigacion y publicaciones, guia y
supervision de la aplicacion de criterios relativos al seguimiento y garantias de calidad de los titulos en

su momento verificados.

Algunos de esos temas han devenido decisivos, precisamente en estos momentos, para una nueva
redistribucién de la carga de trabajo docente con un halo ambiental que rezuma una suerte de
penalizacién: mas horas de ensefianza para aquellos cuya ausencia de investigacion, o en su caso
modalidades y resultados investigadores, no hayan cumplido satisfactoriamente con los indicadores de
calidad establecidos y aplicados por ANECA y sus comités de expertos evaluadores. La urgencia de
tener que buscar la “excelencia investigadora” a efectos de promocion, y la necesidad de concentrar
esfuerzos en ello para eludir cargas desmesuradas de créditos docentes, ya venian siendo un
mecanismo mercantil curioso. En concreto, a la hora de definir una determinada “arquitectura” para

los compromisos y los tiempos docentes con la innovacién pedagégica.

Una parte de las competencias del docente universitario actual han de incluir la habilidad de investigar
lo mejor valorado (el canon JCR amenaza con convertirse en el criterio de calidad por excelencia),
convertida la indexacion en una de la formas mas sutiles y efectivas de regulacion y control de lo que
se investiga, el modo de codificarlo y el lugar donde acertar a colocarlo. Distintas estrategias
competitivas en este &mbito, entre las que figura la busqueda y la participacion en “redes socio-
investigadoras poderosas”, a través de las cuales lograr presencia en las revistas “adecuadas”
(sometidas a su vez a agencias internacionales de reconocimiento), han terminado haciendo del
proposito loable de la internalizacion una suerte de supermercado y de agentes de comercializacion. Es
otra de las caras que ha ido adquiriendo la también cacareada gobernanza (Novoa, 2010), en la que los
gobiernos distribuyen, o ceden, poder a agencias y expertos locales, éstos a su vez los comparten y
legitiman con otros agentes globales, o sea, con poder e influencia a escala cuasi planetaria para
determinar y evaluar qué conocimiento merece o no ser considerado cientifico y de calidad (Bautista

Martinez, 2012). En analisis y denuncias similares han insistido muy diversas contribuciones, tal como
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puede verse en el Portal Firgoa (firgoa.usc.es), una de las plataformas mas ilustrativas de las voces de
la disidencia respecto a Bolonia.

c) No se podria pasar por alto, en tercer lugar, una referencia mas especifica al contenido y forma en
que ese marco regulador de las Agencias “independientes” ha llegado a pautar y controlar decisiones
todavia méas cercanas al disefio de las Titulaciones. Los formatos establecidos, concretamente por
ANECA (2008), para elaborar las Memorias de las Titulaciones a ser verificadas y, en otro orden de
cosas y por parte de otros agentes de las Guias Docentes, establecidas por los responsables de las
universidades, han sido dos tipos de documentos que han generado todo tipo de discordancias. Hace
poco ANECA (2010) hizo publica su evaluacion del proceso y los resultados, asi como otros (Bolivar,
2008; Escudero, 2012, o diversas contribuciones que aparece en el libro coordinado por Bautista

Martinez, 2012), han mostrado criticas variadas.

Se ha denunciado el afan reglamentista, la proliferacion de criterios e indicadores a satisfacer, el
énfasis en lo formal mas que en lo sustantivo, y mas en la redaccién de listas interminables de
competencias (asi llamadas, pero muchas de ellas cuestionables desde los mismos canones oficiales
establecidos), o la adopcion acritica del modelo cléasico de disefio por objetivos, marginando de ese
modo otros posibles y alternativos. Una buena parte del profesorado ha cuestionado, e incluso
ridiculizado, las reclamaciones absurdas de rellenar papeles algunos de cuyos apartados exigen una
exégesis nada facil cuyas energias merecerian mejores causas. Ademas de otros factores mas
ideoldgicos de resistencia, la forma tecno-burocratica dispuesta y exigida por Bolonia ha provocado
una buena parte de la visceralidad en su contra de algunos, la indiferencia de no pocos limitados a
cubrir expedientes, aunque también las adhesiones entusiastas de algunos cuantos. Seguramente, tanto
en las Memorias de las Titulaciones como en la elaboracion de las Guias Docentes, ha habido también
colectivos y docentes que han sacado buen provecho de la oportunidad planteada para redisefiar las
carreras y planificar la ensefianza, lo que puede haber sucedido alli donde el sentido comdn y la buena

voluntad ha paliado los desaguisados de los procedimientos ciegos.

d). En cuarto lugar, el tema de la formacion del profesorado también merece alguna consideracion.
Como es bien conocido, es un asunto crucial en el ser y el devenir de cualquier reforma, algo que no
puede quedar al libre albedrio del voluntariado mejor dispuesto pero quizas minoritario. Los
contenidos y las metodologias de la formacion docente son, precisamente, una de las piedras de toque
para valorar o no el papel insoslayable de los poderes publicos nacionales y locales. Los contextos y
los agentes de la formacién del profesorado son maultiples. Procede, en este sentido, reconocer la

presencia en este &mbito de colectivos, Asociaciones (una de ellas es precisamente la organizadora de
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este Congreso), servicios de las universidades (ICEs o similares). Todos ellos han constituido espacios
de formacion pedagdgica del profesorado y, posiblemente, han sido influyentes en hacer posible
algunos claros que deben consignarse.

No dispongo de evidencias suficientes para hacer un balance fundado del tema. En los primeros afios
del dos mil, se inicié un programa de seguimiento y evaluacion de la formacién en curso por parte de
ANECA —coordinado por el profesor Miguel Zabalza, en el que tuve el honor de participar. Por lo que
fuere, no pasé de su fase experimental, siendo asi una muestra mas del descuido de lo importante a
favor de lo coyuntural. La apreciacién general es que las actividades formativas han sido muy
variadas en calidad y orientacion, asi como en participacion, escasa pero mucho mayor que antes de
Bolonia. Al lado de luces innegables, quizds se abusé de un cierto “didactismo utilitario” 'y,
posiblemente, incidié mas en promover innovacién individual (unas veces de caracter técnico —
obsesion por métodos —y en otros, también reflexivo) que en articular otras modalidades de desarrollo
docente colegiado e institucional. Aunque los agentes citados han contribuido a conformar el contexto
metal y pedagdgico de la innovacion, no han sido los Unicos. Otros espacios, como el del portal Firgoa
u otros colectivos, Universidad por el Conocimiento por ejemplo, han tenido su papel en activar

espacios y contenidos de contestacion y de alguna influencia en el discurrir de la reforma.

e) En este contexto, un balance ponderado del devenir de Bolonia estard posiblemente obligado a
reconocer luces que han brillado con una frecuencia e intensidad antes ajena a la cultura y practicas
universitarias y docentes: atencion mas explicita a la ensefianza y el aprendizaje, planificacion de la
ensefianza, formacién en nuevas metodologias y TICs, evaluacion, relaciones tutoriales con el
alumnado, Practicum, etc. Los oscuros, sin embargo, han correspondido a los vaivenes de los
gobiernos, a la hegemonia adquirida por Agencias y expertos distantes, la generalizacion de una
cultura universitaria obsesionada con el cumplimiento de estandares, tengan o no sentido y
racionalidad, acaso asumidos como una simple condicion para la supervivencia. Sumado a ello el
impacto actual y previsible de las politicas de recortes, es dificil sostener el optimismo en relacién con
la innovacién de la ensefianza y el aprendizaje en nuestra institucién. Albergo temores de que no sélo
vayan a tener efectos negativos las restricciones presupuestarias y el deterioro de las condiciones de
trabajo de un sector del profesorado, y quizas también de algunas titulaciones. Puede que el clima
institucional y las relaciones con los colegas de departamentos u otras unidades organizativas también
sufran por ello, que se hagan todavia méas dificiles los empefios en proyectos conjuntos de innovacion
y que todo ello pudiera deteriorar el servicio publico de la ensefianza universitaria. En este nivel meso,
¢habré representado un caldo de cultivo propicio a la innovacion es esa mixtura de formas de gestion
burocrética y reglamentista con la falta de liderazgo institucional y una politica de desarrollo docente

dejada en manos del voluntarismo? ¢Podra contribuir el seguimiento y la evaluacion en base a los
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indicadores formales en uso a comprender el desarrollo de ideas y practicas innovadoras, sirviendo de
base para tomar decisiones fundadas que pudieran contribuir a la mejora sucesiva de la ensefianza y el
aprendizaje universitario? ;Como llegaran a constrefiir la innovacion de la ensefianza los cambios en
curso (recortes) que van a afectar a las condiciones, a la arquitectura, del quehacer docente e
investigador? Muchos de los mejores mensajes relativos a la facilitacion de la innovacion y la mejora
proceden de tiempos sociales, politicos y econdmicos de bonanza. Estd por ver cuales seran los
contenidos y hallazgos sobre el cambio que emanaran de estos tiempos de crisis cuya salida no se

acaba de apreciar.

2.3 Contextos, agentes y politicas micro: el discurrir del EEES por los centros, titulaciones y

aulas

En este contexto pueden identificarse los agentes, las politicas y las préacticas mas proximas a la
renovacién de la ensefianza y el aprendizaje universitario: centros y facultades universitarias,
departamentos, docentes, alumnado y sus relaciones pedagdgicas en las aulas u otros espacios de
formacion. En teoria, es este el espacio decisivo donde la reforma en cuestion ha llegado a ser lo que
haya sido. Donde se ha convertido en unas u otras realidades y practicas. Ha pasado de ser algo
regulado y dirigido desde arriba, a convertirse en representaciones, vivencias y expectativas, en
relaciones e intercambios entre docentes y alumnos, asi como entre cada uno de ellos con sus iguales,
compartiendo o no ideas y practicas, logrando unos u otros resultados de formacion y aprendizaje. La
implementacion de los cambios, se ha dicho hasta la saciedad, viene a ser el espacio, los procesos y las
relaciones donde los proyectos realizan, incluso mejoran o quizds niegan las intenciones y las
previsiones contempladas en los disefios (Escudero, 2006). Donde puede apreciarse si las reformas han
contribuido a generar innovaciones relevantes o superficiales (los mismos perros con diferentes

collares) o acaso cambios que pudieran haber sido hasta para peor.

A pesar de ser el nivel micro uno de los mas decisivos para calibrar el grado en que el EEES haya 0 no
activado la innovacion, es del que contamos con informaciones mas dispersas y menos representativas.
De modo que lo que pueda decir al respecto, esta mas relacionado con mi propia apreciacién personal

y situada que con evidencias contrastadas. Asi y todo, se pueden sefialar algunos aspectos.

a). Es posible que haya sido este plano micro donde haya habido mas claros. Sin pasar por altos los
puntos oscuros que se estan sefialando, no seria correcto dejar de reconocer que nunca hasta la fecha se
habia prestado una atencién tan explicita a la dimension docente de la profesion universitaria ni a los
intentos especificos de encarar con propositos de mejora la ensefianza y el aprendizaje. No se quiere
decir que la historia en este &mbito haya empezado con Bolonia (seria una negacion insostenibles de lo

que se ensefi0 y aprendié en nuestras aulas con anterioridad), pero si que ahora se han colocado més
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especificamente el foco sobre la docencia y la formacion del alumnado, haya sido con pleno acierto o
sin él.

Muchos y muchas docentes han dedicado esfuerzos de cabeza y de pasién a repensar su ensefianza,
todos los elementos involucrados en ella, desde los contenidos hasta los aprendizajes (de la mano o no
de las competencias), las metodologias, la inclusion de nuevos materiales y medios didacticos, el
establecimiento de nuevas relaciones con los grupos de estudiantes y cada uno de ellos a titulo
personal, haya sido a través de tutorias u otras modalidades de atencion. Aunque so6lo fuere como una
muestra parcial, las aportaciones a este Congreso son testimonios de lo que se esta diciendo. Mas all3,
Bolonia ha representado un estimulo a nuevas ideas y metodologias (aprendizaje activo y autonomo,
casos, aprendizaje basado en problemas, aprendizaje servicio, creacion y utilizacién pedagdgica de
materiales variados sacando buen provecho de las posibilidades de las TICS, criterios y
procedimientos de seguimiento y evaluacion del aprendizaje de los estudiantes, etc.). Cualquier
balance ponderado que se haga, y dando por descontada una variedad razonablemente amplia y
diversa, es justo reconocer dedicaciones, compromisos y préacticas llevadas a cabo cuya
documentacion revelaria que ha habido innovaciones multiples, en ocasiones mas proximas a
perspectivas técnicas o, en otras, también a versiones reflexivas y criticas, y tanto en plano
individuales como también, aunque quizds menos, institucionales. Si a pesar de la crisis no se
extinguen las luces existentes, de ello tendremos mejor constancia en el porvenir, afianzandose un
cuerpo de ideas y experiencias de renovacion pedagdgica en la docencia universitaria, compartiéndolo

y haciéndose visible en contextos reales y presenciales.

b). En caso de convocar, no obstante, las dos dimensiones que se cruzaron para componer el cuadro
compuesto en las primeras paginas de este texto (eje técnico, reflexivo y critico) y dimension
individual, institucional y social), surgen dos cuestiones al menos que no podrian ser dejadas de lado.
La primera se refiere a cual haya podido ser la “arquitectura” local, en las Facultades, en las
Comisiones de elaboracion y seguimiento de titulaciones, de coordinacion y garantia de calidad, y
como sus estructuras, relaciones y poderes hayan propiciado, 0 no, las mejoras e innovaciones
pretendidas. Interrogantes a despejar al respecto podrian ser: ¢Las condiciones y relaciones
propiciadas para redisefiar las carreras, sirvieron de correa férrea de transmision de los poderes
enquistados en la micropolitica universitaria, o se logré superarlas imprimiendo dosis de concierto y
alguna racionalidad a los contenidos y formas de la ensefianza y aprendizaje? ¢Estaran sirviendo las
estructuras y los multiples roles creados para la coordinacion y la garantia de la calidad (una férmula
establecida arriba) para conocer, documentar e ir mejorando la ensefianza y los aprendizajes, 0 acaso
estan representando una servidumbre a mandatos y procedimientos establecidos pero estériles, y

ademas agotadores de las energias de aquellos mas dispuestos y voluntariosos? Y si pensamos
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expresamente en la innovacion docente, ¢podria estar ocurriendo que la seduccion por nuevos métodos
y medios estuviera minimizando o hasta dejando al margen los contenidos de la formacion, su rigor y
relevancia, justificando asi las denuncias contra Bolonia como una contribuciéon al vaciado cultural de
la ensefianza universitaria? ¢(Qué modelo de profesorado y de alumnado es el que se esta explicita o
sutilmente cultivando, exigiendo, supervisando? ;En qué grado se estaria, no solo realizando nuevas
formas de ensefianza y relaciones pedagdgicas, sino también una comprension profunda y concertada
sobre la nueva condicion del alumnado de estos tiempos, y con qué mensajes formativos y culturales
se esta respondiendo a ella? ¢Hasta qué extremo estara siendo cierta la emergencia de una nueva
condicion docente y estudiantil —sospechosamente denunciada por Sousa Santos (2011)- como zombis
que cubren formulas y expedientes pero se han olvidado de lo esencial (contenidos y su construccion,
sentido de lo que se aprende, valor social y personal del conocimiento, capacidades de comprender y

definir problemas y no sélo de resolverlos)?

¢) Desde una Gptica institucional, también pueden ser pertinentes otros interrogantes como éstos: ¢a
quién estd perteneciendo la innovacion, qué valor de cambio y de uso se le esta atribuyendo en el
concierto de las Facultades, departamentos y carrera profesional? ;Como y con qué mecanismos,
valores y criterios se esta resolviendo la tensién entre la innovacion como una opcion ligada a una
Iégica de voluntariedad o a una de la responsabilidad compartida? Si estas cuestiones miran hacia lo
que podria haber venido ocurriendo hasta la fecha, habra, concretamente en este plano micro, que
interrogarse de cara al futuro inmediato sobre el impacto que en el dia a dia de las aulas, las clases y
los planes docentes de los departamentos vayan a tener las decisiones en curso sobre el puesto de
trabajo docente, 0 mejor dicho las diferencias que entre los de unos y otros previsiblemente se van a
establecer. La Idgica que parece gobernarlo es la del mérito y responsabilidad estrictamente individual.
La deriva que pueda tener, particularmente en materia de innovacion y mejora de la ensefianza, esta

por ver.

A modo de conclusién: Retos en un escenario incierto

Al echar una mirada panoramica sobre las reformas en su pais, Cuban (1992) concluy6 hace algln
tiempo que los cambios en educacion parecen fatalmente condenados a padecer un ciclo que va desde
los diagnosticos y la propuesta de nuevos disefios (fase de encantamiento), hasta el desarrollo en la
practica de los mismos (fase de aparicion de nuevos problemas o resurgimiento de los antiguos sin
resolver) y, finalmente, agudizacion de contradicciones que terminan abocando a nuevos proyectos
reformistas (fase febril de una nueva reforma que reemplaza a la anterior), que quedaria expuesta a

quedar deglutida por un ciclo fatal similar. Que los tiempos y las condiciones “arquitectonicas” de los
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inicios de Bolonia son bien diferentes a los de ahora, y que ello pudiera acelerar el ciclo fatal de
desencanto y sustitucion de nuestra reforma por otra alternativa, son cuestiones que estan en el
ambiente. EI manto de incertidumbres que esta desplegando la coyuntura actual (primacia de la peor
version ideoldgica de la economia especulativa y depredadora) sobre todo lo social, institucional y
publico —también sobre la universidad publica - es méas proclive a interrogantes ominosos que a

horizontes despejados mas humanos, mas socialmente justos, mas democraticos.

Ahora no esta en juego tan solo el futuro de la innovacion educativa, sino también el de la universidad
como institucién de creacion de conocimiento y de formacién digna de profesionales y ciudadanos. Lo
gue esta en juego, en realidad, no es s6lo el EEES, sino, bien lo estamos comprobando cada dia, el
mismo modelo social y politico, ademas obviamente que econdmico, de la Unién Europea como tal: la
realidad de las dos Europas ha dejado de formar parte de especulaciones para tener, ya mismo,
visibilidad en dolencias sociales, laborales y personales, en primas de riesgo y vulnerabilidad que
aguejan mas o menos a los paises. Es posible que nunca como en estos tiempos tengamos la ocasion
de comprobar efectivamente que las reformas y la innovacion educativa no pertenecen sélo al campo
de lo escolar. Las estructuras y las prioridades socioeconémicas, las relaciones de poder y el equilibro
o0 lo contrario entre los sectores mas poderosos Y el resto de la sociedad, la palabras y los discursos
sociales que logren afirmarse para establecer los relatos prevalentes de qué esta sucediendo, a qué se
debe y qué decisiones pueden y deben ser tomadas, van a ser parte de los escenarios en los que se
definan cambios y se hagan posibles, o imposibles, determinadas maneras de interpretarlos.

La ingenuidad pedagogica, que nunca fue buena consejera para entender y llevar a cabo las
ambiciones educativas legitimas y largo tiempo sostenidas, va a quedar seguramente mucho mas
desacreditada que antafio en las nuevas condiciones que estan surgiendo. Seria objetable, no obstante,
abogar por refugiarse en cuarteles de invierno hasta que el temporal escampe. Quizaés, al lado de la
lucidez critica, la resistencia y las movilizaciones sociales en contra de las amenazas y derribos de
tantos derechos justos logrados, hayan de ir de la mano con el refuerzo colectivo de las instituciones
gue todavia tenemos y que, sin duda, habra que fortalecer y transformar echando mano de los valores,
las ideas y las practicas que sean necesarias. Estd fuera de mi alcance enunciar, ni siquiera

sucintamente, la agenda de trabajo, pero ello evita apuntar algunos de sus capitulos.

En primer lugar, ya que, por las razones expuestas y por otras pasadas por alto, la reforme corriente
del EEES es s6lo una de las posibles, habra que acometer tareas que lleven a discutir, deliberar y
fundamentar otros cambios alternativos y mejores. En buena medida, quizas seria el momento de
reflexionar y pensar conjuntamente cuéles han de ser los cambios sustantivos y estratégicos necesarios
para una formacion universitaria sin desmemoria ni descrédito insulso de la mejor tradicion cultural
del pasado, sin que ello lleve a defender numantinamente inercias y rutinas injustificables. Como se

dice, una buena parte de este cometido ha de ser expresamente discursivo: son determinadas palabras y
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justificaciones gerenciales, mercantiles, burocraticas las que rigen en el ruedo, y han de ser
contestadas y suplantadas por otras mejores, mas sélidas en lo cultural, mas decididas en lo que ha de
ser hecho, més abiertamente politicas en hacia donde ir y como hacerlo. No serd suficiente con
denunciar la hegemonia del vendaval neoliberal, sino que sera preciso ademas construir otro

alternativo, ya que para ello contamos con sélidas razones éticas y sociales, culturales y pedagdgicas.

En segundo lugar, habrd que seguir hablando de la innovacién en la docencia y los aprendizajes
universitarios, pero cuidando con esmero lo que queremos significar con las palabras que hablen de
ella, los significados y contenidos que haya de tomar en consideracion, los referentes morales y
estratégicos con los que promoverla, los ideales y los principios a los que obedezca. Yendo incluso
mas alla de las expresiones nominales (lo técnico, reflexivo y critico puede llegar a operar como
formulas hechas y hueras), la innovacion por pensar y hacer posible no seré buena si elude o desprecia
los contenidos, el valor intelectual y el rigor cultural de la formacion de futuros profesionales. Es ésta
reclamacién algo que sencillamente es de sentido comun. Al ponerla en un primer plano, no se quiere
menospreciar, ni mucho menos, la importancia de los métodos, de las relaciones pedagdgicas con el
alumnado o el afan de sacer provecho de viejos y nuevos medios didacticos, sin tampoco la reflexién
debida sobre los aprendizajes a desarrollar, se denominen como se quiera (competencias u otras
palabras), siempre que se haga con rigor y honestidad intelectual. La ensefianza ha de ser motivadora e
interesante, pero no complaciente con la cultura de la irrelevancia y trivialidad. El saber, la
comprension profunda, el dominio de los grandes conceptos, modelos y explicaciones tedricas, nunca
debieran ser dejados al margen en una formacion innovadora que haga posible, en acertada expresion
de Hernandez (2011), encuentros fructiferos ente el saber, los sujetos y los deseos. Ni vaciado cultural
de la docencia universitaria, ni empefios ciegos en que transmitir contenidos relevantes y valiosos para

la academia, pero incomprensibles, sin sentido ni provecho para nuestros y nuestras estudiantes.

En tercer lugar, hoy se sabe que no es imaginable una ensefianza y aprendizaje innovadores y
transformadores sin sujetos (docentes) capaces de imaginarlo y pensarlo, dispuestos a desarrollar ideas
y capacidades pertinentes, sin hacer del ejercicio de la docencia un campo propio de creacién y
desarrollo de conocimiento. No son las reformas como directrices y regulaciones las que cambian
ideas, actitudes y précticas, sino el profesorado que llega a conferir sentido y prop6sito a ese empefio,
gue lo inscribe en opciones de ética profesional y que, también en ese terreno, intentan labrarse una
identidad docente que, ademas de ser la expresion de responsabilidad social (formacion de la
ciudadania), también constituye un espacio singular de expansion y desarrollo no sélo profesional sino
también personal. La renovacion pedagdgica auténtica y digna puede ser beneficiosa para los docentes
(es penoso ensefiar sin sentido y gozo); y quizas sélo aquellos que asi la vivan y la entiendan, pueden
pasar a las nuevas generaciones el gusto por el conocimiento y el aprendizaje que necesitan y al que

tienen derecho.
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En cuarto lugar, también se sabe que la innovacion necesaria no es una tarea de titanes aislados del
mundo ni separados de los demas. La formacion debida del alumnado pasa, ademas de por cada uno
de sus docentes, por equipos, departamentos, titulaciones “inteligentes”. No son verosimiles sin
tiempos y espacios compartidos en los cuales establecer y reforzar vinculos intelectuales y sociales,
crear valores, aspiraciones y conocimientos compartidos, reflexionar e investigar conjuntamente sobre
contenidos, métodos, relaciones y aprendizajes a ir logrando con el alumnado, por, como se ha dicho
mas arriba, praxis conjuntas, con sentido del realismo segun las posibilidades ambientales y sin tirar la
toalla antes condiciones adversas. Aunque las denominadas ‘“‘comunidades profesionales de
aprendizaje” son, hoy por hoy, un suefio lejano, quizas, como un horizonte, también pudieran servir
para discutir y concertar hacia donde ir, cdmo ir haciendo trayectos y tratar de aprender acerca de sus

posibles sentidos y margenes de posibilidad en la docencia universitaria.

Finalmente, hoy también se sabe que los cambios y la mejora en condiciones de los sistemas escolares,
de los centros y las aulas (de lo que en esos espacios ocurre y los habitantes que los pueblan) pasan
con visiones y politicas sistémicas, no por parches. La arquitectura de la praxis de la que mas arriba se
hablé circula en varios planos, que han de ser complementados sin rigideces, aungue también sin
incoherencias. Apuntando en esa direccion, Fullan (2011) ha identificado cuatro fuerzas erréneas
(politicas de palo y zanahoria obsesionadas con la regulacién y el control, énfasis en sujetos
individuales, fascinacion por la tecnologia y estrategias fragmentadas) y cuatro fuerzas alternativas y
facilitadoras (construccion de capacidades personales e institucionales, potenciacion de respuestas y
acciones colegiadas, énfasis en la ensefianza y aprendizaje como nucleo central, visiones y actuaciones
sistémicas, en todo el sistema, politicas y administradores, centros, liderazgo y profesorado, en

beneficio de todo el alumnado).

Los registros tocados hasta el momento por Bolonia, de acuerdo con ello, estarian yendo por una mala
direccion. No hay alternativas expeditivas, pero las cuatro fuerzas indicadas (a las que de una u otra
manera se ha hecho mencion a lo largo del texto) merecen formar parte de la agenda a discutir y
trabajar. Afiadiendo, eso si, que las arquitecturas de las practicas innovadoras también tienen raices
mas all& de los sistemas escolares, del universitario en particular. Seguramente, las mejores lecciones
aportadas por las teorias del cambio en tiempos de bonanzas, habran de ser interpretadas y
reconstruidas a la vista del devenir incierto de la crisis que nos atenaza y, desde luego, de lo que

colectivamente seamos capaces de hacer para que no se lleve todo por delante.
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Resumo:

Aln con grados diversos de madurez y asentamiento segin los paises, podemos decir que la
implantacion de sistemas de aseguramiento de la calidad en las universidades europeas es ya una
realidad. Nacidos casi siempre como una demanda del Espacio Europeo de Educacién Superior y el
reconocimiento mutuo entre paises, responden sobre todo a la exigencia de los gobiernos de
monitorizar, controlar o coordinar unas universidades ahora demasiado importantes para la economia
de las regiones, tanto por su impacto en la capacidad de innovacién y desarrollo, como por su coste

en un escenario de masificacion de la educacion superior.

Sin embargo, desde el mismo inicio del proceso, se han acumulado las criticas sobre la ineficacia de
estos sistemas para impulsar una calidad real de los estudios universitarios. Es habitual hablar de una
disociacioén entre los procesos académicos de mejora e innovacion y los sistemas de aseguramiento
de la calidad, habitualmente conducidos por técnicos. Desde la parte académica, los sistemas de
calidad son casi siempre vistos como imposiciones extrafias meramente burocréaticas, sin apenas
incidencia real sobre la calidad de los cursos. La cuestion es si es posible pensar en sistemas de
calidad eficaces desde el punto de vista de la calidad de los procesos y resultados de aprendizaje. ¢Es
posible compatibilizar en un mismo sistema las demandas externas de aseguramiento y rendicion de
cuentas con los procesos internos de innovacién y mejora?; ¢qué cualidades deberian tener los
sistemas de calidad para afrontar los problemas académicos y mejorar la experiencia de aprendizaje
de los estudiantes?; ¢cudl deberia ser el papel de las instancias externas -agencias, gobiernos- para
promover estos procesos de mejora internos en las universidades? En estos momentos de
implantacion de los sistemas de aseguramiento de la calidad resulta de vital importancia responder de
forma adecuada a la pregunta formulada por Harvey y Newton en 2007: ";Qué tiene que ver el

aseguramiento de la calidad con la calidad de la educacion superior?"

“;Ha llegado el momento de reemplazar el aseguramiento de la calidad por la mejora de la calidad?”,
se preguntaban Harvey y Newton (2007), tras cuestionarse las relaciones entre los sistemas de
aseguramiento de la calidad y la calidad real de los programas de educacion superior. Estos autores

sefialan que posiblemente los sistemas de aseguramiento estan primando la obediencia y el control y
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perjudicando el impulso interno hacia la mejora de la calidad de lo que los estudiantes viven dentro de
las aulas y centros universitarios. La cuestion de la relacion entre las politicas de aseguramiento
externo de calidad y los procesos de innovacion y mejora educativa internos es extraordinariamente
compleja y las posiciones van desde los que concluyen, de forma més o menos reflexiva, que ambos
sistemas se refuerzan mutuamente a quienes, como Harvey y Newton o Westerheijden (2007) o Biggs
(2001), opinan que el aseguramiento se ha disociado de la vida interna de las universidades y se ha
convertido en un juego burocratico conducido por técnicos especializados, expertos en sortear 1os

controles externos.

La dialéctica entre aseguramiento externo y mejora (interna) de la calidad ha sido un tema recurrente
de reflexion desde el mismo origen de los sistemas de calidad universitarios (cf., por ejemplo, los
trabajos de Vroeijenstijn 1990, 1992, 1995, con titulos tan expresivos como “Control oriented versus
improvement oriented quality assessment” o “External Quality Assessment: Servant of Two
Masters?”). La exigencia de calidad nunca ha sido ajena a las universidades, pero ésta ha sido
interpretada casi siempre como “calidad intrinseca”, 0 calidad en los conocimientos de un disciplina
(Cidad, 2004, p. 651) y gestionada mediante autoregulacion dentro de cada institucion o
colectivamente dentro de la comunidad académica (Brown, 2004, p. 3). La imposicién desde
instancias externas de procedimientos de aseguramiento de la calidad, muy diferentes en sus fines y
procedimientos a los tradicionales, es un fenémeno relativamente nuevo, surgido en los primeros afios
de la década de 1990 y generalizado en toda Europa a partir de la década del 2000. Hasta entonces las
universidades habian gozado de un prestigio de excelencia que hacia impensable un control de calidad
externo (Harvey y Green, 1993).

Estos sistemas de aseguramiento de la calidad tienen, ya desde su origen, el objetivo claro de obtener
de las instituciones de Educacion Superior la rendicion de cuentas periodica de su trabajo y asegurar el
cumplimiento de unos criterios y umbrales minimos de calidad en determinados aspectos de la
actividad académica (muy diversos y cambiantes segun lugares y momentos). El aseguramiento de la
calidad es, por tanto, el fruto de la ruptura de la confianza a priori tradicional de los gobiernos en la
calidad del trabajo de las universidades (Doherty, 1994; Elton 1992) vy de la decision consecuente de
imponer sistemas de monitorizacion y control de la actividad universitaria. La reaccién de la
comunidad académica, con valores y una fuerte cultura propios, ha sido, naturalmente, siempre fria,
cuando no abiertamente adversa a lo que se considera una ingerencia amenazante (Stensaker, 2007), lo
cual tampoco es extrafio porque habitualmente el aseguramiento externo ha estado ligado a algun tipo
de evaluacion sumativa acompafiada de la correspondiente amenaza (De Miguel, 2009). Aunque
algunos achacan esta reaccion a la arrogancia y autocomplacencia académica (Cidad, 2004, p.650), lo
cierto es que la critica desde el interior es también en ocasiones muy consistente, particularmente

cuando denuncia la escasa efectividad de estos sistemas para impulsar la calidad (interna y académica)
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de los procesos de aprendizaje, y a pesar de la fuerte inversion de esfuerzo que exigen a toda la

institucion universitaria.

La falta de traduccién adecuada a la educacion superior de sistemas de gestion de la calidad

procedentes de otros sectores

Una de las criticas mas habituales es la falta de adecuacion de los actuales sistemas de gestién de
calidad a la realidad especifica de la educacion superior. Westerheijden (2007) resalta el sentimiento
generalizado de que los sistemas de calidad implantados resultan algo ajeno a lo que los miembros de
la comunidad universitaria entienden que son sus problemas y retos y describe el efecto de “inner life”
(p. 81) creado en torno a los procesos de calidad, consistente en una separacién entre la realidad
interna de las instituciones, con sus sistemas propios de revisién y mejora de las actividades, y las
obligaciones hacia el exterior impuestas por los nuevos sistemas de aseguramiento de la calidad. Esta
falta de aceptacion e integracion de los sistemas de calidad en los procesos académicos es resaltado
por numerosos autores desde muy diferentes sistemas universitarios (Thune, 1997; Ewell, 2007; De
Miguel, 2009; Harvey y Newton, 2007). La propia European Universities Association reconocia
recientemente que en aquellos paises en que los sistemas de aseguramiento de la calidad estan mas
asentados, estos “tienden a ser vistos fundamentalmente como una carga burocratica de escasa utilidad
para el desarrollo institucional” (Reichert & Tauch, 2005, p. 31). Harvey (2005) resumia
perfectamente este sentimiento: “Mas importante que la carga de estos procedimientos en Si misma, es
el sentimiento (...) de que resulta un fracaso para la mejora de los procesos en el aula. La falta de
implicacion de la calidad en las preocupaciones del profesorado y su estructuracién como un juego o
ejercicio en el cual toma parte de forma ocasional, hace que lo sientan como una carga sin sentido” (p.
272).

Discernir las causas de esta brecha entre los nuevos sistemas de aseguramiento de la calidad y la “vida
interna” de las universidades y sus procesos educativos, resulta de gran importancia. Se corre el riesgo
no s6lo de que el enorme esfuerzo de implantacion de los sistemas de calidad en las universidades se
pierda definitivamente en procesos burocraticos, convertidos en un fin en si mismos y sin efecto
sustancial sobre la calidad real de las titulaciones universitarias, sino de que incluso estos sistemas
acaben por perjudicar los procesos de innovacién y mejora (Craft, 1994) y produciendo una

desprofesionalizacién académica (Trow y Clark, 1994).

Desde mi punto de vista, el hecho de que estos sistemas de aseguramiento de la calidad fueran
impuestos desde el exterior ha traido consigo, no sélo un cierto rechazo a priori de la
comunidad académica, sino, sobre todo, que no se haya realizado una traduccion adecuada de
los conceptos y esquemas de la gestién técnica de calidad al ambito de la educacion superior

(Stensaker, 2007). Puestos en marcha por técnicos de calidad formados en los sistemas creados
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para otros sectores y con apenas conocimiento de la realidad de los procesos de aprendizaje y
su innovacién, los sistemas de aseguramiento de la calidad universitarios se han adecuado de
forma insuficiente a la especificidad, complejidad y caracter contextual de la actividad
educativa. De algin modo, no han conseguido traducir los conceptos y procedimientos de
calidad, dandoles sentido propio y utilidad para resolver los retos reales de la ensefianza y el
aprendizaje en la universidad. Como sefiala Harvey (2005), “los diversos procesos de revision
de la calidad establecidos nunca fueron disefiados para preguntarse por las cuestiones
Sfundamentales” (p. 271).

El propio nombre adoptado habitualmente de Sistemas de aseguramiento de la calidad o Sistemas de
garantia de la calidad denota la concepcion o definicion de calidad que ha sido predominante en la
implantacion de estas estructuras. La calidad entendida como aseguramiento estid basada en dos

elementos fundamentales:

- en primer lugar, unas especificaciones (criterios, estandares, procedimientos o previsiones de un

proyecto), considerados umbrales de calidad para la aceptacion del proceso o producto;

- en segundo lugar, la monitorizacion continua del proceso en todos sus puntos para asegurar el

cumplimiento de esas especificaciones y los resultados planificados.

En definitiva, calidad como cumplimiento de lo especificado, lo que Harvey y Green (1993), en su
célebre clasificacion de las definiciones de calidad, denominaron calidad como perfeccion o ausencia

de error.

Esta légica de aseguramiento encaja bien con los objetivos de los implicados externos a las
instituciones universitarias (fundamentalmente gobiernos, administraciones educativas y agencias de
calidad), preocupadas con la armonizacion del sistema universitario (particularmente en Europa), la
comprobacion de su eficiencia en términos cuantitativos y la garantia de unos criterios y umbrales
minimos en los que fundamentar la confianza y el reconocimiento mutuo. Y, sin duda, este
planteamiento de aseguramiento de unos umbrales y especificaciones ha impulsado aspectos valiosos

relativos a la transparencia, organizacion y planificacion de la actividad universitaria.

Pero esta l6gica de aseguramiento es mucho mas dudosa cuando se trata de impulsar la mejora
continua y hacer frente a los retos de calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje. En un ambito
tan complejo y contextual como es el educativo, es dificil, e incluso puede ser contraproducente,
intentar establecer unas especificaciones y criterios de calidad suficientemente explicitos y

determinados como para ser objeto de monitorizacién y aseguramiento.

Para comenzar, los propios objetivos educativos resultan mucho mas dificiles de determinar y de
medir. La transformacion que un estudiante logra en su paso por una titulacion se resiste siempre a ser
reducida en forma de unos resultados planificados, medibles y asegurables. En los sectores industriales

y de servicios donde surgen los sistemas de calidad, el resultado deseado puede ser especificado de
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forma explicita y precisa, y por lo tanto monitorizado y asegurado del mismo modo. Pero esa precision
no es posible casi nunca en el &mbito educativo (Sadler, 2009). EI movimiento internacional hacia la
especificacion de resultados de aprendizaje concretos en cursos Yy titulaciones o la fijacion de
estandares académicos de referencia para garantizar el reconocimiento mutuo tiene unas limitaciones
reconocidas por numerosos autores. Cualquier persona implicada en profundidad en la calidad de la
docencia y el aprendizaje sabe que lo especificado en los resultados de aprendizaje s6lo cubren una
parte de lo que realmente logra el estudiante en un buen curso y que la evaluacion tan solo logra
verificar una parte de esos resultados de aprendizaje planificados. Es decir, en buena medida, lo que se
logra dentro de los buenos cursos queda fuera del sistema. La calidad educativa, en lo relativo a
objetivos y resultados, tiene que ver con transformaciones cognitivas y personales que dificilmente
pueden verificarse y asegurarse. Y cuanto mayor es la calidad del curso, mas profundas son esas
transformaciones que escapan a la monitorizacion y a la determinacién en forma de resultados de
aprendizaje. Asi gue el aseguramiento de la calidad encuentra unas limitaciones enormes cuando se

trata de determinar y asegurar los logros de los estudiantes.

Si la calidad de los resultados son dificiles de especificar y medir, no menos complejos y dificiles de
determinar y verificar son los criterios fundamentales para un proceso educativo de calidad. La calidad
e intensidad de la interaccion entre profesores y estudiantes, el grado de colaboracién positiva entre
éstos, la calidad del feedback o evaluacion formativa, la medida en que las expectativas y los criterios
de evaluacién son claros y compartidos, el grado de orientacion hacia el aprendizaje profundo de
actividades y evaluacién, la capacidad de implicacion del reto académico, o incluso la pasion y el
entusiasmo del profesorado, por citar tan sélo algunos aspectos que la investigacion ha sefialado como
determinantes de una ensefianza o aprendizaje de calidad, pueden ser dificilmente objeto de

especificacion y monitorizacion.

En definitiva, la l6gica del aseguramiento, eficaz sin duda, en otros sectores de actividad, tiene unas
limitaciones evidentes en el terreno educativo, en la medida en que dificilmente es posible especificar
y asegurar la calidad de algo tan complejo y contextual como “la experiencia del estudiante en la

universidad, que sabemos que es lo que marca la diferencia” (Pascarella, 2001, p. 21).

Tan habitual como el reproche por parte del profesorado de que el sistema de calidad se desentiende
de la calidad real, es la recriminacion por parte de los técnicos de las unidades de calidad universitarias
de que el profesorado no se implica en los sistemas de calidad. Posiblemente, cada uno tiene su razon.
Quizés la clave resida en distinguir con precision la garantia de calidad, con su logica de
aseguramiento, de la calidad propiamente dicha, y su ldgica de innovacion, creatividad y mejora
continua. Cada uno de ellos obedece a objetivos diferentes y sigue logicas distintas. Analizar los
objetivos propios y los limites de cada uno de los dos planteamientos puede resultar la mejor via para

armonizarlos y construir un equilibrio productivo entre ambos.
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El objetivo de los sistemas de aseguramiento de la calidad no es la calidad, sino la confianza de

los implicados externos

Desde mi punto de vista, es un error pensar que el objetivo de los sistemas de aseguramiento de la

calidad es mejorar la calidad de las titulaciones.

La mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje tan sélo puede hacerse internamente desde la
implicacién personal del profesorado en un proyecto educativo que, de algin modo, le pertenece. La
légica del aseguramiento, con sus especificaciones dictadas desde el exterior y ajenas a los contextos
especificos y sus procesos de monitorizacién impuestos y amenazantes, no pueden crear las
condiciones necesarias para la mejora de la docencia. De hecho, como han sefialado algunos autores,
pueden ser incluso contraproducentes y estar provocando la irresponsabilidad, la desmotivacién y
desprofesionalizacion del profesorado (Craft, 1994; Biggs 2001; Trow y Craft, 1994; Newton, 2002).

Los grandes objetivos que, desde mi punto de vista, debe cubrir el aseguramiento de la calidad han
sido descritos previamente (Paricio, 2011b) y se pueden sintetizar en cuatro grandes puntos:

1. Velar por la validez y reconocimiento social de los titulos universitarios mediante el aseguramiento

de los estandares minimos de exigencia y de recursos humanos y técnicos.

2. Asegurar que las instituciones de educacién superior son organizaciones fiables y responsables,
tanto en su informacion publica, como en la previsibilidad de sus actuaciones y el cumplimiento de sus

obligaciones.

3. Garantizar la rendicion de cuentas de las instituciones y de los estudios implantados, haciendo
publicos procesos, evaluaciones, inversiones y resultados como parte fundamental de su

responsabilidad social.

4. Asegurar que las instituciones y las unidades responsables de los estudios tienen implantados
mecanismos de evaluacion y mejora continua de sus procesos educativos, asi como disponen de

condiciones de soporte para la actualizacién y la innovacién educativa.

En definitiva, el aseguramiento de la calidad tiene su origen en la exigencia externa y su mision es
generar la confianza necesaria en esos implicados externos. Esa confianza se genera
fundamentalmente en la transparencia (de la organizacion, la planificacion, los procesos y los
resultados) y en la previsibilidad de la actuacion de la institucion y sus individuos (cumplimiento de lo
especificado en su planificacion y sus procedimientos, capacidad de respuesta adecuada ante
situaciones imprevistas y cumplimiento de las normativas y requerimientos externos). Es decir,

rendicion de cuentas y garantias para los implicados.
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Dentro de ese objetivo de transparencia y rendicion de cuentas, es posible incluso asegurar que existen
los requisitos previos necesarios para la mejora. Pero la l6gica del aseguramiento es extrafia al proceso
mismo de innovacion y mejora. El intento de extender el objetivo del sistema de aseguramiento a los
procesos de ensefianza-aprendizaje se enfrentard, desde mi punto de vista, a todo tipo de dificultades
técnicas y problemas de validez y no ayudara a potenciar los procesos de innovacion y mejora de la
calidad de la experiencia y los resultados de aprendizaje de los estudiantes.

La experiencia en este sentido, desde que a principios de la década de 1990 se comenzaran a implantar
los sistemas de aseguramiento, es ya abrumadora en casi todos los sistemas universitarios (Harvey,
1997, 2002, 2005; Harvey y Newton, 2007; Newton, 2000, 2002; Vroeijenstijn, 1990, 1992, 1995;
Westerheijden, 2007; Frederiks, Westerheijden y Weusthof, 1994; De Miguel, 2009; Ewell, 2007).
John Biggs (2001) es tajante al describir los limites de lo que él denomina como aseguramiento de la
calidad retrospectivo frente al aseguramiento de la calidad prospectivo (la denominacion subraya el
caracter que el aseguramiento de la calidad tiene de evaluacion sumativa de lo ocurrido frente a la
orientacion hacia el futuro propio de los procesos de innovacion y mejora educativa). Para la primera
sefiala que su “agenda es gerencial, con la rendicion de cuentas como primera prioridad; los
procedimientos son top-down y burocraticos” y “a pesar de la retorica, no estdn funcionalmente
centrados en la calidad de la ensefianza y el aprendizaje, sino en cuantificar algunos de los presuntos
indicadores de buena ensefianza y buena gestion y llegar a algin tipo de decision relacionado con la
relacion coste-beneficio” (p. 222). Frente a esto, el aseguramiento prospectivo se ocupa realmente de

la calidad de la ensefianza-aprendizaje y de su actualizacion y mejora continua.

La calidad s6lo se construye desde los procesos de innovacion y mejora. Las condiciones que

favorecen estos procesos

La innovacién es un proceso de cambio deliberado y planificado dirigido hacia la mejora (Hannan y
Silver 2002). La mejora de los procesos educativos implica un cambio en la forma de trabajo de
estudiantes y profesores conducido por el propio profesorado tomando como referencia determinadas
teorias 0 experiencias previas. Se trata de un cambio motivado y llevado a cabo desde el interior.
Aunque pueden existir presiones o impulsos externos para el cambio, para que éste se produzca de
forma real debe ir precedido de un cambio personal de perspectiva que abre una cierta crisis interna en
la que se cuestionan las formas actuales de hacer y conduce a la bisqueda de alternativas adecuadas al
contexto. Esta adecuacion contextual —que tan so6lo el profesorado directamente implicado puede

realizar- es el requisito previo para que cualquier proceso de cambio represente realmente una mejora.

En definitiva, no es posible asegurar la innovacion. La capacidad innovadora surge tanto de la

implicacion y la autonomia como de la creatividad y capacidad critica personal. Pero no es una
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cuestion meramente individual. Se alimenta tanto de la cultura y el liderazgo institucional, de su
soporte y reconocimiento, como de un marco apropiado de modelos de calidad y proyectos educativos
bien definidos.

De forma sintética, podemos sistematizar los factores que alimentan la capacidad innovadora en seis

grandes puntos:

1. Liderazgo e implicacion institucional. Cultura institucional favorable a la innovacion educativa,

reconocimiento y soporte

“Sin el compromiso de quien ostenta el liderazgo, las iniciativas aisladas o individuales para
crear o mejorar la creatividad institucional no tendran éxito” (EUA, 2007, p. 11). La actitud
de los gestores de la institucion hacia la calidad y la innovacion educativa supone la condicion
sine qua non para que los procesos innovadores produzcan cambios profundos y estables en las
titulaciones universitarias. La determinacion institucional en esta materia opera en un doble
sentido: por un lado, genera las condiciones de reconocimiento, formacién, soporte, visibilidad
y cultura favorable que impulsan y hacen posible la innovacion; por otro, crean las estructuras
y procedimientos necesarios para la institucionalizacién de los cambios que la innovacion
genera cuando éstos estan suficientemente maduros. La innovacion docente se ha desarrollado
tradicionalmente en las universidades en un clima adverso, a pesar de la presencia de
programas de incentivacion y de planes de formacion continua del profesorado. El principal
obstaculo surge de una falta de valoracién de la docencia, arraigada en la cultura universitaria,
que conlleva un menosprecio latente ante todas las actividades relacionadas con la calidad y la
innovacion en los procesos de aprendizaje y una resistencia a los cambios en un terreno en el

que se juzgan innecesarios (De la Cruz y Pozo, 2003, p. 153).

2. Implicacién personal y autonomia

La implicacidn institucional tan sélo crea las condiciones previas que alimentan el impulso hacia la
innovacion (EUA, 2007). El proceso innovador requiere para los que la protagonizan un esfuerzo
doble. Por un lado, se trata siempre de procesos que requieren una dedicacion intensa que se suma a
las obligaciones habituales. Pero, ademas, exige la renuncia a materiales y formas de trabajo ya
probados y trabajados y la inmersion en retos y procedimientos nuevos en los que se carece de
experiencia y que generan dosis considerables de incertidumbre. Esta doble exigencia requiere para ser
asumida una implicacién personal, tan sélo posible si estd acompafiada de un fuerte sentimiento de
pertenencia, de responsabilidad personal sobre el proyecto que se trata de mejorar. Este sentido de
responsabilidad sélo es posible cuando existe un margen de autonomia suficiente en la gestion y

decision del proyecto (ya sea, asignatura, curso o titulacién completa).
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3. Existencia de un proyecto bien definido y atractivo, sentido como propio

Tan importante como la energia innovadora y el contexto apropiado que lo alimenta es la canalizacion
de los retos y esfuerzos relacionados con la innovacion en un marco bien definido por unos objetivos
claros y compartidos, una evaluacion rica y profunda y unos procedimientos de trabajo establecidos.
Uno de los problemas tradicionales de la innovacion ha sido su cardcter de iniciativas aisladas,
reducidas al entorno de una Unica asignatura desconectada del resto de la titulacion y sin una
evaluacion compartida de sus objetivos y retos. Esta situacion lastra todo el potencial transformador de
los procesos de innovacion y mejora. Situarlos en el marco de un proyecto de titulacion —la unidad
educativa por excelencia- coherente, compartido, coordinado y evaluado en su conjunto resulta la via
mas efectiva para dotar de relevancia a estos procesos innovadores y abre la puerta a la necesaria
institucionalizacion de aquellas experiencias innovadoras que se hayan revelado valiosas. El logro de
situar el proyecto compartido de titulacion como referencia fundamental de los procesos de innovacién
requiere una traslacion de parte de ese sentimiento de responsabilidad personal desde las asignaturas

hacia el estudio en su conjunto.

4. Modelos de calidad actualizados y ricos sobre los procesos de aprendizaje

La innovacién tiene su origen en un replanteamiento de la préctica actual que surge de la deteccion de
problemas o de un cambio de perspectiva provocado por la confrontacion con experiencias alternativas
0 con teorias que cuestionan o revisan las ideas previas del profesorado. La formacion del profesorado
tiene precisamente esa funcion fundamental de provocar la reflexion critica. La disponibilidad y
cercania a experiencias que sirvan de referencia, los programas de formacion, la cultura docente
ambiental o los documentos de referencia (institucionales, departamentales o de otros organismos)
constituyen elementos directores de primer orden. La riqueza y actualizacion de estas referencias, la
cualidad de que estén basadas en investigaciones educativas sélidas, es la mejor garantia de una buena

orientacion de los proyectos innovadores.

5. Evaluacién formativa

El aseguramiento de la calidad esta basado en indicadores o evaluaciones objetivas que le permiten
establecer juicios sobre el grado de cumplimiento de unos criterios especificados previamente. Esta
I6gica no solo es dificil que impulse la mejora de la calidad, sino que puede lastrarla. Para servir de

punto de partida de la innovacion la evaluacién ha de ser formativa y esto significa
- que esté libre de la amenaza de sancion,

- que sea compartida, participada o realizada directamente por los evaluados (autoevaluacion),
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- que esté bien contextualizada en la situacion del curso o la titulacion que es objeto de mejora,

- gue sea cualitativa y rica desde el punto de vista de la informacion que proporciona, aunque no

cumpla los requisitos formales propios de la evaluacién sumativa,

-y que tome como referencia para sus conclusiones la propia situacion previa de aquello que evalta 'y

No unos criterios o estandares externos y descontextualizados.

Este tipo de evaluacion formativa tiene la capacidad de motivar y orientar la innovacion, asi como de

validarla para su estabilizacion y extensién como practica docente habitual.

6. Capacidad de institucionalizacién de la innovacion

Otra gran debilidad tradicional de la innovacion proviene de su gran dependencia de los individuos
innovadores y su capacidad para mantener el esfuerzo sostenido que supone una préctica diferente a la
del entorno. Conseguir que la innovacidn sea motor de transformaciones estables y profundas requiere
de una estructura y unos procedimientos que hagan posible la declaracién del valor y el interés de una
experiencia innovadora y la toma de decisiones sobre su incorporacion como forma de trabajo
establecida en esa titulacion (Paricio 2011a, 2012). Este momento de institucionalizaciéon es el
requisito fundamental para la consolidacion y cierre del proceso innovador (Villa, Escotet y Gofi,
2007, p. 53). Esto esta intimamente ligado a la articulacion del liderazgo dentro de las titulaciones de
forma que exista una vision compartida de los retos de calidad que afrontan.

Conclusiones

En lo analizado més arriba queda claro la diferente naturaleza del aseguramiento de la calidad y los
procesos de innovacion y mejora educativa. Resulta dificil que los sistemas de aseguramiento de la
calidad tal y como habitualmente han sido concebidos, sirvan para crear las condiciones favorecedoras
de la innovacion y la mejora que hemos sefialado mas arriba. Cada uno de los dos ambitos tiene
diferentes objetivos, considera aspectos distintos, surge de lugares y contextos muy diferentes, se

alimenta de factores también diferenciados y obedece a l6gicas de naturaleza muy diversa.

El aseguramiento es el terreno de los umbrales y criterios minimos, el referente de la innovacion y la
mejora educativas es un horizonte abierto hacia modelos de calidad en permanente evolucion (Paricio,
2011c). El aseguramiento se mueve de fuera a dentro y de arriba (la autoridad que disefia) a abajo (la
ejecucion) y su ldgica es la del cumplimiento. La innovacion se gesta siempre dentro (a veces en lo
mas intimo, en las concepciones y creencias mas personales del profesorado) y se alimenta de la
experiencia, la creatividad y el pensamiento critico. Lo establecido o el criterio firme constituye la

materia prima del aseguramiento. La experimentacion, la trasposicion creativa, la incertidumbre
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acompafian siempre a la innovacion. La primera siempre tiende a homogeneizar y comparar, la
segunda alimenta la divergencia, la especificidad y la adaptacion al contexto propio. La primera mide
y juzga (evaluacion externa y sumativa), la segunda mide para avanzar (evaluacion formativa,
autoevaluacion). En definitiva, el foco del aseguramiento se sitda en el pasado (para juzgarlo) y el de

la innovacion en el futuro (para mejorarlo).

Ambos planteamientos de la calidad son absolutamente necesarios en los sistemas universitarios del
siglo XXI. Sin duda el gran reto es encontrar la forma de armonizarlos de una manera méas productiva
de lo que ha sido comdn hasta el momento, equilibrando la actual predominancia de la légica del

aseguramiento en muchos paises (Kristensen, 2010).

Desde mi punto de vista, en el disefio de los sistemas de calidad ha prevalecido una sobre-
simplificacion y desconocimiento de la realidad compleja de los procesos educativos. Esto ha llevado
a pensar que podian ser estandarizados en forma de criterios de calidad homogéneos y universales y
que, simplemente, presionando mediante evaluaciones externas construidas en torno a esos estandares
universales se mejoraria la calidad de las titulaciones. Esta actitud, ingenua o arrogante, ha conducido
a un desprestigio de los sistemas de calidad en el entorno académico y a su consideracion como un
puro juego cuyo objetivo es sortear evaluaciones externas cuyo finalidad no se comprende (Brennan,
Fraizer y Williams, 1995).

Se hace imprescindible delimitar la I6gica del aseguramiento a aquellos aspectos en los que ésta puede
aportar valor al sistema y que pueden ser medidos de forma suficientemente valida. Al mismo tiempo,
es necesario potenciar la logica de la innovacion y mejora en los aspectos educativos cuya
complejidad, caracter contextual y necesidad de implicacion exigen planteamientos mucho mas
abiertos, internos y formativos que los propios del aseguramiento. La predominancia y la presion
actual de la logica del aseguramiento, lejos de producir una mejora en los aspectos realmente
relevantes de la experiencia de aprendizaje del estudiante, puede acabar asfixiando los movimientos

innovadores de las personas mas implicadas en la docencia.

En mi opinidn, es necesario aceptar que no sera posible asegurar la calidad de la docencia, ni reducir
su medicién a unos cuantos indicadores precisos. Tan s6lo es posible asegurar ciertas condiciones
necesarias. Pero es el liderazgo y la determinacion institucional, interna y académica, las que seran
capaces de crear las condiciones que impulsen la capacidad de innovacidn, la creatividad y la
implicacion de las personas y producir cambios profundos y estables en los estudios universitarios.
Desde el exterior, desde el aseguramiento de la calidad se pueden crear politicas y acciones de impulso
de esas condiciones, pero no es posible crear, exigir o dirigir los procesos de mejora. Por otra parte,
desde el interior es necesario comprender la nueva dimension social y econémica de la educacion
superior y colaborar de forma activa en la armonizacion del sistema y la rendicién de cuentas hacia la

sociedad que la sufraga.
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El reconocimiento mutuo de los objetivos especificos y los limites de la I6gica del aseguramiento y de
los objetivos y especificidades propios de los procesos de innovacion y mejora educativa, constituye,
desde mi experiencia, la clave para un sistema de calidad eficaz que aporte valor a instituciones
universitarias y a estudiantes. EI concepto de gestion de calidad como término global que engloba
todos los grandes planteamientos de calidad (aseguramiento de estandares, criterios y procedimientos
fundamentales, rendicion de cuentas a los implicados externos e innovacion y mejora de los procesos
internos) encaja mejor con la realidad de la educacion superior y permite comprender y armonizar los

objetivos respectivos.

La distincion clara entre los objetivos, condiciones y procedimientos propios de cada uno de los dos
planteamientos, el reconocimiento desde el mundo académico del valor y la necesidad de la rendicién
de cuentas y del aseguramiento pulblico de determinados criterios de calidad, junto con un
reconocimiento adecuado de la especificidad, complejidad y diversidad contextual de la actividad
educativa y su innovacion, son los puntos de partida para avanzar de manera decidida hacia una
cultura interna de calidad que impulse una evolucion cualitativa de la universidad hacia el encuentro

de las demandas cada vez mas exigentes de la nueva sociedad del conocimiento.
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Do conhecimento cientifico sobre o ensino superior ao desenvolvimento de competéncias

pedagbgicas dos seus docentes

Autor/a (es/as):

Esteves, Manuela [Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa]

Resumo:
Pretende-se, nesta comunicacdo, discutir o papel da investigacdo educacional na promocao da qualidade e

da inovacdo no ensino superior em Portugal.

Tal pressup8e que comecemos por equacionar a questdo mais geral da relagéo entre investigacdo (enquanto
processo de construgdo de novos conhecimentos) e intervencdo (enquanto conjunto de processos de acéo
que s6 em parte dependem do conhecimento cientifico existente e que implicam o transito do plano do
conhecimento para o plano das competéncias docentes).

A ambiguidade do conceito de qualidade do ensino superior também nos obrigara a clarificacdo das
acepcdes em que admitimos toma-lo. Tentaremos fazé-lo em relagdo com os conceitos de eficacia e de
eficiéncia.

Finalmente, tentaremos esbocar um quadro analitico da investigacdo educacional produzida em Portugal
sobre 0 ensino superior, com a intengdo de descortinar os seus possiveis contributos para a promogdo da

qualidade e da inovacdo no que respeita & docéncia e aos processos pedagogicos envolvidos na formacao

dos estudantes.

Palavras-chave:
Qualidade do ensino; inovacdo educativa; pedagogia do ensino superior; competéncias dos docentes do

ensino superior.

Nas Ultimas duas décadas, assistiu-se na Europa a um surto de interesse crescente em relagdo ao ensino

superior, por parte da investigagdo educacional.

Associamos esse fendmeno as novas exigéncias que a sociedade coloca ao ensino superior em que avulta o
proposito de este ser uma pedra angular na construcdo de uma sociedade do conhecimento, ou seja, uma
sociedade em que o conhecimento cientifico, tecnolégico e humanistico passa a ser a principal forca
produtiva. Sob a égide do neoliberalismo triunfante, e do modo como este promoveu uma certa forma de
globalizacdo, o conhecimento passou a ser visto como uma mercadoria e apreciado segundo o seu valor de
mercado. A venda de conhecimentos novos (traduzidos por exemplo em patentes industriais) e de

conhecimentos usados (através de formacOes crescentemente pagas pelos estudantes em instituicGes
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privadas com fins lucrativos e mesmo em institui¢cbes publicas onde antes o acesso era gratuito ou quase)

inscrevem-se nessa logica do conhecimento visto como mercadoria.

As vantagens e 0s riscos que impendem sobre o ensino superior (que continua a ser um espago fundamental
de criagdo de novos conhecimentos em todos os paises) diante da alianca cada vez mais forte que ele
estabelece com a economia de recorte neoliberal e com a sociedade estdo no centro de numerosos estudos e
reflexdes. Como em quase tudo na vida, h& pros e contras. O exame destes problemas tem merecido a
atencdo a partir de angulos tao diversos como: o das politicas nacionais e internacionais de ensino superior;
o0 do financiamento das instituicbes (crescentemente pressionadas para produzirem conhecimentos
vendaveis e, por essa via, se autofinanciarem); o da filosofia da educagdo (discutindo os valores
contraditdrios associados a formacéo, e os dilemas sobre o lugar do humano nas instituicdes superiores e
sobre a tensdo conhecimento desinteressado versus conhecimento como produto mercantil); o do curriculo,
da ideologia que ele transporta, dos meios pelos quais se constrdi, dos conteldos que privilegia; o dos
processos de ensino — aprendizagem e das pressfes a que estdo sujeitos no sentido da inovacdo e da
melhoria da qualidade; o dos docentes, do seu profissionalismo e da sua profissionalidade onde a formagao

especializada aparece como factor de primeira grandeza mas também de alguma perplexidade.

Foi precisamente este Ultimo foco - o dos docentes e das suas competéncias pedagdgicas - que escolhemos

para o articular com o desenvolvimento do conhecimento cientifico sobre ensino superior.

O que entender por qualidade do ensino superior?

O conceito de “qualidade” que se tornou recorrente até a saciedade em todos os tipos de discurso, 0
politico, o econémico, o0 da gestdo e do management, o da administracdo publica, ndo podia deixar de
invadir os territérios da educacédo. E, contudo, poucos conceitos poderao ser citados como rodeados de tdo

grande ambiguidade como este o é.

De facto, quando alguém pretende definir seja em qual das areas for, o que é que pretende significar

guando fala em qualidade, cedo percebemos que essa definicdo depende:

Dos valores filoséficos, socioldgicos, politicos que o intérprete perfilha e que sdo vertidos nas finalidades,

metas e objectivos que esse sujeito atribui a area sobre a qual fala.

Dos conhecimentos cientificos que o interprete da qualidade assume que devem ser criados e/ou investidos

na acéo.

Da relagdo que o intérprete da qualidade defende que deva existir entre a esfera de acdo a que se reporta e a
sociedade e que pode ir do divorcio total & colaboracdo e a dependéncia de interesses sociais imediatos

(seja da sociedade proxima seja da sociedade a escala mundial).

Dos modelos organizacionais que o intérprete da qualidade tem como mais adequados ao funcionamento de
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um dado tipo de instituicdo (maior ou menor autonomia, maior ou menor democraticidade interna, maior

ou menor participacdo na tomada de decises).

Dos conhecimentos técnicos do intérprete sobre como avaliar, num dado quadro de referentes ou face a um

dado referencial os dados da realidade em avaliagao.

Se olharmos especificamente para a educacgdo superior, é possivel encontrar dentro e fora das universidades
pessoas que defendem estas como “templos do saber desinteressado”, do culto do amor ao saber, onde
professores e estudantes se envolvem no progresso de uma formacéo geral ampla mas suas ambicdes de
promover todas as potencialidades de humanizacdo dos sujeitos que a posse do conhecimento possa
proporcionar. Acusados, nos tempos que correm, de serem utdpicos e idealistas, irrealistas, anti-
pragmaticos, e mesmo, prejudiciais as institui¢cbes, e intelectualmente arrogantes, os partidarios desta
concepcao de universidade (a que alguns autores chamam a universidade liberal) existem e persistem em

influenciar os fins que cada instituicdo prossegue.

Ao lado destes, temos outros cujo ideal de universidade é o que arranca com Humboldt, na Alemanha, no
séc. XIX — a universidade de investigacdo, ou seja, uma entidade cuja miss@o principal ou exclusiva é a de
criar novos conhecimentos por via da investigagdo cientifica, em que todos, professores e estudantes (se
ndo tiverem ja sido substituidos pelas categorias de investigadores seniores e juniores) se devem envolver.
O prestigio social de que a ciéncia goza espelha-se no modo como os rankings mundiais das universidades
sdo atualmente construidos e que levam a que, sem surpresas, 0s lugares cimeiros dessas listas sejam
ocupados sistematicamente por universidades deste tipo. Elas t€m um efeito de “modelo” avassalador sobre
todas as outras por se pensar que representam a maxima qualidade, sem se cuidar de perceber que aquelas
universidades que dividem 0s seus recursos por um maior nimero de missdes ndo podem concorrer com

elas no exclusivo terreno da investigacéo, sobretudo na quantidade produzida.

Finalmente, para outros ainda, o tipo de universidade pretendido é o da prestadora de servicos de educagdo
e formacdo em linha com as necessidades sociais de quadros altamente qualificados. A formacéo
profissional tanto inicial como ao longo da vida é a finalidade predominante, podendo secundariamente
surgirem parcerias escola — empresa, para melhorar a organizacédo e a especializagdo do trabalho. Nos casos
extremos, a funcdo de investigagdo ndo existe neste tipo de entidades, levando ao questionamento da
legitimidade de uma tal opgdo sem perda do estatuto de “universidade” de que a criacdo de novos

conhecimentos deveria ser o primeiro elemento definidor.

E possivel, como ja acima referimos, encontrar casos em que as universidades se definem apenas por um
destes modelos, mas estamos em crer que o mais comum, sobretudo nas universidades publicas, é a
associacdo de geometria varidvel, dos diferentes modelos em analise na configuracdo de cada instituicéo

concreta.
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Se nos alongamos neste passo foi para poder pér em evidéncia que a qualidade a apreciar numa institui¢do
de ensino superior contém sempre alguma ambiguidade, sendo necessario ajustar o modelo de analise e de

avaliacdo a natureza variavel da instituicdo em causa.

A qualidade do ensino proporcionado € avaliada, por seu lado, ainda em funcéo dos valores educacionais e
pedagogicos que o intérprete da qualidade privilegia — centrar a formacdo na matéria versus centrar a
formacdo no aluno ou na resolugdo dos problemas da sociedade; concepgdo que adopta sobre as
competéncias dos professores e dos alunos; natureza distintiva das aprendizagens universitérias
relativamente as aprendizagens tipicas proporcionadas em outros niveis de ensino e a estudantes em outros
estadios de desenvolvimento. Reportando-se apenas a avaliacdo da qualidade da formacdo inicial de
professores, M.T. Estrela (1999:191-206) p6s em evidéncia a multiplicidade de problemas a considerar e

resolver quando se trata de empreender um caminho desta natureza.

Entre o conceito de qualidade proclamado nos discursos, remetendo frequentemente para uma visdo ampla
e rica de referéncias sobre o que a qualidade deve ser, e a qualidade que efetivamente se apura em fungéo
de determinados instrumentos de observacdo, descricdo e medida dos fendmenos universitarios existe,
como € facil constatar, um desfasamento sistematico. De facto, pode dizer-se relativamente a qualquer
objecto que nédo se pode avaliar tudo — e é verdade — mas quando se selecionam determinados indicadores e
pardmetros para se fazer a avaliagcdo, ¢ o “momento da verdade” acerca do que realmente se tem por

importante, para l& dos discursos.

Cada vez mais, na avaliacdo da qualidade do ensino superior tem-se afirmado uma logica empresarial,
mesmo em sentido estrito: a maior qualidade seria a daquelas universidades que acumulam lucros materiais
com a venda dos seus produtos, perspectiva cara ao neoliberalismo porque vé ai a possibilidade de
sustentar a desresponsabilizacdo social do Estado em relagdo ao financiamento da educacéo e, por essa via,

a “privatizar”.

Privilegiam-se portanto os resultados (certos resultados) — a eficacia — entendendo-se por resultados quer os
produtos imateriais (formacdo dos diplomados, conhecimento cientifico produzido, impacto na sociedade),

quer sobretudo os produtos materiais (formagéo de capitais proprios das instituigdes).

As preocupacBes com a eficiéncia do ensino superior aparecem como relativamente secundérias e
excessivamente associadas aos resultados. A eficiéncia contempla essencialmente 0s processos postos em
marcha e a sua qualidade e, pelo menos em educagdo, aos processos institucionais mais eficientes,
protagonizados pelos docentes, nem sempre correspondem os melhores resultados dos estudantes. Outras
variaveis interferem. Sempre que se lida com seres humanos, por definicdo diferentes, livres e autbnomos,
lida-se com a incerteza — os resultados desejados ndo sdo necessariamente alcangados, ainda que se usem
0s processos tidos por mais eficientes. Obviamente, ndo advogamos o desprezo pelos resultados e é para

eles que a eficiéncia deve contribuir, mas isso ndo significa que ela seja posta em causa s6 porque nem
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todos os resultados desejados se verificam. Cuidar apenas dos resultados em educagdo sem questionar o
modo como sdo alcangados pode no limite levar a problemas graves de ordem ética no relacionamento com

as pessoas e as instituicoes.

Produzir juizos sobre a eficiéncia é mais dificil do que produzi-los sobre a eficicia porque implica o
concurso de especialistas que saibam dizer, para um dado tempo e espago, 0 que sdo as melhores praticas.

Entdo, o que parece sensato defender para a promocédo da qualidade do ensino superior é que em funcéo de
fins e objectivos (um modelo de referéncia e resultados) estabelecidos com clareza, partilhados por uma
comunidade alargada e avaliados regularmente, se cuide de investir na eficiéncia dos processos postos em

marcha, o que no dominio dos processos pedagdgicos significa inovar de forma deliberada e fundamentada.

Investigacdo educacional e qualidade dos processos pedagogicos

A natureza da investigacdo educacional corre o risco de defraudar uma parte da comunidade académica e,
em particular, aquela que esteja genuinamente comprometida com a melhoria da formagéo proporcionada

aos estudantes.

De facto, a investigacdo educacional sobre o ensino superior é ainda relativamente escassa, lacunar e
fragmentéria mas, mais do que isso, partilha todas as caracteristicas gerais da construcdo do conhecimento

em ciéncias sociais e humanas, o que vale por dizer que:

Os seus resultados mostram, na melhor das hipoteses, tendéncias ou probabilidades em relacdo ao
comportamento dos fendmenos, sem nunca conseguir nem apreendé-los na sua totalidade nem explica-los

em termos de leis cientificas com valor universal;

A sua sustentacdo pode fazer-se numa variedade de paradigmas (positivista ou neopositivista;
fenomenoldgico, interpretativo ou hermenéutico; sécio — critico ou emancipatério) que, sendo todos

legitimos, conduzem a conhecimentos de natureza diferente;

As metodologias adoptadas constituem ainda uma outra forma de fazer variar o alcance e a validade

externa das conclusdes a que se chega.

Consequentemente, aqueles académicos (especialmente os das areas de ciéncias exatas e de experimentais,
ou de &reas que nelas se suportam) que tenham a expectativa de que o conhecimento cientifico em
educacéo lhes explique, em termos de causa — efeito, os fendmenos pedagogicos em que estdo envolvidos e
que esperem o fornecimento de teorias cuja aplicacdo a sua prética lhes garanta 0 sucesso, uma vez
verificadas ambas as impossibilidades, poderédo ser tentados a descrer do valor das ciéncias da educacéo e a

deixar de as procurar.
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O problema n&o é novo e entronca na velha dicotomia entre teoria e pratica. Pela nossa parte, hd muito
defendemos a necessidade de superacdo da mesma. Acompanhamos aqueles autores (Jackson e Kieslar,
1977; Fenstenmacher, 1982; Clark, 1988; Tom e Valli, 1990) que tém afirmado que o conhecimento
cientifico educacional ndo fornece nem pode fornecer receituarios a aplicar mecanicamente na pratica, mas
antes proporciona aos praticos “esquemas de a¢do”, “fundamentos para as suas decisdes”, “imagens da
complexidade do real” ao servigo da constru¢do de competéncias pessoais para enfrentar o desconhecido ¢

o imprevisivel, sendo que o0 que vai acontecer ndo esta absolutamente determinado a priori.

A apropriacdo pelos académicos em geral, da base de conhecimento sobre o ensino superior s6 sera
eficiente, a nosso ver, e s serd incorporada na acdo se esses académicos forem atraidos para a aventura da
co —construcao de conhecimento cientifico novo em colaboragdo com os especialistas da educacdo. O que
precisamos de saber para atuar num dado curso, numa dada disciplina, com um dado grupo de estudantes,
numa dada instituicdo ndo esta prescrito antecipadamente. Ha que descobri-lo, utilizando os “esquemas de
acdo” que a teoria fornece ¢ construindo, se possivel, novas teorizagdes a partir de praticas que sejam
objecto de indagagdo sistemética, sobretudo se se quiser produzir mudangas e inovagdes no plano

pedagdgico.

Isto passa entdo, da nossa parte, pela defesa de processos de desenvolvimento profissional dos docentes
universitarios que, em termos largos, se deveriam inscrever nas légicas do trabalho de projeto, pessoal ou

de equipa, e da investigacdo — acdo, por definicdo colaborativa e orientada para a resolucéo de problemas.

A base de conhecimento cientifico sobre pedagogia no ensino superior

Apesar do caracter recente da investigacdo educacional sobre os processos de ensino — aprendizagem na
universidade e da natureza sempre provisoria e probabilistica do conhecimento acumulado, temos um
conjunto de propostas que nos ajudam a conduzir criticamente o questionamento dos problemas de cuja
resposta depende quer o desenvolvimento profissional docente quer a apreciacdo da eficiéncia do trabalho

realizado.

Consideremos, a titulo de exemplo, a proposta de Shulman (1987) sobre os conhecimentos onde as
competéncias dos professores se devem alicercar e, em especial, 0 conhecimento pedagdgico do contetdo a
ensinar. Tal conhecimento pressupde ndo apenas o conhecimento aprofundado da matéria de ensino (como
é geralmente caracteristico dos docentes do ensino superior), mas a sua transformacéo para que possa ser
aprendido pelos estudantes, o que implica conhecer formas de estruturar e representar os contetdos para 0s
ensinar aos estudantes, conhecer as concepges comuns, 0s erros e as dificuldades de que os estudantes
evidenciam ao aprender a matéria, conhecer as estratégias de ensino especificas que podem ser usadas para
ir ao encontro das necessidades dos estudantes. Tudo isto pressupde que o docente possua conhecimentos

sobre o curriculo, sobre os estudantes e os seus estilos de aprendizagem, sobre os fins e os valores inerentes
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ao projeto educativo, sobre os contextos educacionais.

Tentaremos, em seguida, esbocar um quadro da investigacdo cientifica produzida em Portugal em relacéo
ao ensino superior, na vertente da pedagogia universitaria e dos processos de ensino aprendizagem. N&o
consideramos estudos que também tém tido lugar nos campos das ciéncias politicas, da economia da

educacdo, da administracdo educacional, dado seu afastamento em relagdo ao campo pedagogico.

Aceder ao campo de estudos que nos interessava ndo foi facil e a operacdo tem as limitagdes que passamos

a enunciar.

Utilizdmos os repositorios das universidades puablicas que estdo em construcdo ha dois ou trés anos:
sabemos, por um lado, que estdo longe de ter ja conservado toda a producdo cientifica de cada
universidade, e, por outro lado, abrangem de forma desigual o passado, oscilando entre 0s que recuam até
aos anos 90 e o0s que apenas contém produtos recentes que ja foram fornecidos em suporte digital pelos

autores.

Fizemos a identificacdo das problematicas focadas nos estudos apenas a partir dos respectivos titulos e das

palavras-chave, o que sabemos poder conduzir a alguns enganos.

Considerdmos trabalhos de diversas naturezas (maioritariamente teses e dissertagdes, mas também artigos e
textos de conferéncias), constatando que, em alguns casos, um mesmo estudo deu lugar a mais do que um
desses produtos, pelo que a estatistica feita deve ser entendida como frequéncia de publicacdes e ndo
frequéncia de projetos de investigacdo (a qual sera menor).

Analisamos 0s repositorios das universidades de Lisboa, Porto, Aveiro, Minho, Coimbra e Evora e

recenseamos 133 publicacdes.

Categorizamos essas publicagdes cientificas segundo o foco tematico dominante, a saber:
Foco nos estudantes

Foco nos professores e na pedagogia

Foco nos conteudos de ensino — aprendizagem

Foco nas estratégias pedagdgicas

Foconas TIC

Foco na avaliacdo

O quadro 1 mostra a distribuicdo dos 133 estudos pelas universidades onde foram produzidos e segundo 0s

seis focos referidos.
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Universidade
Foco Lisboa Porto Aveiro Minho Coimbra | Evora Total
Estudantes 10 10 1 31 6 6 64
(48.1%)
Professores | 7 0 4 6 2 1 20
(15.0%)
Contetdos 3 1 0 8 0 4 16
(12.0%)
Estratégias 0 3 1 4 3 2 13
(9.8%)
TIC 1 0 0 6 0 2 9
(6.8%)
Avaliagéo 5 1 1 3 1 0 11
(8.2%)
Total 26 15 7 58 12 15 133
(19.5%) | (A13%) | 5300y | (a36%) | (9.0%) | (11.3%)

Quadro 1: Distribui¢do dos estudos por teméticas e por universidades

A incidéncia predominante dos estudos em problematicas relativas aos estudantes é patente, representando
guase metade de todos os trabalhos recenseados (48.1%). Esta tendéncia dificilmente se alteraria mesmo

que a pesquisa de dados tivesse sido exaustiva.

Comparativamente, os estudos sobre os professores e a pedagogia representam menos de 1/3 dos que se
ocupam dos estudantes. Para compreender esta tdo acentuada diferenca poderdo colocar-se varias
hip6teses: 0 serem (ou 0 pensar-se que sdo) 0s estudantes o aspecto menos bem conhecido do ensino
superior; 0 pensar-se que a mudanca, a renovacdo e a inovacdo ao nivel das praticas de ensino e de
aprendizagem carecem de um conhecimento mais aprofundado sobre os estudantes; o serem os estudantes

sujeitos de acesso mais facil para o investigador do que os professores; etc.

Considerando, agora, a distribuicdo dos estudos pelos quatro focos que consideraremos do campo do

curriculo e da didatica (conteudos, estratégias, TIC e avaliacdo), verifica-se uma tendéncia ligeira para
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privilegiar trabalhos centrados nos contetidos de ensino, o que ndo deixa de ser interessante por poder
mostrar uma abordagem relativamente tradicional, sobretudo se as perspectivas do conhecimento

pedagogico do conteudo, j& acima recordadas, estiverem ausentes dessa abordagem.

Passaremos, agora, a caracterizar mais analiticamente os trabalhos considerados dentro de cada um dos
focos definidos.

Foco dos trabalhos nos estudantes

Os estudos centrados nos estudantes, pela sua frequéncia e diversidade, merecem uma analise mais
detalhada, para se compreender quais as problematicas envolvidas e, até, qual o seu grau de proximidade
ou afastamento em relagéo a esfera pedagogica e aos processos de ensino — aprendizagem. Nesse sentido,

elaboramos a categorizagdo dos estudos que o quadro 2 mostra.

Universidade

Tipo | Subfoco Lisboa | Porto Aveiro | Minho | Coimbra | Evora Total
A Representagbes e | 1 2 1 9 1 3 17

estratégias E/A (26.5%)
A Profissionalizagdo | 4 0 0 5 0 3 12

Or. Vocacional (20.4%)
A Flex cognitiva e | 1 0 0 2 2 0 5

aprendizagem (7.8%)
A Necessidades 0 1 0 1 0 0 2

educ. especiais (3.1%)
B Acesso e fixagdo | 1 3 0 6 1 0 11

na Universidade. (17.1%)
B Abandono el2 0 0 0 0 0 2

Insucesso (3.1%)
C Saude e comport. | 1 3 0 7 1 1 13

desviantes (20.4%)
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Cc Ocupacdo de | O 1 0 1 0 0 2
tempos livres (3.1%)

Total 10 10 1 31 5 7 64

(15.6%) | (15.6%) | (1.6%) | (48.5%) | (7.8%) | (10.9%)

Quadro 2: Distribuicdo dos estudos focados nos estudantes, por tematicas e por universidade

As gquatro tematicas que assinaldmos como tipo A sdo aguelas que nos parecem contemplar estudos mais
centrados nos processos de ensino — aprendizagem: representacdes e estratégias dos estudantes face a esses
processos; orientagdo vocacional no ambito da aprendizagem e situagdes de formacdo pela préatica visando
a profissionalizacdo; flexibilidade cognitiva dos estudantes e desenvolvimento de culturas pessoais de
aprendizagem. Os estudos considerados neste grupo representam 57.8% de todos os trabalhos focados nos

estudantes.

Depois, reunimos, no grupo B, trabalhos centrados nas situa¢Ges de acesso ao ensino superior, incluindo
estratégias para facilitar a transicdo e a socializacdo dos estudantes, e trabalhos sobre o abandono e o
insucesso académico. Podendo conter informacdo importante sobre processos de ensino e de aprendizagem,
consideramo-los provavelmente um pouco mais afastados por poderem focar também aspectos exteriores a

esses processos. Os trabalhos desta natureza representam 20.2% dos que se focam nos estudantes.

Finalmente, aparece um outro grupo de trabalhos (tipo C) cuja relagdo com a pedagogia € bastante
longinqua: trata-se de estudos sobre a saude fisica e psicoldgica dos estudantes universitarios, sobre
comportamentos desviantes (consumo de alcool e de drogas ilicitas, cyberstalking, etc.) e sobre atividades
de ocupacdo de tempos livres. Estes estudos representam 23.5% de todos os estudos focados nos estudantes

e sdo especialmente mais numerosos numa das universidades consideradas do que nas restantes.

Foco dos trabalhos nos professores e na pedagogia

Os vinte trabalhos centrados nos professores e na pedagogia universitaria foram organizados por temas

como se mostra no quadro seguinte.

Universidade

Tipo | Subfoco Lisboa | Porto Aveiro | Minho | Coimbra | Evora Total
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A Desenv profiss 1 0 0 1 1 0 3

pedagogico (15%)
A Supervisao 4 0 0 0 0 0 4
clinica (20%)
A Docéncia el0 0 2 2 1 1 6
avaliacdo da qual. (30%)
B Pedagogia -10 0 0 2 0 0 2
concepges (10%)
B Etica el2 0 0 0 0 0 2
deontologia (10%)
B Carreira 0 0 2 1 0 0 3
(15%)
Total 7 0 4 6 2 1 20

(35%) (20%) | (30%) | (10%) | (5%)

Quadro 3: Distribui¢do dos estudos focados nos professores, por teméticas e por universidade

Os estudos focados nos professores, para além de serem bem menos numerosos que os focados nos
estudantes, evidenciam alguma dispersdo de objetos. Os mais numerosos (mas apenas seis) Sdo 0s que se
ocupam de aspectos de avaliacdo da qualidade da docéncia e da pedagogia universitaria. Apareceram
depois quatro estudos focados nas competéncias dos professores e orientadores de préticas clinicas na
formacdo de enfermeiros e de professores. O estudo do desenvolvimento profissional pedagdgico e o
estudo da carreira dos professores universitarios mereceram trés estudos cada. Finalmente, o recenseamento
feito encontrou dois estudos sobre concepc¢des gerais de pedagogia universitaria e outros dois sobre ética e

deontologia.

Focos restantes: contetdos, estratégias, TIC e avaliacdo

Os estudos relativos a matérias de ensino (16) ocupam-se maioritariamente de contetdos das ciéncias da

natureza (6), das ciéncias da satde (3) e da matematica (3).
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Quanto aos estudos sobre as estratégias de ensino — aprendizagem encontrados (13), eles mostram
interesses diversificados por parte dos investigadores: as préaticas dos professores, em geral; a diferenciagdo
pedagogica; a relacdo professor-aluno e a comunicacdo; os métodos de condugdo de atividades
laboratoriais e de trabalhos de campo; o método da resolucdo de problemas, o uso de portfélios e o

desenvolvimento da tutoria.

Em relacdo as TIC, avultam os trabalhos sobre programacéo e concepcdo de materiais (3), a que se seguem
interesses pelo e-learning, pela avaliagdo com recurso a TIC, pelo uso de portfolios electronicos e pela

disponibilizacdo de recursos bibliogréaficos.

Finalmente, em relacdo a avaliacdo das aprendizagens dos estudantes, a maioria dos trabalhos recenseados
(6) versa sobre concepcdes e praticas de avaliacdo. Seguem-se 0 interesse pelos processos participados de

avaliagdo, a exploragdo de erros dos estudantes e os efeitos da avaliacao.

Para finalizar

Como sabemos, o desenvolvimento da investigacdo, seja em que dominio for, depende em boa medida da

necessidade e da utilidade social que se perceba em relacdo ao conhecimento que ele produz.

Desenvolver a educagdo em ciéncias da educacédo tendo por foco a docéncia universitéria e, de forma mais
geral, a educacéo e a formagéo de quadros que as universidades proporcionam, passa pelo reconhecimento
da importancia, da necessidade de inovacéao e de melhoria do trabalho que se desenvolve nestas vertentes.

Importa, pois, que tanto no plano politico geral, como no plano institucional e académico, se estime
objectivamente o valor destas missdes: a este propdsito, os atuais dispositivos de avaliacdo interna e
externa das instituigdes e dos cursos, e de avaliagdo do desempenho docente devem desempenhar um papel

importante na objectivacdo mencionada.

Existem algumas experiéncias pioneiras em Portugal que mostram caminhos para uma alianca proficua
entre investigagdo — docéncia — qualidade. Tratou-se de casos em que grupos de docentes de diversas
especialidades académicas, entre os quais especialistas em educacdo, se envolveram em projetos de
investigacdo — formacdo focados no curriculo, nas praticas docentes dentro e fora da sala de aula, e nas
aprendizagens dos alunos, para, através de um processo investigativo e reflexivo, compreenderem os

fendmenos, introduzirem inovages e avaliarem os seus efeitos.

Este é o tipo de caminho que nos parece a Varios titulos mais adequado: fazer dos professores 0s

protagonistas do seu préprio desenvolvimento profissional na docéncia.

Trata-se de um percurso de projeto, eventualmente mesmo de investigacdo — acgdo, em que entre 0s
implicados ha diferentes niveis de conhecimento no campo da educacdo, mas em que se supera a Visdo

descendente da formacdo por transmissdo, dos que sabem mais para os que sabem menos.
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A defesa de tais projetos radica ainda na modéstia com que devemos encarar o conhecimento cientifico ja
existente sobre a pedagogia do ensino superior.

Vimos como o conhecimento produzido em Portugal é ainda incipiente e certamente podemos e devemos
recorrer a conhecimentos cientificos produzidos em outros contextos nacionais. Mas se forem assumidas as
caracteristicas desse conhecimento j& acima referidas — tendencial ou probabilistico, insusceptivel de
fornecer prescricbes para a agdo — entdo, haverd sempre a necessidade de os profissionais do ensino
produzirem conhecimento situado, conhecimento contextualizado na sua experiéncia e nas suas situagoes
de trabalho.

O que os especialistas em ciéncias da educacdo estdo em medida de fornecer sdo, ndo conclusGes ou
resultados acabados, mas sim 0 método e os métodos para a condu¢do de uma acdo investigativa. E se o
fizerem terdo cumprido a sua funcdo tanto no plano do avango do conhecimento como no plano da

melhoria dos processos educativos e formativos em curso nas nossas institui¢des de ensino superior.
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Resumo:

Las investigaciones en el campo de la Pedagogia y la Didactica universitarias se plantean interrogantes
gue tienen como uno de sus focos principales los procesos que se desarrollan en el aula tanto en lo
relativo a la formacion de los sujetos y la identidad del docente, como a las practicas de ensefianza y de
aprendizaje que se llevan a cabo en un contexto de rapida expansion poblacional e institucional. Esta
situacion se da en un contexto institucional a nivel mundial en el que, en los ultimos dos siglos, se
produjeron cambios de modelos e intencionalidades formativas sin que la universidad se hubiera
preparado para ello; la complejizacion y modernizacion de la organizacion y la diversificacion de la
oferta de formacién se instalan aceleradamente, superponiéndose a practicas cotidianas ajenas a los
nuevos modelos. En la region latinoamericana estas condiciones se expresan acompafiando los procesos
de recuperacion democréatica de la institucion universitaria, posteriores a las dictaduras que asolaron
varios paises en las tres ultimas décadas del siglo pasado. Definir calidad, estudiar los procesos
innovadores, identificar estrategias pertinentes a estas instituciones obliga a tener en consideracion ese
contexto, desafiando el desarrollo de propuestas de caracter universal que acosan a una institucion
considerada (en palabras de Santos) como un bien publico, sin aliados fuertes y permanentemente
amenazado, vulnerable a embate de fuerzas internas y externas. Las innovaciones de caracter
protagénico que implican rupturas con las practicas rutinarias, habituales en el aula de clase, se
constituyen en un objeto interesante de investigacion para una institucion que se atreve mirarse a si
misma, plantedndose nuevos interrogantes. Otro objeto problematizador es el analisis del lugar que
ocupan los pedagogos dentro de las estrategias institucionales que animan estas practicas alternativas en

busqueda de una calidad pertinente.

Sobre estos dos temas, las innovaciones y el lugar de los pedagogos en los procesos de mejoramiento de la
calidad de la ensefianza universitaria es que voy a centrar mi exposicién, desde la dimensién de la

investigacion.

En primer lugar, entonces, voy a referirme a la problematica de las innovaciones en la ensefianza
universitaria, y lo haré desde la perspectiva que venimos construyendo con colegas y discipulos desde hace
casi tres décadas, desde el desarrollo de acciones de aliento a estas practicas docentes y desde la

investigacion.

Si nos detenemos un momento en mirar el panorama universitario y sus procesos de cambio, encontramos

que en las udltimas décadas, las transformaciones que se dan en la universidad no han surgido de
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movimientos originados en procesos reflexivos de sus propios actores, sino que, por el contrario, han sido
las imposiciones externas las que, segin produjeron modificaciones sustantivas en la estructura y
funcionamiento institucional (Zabalza, 2002). Las presiones ejercidas por el mercado hacia la institucion de
formacion, la preeminencia de esta logica en las précticas de evaluacion y acreditacion, en la incentivacion
de las producciones de investigacion, entre otros, se han constituido en determinantes significativos en la

vida de la institucion universitaria y en las politicas que la orientan.

En el marco de este contexto distante de la l6gica académica, a veces me planteo si tiene sentido pensar y
aportar a los procesos de renovacion de la institucidn universitaria, por parte de quienes sostenemos que la
universidad, como institucion de formacion y produccion de conocimiento, manifiesta su excelencia
también en funcién de la capacidad que tiene de producir transformaciones profundas en los sujetos del

aula y sus précticas.

Nuestra preocupacion expresada en la investigacion y en las acciones de intervencién ha sido conocer y
comprender las experiencias de ensefianza que desarrollan los docentes universitarios y que muestran
alguna instancia de transformacion de las préacticas rutinarias que asolan las aulas de nuestras
universidades. Asi centramos nuestro interés en estudiar quiénes son los docentes que innovan, c6mo se
generan estas experiencias, cual es su foco de preocupacion cdémo condiciona y cémo se manifiesta en las
aulas la cultura profesional, desarrollando proyectos de investigacion que creemos han sido fructiferos en la
conformacion del campo de la Didactica y la Pedagogia universitarias. Pero igual manera es necesario
reconocer que hemos podido avanzar en nuestra comprension sobre la innovacion, también a partir de dar
a conocer a otros las practicas de aquellos que innovan, buscando hacer publico aquello que es privado,

aquello que queda encerrado en las paredes del aula, de la clinica, del laboratorio, del taller.

Esta actividad en Argentina tuvo diferentes formatos: en el inicio de nuestro retorno a la vida democrética,
a mediados de la década del 80, se tratd de la organizacion de Talleres de Reflexion como apoyo a la
Reforma curricular que llevaba a cabo la Universidad de Buenos Aires. Este proceso de Reforma curricular
resultaba imprescindible para una universidad que habia sido atravesada por casi una década por una
intervencion dictatorial que arrasé con la autonomia universitaria, la participacion de sus actores en gestion
y la libertad académica en la formacidn de sus estudiantes. En el &mbito de la Universidad de Buenos Aires
(especificamente en el Programa Estudios sobre el aula universitaria del Instituto de Investigaciones en
Ciencias de la Educacion) los Talleres de Reflexion fueron espacios destinados a producir reflexiones
pedagogicas sobre los problemas con que se enfrentaba un docente universitario cotidianamente y las
formas de resolucion que encontraban los mismos docentes ante la demanda de elaborar nuevas propuestas
superadoras de la situacion didactico curricular heredada de la dictadura. Eran docentes protagdnicos que,
animados por un grupo de pedagogos, se permitian mostrar a otros docentes qué hacian; para esto
necesitaban sistematizar sus reflexiones sobre la experiencia, como habia sido su proceso de gestacion y

desarrollo, cuales eran las dificultades con que se habian enfrentado, cudles las resistencias, como las
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habian podido superar o no. (Lucarelli, 1994). Estos Talleres, en un inicio, centrados en una sola
experiencia, y después dando lugar a Jornadas con presentaciones multiples (las Expocéatedras, los espacios
del Congreso Internacional de Pedagogia Universitaria), se constituian en espacios donde los docentes
ensefiaban a otros docentes de disciplinas diversas a la suya, su modalidad propia y alternativa a la
rutinaria, de organizar las précticas en el aula. En estos espacios de mostracion de experiencias docentes
innovadoras se pone, a la vez, en accion, un estilo de formacion docente universitaria alternativo a las
modalidades habituales, ya que altera las relaciones de poder frecuentes entre formadores y formados. La
estrategia de los Talleres de Reflexidn de apoyo a las innovaciones y de formacion pedagdgica de docentes
fue un objeto compartido con otros equipos pedagdgicos de universidades argentinas y de algunos paises
latinoamericanos. Tal es el caso de la Universidad Nacional del Sur (con sede en la ciudad de Bahia
Blanca, Provincia de Buenos Aires). Con el equipo del Area Pedagogica de esa Universidad desarrollamos
la experiencia a finales de los 90 y comienzos del 2000; como parte de este proceso en la Gltima década
coordinamos con Ana Maria Malet, una investigacion que dio como producto un libro que se presentara

en el ambito de este Congreso. (Lucarelli y Malet, 2010).

El anélisis de estas experiencias nos permitié también ahondar en la comprension de estos objetos en
contexto de investigacion, ya desde el inicio, en ultimos afios de los ochenta. ;Qué entendemos entonces

por innovaciones en el aula universitaria?

Con este proposito permitanme referirme a los rasgos que otorgan, a mi criterio, identidad a estos objetos
en la universidad: la ruptura con el estilo habitual con que se opera en las practicas cotidianas de formacion
llevadas a cabo en la institucion, el protagonismo, que otorga sentido al papel que tienen los sujetos en los
procesos de gestacion y desarrollo de la practica nueva, y la centracion de las experiencias en la

articulacion teoria practica. Me detendré brevemente en estos rasgos.

Categorizar a la innovacion como ruptura implica entenderla como la interrupcion de una determinada
forma de comportamiento que se repite en el tiempo y que se legitima, dialécticamente, con la posibilidad
de relacionar esta nueva practica con las ya existentes a través de mecanismos de oposicion, diferenciacion
0 articulacion. Si nos preguntamos qué es lo que se interrumpe, se altera, con la innovacién, encontramos la
respuesta en la perspectiva tedrico valorativa que da sustento a esas practicas. Y basicamente decimos que
se altera la forma de entender como se concibe al conocimiento y cémo se conciben la ensefianza y el
aprendizaje en la universidad. Una practica innovadora en la ensefianza implica entender al conocimiento
como un objeto que se construye, que no es algo cerrado, que no fragmenta sino que se asienta en las
relaciones: que va articulando dialécticamente momentos tedricos y momentos practicos, que va
relacionando los aportes disciplinares... A su vez la situacion didactica entendida como innovadora implica
abandonar como centro exclusivo la actividad del docente como transmisor de conocimientos, para poner
en accién una concepciodn didéctica en que la situacion en el aula se define en funcién de un sistema de

relaciones que se establece entre docente contenido y estudiante y en funcién de los roles que se prevén
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para los sujetos del aula.

Otro punto a tener en cuenta es que la nueva practica puede afectar (y provocar rupturas) cualquiera de
los aspectos que conforman la situacion didactica: sus componentes técnicos, esto es, los objetivos, los
contenidos, las estrategias, los recursos; las précticas del ensefiar y del aprender; pero también las
relaciones con el conocimiento, las relaciones entre los sujetos, las formas de autoridad, de poder, que se
dan en el contexto del aula o de la institucion en general. Esto significa asumir la practica innovadora desde
la multidimensionalidad y la complejidad.

Los hallazgos realizados en estas investigaciones (Lucarelli, 2004, 2009) nos han permitido sostener que en
situaciones de innovacion las modificaciones se dan articulando, de una manera dialéctica, las relaciones
entre los aspectos tedricos y practicos en la construccion del conocimiento. Esto es que en las catedras
universitarias que llevan a cabo innovaciones, el eje teoria-practica tiene una incidencia dinamizadora en la
estructura didactico-curricular, asi como en el origen y en el desarrollo de esas experiencias. Entendemos
que en el proceso de ruptura con los modos habituales de operar que originan innovaciones en el aula, la
articulacion teoria-practica funciona como un elemento sinérgico de la situacion didactica, potenciando los
componentes didacticos y las acciones que llevan a cabo los sujetos de la ensefianza y del aprendizaje En
una perspectiva fundamentada critica acerca de la ensefianza en la universidad esta centralidad de la
articulacion teoria-practica se asocia con dimensiones epistemoldgicas y politico socioldgicas, dada la
importancia que asumen en la institucion, por un lado, las definiciones acerca del conocimiento , su
naturaleza, su proceso de produccion , los contenidos presentes en la formacion de los sujetos; y a la vez,
la presencia de la profesion, sus representaciones y sus practicas, como anticipatorias del campo laboral en

el que desarrollara su actividad el egresado.
Me parece importante esclarecer algunas cuestiones al respecto.

En el escenario institucional confrontan distintas perspectivas acerca de la vinculacion de lo tedrico y de lo
practico, desde aquellas que en forma tajante marcan su separacion, hasta otras que propician una
articulacion dinamica entre los componentes. Las perspectivas aplicacionistas y las dialécticas, presentes
alternadamente en la historia del pensamiento filos6fico y coexistentes en las representaciones sociales en
la actualidad, tienen consecuencias explicitas en nuestras instituciones universitarias y en los procesos
relacionados con la formacién, en particular. En consecuencia en las aulas universitarias coexisten distintas
visiones sobre las formas en que se relacionan lo tedrico y lo practico. En los planes de estudio, en la
organizacion académica y las situaciones de ensefianza predomina una perspectiva dicotomica de la
relacion, propia de la persistencia, en lo epistemoldgico, de posiciones positivistas que transferidas a la
esfera didactica dan cuenta de enfoques tecnicistas frente a la cuestion. Estas son posiciones que, al
proclamar la supremacia de una teoria en detrimento de la practica, o viceversa, y de homologacion de la
practica con lo técnico, conducen a un empobrecimiento en el acceso al conocimiento y nuevamente se

traducen en la segmentacion de las propuestas y de las formas de operar de la ensefianza y el aprendizaje en
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el aula universitaria.

El otro rasgo que quiero destacar es el protagonismo: sostenemos que las innovaciones pedagogicas en la
universidad (como expresion de un proceso creativo y de ruptura con las formas habituales de ensefianza)
son producciones originales en su contexto de realizacion, gestadas y llevadas a cabo por un sujeto, o un
grupo, a lo largo de todo el proceso. Son protagdnicas en el sentido que sus creadores (al igual que en el
teatro griego) son los personajes principales de la accion y toman parte en los momentos significativos de
la misma. Por tanto esto supone el reconocimiento de las practicas dentro de la historia de los sujetos, los
grupos o las instituciones. Una préactica renovadora de la ensefianza puede ser entendida solamente si se la
analiza como parte del conjunto de practicas que desarrolla un determinado actor; se parte del supuesto que
ese comportamiento cobra sentido a la luz del repertorio de formas de actuar que ha desarrollado ese sujeto
a lo largo de su vida, en este caso en lo referente al desempefio de su rol docente. Los aportes realizados
por Bleger (1971: 45) para el analisis de la conducta, en especial a los referidos al concepto de situacion

relacionado con el de historia, dan fundamente a este angulo desde donde mirar la innovacion..

Consecuentemente los encuadres histérico y situacional, posibilitan a su vez, entender a la innovacion
como una practica contextualizada, esto es una practica cuya explicacion necesita ser hecha en funcion y
en relacién con los factores concretos que enmarcan esa practica; en este caso la situacion del aula se
extiende al entorno institucional y al social y comprende los factores peculiares que caracterizan a los

sujetos de la innovacion.

La innovacion como préactica protagonica, como accion de participacion real, se contrapone a las
consideradas como “innovaciones” desde una perspectiva tecnicista. En estas, la programacion, el disefio y
decisiones consecuentes, quedan en manos de actores externos al &mbito donde se desarrolla la préactica,
mientras que a los docentes y sujetos cercanos a la accion del aula se les reservan actividades de
implementacion de proyectos que les son ajenos, en un contexto de participacion mas aparente o simbdlica

que real (Sirvent, 1994), es decir sin que se altere la estructura de poder existente.
Hasta aqui las referencias a las practicas innovadoras como objeto de investigacion.

Me referiré ahora al otro objeto problematizador mencionado al inicio de esta exposicion: el lugar que
pueden ocupar los pedagogos dentro de las estrategias institucionales orientadas hacia la busqueda de una
calidad pertinente en la universidad. En Argentina y Uruguay, y con caracteristicas particulares en otros

paises del MERCOSUR como Brasil, estas funciones se concentran en el asesor pedag6gico universitario.

Se reconoce al asesor pedagdgico como sujeto de un rol que se construye y que va definiéndose en la

accion como profesion de ayuda. (Lucarelli y Finkelstein, 2012).

En el contexto universitario actual, signado por tensiones y diversas representaciones institucionales, la
asesoria pedagogica universitaria se hace presente como uno de los recursos posibles a los que la

institucién puede acudir para emprender procesos de transformacion en el campo de la ensefianza. Si es
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dable sostener que “la eficiencia de una institucion educativa se mide especificamente por el grado en que
es capaz de producir cambios en el comportamiento de los individuos que son puestos 0 se ponen a su
cargo” (Fernandez, 1982: 54), en estos procesos que desarrolle la universidad el asesor pedagdgico puede
jugar un papel de significacion, en la medida en que logre despojarse de la imagen omnipotente de la que
muchas veces se inviste ( 0 es investido) y se incluya junto a los docentes como coparticipe de esos

cambios.

En el caso de Argentina y Uruguay, que enfrentan desde hace mas tiempo la compleja ecuacion entre la
ampliacion del acceso y la calidad de la educacién superior, se implementaron algunos dispositivos que
fueron dandole a la Pedagogia y la Didactica universitarias, un cierto espacio de legitimidad, desde la

perspectiva que auxilia a la comprension de los desafios y propone caminos alternativos.

En estas universidades los espacios fueron transformados en lugares, en la medida en que se crearon,
institucionalmente, las asesorias pedagdgicas en las diferentes carreras y facultades, con miras a producir
conocimiento sobre los procesos de ensefiar propios de las culturas profesionales disciplinares y en las

condiciones objetivas de cada area del saber. (Da Cunha y Lucarelli, 2011).

Estas asesorias contaron con el aporte de profesionales del area de educacién que asumian tareas de
investigacion y apoyo pedagdgico a los docentes y a la gestion académica. La institucién universitaria en
Argentina, al igual que en otros contextos, ha emprendido el camino de constituirse en si como un objeto
polifacético de investigacion, el cual, en su abordaje, admite mdultiples dimensiones y enfoques
disciplinarios. Desde hace dos décadas se han desarrollado eventos académicos que consideran
sistematicamente ese como su tema central; en esos espacios la Pedagogia y la Didactica universitarias han
hecho aportes significativos a la comprension de los procesos de formacion y de ensefianza a través de
investigaciones, algunas de las cuales son llevadas a cabo por asesores pedagdgicos, quienes a la vez,

analizan sistematicamente el propio rol.

El Programa Estudios sobre el aula universitaria, (IICE,FFyL, UBA) ha llevado a cabo en su trayectoria
institucional, diversas acciones de formacion e investigacion en relacion con los asesores pedagdgicos
universitarios, a través de las cuales ha contribuido al desarrollo de los procesos de construccion identitaria
de este profesional. Los asesores pedagdgicos fueron reconocidos como sujetos relevantes para el
desarrollo de los Talleres de Reflexion sobre innovaciones de la UBA, anteriormente mencionados : en un
inicio eran ellos quienes coordinaban las instancias grupales de esos encuentros, y , posteriormente fueron
los responsables de identificar las experiencias y acompariar a los docentes innovadores en el desarrollo de
los procesos reflexivos tendientes a reconstruir y poner en palabras la historia, las caracteristicas y los
avatares de esas experiencias. Constituidos en animadores institucionales de esas practicas; también

formaron parte de algunos de los momentos del proceso investigativo de las innovaciones.

En estas acciones conjuntas de intervencién, investigacion formacion a mediados de la década del 90,
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nuestro Programa convoco a asesores pedagogicos universitarios de distintas instituciones del pais como
sujetos participantes de tres Seminarios de posgrado acerca de Paradojas de un rol, el asesor pedagdgico
en la Universidad. Estas acciones, a su vez, permitieron contar con un material empirico para una
investigacion sobre La construccion del rol de la asesoria universitaria y la innovacion en la catedra
universitaria. (Lucarelli y otros, 2000), que nos permitié avanzar en la comprension del rol del pedagogo
en estas instituciones y la complejidad de su campo de précticas; el reconocimiento de su perfil como
académico, en contradiccion con el rol meramente técnico con que muchas veces es visualizado por los

otros actores institucionales, fue uno de los hallazgos de esos estudios.

Si bien asume rasgos propios segun las instituciones, la asesoria pedagdgica universitaria es reconocida
como una profesion de ayuda en un medio donde las précticas de intervencion se orientan a lograr cambios
que afecten a la institucion educativa como un todo y al aula en particular. Se afirma que, como profesion
de ayuda, manifiesta y requiere un marco teodrico valorativo que permita comprender y justificar el

desarrollo de esa préctica en la universidad.

Abordar el problema de estos referentes significa plantearse dos preguntas fundamentales: a qué
concepcién pedagogica didactica refieren las practicas del asesor, y cémo utilizarla con la flexibilidad
adecuada, de manera tal de dar coherencia a las acciones sin caer en el encorsetamiento formal e inhibidor
de la creatividad. Otra vuelta de tuerca de esta cuestion es el hecho de que ese marco teérico valorativo no
es necesariamente coincidente con el que sostiene la institucion en cuanto a sus organismos de gestion y
decision, constituyéndose esta situacion en un nucleo de posibles tensiones que enmarcan el desempefio
del rol, que cobra especial significado en la definicién de las tareas propias del asesor pedagdgico y en la

configuracion de su modelo de accion

En este sentido es que se identifica al asesor pedagdgico como uno de los actores principales, junto al

docente y al investigador, de la Didactica Universitaria,

El asesor pedag6gico universitario, como uno de los actores principales de la Didactica Universitaria, opera
en condiciones de diversidad en sus acciones de colaboracion con el docente sobre los procesos del aula..
La especificidad de situaciones didacticas, diversas en cuanto instituciones, profesiones, estudiantes y
contenido disciplinar, exige al docente universitario la organizacion de estrategias metodoldgicas y de
evaluacion que se definen a partir de esas peculiaridades procurando que a través del proceso de ensefianza
se propicie un aprendizaje con significado para el estudiante. El asesor pedagdgico debe operar junto al

docente en el marco de estas condiciones.

Esta tarea de conformacion conjunta le implica al asesor pedago6gico universitario aceptar los desafios
que el contexto institucional expresa, especialmente en términos de su complejidad cientifica y académica.
Se le hace necesario construir su propio lugar en cada unidad académica, a partir de la intencionalidad de ir

més alla de su propio campo profesional y disciplinar para introducirse en otros espacios, el espacio de
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otros. Aquel de la profesion de destino de los estudiantes, el de la I6gica del contenido disciplinar de ese
curriculum, el de formas de ser y actuar de los docentes como portadores de otras ciencias y
consecuentemente de otra cultura, como pertenecientes a otra tribu académica en términos de Becher
(2001). Debe comprender otras formas de poder que circulan en esas tribus, no la del pedagogo, sino la del
ingeniero, del médico, el abogado...Se le impone interpretar el lenguaje particular de esa cultura
profesional, y a la vez hacer comprender a los docentes la estructura, la I6gica y la terminologia de las
ciencias pedagogicas, es decir, ayudar a construir un nuevo territorio inter donde ambos transiten y trabajen
en comun, donde pueda dejar de ser mirado como forastero o como invasor... En una investigacion
realizada sobre la asesoria pedagégica en la universidad, (Lucarelli y otros 2000) los asesores manifiestan
este reconocimiento de la necesidad de encarar la situacion didactica como un problema complejo que
supere el enfoque disciplinar y que otorgue significatividad al contenido especifico; al plantear las
expectativas acerca de su rol manifiesta que se espera de ellos ...que seamos capaces de realizar un trabajo

interdisciplinario...de dar solucion a problemas pedagdgicos de otros profesionales.

La intencionalidad de consolidar su papel como pedagogo universitario impulsé, en los finales de la
primera década de este siglo, a la organizacion en la Universidad Nacional de Rosario, Argentina, de la
Red de Asesores Pedagdgicos Universitarios (RedAPU) que asocia a estos actores de universidades
nacionales y privadas. “Pensada como una estructura construida por vinculos que pudieran sostenerse en el
tiempo y en el espacio, y lo suficientemente flexible, como para posibilitar el compartir experiencias,
conocimientos y proyectos, la Red buscaba en esta oportunidad seguir constituyéndose en una alternativa
de identificaciobn mutua entre quienes desempefiamos tareas vinculadas a practicas de asesoramiento
pedagodgico en la universidad”. (PARDAL de BEDOYA, 2012). En el marco de esta RED se propici6 la
organizacion de eventos para analizar la problematica actual del rol. Hasta la fecha se desarrollaron un
Encuentro Metropolitano y dos Encuentros Nacionales, siendo organizados por nuestro Programa aquel y el

segundo de estos.

En este contexto de relaciones interinstitucionales y de interés por el mejoramiento de la calidad de la
educacion, nos encontramos, una vez mas, con el equipo de investigadores del Programa de Posgrados en
Educacién de la UNISINOS, Brasil, equipo liderado por la Dra. Maria Isabel da Cunha, con quien
mantenemos trabajos académicos conjuntos desde hace mas de dos décadas en el area de la Didactica y la
Pedagogia universitarias.. En 2011, elaboramos el Proyecto Conjunto de Investigacion Mercosur Argentina
(SPU)- Brasil,(CAPES) PPCP 003/11, Estrategias institucionales para el mejoramiento de la calidad de la
Educacion Superior y el desarrollo profesional docente, que intenta estudiar, desarrollar y apoyar lineas
orientadas a ese mejoramiento que estén centradas en la idiosincrasia del aula y del contexto institucional,
de manera de contribuir a generar conocimiento y desarrollar acciones situadas de innovacion, de

profesionalidad docente y de mejoramiento de la formacion de los estudiantes.

En el marco de este Proyecto destinado a la indagacion sistematica y formacion de posgrado, cada pais
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articula en torno al tema de las estrategias para el mejoramiento de la calidad en el nivel, las actividades de
distintas instituciones universitarias. En el caso de Argentina, implica el trabajo conjunto, coordinado por
la UBA, de un grupo integrado por universidades nacionales de este pais, la Universidad Nacional de
Tucuman, la Universidad Nacional del Sur y la Universidad Nacional de Entre Rios, a las que se suma la
Universidad de la Republica, de Uruguay.

Este encuadre nos permitié avanzar en una forma participativa y vinculada de investigacion, dado que el
Proyecto concreta intencionalidades y formas de trabajo centradas en acciones que implican la
participacion y la articulacion en un doble circuito. EI primero supone la coordinacion integrada de las
actividades de cada organizacién nacional: Brasil (cuya sede es la UNISINOS) por un lado, y Argentina y
Uruguay (con sede en la Universidad de Buenos Aires) por el otro. El segundo circuito esta centrado en la
conformacion de un entramado institucional en torno a cada sede (UNISINOS y UBA) , donde a partir
de estas coordinaciones, cada una de las universidades involucradas en el proyecto va llevando a cabo

estudios particulares, siempre vinculados por un marco tedrico y metodolégico coman.

En esta relacion dialéctica entre generalidad del trabajo conjunto regional y especificidad de las acciones
institucionales asumidas en la investigacion, el proyecto liderado por la UNISINOS aborda la temética de
las asesorias pedagogicas universitarias como uno de sus nucleos de indagacion, a la par que enfatiza la
identificacion de otras estrategias institucionales; en el caso del proyecto liderado por la UBA, la
investigacion estd centrada exclusivamente en el anélisis del rol de ese actor institucional o de otros que
desarrollan  funciones de asesoramiento. Este andlisis estd previsto a realizarse en torno a dos ejes
fundamentales: la descripcion de las APU en su contexto institucional actual e historico y segun su
estructura organizativa, y la comprension de la problematica central alrededor de la cual nuclea sus

actividades.

Hasta aqui nuestros avances en la construccién de conocimiento sobre las innovaciones y el papel del
pedagogo en la universidad, construccion que cobra sentido en funcion del contexto institucional y
socioeconémico en el que se desarrolla. Aln asi aceptamos el desafio de pensar lo nuevo o lo novedoso a
la luz de un presente que no queremos perpetuar por estar convencidos de que merecemos algo mejor, en
palabras de Santos (2010: 21) en su Refundacion del Estado en América Latina. Y siguiendo con Santos
reconocemos que Lo nuevo tiene en su contra no solamente teorias y conceptos viejos, sino también
fuerzas sociales y politicas que se movilizan con particular eficacia cuando son confrontadas con algo
nuevo. (22) Pero no solo nos alerta sino que también nos alienta cuando reconoce la capacidad de
engendrar una epistemologia propia, la Epistemologia del Sur un andlisis angustiadamente conciente de los
retos epistemoldgicos, analiticos y politicos que estos cambios sugieren para que su novedad sea
reconocida y percibida como creible, y para que constituya una transformacion social exitosa y

emancipadora. (23).

Desde alli creemos que vale la pena continuar con la tarea...
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Titulo:
Investigacdo sobre o0s processos de avaliacdo da aprendizagem perspetivando o

contributo dos seus atores para um incremento da qualidade no ensino superior

Autor/a (es/as):

Torres, Manuel Firmino

Resumo:

Tendo por base um estudo sobre os modos de trabalho pedag6gico e de avaliacdo da aprendizagem
no ensino superior realizado em duas unidades orgéanicas da Universidade do Porto — FPCEUP e
FEUP — que analisa comparativamente diversas unidades curriculares dos Cursos de Mestrado
Integrado em Psicologia e em Engenharia Informatica e de Computacdo, a presente comunicacao,
inserida numa mesa que debate a Investigacdo e a Qualidade no Ensino Superior, d& a conhecer quer
0s processos de avaliacdo de aprendizagem vivenciados e desejados pelos professores e estudantes,

quer relagdes que possam existir entre a investigacdo e a qualidade do ensino superior.

Considerando a avaliacdo enquanto parte integrante dos processos de ensino-aprendizagem, e a partir
dos resultados obtidos através da andlise de conteudo efetuada sobre as respostas as questdes abertas
do inquérito por questionario aplicado a professores e estudantes, apresenta-se uma reflexdo da qual
emergem os pontos fortes, as reas a melhorar e as mudangas necessarias para um envolvimento mais
ativo dos estudantes na avaliagdo da aprendizagem. Esta reflexdo permite, entre outras conclusoes,
identificar posi¢cGes semelhantes entre os dois grupos de respondentes, tanto em relagdo a uma
apreciacdo positiva sobre a avaliagdo distribuida, ou seja continua, como & intensificacdo da
componente formativa da avaliacdo da aprendizagem. De salientar ainda a atitude de abertura que 0s
estudantes apresentam para participarem (pro)ativamente numa interacdo com os professores com
vista & procura de outras alternativas de formas e métodos de avaliagdo, assumindo assim uma
postura de maior autonomia e responsabilidade eventualmente conducentes a uma transformacéo dos

processos de ensino-aprendizagem-avaliacdo de natureza claramente mais emancipatoria.

Por altimo, em termos de contributo para o desenvolvimento da investigacdo na sua relacdo com a
qualidade no ensino superior, acreditamos que a construcdo de conhecimento sobre esta tematica
podera promover reflexdes e gerar efeitos nos processos de ensino-aprendizagem-avaliacdo. A opc¢ao
de dar voz aos professores e aos estudantes sobre os processos de avaliacdo da aprendizagem vividos
e desejados acrescentou a esta investigacdo a possibilidade de produzir, ndo apenas conhecimento
sobre as situacfes, mas também uma reflexdo prospetiva, e eventualmente Util, a introducdo de

mudancas nos modos de trabalho pedag6gico no ensino superior.
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A presente comunicacdo tem por base um estudo de caso realizado em duas unidades organicas da
Universidade do Porto — FPCEUP e FEUP — sobre os Cursos de Mestrado Integrado em Psicologia e
em Engenharia Informatica e de Computacao.

Nesta investigacdo empirica, recolheram-se dados que pretendiam caraterizar os pontos positivos, 0s
aspetos a melhorar e as mudancas ainda necessarias para que os estudantes sejam mais ativamente
envolvidos no planeamento e na gestdo das suas proprias aprendizagens e nos processos de avaliacdo
dessas aprendizagens. Esta identificacdo das carateristicas dos processos de avaliagdo é realizada a
partir de uma analise de contetido da informacdo recolhida através de inquéritos, com perguntas semi-

estruturadas, a professores e estudantes envolvidos nesta investigacao.

Assim, nesta comunicagdo, pretende-se interpretar e discutir os resultados da analise de contetdo,
recorrendo, para isso, a alguns conceitos ilustrativos ou afirmagfes representativas dos respondentes.
Estas afirmagdes sdo refletidas tendo em consideragdo os conceitos tedricos mobilizados por este
estudo empirico e recorrendo a diversas referéncias bibliograficas que auxiliam na interpretacdo dos

discursos dos respondentes.

Em relacdo a avaliagdo, enquanto parte integrante dos processos de ensino-aprendizagem, e a partir
dos resultados obtidos através da analise de contelido efetuada sobre as respostas as questdes abertas
do inquérito por questionario aplicado a professores e estudantes, procura-se agora realizar uma
reflexdo da qual emerjam com clareza os pontos fortes e as consequentes vantagens a procurar reter,
assim como as areas a melhorar e as mudangas necessarias para um envolvimento mais ativo dos

estudantes.

Isto significa que se privilegiou uma organizagdo final da informacdo através daquelas trés
subcategorias, sendo que para cada uma sdo sempre abordadas duas componentes, que constituem as

categorias que foram identificadas (na anélise de contetdo) relativas & avaliacéo:

a) Processo e modalidades de avaliacdo — que corresponde aos esclarecimentos dos respondentes

sobre as formas e 0s procedimentos que o processo de avaliacdo pode implicar;

b) Técnicas e instrumentos de avaliagdo — que diz respeito as explicitacfes que os respondentes

realizam sobre a adocéo de diversos meios e métodos de avaliacao.

Pontos positivos da avaliagio
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a) Processo e modalidades de avaliacdo

Uma anélise dos processos e modalidades de avaliacdo, enunciados por professores e estudantes,
permite constatar que a autoavaliagdo, com recurso as TIC praticada de forma «distribuida»* ao longo
do semestre, é reconhecida como um procedimento vantajoso para a melhoria da aprendizagem, no
sentido em que «0s mecanismos de autoavaliagdo permitem aos alunos ir ajustando o seu desempenho
e com isso desenvolver as suas capacidades». A adocdo desta modalidade de avaliagdo exigiu
naturalmente que o professor transferisse, pelo menos em parte, o controle que habitualmente exercia
em exclusivo para o estudante, com consequente aumento do protagonismo deste ao nivel da
regulacdo das suas préprias aprendizagens. Neste tipo de transicdo, € possivel observar que,
frequentemente, “o carater da aprendizagem muda de uma aprendizagem reprodutiva para uma
resolu¢do de problemas de forma independente” (Nieweg, 2004, p. 206) o que parece fundamental
para possibilitar que os estudantes possam desenvolver competéncias profissionais. De facto,
“preparar os estudantes para a aprendizagem ao longo da vida implica necessariamente prepara-los
para tarefas como realizar julgamentos complexos sobre o seu préprio trabalho e o dos outros e para a
tomada de decisdes nas circunstancias incertas e imprevisiveis em que irdo encontrar-se no futuro” (D.
Boud & Falchikov, 2006, p. 402).

Esta forma de avaliacdo surge entdo como determinante para os futuros contextos profissionais dos
estudantes, no sentido em que “a autoavaliacdo é parte integrante de muitos sistemas de avaliacdo e
tem sido defendida como um aspeto importante do comportamento pessoal em termos profissionais,
por varios orgdos reguladores” (Colthart et al., 2008, p. 124). Porém, tendo em conta que por vezes a
autoavaliacdo é atravessada por aspetos de subjetividade, serd ainda necessario desenvolver mais
conhecimento sobre “que formas de autoavaliacdo sdo Uteis na determinacdo das necessidades de

aprendizagem, e que impacto tém estas sobre as futuras atividades de aprendizagem” (ibidem, p. 142).

Relativamente as indicagdes fornecidas exclusivamente pelos estudantes sobre os pontos
considerados positivos nas modalidades de avaliacdo, a que recorrem os professores, surgem também
referéncias as autoavaliacGes, mas sem classificacdo, e aos testes de recuperagdo. Estas referéncias
revelam alguma receptividade face a procedimentos que se inserem no tipo de avaliacdo formativa,
enquanto fator que pode contribuir para a melhoria da aprendizagem e, consequentemente, dos
resultados da avaliacdo sumativa. Paralelamente, é muito apreciado o facto de a avaliagcdo ser
«distribuida», «equilibrada» e «adequada», assim como ser devidamente contextualizada no
programa da UC, o que reflete, por um lado, a satisfagdo dos estudantes em relacdo a

proporcionalidade entre os conteldos abordados e a avaliagdo realizada e, por outro lado, a

! A Universidade do Porto adotou o conceito de avaliagdo distribuida para designar avaliacdo continua. Porém,
ao longo dos discursos dos respondentes, o adjetivo distribuida é diversas vezes utilizado, subentendendo tanto a
avaliagcdo continua como uma maior distribuicdo de momentos de avaliagdo ao longo da UC.
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necessidade de lhes ser fornecida uma estrutura que enquadre tedrica e compreensivelmente a

avaliacdo praticada.

b) Técnicas e instrumentos de avaliagdo

Quanto as técnicas e aos instrumentos de avaliacdo, a maioria dos estudantes indica preferéncia por
«mini-testes que obrigam o aluno a estar sempre atualizado com a matéria e ndo a deixar acumular ao
longo do tempo» e que «permitem [...] obter uma nota de frequéncia» (com questdes de escolha
maultipla e questbes abertas), provas praticas e trabalhos de grupo. Nesta linha, outro ponto positivo
muito representativo da opinido destes estudantes sdo 0s «auto-testes», 0s quais se configuram como
testes que ndo séo contabilizados para a classificacdo final e que tém como objetivo a facilitacdo da

auto-regulagdo dos estudantes perante as suas proprias aprendizagens.

Apesar de alguns estudantes referirem como aspeto positivo o exame final, alertam que se deve
complementd-lo com provas orais, participagcdo ativa, apresentagdes, relatorios e avaliagdo de
desempenho individual feita pelo grupo. Assim, segundo estes estudantes, um processo de avaliacdo
bem realizado devera compreender a coexisténcia de «varios métodos de avaliacdo» possibilitando que
a «avaliacdo da aprendizagem ndo [seja realizada] sé através de exame». Ou seja, deve existir a
«oportunidade de adquirir e mostrar que se assimilou as aprendizagens de outra forma». Esta situagéo,
na perspetiva destes estudantes, proporciona vantagens significativas para os processos de ensino-
aprendizagem-avaliacdo, na medida em que promove sentido critico, abertura a diferentes perspetivas,

partilha de informacéo, entreajuda e a possibilidade de existirem melhores resultados.

Sobre estes aspetos, € importante assinalar que, segundo Orsmond, Merry, & Reiling (2002), a
utilizacdo de exemplos pode ajudar na autoavaliacdo e, sobretudo, na avaliacdo entre pares. Na
continuidade desta ideia, Sue & Amanda (2004) afirmam que “muitos também reconhecem os

beneficios de uma avaliagdo entre pares para o seu proprio desenvolvimento como aprendentes”

(idem, 2004:731).

Aspetos a melhorar na avaliagao

a) Processo e modalidades de avaliacdo

Quanto as areas a melhorar, os professores identificam o aspeto rigido e desmotivador do

«planeamento e do modelo de avaliacéo», referindo que é necessario «maior flexibilidade», «melhorar

0 processo de avaliacdo automatico»” e «simplificacdo do processo de avaliagdo». Nesta perspetiva, é

? Esta designacdo é entendida pelos respondentes como uma avaliacdo realizada periodicamente, processada
através da internet «e propicia a autoavaliagdo».
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atil referir que comparando a avaliacao tradicional e a avaliagcdo com recurso as TIC, constatou-se que
esta podera “dar mais poder ao estudante, tornar o ensino eficiente e ajudar o instrutor a monitorar os
progressos € a intervir quando necessario” (Barot & Barot, 2006, p. 57). Por outro lado, “simplesmente
deixar os estudantes saberem que tém uma resposta errada ndo ird melhorar a sua aprendizagem. Dar
feedback aos estudantes e voltar a ensinar-lhes conceitos em relagdo aos quais tiveram dificuldades
durante a avalia¢do ira melhorar a aprendizagem.” (Bakula, 2010, p. 39). Neste sentido, este autor
sugere mesmo que os professores devem usar os resultados da avaliacdo formativa para mudar a sua
forma de ensinar no sentido de responderem melhor as dificuldades evidenciadas pelos seus
estudantes, o que parece especialmente relevante sobretudo considerando que a “aprendizagem eficaz
pode [mesmo] ser dificultada por tarefas de avaliacdo que focalizam a atencdo dos alunos em notas e

classificagdes ou em pensamento reprodutivo” (D. a. A. Boud, 2010, p. 2).

Professores e estudantes entendem que é necessario «uma melhor afericdo das competéncias
adquiridas pelos alunos, nomeadamente ao nivel do trabalho em grupo» e individualmente. Sobre esta
situacdo, convém referir a hipdtese de se poder recorrer ao anonimato, apesar de na literatura sobre a
avaliagdo da aprendizagem no ensino superior este ndo ser um tema muito abordado nem isento de
controvérsia, uma vez que existe mesmo quem defenda que este tipo de procedimento podera
constituir uma oportunidade para aumentar o rigor com que se efetua a avaliagdo sumativa (Brennan,
2008). Segundo este autor, serd necessario desenvolver mais pesquisa acerca das “implicagdes
pedagogicas do anonimato na avaliagdo de estudantes universitarios [...nomeadamente em relagdo a]

feedback, avaliagdo auténtica e curriculum escondido” (idem, 2008:51).

Outro aspeto que se devera ter em consideracao, no sentido de promover aquela melhoria proposta por
professores e estudantes, € o valor da avaliacdo entre pares em trabalhos de grupo, cujo contributo
melhora as experiéncias de aprendizagem e cujo feedback permite que os estudantes saibam mais
sobre a sua propria eficacia num contexto de grupo (Johnston & Miles, 2004). Contudo, é importante
referir que na adogdo deste tipo de procedimentos “uma mudanca de abordagem tanto para a avaliagdo
individual como em grupo, através do desenvolvimento de modos de avaliacdo mais inovadores e
métodos que incluam a avaliacdo de pares, deve ser apenas parte de uma ampla mudanga na
abordagem do ensino e aprendizagem” (Knight, 2004, p. 75). Além disso, importa ainda admitir a
possibilidade de se poder enriquecer (ou aumentar a eficicia) este tipo de procedimentos alargando o
protagonismo da avaliacdo a todos os parceiros envolvidos no processo de ensino-aprendizagem e
organizando a avaliacdo para que os estudantes aprendam durante todo o processo, conforme foi ja
demonstrado num contexto de aprendizagem baseada em projetos: “com autoavaliagéo, avaliagdo por
pares e avaliagdo pelo supervisor/moderador [...] ha uma triangulacdo que produz uma avaliagdo de
360 graus adequada para proporcionar justica a qualquer estudante dadas as diferencas individuais”

(McDonald, 2008, p. 26).
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Exclusivamente na perspetiva dos estudantes séo ainda apontados diversos aspetos a melhorar na
avaliacdo. Essencialmente, estes salientam, de forma significativa, que seria necessario adotar um
processo de avaliagdo mais continuo, uma «avalia¢ao distribuida», porque consideram que «cada vez
que um aluno efetua uma prova, a taxa de erro é muito pequena», no sentido em que a possibilidade
de errar € muito restrita no caso de uma avaliacio concentrada apenas numa prova final. E referido que
seria desejavel uma mais adequada preparacdo e organizagdo, maior rigor na definicdo dos métodos,
flexibilidade e feedback constante como partes integrantes do processo de avaliacdo. Ao mesmo
tempo, é proposto existir mais avaliacdo distribuida, facultativa e continua, melhor proporcionalidade
matéria-avaliacdo, reduzir discrepancias entre professores e inclusdo da componente pratica na
avaliacdo final. Em sintese, este conjunto de sugestdes de melhoria parece evidenciar que 0s
estudantes sentem uma grande necessidade de que as formas e os procedimentos de avaliagdo sejam
aperfeicoados no sentido de lhes garantirem maior clareza e equidade, assim como de lhes
proporcionarem um acompanhamento permanente, tendo em consideracdo que pretendem «perceber

melhor o que fizemos bem ou nao».

Além disso, constitui um interessante desafio para que os professores procurem desenvolver uma
melhor coordenagdo ao nivel dos diferentes critérios de avaliacdo que utilizam, assim como uma
melhor articulacdo entre conteldos, praticas e avaliagdo. Contudo, deve-se ter presente que esta
situacdo podera ndo ser facilmente conseguida, dado que muitas vezes as atitudes dos professores em
relacdo a avaliacdo sdo inerentemente negativas e, em particular, quando ndo estdo ainda muito
familiarizados com ela (Cole & De Maio, 2009). Este alerta torna-se ainda mais pertinente sabendo
que o “apoio do corpo docente é necessario para o sucesso e funcionamento da avaliagdo, sendo a
compreensdo do corpo docente sobre a avaliagdo um importante precursor para [esse] apoio” (ibidem
2009, p. 306).

Por outro lado, aquelas sugestes poderdao também revelar alguma dificuldade dos proprios estudantes
em compreender 0 processo e as regras da avaliacdo o que pode vir a ter algumas consequéncias
indesejaveis (ou negativas) como falta de adesdo e mesmo resisténcia. Como reforco deste ponto de

vista, sabe-se que

“os estudantes precisam compreender os processos de avaliagdo para ter sucesso no ensino
superior. No entanto, pesquisas recentes tém identificado o quéo dificil é para os estudantes
integrarem-se na cultura de avaliagdo das suas disciplinas, com o reconhecimento de que o
fornecimento de critérios escritos e indicadores de classificagdo ndo é suficiente para tornar
este "conhecimento tdcito” transparente para os estudantes novatos” (Sue & Amanda, 2004,
p. 721).
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Tal situacdo requer um grande cuidado no sentido de ajudar os estudantes, sobretudo os mais novos, a
ultrapassarem estas dificuldades providenciando-lhes todo o suporte que for necesséario em relagéo a
apreensdo das caracteristicas da avaliacao e a adesdo face aos respetivos procedimentos.

b) Técnicas e instrumentos de avaliacdo

Em termos de técnicas e instrumentos de avaliacdo, constata-se nos estudantes desagrado por: (1)
existirem procedimentos meramente focados numa orientacdo sumativa (o0 que foi designado por
«exames finais») sendo proposta a sua substituicdo por testes ou frequéncias distribuidas; (2)
avaliacBes centradas na «memorizagdo», sendo sugerida a inclusdo de formulérios nos instrumentos de
avaliagdo; (3) instrumentos que «ndo avaliam o raciocinio» (nomeadamente questbes de escolha
maultipla ou fechadas), sendo preferivel recorrerem a trabalhos praticos ou reflexfes para que possam

demonstrar o que aprenderam.

Face aos dois primeiros pontos, observa-se uma certa tendéncia dos estudantes para serem bastante
criticos em relacdo as opgdes mais classicas que caracterizam a avaliagdo sumativa: verificacdo dos
resultados de aprendizagem apenas através de um teste final e insisténcia sobre a reproducéo de
discursos e comportamentos previamente memorizados ou aprendidos. Deste modo, sera possivel
pensar-se, ou mesmo admitir-se, que poderdo vir a ter uma atitude mais favoravel face a avaliacdo
desde que se introduzam técnicas e instrumentos de avaliacdo com um cariz essencialmente formativo
e que venham acrescentar mais contributos aos processos de ensino-aprendizagem. Assim, para

garantir que a avaliacdo faz parte do processo de aprendizagem

“os métodos de avaliagdo devem ser focados na evidéncia de desempenho ao invés da
capacidade de regurgitar informacgdes. Inevitavelmente, isto significa uma menor
concentracao em avaliagOes escritas tradicionais (...), e uma maior énfase em instrumentos de
avaliacdo que ndo medem apenas a recordacdo de fatos, mas também as capacidades dos

estudantes para utilizar o material que aprenderam em situagdes ao vivo” (Brown, 2004, p.

82).

Analogamente, em relacéo ao terceiro ponto, verifica-se alguma insatisfacdo da parte destes estudantes
relativamente a instrumentos de avaliacdo que se baseiam na utilizacdo de questdes de escolha
maltipla ou fechadas, alegando-se que deveriam ser substituidos por trabalhos praticos ou reflexdes
para que possam demonstrar 0 que aprenderam, perspetiva que encontra alguma sustentacdo na
literatura (Edwards & Bruce, 2004). Contudo, este aspeto € algo controverso, uma vez que também ha
autores que defendem o oposto, isto é, que as questdes de escolha multipla podem contribuir para

melhorar a aprendizagem, desenvolvendo a auto-regulacéo e a autonomia do estudante, o que podera
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ser alcangado ndo tanto através de uma melhor construcdo dos testes mas sobretudo da manipulagéo
do contexto da sua utilizacdo, envolvendo os estudantes na construgdo das questdes, ligando-as com
objetivos pedagdgicos claros (como por exemplo, o desenvolvimento da auto-regulacdo dos

estudantes) e implementando-as com feedback eficaz’ (Nicol, 2007).

Mudangas para um maior envolvimento ativo na avaliagio
a) Processo e modalidades de avaliacdo

Em termos de processo e modalidades de avaliacdo, os professores sugerem que seria importante
«tentar envolver os alunos na prépria docéncia ativa», contando para a avaliagdo. Esta perspetiva
evidencia uma recetividade favoravel dos professores a um maior protagonismo dos estudantes, o que
podera constituir um fator facilitador para a introducdo de metodologias de ensino mais compativeis
com a aprendizagem ativa e que contribuam também para uma maior responsabilizacéo dos estudantes
face & propria avaliacdo das suas aprendizagens. E alias interessante lembrar, a este propdsito, que “o
exercicio sistematico, gradual de envolver os estudantes na concegdo e utilizagcdo de critérios de
avaliacdo, aplicando um sistema de classificacdo, gerando feedback e sendo avaliados sobre a
qualidade da classificacdo dos seus pares, parece ter uma série de efeitos benéficos sobre os
estudantes” (Sue & Amanda, 2004, p. 731).

Professores e estudantes, com perspetivas algo semelhantes, referem que se deveriam realizar
«avaliagbes mais frequentes» e com fases intermédias o0 que permite admitir uma certa motivagao para
utilizar a avaliacdo, ainda que sumativa, numa modalidade mais distribuida e com alguma perspetiva
de aproveitamento dos efeitos potencialmente formativos para melhorar a aprendizagem. Esta posicdo,
que coloca a avaliacdo frequente como um precioso auxiliar do processo de ensino-aprendizagem, é
alias sustentada por varios autores, argumentando por exemplo que “quando a avaliagdo € regular e
continua, 0 ensino pode adaptar-se para ajudar os estudantes a desenvolverem uma compreensdo mais
profunda e a participarem ativamente na sua propria aprendizagem” (Crumrine & Demers, 2007, p.
68).

Ja as propostas formuladas unicamente pelos estudantes em relacdo a este ponto (mudangas no
processo e nas modalidades de avaliacdo para um maior envolvimento ativo destes) sdo bastante

diversificadas e incidem sobretudo nos seguintes aspetos, a saber:

® Sete principios para uma boa pratica de feedback: (1)ajuda a clarificar o que é um bom desempenho (objetivos,
critérios, normas); (2)facilita o desenvolvimento da autoavaliacdo e reflexdo na aprendizagem; (3)proporciona
informagdo de alta qualidade para os estudantes sobre a sua aprendizagem; (4)encoraja o didlogo com o
professor e com os pares acerca da aprendizagem; (5)encoraja crencas motivacionais positivas e autoestima; (6)
fornece oportunidades para reduzir a diferenca entre desempenho atual e desejado; (7) fornece informacao aos
professores que pode ser usada para ajudar a ajustar o ensino (Nicol, 2007, p. 55).
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(1) E atribuida bastante importancia a «autoavaliagio», como anteriormente referido, mas aqui
enquanto forma de avaliagdo que estd relacionada com a possibilidade de se gerar um maior
envolvimento ativo dos estudantes, subentendendo que estes «tém de ser capazes de se autoavaliars.
Esta perspetiva constitui uma abordagem héa bastante tempo presente na literatura desta area. Assim,
por exemplo, h4 mais de duas décadas que se defende que os objetivos devem ser claramente
comunicados aos estudantes e que eles sé podem aprender se forem capazes de se avaliar a eles
préprios em relagdo a esses objetivos, caracteristicas que podem ser vistas como fundamentais em

qualquer abordagem construtivista da aprendizagem (Sadler, 1989).

(2) Sugere-se incluir a participagdo dos estudantes no planeamento da avalia(;éo4. Apesar de se
reconhecer algum risco nesta abordagem, no sentido em que o conhecimento dos objetivos e critérios
de avaliacdo pode ser algo prejudicial por focalizar excessivamente 0s estudantes na avaliacéo,
estimulando uma aprendizagem mais superficial e reforcando uma atitude marcadamente mais
instrumentalista (Torrance, 2007), ela também pode ser vista como benéfica para o envolvimento ativo
dos estudantes. Neste sentido, por exemplo, argumenta-se que “a compreensdo dos objetivos de
aprendizagem e a pratica com tais avaliagbes permite que o0s estudantes se tornem parceiros na
interpretacdo dos resultados da avaliagdo e no brainstorming sobre como reagir quando os resultados
mostram que os estudantes fazem um grande esfor¢o na sala de aula para dominar determinadas
normas” (Stiggins & DuFour, 2009, p. 634). Aliés, existe um trabalho interessante em que se
desenvolve um enquadramento de abordagens para partilhar conhecimento significativo sobre normas
de avaliacdo com os diversos intervenientes da comunidade académica, e em particular com 0s
estudantes, no qual se incluem sugestdes sobre como as comunidades de pratica podem ser cultivadas
para permitir que o0s estudantes participem plenamente em todas as atividades de avaliagdo
(O'Donovan, Price, & Rust, 2008).

(3) Alguns estudantes propdem também reduzir os elementos de avaliacdo, 0 que aparentemente surge
em contradicdo com a sugestdo previamente apresentada que defendia avaliagbes mais frequentes e
com fases intermédias. No entanto, esta divergéncia de opinides ndo tem que ser vista forcosamente
como uma oposi¢do de pontos de vista, podendo simplesmente traduzir a diversidade de situacdes
vividas no terreno, o que poderad explicar-se (ou compreender-se) pelo facto destas representacoes
serem relativas a diversas unidades curriculares de dois cursos distintos que estdo inseridos em duas

unidades organicas diferentes na Universidade do Porto.

* Além disso e dada a ligagdo entre a avaliagio e a aprendizagem, ao “serem participantes ativos no seu processo
de aprendizagem, os estudantes tém a oportunidade de refletir sobre o seu desenvolvimento, crescimento e
progresso ao longo do tempo” (Ya-huei & Hung-Chang, 2008, p. 132)
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(4) E sugerido permitir-se que os estudantes possam trazer casos para a aula e que possam optar entre
uma avaliacdo continua ou final®, o que reforca o caracter de envolvimento ativo com que 0s
estudantes se propdem participar no planeamento ndo s6 das suas aprendizagens mas também da
prépria avaliacdo dessas aprendizagens. A este propdsito, é importante referir a sugestdo de diminuir a
dependéncia da memoriza¢do, 0 que surge em consonancia com a critica que alguns estudantes
dirigiram as avaliagBes centradas na memorizacgdo. Este posicionamento dos estudantes mostra ja um
certo distanciamento em relagdo a uma avaliacdo de tipo sumativo ainda muito ligada a uma
aprendizagem de cariz comportamentalista e a um MTP transmissivo, como era caracteristico no
ensino superior mais tradicional. No mesmo sentido, sugerem ainda que se deve dinamizar 0s
estudantes e estimular a aprendizagem (por exemplo, com um trabalho préatico ao longo do semestre),
0 que constitui um desafio para os docentes relativamente a “sua capacidade de despertar a curiosidade
e de fazer com que o ambiente de aprendizagem seja tanto estimulante como agradavel, ajudando a
promover o interesse pelos topicos (ou: temas), o que pode também conduzir a mudangas nos
resultados de aprendizagem” (Edwards & Bruce, 2004, p. 155). Este distanciamento relativamente a

uma avaliacéo de tipo sumativo é justificada por estes estudantes defendendo que

«0 sucesso na UC depende, em grande parte, da memorizacdo, talvez compreensivelmente.
Isto leva a que a preparagdo para 0 exame se baseie na leitura repetida da matéria que
geralmente ndo pode significativamente preceder a data da realizagéo da prova, sob pena de
esquecer os contetidos a memorizar- Encontrar uma forma de dinamizar os alunos através de
um trabalho pratico a decorrer ao longo do semestre poderia levar ao aumento de interesse
pela UC. No minimo estimularia a aprendizagem das matérias atempadamente»

a) Técnicas e instrumentos de avaliagdo

Quanto as técnicas e aos instrumentos de avalia(;éoﬁ, 0s estudantes fazem sugestdes que apontam para
menos exames finais e revelam desagrado por situacBes com poucos mini-testes. Desse modo,
preferem «mais avaliacdo distribuida» com mini-testes, frequéncias e trabalhos de grupo na aula, mas
também referem alternativas como «desenvolver trabalhos que evoquem a originalidade e autonomia
dos alunos (e.g. trabalhos onde o aluno deva cruzar conhecimentos adquiridos na UC com alguma
tematica a sua escolha)», de forma a promover uma aprendizagem continua e auxiliada que possibilite
melhores desempenhos, inclusive no exame final. De facto, em reforco destas propostas dos

estudantes, também a literatura nesta area tem vindo ja ha algum tempo a produzir importantes

% Este testemunho dos estudantes implica que se considere a possibilidade de alguns deles preferirem ainda assim
uma avaliacdo final, apesar de existirem tantas perspetivas teoricas e empiricas a defenderem as vantagens de
uma avaliagdo continua. Este é alias um alerta que vai no sentido de admitir que nunca se devera desprezar a
opinido dos estudantes sobre algo que lhes diz também respeito enquanto intervenientes diretamente implicados
e, por isso mesmo, necessariamente interessados. (FAZ LEMBRAR O TiTULO “NADA SOBRE NOS SEM
NOS!”/RSN)

® E interessante constatar que relativamente a este ponto - técnicas e instrumentos de avaliagdo - s6 existem
depoimentos dos estudantes; os professores apenas apresentam aprecia¢fes positivas e sugestdes de mudanga em
relacdo ao processo e as modalidades de avaliacéo.
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sugestdes de mudanga. Assim, por exemplo, em vez de se continuar a excessiva utilizacdo de exames
limitados no tempo, ensaios e relatorios, pode-se considerar o uso de portfélios, exercicios préaticos,
posters, bibliografias anotadas, comentérios reflexivos, relatos de incidentes criticos, revisoes, role-
plays, estudos de caso e muitos outros...(Brown & Knight, 1994). J& ha cerca de uma década se
argumentava também que os testes tradicionais deviam ser complementados por uma avaliagdo no
contexto de trabalho, com tarefas complexas e com forte interagdo, de forma a permitir uma analise
em termos de teoria social da aprendizagem, ainda que de forma adaptada as possibilidades da
academia, o que implicaria dois tipos de acdes dos professores: planear/animar a aprendizagem e
avaliar desempenhos complexos (Black, 2001). Contudo, pode-se também compreender as criticas dos
estudantes neste ponto, porque “embora muitos professores sejam criativos no planeamento de
atividades de aprendizagem, esquecem-se de ser criativos na sua avaliagdo da aprendizagem”
(Corcoran, Dershimer, & Tichenor, 2004, p. 215). Naturalmente, nessa procura de métodos
alternativos, também é necessario ter em consideragdo que os varios métodos de avaliagdo tém prds e

contras, como por exemplo,

“os testes padronizados podem ser vistos como eficientes e [passiveis de] um trabalho menos
intensivo para coletar dados sobre os resultados de aprendizagem dos estudantes (SLO), mas
tém falta de informacdo contextual. Entrevistas de saida e trabalhos coletados dos pontos
cruciais dos cursos podem fornecer o contexto em termos de conhecimento dos SLO, mas néo
oferecem informacdes sobre o desenvolvimento desse conhecimento. Os portfélios podem
fornecer informagOes sobre o desenvolvimento do conhecimento dos SLO, mas podem muitas

vezes representar o ‘melhor’ trabalho dos estudantes e assim originar viés” (Cole & De Maio,

2009, p. 294).

Os estudantes propGem também a adocdo de «questionarios surpresa, o que obrigard os alunos a
estudar ativamente e a manter a matéria em dia», 0 que constitui um claro apelo a uma avaliagdo
continua (conforme ja referido em outros pontos) como forma de estimular e apoiar um estudo mais

regular.

Finalmente, sugerem ainda que «um maior didlogo entre professores e alunos poderia ajudar na
procura conjunta de métodos mais diversificados (ndo se confinando apenas a um trabalho de grupo e
a um exame final)». Resta acrescentar sobre este ponto que, se por um lado essa coparticipacdo parece
claramente enriquecedora para gerar um maior envolvimento ativo, por outro lado deve-se ter em
atencdo que se trata de uma alteracdo que podera implicar mudancgas assimétricas de poder entre
professores e estudantes, o que sé podera ser gradualmente possivel com mudancas de percecdes e de
acOes tomadas por ambos (Yee Fan Tang, 2008), esperando que o dialogo sugerido possa contribuir

para esta mudanca na cultura de avaliago.
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Conclusoes

Apesar de ser evidente uma apreciacdo positiva sobre a avaliagdo distribuida, ou seja continua, tanto
por professores como por estudantes, os dados indicam que existem unidades curriculares em que essa

modalidade ainda deve ser introduzida e/ou intensificada.

Outro aspeto evidenciado é uma certa orientacdo favoravel relativamente a avaliacdo formativa, sendo
mesmo desejavel, para a maioria dos inquiridos, incrementar a sua utilizacdo e explorar mais as
vantagens decorrentes das suas possiveis interligagdes com a avaliacdo sumativa, nomeadamente para
0 desenvolvimento de melhores processos e resultados de aprendizagem para 0s estudantes.
Finalmente, estes revelam uma atitude de abertura para participarem (pro)ativamente numa interacéo
com os professores com vista a procura de outras alternativas de formas e métodos de avaliacao,
assumindo assim uma postura de desejo de uma maior autonomia e responsabilidade, atitudes que
consideramos serem eventualmente conducentes a uma transformagdo dos processos de ensino-

aprendizagem-avaliacdo de natureza claramente mais emancipatoria.

Por ultimo, em termos de contributo para o desenvolvimento da investigacdo e da qualidade no ensino
superior, acreditamos que este estudo permite conhecer, por um lado, 0 que esta a ocorrer no ensino-
aprendizagem-avaliacdo e, por outro, as vantagens de recorrer a uma metodologia que, articulando
diversas técnicas de recolha e analise de dados, produz diferentes e complementares formas de
interpretacdo do real e de efeitos nesse real.

Estas diferentes e complementares formas de interpretacdo do real e de eventuais efeitos no real séo
construidas através da analise documental das fichas das unidades curriculares em estudo, entrevistas a
um perito de Bolonha e a diretores dos cursos, inquéritos por questionario a professores e estudantes

que implementam os processos de ensino — aprendizagem - avaliagcdo em investigacéo.

Assim, a partir desta multiplicidade de metodologias, foi possivel obter um vasto conjunto de dados
gue foram tratados quantitativa (através da analise por SPSS) e qualitativamente (por via da anélise de
conteudo), e que traduzem as opinides sobre o vivido e o desejado por diversos atores do sistema de

ensino superior.

Além disso, a opcédo de dar voz aos atores, incluindo neste estudo uma caraterizagdo dos processos de
avaliacdo da aprendizagem vividos e desejados pelos professores e estudantes acrescentou a esta
investigacdo a possibilidade de produzir, ndo apenas uma andlise retrospetiva e critica, mas também
uma andlise prospetiva e exploratoria, a partir das quais puderam emergir reflexdes, eventualmente
GUteis numa perspetiva de mudanca evolutiva e, a considerar para o incremento da qualidade no ensino

superior.
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Por fim, salienta-se também a importancia de deslocalizar o dispositivo metodoldgico desta
investigacdo, de um ponto de vista epistemoldgico, de uma perspetiva positivista, procurando passar
de uma investigacdo sobre os sujeitos para uma pesquisa orientada por uma abordagem dialética com

0s atores.

Neste sentido, promoveu-se, tanto uma implicacdo implicita do préprio investigador (utilizando a sua
experiéncia como professor-ator neste sistema de ensino superior para a interpretacdo dos dados)
como uma construgdo de conhecimento numa perspetiva socio-construtivista (a par com os diversos
atores envolvidos na planificacdo e prossecucdo dos processos de ensino-aprendizagem-avaliacao),
procurando-se assim enriquecer esta investigacdo e, simultaneamente contribuir para a melhoria da

gualidade da educacdo em contexto universitario.
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DIALOGOS ENTRE ACADEMICOS
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1.1.

Titulo:
Desafios da docéncia universitdria no século XXI: Mudltiplos olhares a partir de
referéncias historicopoliticas, socioculturais, epistemolégicas e pedagogicas

Autor/a (es/as):
Coordenador/a:

Fernandes, Cleoni Maria Barboza [Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul/PUCRS]

Resumo:

Este simpdsio envolveu cinco universidades, sendo quatro brasileiras: Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul; Universidade Federal do Rio Grande do Sul; Universidade Federal de
Pelotas e Universidade do Grande ABC/SP, e uma estadunidense: Universidade do Texas. Utilizamo-
nos de uma metafora — a composicdo do mosaico — antiga criagdo artistica, para compreender e
problematizar a docéncia universitaria, como um fendmeno social e um exercicio profissional de
responsabilidade cidadd@ que precisa resgatar/fortalecer a finalidade ético-existencial da humanidade
do humano para outra sociedade justa e solidaria. A composi¢do das ideias pelos autores/autoras
transitou pelo dialogo humano como condi¢do do didlogo epistemoldgico e politico, tentando fazer a
ultrapassagem da denuncia e da constatacdo critica — necessarias — de dificuldades e de
impossibilidades. Buscamos pré-ocupar-nos com 0s espagos de contradi¢cdo assumindo riscos de
encarar problemas como desafios, sem a ingenuidade salvacionista e sem a naturalizacdo do

inevitavel, ou seja, do que esta dado.

Palavras-chave:
Docéncia universitaria; internacionalizacdo; politicas publicas; inovacdo pedagogica; qualidade

social.

1.1.1.

Titulo:
Internacionalizacdo da educacdo superior e docéncia universitaria

Autor/a (es/as):
Morosini, Marilia Costa, [Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul — PUCRS]

Resumo:

A Educacéo superior vem sendo marcada por um crescente processo de internacionalizacdo que por
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sua vez acarreta influéncias na docéncia universitaria. A Internacionalizacdo é um fato inerente a
universidade, entretanto é no final do século passado que ela se expande e passa a ser critério de
exceléncia na qualidade. Séo identificados um periodo de modernizagdo universitaria, seguido de
outro de governanca entre o estado nacdo e transnacionalizacdo e, um mais recente, de regularizacédo
legitimadora com o dominio do processo de acreditacdo institucional nacional, regional e
transnacional. O presente trabalho identifica e analisa essas influéncias a partir da teoria de
Dridksson quanto a cooperagdo internacional tradicional e cooperagdo internacional horizontal. A
primeira é conceituada com énfase no mercado e pelo qual os paises e as instituicdes de educacao
superior competem entre si por demandas de sujeitos e consumidores, por ideias e influéncias. A
segunda com principios de andlise social a partir de uma perspectiva critica e da ideia de consciéncia
e solidariedade internacional. Os indicadores/estratégias dos dois tipos de cooperacdo sdo ressaltados.
Também sdo analisados na perspectiva institucional a influéncia da internacionalizacdo sobre as
fungdes universitarias de pesquisa e de ensino e a dicotomia entre essas fungdes. Complementando o
trabalho é realizado um estudo sobre o sistema nacional de pds-graduacdo no Brasil e seus dados
sobre cooperagdo, destacando a dicotomizagdo da formacao de recursos humanos para a producédo de
conhecimento via pesquisa e da formagéo de recursos humanos, via ensino. Como resultado aponta-
se para a existéncia de um processo de cooperagdo hibrida que causa impacto na docéncia
universitaria caracterizando-a como uma atividade muito maior do que a de ensino ou a relacionada a
producdo do conhecimento, mas uma fungéo universitaria que envolve paradigmas e valores de visao

de mundo.

Palavras-chave:

Internacionalizagdo. Docéncia universitaria. Fungdes universitarias.

A internacionalizagdo da educacao superior: um breve panorama no Brasil

A docéncia universitaria sofre influéncias do ambiente institucional, da legislacéo estatal e do
contexto geopolitico econémico na qual se desenvolve. Ou seja, ela ndo se restringe a sala de
aula, embora seja ali o focus visivel de sua consecucio. E com base neste paradigma de crenca
nas explicagdes historico-sociais interferentes no processo educacional que se torna significativo
buscar as relagdes entre docéncia universitaria e a sociedade contemporanea e neste caso a

contemporaneidade marcada pela internacionalizacéo.

A Internacionalizacdo é uma marca da universidade, entretanto é no final do século passado que

ela se expande e passa a ser critério de exceléncia na qualidade universitaria.
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Examinando a Internacionalizacdo Universitaria na perspectiva do estado identificamos®, no
Brasil, um periodo de modernizagdo universitaria, seguido de outro de governanga entre o
estado nacdo e poder transnacional e, um mais recente, de regularizacdo legitimadora com o

dominio do processo de acreditacdo institucional nacional, regional e transnacional.

A internacionalizacdo universitéria se localiza prioritariamente junto as atividades de pesquisa e,
neste caso elas ocorrem, nos programas de poés-graduacdo strito sensu. Suas estratégias tém
como marca a cooperacdo internacional (intercdmbio de alunos e professores, convénios) e,
ocorre, desde a década de 1930 — 60s, através de acordos bilaterais com paises desenvolvidos: a
Alemanha, Franca, Portugal, Suécia, Japdo, e Holanda. O periodo da Modernizagdo
universitaria, anos 70s, é caracterizado por uma politica nacional de ciéncia e tecnologia
marcada pelos Planos Nacionais de Desenvolvimento Econdmico — PND, pelos Planos
Brasileiro de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico — PBDCT e complementada pelos
Planos Nacional de P6s-graduacéo — PNPG e fomentada pela criacdo das Fundagdes de apoio a
pesquisa estaduais — FAPs. As décadas seguintes sdo marcadas pela qualificagdo de professores,
em doutorado e pés-doutorado, principalmente em paises como USA, UK, FR, AL, IT, ES.

Neste modelo a graduacéo apresenta um baixo nivel de internacionalizacéo.

Hoje ha uma tendéncia do intercambio esporadico a priorizacdo da experiéncia internacional no
mundo globalizado. E aquele modelo que ocorre entre paises, regides, blocos, IES e vem
embutido numa concepgdo de educagdo transnacional e de Educacdo como servigos, onde o
comércio, 0 mercado e as competéncias sdo determinantes. Centrando-nos no momento atual
podem ser identificadas tensdes entre a concepcdo de internacionalizacdo universitaria de
carater transnacional e a internacionalizacdo universitaria que tem como cerne o respeito ao

local.

A transnacionalizacdo da Educacdo Superior tem como caracteristica constituir-se em processo
além da nacdo (ndo respeitam barreiras nacionais e regionais) e nao tém a noc¢do de relacdes
entre paises e/ou institui¢des. Este conceito esta muito ligado ao ensino. Refere-se aos cursos,
partes de curso ou outro servico educacional oferecido aos estudantes de paises diferentes
daquele em que a IES fornecedora esta baseada. (UNESCO, 1999) E caracteristico desta fase a
concepcao de uma era neocolonialista na Educagdo Superior. Esta se refere a uma nova era de
poder e influéncia, na qual corporacBes multinacionais, conglomerados de midia e grandes
universidades procuram dominar o mercado do conhecimento ndo sé por razfes politicas e
ideoldgicas, mas, principalmente, por ganhos comerciais. Os governos ndo estdo inteiramente

fora deste quadro de negociagdes — eles oferecem alguma assisténcia as companhias que estdo

1 O presente trabalho utiliza conceitos organizados e/ou desenvolvidos pela autora em MOROSINI, M. C.
(2006). Assim, quando ndo ha citacdo nas referéncias finais parte-se do principio que as mesmas foram
retiradas da referida enciclopédia.
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atuando em seus paises e tém um interesse residual em manter esta influéncia. O resultado é
sempre 0 mesmo: a perda da autonomia cultural e intelectual pelos menos poderosos.
(ALTBACH, 2004). Tal perspectiva interfere de forma acentuada na docéncia universitaria, pois
0S parametros passam a ser universais e ndo colocam as caracteristicas locais como fator

determinante.

Uma fase paralela & denominada de regularizacdo legitimadora, ou aquela que objetiva a
Garantia da Qualidade. Dispositivo facilitador deste modelo na graduacdo é a Acreditacdo de
titulos e diplomas realizados em outros paises e da transferibilidade de disciplinas e créditos

realizados no exterior.

A Internacionalizagdo Universitaria na perspectiva institucional identifica uma série de fases
gue podem compor a trajetdria deste processo. A fase inicial é denominada de Doméstica
representa uma perspectiva etnocéntrica da universidade, quando as instituicGes tém sua atuagdo
voltada & nacdo onde estdo situadas e com pouca participagéo no circuito internacional; Uma
segunda fase é a Multidoméstica, quando a universidade oferece estudos no exterior e possui
centros de pesquisa localizados em um pais especifico para o atendimento das exigéncias de
bolsistas de outros lugares; A terceira € a Multinacional: engloba o desenvolvimento de escolas
de negdcios internacionais como empresas autossustentaveis de uma instituicdo matriz, usando
um corpo docente local; ou instituigdes de Educacdo Superior além das fronteiras através da
educacdo continuada; e a quarta é a Global ou transnacional, que tem surgido da evolugéo de
organizagdes envolvidas em transacdes fora de seus paises de origem. Esta fase se caracteriza
por uma alta qualidade e baixos custos. (BARTEL, 2003). Esses modelos interferem
diretamente na docéncia, estendendo-se desde uma perspectiva para alunos, professores,

curriculos, gestdo com foco local, na fase doméstica até foco universal na fase transnacional.

Wit, 2005, também analisando institucionalmente a Internacionalizacdo da Educacdo Superior
propde dois modelos: 0 Modelo Periférico e 0 Modelo Central. O primeiro se caracteriza pela
presenca de atividades internacionais em alguns setores da IES No Brasil é o modelo
predominante. O modelo central é aquele que incorpora uma dimensdo internacional,
intercultural ou global aos objetivos, funcdes e organizacdo da educacdo pos-secundaria. E
aquele modelo que ocorre entre paises, regides, blocos, IES e vem embutido numa concepcéo de
educacdo transnacional e de Educagdo como servigos, onde o comércio, 0 mercado e as

competéncias sdo determinantes.

O presente trabalho busca identificar as influéncias advindas da internacionalizacdo
universitaria na perspectiva do estado e da instituicdo sobre a docéncia universitaria. Tem como

pano de fundo as concepgdes de Dridksson quanto a cooperacdo internacional tradicional e
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cooperagdo internacional horizontal®. A primeira é conceituada com énfase no mercado e pelo
qual os paises e as instituicbes de educagdo superior competem entre si por demandas de
sujeitos e consumidores, por idéias e influéncias. A segunda com principios de anélise social a

partir de uma perspectiva critica e da idéia de consciéncia e solidariedade internacional.

I1. Internacionalizacéo e educacéo superior: as fungdes académicas

Por sua natureza de producdo de conhecimento a universidade sempre teve como norma a
internacionalizacdo da funcdo pesquisa. A internacionalizagdo da Educacdo Superior € mais agil
e mais rapida na funcdo académica de pesquisa. Isto porque a funcdo investigativa tem uma
autonomia ligada ao pesquisador e este busca relagdes internacionais para o desenvolvimento do
conhecimento. J& a func¢do ensino, principalmente o de graduacdo, € controlada pelo Estado e,
no caso brasileiro, fortemente, desde o processo de autorizagdo e reconhecimento de uma
faculdade ou IES, credenciamento de cursos superiores, adequagdo as diretrizes curriculares dos
cursos, implantacdo e execugdo do processo de avaliagdo institucional e o reconhecimento de
titulos e diplomas realizados no exterior. O formalismo e a dependéncia as politicas estatais
dificultam a autonomia da fungdo ensino no contexto da internacionalizagcdo da educacgdo
superior. Com o crescimento dos blocos econdmicos a internacionalizacdo da fungdo ensino

vem sendo estudada e estratégias estdo sendo propostas.

Exemplificando com o Sistema Nacional de Pds-graduacdo no Brasil, na funcdo pesquisa o
governo do pais parte do principio que as atividades de intercdmbio e cooperacéo internacional
constituem importantes instrumentos a ampliacdo da competéncia cientifico-tecnoldgica do pais.
Analisando o sistema nacional de po6s-graduacdo no Brasil sobre cooperacdo destacam a
dicotomizacdo da formacgéo de recursos humanos para a producao de conhecimento via pesquisa

e da formac&o de recursos humanos, via ensino.

Em 2011, as acOes da Diretoria de Relagdes Internacionais totalizaram um investimento de mais
de R$ 290 milhdes, o que significa um aumento de aproximadamente 73% em relacdo a

execucdo de 2010.

2 Modelo de cooperagéo internacional para a América Latina e para o Caribe, denominado de Cooperagéo
Internacional Horizontal - CIH, sua base é a solidariedade e a consciéncia internacional. Este modelo se
oporia a0 modelo tradicional de cooperagdo internacional no qual o mercado tem o dominio dos
principios. O autor afirma que o proposito fundamental da cooperacéo internacional debe ser fortalecer
los componentes claves de la integracion y la articulacion de los sujetos, instituciones, agencias y recursos
para garantizar un tipo de cooperacion horizontal compartida y que evite sustituir, alterar o dirigir la
iniciativa local. El desarrollo de una capacidad propia o su potenciacion local, sub-regional y regional
debe ser el objetivo central de las nuevas formas de cooperacién. Ello significa que los actores locales son
los principales responsables del disefio y formulacion de las propuestas, programas y proyectos de cambio
y los actores principales del proceso de transformacion. (p.25)
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Gréfico 1 - Evolugdo do Investimento da Diretoria de Relagbes Internacionais, CAPES,
2005 - 2012
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Fonte: SILVA FILHO, Marcio de Castro, 2012.

A CAPES, em 2011, apoiou 900 projetos de cooperacdo e mais de 8500 alunos/pesquisadores
receberam bolsas para desenvolver suas atividades no exterior nas modalidades Graduagéo
Sanduiche, Mestrado, Mestrado Sanduiche, Doutorado Sanduiche, Doutorado Pleno, Estagio
Sénior e Capacitagéo para Profissionais da Educac&o.

Graéfico 2 - Projetos e bolsistas, DRI/CAPES, 2011

Crescimento das ag()es no ambito SERIE 2007-2011 DOS BOLSISTAS BRASILEIROS E ESTRANGEIROS
internacional

FINANCIADOS PELA DRI

Numero de Projetos

Fonte: DRI/CAPES

Fonte: SILVA FILHO (2012)

Em 2011, foram negociados 39 novos acordos de cooperacdo com Alemanha, Bélgica, China,
Cingapura, Colémbia, Dinamarca, Equador, Israel, Italia, Portugal e Suécia, além de quatro
acordos com o Canadé, quatro com o Reino Unido, seis com a Coréia do Sul e quatorze com os
Estados Unidos.

Buscando a cooperacdo horizontal internacional, a CAPES financiou, em 2011, o
desenvolvimento de atividades académicas de 1058 estrangeiros, principalmente através dos
Programas de cooperacdo Sul-Sul, destacando-se os Programas PEC-PG (Programa de
Estudante Convénio de Pds-Graduacdo - multilateral), PROFOR (Programa de Formacéo
Cientifica - Angola, Cabo Verde, Mogambique) e PRO-HAITI.
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Gréfico 3 - Estrangeiros apoiados pela DRI, 2011
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Fonte: SILVA FILHO (2012)

Examinando o Sistema Nacional de Pds-graduagdo no Brasil na fungdo ensino identifica que o
ensino embora de influéncia recente na internacionalizacdo universitaria apresenta algumas
tendéncias. Entre essas sdo identificadas: a Multinacionalizacdo da Educagdo Superior,
compreendida como programas académicos ou IES pertencentes a um determinado pais e que
sdo oferecidos em outro(s) pais (es). Geralmente a multinacionalizacao marca relac@es entre
desiguais e tem como objetivo maior o lucro. As IES estrangeiras dominam a instituicdo local

ou novas instituicGes sdo baseadas em idéias estrangeiras e valores néo locais.

Altbach (2004), identifica alguns tipos de multinacionalizagdo: 1. estabelecimento de campus no
estrangeiro por iniciativa local, com fortes relagbes com as instituiches estrangeiras e,
geralmente, supervisionadas pelas mesmas e acreditadas no pais da matriz. O curriculo é o da
instituicdo estrangeira e a lingua o inglés. Cita como exemplo a Escola de Negocios da
Universidade de Chicago e seus campi na Europa. Os professores sdo oriundos da Escola e o
curriculo ¢ o da escola com focus internacional. Refere-se a um pequeno nimero de
universidades; 2. Modelo universitario padrdo de exportacdo. Caracteriza-se pelo oferecimento
de curso no exterior por instituicdo de pais industrializado, geralmente para paises em
desenvolvimento. O anfitrido pode ser uma corporacdo sem ligacdo alguma com educagdo, uma
instituicdo educacional ou entdo uma combinacgdo das duas alternativas anteriores. Cita como
exemplo cursos oferecidos na Malasia por instituicdo australiana e/ou britdnica. 3.
Mcdonaldizagdo — oferta de filiais “empacotadas” de IES ou cursos superiores em outro pais,
através de franchising. A universidade do exterior cede seu nome e seu curriculo, providencia
alguma supervisdo e o controle de qualidade € realizado por uma instituicdo académica ou entdo
por firma de negocios. 4. Programas conjuntos (joint degrees) oferecidos por institui¢fes de
Educacao Superior em dois ou mais paises. O desenvolvimento e uso da internet vém crescendo

nos processos de multinacionalizagcdo. (ALTBACH, 2004).
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Com o desenvolvimento acirrado da internacionalizacdo podemos chegar a ter um Capitalismo
académico, compreendido como tendéncia global de privatizagdo na Educagdo Superior. A
década de 90 foi marcada pela acentuada expanséao das IES preferencialmente privadas. O novo
século mantém esta caracteristica e acrescenta a expansdo da privatizacdo a via da sociedade
limitada ou de capital aberto, ndo importando mais os limites politicos do Estado-nacdo. Tais
IES sdo organizacgGes que tém campi em diversos paises, seja como matriz, seja em forma de

consarcio ou pelo predominio no capital, via controle acionario da IES.

Na perspectiva do ensino, neste século, a perspectiva da Garantia de Qualidade se consolida.
Garantia de Qualidade se refere a formas de garantia de qualidade académica e de sistemas de
avaliagdo externa e acreditagdo como instrumentos essenciais. Atribuem-se, pelo menos, dois
sentidos & expressdo “garantia de qualidade”: desenvolver a qualidade de um curso ou
instituicdo, ou dar certificado dessa qualidade a terceiros. A designacdo mais corrente para o
processo relativo ao primeiro é avaliagdo, enquanto que, para o segundo, € acreditacdo. A
distingdo entre os sistemas de avaliagdo e de acreditacdo tem vindo a convergir cada vez mais

acentuada nos objetivos e procedimentos de ambos.

Assim, paralelo ao desenvolvimento da expansdo do ensino internacionalizado um
movimento que objetiva, em primeira méo, garantir a qualidade da educacdo surgem
propostas e boas praticas do processo de Acreditacdo e que envolve registro de

qualificacdo, agencias que realizam a avaliacdo e a acreditacéo.

A QAAAS - Quality Assurance and Accreditation Agencies — Agéncias de Acreditacdo e de
Garantia da Qualidade, sdo Orgdos internacionais de registro de qualidade reconhecido
internacionalmente, tendo como base a avaliagdo realizada por um grupo independente de
experts sob os auspicios do Consorcio IAUP-INQAAHE-UNESCO. A inclusdo de uma agéncia
no WQR afirma que esta agéncia utiliza padrfes de garantia de qualidade confiaveis, tais como
um claro comprometimento com o desenvolvimento académico da qualidade na instituicdo e
nos programas avaliados, através de procedimentos corretos bem como pela publicacdo de
relatorios e protocolos. Algumas caracteristicas basicas da QAAAs sdo: funcionamento da
agéncia autbnomo da IES ou programa que esta avaliando; a avaliacdo da qualidade ou a
agéncia de acreditacdo esta voltada primariamente para a avaliagdo da fungdo educativa da IES.
As atividades da agéncia podem ser definidas como avaliacdo da qualidade, auditoria, revisao

ou acreditacdo. Estas atividades constituem-se nas a¢des primarias da agéncia.

A INQAAHE - The International Network for Quality Assurance Agencies in Higher
Education, ou seja, a Rede Internacional de agéncias para a garantia de qualidade na educacéo
superior, € uma organizacdo sem fins lucrativos, criada em 1991, para coletar e disseminar

informacGes sobre teoria e pratica da avaliacdo, e sobre o fomento e manutencdo da qualidade
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na educacao superior. A rede promove boas praticas na manutencdo e fomento a qualidade na
educacdo superior; apOia pesquisas na gestdo da qualidade e em sua eficécia; oferece servigos de
consultoria para o desenvolvimento de novas agéncias de garantia de qualidade; apodia relages
entre 6rgdos de acreditacdo, especialmente os que operam ao longo de fronteiras nacionais; e
ap6ia membros na determinagdo de padrbes de operacdo ao longo de fronteiras nacionais;
permite melhores informacGes sobre o reconhecimento internacional de qualificacdes; apdia o
desenvolvimento e o0 uso do esquema de transferéncia de créditos que permitem a mobilidade de
estudantes entre IES, dentro e fora dos limites nacionais; e capacita seus membros para
reconhecerem organizagdes e praticas de acreditacdo dubias, e organiza, quando solicitada,

exame da operacdo de agéncias membro.

A ENQA: European Association for Quality Assurance in Higher Education, recebeu da
Comissdo Européia a incumbéncia de apresentar um conjunto de padrbes, procedimentos e
orientagdes para a garantia de qualidade e para o sistema de avaliadores externos da garantia da
qualidade e/ou a acreditacdo de agéncias ou 6rgdos. As principais garantias decorrente de
trabalho conjunto com a ESIB, EUA e EURASHE sdo: padrBes europeus de garantia de
qualidade, externos e internos das IES e para agéncias; as agéncias de garantia de qualidade
devem se submeter a revisao ciclica a cada 5 anos; devera ter uma énfase na subsidiariedade,
com avaliadores nacionais; registro europeu de agéncia de garantia de qualidade devera ser
produzido; o Comité Europeu de Registro representara uma abertura para a inclusdo de registro
de agéncias; e deverd ser estabelecido um Forum Consultivo Europeu para a garantia da
qualidade na Educacao Superior. Depois de implementadas as agéncias de garantia de qualidade
terdo sua consisténcia através da European Higher Education Area (EHEA) consolidada pelo
uso de padrBes e de orientacdes; as IES e as agéncias de garantia de qualidade deverdo usar
referéncias comuns para a garantia de qualidade; o registro tornara mais féacil a identificacdo
profissional e a credibilidade das agéncias; Procedimento de reconhecimento das qualificacGes
devera ser fortificado; A credibilidade do trabalho das agéncias de garantia de qualidade devera
ser fortificada; O intercdmbio de idéias e experiéncias entre as agéncias e outros responsaveis
(incluindo IES, estudantes e representantes do mercado de trabalho) devera ser fortificado
através do trabalho do Férum Consultivo para a garantia de qualidade na Educagdo Superior; a
confianga mutua entre as agéncias aumentara; e o reconhecimento muatuo tenderd a ser
estabelecido. Esté& proposto a divisdo das agéncias acreditadoras segundo a possivel combinagéo
de: a) agéncias avaliadas ou ndo; b) agéncias nacionais europeias, agéncias ndo nacionais ou
agéncias extra-europeias que operam na Europa; e ¢) agéncias que atendem os padrdes externos

europeus de garantia de qualidade.

As agencias ou redes de agencias de acreditacdo para terem seu valor reconhecido devem ser
aceitas no WQR - Worldwide Quality Register — Registro Internacional de Qualidade, que é
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um consorcio ndo lucrativo do IAUP, INQAAHE e UNESCO, responsavel pela introducdo da
dimenséo de qualidade na globalizagdo da educacdo superior. WQR® mantém relacdes com
outros Orgdos relevantes no campo da garantia da qualidade na Educagdo Superior como
federacdes nacionais de agéncias (exemplo CHEA) ou redes regionais (exemplo ENQA) ou
outros drgdos internacionais como a OECD e o Banco Mundial. O comité gestor é formado por
trés representantes de cada um dos trés 6rgdos que o compdem e decidem sobre a inclusdo de
uma agéncia no WQR, a partir da avaliacdo realizada por um grupo de experts independentes.

No plano da Formacéo de Professores pode ser indicado como exemplo, provavelmente o mais
desenvolvido, aquele que ocorre via Processo de Bolonha. Os principais desafios de Bolonha
prendem-se com a definicdo clara dos objetivos de cada ciclo de estudos — pré-graduado (1°
ciclo), graduado (2° ciclo — mestrado curto) e 3° ciclo, doutoramento (longo) — bem como da sua
duracéo em funcéo das necessidades da sociedade; com a reflexdo sobre metodologias de ensino
mais adequadas aos objetivos de formacdo de professores; com a utilizagdo de uma
aproximacao baseada no trabalho do estudante — ECTS — sistema europeu de créditos —, e, por

ultimo, com o fornecimento ao estudante do Suplemento ao Diploma. (Silva Sousa, C.)

Souza nos relata que a Formacdo de Professores nas IES Europeias se apoia num novo
paradigma de ensino e de aprendizagem: Refere-se ao paradigma que transita de um ensino
egocéntrico, com base no conhecimento resultante da memorizacéo e assente no argumento da
autoridade, para um modelo mais democratico e mais equilibrado onde o aluno e o docente
estdo mais proximos e onde o contacto pessoal é mais prolongado e com mais aproveitamento
para ambos. Neste novo sistema, o aluno é responsabilizado a um nivel diferente, sendo o seu
trabalho mais auténomo, individual e criativo. A transicdo de um modelo de formacdo de
professores de acordo com este processo implica numerosas alteragdes de que se destacam: a
opcéo por ciclos de formacdo compativeis nas diversas universidades da Europa; a adocdo do
conceito de unidade curricular que substitui o de disciplina e que valoriza primordialmente a
quantidade de trabalho que o aluno produz acompanhado e autonomamente e a concepcao de
um sistema de créditos que sdo um valor numérico atribuido as unidades curriculares que
expressam a carga de trabalho requerida ao estudante médio e a que é necessaria para completar
um ano de estudos completo na instituicdo. Note-se que os creditos se baseiam na carga
completa de trabalho do estudante ndo se limitando as horas de contacto que tem com o

professor. A fim de permitir a transferéncia de créditos entre as Instituicbes de formagao

3 Os objetivos da WQR ¢ incluir tanto agéncias de acreditacdo como também outros tipos de agéncias de
garantia de qualidade. A agéncia acreditada ou avaliada pode ser publica e privada, nacional e
transnacional, confinada a uma disciplina ou cobrindo muitas disciplinas. A agéncia deve ter no minimo
dois anos de experiéncia no campo da garantia externa da qualidade para obter o registro. (http://www.ia-
up.org/grp5/qualregis.doc).
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europeias existe uniformizacdo entre o numero limite de semanas, de horas semanais e de

créditos necessarios para obter um determinado tipo de grau.

Tais principios e estratégias de garantia de qualidade buscam ser aplicados a EHEA— Area
Européia de Educacdo Superior. Esta mesma logica de busca de uma harmonizagdo, aqui
entendida como todos os atos normativos com vistas a possibilitar a mobilidade de titulos e
diplomas superior entre os paises, € estendida a Unido Européia com a América Latina, via
UEALC*

Considerando a docéncia universitéria via formagdo de recursos humanos € de ressaltar que a
grande financiadora do alunado da po6s-graduacédo é a CAPES, seguida do CNPq, das FAPs
(fundac&o de amparo a pesquisa) e de outras fontes. Nos gréficos a seguir pode ser visualizado o

4 UEALC - Espago Comum de Educacdo Superior UE, Al e Caribe. Refere-se ao conjunto de
declaraces e acBes que tem como objetivo a construcdo de um espaco comum de Ensino Superior Ibero-
americano. Este espaco tem raizes em junho de 1999, na Declarac¢do do Rio de Janeiro e que comegou a
ser projetado na Conferéncia de Ministros de Educacdo celebrada em Paris, em novembro de 2000. A
Comisséao de Seguimento desta Conferéncia elaborou o Plano de A¢do 2002-2004 para a construcao deste
espaco comum, que foi aprovado na Clpula de Chefes de Estado e de Governo de Madri, em maio de
2002. A construcdo do UEALC, bem como os objetivos perseguidos pelo Plano de A¢do 2002-2004 e
pela Declaracdo de Lima sobre Cooperacdo Universitaria Ibero-americana de 2001, e os principios que
inspiraram a criacdo do Conselho Universitério Ibero-Americano (CUIB) tem como objetivos o fomento
da mobilidade, o conhecimento reciproco dos sistemas de avaliagdo nacionais e a procura da qualidade. A
melhora dos programas destinados a potenciar a mobilidade ou o desenvolvimento de critérios homologos
para a avaliacdo da qualidade sdo necessidades prioritarias. As declaragfes de Santiago de Compostela e
Lugo em fevereiro de 2004, sob o auspicio da Universidade de Santiago de Compostela, sustentam o
Espago Comum de Educagdo Superior UEALC. Este Espaco tem como compromissos: Impulsionar acdes
de melhora da qualidade e tender para modelos homologéveis de avaliagdo da qualidade e de acreditagdo;
Incorporar um modelo de créditos académicos que possibilite a equivaléncia e o reconhecimento de
estudos e avancar na compatibilidade de sistemas universitarios; Intensificar os programas de mobilidade
de professores, estudantes e técnicos administrativos, aproveitando o valor agregado oferecido pelas
nossas linguas comuns, instar & eliminacdo dos obstaculos burocraticos que dificultam aos participantes
nos citados programas a entrada e permanéncia nos distintos paises e impulsionar uma politica de
financiamento e bolsas que os torne efetivos e abrangentes; Reduzir a exclusdo digital que dificulta o
acesso as vantagens e as oportunidades de uma auténtica Sociedade do Conhecimento; Promover o uso
das tecnologias da informacdo e as comunicagcbes como uma via de intercdmbio académico e de
“mobilidade virtual”. Promover a criacdo de aliangas ou consorcios que facilitem a disponibilidade e 0
acesso a fundos bibliogréaficos digitais e bases de dados, e impulsionar uma cultura de solidariedade na
difusdo de materiais e resultados de docéncia e pesquisa; Propiciar medidas que favorecam a criacdo de
redes de cooperagdo entre universidades ibero-americanas; Implementar programas destinados a
formacéo superior em areas especificamente relacionadas com o desenvolvimento de paises emergentes e
colaborar, em geral, na formag&o de doutores; Promover a transferéncia do conhecimento e do resultados
da pesquisa a sociedade, assim como o desenvolvimento e a inovacdo, fomentando a cultura
empreendedora nas universidades, o apoio aos empreendedores e a criacdo de empresas; Apoiar as
politicas de solidariedade e de compromisso social das universidades com o seu entorno, assumindo como
linha de pensamento e atuacdo contribuir decisivamente com o desenvolvimento sustentavel, o
voluntariado, a solidariedade e o apoio as pessoas com necessidades especiais; Educar nos valores da
pessoa, da democracia, do conhecimento e do respeito mutuo entre 0s povos, como vias para melhorar os
nossos sistemas politicos e sociais e conseguir o desenvolvimento integral das nossas sociedades;
Apresentar estas iniciativas ante os organismos competentes. Esta associagcdo tem como atores centrais:
Universidades e instituicbes de Ensino Superior (académicos, investigadores y estudantes); Associacfes
de universidades a escala nacional; e internacional; Governos dos paises; Atores associados, tais como
Redes de qualidade, de investigacdo, de acreditacdo e profissionais; Colégios profissionais; Agéncias
nacionais e internacionais de apoio a educacdo superior; Empregadores e suas organizacdes.
(LHAMARA, MORA, 2005).
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cenério da concessdo de bolsas para a pds-graduacdo de mestrado, mestrado profissionalizante e

doutorado pelas agéncias governamentais CAPES, CNPq e FAPs, em 2010, no Brasil e a

distribuigéo entre os tipos de bolsa.

O mapa mundi apresentado nos permite visualizar os paises e 0 numero de bolsistas brasileiros

no exterior e, em anexo, podemos identificar as principais IES que recebem nossos bolsistas,

nos USA, Alemanha, Franca, Portugal e Espanha.

Gréfico 4 - Panorama do Alunado da Pés-graduacéo, Brasil, 2010.
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Fonte: CAPES/ PNPG, 2011.

Tabela 1 - Bolsistas da CAPES no exterior no periodo 2011-2014.

Doutorade | Graduacio Pas- Doutorado
Ano Sanduiche Sanduiche | Doutorado Pleno Outros | Total
2011 2.800 2400 640 1.600 360 3.000
2012 4.620 3.960 1.036 2.640 024 13.200
2013 6.048 5.184 1.382 3456 1210 | 17.280
2014 7.669 6.574 1.753 4382 1534 | 21912
Total 21.137 18.118 4.831 12.078 4.227 | 60.392

Fonte: CAPES/DRI. 2012. p. 10
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Gréfico 5 - Bolsistas Brasileiros no exterior, CAPES, 2010
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Fonte: Plano Nacional de P6s-graduagdo, CNPq. 2011-2020

Enfim a cooperacdo internacional tem como objetivos tanto atender a cooperacao tradicional
como a cooperacao horizontal. Entre os objetivos da Cooperacdo internacional no Brasil se
destacam: Envio de mais estudantes ao estrangeiro para fazer PhD, em &reas defasadas em vista
da dinamizagdo do sistema e da captagdo do conhecimento novo; Expansdo dos programas de
graduacdo e doutorado sanduiche; Estimulo a atracdo de mais alunos e pesquisadores visitantes
do estrangeiro; Apoio a avangos na producédo cientifica qualitativa; Aumento do nimero de

publicagBes com Instituicdes estrangeiras.

A docéncia universitaria aponta para uma reacendimento da formagéo de recursos humanos no
exterior neste século, como pode ser deduzido pelas informagdes advindas da CAPES, marcadas
pela forte expansdo de investimentos. Cabe ainda citar que esta influéncia que vem sendo
fomentada pelas politicas brasileiras tanto advindas do MEC como também do MCT -
Ministério de Ciéncia e Tecnologia se expande para o alunado da graduacdo. O programa
Ciéncia Sem Fronteiras lancado em 2011, prevé 100 000 bolsas para a qualificacdo no exterior
para estudantes das areas das exatas e biomédicas. Sem sombra de davidas esses discentes
quando em sala de aula influenciam a docéncia universitaria.
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I11. Consideracoes finais

A relacdo entre educacdo e internacionalizacdo, da forma como estd sendo posta, € mais
complexa e contenciosa do que clara. Pode ser concentrada na perspectiva liberalista se
considerar a exportagdo de oportunidades e na perspectiva protecionista quando se considera a
importagdo. A internacionalizacdo da Educacdo Superior na medida em que tem énfase mais na
interacdo entre culturas e menos na homogeneizacao de culturas, pode conter os danos de uma
educagdo transnacional. O desenvolvimento da importancia do conhecimento e do capital
humano, paralelo ao desenvolvimento das tecnologias de informacdo e comunicagdo tem
aumentado a relacdo entre internacionalizacdo da Educagdo Superior, globalizacdo e
regionalizag&o.

Como resultado aponta-se para a existéncia de um processo de cooperacdo hibrida que
causa impacto na docéncia universitaria caracterizando-a como uma atividade muito
maior do que a de ensino ou a relacionada a produgdo do conhecimento, mas uma funcéo

universitaria que envolve paradigmas e valores de visdo de mundo.
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Resumo:

As politicas de agdo afirmativa na educacdo tém sido utilizadas em todo 0 mundo como um meio de
fornecer acesso e equidade para grupos sub-representados. De acordo com Clancy e Goastellec
(2007), o debate sobre agdo afirmativa se concentra em trés questdes principais: mérito herdado, a
igualdade de direitos (acesso aberto ou acesso por teste de admissdo) e equidade (igualdade de
oportunidades). H4 uma série de inquietantes questdes filosoficas. O que é mérito e como pode ser
medido? Quem deveria frequentar o ensino superior e quem realmente frequenta? A equidade pode
proporcionar igualdade para todos os grupos? Como a sociedade se beneficia de programas de acao
afirmativa? De acordo com Tierney, ““defensores alegam que a agdo afirmativa permite que grupos
anteriormente marginalizados entrem na educagdo superior. Os criticos dizem que é uma politica de
substituicdo dos critérios tradicionais de admissdo por taticas questionaveis, destinadas unicamente a
superar a sub-representacdo de grupos minoritarios (2007, p. 385). Vamos explorar estas questdes
utilizando varias teorias filos6ficas para situar o debate. Entre os fil6sofos podemos citar Among the
researchers we cite are Aristotle, Alon and Tienda (2007), Eberhardt and Fiske (1994) Moses (2010),
Moses and Chang (2006), Rawls (1972, 1993), and Tierney (1997, 2007). Analisamos em detalhe as
abordagens utilizadas por trés paises da América: Canada, Estados Unidos e Brasil. Com historias
diferentes, demografia e sistemas juridicos distintos, cada pais tem uma abordagem Unica para a

equidade e aborda a filosofia de acdo afirmativa de diferentes maneiras.
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Politicas Publicas. A¢des Afirmativas. Principios Filoséficos.

As politicas afirmativas na educacéo tém sido utilizadas em todo o mundo como um meio de
fornecer acesso e equidade para grupos sub-representados. Para Clancy e Goastellec (2007), o
debate se concentra em trés questdes principais: mérito, igualdade de direitos e equidade. Ha&
uma série de inquietantes questdes filosoficas. O que é mérito e como pode ser medido? Quem
deveria frequentar o ensino superior e quem realmente frequenta? A equidade pode
proporcionar igualdade para todos os grupos? Como a sociedade se beneficia de programas
afirmativos? De acordo com Tierney, "defensores alegam que a acgédo afirmativa permite que
grupos anteriormente marginalizados entrem na educacao superior. Os criticos dizem que é uma
politica de substituicdo dos critérios tradicionais de admissdo por meios questionaveis,
destinadas unicamente a superar a sub-representacdo de grupos minoritarios (2007, p. 385).
Moses (2010) examina quatro justificativas para a agdo afirmativa: remediag&o, justica social
economia e diversidade. As duas primeiras constituem-se argumentos de ordem moral e as duas
Gltimas, argumentos de ordem instrumental. A logica da justiga social, segundo a autora, deve
constituir-se argumento central na implantacdo dessas politicas para uma sociedade

democratica.

Abordamos essas questdes a partir de algumas teorias filoséficas para situar o debate. Embora a
politica afirmativa tenha sido implementada em muitos paises, analisamos em detalhe as
abordagens utilizadas por trés paises do Continente Americano: Canada, Estados Unidos e
Brasil. Com historias diferentes, demografia e sistemas juridicos distintos, cada pais tem uma
abordagem propria para a equidade e aborda a filosofia de agdo afirmativa de diferentes

maneiras.

Acdo Afirmativa: pressupostos e implementacédo nas Américas

O conceito de Acdo Afirmativa nos remete a acBes positivas como recrutar, contratar, admitir,
matricular, as quais tenham poder de alcangar grupos minoritarios que se encontram em situacao
de desigualdade ou exclusdo social, tanto na educacdo quanto no trabalho. Elas podem ser
voluntérias ou obrigatérias, determinadas por leis ou pelos tribunais dependendo do sistema
juridico do pais. As Ac¢Bes Afirmativas para admissdo no ensino superior podem ser por raga ou
etnia, por legacy (parentes participaram das universidades), por habilidade atlética, sexo, por

regionalidade, por classe social, ou por necessidades especiais, dentre outros.
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O uso do conceito implica uma discussao filosofica acerca do discernimento sobre igualdade e
justica e sua aplicacdo em uma dada sociedade em determinado momento histérico. A
discriminacéo vista desde a perspectiva da racionalidade filosofica possui uma abordagem sobre
o0 passado, presente e futuro, sendo discutida por varios estudiosos (Rawls, 1971; Nagel, 1973).
Tierney (1997) faz uma discusséo filosofica incluindo trés razbes para essas politicas. A justica
compensatoria (passado), a justica processual (corre¢do) e a mais recente abordagem é a énfase
na diversidade.

Os trés principios sdo polémicos uma vez que colocam em choque o critério meritorio classico.
Meérito e justica entram em confronto quando algum tipo de politica afirmativa € aplicada para o
acesso ao ensino superior. E o caso do principio da compensagdo nos Estados Unidos,
atualmente proibido pelos tribunais em fungdo dos dilemas provocados pelos casos julgados
pelas cortes. Em busca de resultados mais efetivos o pais busca um modelo baseado em metas e
cronogramas para o recrutamento de alunos ou contratagdo de funcionarios como forma de prevenir a
discriminacdo. Implantada desde a década de 1960, a politica afirmativa surge do
reconhecimento da situacdo de desigualdade dos afro descendentes na sociedade norte-
americana. A sociedade americana construiu-se sob o ideal de um governo democrético,
fundamentado especialmente na igualdade e liberdade. Moses (2010) afirma que o governo
pode usar a politica para reduzir desigualdades sociais e econémicas, sem contudo impor

valores sobre seus cidadaos.

Historicamente, a classificacdo da populacdo dos EUA deu-se a partir de um modelo baseado
em fatores de hipodescendéncia bioldgica, que deu origem a uma sociedade biracial, cuja matriz
identitaria é conhecida como one drop rule (regra de uma gota s6) na cultura norte-americana. A
historia da legislagdo conhecida como “separate but equal” (separados mas iguais) até cerca de
40 anos atras visava separar brancos e negros Em 1954, a Corte Suprema dos Estados Unidos
denuncia a violagéo das garantias de direitos iguais, abrindo-se o campo dos Direitos Civis, na
década de 1960, e levando a medidas para a reversao desse quadro de discriminacao racial por
meio de politicas afirmativas. A experiéncia americana retrata que 0 seu uso na educagao e no
trabalho sempre foi polémica, embora se tenha consolidado como forma de defender os Direitos

Civis das minorias.

O Presidente John Kennedy representou um marco na articulagdo das ac¢Ges afirmativas, por
meio da Ordem Executiva 10925 dirigida a companhias e universidades que tinham contrato
com o governo federal: “a acdo afirmativa determinou que 0 empregador ndo poderia
discriminar com base em raga, cor, credo ou nacionalidade” (Jost, 1995, p. 375). A Ordem
Executiva foi aprimorada por outra,11246, no governo do Presidente Lyndon Johnson, a qual

exigia que todas as instituicdes “que fazem nego6cios com o governo federal mudassem as
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praticas de recrutamento e contratacdo, a fim de criar uma populacdo diversificada de

trabalhadores para abolir praticas discriminatérias” (Wolley & Peters, 2009).

Em 1972, novas legislagdes foram criadas em beneficio das mulheres universitarias. A Lei dos
Direitos Civis de 1964 foi alterada a fim de proibir toda e qualquer discriminacdo por raga, cor,
religido, nacionalidade e género nas instituigdes educacionais. Nos termos dessa lei, um
académico poderia ingressar em uma universidade publica ou privada. Além disso, o tribunal
poderia ordenar a instituicdo educacional a ter aces afirmativas para evitar futuras praticas

discriminatorias.

Assim tem inicio os programas de reserva de um percentual de vagas (set-asides)
disponibilizadas no processo de admissdo/acesso universitario aos candidatos pertencentes a
grupos minoritarios que sdo capazes, mas ndo tém a formacdo escolar e outras experiéncias que
os candidatos de elite tém para concorrer a uma vaga nas instituicbes de elite. A reserva de
percentuais de vagas para admissdo nas universidades deixa de ser utilizada, entretanto, com
base nas decisGes da Suprema Corte, ap6s 0 marco dos processos judiciais, cujas decisdes
balizaram as politicas afirmativas para o ensino superior impedindo, contudo, o uso de
percentuais numericos. Resumidamente, Bakke (1978) permitiu a a¢do afirmativa em admissdes
da universidade para fins de criagdo de uma experiéncia educacional diversificada para todos 0s
alunos. Hopwood v. Universidade do Texas determinou que a Unica justificativa legal para a
acdo afirmativa era para “corrigir os efeitos presentes da discriminagdo do passado”. No
entanto, em Grutter v. Bollinger (2003) confirmou-se a constitucionalidade das Ac0es
afirmativas. A decisdo do tribunal determina também que a obtencdo de uma "massa critica" de
estudantes de minoria foi um “uso admissivel” de acdo afirmativa. O tribunal institui que a raga
pode ser um fator “plus”, um dos muitos critérios que as universidades poderiam usar nas

admissoes.

Os tipos mais comuns de ac¢do afirmativa nas universidades americanas séo raga ou etnia, por
legacy (parentes participaram das universidades), por habilidade atlética, (Masey & Mooney,
2007), e também por género (Moses, 2010).

Nos Estados Unidos, os 50 anos de experiéncias com diferentes tipos de agdo afirmativa
resultaram em uma acgdo recursiva em relagdo as cotas e no desenvolvimento de outros tipos de
medidas, como, por exemplo, os planos percentuais. Esses planos surgem como forma de
garantir a diversidade e a presenca de grupos sub-representados na educacdo e no trabalho.
Conhecer a experiéncia norte-americana é uma oportunidade de compreender a complexidade

de seu processo de implantacdo e as transformacdes resultantes de sua implementacéo.

No Brasil, a distribuicdo dos bens culturais, em especial aqueles transmitidos pela educagéo
formal, geram grandes desigualdades. Menos de 15% da populagdo conclui o ensino superior.
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Os alunos que atingem este nivel de ensino sdo normalmente preparados por um ensino basico
de qualidade, o que retrata um sistema de oportunidades desiguais para o enfrentamento dos
concorridos exames de selecdo para uma vaga nas universidades de elite. A expansdo do
numero de vagas e cursos tem sido meta do governo nos ultimos dez anos. Dados estatisticos
destacam o crescimento do sistema privado no pais. Considerando todas as modalidades de
ensino superior e a expansdo do nimero de matriculas ocorridas nos ultimos anos, a populagédo
que frequenta o ensino superior 18 a 25 anos ainda é de 13,9%, o que coloca o Brasil em uma
categoria de "elite" segundo a classificagcdo de Trow (2006). O sistema publico tem o maior
nimero de universidades de elite no pais, que sdo gratuitas, cujo ingresso tem sido
tradicionalmente realizado por um teste chamado vestibular. Segundo Clancy & Goastallec
(2007) os candidatos com as maiores pontuacdes nos testes vestibulares, geralmente
privilegiados por frequentar uma escola de alta qualidade, além de possuir outros recursos

econbmicos, sociais e culturais, acabam sendo os alunos das universidades publicas de elite.

A situacdo econbmica do Brasil e sua estrutura de oportunidades educacionais sdo muito
distintas dos outros dois outros paises estudados. Embora o pais se encontre entre as dez
maiores economias mundiais, registrando uma queda na desigualdade de renda nos Gltimos
anos, seus indicadores socioecondmicos sdo desfavoraveis. Seu Indice de Desenvolvimento
Humano (IDH) reafirma um quadro de exclusdo social que produz um abismo entre o Brasil e

0s paises mais ricos.

Em resposta a pressdes internas e externas em face a esse abismo, o atual governo brasileiro
adota uma posicao de maior incentivo em relacdo a implementacédo das politicas afirmativas. A
participacdo do Brasil na Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminacdo Racial, a
Xenofobia e Formas Correlatas de Intolerancia realizada em Durban em 2001 é considerada um
marco na discussao sobre as politicas de acao afirmativa como alternativa para restabelecer a

justica social e o atendimento aos direitos humanos para a maioria da populacéo.

O Movimentos Negro protagonizou o processo de mobilizacdo, negociacdo e de pressdo ao
Governo Federal para que medidas de combate as desigualdades raciais, fossem contempladas
nas propostas apresentadas. As chamadas politicas de acdo afirmativa tornam-se, a partir de
entdo, tema de intenso debate no contexto das reformas do ensino superior brasileiro, entendidas

como estratégias de resgate do compromisso social da universidade para com a incluséo social.

A preocupagdo com 0 acesso as instituicdes de elite fez com que os governos federal e estaduais
e as universidades publicas implementassem algum tipo de agdo afirmativa para estudantes de
baixa renda, minorias étnicas, povos indigenas e pessoas com deficiéncia. Portanto, podemos
dizer que uma mudanca na estrutura de oportunidade vem ocorrendo no pais, 0 que permite,

pela primeira vez na histéria da educagdo superior brasileira, conciliar mérito com outras
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medidas de ingresso, criando uma estrutura de oportunidades mais equilibrada e garantindo uma
expansdo do sistema mais equitativo. O fortalecimento do sistema publico, estratégias para a
inclusdo de segmentos desfavorecidos para as instituicdes publicas e privadas e as estratégias de
inclusdo regional preparam o palco para a democratizagdo do ensino superior no Brasil nos

Gltimos 10 anos.

O conceito de agOes afirmativas encontra-se em constru¢do no pais, possibilitando multiplas
abordagens e leituras. As cotas tém sido o principal instrumento de implementacdo de tais
politicas. Seu uso é obrigatorio quando determinado por Lei, embora as universidades publicas
brasileiras tenham implantado cotas em seus processos seletivos, sem que a lei tivesse sido
aprovada. As cotas vém sendo definidas no contexto brasileiro como agdes afirmativas que
“priorizam a insercao social de grupos minoritarios com histérico de exclusdo [...] por meio da
reserva de vagas” (Guarnieri & Melo-Silva, 2007, p.70). No contexto educacional as cotas

simbolizam reserva de percentuais de vagas principalmente em universidades.

As acdes afirmativas tém contemplado Vvarios setores sociais, principalmente mulheres e pessoas
portadoras de deficiéncias fisicas, sem produzir grandes polemicas, embora as cotas para
pessoas negras tenham se tornado o cendrio de grandes embates para a aprovagdo dessas
politicas. O reconhecimento do racismo e o combate da discriminacdo racial vem sendo
consolidado no pais, no entanto, a adogdo das cotas para esta populagdo ndo atinge consenso

em termos de justica e de medidas a serem adotadas, sejam elas compensatorias ou corretivas.

O pais ja aprovou leis de cotas para pessoas portadoras de deficiéncias fisicas, a Lei n° 8.112/90
define a reserva de 20% das vagas nos concursos publicos e desde 1991 empresas com mais de
cem funcionarios devem preencher de 2% a 5% dos cargos com esses(as) profissionais. Quanto
as mulheres, a lei Eleitoral n°® 9.504/97 dispde sobre sua participacdo como candidatas e
estabelece o minimo de 30% e o maximo de 70% de candidaturas de cada sexo. Em atencdo a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo que prevé nivel superior a todo o professorado da
educacdo infantil, muitas instituicbes de ensino superior passaram a oferecer reserva de vagas

para esses(as) educadores(as).

Os exemplos citados acima ndo ferem o principio de igualdade tampouco geram embates
morais. No entanto, quando as medidas apresentam recorte racial a sociedade brasileira se
divide e os conflitos se revelam em diferentes arenas, denunciando os persistentes efeitos do

racismo.

Compreender esse processo requer conhecer um pouco mais a histéria do significado da
identidade brasileira e do sentimento de nacionalidade dominante no pais, que pode ser
representado a partir da assercéo de Gilberto Freyre (Casa Grande e Senzala, 1933/1992) sobre
a miscigenagdo e a mistura racial como constituindo o coragdo da identidade nacional, que
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resultou no mito da democracia racial na década de 1930. Gilroy (2001) aponta a possibilidade
de o brasileiro se pensar como em um mundo sem ragas, Nnd0 COMO um povo COmMpOosto por
distintas racas. Sentimento de orgulho nacional, que permite a desracializacdo da identidade
individual (Fry, 1996). Nesse sentido, o que as cotas raciais colocam em jogo ndo é apenas uma
questdo de distribuicao ou redistribuicdo de direitos, mas a imagem que o pais tem de si mesmo,
0 que pode explicar o horror sentido por muitas pessoas e a natureza emocional da polémica

gerada pelas cotas.

Conforme os dados apresentados pelo Relatério Anual das Desigualdades Raciais no Brasil
2007-2008 (UFRJ, 2008) entre os anos de 1995 e de 2006, o ndmero total de estudantes
universitarios de cor ou raga branca passou de 1,50 milhdes para 4,03 milhdes em todo o pais.
Entre o contingente de cor ou raca preta e parda, 0 numero de estudantes no ensino superior
passou de 341,24 mil, em 1995, para 1,76 milhdes, em 2006, resultando em um crescimento de
415,0%. O impacto das acBes afirmativas pode ser avaliado como positivo na elevacao se deu
dentro do contexto da adogdo de medidas de inclusdo de pretos e pardos nas instituicbes de
ensino superior, tal como foram o caso das cotas, nas publicas, e do PROUNI e do FIES, nas
particulares. De 2002 a 2006, houve um aumento de 17,4% no nimero de estudantes brancos
das universidades publicas e de 31,1% nas universidades particulares. No mesmo periodo, entre
0 contingente preto e pardo, ocorreu um aumento de freqliéncia de 31,4% no sistema de ensino
publico e de 124,5% no privado. Em 1995, 18,1% do total de universitarios eram deste
contingente, tendo esse indice aumentado para 29,9%, em 2006. Apesar dos avangos
consideraveis, o Relatério indica que a taxa liquida de escolaridade no ensino superior, entre
1995 e 2006, passou de 9,2% para 19,5%, entre a populacéo branca e, de 2% para 6,3%, entre a
preta e parda. Mesmo a taxa liquida de escolaridade no ensino superior tendo duplicado entre os
brancos e triplicado entre os pretos e pardos, em 2006, entre 0s jovens pretos e pardos com
idade esperada para ingressar no ensino superior, mais de 93,7% estavam fora da universidade,
fosse ela publica ou privada, enquanto do total de jovens brancos, um em cada cinco estava na
universidade. (p. 184-185).

Esses dados retratam que as politicas afirmativas representaram uma medida estratégica para
reverter o quadro de desigualdade de acesso ao ensino superior para grupos historicamente
excluidos deste nivel de ensino. No entanto, muitos outros caminhos ainda precisam ser
percorridos para que o Brasil atinja um nivel de acesso equitativo, assim como um indice de

sucesso na titulacéo destes alunos.

No ambito do Poder Legislativo, encontra-se em tramitagdo na Comissdo de Constituicao,
Justica e Cidadania, do Senado Federal, o Projeto de Lei 180/2008 (ao qual estdo apensados 0s
similares PLS 215/2003; PLS 344/2008 e PLS 479/2008) que dispde sobre o ingresso nas
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universidades federais e estaduais e nas instituicGes federais de ensino técnico de nivel médio.
Esse projeto visa a instituir a obrigatoriedade da adocdo de politicas afirmativas pelas
instituicGes federais de ensino superior (IFES). As diferentes a¢bes ja ocorridas nos tribunais
tem balizado favoravelmente o uso medidas e em abril de 2012 o Supremo Tribunal Federal
julga a constitucionalidade das ac¢des afirmativas no Brasil, afirmando-a.

As politicas afirmativas vém representando uma medida estratégica para reverter o quadro de
desigualdade de acesso ao ensino superior para grupos historicamente excluidos deste nivel de
ensino. No entanto, muitos outros caminhos ainda precisam ser percorridos para que o Brasil

atinja um nivel de acesso equitativo, assim como um indice de sucesso na titulagdo destes aluno.

A polémica sobre essas politicas gira em torno das cotas raciais. Seus defensores se posicionam
contra o racismo, considerando-o um grande problema social, independente de ser reconhecido
publicamente ou ndo e defendem politicas para supera-lo. Seus opositores acreditam que se trata
apenas de medida paliativa que serve para tirar o foco do problema central da desigualdade de
educacdo béasica. Alguns de seus opositores defendem o uso de AA baseadas no critério de

classe social.

As politicas afirmativas vem provocando a re-significacdo do ideario de democracia racial no
pais, principal componente da identidade nacional, e pela histéria de aparente ou pseudo
harmonia na convivéncia entre brancos e negros, mascarando o preconceito racial. Moses
(2010) afirma que existem duas justificativas para o uso de politicas afirmativas: moral e
instrumental. A primeira estd ligada a profunda crenca sobre o certo e o errado e como as
pessoas devem ser tratadas. O Brasil direcionou seus programas para combater o racismo,
implementar a equidade e buscar a justica social, segundo analise da autora, sob um argumento

de ordem moral.

O Canada é composto por uma populacdo de grande diversidade em termos econdémicos,
culturais, religiosos e politicos. A dominagdo estrutural entre a maioria inglesa e 0s varios
grupos minoritarios nao € violenta, mas evidente. A consciéncia politica e cultural e as
demandas das minorias para a independéncia ou a autodeterminacdo estdo diretamente

relacionados com o ativismo quebequense.

A lingua francesa criou a consciéncia sobre as demandas identitarias dos nativos. Gonzéles
(2002) descreve a histéria da populacéo quebequense de lingua francesa antes dos anos 60, cuja
identidade foi baseada em pequenas comunidades rurais, pouco politizadas, conservadora e
unificada em torno da igreja catdlica. Nessa década, a modernizacdo marca a urbanizacéo e o
surgimento de uma elite liberal. Uma nova consciéncia nacional emergiu resultando de um
periodo conhecido como a "Revolugdo Calma". A ideia de independéncia trouxe demandas por
autonomia politica e soberania cultural.
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A maioria inglesa tem um papel dominante e é o principal beneficiario das politicas do governo
federal. A populacdo de lingua francesa do Quebec forma o Partido Quebequense que contribuiu
para reforcar uma ideia separatista no pais. Como resultado, uma série de reformas ocorreram
com o objectivo de adaptar a estrutura para algumas necessidades da sociedade quebequense,
como uma nova Constituigdo (1982), reconhecendo o "direito a diferenga” das minorias e
dando-lhes um lugar especial dentro provincias da federacdo e das institui¢des politicas. Com
estas medidas, a identidade francesa foi aceita como lingua oficial, a autonomia foi concedida
em alguns aspectos do comércio exterior, migracdo e referendos foram realizadas em Quebec
desde 1980, a fim de permitir que a populacdo local pudesse decidir sobre a separacdo de
Quebec. Independente dos prés e contras sobre o separatismo, o impacto principal do
movimento é o fato de que outros grupos minoritarios conscientizam-se de seu "direito a

diferenca”.

O Canada reconhece nacionalidades, e ndo ragas. Provavelmente esta é a razdo por que afro-
canadenses ndo estdo registrados no censo. Suas demandas especificas e recentes tém gerado
uma nova coesdo cultural, principalmente na literatura e na masica. Integra uma colagem em
termos econdmicos, culturais, religiosos e politicos que ainda relega indigenas, afro-americanos,

0s novos imigrantes e para certos graus habitantes de lingua francesa, a um status inferior.

A Carta de Direitos e Liberdades do pais permite a criacdo de politicas afirmativas, em forma de
programa para a melhoria das condi¢@es de individuos ou grupos desfavorecidos, incluindo os
que estdo em desvantagem por causa da raga, origem nacional ou étnica, cor, religido, sexo,
idade ou deficiéncia fisica ou mental. Na area do trabalho a Lei canadense exige que empresas
reguladas pelo governo federal deem tratamento preferencial as mulheres, pessoas com
deficiéncia, indigenas e minorias visiveis. Pessoas de origens aborigenes costumam ter
exigéncias diferenciadas de entrada em muitas universidades canadenses, sendo elegiveis para
bolsas de estudo exclusivas. A génese da consciéncia politica e cultural e as demandas das
minorias para a independéncia ou a autodeterminacdo, segundo Gonzales (2002) estdo
diretamente relacionados com o ativismo quebequense. A lingua francesa criou a consciéncia
sobre as demandas dos nativos para sua propria identidade. Como resultado, uma série de
reformas ocorreram com 0 objectivo de adaptar a estrutura para algumas necessidades da

sociedade quebequense, reconhecendo o "direito a diferenca” das minorias.

Consideragdes finais
As demandas por politicas afirmativas no Canada, EUA e Brasil seguiram cursos diferentes.

Elas nos desafiam com dificeis dilemas morais e nos convocam a um posicionamento sobre a
coisa certa a fazer. Seus efeitos s&o tanto positivos quanto polémicos. Os resultados sdo muitas
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vezes surpreendentes, revelando que respostas a importantes questdes morais nunca Sao

absolutas ou conclusivas, como o preto e o branco.

Os criticos temem que a acdo afirmativa equivale a uma discriminagdo inversa podendo
exacerbar as tensdes étnicas e raciais, enquanto defensores argumentam que ela reduz a
discriminacdo racial e aumenta a igualdade de oportunidades educacionais. O sentimento

nacional sobre a ac¢éo afirmativa tem sido sempre controverso (Moses, 2010).

Para Santiago et al. (2008), o termo equidade no ensino superior tem duas dimensdes: justica e
inclusdo. A primeira deve assegurar que circunstancias pessoais e sociais como género, status
socioecondmico ou origem étnica ndo devem constituir-se obstaculo para que se atinja o
potencial educacional. A segunda deve assegurar um nivel basico minimo de educacdo para
todos Desse modo, é importante destacar 0 que esta contido em varias defini¢bes , ou seja,
questbes como sexo, raca, condi¢fes socioecondmicas, idade ou deficiéncias ndo podem ser
fatores que venham a se tornar obstaculos para o acesso, para a participacdo, ou para 0S

resultados obtidos no Ensino Superior.

As demandas politicas nacionalistas no Canada, e seus movimentos culturais e politicos nos
anos 60 afetou os grupos minoritarios, gerando um "nacionalismo étnico™ As caracteristicas
socio-culturais do pais podem ser entendidas como a rejeicdo da assimilagdo, rejeicdo dos
desejos separatistas, aplicacdo das proprias diferengas culturais, o orgulho étnico e demandas
politicas e exaltagdo nacionalista (em oposi¢cdo & assimilagdo). Nos Estados Unidos, a
mobilizacdo contra a doutrina do separate but equal que legitimou o racismo até os anos 1960,
alavancou o movimento pelos Direitos Civis dos afroamericanos abrindo caminhos para o
combate a discriminagdo por meio de politicas afirmativas. J& o Brasil passa a limpo nos

Gltimos 10 anos a sua auto-imagem refletida ha mais de um século pela democracia racial.

As questdes que envolvem justica e igualdade, conforme analisamos nos paises acima, nunca
sdo faceis, tampouco seriam suas solugdes. O que nos faz compreender que 0 uso de acdes
afirmativas produz revolucdes de varias ordens em uma nagdo, mobiliza elementos da cultura,
desestabiliza seus imaginarios, sua identidade, sua historia e memorias, ao introduzir questdes
morais no enfrentamento das desigualdades sociais. As instituicGes de ensino superior, como
parte integrante das contradigdes presentes na sociedade, e de acordo com o0s paises estudados,
tem encontrado nessas politicas um elemento importante para alavancar transformages sociais,

independente de seus resultados.

Referencias

114



Clancy, P. & Goastellec, G. (2007). Exploring Access and Equity in Higher Education:
Performance in Comparative Perspective. Higher Education Quarterly, 61(2), 136-54.

Felliceti, V. & Morosini, M. C. (2009). Equidade e iniquidade no ensino superior: uma reflexao.
Ensaio: aval. pol. pabl. 17(62), 9-24.

Freyre, G. (1992). Casa Grande & Senzala. 28.2 ed. Rio de Janeiro: Record.

Fry, P. (1996). O que Cinderela Negra tem a Dizer Sobre a “Politica Racial” no Brasil. Revista
USP. 28, 122-135.

Giliam, A. (1997). Globalizac&o, identidade e os ataques a igualdade nos Estados Unidos:
esbogo de uma perspectiva para o Brasil. Revista Critica de Ciéncias Sociais, 48, 67-
103.

Gilroy, P. (2001). O atlantico negro como contracultura da modernidade. In: P. GILROY. O
atlantico negro: modernidade e dupla consciéncia (pp 33-100). Séo Paulo: Editora 34 &

Rio de Janeiro: Universidade Candido Mendes, Centro de estudo afro-asiaticos.

Génzalez, Monica (2002). Ethnic minorities in Mexico, United States and Canada: A

comparative study of coexistence. Dialogos Latinoamericanos, n. 5, 1-23.

Guarnieri, F. V. & Melo-Silva, L. L. (2007). AcGes afirmativas na educacao superior: Rumos da

discussdo nos Gltimos anos. Psicologia e Sociedade 19 (2), 70-78.

Hopwood v Texas, 78 F. 3d 932 (5th Cir 1996).
Jost, K. (2003) Rethinking affirmative action. Congressional Quarterly, 23 (04), 396, 1995.
Grutter v. Bollinger, (2003). 539 U.S. 306.

Moses, M. S. ( 2010) Moral and Instrumental Rationales for Affirmative Action in Five
National Contexts. Educational Researcher, 39 (3), 211-228.

Masey, D. S. & Moone. (2007). The effects of America’s Three Affirmative Action Programs
on Academic Performance. Social Problems, 54(1), p. 99-117.

Nagel, Thomas (1973). Equal treatment and compensatory discrimination. Philosophy & Public
Affairs, v. 2, 348-363.

Paixdo, M., Carvano, L. M. (2008). Relatério anual das desigualdades raciais no Brasil; 2007-
2008. Rio de Janeiro: Garamond. Retirado em marco 3, 2012 de
http://www.laeser.ie.ufrj.br/pdf/RDR_2007-2008_pt.pdf.

Rawls, John (1971). A theory of justice. Cambridge, Massachusetts: Harvard University Press.

115



Santiago, P. et al. (2008)OECD thematic review of tertiary education: synthesis report. Paris:
OECD,. v. 2. Disponivel em http://www.oecd.org/dataoecd/59/37/40330439.pdf.
Acesso em: 17 de Agosto de 2011.

Tierney, W. G. (1997). The parameters of affirmative action: Equity and excellence in the
Academy. Review of Educational Research, 67(2), 165-196.

Trow, M. (2006). Reflections on the transition from elite to mass to universal access. In
Burrage, M. (ed.). Twentieth-century higher education: Elite to mass to universal, pp.
556- 611. Baltimore, MD: Johns Hopkins University Press.

Wolley, J. T.; Peters, G. The American presidency project. University of California, [s.d.].
retirado em junho 7, 2011 de http://www. presidency.ucsb.edu/ws/?pid=58863.

1.1.3.

Titulo:

Desafios para inovacdo pedagogica na universidade do século 21

Autor/a (es/as):

Leite, Denise [Universidade Federal do Rio Grande do Sul]

Resumo:

Muitas das inovagdes que se desenvolvem nas universidades contemporéneas refletem demandas das
agéncias de avaliagdo ou de fomento a pesquisa ou demandas do setor produtivo. De certa forma, tais
inovacdes tém carater de inovacgdo tecnoldgica e se destinam a ampliar alternativas de inser¢do nos
mercados globais. A inovacdo tecnoldgica possui relevancia para os paises inseridos no mundo
competitivo. O desafio da universidade, no entanto, estd em colocar ao lado da inovagéo tecnoldgica,
a inovagdo pedagogica. Neste Simposio vamos discutir o tema com apoio em pesquisas recentes.
Entendemos que a inovagdo pedagogica responde ao compromisso social de formagdo do humano
docente e do humano aluno. Ela se afirma em uma universidade socialmente empreendedora, uma
universidade que forma para cidadania democratica nos contextos contemporaneos em suas

contradicOes e paradoxos...

Palavras-chave:

Universidade Século 21. Inovacdo pedagdgica. Avaliacao

Muitas inovagdes que se desenvolvem nas universidades contemporéneas refletem demandas
das agéncias de avaliacdo ou de fomento a pesquisa ou demandas do setor produtivo. De certa
forma, tais inovagdes tém caréter de inovagdo tecnoldgica e se destinam a contribuir para
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ampliar alternativas de insercdo nos mercados globais. A inovacgdo tecnoldgica possui relevancia
para os paises inseridos no mundo competitivo. O desafio da universidade, no entanto, esta em

colocar ao lado da inovagdo tecnoldgica, a inovagdo pedagdgica.

Neste trabalho discuto o tema com apoio em pesquisas recentes. Entendo que a inovagéo
pedagdgica responde ao compromisso social de formagdo do humano docente e do humano
aluno. Ela se afirma em uma universidade socialmente empreendedora, uma universidade que
forma para cidadania democratica nos contextos contemporaneos em suas contradi¢des e

paradoxos.

O texto compreende uma breve discussdo sobre inovacdo tecnoldgica e pedagdgica na
universidade do século 21. Descreve o estudo-consulta sobre o tema Inovacdo Pedagogica,
realizado em agosto de 2011 pela autora e pela Dra. Cleoni Maria Fernandes, como parte
integrante da pesquisa Indicadores de Qualidade da Educagdo Superior no Brasil, rede RIES,
coordenada pela Dra. Marilia Morosini. Analisa as respostas a um instrumento de pesquisa e
confirma analisadores, referentes e marcadores ou evidéncias que melhor descrevem a inovagao

pedagdgica na universidade.

Universidade século 21 e demandas das agéncias de avaliacao

Para Santos (2004) a Universidade do Século 21 poderia se caracterizar por ser uma instituicdo
que enfrenta o novo com o novo, contudo, “para sobreviver” esta ao servi¢o da sociedade da
informacéo e da economia do conhecimento o que a transforma por dentro. Significaria tal fato
que a instituicdo esta envolvida com a sua insercdo nos modelos de mundo globalizado. E,
enquanto isto ocorre, seus docentes, trabalhadores do conhecimento, estéo vivendo situacdes de
ansiedade que levam ao adoecimento, o chamado ‘mal-estar docente’. Sua perda de poder em
sala de aula, a expectativa de sua produtividade, o alinhamento junto aos colegas produtivos e o
regime de constantes solicitacGes a competicdo em nivel local, nacional e internacional, levam-
no a uma insuspeitada condicdo de silenciamento, sofrimento e adoecimento (Luz, 2007; 2008).
A situacdo se poe de tal modo que Newfield cunha a expressdo ‘silenciamento do cognotariado’,
como uma nova categoria dos ‘trabalhadores do conhecimento’, vista na sua oposi¢do aos

‘capitalistas do conhecimento’ (Newfield, 2010).

Nesse sentido, a pesquisa sobre a docéncia na area da educacdo parece que traz modestas
contribuigdes para a sua pratica e, quando estas contribuicBes existem elas parecem criar um
‘super poderoso ser’ portador de um discurso pronto e de habilidades e capacidades acima de
sua condi¢do humana. Em paralelo, as exigéncias do mundo capitalista global, sinalizam tempos
em que prevalecem os valores da competicéo, classificacdo, individualismo e o vencer sozinho a
qualquer preco e prazo. No afé de recuperar caminhos e encontrar outros horizontes, os docentes
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véem-se a bracos com ameacas a sua liberdade académica no contexto da sala de aula e no

espaco de suas pesquisas. Para Luz (2008:221) este é um

efeito institucional que consideramos perverso, indissociavel do primeiro, foi a
desvalorizacdo da funcdo do professor, o agente especializado no ensino de sua
disciplina, Perdeu-se, com isto, a dignidade profissional da carreira de professor
universitario. Entretanto, a conseqiiéncia mais séria, do ponto de vista institucional,
talvez seja a transformacéo da universidade, pelo processo em curso no seu nivel mais
elevado de formagéo (o da pds-graduacdo estrito senso) em “agéncia de operagdo” de
projetos de pesquisa financiados por editais governamentais ou por fundacdes internas

ou externas a instituicao.

Na medida em que precisa ser um empreendedor de si mesmo, o docente, especialmente
pesquisador, trabalhador do conhecimento, encontra pardmetros para seu trabalho na trilogia
universidade, agéncias de avaliagdo, demandas de mercado. O mundo empresarial e seus valores
parecem invadir, ainda que de forma indireta, a esfera da docéncia e da investigacdo educativa
por via dos editais de pesquisa, por vias da avaliacdo de tecnologias a serem adotadas pelas
escolas; por via das exigéncias das agéncias de avaliagdo e outras. As agéncias pertencem ao
poder executivo de governos. Estes governos, tanto neoliberais, quanto liberais ou democraticos
de tendéncias caprichosamente a esquerda do espectro de apoio ao capitalismo global, parecem
ndo fazer diferenga no que toca a exigéncia avaliativa sobre os docentes. Ndo importa a cor da

faccdo ou partido politico no poder, o mundo é, o mundo esta capitalista.

Por outro angulo, o mundo se reconhece pelas avalia¢fes e rankings. E, outra ndo poderia ser a
medida da sala de aula, a medida da producdo docente. Ha gritos e sussurros nas margens, 0S
educadores reclamam, criticam, esbravejam, alteiam suas vozes para denunciar. Adoecem e se
reestruturam psicologicamente para continuar a sobreviver. Na ciranda que é quase um
redemoinho, surgem as inovagGes como a alternativa de insergcdo neste prot6tipo de mundo em
gue o vencedor é o pais mais forte, com maior nimero de pesquisadores e investimentos em
C&T, em P&D. Mais forte porque ostenta o maior PIB, dentre outros igualmente grandes.
Valores matematicos, estatisticamente comprovaveis segundo aqueles que manejam 0s

indicadores internacionais da economia mundial, atestam esta ordem de grandezas.

Para os docentes e pesquisadores imersos na ciranda das avaliacBes e suas demandas, impde-se
a palavrinha magica: inovacdo. Pergunta-se ele, porque inovacdo é uma das mais citadas
palavras da midia? Que importancia possuem, no Brasil, o Livro do Bem e o Livro do Brasil

Inovador? Afinal, inovacdo tecnoldgica e inovacdo pedagdgica e educacional sdo a mesma
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coisa? Duas versdes de uma mesma moeda? Apresentam diferencas? Elas coexistem? O que isto

tem ver com a minha sala de aula? A minha pesquisa?

Inovacéo tecnoldgica e inovacao pedagdgica

Ao examinar o Manual de Oslo, original da década de 90 do século 20, republicado pelo
MCT/FINEP como Caminhos da Inovacgdo, por exemplo, encontramos a inovacdo entendida
“como a implementacdo de um produto (bem ou servico) novo ou significativamente
melhorado, ou um processo, ou um novo método de marketing, ou um novo método
organizacional nas préticas de negdcios, na organizacdo do local de trabalho ou nas relagBes
externas” (MCT/FINEP, Item 146).5 Trata-se de uma inovagao para as praticas empresariais e
tem sua compreensdo alicercada em uma visdo de tecnologia como a novidade que serve as
praticas do neg6cio em seus aspectos de internalidade e externalidade. Para entender seu
significado trago o conceito de Sdenz e Paula (2002, p.430), que mostram a tecnologia como um
“conjunto de conhecimentos cientificos e empiricos, de habilidades, de experiéncias e
organizacdo requeridos para produzir, distribuir e utilizar bens e servicos”. Ao tecer
consideracOes sobre indicadores de inovacdo para América Latina, 0os autores Séenz e Pena
enfatizam a questdo do conhecimento. Este sim, o elemento fundante da inovacdo, parte de um
processo que envolve tanto a aprendizagem quanto a sua transferéncia, quanto o envolvimento

de diferentes atores.

No Brasil, ‘new global player’, a inovacdo tecnoldgica vem sendo apoiada fortemente. O Portal
da Inovacdo foi introduzido em 1995 e nele se da transparéncia as diversas competéncias do
pais em C& T°. Sem esgotar o tema ou conservar a cronologia, pois, ndo é assunto deste texto,
lembro que foi promulgada a Lei da Inovacdo em 2004; criados fundos setoriais para financiar
P&D; promulgada a Lei do Bem em 1995 e criados incentivos fiscais para setores da producéo
que trabalham diretamente com inovacdo, em especial informatica e microeletronica; dada nova
denominacdo ao Ministério de Ciéncia e Tecnologia, MCT, que passou a chamar-se MCTI,

acrescentando inovagdo a sua sigla.

Como se pode depreender, a mesma palavra — Inovagdo - diz coisas diferentes, atinge alvos
diversos. A mesma palavra diz coisas iguais. Ao falar a mesma linguagem, a palavra inovagao
trata de conhecimento, ou seja, a moeda do mundo global; fala de informacéo, ou seja, 0 meio

de transferéncia de conhecimento e sua aplicacéo as praticas; diz do envolvimento de diferentes

*Fonte:http://www.finep.gov.br/dcom/brasil_inovador/arquivos/manual_de_oslo/cap3_02_inovacao.html
Captado em 23 de abril de 2012.
® http://www.mct.gov.br/index.php/content/view/73410.html. Acesso em 25 de abril de 2012.
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atores, ou seja, da necessidade da acdo coordenada entre sujeitos, instituicdes e governos. Ao

falar de mercado e préaticas de negécios, diz coisas diferentes.

Modestamente quando comecamos a pensar, em nosso grupo de pesquisa’, sobre inovacdo
pedagogica, elaboramos ideias com alguma diferenca e as tratamos de forma que hoje entendo
como ‘puras’, mas, ingénuas. Tratamos inova¢do como rompimento de paradigma,
influenciadas por Boaventura de Sousa Santos e por Elisa Lucarelli. Entendemos que se a ordem
das ideias vinha do mundo capitalista de suas regras e normas, de uma ordem hegeménica,
entdo, para pensar diferente, de outra posi¢do, com o olhar contra-hegemdnico, precisavamos
romper com o que estava dado. No caso, romper com o paradigma positivista-cartesiano que

orientava as préaticas ligadas ao ensino.

Desde entdo, as palavras-chave que dizem sobre inovacdo na educacdo e na pedagogia, para o
nosso grupo de pesquisa, foram ampliando o espectro de entendimentos e significagdes. Nomeio
algumas destas palavras: parceria, participagdo, democracia forte, rompimento de paradigma,
movimento, conhecimento, partilha de poder, ecologias do sul, novos modos de ser e estar no
mundo, novos modos de ser, agir e trabalhar, resistentes e diferentes da ordem dada como
natural. Estas palavras orientaram a minha busca por inovagdes ou foram derivadas das

pesquisas que realizei desde os anos 90.

Indicadores de inovacdo pedagodgica: a pesquisa

Em agosto de 2011, em trabalho conjunto com Dra. Cleoni Maria Barbosa Fernandes,
selecionaram-se questfes para compor um conjunto de indicadores com base em estudos
anteriores sobre inovagdo (Leite et al:1997; Braga, Genro, Leite:1997; Fernandes:1999;
Leite:2002; Leite:2003; Leite, Genro, Braga: 2011)). O estimulo para tal foi dado pela
investigacdo de Indicadores de Qualidade da Educacdo Superior no Brasil, em realizacdo pela
RIES, Rede Sulbrasileira de Investigadores de Educagdo Superior, Observatério de Educacado-
CAPES/INEP, projeto conjunto PUCRS, UFRGS, UFSM e UNISINOS, do Brasil.

Na parte da pesquisa que coordenei pessoalmente foram consultados colegas de 14 distintas
universidades do pais e do exterior sobre a questdo dos indicadores de inovacao pedagogica. O
mesmo estudo, em outro formato de consulta, foi realizado na PUCRS sob a coordenagéo da
Dra. Cleoni Maria Barbosa Fernandes. O pressuposto era que: se a inovagao tecnoldgica pode
ser medida, como os indicadores de Oslo o atestam, também a inovagdo pedagogica o poderia

ser. Para tal, foram elaborados marcadores de inovagéo que fizeram parte de um instrumento de

" Quando me refiro a nosso grupo de pesquisa cito 0 Grupo Inovagdo e Avaliagdo na Universidade,
Grupo InovAval registrado no Diretdrio dos Grupos de Pesquisa CNPq, sediado na UFRGS, cujo
endereco eletrdnico do site é: http:// www.ufrgs.br/inov

120



consulta web. O instrumento apresentava 36 questdes. Para cada assertiva havia cinco
alternativas de resposta. Solicitava ao respondente que assinalasse a alternativa que melhor se
aproximava da sua compreensdo sobre Inovagdo Pedagogica, sobre o critério de referéncia e os
analisadores e marcadores que melhor definiriam o indicador qualitativo mencionado. O
respondente deveria marcar apenas uma opc¢ao que considerava mais adequada. A escala tipo
Likert indicava as opgdes entre Discordo Totalmente e Concordo Totalmente. Ao final, o
instrumento apresentava uma questdo aberta e solicitava ao respondente que escrevesse 0 que
entendia por inovacdo pedagdgica. Colegas da area da educagdo selecionados de forma
intencional responderam ao questionario por email ou pessoalmente mediante preenchimento
manual em papel. O instrumento foi elaborado com o apoio do formato Google Docs de tal
sorte que as respostas postadas na web automaticamente caiam em um banco de dados. Os
instrumentos respondidos com o questionario impresso foram igualmente depositados por um

bolsista no banco de dados do Google Docs.

No caso da pesquisa sediada na UFRGS foram enviadas solicitagdes a 50 docentes. Dentre eles,
28 responderam ao convite. Eram de 14 universidades do pais e do exterior. As institui¢es que
tiveram representacdo na pesquisa foram Universidade de Coimbra, Portugal e Universidade de
Barcelona, Espanha; Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Pontificia Universidade
Catolica do RS, Universidade Federal de Santa Maria, Universidade do Estado de Mato Grosso,
Universidade do Extremo Sul Catarinense, Universidade de Sdo Paulo, Universidade de Caxias
do Sul, Universidade Federal de Santa Catarina, Universidade do Rio dos Sinos, Universidade
Federal do Amapa e o Centro Universitario IPA Metodista e o Instituto Federal de Educacao,

Ciéncia e Tecnologia RS sediados no Brasil.

Os docentes respondentes eram predominantemente do sexo feminino, eram professores
experientes com 30-40 anos de docéncia ou com 15 a 29 anos de docéncia. Com menos de 15
anos de pratica na profissao havia nove (9) docentes dentre os quais, trés (3) estavam apenas ha
dois anos na sua universidade. Ou seja, a amostra de respondentes contou com pessoas
experientes que lecionavam vinte e uma diferentes disciplinas, desde Pesquisa Educacional a
Politicas Publicas e Gestdo da Educacdo Basica, Metodologia da Pesquisa, Estrutura e
Funcionamento da Educacdo Baésica, Psicologia de la Educacion, Filosofia da Educacdo,
Didatica, Awvaliacdo, Tecnologias em Educacdo, Supervisdo de Estagio, Teorias da
Aprendizagem, Metodologia do ensino de Inglés, Estagio Supervisionado em Inglés e em
Ciéncias Sociais, Historia da Educacdo, Sociologia, Gestdo de Pessoas, Comunicagdo Visual,

Design Gréfico, Comunicacdo.

O instrumento abarcava questfes reproduzidas do referencial sobre indicadores de inovacéo

pedagbgica que apresento a seguir.
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Referencial dos Indicadores de inovagdo

Para construcdo dos indicadores Leite e Fernandes (2011) elencaram seis dimensfes que
caracterizam Inovagdo Pedagogica na universidade. No entender das autoras estas dimensdes
sinalizam o compromisso social da universidade com 0 ensino, a pesquisa e a extensdo em
sociedades democréaticas. Cada dimensédo se caracteriza por indicadores relativos ao sujeito,
nivel individual, na relacdo do sujeito com a instituicdo e na sua relagdo com o conhecimento.
Os primeiros indicadores marcam o fendmeno da Memoria Pedagdgica Educativa e do
Protagonismo de estudantes e docentes; os segundos atentam para o nivel institucional do lugar
da aprendizagem a qual se faz pela apropriagdo de espacgos pelos sujeitos, portanto incluem a
categoria Territorialidade. No nivel seguinte, situa-se 0 Conhecimento, matéria prima do fazer
docente, em nome do qual giram os valores, ideologias, politicas e préaticas e as ideias que se
produzem na universidade. Neste nivel introduzimos as dimensdes da Ruptura, Historicidade do

Conhecimento e Democracia Pedagogica.

As autoras entendem que

Estas categorias que podem servir como indicadores de qualidade néo se sustentam de
forma isolada. O processo pedagogico inovador se arma em teias de conhecimento, em
teias de relacbes com e através do conhecimento. RelagBes que sdo humanas,
demasiado humanas. Estas teias mexem com a emocdo, com a intui¢do, com a
cognic&o. E da trama do didlogo humano com o epistemoldgico que se gera aquilo que
compreendemos como inovagdo pedagégica. Esta inovacdo pode ser o novo para
enfrentar o novo, demasiado novo das mudancas pelas quais est4d a passar a
universidade como institui¢cdo do conhecimento (LEITE e FERNANDES, 2011: p.308).

As dimensBes que deram origem ao instrumento de pesquisa sdo elencadas abaixo e foram
anteriormente publicadas (LEITE e FERNANDES, 2011).

Dimensdo 1 Memoria Educativa
Analisador:

Teia de relagdes que envolvem o conhecimento como categoria fundante nos processos de

ensinar e aprender
Referente da Memoria educativa:

Vivéncias trazidas pelos sujeitos em processos de ensinar-aprender
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Evidéncias ou Marcadores:

Recortes de vivéncias trazidos em narrativas pelos sujeitos, as quais sdo a representacdo de suas
realidades engravidadas de significados; recortes reinterpretados na dialética relagcdo

universidade, conhecimento e vida.

Trajetorias de professores e alunos que sdo explicitadas e trazidas para a constru¢do de um
territério comum pela marca da diferenga em uma teia de rela¢fes construida com as histdrias

de alunos e professor.

Vinculos significativos para os alunos, entre alunos e professor, por dentro das experiéncias e

do proprio conhecimento que trazem de si e da vida em conflitos abertamente enfrentados.

Dimenséao 2 Protagonismo

Analisador:

Participacao consciente e autbnoma de alunos e professores nos processos formativos.
Referente de protagonismo:

Autoria (origem+principal) e protagonismo (principal+lutador, competidor) para a construgdo

da autonomia intelectual como finalidade ético-existencial.
Evidéncias ou marcadores:

Exercicio da autoria em decisdes de sala de aula, em elaboragao de trabalhos, em reorganizagédo

de grupos, em pesquisas, em escrita de textos e outros.

Desenvolvimento da capacidade argumentativa dos alunos.

Desenvolvimento da capacidade para tomar decisdes de forma independente e justificada.
Decis6es partilhadas em um processo pedagdgico de escolhas, no nivel pessoal e coletivo.

Experiéncias de ensinar-aprender que envolvem a apropriacdo da realidade como processo néo-

aprontado para nela atuar.

Dimenséao 3 Territorialidade
Analisador:

Circulacdo, ocupacdo, e apropriacdo de diferentes espacos formais e ndo-formais da vida

académica
Referente de territorialidade:
Configuracéo e reconfiguracdo de espagos com vistas ao ensinar-aprender.
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Evidéncias ou marcadores:

Diferentes configuracBes tecidas por vinculos construidos no e pelo trabalho com o

conhecimento que alunos e professores fazem na sala de aula.

Decisédo do professor para que este territorio ndo seja delimitado pela sua acdo, nem pelos muros
da Universidade, mas que seja sala de aula pela intencionalidade de ensinar e aprender.

Professor e alunos expandem fronteiras de relagfes sécioculturais com o conhecimento e com a

vida cotidiana para além do limite fisico da sala de aula .

Dimensédo 4 Ruptura
Analisador:

Ruptura epistemoldgica com o paradigma dominante da ciéncia
Referente de ruptura paradigmatica:

Busca de outras epistemes.

Evidéncias ou marcadores:

Diferentes epistemes na compreenséo de conhecimento, ciéncia e mundo.
Diferentes racionalidades para além da cognitivo-instrumental.

Superacgdo do conhecimento como contelido estatico — “cadaver de informagdo — corpo morto de

conhecimento” (Freire e Shor, 1987: p.15).
Perspectiva de formas de ensinar e aprender que ultrapassem o modo reprodutivo positivista.

Superagéo do individualismo e compreensdo da construgdo social do conhecimento.

Dimenséao 5 Historicidade do conhecimento
Analisador:

Modos de producdo do conhecimento e de suas relagdes com o espagotempo sociocultural e

politico e estruturas de poder.

Referente de historicidade do conhecimento:

Valores implicados na producdo histérica do conhecimento.

Evidéncias ou marcadores:

Manifestacdo de rompimento com uma crenca mitica de superioridade do conhecimento

cientifico.
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Manifestacdo de acolhida a diferentes interpretacfes da realidade, sem carater generalizante ou

asséptico e sempre verdadeiro.
Reconhecimento da intencionalidade e dos interesses que forjam a histéria do conhecimento.

Reconhecimento dos valores implicados nos processos de produgdo do conhecimento em
diferentes tempos, circunstancias e espagos da praxis social.

Compreensdo reflexiva do conhecimento datado e situado como construcéo individual e coletiva

da humanidade.

Dimenséo 6 Democracia pedagdgica
Analisador

Relacéo pedagdgica partilhada
Referente de democracia pedagdgica:

Relacéo entre professores-alunos-alunos fundada em um contrato de decisGes partilhadas para o

desenvolvimento do processo pedagdgico.
Evidéncias ou marcadores:

Relacdo de confianca construida por atitudes de respeito, acolhida, nos limites das relagdes

humanas possiveis.
Relacdes entremeadas de afeto e de disponibilidade para o didlogo.

Condicdo construida por professores e alunos-alunos em conjunto, com humildade, com a

crenga de que o possivel é também construcdo ética a transitar entre o pessoal e o social.

Condicdo construida em processos de ensinar-aprender que transitam entre o individual e o

social.

Resultados
Qualitativos: categorias e falas dos participantes

As respostas qualitativas ao questionamento sobre Inovacdo pedagdgica foram respondidas por
vinte e um dos vinte e oito respondentes. Na opinido desses sujeitos, experientes professores
como se pode ver na descri¢cdo da amostra, coloca perspectivas de interesse para a confirmacao
ou negacéo das categorias que indicam ou que sdo marcadores para inovagdo pedagogica. Suas
definicbes de inovacdo podem ser agruapadas em pelo menos trés categorias — aquelas que

assumem a questdo do rompimento de paradigma, aquelas que entendem a inovagcdo como
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introducdo do novo e da mudanca e aquelas que reinem ruptura e introdu¢do do novo; outras

defini¢des, novas versdes para o fendmeno inovacao.

Rompimento de paradigma

Inovacg&o é rompimento de paradigma.

E a ruptura com o conhecimento “aprontado”, a-histérico e desvinculado de valoragio
do mundo da vida e do trabalho. Envolve a compreensé@o dos modos de producéo do
conhecimento nas instancias: politica, epistemoldgica e pedag6gica que se
operacionalizam como conhecimento cientifico "escolararizado™ nas praticas

pedagdgicas cotidianas - meios de construcdo pedagdgica do conhecimento.

Uma ruptura entre um fazer anterior e outro ainda ndo experienciado; uma mudanc¢a
paradigmatica, em que se abandonam formas ultrapassadas de fazer/compreender
ciéncia (positivismo, por exemplo) e se adotam posturas democraticas, protagénicas e

transformadoras.

Ruptura epistemolégica e reconfiguracdo de saberes. Envolve a mediacdo dos sujeitos
entre si (em didlogo), o conhecimento disponivel e a experiéncia historicizada de

aprender.

Um processo de ruptura de paradigmas tradicionais, dominantes e hegemonicos,
caracterizado pelo rompimento com as certezas, 0s dogmas e as regularidades que
marcaram seu passado. Propondo novas formas de ver, compreender e fazer ciéncia

atendendo aos novos tempos e espacos de ensino e aprendizagem.

Inovacdo como introdugéo do novo, introducdo de mudancas, alteracdes, o diferente

Construgdo individual no coletivo e vice-versa. Mudanga permanente na forma de agir

pedagdgico.

Levar em conta os erros pedagdgicos historicamente construidos e altera-los de modo a
contemplar os desafios contemporaneos, o que nao significa desconsiderar o repertorio

cultural, mas sim otimiza-lo.
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Toda iniciativa dos sujeitos dos processos de ensino voltada a introducdo de novas
praticas e/ou novos conceitos para fortalecer o processo de construcao e transmissao

do conhecimento

Capacidade de reflexdo e acdo do professor em relagdo a sua pratica e aceitacdo de
proposicdes que levam a tomadas de decisdo que possibilitem mudangas no seu fazer
pedagogico, melhorando o processo de ensinar e de aprender que permeiam a
producdo do conhecimento. Disposicdo para fazer diferente com vistas a buscar a

qualidade, negociada com e no coletivo.

Provocar mudangas constantes em situac6es que ndo demonstram sucesso.

O transpor fronteiras do conhecimento buscando alternativas e situagdes vidveis ao
processo de ensino-aprendizagem. Transpor fronteiras é buscar o novo, o diferente, o
algo a mais que possa fazer a real diferenca em uma sociedade que esta acostumada ao
tradicional. Inovar pedagogicamente é planejar o diferente, o como fazer diferente para

publicos diferentes em sociedades diversas. Algo assim...Obrigada pelo espaco....

Ruptura como préxis e introducéo do novo

Inovagdo pedagdgica pode ser compreendida como uma praxis dinamica, que indaga e
questiona as situacdes de insatisfagéo e insucesso das praticas pedagogicas cotidianas,
e assim, busca novas e inventivas solugdes para os problemas didaticos, produzindo
rupturas nas préticas, nas concepg¢des, nas relagdes, nos curriculos, nos fazeres

docente.

N

A inovacdo pedagOgica ndo necessariamente, esta relacionada a instrumentos
inovadores mas sim, depende de olhares e de concepc¢des que fundamentam o avanco

na busca de rupturas, se forem necessarias, e de novos conhecimentos.

La introduccién de cambios en el proceso de ensefianza y aprendizaje o en las
propuestas educativas, que rompan con las formas dominantes de educar y permitan
mejoras sustanciales tanto en en el tipo de aprendizajes que se promueven (y se logran)

en los estudiantes como en la manera en que los profesores ensefian. Tiene que ver por
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lo tanto con la introduccién de estrategias, técnicas, modalidades, herramientas,

enfoques que posibiliten aprendizajes mas situados y ajustados a los contextos.

Estar aberto ao novo, é a curiosidade epistemolégica(Freire), é o respeito ao discente e

ousadia de romper paradigmas, é “construir com o outro".

Outras concepcdes: apenas discurso/ ou o fazer diferente, revolucionar, reinventar, criar

Falar em inovacdo pedagdgica pressupde o rompimento com uma tradigdo. Mas se
falamos em historicidade do conhecimento, memoria, territorialidade, ndo precisamos
fazer rupturas epistemolégicas, pois o conhecimento é histdrico, a tradicdo/velho esta
sempre presente no novo. Ptt, considero mais um *conceito” e/ou um "discurso™ para
trazer uma "modernidade", com outros referenciais teéricos, que buscam desconstruir
praticas educativas e escolares. Os discursos sdo dinamicos, cumulativos, mudam
conforme os contextos, territdrios, inovam-se cotidianamente. Os sujeitos mudam o seu
entorno a cada dia, pois refletem. Retomemos o discurso de Rousseau sobre a ciéncia.
Faria a mesma questdo para as "novidades" no campo da educacéo e da pedagogia.
Déa um TRATADO.

Fazer diferente

E revolucionar as nossas cabecas para desmantelar o status quo.

Pensar e repensar 0s processos de ensinar e de aprender na perspectiva da
experimentacdo humana, balizada pela consciéncia da incompletudade do ser humano
no horizonte da democracia, como modo de existéncia em que 0s sujeitos se reinventam

politicamente e eticamente.

Inovacdo é um aspecto constitutivo e natural do rol docente, ultimamente
supravalorizado dentre das funcfes das universidades em que parece que usar "TICs" o

garantisse.

Inovacao é construcdo da democracia pedagogica Com protagonismo parte dos atores

do processo ensino aprenidizagem com vistas a cosntrugdo do conhecimento em uma
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relacdo dialetica, onde a metodologia é construida atraves da criatividade do docente

compromissado com a educacao.

Trata-se de construir alternativas novas e superiores técnica e politicamente as que
estdo postas. 1sso diz respeito ao desenvolvimento de relacfes de poder e saber no
ambito de uma relagdo pedagdgica. Ndo se trata de romper paradigmas, ja que isso

seria muito grandioso e iria além de uma inovagao, seria transformagéo.

Na sesséo seguinte apresento os dados quantitativos que confirmaram ou ndo os analisadores e
seus referentes relativos aos indicadores de inovagdo pedagdgica apresentados no instrumento
de coleta. Estes dados foram obtidos diretamente do banco de dados.

Resultados quantitativos
Dimensoes, referéncias e evidéncias, marcadores fortes

Os dados resultantes da aplicacdo do questionario confirmaram algumas dentre as referéncias ou
evidéncias e marcadores com 0s quais os respondentes concordam totalmente, item 5, Concordo
Totalmente, da escala Likert do questionario. Tais confirmagOes reforcam o entendimento de
inovacdo pedagdgica que 0s sujeitos respondentes participantes possuem sobre o tema. A
seguir, apresento somente as respostas que foram assinaladas com ‘Concordo Totalmente”,

seguidas do percentual que lhe corresponde.

1) Memoria Pedagdgica Educativa se define em 67,9% dos respondentes pelo referente
enunciado como “as vivéncias trazidas pelo docente e seus alunos para dentro dos
processos de ensinar-aprender”;

2) Protagonismo — a dimensao aparece com pontuacgdo dispersa entre os 5 itens da escala
havendo uma discordancia total de 10-14% dos respondentes;

3) Territorialidade, assinalada por 71,4% dos respondentes, se faz evidéncia ou marcador
pela afirmacdo de que “no Territorio, docentes e alunos expandem as fronteiras do
conhecimento, expandem suas rela¢fes sociais e culturais, expandem suas relagdes da
vida cotidiana para além do limite fisico da sala de aula”;

4) Ruptura - obteve maior nimero de respostas assinaladas com concordo totalmente pelos
respondentes, indices entre 71% a 85% os quais confirmaram as seguintes evidéncias ou
marcadores: “A Ruptura epistemolégica compreende a busca de diferentes
racionalidades para além da cognitivo-instrumental”. “A Ruptura epistemoldgica coloca

em perspectiva formas de ensinar e aprender que ultrapassam o modo reprodutivo e

129



positivista”. “A Ruptura epistemoldégica compreende a busca de diferentes epistemes
para ampliar a compreensdo de conhecimento, ciéncia e¢ mundo”; “A Ruptura
epistemoldgica produz a superacdo do conhecimento como contelido estético — “cadaver
de informacdo — corpo morto de conhecimento” (Freire e Shor, 1987: p.15)”.

5) Historicidade do conhecimento foi assinalada com o analisador (75%)“A Historicidade
compreende modos de producdo do conhecimento em suas relagbes com o espaco-
tempo sociocultural e politico e com estruturas de poder da sociedade” e a evidéncia ou
marcador (78,6%) “A Historicidade do conhecimento revela os valores implicados nos
processos de produgdo do conhecimento em diferentes tempos, circunstancias e espagos
da praxis social”.

6) Democracia pedagdgica foi assinalada por 67% dos respondentes com os analisadores
“A Democracia pedagogica é uma relagdo pedagogica partilhada”; “A Democracia
pedagogica ¢ uma categoria de inovagdo pedagogica” e por 78,6% dos respondentes
pela evidéncia ou marcador “A Democracia pedagogica ¢ uma condigao ética entre o

pessoal e o social construida por docentes e alunos-alunos em conjunto”.

Discussao dos resultados e conclusdes

O estudo envolveu um namero definido de docentes que foram selecionados porque conhecem o
tema e trabalham com o tema da Inovagdo Pedagogica. Tal amostra intencional procurou
resguardar a diversidade de instituicdes, treze universidades e um centro universitario, pablicos
e privados, com respondentes de trés paises, Brasil, universidades de diferentes regides — desde
0 Amapa (Norte), ao Mato Grosso (centro-oeste), Sudeste (Séo Paulo), Sul (Rio Grande do Sul,
S. Catarina) — e, respondentes de Espanha (Barcelona) e Portugal (Coimbra). A experiéncia e
expertise dos respondentes assinalou que a inovacdo pedagdgica pode ser medida por
analisadores, suas evidéncias e marcadores, como discriminado na sessdo anterior deste
trabalho. O estudo confirmou fortemente a definicdo de inovacdo pedagdgica como a busca de
diferentes racionalidades para além da cognitivo-instrumental. Uma ruptura que coloca em
perspectiva formas de ensinar e aprender que ultrapassam o modo reprodutivo e positivista e
gue compreende a busca de diferentes epistemes para ampliar a compreensdo de conhecimento,
ciéncia e mundo. Neste entendimento, a ruptura que caracteriza a inovagdo pedagdgica na
universidade produz a superagdo do conhecimento como conteldo estatico. Para empregar o
dizer de Freire e Shor, a ruptura produz a superagdo e a transmissdo moérbida de conhecimento
visto como um “cadaver de informagdo ou um corpo morto” com o qual a relagdo se faz
indiferente e indesejada. Se a vida é forga e superagdo, a inovagdo é parte desta forca, parte do

viver na universidade, do aprender e formar-se na condi¢do de humanidade ética.
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Por outro lado, o dado qualitativo das falas dos respondentes participantes do estudo-consulta
revelou que a inovacdo pedagdgica pode ser apenas um discurso, desconstrutivista, da
modernidade. Historicidade, meméria e territorialidade seriam dimensGes contraditérias em
relacdo a inovacdo entendida como ruptura com a tradi¢cdo uma vez que o “o velho esta presente

no novo”.

Frente a estas consideraces, refor¢o que a inovagdo pedagdgica, na forma em que foi entendida
pelos respondentes e 0s pesquisadores, constitui um desafio para a universidade do século 21
que quer responder ao novo com 0 novo, realizar seu compromisso social de formagéo do
humano docente e do humano aluno. O desafio da universidade, socialmente empreendedora,
também inclui dar a guarida mais adequada aos indicadores de qualidade que revelam as faces

ainda ocultas da inovacgdo pedagdgica vivida na préatica e ndo, apenas, no discurso.
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Reflexbes sobre a pedagogia universitaria e a formacéo inicial de professores

Autor/a (es/as):
Silveira, Denise Nascimento [Universidade Federal de Pelotas]

Resumo:

Este texto apresenta apontamentos sobre a formacao dos licenciandos em cursos de Licenciatura em
Matematica. Trata-se de um recorte de uma pesquisa interinstitucional no Grupo de Pesquisa
“Formacdo de Professores, licenciaturas e praticas pedagogicas”, em que analisamos as narrativas e
representacdes dos professores formadores. Apoiamo-nos em principios da pedagogia universitaria e
da formacdo inicial docente, buscando questbes especificas sobre a formacdo de professores de
Matematica, segundo uma proposta reflexiva percebendo a Matematica como construcao historica e
sociocultural... Ao interseccionar essas questdes, tenho o objetivo de caracterizar o trabalho docente
como trabalho interativo e com finalidades, com e entre pessoas. Como uma modalidade de interagdo
que une o trabalhador com seu objeto de trabalho, objeto que é humano e, como tal, transforma este
fazer em original e particular. Ha que se ter um cuidado com essa experiéncia, que pode ficar sem a
teorizacdo sobre os saberes que mobilizamos para resolvé-la e se perder como um saber isolado da
pratica social. Alguns autores concordam que a formacdo deve contemplar as praticas existentes, mas
essas devem proporcionar a construcdo de quadros de inteligibilidade que promovam e aprofundem
as dimensfes emancipatérias de uma formagdo cientifica, com a reconstru¢do do sentido dessas
experiéncias. Nessa perspectiva, a presenca das questdes da contemporaneidade sdo fundantes: a
pedagogia universitaria podera ajudar a valorizar saberes, a considerar novas formas de relagdo com
o trabalho, e a compreender o impacto das tecnologias da informacao e da comunicagao que induzem
a outras maneiras de aprender e de conhecer. A contribuicdo de Vieira Pinto (1969); Paulo Freire
(1985; 1987); José Correia (1985; 2009); Denise Leite (2006; 2009), Marilia Morosini (2006; 2009),
Cleoni Fernandes (1999;2005); Fernandes e Silveira (2007), Dario Fiorentini (2006;2008), dentre

outros, sustentam a discusséo proposta nesse texto.

Palavras-chave:

Docéncia Universitaria. Formacdo Inicial de Professores. Cidadania cognitiva

O caminho que o professor escolheu para aprender foi ensinar. No ato do ensino ele se
defronta com as verdadeiras dificuldades, obstaculos reais, concretos, que precisa

superar. Nessa situacéo ele aprende.

Alvaro Vieira Pinto
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Apresentacao

Este artigo ¢ um recorte de uma pesquisa interinstitucional denominada “Movimentos de
configuragéo curricular de cursos de licenciatura: dilemas e desafios nos processos formativos
da Formagdo Inicial de Professores™, , As IES (InstituicBes de Ensino Superior) envolvidas sdo
duas universidades publicas federais, uma privada e um Instituto Federal de Educacdo
Tecnoldgica. Muitos dos pesquisadores desse trabalho j& participaram das pesquisas anteriores
que trataram nas reconfiguracbes de Projetos Pedagdgicos dos cursos de Licenciatura no
periodo 2003/2005 a partir do processo da implantagdo das Resolu¢fes CNE/CP 1 e 2 de
fevereiro de 2002. Os resultados desse trabalho apontaram: uma dificuldade de os interlocutores
compreenderem, na discussdo da pratica, a dimensdo do trabalho como mediagdo, tanto no
plano intelectual, quanto no plano da profissionalizacdo docente, assim como o significado da
insercdo dos estudantes no campo profissional desde o inicio do curso. Os sujeitos da pesquisa
foram pro-reitores e diretores de graduacdo, coordenadores de curso e professores de estagio

curricular supervisionado.

Foi possivel, nesse trabalho, também, perceber uma tentativa, de superar uma dualidade
historica e cultural da formagdo de professores em sua base epistemoldgica e pedagdgica: 0s
saberes e conhecimentos da formacdo especifica, os saberes e conhecimentos da formacao
pedagogica em um contexto de campo profissional, tensionando este campo da formagdo. A
inclusdo das experiéncias de diferentes universidades aquela época também se constituiu como
uma experiéncia significativa, favorecendo a apreensdo de multiplas alternativas de formacéo
inicial de professores, a partir de outra légica de organizacdo curricular. As significagdes
encontradas nos depoimentos e nas representagdes dos professores formadores repercutiram na
construgdo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura e estimularam ao grupo de

pesquisa varias reflexdes.

Nas discussbes ficou visibilizado que se tratava de um tema inesgotavel, entdo os recortes
investigativos contribuiram para a compreensdo de processos contextualizados, mas podem,
também, tornaram-se referentes para uma perspectiva mais global dos processos de formacao
inicial de professores. Nessa perspectiva, foi elaborado mais um Projeto de Pesquisa
interinstitucional entre quatro universidades gatichas denominado “A constituicdo do campo dos
saberes do professor em formagao: o desafio da articulagdo teoria-pratica e as tensées do campo

da formagao e do campo profissional” (2006-2009).

® Projeto coordenado pela Profa. Dr. Cleoni Maria Barboza Fernandes, lider do Grupo do de Pesquisa CNPq
“Formacgao de Professores, licenciaturas e praticas pedagdgicas”.
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A questdo basica desse projeto foi: Como vem sendo constituido o campo de saberes dos
estudantes, professores em formagao, especialmente, na articulagéo teoria e prética, incluindo as
tensdes entre o campo da formacéo (Universidade) e o campo profissional (Escola/espaco néo
escolar) que configuram o exercicio da docéncia? Fundamentado na abordagem qualitativa da
pesquisa com um corte longitudinal, este projeto acompanhou 0s sujeitos em Seus percursos
curriculares, destacando o estagio como um lugar que mobiliza a construgdo de saberes e a
territorializac@o da identidade de ser professor em uma perspectiva interdisciplinar que parece
exigir como centralidade a categoria trabalho docente e suas mediacdes pedagdgicas; houve
uma predominancia de constituicdo dos saberes dos sujeitos dessa pesquisa que foram
produzidos, especialmente no Ensino Fundamental, o que aponta um processo inicial de
formacdo na condicdo de alunos; constatou-se uma desterritorializacdo da préatica como
componente curricular, do estagio supervisionado curricular e do TCC (Trabalho de Concluséo

de Curso) nos movimentos do curso em sua inser¢do na pratica profissional.

Dentre as metas alcancadas no desenvolvimento desse projeto, o grupo destacou: a criacdo € a
consolidacdo do nosso Grupo de Pesquisa CNPq “Formagdo de Professores, licenciaturas e
praticas pedagdgicas”, consolidacdo feita pela producdo e participacdo em eventos nacionais e
internacionais dos integrantes do grupo; formacéao de recursos humanos — mestres e doutores; a
implantacdo de uma proposta curricular a partir da pesquisa e que foi acompanhada neste
projeto na UNIPLAC (Universidade do Planalto Catarinense). No &mbito da insercéo regional,
no Rio Grande do Sul, participa da Rede Sulbrasileira de Educacéo Superior (RIES) que visa 0
fomento de estudos e pesquisas sobre a pedagogia universitaria (Projeto com apoio do EDITAL
— PRONEX/CNPq). No plano internacional esta articulado & La Red sobre Profesorado
Principiante/Universidad de Sevilla/Espanha, ao grupo de estudo Jornadas Practicas y
Residencias/Universidad de Cordoba/Argentina e a Asociacion Argentina de Profesores de

Portugués do Instituto de Ensenanza Superior em Lenguas Vivas Juan Ramén Fernandez.

Os significados encontrados nas falas e nas representagdes dos professores em formacao sobre
0s saberes que construiram, durante o percurso curricular nos Cursos de Licenciatura estudados,
tém estimulado muitas reflex8es. Pela amplitude da tematica, os recortes investigativos
contribuiram para a compreensdo de processos contextualizados, mas podem, também,
tornarem-se referentes para uma perspectiva mais global da formag&o inicial de professores.
Investigar as experiéncias desenvolvidas pelas IES, neste estudo — universidades — a partir das
Resolucbes e da compreensdo da constituicdo do campo dos saberes dos professores em
formagéo, os dilemas e nos desafios encontrados trouxe outros interrogantes. Interrogantes que
encaminham para o estudo de questfes de reconfiguragdo/organizagdo curricular como uma
condicdo importante para a apreensdo da qualidade que ser quer garantir para oS cursos de
formacdo inicial de professores.
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2.0 A perspectiva da pedagogia universitaria

As compreensfes que estamos construindo nessa trajetéria de pesquisas nos levam a um
processo reflexivo sobre a pedagogia universitaria que estamos vivenciando ao adotarmos
como objeto de estudo o ensino, a aprendizagem ocupando-nos com a formacdo docente para o
exercicio profissional (LEITE,D.2006). E, nessa perspectiva, a formacdo inicial, pelos
condicionantes das reformulagdes das licenciaturas tem se mostrado um espacgo inesgotavel para

nossas investigacoes.

Em outro texto trouxemos a didatica como mediacdo entre a formagdo pedagbgica e a
formacéo especifica (FERNANDES, SILVEIRA, 2011); essa dimenséo nos foi desvelada pelos
achados de pesquisa. Na sequéncia de nosso trabalho e na condic¢do de coordenadora do curso
de Licenciatura de Matematica da UFPel — Universidade Federal de Pelotas — e, orientadora da
disciplina de estagio curricular supervisionado, buscamos principios da pedagogia universitaria

como uma possibilidade de compreensdo para a nossa docéncia.

Segundo Leite (2006, p.57) “a pedagogia universitiria surge na tradicdo cultural francesa
centrada no estudo do conhecimento como matéria-prima do ensinar/aprender” e, somamos a
essa ideia o pensamento de Vieira Pinto (2010, p.26) “[...] na fase de educacao € que se da a fase
de formagdo. E um crescimento que tem dois aspectos: 0 aluno cresce como aluno porque
aprende e com isso se forma”. E, com esses principios passamos a buscar os significados nos

depoimentos e nas representacdes dos docentes envolvidos com a formacao dos licenciandos.

Na perspectiva da pedagogia universitéria, considero relevante trazer para esse texto, um recorte
da minha tese (SILVEIRA, 2008), onde faco uma reflexdo sobre a percepcdo de porosidade®
presente no termo “formagao”. Também, considero importante dizer que tenho optado pela
narrativa como método. Esta opcdo fundada em Walter Benjamin (1996, 1995, p.239), valoriza

a memoria pela arte de narrar considerando ouvinte e narrador em um s contexto

[...] a memdria ndo é um instrumento para a exploracédo do passado; €, antes, 0 meio.
E 0 meio onde se deu a vivéncia, assim como o solo é o meio no qual as antigas cidades
estdo soterradas. Quem pretende se aproximar do proprio passado soterrado deve agir
como um homem que escava. Antes de tudo, ndo deve temer voltas sempre ao mesmo
fato, espalha-lo como se espalha a terra, revolvé-lo como se revolve o solo. Pois fatos
nada sdo além de camadas que apenas a exploragdo mais cuidadosa entregam aquilo

(ue recompensa a escavagao.

® A expressio porosidade aqui é considerada como a caracteristica do que se deixa passar por fluidos, é
permeéavel, absorve facilmente (HOUAISS, 2001).
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2.1 Escavando o solo da formacao

Na escavacao desse solo, recorro as palavras de Novoa (2002, p.9), quando ele nos declara que,
no campo da formagdo, “os verbos conjugam-se nas suas formas transitivas e pronominais:
formar é sempre formar-se” [grifos do autor]. Entdo, como esse texto trabalha com a formacéo,
e esse termo, segundo Josso (1998), apresenta dificuldade semantica, pois remete a uma
pluralidade de sentidos ou significados, reforcada pela ambivaléncia de que é portador desde a
sua origem grega, podendo, assim, pode gerar varios entendimentos, pretendo me deter um

pouco mais nos significados da formacao.

Considero relevante salientar o que distingue formacéo de outras expressfes muito utilizadas,
como educacdo, instrucdo e ensino. Para tal, me aproprio do pensamento de Fabre (1992, 1994),
quando este, em seus trabalhos, salienta que, mesmo estando proxima da educacdo e da
instrucdo, a formacdo ndo deve ser confundida com esses termos, porque tem finalidades e
caracteristicas que Ihe sdo préprias. Para ilustrar, trago a contribuicdo de Marcelo Garcia
(1999, p.34) que complementa a ideia apresentada, com relacéo as especificidades da docéncia,
pois além de conhecedores especialistas do contetdo que tém de ensinar, os professores devem
ser “sujeitos capazes de transformar esse conhecimento do conteudo em conhecimento de como

o ensinar”.

Uma das perspectivas que pretendo abordar refere-se a teoria tripolar da formagdo, uma teoria
geral da formacdo que, partindo de Rousseau, segue com outros tedricos e/ou estudiosos, como
Gastén Pineau, Michel Fabre, Philippe Carré, Manuel Mattos, Bernard Charlot, Paulo Freire,
dentre outros. Essa perspectiva se aproxima do olhar antropoldgico dos processos de formagéao,
permitindo que se compreenda a importancia do papel da interagdo com o ‘outro’ no processo
de desenvolvimento ontogenético [ou ontoldgico] do homem, assim como a incontornavel
necessidade do sujeito de apropriar o patrimdnio cultural da espécie, que, como mostra a

antropologia, ndo é herdado e deve ser apropriado.

Aqui aproximo dois pensadores: Alvaro Vieira Pinto e Bernardo Charlot. O primeiro salienta
em seu trabalho (1969, p.28) que: “O saber no homem se transmite pela educagdo e por isso é
uma transmissdo de carater social”. Dai a importancia da perspectiva antropoldgica da/na
formacdo, pois na acdo do professor devera estar o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo, a humanidade, no sentido de producéo histérica e coletiva. Como Vieira
Pinto (1969, p.28) diz:

Para que a geragdo seguinte possa receber a carga de cultura de que necessita para responder

eficazmente aos desafios da realidade faz-se preciso que a precedente organize socialmente o
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modo de convivéncia entre as civilizacbes, de modo a possibilitar a transferéncia do legado

representado pelo conhecimento.

Ja Charlot (1997, p.57) sublinha o carater decisivo dessa apropriagdo dizendo que “nascer € ser
submetido a obrigacdo de aprender”, pois o desenvolvimento ontoloégico do homem ndo so6 esta
interligado, como depende da apropriagcdo do patriménio cultural da espécie. Percebe-se, com
essa aproximacgdo, a importancia da qual se reveste a educacdo/formacdo e, em especial, a
formacdo docente.

Por isso, parece-me fundamental aqui deixar claro o que se considera formagéo, quanto se fala
de formac&o e se exige que seja explicado quando o termo é usado no seu sentido mais lato ou
nos seus sentidos singulares, herdados desde a sua origem na antiga Grécia ( FABRE, 1994).
Assim partimos para a etimologia da palavra; formacgdo, do étimo latino formatione, na sua
forma verbal formate, remete, em sentido lato, para dois significados, o de dar o ser, sentido
gue revela a dimensdo bioldgica do termo, e o sentido de dar a forma, que remete para uma

dimensao tecnoldgica e cultural.

Esta dualidade de sentidos, que ainda hoje estrutura os diferentes discursos sobre formacao, teve
origem no pensamento grego do século IV a.C., mais especificamente no livro Fisica, de
Aristoteles. Esse fildsofo introduziu o termo e o conceito na filosofia e em sua obra esta a
génese dos atuais paradigmas bioldgico e tecnologico da formagdo (M. FABRE,
1994).(HOUAISS, 2001).

Nesse livro, Aristoteles faz uma clara distin¢do entre o enformar tecnolégico (cultural), isto é, 0
dar forma no sentido de produzir ou fabricar, a imagem do artesdo que modela a matéria-
prima, a metafora privilegiada, e o enformar bioldgico, ou o tomar forma em sentido natural, a
imagem da mée natureza e do modo como nela 0s seres vivos progressivamente atualizavam a
sua forma. Essa dupla orientacdo, ou ambivaléncia, herdada de Aristételes, poder ser uma das
razbes para o eterno dilema de ter que escolher entre produzir formas, isto é, impor uma forma
do exterior a determinada matéria pela acdo de alguém, ou facilitar o tomar forma, do mesmo
modo que a natureza permite aos seres vivos atualizarem a forma latente que ha em si. Ou seja,
a eterna hesitacdo entre modelar o formando ou criar as condigBes favordveis para que ele
mesmo se forme ( PEREIRA, 2003).

Essa discussdo ndo se esgota com o amparo da etimologia, por isso recorrer ao campo
semantico podera nos fornecer mais pistas para a constru¢éo de uma compreensao sobre o tema.
Pela meté&fora da porosidade (SILVEIRA, 2008) percebemos o termo formagdo permeavel ao
sentido de outras praticas, permitindo que ele seja usado como sindnimo de educar, instruir,

ensinar, embora, como dito antes, haja especificidades que o protegem. Uma interpretacdo
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interessante ¢ apresentada por O. Reboul (2000, p.19) quando esse diz “criar, ensinar e formar:

trata-se, sem duvida, de tipos de ideias (no sentido trabalhado por Max Weber)”.

Nesse sentido, importa perceber se formar, educar, instruir e ensinar sdo, efetivamente,
processos distintos entre si ou simplesmente diferentes designag@es para uma mesmo pratica.
Autores, como Goguelin, afirmam que a forma verbal educar é proveniente do étimo latino
educare , mas esta contaminada pelo sentido de educere, que significa fazer sair, passagem de
nivel, elevagdo ou desenvolvimento, seja fisico, seja intelectual ou moral. No entanto, O.
Reboul (2000, p.17) alerta: “Etimologia é sempre perigosa!...fazer sair, por fora. Nao ¢ exato. O
termo vem de um outro verbo, educare , que significa criar animais ou plantas e, por extenséo,

cuidar das criangas”.

Ja a palavra instruir, do étimo instruere, significa inserir, utilizar, dispor. Remete para a idéia de
equipar ou fornecer os utensilios intelectuais, dar ligdes, & instancia do informar (MATOS,
1999). Nessa perspectiva, poderiamos dizer que essa visdo € uma das possiveis versdes do

modelo tecnologico de formagéo proposto na Fisica de Aristoteles.

Contudo, para Fabre (1992), a oposicdo entre ensino e formacdo ndo chega a ser
comprometedora, configurando uma articulacdo dialética entre as duas ideias. Dessa forma, 0s
campos do ensino e da formacdo ndo sdo fechados entre si, poderiamos considera-los
complementares. O ensino pode articular uma logica dos conteidos e métodos e uma légica do

desenvolvimento pessoal do aluno, o que mostra uma articulagéo entre o ensino e a formacao.

O trabalho de Matos (1999) apresenta outra interpretacdo para a formacdo, apoiada no
pensamento de Hegel. Segundo o autor, na perspectiva hegeliana, “historicamente, o modo de
formar aparece marcado por preocupacfes de producdo ideoldgica indispensavel a construcdo
do Estado ou a sua consolidagdo” (p.83). E assim “o paradigma da forma¢do do individuo, ao
mostrar-se como indissociavel da formagdo do Estado implica que o saber, que o fundamenta,
seja um saber especulativo, comandado por uma légica de desenvolvimento (p.85)”. Segundo
Matos (1999, p.94), a obra de Paulo Freire incorpora “uma visdo hegeliana da emancipagdo que,
a semelhanca do processo dialético analisado a propdsito das relagfes do senhor e do escravo,
sO se torna efetiva se ela libertar tanto o opressor quanto o oprimido da ordem opressiva que 0s

constitui”.

Seguindo esse texto, volto para Fabre (1994, p.21), quando esse aponta que o sentido
pedagogico do termo formacdo, surgiu na Franga em 1938, com os decretos que instauraram a
formacdo profissional. Assim, na perspectiva pedagdgica, o termo remete & visdo de
qualificacdo através de um curso ou diploma, ou sistema de formacao de professores, ou ainda a
programas de formagdo. E, como processo, consiste em formar alguém em alguma coisa, por
meio de algum conhecimento, dado que esse processo se inscreve num contexto social e
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econémico, implicando a aquisicdo de saberes por sujeitos que estdo em aprendizagem, com a

finalidade de adaptagdo dos mesmos aos contextos culturais e/ou profissionais em mudanca.

Mas, voltando a N6voa (2002, p.11), esse autor retoma uma questdo bastante antiga sobre a
formagdo através da pergunta cléssica: “Quem forma o formador?”, e a resposta vem com 0s
trés mestres de Rousseau — a natureza, 0s homens e as coisas. Conforme a leitura de Gastén
Pineau: eu, 0s outros e as coisas, ou seja o formador forma-se a si proprio, pela reflexdo dos
percursos pessoais e profissionais (autoformacao); o formador forma-se na relagdo com o outro:
no dizer de Freire (1997), aprendemos em comunhdo, ou seja, na aprendizagem conjunta que
faz apelo a consciéncia , aos sentimentos e emocdes (eco-formacdo), e o formador forma-se

através das coisas (dos saberes, das culturas...) e da sua compreensdo critica (hetero-formagéo).

Essa dimensdo ternéria ou geométrica da formagdo (FABRE, 1994) conta com mais de dois
séculos, apos ser estabelecida com os trés mestres de Rousseau: a natureza, os homens e as
coisas e, mesmo passado todo esse tempo, essa visdo se mantém atualizada, inspirando varios
estudos e muitos autores aos quais se somam tedricos e estudiosos como Paulo Freire, Carlos

Marcelo Garcia, dentre outros que se apoiam nessa perspectiva.

Considero que Fabre (1994) contribui para se pensar a formacéo, indicando, como os demais
estudiosos, que as trés dimensbes sdo indissocidveis e imanentes ao processo formativo, dado
gue todo processo formativo se insere num contexto historico, social, politico e econdmico. Por
isso 0 autor diz que a definicdo de formacdo — se é que ela pode ser definida — supera a
semantica do diciondrio e necessita transitar para uma semantica de enciclopédia, ou seja, nao

pode prender-se a palavra e necessita “ir da palavra as coisas da formagéo (op.cit., p.25)”.

Marcelo Garcia (1999), em seu texto Formacédo de Professores, traz muitas contribui¢fes para o
conceito de formacdo, indicando que esse ¢ um conceito “susceptivel de multiplas perspectivas”
(p.19). Nesse trabalho, preferencialmente, apresenta conceitos de formagdo relacionados ao
desenvolvimento pessoal. De Zabalza, Marcelo Garcia (1999, p.19) traz que formagdo é “o
processo de desenvolvimento que 0 sujeito humano percorre até atingir um estado de plenitude
pessoal”. De Gonzalez Soto, o autor (op.cit.) nos apresenta que a formagao “diz respeito ao
processo que o individuo percorre na procura da sua identidade plena de acordo com alguns
principios ou realidade sociocultural”. E de Ferrry (op.cit.) vem a contribui¢do de que “formar-
se nada mais é sendo um trabalho sobre si mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado,

realizado através de meios que sdo oferecidos ou que o proprio procura”.

Mas, no mesmo texto de Marcelo Garcia (1999), ha uma contribuicdo de Maurice Debesse
(1982), discipulo de Bogdan Suchodolski, que se direciona novamente para a formacdo na
perspectiva ternaria, conforme a tendéncia de Michel Fabre (1994) e Philippe Carré (1995).
Debesse (1982) apresenta-nos a autoformacéo, a heteroformacdo e a interformacgéo. Sobre a
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autoformacdo, o autor diz que é uma formacdo em que o individuo participa de forma
independente e tem o controle dos objetivos, processo, instrumentos e resultados da formacéo.
J&a a heteroformacdo é apresentada pelo autor como uma formacgdo que se organiza e se
desenvolve a partir de fora do sujeito, por especialistas. E, finalmente, a interformacdo ¢é
definida pelo autor como uma acdo educativa que ocorre entre os futuros professores ou entre
professores em fase de atualizagdo, com a caracteristica que é troca de apoio pedagdgico entre
esses sujeitos, podendo dizer-se que formam uma equipe de trabalho.

Para tentar mostrar as aproximagdes tedricas, trago agora o Modelo Ternario da Dindmica da
Formacdo apresentado por Pereira (2003, p.57) que é uma adaptacdo do Modelo Ternéario da
Formacdo, de Philippe Carré (1995), e do Modelo da Dindmica do Campo Pedagdgico, de
Michel Fabre (1994).

/2"
Nivel Meso Nivel Macro

=

hetero 600

Dispositivos de formagéo

Com esse quadro tento mostrar as aproximacdes existentes entre 0s varios estudiosos da
formacdo. A seguir apresento o conceito de formacdo de professores, apresentado por Marcelo
Garcia, depois de uma ampla analise de diferentes tendéncias e perspectivas. Assim, esse autor
entende que a Formacao de Professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os processos
através dos quais o professores — em formacao ou em exercicio — se implicam individualmente
0 em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a

qualidade da educacéo que os alunos recebem (1999, p.26).
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Segue o autor explicitando que a formacdo é uma area de conhecimento e investigacdo que se
centra no estudo dos processos através dos quais os professores aprendem e desenvolvem a sua
competéncia profissional e, como processo, tem seu carater sistematico e organizado. Em
funcdo disso, na sequéncia sdo elencados os principios para a formagdo de professores que se

referem ao conceito apresentado.

O primeiro principio defendido diz respeito ao aspecto que concebe a formagdo docente como
um continuo. Mesmo sendo um processo constituido de fases distintas, pelo seu conteido
curricular, o desenvolvimento profissional deve ser um projeto ao longo da carreira, desde a
formacéo inicial, pois trata-se de uma aprendizagem continua, interativa, acumulativa. Nessa
perspectiva, ndo se pode conceber a formacdo inicial como um produto acabado, mas, sim,

como a primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional.

O segundo principio consiste na necessidade de integrar a formacdo docente em processos de
mudanga, inovacdo e desenvolvimento curricular, ou seja, 0s processos formativos e as
mudangas previstas devem ser pensados em conjunto. Segundo o autor, ¢ dificil defender “uma
perspectiva sobre a mudanca para a melhoria da educacdo que ndo seja, em si mesma,
capacitadora, geradora de sonho e compromisso, estimuladora de novas aprendizagens e, em
suma, formativa para seus agentes que t€ém de desenvolver na pratica as reformas” (op.cit.,

p.28).

Reforcando o principio anterior, o terceiro considera muito importante a ligacdo entre os
processos de formagéo de professores com e o desenvolvimento organizacional da escola. Essa
perspectiva tem demonstrado a potencialidade dos centros educativos como contextos de
aprendizagem. O autor ndo nega outras modalidades de formacgdo, mas salienta que a formacao
que adota como problema e referéncia o contexto proximo, ou 0 espaco onde deverad atuar

profissionalmente, tem maiores possibilidades de transformacéo da escola.

O quarto principio trata da fundamental articula¢do entre “a formagdo de professores em relacao
aos conteudos propriamente académicos e disciplinares e a formacdo pedagdgica dos
professores”(idem), ou seja, refere-se ao conhecimento didatico do contetdo como estruturador

do pensamento pedagdgico do professor (Marcelo Garcia, 1992).

Em quinto lugar, o autor apresenta um aspecto que considero fundamental e que esteve presente
em todo meu trabalho de campo, que é a necessidade da integracdo teoria-pratica na formacéo.
Marcelo Garcia (1999, p.28) traz varios autores: “Schwab, Argyris, Schon, Connelly e Clandini

e outros apontam para um estudo do processo de construcdo da teoria a partir de posicdes
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centradas, sobretudo, na pratica”. Com essa perspectiva, o autor vai ao encontro do trabalho de

Tardif (2002, p.255)™°, que pesquisa uma epistemologia da pratica.

Se juntarmos esses estudos, veremos que eles salientam que os professores, como profissionais
de ensino, desenvolvem um conhecimento préprio, produto das suas experiéncias e vivéncias
pessoas, que racionalizaram e, inclusive rotinizaram; mas a reflexdo epistemoldgica sobre essa
pratica deve estar sempre presente, como uma das formas em que “aprender a ensinar seja
realizado através de um processo em que o conhecimento pratico e o conhecimento tedrico

possam integrar-se hum curriculo orientado para a agdo "(MARCELO GARCIA, 1991d).

O préximo principio, que é o sexto da relacdo, parece-me bastante complexo, pois trata do
“isomorfismo entre a formagao recebida pelo professor e o tipo de educacdo que posteriormente
lhe serd pedido que desenvolva” (MARCELO GARCIA,1999, p.29). O autor traz aqui o
pensamento de Fernandez Pérez (1992c¢), quando esse nos indica que “em matéria de formacao
de professores, o principal contelido é o método através do qual o contetdo é transmitido aos

futuros ou atuais professores”.

Aqui fago uma aproximacdo com uma expressdo do texto legal brasileiro que é simetria
invertida e com a expressdo de Campos (2004, p.98) homologia de processos buscando
chamar a atengdo para a densidade desses termos, pois creio que na legislacdo hé a preocupagao
com a pratica, mas questiono que tipo de pratica, se ndo houver o espago da reflexdo sobre ela

mesma.

O sétimo principio considera as caracteristicas individuais de cada professor ou grupo de
professores e, dessa forma, pensa em direcionar a formacdo de acordo com os interesses dos
participantes. Esta ligado a perspectiva da formacéo clinica dos docentes, adaptada ao contexto

em que estes trabalham, promovendo a reflexao.

E, o oitavo e ultimo principio considera que todo processo formativo deve estimular a
capacidade critica, em oposicdo as propostas oficiais, que ndo sao discutidas pelo docente, no
sentido de professor como intelectual referido por Giroux (1990). Isso implica que os docentes
se vejam como produtores de conhecimento e ndo como meros consumidores de conhecimentos.
Esse principio destaca a importancia da indagacdo e da reflexdo como parte formativa desses

docentes.

Marcelo Garcia (1999, p.30) salienta que os principios “ndo esgotam a multiplicidade de

abordagens que a formagdo de professores contém enquanto disciplina”, mas “contribuem para

0 Tardif define epistemologia da pratica profissional como o estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas.(2002, p.255). [grifo do autor].
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uma primeira definicdo da nossa concepg¢do da formacao de professores e dos métodos mais

apropriados para o seu desenvolvimento”.

Trazendo novamente Freire (1997, p.25), entendo que quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender. Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Enquanto
ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago
e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.

Pesquiso para conhece 0 que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade.

Dessa forma interrompo temporariamente a escavacdo no solo da formagdo para voltar a alguns
fatos — ou achados da pesquisa — espalhando-os como se espalha a terra escavada e, assim, ao
revolvé-la tentar em uma exploracdo mais cuidadosa encontrar aquilo que recompensa uma
escavacao — um desafio para a docéncia universitaria, no caso central desse texto, professores

formadores de professores em formacéo.

3.0 A epistemologia e didatica da matematica na formacao

A experiéncia ndo é o que nos acontece, é o que fazemos com aquilo que nos acontece.

Aldous Huxley

No convivio que a pesquisa proporciona nosso grupo Vvai construindo conhecimentos que
somados a nossa experiéncia, promovem mudangas em nosso fazer docente. Uma das
percepcdes que emergiram em nossos estudos refere-se a necessidade de uma epistemologia da
pratica que atravessa uma didatica para o conhecimento matematico. Nossos estudos nos
indicam que ao darmos atencao ao processo de aprendizagem fizemos uma aposta no individuo
gue aprende, aspecto que nos ultimos anos, consideramos de fundo antropoldgico, pois
privilegia a relagdo pessoal com o saber sobre o saber (FREIRE, 2003, CHARLOT,2000,2005,
D’AMORE, 2005).

Cremos que uma formacdo nessa perspectiva pode proporcionar a construcdo de quadros de
inteligibilidade que promovam e aprofundem as dimensdes emancipatorias de uma formacéo

cientifica, com a reconstrucdo do sentido dessas experiéncias.

Ou seja, essa valorizacdo das praticas como efeito a ocultacdo. Ocultacdo essa que pode ser

uma das responsaveis pela producdo e reproducdo de uma ordem cognitiva iluséria. Dessa
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forma com a perspectiva de preparar os profissionais para o futuro e contribuir para a formacao
de uma cidadania cognitiva (Correia, 1998), os docentes universitarios necessitam refletir sobre
suas préaticas instituidas. Refletindo sobre os conhecimentos de sua &rea, as formas de sua
apropriacdo e os valores sociais é éticos que perpassam as matrizes curriculares e que precisam
ser trabalhados em todos os espacos institucionais ou ndo. E, nesses espacos a presenca da
contemporaneidade é fundante, a pedagogia universitaria como campo em construcdo podera
ajudar a valorizar saberes, considerar novas formas de relacdo com o trabalho, a presenga da
complexidade de a imprevisibilidade e compreender o impacto das tecnologias da informacdo e

da comunicacao que induzem a outras maneiras de aprender e conhecer.
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Resumo:

A polissemia e a porosidade do conceito de formagdo no contexto das politicas publicas em relacéo a
formacdo de professores indicam a necessidade de compreendermos as relagdes entre espago-tempo
sociocultural, processos investigativos e ao proprio significado do papel social dos professores
universitarios formadores. No Brasil, as demandas forjadas por movimentos sociais e politicos mais
operativos na consolidacdo da democracia e a insercdo das classes menos favorecidas, através de
politicas compensatdrias e de acesso a bens materiais culturais, configuram concepg¢des politico-
sociais e epistemoldgicas que estdo desafiando concepcbes pedagdgicas cristalizadas histérica e
culturalmente. Essa insercao trouxe outros sujeitos historicos, com linguagens de seu tempo e de seu
espaco com novas territorializacbes de saberes, poderes e valores mexendo na ordem de
exclusividade do controle social e cultural de uma classe hegeménica na universidade. Este texto
elaborado a partir de estudos e de achados de pesquisa no Grupo de Pesquisa “Formacdo de
Professores, licenciaturas e praticas pedagogicas”, envolvendo diferentes produgdes das autoras, as
quais se propdem discutir essa realidade com professores de Cursos de Licenciatura — Formagéo
Inicial de Professores para 0os Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. A abordagem
da pesquisa é qualitativa de cunho etnografico e o critério principal de analise é a qualidade social na
discussdo da democratizacdo de acesso aos saberes/ conhecimentos e aos bens culturais decorrentes
desse acesso. Para essa discussao trazemos Paulo Freire (1987); Vieira Pinto (1969); Milton Santos
(1996); Marilena Chaui (2003); Denise Leite (2009); Carlinda Leite (2005); Cortella (1998);
Fernandes e Silveira (2007); Morosini e Fernandes (2011); Correia (1989) dentre outros.

Palavras-chave:

Formacdo de Professores; Professores universitarios formadores; Qualidade social.

Introducéo

Este texto foi elaborado a partir de estudos e de achados de pesquisa no Grupo de Pesquisa
CNPg/PUCRS “Formagao de Professores, licenciaturas e praticas pedagogicas”, envolvendo

diferentes producbes e reflexdes das autoras. Produgbes e reflexdes em diferentes
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temporalidades e em diferentes lugares institucionais, nas quais as autoras se mobilizaram para
sistematizar esse percurso, tanto em relacfo aos Cursos de Licenciatura® — Formagéo Inicial de
Professores para 0s Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, quanto em relacdo

aos professores universitarios formadores.

Destacamos que h&a muitas vozes presentes ouvidas e aqui registradas, quer de alunos das
licenciaturas, que denominamos de professores em formacéo, quer de professores formadores

desses professores em formagéo.

Assumimos o valor do trabalho coletivo tal como afirma Vieira Pinto (1969) “de que a ciéncia
sO pode ser agora criada pela acdo convergente de grupos de pesquisadores, trabalhando
conjuntamente sobre determinado problema, e com uma institucionalizacdo de relages pessoais
antes inexistentes.” (p. 225). Nesta perspectiva, apresentamos um recorte historico desse

percurso.

Na génese desse grupo foi desenvolvido o primeiro projeto denominado: A Licenciatura e a
Resolugdo CNE/CP 2 de 19 De Fevereiro de 2002 — Possibilidades e Limites — Reconfiguracoes
de Projetos Pedagdgicos (2003/2006).

Seus objetivos foram: analisar os mecanismos estruturantes dos projetos pedagdgicos nas
licenciaturas em estudo e a (s) forma (s) existentes de participacdo dos atores principais:
coordenador, professores e alunos; analisar a reconfiguragdo dos projetos pedagogicos em suas
dimensGes: técnica, epistemoldgica, politica e pedagogica, na perspectiva da aplicacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacdo (DCN) por meio da Resolucdo do Conselho
Nacional de Educagdo/Conselho Pleno2 de 19 de fevereiro de 2002; contribuir para a discusséo
e encaminhamentos necessarios para uma efetiva possibilidade de ruptura com o modelo
curricular fracionado e cartorial operacionalizado em alguns projetos pedagdgicos na
implantacdo da Resolugdo em estudo. O estudo desenvolveu-se na em duas universidades
publicas e duas universidades privadas, com apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento

Cientifico e Tecnolégico — CNPq.

Ao investigar as experiéncias desenvolvidas pelas IES (Instituicbes de Ensino Superior),
universidades, a partir do impacto da Resolucdo CNE/CP2 19/02/2002, foi constatado que a
pesquisa foi uma condigdo importante para a apreensdo da qualidade que ser quer garantir para

0s cursos de Formagéo Inicial de Professores. Se o depoimento dos professores e coordenadores

1 No Brasil, os cursos de Formacéo Inicial de Professores para a Educagio Baésica sdo chamados de
Licenciatura. A Educacdo Basica envolve a Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio.
O curso de Pedagogia forma professores para atuar na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio séo atendidos por Licenciaturas em
Artes, Biologia, Educacéo Fisica, Fisica, Historia, Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica dentre outros
componentes curriculares regidos por legislacdo especifica.
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das Licenciaturas foi prodigo de significados, ouvir os estudantes sobre as experiéncias que

estavam vivenciando tornou-se uma condi¢do emergente.

O segundo projeto (2006/2009), desenvolvido denominou-se: A constituicdo do campo de
saberes do professor em formacdo: o desafio da articulacdo teoria-pratica e as tensdes do
campo da formacéo e do campo profissional. A questdo basica que movimentou nossa intengdo
de pesquisa pode ser definida como: Como vem sendo constituido o campo de saberes dos
estudantes, professores em formagao, especialmente, na articulagéo teoria e prética, incluindo as
tensdes entre o campo da formacdo (Universidade) e o campo profissional (Escola/espaco ndo
escolar) que configuram o exercicio da docéncia? Também este projeto teve apoio do CNPq.

Atualmente estamos pesquisando duas universidades publicas e um instituto federal de
educacdo tecnol6gica com o projeto (2010/2013) Movimentos de configuragdo curricular de
cursos de licenciatura: dilemas e desafios nos processos formativos da Formacao Inicial de
Professores para compreender os movimentos de coordenadores e de professores na
operacionalizagdo das propostas curriculares frente & insercdo no campo profissional e suas
tensdes entre este e 0 campo da formagéo, especialmente nas relacdes teoria-pratica; formagéo

especifica- formacdo pedagogica e construgdo pedagdgica do conhecimento.

As contribui¢bes dos estudantes ouvidos no projeto anterior nos encaminharam para 0S cursos
que no seu processo de consolidagdo curricular das questdes acima citadas, estdo promovendo
rupturas com processos cartoriais de organizagdo curricular, usando como critérios basicos: o
movimento de professores e de coordenadores na operacionalizagdo do Projeto Pedagogico do
Curso em sua organizagdo curricular, especialmente em relacdo a inser¢do no campo
profissional e suas tensdes entre este e 0 campo da formagéo; forma de insercéo da pratica como
componente curricular no desenvolvimento do curriculo; territorializagdo e finalidade do
Trabalho de Conclusdo do Curso no processo formativo da formag&o inicial; territorializagdo do

estagio curricular supervisionado no curso como uma totalidade em movimento.

Desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN 9394/96 e o Plano Nacional
de Educacdo de 2001, Lei 10.172, a Formacdo de Professores para a Educacdo Basica, com
exigéncia de formacdo em nivel superior que vem sendo uma determinacdo do Ministério da
Educacdo. Sem adentrar no emaranhado de legislagdo: resolucOes e pareceres, nem tampouco
sinalizar para as ambiguidades, contradi¢Ges e paradoxos que permeiam essas legislagoes, elas
se fazem presente como pano de fundo para as reflexdes a que nos propomos: Formacao inicial
de professores e professores universitarios, a partir de nosso percurso no grupo de pesquisa e de

nossas outras experiéncias pedagogicas e inser¢des no campo da pedagogia universitaria.

Formacéo Inicial de professores
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Na medida em que retomamos estudos anteriores percebemos a complexidade, a polissemia e a
porosidade da discussdo da formacao de professores, fazendo com que o tema situe-se entre 0s
de maior importancia no campo da educacdo em um longo percurso de histéria marcado por

contradi¢es e paradoxos.

Como nosso recorte aponta, a partir de 2002, a proposicdo politica da formacédo inicial de
professores no Brasil definiu curriculos organizados em processos que privilegiaram a
tematizacdo dos conhecimentos escolarizados, saberes da experiéncia, iniciacdo cientifica,
insercdo no campo profissional desde o inicio do curso, estagio supervisionado a partir da
metade do curso.

E, com esse proposito, é possivel perceber uma procura de identidade de curso de formagéo
inicial de professores de areas especificas: Histdria, Fisica, Quimica, Matematica dentre outras,

independentes do bacharelado.

Nosso percurso de pesquisa vem revelando a importancia de compreender o lugar, o tempo € a
constituicdo de seu papel na sociedade atual. Sabemos que a investigagdo emerge de
movimentos politico-econdmicos e socioculturais que terminam por configurar a préatica
docente. E esta préatica é instituida a partir de um amalgama de condicGes objetivas de trabalho,

tanto no plano teérico, quanto no plano da préatica cotidiana no mundo da vida e do trabalho.

Ao nos situarmos na complexidade da formacéo inicial*? de professores encontramo-nos com 0s

professores formadores e o exercicio da docéncia universitaria.

O discurso oficial das DCN sobre a formacédo inicial de professores vem apontando uma
necessidade de curriculos organizados em processos que privilegiem a tematizagdo dos
conhecimentos escolarizados. Esse discurso traz também a valorizacdo dos saberes da
experiéncia, encaminha a inicia¢do cientifica por meio do Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), promove a insercdo na pratica no campo profissional desde o inicio do curso, estabelece
a pratica como componente curricular e o estagio supervisionado a partir da metade do curso.
Nessa reformulacdo tem sido possivel perceber que ha um fortalecimento da identidade do curso

de Licenciatura, sem ser um apéndice do Bacharelado.

As Diretrizes Curriculares Nacionais representam um processo rupturante com o chamado
modelo 3+1", tal como afirma Ghedin (In: GHEDIN e outros, 2008, 40), quando pontua

avancos sobre o modelo anterior:

2.0 grifo estd utilizado para demarcar uma discussdo sobre o sentido do inicial na formacio de
professores dos cursos de licenciatura que habilitam e legitimam o exercicio da docéncia na Escola
Basica. Esta discussao esta fundada nos dados das pesquisas realizadas. Na produgdo de analises sobre o
campo profissional e a producéo de saberes, Fernandes e Silveira (2008) vem constatando que hd uma
predominancia de saberes dos interlocutores desta pesquisa, os quais foram produzidos na experiéncia
como alunos, especialmente no Ensino Fundamental, o que aponta para um processo inicial de formagéo
naquela condicéo.
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- a Licenciatura ganhou especificidade e integralidade prépria em relacdo ao bacharelado,

constituindo-se em um objeto especifico;

- a Licenciatura passa a ter definicdo de curriculo préprio, que ndo deve se confundir com o
bacharelado ou com a antiga formagdo de professores que ficou caracterizada como “ modelo

3+17;

-a proposta legal favoreceu que a formacdo de professores passa a ser realizada num processo

auténomo, como curso proprio, com identidade propria.
Concepcoes e referenciais de discusséo

Diante desse cenario, os interrogantes gerados por essas novas configuraces propostas de
matriz curricular dos cursos de formacdo inicial de professores tém-nos inquietado para produzir
sentidos — significado e dire¢do — que permitam uma intervencdo possivel nos processos
formativos, processos estes impregnados das ideologias e dos valores, nem sempre percebidos,

mas revelados nos atos e nas escolhas que fazemos.

A educacdo e a concepgdo de formagdo ndo sendo neutras exigem uma analise multidimensional
de perspectivas, a partir de um olhar rigoroso na concepgéo de Freire e Shor (1987) impregnado

pelo cuidado ético com as finalidades ético-culturais da formacédo de professores.

Nesse sentido, a pesquisa sobre formacdo de professores pressupde este cuidado: trabalhamos
com valores e ideologias a flor da pele, conhecimentos e saberes validos/ ndo validos,
procedimentos metodoldgicos, relacbes humanas, estruturas de poder, visdes de mundo, enfim
vérios fios que interagem em uma teia de relagdes que envolvem o conhecimento como

categoria fundante (FERNANDES: 1999), os quais tecem e sdo tecidos com o mundo la fora.

Gauthier (1999) nos fortalece ao afirmar, que “cada dispositivo do olhar ¢ da observacdo
modifica 0 objeto de estudo [...] por isso, nunca estudamos um objeto neutro, mas sempre um
objeto implicado, caracterizado pela teoria e pelo dispositivo que permite vé-lo, observa-lo e

conhecé-lo”. (p. 24).

3 Retomando a Historia, as Licenciaturas foram criadas, no Brasil, com a chamada formula 3+1. Eram
constituidas pelos conhecimentos de natureza pedagégica sendo trabalhados no Gltimo ano, ap6s o
desenvolvimento de disciplinas de contetdo disciplinar do respectivo curso (Artes, Biologia, Educagdo
Fisica, Fisica e das outras areas de conhecimento em que sdo produzidas as disciplinas dos Anos Finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio). Ou seja, trés (3) anos de formacéo dita especifica e um (1)
ano de formacdo pedagdgica. Nesse modelo curricular, a responsabilidade de formar o professor se
concentrava nas chamadas matérias pedagogicas, como: Didatica; Psicologia; Sociologia e, em alguns
casos, Filosofia e Antropologia. Em geral assumiam alguns pressupostos basicos que envolvia o primado
da teoria sobre a pratica, onde os estudos tedricos vinham antes da pratica e o estagio no final do curso era
visto como um momento de aplicagdo da teoria na préatica. Afastava-se da concepcdo de ser uma
experiéncia de aprendizagem e fortalecimento da construgdo da identidade profissional do trabalho
docente (FERNANDES, 2005).
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O grande impacto trazido nessa proposta de formacao inicial incidiu diretamente sobre a relacdo
teoria e pratica com implicagdes entre o campo da formacgdo (Universidade) e o campo
profissional (Escola de Educacdo Béasica). No contexto dessa proposta tem sido possivel
constatar que a insercdo no campo profissional desde o inicio do curso, com a préatica como
componente curricular, passa a exigir uma visdo de curso em suas maltiplas dimensdes de
totalidade.

Pensar nessa insercdo exige enfrentar o desafio de situar-se em outra matriz teorica e societal,
criando outras territorialidades (FERNANDES:1999) — ocupacéo, circulagdo e apropriacéo de
outros territorios como lugares também de formacdo, superando a ideia de Universidade como a
detentora dos saberes validos e estabelecendo uma outra relacdo entre a Universidade e a
Escola, que se complementam na necessidade de interacdo entre o campo da formacdo e o

campo profissional desde o inicio do curso em outras configuragdes (SILVEIRA, 2008).

A reflexdo sobre essas configuracdes exige outra compreensao sobre o trabalho docente, tendo o
conhecimento como categoria de media¢do com a produgdo sociocultural da vida. Constituindo-
se também em uma categoria de analise, fundante para a necessidade de tensionar as relacdes
que decorrem da insercdo dos estudantes no campo profissional desde o inicio do curso em
outras bases de estruturas de poder — maior equilibrio de forcas na relacdo entre a Universidade

e a Escola.

A insercdo do professor em formagdo no campo profissional desde o inicio do curso e a
realizacdo do estagio curricular supervisionado a partir da metade do curso rompe com uma
visdo de que a teoria antecede a pratica e esta, a pratica, reduz-se a aplicacdo de teorias,
compreensdo de conhecimento e de ciéncia arraigada em nossos curriculos e em nossas

concepcaes.

Repensar a pratica e a teoria e, também, os problemas da realidade, a partir de outra matriz
tedrica, na busca de superacdo da divisdo cartesiana entre sujeito e objeto, mente e matéria nos
remetem para desafios que se complementam na necessidade de interagdo entre o campo da

formacéo e o campo profissional desde o inicio do curso.

N&o consideramos tarefa facil encaminhar a construcdo de outras concepgdes teéricas de
producéo de sentido e significacdes do conhecimento, de protagonismo de professores, em um
cenario em que o movimento historico-social tem direcdo e sentido contrarios. Em que ha uma
sobrecarga energética no espacgo-tempo socio cultural que adentra por meio de normas legais,

justificativas atraentes e valiosas, formas de pressdo punitivas e forga da midia.

140 termo sentido, neste texto, esta fundado na idéia de Marilena Chaui: “O mundo suscita sentidos e
palavras, as significagdes levam a criacdo de novas expressfes linglisticas, a linguagem cria novos
sentidos e interpreta 0 mundo de maneiras novas”. (CHAUI: 1998, p.149).
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A dificuldade de interagirmos como sujeitos nas relagbes com nossos objetos de estudo, entre
nos sujeitos, protagonistas de nosso trabalho, no individualismo em que nos situamos em nossas
disciplinas e pesquisas, viabiliza a perda de vista da dimenséo existencial e coletiva dos modos
de conhecer o conhecimento existente e o conhecimento novo (FREIRE e SHOR: 1987).

Essas concepgOes de conhecimento, de ciéncia e de seus modos de producdo precisam se
incorporar as nossas praticas cotidianas, porque incidem diretamente na producdo dos saberes,
dos conhecimentos para além dos conhecimentos considerados validos oriundos do campo
legal, campo cientifico e campo profissional, e necessitam de interrogantes e interrogadores que
0s contextualizem e os re-signifiguem com rigor epistemoldgico e ético (FREIRE e SHOR:
1987).

Sabemos que ndo é tarefa facil cambiar curriculos ou préticas pedagdgicas, sabemos que esta
tarefa ndo se esgota nas metodologias, pedagogias ou epistemologias, as mudancgas sdo vividas
no entrevero das rupturas e das continuidades, entranhadas de jogos de correlagéo de forgas e de
posturas frente a vida, no embate no interior de nossas almas, 0 que nos anima e, na
possibilidade concreta do que nos construimos como grupo, no limite de nossa sobrevivéncia
profissional e cidadd, sobre o fio do corte da navalha, entre 0 medo e a ousadia, cotidiano do
professor (FREIRE e SHOR: 1987).

Nessa direcdo € que a formacdo de professores representa um elemento fundamental onde é
necessario um reforco de energias e intencionalidades para fugir das armadilhas dos
formalismos, que a burocracia fechada em gabinetes planeja. Por concordarmos com a ideia
apresentada por Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (1998) de que qualquer tentativa de mudanca
no sistema educativo devera ter como uma das pedras angulares a formacdo de professores, é

gue estamos investindo na pesquisa dessa formacao.

Conscientes das criticas muito fortes em relacdo as diretrizes e com justificativa plausivel, tanto
pela forma de encaminhamento, quanto pela ambiguidade do seu contetdo, encontramos muitas
contradi¢Oes, desafios que nos encaminham para dilemas sem fazer terra arrasada, e

reconhecemos que ha muitos problemas na nova legislacéo a serem trabalhados.

Trazemos Dias da Silva (2005), com uma dessas referéncias criticas as mudangas propostas

pelas Diretrizes Curriculares, quando afirma que:

assim, o paradoxo social que presenciamos parece se repetir na area de educagdo
escolar, sobretudo nas investigacGes e estudos sobre trabalho docente e formacéo de
professores, levando-nos a ciladas perigosas, as quais implicam que os anincios de
avancos na concepcdo de politica educacional podem ter se transformado em
retrocessos sociais. [...] Temo que, semelhante ao processo de desinvestimento no

conhecimento que vem rondando nossas escolas basicas, também estejamos nos cursos
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de licenciatura — em nome da valorizacdo do cotidiano de escolas dos saberes dos
professores e suas ‘praticas’ — negligenciando o conhecimento educacional nos

desenhos curriculares reformulados ( p.385-388).

Seguindo nessa vertente de ocupar espacos de contradicdes e na busca investigativa que nos
abasteca de folego para interpretar e agir, trazemos para esse texto o conceito elaborado por
Marcelo Garcia sobre formacéo de professores, apds analise de diferentes tendéncias, este autor

afirma que:

A Formacdo de Professores é a area de conhecimento, investigacdo e de proposta
tedricas e praticas que, no ambito da Didactica e da organizacao Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das
quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que
Ihes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo
e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem (2005, p.26).

Este conceito ndo se restringe & Formacao Inicial de Professores e temos refletido também na

formac&o do professor universitario.

Formacéo do professor universitario — professor formador

Fazendo uma aproximacdo com as condicGes definidas por Marcelo Garcia (1999) para
configurarem o campo da Formac&o de Professores com objeto préprio, ousamos afirmar que o
campo da Pedagogia Universitaria, também polissémico é um campo de estudos em formagéo e
tem como principio ético e epistemoldgico a necessidade de um didlogo epistemolégico e
pedago6gico entre o campo pedagdgico e os diferentes campos cientificos e seus modos de
producdo, em que as referencias epistemolégicas, politicas e sociais estdo assentadas tanto na

historicidade de sua histéria, quanto nas culturas desses modos de producao.

Essa compreensdo encontra eco no verbete elaborado por Leite (in: MOROSINI. 2006: p. 57-
58) do conceito Pedagogia Universitaria, do qual destacamos uma ideia que nos fortalece para a
discussdo da formagdo pedagdgica do professor universitario e da vitalizagdo dos processos de

ensino na Universidade:

ao preparar profissionais para o futuro e contribuir para a formacéo da cidadania, os
docentes universitarios necessitam refletir sobre suas praticas instituidas , sobre os
conhecimentos de sua area, a formas de apropriacdo e os valores sociais e éticos que

permeiam os curriculos e precisam ser trabalhados dentro e fora da sala de aula.
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Nesta mesma direcdo, o verbete da Pedagogia Universitaria Integradora (MOROSINI, in:
MOROSINI: 2006, p. 58), incorpora 0 pensamento gramsciano e a conceituacao explicitada por
Leite: os valores sociais e éticos, a cultura e o processo de humanizacdo da formacdo de

professores:

Perspectiva da Pedagogia Universitaria que tem como principal foco de estudo a busca
da imbricacdo das funcdes universitarias sob a égide da docéncia. Diferencia-se das
posturas que privilegiam uma das funcfes universitarias em detrimento das outras, na
medida em que ndo se objetiva fortificar uma cultura da pesquisa distanciada da
cultura do ensino ou mesmo da cultura da extensdo. Busca a criacéo , a implantacao e
o fomento para a consolidacdo de uma cultura universitéria integradora das fungGes

universitarias.

Ao perguntarmos pela formagdo do professor universitario do professor em formagao,
reconhecemos o peso da tradigdo cultural e as estruturas de poder implicadas do ensino na
Universidade, da legitimidade de uma meritocracia advinda de uma elite dominante
historicamente assentada na propria constituicdo histdrica da universidade brasileira, em uma

expressao tdo conhecida: quem sabe o contetido de sua matéria pode ensinar.

Temos clareza de que ha condigdes histéricas e sociolégicas que nos apontam para uma
auséncia de uma antropologia reflexiva que possa sustentar um estudo do campo com estatuto
cientifico recente e pluriepistémico, o que exige uma sélida base filoséfica e tedrica do

conhecimento em seus movimentos de totalidade e totalizagcGes em clima de fronteira.

O proprio ingresso dos professores universitarios na Universidade revela que ndo hd uma
preocupacdo com a sua formacao pedagogica. A exigéncia legal para o exercicio da docéncia é
cumprida, observando-se, no entanto, que essa exigéncia fica restrita & formacgdo no nivel de
graduacdo ou pés-graduacdo na area da especificidade profissional em que o docente vai atuar,

conforme a categoria profissional em que se formaliza seu ingresso. (FERNANDES: 1998).

Constatamos pela literatura pertinente que discutir a necesséaria profissionalizacdo de
professores universitarios € um fato recente na histéria da universidade latino-americana e,
especialmente, no Brasil. Também em outros paises, como refere Marcelo Garcia (1999), a
regulamentacdo restringiu-se “a obten¢do do grau de doutor” (p.248) na sua area especifica.

Ainda, nessa mesma pagina, este autor afirma que:
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Em relacdo a formacdo pedagdgica dos professores, a situacdo atual ndo é muito
favoravel. Basta recordar as palavras de Gray e Hoy no sentido de que “n@o existiu até
hoje tradicéo de treino profissional no ensino superior, e 0s professores jovens sempre
Jforam deixados sés, excepto talvez um breve curso de iniciagdo” (Gray e Hoy, 1989,
p.36). Esta é uma realidade que nédo é exclusiva do nosso pais. [ ] salvo excecGes que
descreveremos, a formacdo a nivel universitario € uma atividade assistematica, com

escasso rigor e pouca investigacdo. (GARCIA: 1999, p. 248)

Nesse sentido, ocupar-se e apropriar-se de conhecimentos produzidos nesse campo em
construcdo que é a pedagogia universitaria, torna-se um desafio que enfrentamos nesse espaco-
tempo que estamos vivendo de outras relagdes entre a Universidade e o mundo da vida e do
trabalho.

Sem a ingenuidade e sem a pretensdo de que esteja estabelecido um contexto favoravel a
disseminagdo e valorizacdo dos saberes pedagégicos, e também, do compromisso com a
qualidade social da Escola Bésica: sdlida base cientifica, formagdo critica da cidadania e
solidariedade de classe social. (Cortella, p 15). Entretanto, temos encontrado professores
formadores que se comprometem e lutam pela possibilidade de um projeto de justica social, que
envolve a democratizacdo do saber e as condi¢Ges de acesso a dignidade humana, condi¢des

fundantes para a qualidade social na visao deste autor.

Consideragdes a guisa de conclusao

Concordamos que a intencionalidade dos legisladores acerca da Formacao Inicial de Professores
pode ter sido de um aligeiramento dos processos formativos, por outro lado, percebemos a
possibilidade maior de ocupar espagos de contradi¢cfes nessas novas diretrizes, até pela
ambiguidade de sua elaboragdo tedrica. Ao analisar a duracdo de cursos da maioria das
instituicGes de ensino superior, verificamos que ao ser definido o minimo de horas para um

curso, esta duracdo se efetivou como condicdo maxima (FERNANDES: 2009).

Nessa possibilidade de ocupar espacos de contradi¢do, Fernandes (2005) em uma viagem de
retorno ao passado traz alguns interrogantes que nos fazem refletir. Como era a discussdo da
formacdo antes da reformulacdo legal? Qual era sua concep¢do? Como eram percebidas e
operacionalizadas as relacdes teoria e pratica, forma e contetdo, modos de producdo do
conhecimento? Que relagfes havia entre a formacdo pedagdgica e a formacdo dita especifica?
Como n6s, professores do campo dito especifico e do campo pedagdgico, interagiamos com o
curso como um todo? Como era a ldgica da organizacdo Curricular? Seria realmente
conhecimento tedrico? Seria realmente pratica? Ou seriam informagdes de cunho tedrico, um

conjunto de informagcGes sem uma contextualizacgdo de modo de produgdo de determinado
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conhecimento? Ou ainda, seria a pratica reduzida a aplicacdo de teoria, ou mesmo de
informacdes tedricas, descoladas de re-significacdo ou da reconstrucdo pedagdgica que envolve
sim dominio de contetdo dito especifico e de contetdo pedagdgico na prética social mais
ampla: o campo profissional — no caso, a Escola Bésica? Que conhecimentos estavamos
validando ou legitimando? Que relacdo estabeleciamos entre teoria e prética? Entre forma e
contetido? Como trabalhdvamos a formacao pedagdgica com a especificidade epistemoldgica de
cada curso de licenciatura? Seria tdo diferente, seria tdo melhor do que temos hoje? Tinhamos
preocupacdo com a formacdo de professores formadores? Havia pesquisas sobre a formacéo
pedagogica do professor universitario? E o campo da pedagogia universitaria? E claro que estes

interrogantes necessitam ser contextualizados e resignificados nos seus tempos e lugares.

Outra questdo em aberto no Brasil atual: a demanda trazida pelos movimentos sociais e politicos
mais abrangentes na consolidagdo da democracia e na insergdo das classes menos favorecidas,
através de politicas compensatdrias e de acesso a bens materiais culturais antes sequer pensados,
estdo reconfigurando concepgdes politico-sociais e epistemoldgicas. O que tem mobilizado um
repensar da propria concepgdo pedagogica na universidade, saindo para um enfretamento com o
pensamento Unico da racionalidade técnica e o pragmatismo reducionista da pedagogia

prescritiva.

Essa situagcdo estd pulsante no cotidiano académico com outros sujeitos historicos, com
linguagens de seu tempo e de seu espaco e que exigem novas territorializacbes — (SANTOS:
1996) de saberes, poderes e de praticas pedagogicas acolhidas na dimensao ético-cultural, em

que a diferenca é fundamentalmente uma categoria de contetdo ético.

Nessa condicdo de novas configuracfes de realidade politica e socioecondmica, bem como de
acesso a bens culturais mais complexos, fortes embates estdo acontecendo, sendo enfrentada
pela comunidade académica com estudos e pesquisas, participacdo em foruns de discussao,

tanto nacionais, quanto internacionais.

Enfim, muitas questBes para refletirmos, muitos pré-conceitos a serem superados e muitos
caminhos para serem desbravados, muitos desafios e dilemas a enfrentar para inventar e
reinventar a formacgdo em outro contexto de compreensdo de cidadania — o direito de ter
direitos. Assumimos com Freire (1996) os condicionamentos, as dificuldades, mas negamos o

aprontado, o determinado.

Isto posto, resgatamos suas palavras:

Isto ndo significa negar os condicionamentos genéticos, culturais sociais a que estamos

submetidos. Significa que somos seres condicionados mas ndo determinados.
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Reconhecer, que a Histéria de possibilidade e ndo de determinismo, que o futuro,

permita-me reiterar, problematico e ndo inexoravel. (p.19, grifos do autor).
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Titulo:
Formacdo dos professores universitarios para a pratica educativa em contexto de

violéncia escolar
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Resumo:

A discusséo sobre bullying escolar, na sua interface com a formacdo inicial dos professores, é objeto
desta comunicagdo que destaca a dificuldade enfrentada pelos professores formadores que tém sua
prética prejudicada ao se defrontarem com violéncia também na universidade. A dificuldade do
professor, em trabalhar no contexto de violéncia, traduz a caréncia de abordagens relacionadas ao
tema na sua formacéo profissional no ensino superior e a conseqtiente vulnerabilidade que cerceia o
processo de interacdo humana. O que ensinar aos jovens se, no neoliberalismo, 0s seres humanos
perderam 0s parametros éticos e sua vida torna-se liminar e arriscada? Este trabalho apoia-se em
pesquisa etnografica que desenvolvo na cidade de S&o Paulo, Brasil, e que toma por referéncia uma
amostragem de 30 sujeitos entre universitarios, professores, gestores educacionais e funcionarios que

tenham enfrentado situacdes de violéncia na escola. A expressdo destas vozes ganha relevancia por se
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considerar que ela pode conter fragmentos de confrontos entre valores de formacdo humana, que se
produzem na universidade, e valores da producdo de uma identidade fraturada pela violéncia de
condicionantes sociais, potencializados pela crise de desenvolvimento que nos envolve. Partindo da
constatacdo de que o bullying tem se intensificado e que a universidade ndo aborda com clareza o
paradoxo da violéncia simbdlica que impacta a todos os profissionais que atuam na formacao inicial
do professor, a reflexdo privilegia o processo de interacdo humana com base conceitual em Paulo
FREIRE (1996). Busca as contribuicbes de BOURDIEU (2009,1998,1999) no que se refere
a violéncia e dominagdo simbdlica. ENGUITA (2004) contribui para a discussdo sobre a educagdo e
mudanca social. GOMES e SACRISTAN com a fungio e formagio do professor no ensino para a
compreensdo de diferentes perspectivas. Os resultados apontam para a necessidade de pesquisas

sobre violéncia na sua interface com a formacéo de professores.

Palavras-chave:

Violéncia simbdlica, Formacao de professores, Bullying.

Introducéo

A discussdo sobre bullying escolar, na sua interface com a formacao inicial dos professores, é o
objeto desta comunicacdo que destaca a dificuldade enfrentada pelos professores formadores

que tém sua prética prejudicada ao se defrontarem com violéncia também na universidade.

A dificuldade do professor em trabalhar no contexto de violéncia traduz a caréncia de
abordagens relacionadas ao tema na sua formagdo profissional no ensino superior e a
consequente vulnerabilidade que cerceia o processo de interagdo humana. O que ensinar aos
jovens se, no neoliberalismo, os seres humanos perderam os parametros éticos e sua vida torna-
se liminar e arriscada? Este trabalho apoia-se em pesquisa etnografica que desenvolvo na cidade
de Santo André, Sdo Paulo, Brasil, e que toma por referéncia uma amostragem de 30 sujeitos
entre estudantes universitarios, professores formadores, gestores educacionais e funcionarios
que tenham enfrentado situagfes de violéncia na escola e na experiéncia de ensino e pesquisa

em um Curso de Mestrado na cidade de Santos.

A expressao destas vozes desses lugares ganha relevancia por se considerar que ela pode conter
fragmentos de confrontos entre valores de formacdo humana, que se produzem na universidade,
e valores da producdo de uma identidade fraturada pela violéncia de condicionantes sociais,

potencializados pela crise de desenvolvimento que nos envolve.

Partindo da constatacdo de que o bullying tem se intensificado e que a universidade ndo aborda
com clareza o paradoxo da violéncia simbdlica que impacta a todos os profissionais que atuam

na formacéo inicial do professor, a reflexdo privilegia o processo de interacdo humana com base
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conceitual em Paulo FREIRE (1996). Busca as contribui¢cGes de BOURDIEU (2009,1998,1999)
no que se refere & violéncia e dominagdo simbdlica. ENGUITA (2004) contribui para a
discussdo sobre a educagio e mudanca social. GOMEZ e SACRISTAN( 2000) fornecem
subsidios para a abordagem da funcéo e formacéo do professor. Os resultados apontam para a
necessidade de pesquisas sobre violéncia na sua interface com a formacdo de professores.

Assim, a inspiragédo para a producgéo da pesquisa, da qual deriva a comunicacdo, veio da minha
experiéncia na docéncia e orientacdo de estudantes de pds-graduacdo em Educacéo,
especialmente em dois lugares, universidades. Tendo orientado quatro (4) dissertacfes sobre a
educacéo de criangas e jovens em situacdo de risco social, observei que, tangenciando este tema,
emergia outro assunto tdo incobmodo e importante para a formagéo de professores quanto o da
violéncia nos espacos escolares. O assunto, muito recorrente no grupo de pesquisa, Educacéo e
Cultura Portuaria, que eu coordenava na cidade de Santos, colocava em pauta o bullying
praticado entre universitarios, fato que motivou o grupo de pesquisa a propor entrevistas entre
seus pares com vistas a um levantamento prévio, que pudesse justificar futura pesquisa sobre o

tema do bullying na sua interface com o tema da formagéao de professores.

Por outro lado, como professora de Metodologia da Pesquisa em Educacgdo, na graduagdo em
Pedagogia, presenciei por algumas vezes, atitudes de maus tratos a uma aluna e resolvi
conversar com a classe decidida a ndo permitir que os fatos se repetissem. Fui informada pelas
alunas que era “brincadeirinha” com a colega por ela ser “pernambuco”. Perplexa, constatei
tratar-se de atitude discriminatoria de classe social e racismo. O bullying praticado e aceito de
forma submissa pela aluna, fez emergir nas discussfes alguns elementos do conceito de

violéncia simbélica, cunhado por Pierre Bourdieu (1982).

De alguma forma, a origem social da garota submetida ao bullying recolocava a questdo da
escolha do objeto muito préximo do pesquisador, 0 que em Sociologia, era categoricamente
rejeitado, atitude que se modificou ap6s os trabalhos de Bourdieu e seus seguidores, como pode
ser lido na entrevista de um de seus discipulos, Bernard Lahire (2012), concedida a revista
CULT, recentemente. Perguntado de como suas origens determinaram a escolha de seus objetos
de estudos e de suas orientacdes tedricas, ele respondeu: “ A determinagdo jamais ¢ mecanica,
mas é evidente que o socidlogo faz pesquisa apoiando-se em suas proprias experiéncias. Suas

escolhas de temas jamais sdo produtos do acaso” (p. 28).

Lahire € um dos discipulos de Bourdieu que deu continuidade as pesquisas tomando por
referéncia os campos de estudo do seu mestre, no caso especifico as questdes relacionadas a
violéncia simbdlica que medeiam as relacBes escolares. Sobre a observacdo do bullying que

motivou esta reflexdo, é preciso destacar que a garota que sofria 0s maus tratos era de origem
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operaria e residente na Zona Noroeste da cidade de Santos, regido conhecida por suas favelas no

mangue.

Em décadas passadas, a chegada macica de pernambucanos para o trabalho bracal na estiva do
Porto de Santos, deu origem a essas peculiares moradias que ainda hoje adentram o mar e se
sustentam sobre palafitas, sendo seus moradores, na sua grande maioria, analfabetos, motivo a
mais para que a garota sofresse maus tratos. Tal situacdo me fez retomar a leitura dos primeiros
trabalhos de Bourdieu e seus discipulos, entre os quais Lahire, que também reflete sobre as
consequéncias da violéncia simbdlica no campo da formagdo escolar. Na citada entrevista a
revista Cult, ele trata do fracasso escolar destacando a postura metodolégica que circunscreve a
escolha do objeto.

De fato, venho de um meio operdrio e sou uma espécie de ‘milagre social’ (0 primeiro
em minha familia a ter chegado a universidade). 1sso me levou a me perguntar sobre as
razdes do fracasso escolar ( e também do sucesso, estatisticamente improvavel ) nos
meios escolares. Eu queria compreender porque minha irma e meus primos sempre

enfrentaram dificuldades na escola. (idem. p.28)

Justifica-se, desta forma, o olhar sobre as expressdes de violéncia que circunscreviam as
atividades em sala de aula, violéncia simbélica que como uma onda, envolvia a todos 0s sujeitos
ali presentes. Com muita ‘“naturalidade”, a classe assumiu a atitude discriminatoria
naturalizando os maus tratos, pois a colega “era mesmo de origem pernambucana e filha de

analfabetos”.

Vendo minha intervencdo amparada por teorias pedagdgicas e ndo paternalistas, outras alunas
vieram conversar e reclamar de maus tratos pelos mesmos motivos, ou ainda porque na classe
havia empregadas domésticas e cozinheira de escola. Tratava-se claramente de atitudes
discriminatérias. Contudo, quando a coordenagcdo foi procurada ndo houve nenhum
encaminhamento para resolver o problema. Ao contrério, o assunto foi minimizado e
naturalizado, pois a coordenadora entendia que ‘“ndo fazia mal, pois se tratava de
brincadeirinhas carinhosas” e que as garotas eram mesmo empregadas domésticas ¢ “deviam
assumir-se nesta condi¢do”, afinal as colegas que praticavam as ditas “brincadeiras”, o faziam

visando a sua integracdo.

Foi preciso paciente trabalho para diminuir as agressdes. Com mais atencéo, percebia-se que a
classe se dividia entre as meninas bem nascidas e as meninas pobres que dependiam de
conducdo para chegar a universidade, haja vista que esse grupo necessitava sair mais cedo para

que ndo perdessem o Ultimo énibus para a regido considerada perigosa e habitada por bandidos
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e traficantes. Invariavelmente quando elas pediam licenca para sair, ouvia-se a palavra

Pernaaambuco, em unissono!

A constatacdo inicial de que se tratava da relagdo educacgéo e classe social me fez retomar os
estudos dos conceitos de Violéncia Simbodlica e Habitus, mesmo considerando as
especificidades de cada realidade estudada. Esses dois conceitos me auxiliariam a recortar o
objeto cuja especificidade historica deriva ndo apenas as determinacfes econdmicas, mas
também condicionantes familiares, grupais, religiosos, enfim, aspectos da produgdo e
reproducdo cultural. No caso havia profunda distancia entre a realidade da escola francesa
estudada por Bourdieu e a realidade da escola brasileira, mais especificamente a violéncia
simbdlica entre muros da universidade brasileira. Entretanto € de Bourdieu a afirmacgdo de que:
“Dito isso,0 fato de a educacdo seja diferente conforme o meio social é um dado de base de
todas as sociedades desiguais. Esquecer as desigualdades sociais que se perpetuam, antes de

tudo,na ordem familiar seria passar, deixar de lado o essencial. (ibidem p.29-)”

Do paciente trabalho e conversas com as alunas, foi possivel convencé-las a parar com as falsas
brincadeiras e algumas delas dispuseram-se a freglientar o Grupo de Pesquisa como estudantes
de Iniciacdo Cientifica. Foram essas alunas que realizaram as entrevistas e compuseram 0
grupo focal coletando material para futuras pesquisas. Atualmente coordeno outro Grupo de
Pesquisa na cidade de Santo André, municipio da regido metropolitana de Sdo Paulo, que
desenvolve uma pesquisa interdisciplinar, ainda em fase inicial sobre Experiéncias inovadoras
na formacdo do professor na area de saude, com bolsa Funadesp (Fundacdo Nacional de
Desenvolvimento do Ensino Superior Particular), e que da continuidade a esta investigacdo, e

esta comunicagdo como primeiro ensaio.

Na esfera da formacéo inicial dos professores o reconhecimento da centralidade da questdo dos
maus tratos entre estudantes universitarios € fundamental. Significativo contingente de
professores formadores, estudantes e funcionarios, ja passou por situagfes constrangedoras
como agentes ou como pacientes de agBes impregnadas de violéncia simbdlica, que em alguns
casos ndo se consegue nem mesmo identificar. Tanto para Max Weber, como para Bourdieu, a
dominacdo ndo se limita a esfera econdmica, sendo assim, é fundamental no estudo das atitudes
dos estudantes universitarios, uma analise das regras do jogo entre eles, frequentemente néo
escritas, rompendo assim, com a crenga de que ha igualdade de condigdes e de oportunidades

para todos.

No presente estudo investigamos a questdo da formalizacdo do discurso sobre o bullying no
ambito das relagdes escolares, particularmente na universidade e, no caso, na docéncia

universitaria.
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De acordo com o Relatério sobre Bullying no Brasil, publicado pela ONG PLAN Brasil e
CEATS (Centro de Empreendedorismo social e Administracdo em Terceiro Setor — 2010), sdo
impactantes as pesquisas mostrando que quase um terco dos estudantes entre 5% e 82 séries do

primeiro grau, no Brasil j& sofreu maus tratos.

Entretanto as pesquisas que se debrugam sobre o tema bullying no pais sdo incipientes e ainda
ndo chegaram a nenhum levantamento relevante quanto aos estudantes universitarios. O referido
Relatério mostra que 28% dos 5.168 estudantes entrevistados para a pesquisa foram agredidos
no ano de 2009, mas a pesquisa abarcou apenas estudantes do ensino fundamental.

O levantamento mostra que a violéncia escolar vem crescendo 0 que nos leva a suspeitar de que
ela continue entre estudantes mais velhos e ja no desempenho de suas atividades universitarias.
O trote violento, muito combatido pelas autoridades académicas e € um dos indicadores da
agressividade latente entre 0s jovens, entretanto na maioria dos casos a tendéncia € justificar
como um momento catartico, até certo ponto toleravel como um momento importante nos ritos

de passagem, que marcam a entrada do jovem na vida adulta.

A dificuldade do professor, em trabalhar no contexto de violéncia, traduz a caréncia de
abordagens relacionadas ao tema na sua formagdo profissional no ensino superior e a
consequente vulnerabilidade que cerceia 0 processo de interagdo humana. Também tem sido
possivel observar fatos/fenbmenos de violéncia simbdlica entre os proprios docentes,
especialmente em relacdo ao pertencimento a diferentes areas do conhecimento de maior/menor
prestigio social. Isto se revela entre os estudantes e, também na relagéo ao estudante na sala de
aula, a vezes marcado pela intolerancia quanto a sua origem étnico-cultural ou religiosa, ou

ainda, por suas dificuldades com os contetdos.

Apontamentos metodoldgicos

A questdo da formalizagdo do discurso no @mbito escolar, em sua relacdo direta com as
condicBes atuais da realidade brasileira e a conseqiiente, distin¢do cultural de classe social no
ambito da escola da-nos a certeza de que maus tratos entre estudantes universitarios no Brasil é

um fendmeno recorrente.

Alguns questionamentos balizaram o trabalho de investigacdo: de que estratégias poder-se-ia
lancar méo contra a formalizagédo do discurso, na esfera da producdo do conhecimento escolar?
Que olhar seria preciso para enxergar o grande campo de invisibilidade das multiplas barreiras
que nos ensinaram tal retrica e a formalidade? E possivel transcrever os nexos profundos que
articulam as agdes de maus tratos intra muros dos espagos escolares entre os quais se encontram

também a Universidade? Que licGes se podem tirar das relages didaticas, sociais, culturais e
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humanas, trazidas pelos discursos dissonantes entre professores e estudantes dos Cursos de

formagcéo inicial de professores?

Iniciamos nossa investigacdo com a andlise da problematica dando voz aqueles estudantes que,
de forma velada ou explicita, foram vitimas de maus tratos perpetrados por seus colegas.
Considerando as relagfes culturais e sociais conflituosas nos discursos dissonantes entre
estudantes, professores formadores, gestores e demais atores da escola, interessa-nos
especificamente a violéncia simbolica expressa por uma retérica imaterial, evidenciada nos
atritos insuperaveis das partes envolvidas. E aqui que se imp6s a necessidade metodoldgica de
inverter o olhar sobre o objeto investigado.

Procuramos entender as implicagdes entre o desaparecimento da acdo de sujeito historico,
reduzido a simples participante de seus processos, e uma pratica pedagdgica formal e
burocratica que o educa ao longo de sua vida escolar. Avangamos a discussdo sobre as
representacdes que os estudantes fazem do ato violento destacando o processo alienante que
ultrapassa o circulo escolar e nos remete a outras barreiras “invisiveis” constitutivas das

relagdes humanas.

A luz do trabalho de Bourdieu, buscou-se compreender porque alguns estudantes enfrentam,
para além das dificuldades reais, outras dificuldades na escola, que se revelam como

representacdo simbolica de um habitus adquirido.

A metodologia, de abordagem qualitativa, adotou como instrumentos de pesquisa as entrevistas
em que se desse total liberdade para expressdo dos entrevistados. O roteiro das entrevistas foi
constituido por dez perguntas que giram em torno da possibilidade de identificar o que esses
sujeitos (estudantes, sejam os agressores ou os agredidos, professores e gestores da instituicdo
escolar) pensam sobre o bullying universitario. Para a obtencdo de resultados mais espontaneos
e com o objetivo de observar reacGes e comportamentos em grupo, foi organizado um grupo

focal no qual se reuniram os jovens envolvidos.

A implicacdo e o distanciamento necessarios para o desenvolvimento da pesquisa foram
considerados, valorizando com cuidado e atencgdo as falas dos sujeitos pesquisados, evitando-se
interpretacOes pessoais. As entrevistas foram feitas, em um primeiro momento, estimulando os
universitarios a falarem sobre suas vidas pessoais, deixando-0s a vontade para se expressarem.
Em um segundo momento, foram feitas as dez perguntas propostas, que procuravam investigar
0 que eles pensam sobre maus tratos entre iguais no ambito das relacdes que constituem a vida
universitaria, as pessoas envolvidas no processo educacional e a organizacdo do ambiente

escolar.
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Alguns estudantes optaram por ndo falar sobre questdes familiares, o que foi respeitado. Por
cada estudante entrevistado, foi elaborado, a partir de suas histdrias de vida, um texto que as
sintetizava, sem a alteragcdo de nenhum dado. As representacdes sobre a escola foram descritas

exatamente como cada participante declarou.

Para efeito de analise, considerou-se apenas o que foi declarado e ndo expressdes que ndo
podiam ser registradas com fidelidade evitando, assim, qualquer tipo informacdo dubia. Apesar
desse cuidado, houve dificuldades em convencer os universitéarios e seus professores formadores
a participarem, devido ao receio de sofrerem represalias por seus pares. A dificuldade maior
veio por parte desses professores e gestores. Alguns preferiram naturalizar os fatos
escamoteando a seriedade do tema tratado.

Para dar conta dar conta da andlise, buscou-se apoio tedrico em autores que ja anteciparam a
reflexdo sobre a complexidade do tema da violéncia concreta ou simbdlica. Foram explorados
autores como Bourdieu e Passeron (2008) partindo de seus conceitos de cultura e reprodugdo
social respectivamente. Bourdieu trabalhou com a questdo do sistema de ensino francés com
todas as suas nuances e relagbes com o arbitrario cultural dominante, da violéncia simbdlica
exercida pela agdo pedagdgica e a manutencdo da ordem. Assim, procurou-se resguardar as
diferencas entre as especificidades locais geograficas, histdrica e culturais com o cuidado de

ndo fazer uma transposi¢do mecénica.

Maus tratos e violéncia simbolica entre muros da Universidade

Os dados levantados indicam que 0os maus tratos na universidade se manifestam principalmente
por meio de brincadeiras, insultos ou difamag6es. Quando as alunas do curso de formacéo em
Pedagogia responderam a pergunta sobre o que motivava as brincadeiras e maus tratos ao grupo
composto por garotas de origem operaria, e em particular a jovem alvo de humilhages, a

tendéncia inicial foi a de negar 0os maus tratos.

b L I 1.4

As respostas individuais indicavam atitudes de escape e afirmagdes vagas como ’ndo sei”, “nao

9% ¢ EEEN 1Y

faco”, “eu até que gosto dela e ela é nossa amiga”, “ela € bonita mas...¢ meio pernambuco”.

Negacdo também manifesta entre os professores que interagiam com o grupo de alunas em
questdo. Neste quesito, a organizacdo do grupo focal foi de fundamental importancia. Em
grupo, as participantes e 0 Unico rapaz que compareceu, sentiram-se mais & vontade para
reafirmar as brincadeiras segregatorias e a palavra “pernambuco” era um termo recorrente.

Reconhecimento observado também entre os professores formadores entrevistados.

Chamou-nos a atencdo da referéncia explicita ao estado brasileiro de nome Pernambuco situado

na regido menos favorecida do Nordeste brasileiro? Sabe-se que nas décadas de 60/70/80, houve
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uma migracdo bastante significativa de trabalhadores originarios desse estado para o estado de
Sao Paulo, no sul do pais, para compor a forca de trabalho da construgdo civil e para o
desempenho do trabalho portuéario, no Porto de Santos, maior porto da América Latina.
Contingente migratdrio que trouxe para Guaruja, o menino pernambucano Lula, que seria o

futuro presidente do Brasil.

Curioso é que no momento em que as jovens de origem pernambucana estavam submetidas a
atitude de bullying no curso de formacdo de professores numa reconhecida Universidade,
localizada na cidade de Santos, outro descendente de migrantes pernambucanos exercia a nobre
funcéo de presidente do pais.

No caso especifico dos maus tratos, evidenciou-se no discurso do grupo entrevistado, uma
retorica vazia, imaterial e alienante, um enfoque formal da cultura na sua interface com a
violéncia simbdlica, que no caso em foco, desenraizava as relagdes humanas de suas bases
concretas. Predominou nesse discurso um enfoque culturalista e social de situaces
institucionalmente constituidas pela escola. Fato esclarecedor de que a escola de hoje, seja ela
também universidade, mesmo reafirmando sua fungdo de instrumento democrético de
mobilidade social exerce papel crucial de legitimacéo e perpetuagdo das desigualdades diante

da cultura.

todo ensino, e mais particularmente o ensino de cultura, (mesmo cientifica), pressupde
implicitamente um corpo de saberes , de saber-fazer e sobretudo de saber dizer que
constitui o patriménio das classes cultas ( BOURDIEU e PASSERON, 1985,p.36 apud.
VALLE, 2012, p 40).

O estudo empirico das atitudes maldosas e “brincadeirinhas” entre estudantes ¢ também de
alguns professores universitarios, quando naturalizam esta questdo, ressaltando-se também a
observacdo das regras ndo escritas do jogo subjacente as atitudes e brincadeiras de mau gosto
entre eles, evidenciou a forga da heranca cultural e do ambiente familiar no desempenho e nas

escolhas, seja de habilitagdes, seja de valores existenciais.

Das narrativas daqueles estudantes que aceitaram falar de suas relagdes familiares, a sua grande
maioria € descendente de migrantes pernambucanos. Em sua maior parte, provinham de
condigOes existenciais precarias, em defasagem ndo apenas escolar mas fundamentalmente
cultural, além de terem passado por diversas condi¢des de desamparo e violagdo de direitos.
Suas familias, formadas sem a presenca da figura paterna, apresenta carater matrifocal. Sem
orientagcdo, sentem-se perdidas e no que diz respeito a formacao cultural realizada em casa,
neste caso, pela mae, o que configura a dissolucdo dos padrdes grupais transmitidos de pais para

filhos como pressupde a educacdo burguesa. Em contrapartida, quando em formacéo de nivel
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médio também sentiram-se excluidos, haja vista que a escola ndo se sentia responsavel pela
educacdo mais geral, educacdo a ser realizada pelos pais ou responsaveis, devido a
condicionamentos culturais determinantes por setores dominantes que impdem seus valores e
padres de comportamento, além de sua cultura constituida de obrigacdes no que diz respeito a
transmissdo de conhecimentos. “Assim, o que frequentemente se considera — sobretudo pelos
professores- como auséncia de dons ou capacidades é tdo somente o resultado de uma
socializacao diversa daquela preconizada e realizada pela escola”(Valle, 2012. p. 41).

Os depoimentos colocaram em pauta uma questdo cara a Bourdieu, questdo que deu origem ao
conceito habitus, que nos auxiliou a colocar em xeque a meritocracia escolar. De fato, na
visdo das alunas, elas ja haviam interiorizado, no &mbito das relagdes culturais vivenciadas no
ensino médio, o peso da heranca cultural. No plano das relacGes simbdlicas, tudo se passava
para elas como se fossem excluidas apenas as que se excluem a si mesmas, naturalizando e
internalizando a humilhagdo como habitus ou internalizando um sistema de disposi¢es que

“podem gerar praticas em esferas alheias aquela de origem”. BOURDIEU ( 2012,p. 37)

Partindo da constatacdo de que o bullying tem se intensificado e que a universidade ndo aborda
com clareza o paradoxo da violéncia simbolica que impacta a todos os profissionais que atuam
na formacéo inicial do professor, a reflexdo privilegia o processo de interagdo humana com base
conceitual em Paulo FREIRE (1996). ENGUITA (2004) contribui para a discussdo sobre a
educacdo e mudanca social. Este autor esclarece que a escola ndo é um veiculo para a simples
transmissdo e circulacdo das idéias, mas é sobretudo o cenério de uma série de préaticas sociais
materiais, 0 que equivale dizer que a escola se insere na divisdo social do trabalho no mundo

capitalista. Criangas e jovens sdo levados a aceitar as relacfes do mundo do trabalho adulto.

Neste quesito, retomando Bourdieu, pode-se afirmar que o sistema de disposicGes duraveis,
engendra e organiza as praticas e as representacdes de forma duradoura no curso do processo
de socializagio em que a universidade cumpre a etapa final,. GOMEZ e SACRISTAN fornecem
subsidios para a abordagem da funcdo e formacdo do professor. Eles afirmam que o objeto
central da préatica educativa na escola deve ser o de provocar reflexdo Assim, os indicadores
externos observaveis dos acontecimentos na aula ndo podem ser tratados como unidades

suscetiveis de soma e subtragdo.

O proprio processo de investigacdo deve ser transformado em processo de aprendizagem dos
modos, dos conteldos, resisténcias e possibilidades da renovagdo da pratica na aula, conforme
os valores, os quias considera educativos, formando e transformando o conhecimento em acdo
dos que participam da relagdo educativa. O conhecimento que se pretende elaborar nesse

modelo de criagdo encontra-se incorporado ao pensamento e & acdo dos que intervém na pratica.
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Isso determina a origem dos problemas, a forma de estuda-los e a maneira de oferecer

informacao.

O conceito de realidade é o pressuposto ontolégico chave para se entender as posigdes que
cerceiam a natureza do conhecimento e suas formas de produgdo. O conhecimento nao é
estatico, pois 0 mundo social ndo é fixo, mas dindmico e mutante, de carater inacabado e
construtivo. As complexas rela¢fes sociais de conflito ou de colaboragéo entre os individuos,
grupos e sociedades foram criando o que denominamos de realidade social.

Portanto é preciso considerar que duas caracteristicas diferenciam os fenémenos educativos dos
fendmenos naturais: a) Carater radicalmente inacabado, dimensédo criativa, auto-formadora e
aberta & mudanca intencional. b) Dimenséo semidtica dos fendmenos, relacdo polissémica entre

o significante observavel e o significado latente do fenbmeno social ou educativo.

Concluséao

A manifestacdo do estudante em situacdo de maus tratos na universidade é o objeto dessa
reflex&o que pretendeu desvelar sua viséo sobre o tema para identificar suas representacfes por
meio de falas, observagdes e lembrancas de sua vivéncia na instituicdo escolar. A discusséo
sobre bullying entre universitarios na sua interface com a formacéao inicial dos professores
esclareceu ndo apenas a dificuldade enfrentada por estudantes, mas também pelos professores
formadores que tém sua pratica prejudicada ao se defrontarem com a naturalizacdo das
diferentes formas de violéncia entre as quais ganha proeminéncia violéncia simbodlica nas

interrelacOes estudantis.

A dificuldade do professor em trabalhar no contexto de violéncia traduz a caréncia de
abordagens relacionadas ao tema bem como expde as deficiéncias na sua formagéo profissional
para 0 ensino superior e a consequente vulnerabilidade que cerceia o processo de interacéo
humana. A expressdo das vozes dos entrevistados ganhou relevancia por se considerar que 0
habitus, simultaneamente produtor de acBes e produto do condicionamento histérico e social,
“ndo pode ser revertido por uma mera tomada de consciéncia devido a profundidade com que
se inscreve nos corpos, gestos e posturas” (BOURDIEU (2012, p37), naturalizando a violéncia

gue atinge estudantes e professores universitarios.

Explicitaram-se nas falas fragmentos de confrontos entre valores de formacdo humana, que se
produzem na universidade, e valores da produgdo de uma identidade fraturada pela violéncia de
condicionantes sociais, potencializados pela crise de desenvolvimento que nos envolve. Os
resultados apontam para a necessidade de pesquisas sobre violéncia na sua interface com a

formacdo de professores e a formacao de professores formadores.
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Espera-se que esta investigacdo traga subsidios para a reflexdo e para mudancas das praticas
pedagogicas dos profissionais direcionadas a essa demanda que adentra e/ou é visibilizada nas
relagdes entre professores universitarios, impactando a propria docéncia e naturalizando préaticas
de violéncia simbdlica ao escamotear processos frequentes no cotidiano universitario. Desafios
a serem enfrentados coletivamente na universidade, tanto em suas relagdes internas, quanto no

tratamento dessas na Escola Basica.
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Concluséo geral do simpdsio

A presenca de diferentes pesquisadores de diferentes institui¢oes e paises catalisou a discusséo,

que teve na contextualizacdo da problematica da docéncia universitaria, em suas mdaltiplas
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dimensdes, seu fio condutor na convergéncia das questdes nacionais e globais e na diferenciacado
das questdes locais e institucionais. Para dar conta das multiplas dimens@es: historicopoliticas,
socioculturais, epistemoldgicas e pedagdgicas, produzimos as articulagdes que construiram a
composicao das pecas/dos textos desse mosaico/simpdsio, destacamos a internacionalizacdo; as
politicas publicas; a inovagdo pedagogica; a docéncia universitaria e, especialmente, a formagédo
de formadores de professores e a qualidade social de seu exercicio profissional. Firmamos o
compromisso de respeito a singularidade de cada olhar e de cada experiéncia a partir da
compreensdo de que na realidade ndo ha fendbmenos simples; o fendbmeno é um tecido de
relacOes, tal como aprendemos com Bachelard. A juncdo das pegas/dos textos de um
mosaico/simposio implicou em uma artesania, mediada por dialogos com a realidade e com os
tedricos/autorias que sustentaram o processo vivido na elaboracdo dos textos. As lacunas gque
ficaram séo aquelas pecgas/fragmentos de realidade/textos que escaparam, porque sabemos que
ndo temos as respostas, cabe-nos fazer mais perguntas sem a pretensdo de se esgotarem nas
possiveis respostas, juntando o epistemoldgico, o politico e, especialmente, a eticidade nas
relagdes humanas e com a producdo de conhecimento no contexto universitario e com o mundo
la fora. Nossos movimentos de reflexdo foram assentados na compreenséo da diferenga como
uma categoria de conteudo ético para além da questdo cultural, embora também o seja.
Percebemos que os problemas e as inquietacdes sdo bastante semelhantes: a questdo da
internacionalizacdo e os impactos na docéncia universitaria envolvem o politico-epistemologico,
alterando a cultura e a propria estrutura de poderes na instituicdo; as demandas histéricas e
sociais necessitam de politicas publicas compensatérias com todas as contradi¢cGes e cargas
ideoldgicas que trazem consigo; que a complexidade da formacdo de professores exige um
cuidado ético-politico e um alargamento do campo investigativo na proposicdo de
encaminhamentos possiveis para cada momento e situacéo; que a universidade como instituicdo
social tem muito ainda que se aproximar da sociedade para além da l6gica mercantilista, para

compreendé-la e interagir no enfrentamento de problemas cotidianos.

1.2.

Titulo:
Boas praticas pedagogicas e de aprendizagem enquanto vectores da construcdo do

sentido de autoria e da autonomia na aprendizagem

Autor/a (es/as):

Coordenador/a:

Oliveira, Albertina Lima [Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de

Coimbra]
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Pinheiro, Maria do Rosario Moura [Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da

Universidade de Coimbra]

Resumo:

As recentes e profundas transformacBes e exigéncias colocadas pelo Espaco Europeu de Ensino
Superior e pela consequente implementacdo do Processo de Bolonha tém vindo a desafiar sem
precedentes 0s principais agentes educativos (docentes e estudantes), a repensar a sua postura face ao
ensino e a aprendizagem, no sentido de se criarem contextos verdadeiramente promotores do
desenvolvimento transformativo dos alunos, da mudanca efetiva nas praticas pedagdgicos dos

docentes e das boas praticas de aprendizagem dos estudantes.

Assim, para o0 aumento da qualidade educacional, como sabemos e como se encontra sobejamente
inscrito nos principios e normativos da recente reforma, é fundamental colocar no palco das
mudancas no Ensino Superior a agenda pedagogica do Processo de Bolonha, a qual, segundo varios
estudos, tem sido o mais dificil de alterar (Kehm, 2010; Veiga & Amaral, 2009).

Neste ambito, o presente simposio, intitulado “Boas praticas pedagogicas e de aprendizagem
enquanto vectores da constru¢do do sentido de autoria e da autonomia na aprendizagem”, congrega
varios estudos que se propdem incentivar a reflexdo sobre vias de inovagdo a introduzir no ensino

superior nos processos de ensino e aprendizagem, quer do ponto de vista tedrico, quer empirico.

Partindo da apresentacdo e discussdo de quadros conceptuais relevantes relativos as principais
mudancgas de desenvolvimento a promover nos estudantes, com a comunicagdo “O sentido de autoria
e a construcao da complexidade epistemologica do estudante do ensino superior”, avanga-se para a
divulgacdo de resultados empiricos respeitantes & evolugdo da autonomia na aprendizagem e da
sofisticagdo epistemologica, através da segunda comunicacdo “A autonomia na aprendizagem e o
desenvolvimento epistemoldgico do estudante do ensino superior”, e prossegue-s€ cCOm a
apresentacdo de um instrumento de avaliagdo das competéncias didatico-pedagogicas dos docentes,
com a terceira comunicagdo “Pedagogia no Ensino Superior: Uma proposta de andlise das
competéncias didatico-pedagogicas dos docentes”, na qual se pretende explorar factores associadas a

boas préticas docentes.

Em sequéncia, apresentam-se e discutem-se ainda os processos de ensino e aprendizagem numa
perspectiva comparativa, analisando-se semelhancas e diferencas entre as boas praticas associadas a
aprendizagem entre alunos portugueses e espanhois, através da quarta comunicagdo, “Avaliacdo das
boas préaticas associadas a aprendizagem dos estudantes do ensino superior: Principios, desafios e
implicacdes para a pratica pedagdgica docente”, colocando-se agora a énfase nas boas praticas dos

alunos.

A elaboragdo e adaptacdo de instrumentos, que se constituem como ferramentas de grande potencial
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para empreender a avaliacdo, consciencializacdo e melhoria das boas praticas de aprendizagem dos
estudantes constituem o objecto da comunicagdo final “Propiedades psicométricas de la version
espafiola del Inventario de Buenas Practicas en Estudiantes Universitarios”. E de salientar que todas
as comunicacfes pretendem contribuir para enriquecer o debate e a discussdo em torno da melhoria
da qualidade dos processos de ensino e aprendizagem, na Optica de se potenciar a construcdo da

autonomia do estudante, do seu sentido de autoria e da sua relagdo com o conhecimento.

Palavras-chave:
Préticas pedagogicas; boas praticas dos estudantes; sentido de autoria; autonomia na aprendizagem,

autonomia epistemoldgica.

1.2.1.

Titulo:
O sentido de autoria e a construcao da complexidade epistemoldgica do estudante do

ensino superior

Autor/a (es/as):

Figueiredo, Claudia [Universidade de Aveiro, Portugal]

Resumo:

Os novos desafios colocados ao ensino superior (ES) evidenciam a responsabilidade de formar
pessoas com niveis de desenvolvimento cognitivo e psicossocial que permitam resolver problemas de
forma criativa, inovadora, autbnoma e cooperativa. Estas dimensdes do desenvolvimento sdo
essenciais a uma aprendizagem efectiva e duradoura por implicarem um compromisso pessoal na

atribuicdo de sentido ao conhecimento produzido.

Neste sentido, e numa perspectiva holistica, considera-se que o envolvimento do estudante nos
diferentes ciclos do ensino superior devera ser potenciador do desenvolvimento de competéncias
como a capacidade interna de cada individuo definir as suas crencas, valores e relagfes sociais, 0 que
implica o desenvolvimento de um sentimento de “autoria” e apropria¢do relativamente & pessoa que
se €, ao conhecimento que se constroi, considerando um conjunto de relagGes de suporte social
(relacionamento com o0s outros). Esta capacidade interna, a que diferentes autores (e.g., Baxter-
Magolda, 2009; Boes, Baxter-Magolda & Buckley, 2010) designaram self-authorship, compreende a
autonomia psicossocial e integra a capacidade de atribuicdo de sentido ao conhecimento.
Intimamente relacionado com a construcdo pessoal de sentido, surge a importancia de se apoiar 0s
estudantes a crescer num continuo que decorre desde da existéncia de uma visdo dicotémica do

conhecimento e do valor deste (a existéncia de respostas certas ou erradas) e o0 suporte da existéncia
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de figuras de autoridade que detenham e produzam as verdades, até ao nivel em que o conhecimento
é compreendido como construido de acordo com as circunstancias e os contextos onde é produzido e
de que as abordagens a este devem ser fundamentadas (King & Kitchener, 2004). Neste ambito
construir uma maior complexidade epistemoldgica (Schommer-Aikins & Hutter, 2002), ou seja,

conceber crencas e atitudes face ao conhecimento de nivel superior é fundamental.

Palavras-chave:

Ensino Superior; Sentido de autoria (Self-authorship); Autonomia epistemolégica.

De acordo com as diretrizes do Tratado de Bolonha a experiéncia de Ensino Superior deve ser
promotora do desenvolvimento de competéncias transversais, como a reflexdo critica, a
capacidade de resolucéo de problemas e a autonomia na aprendizagem, em niveis cada vez mais
complexos, ao longo dos 3 Ciclos de formagdo (Decreto-Lei 24/2006 de 24 de marco).
Efetivamente, ja hd mais de uma década, na ultima Conferéncia da UNESCO sobre o Ensino
Superior, se colocava a tonica na educacao centrada no estudante, supondo que este, para além
dos conhecimentos cientificos especificos, deveria desenvolver competéncias de pensamento
criativo e reflexdo critica (UNESCO, 1999).

Um outro ponto essencial das referidas novas diretrizes de Bolonha para o Ensino Superior
prende-se com a promocao das competéncias de investigagdo, reforcando o envolvimento dos
estudantes dos 3 Ciclos de Bolonha em tarefas neste dominio, em niveis de complexidade
crescente, implicando, deste modo, os aspetos atras referidos e um repensar das estratégias de
trabalho com os alunos, dos préprios conceitos de conhecimento e investigagdo, com vista a um
elevado nivel técnico e cientifico de formagdo (Huet, Mourtos, Costa, Pacheco & Tavares,
2008).

Sendo consensual a importancia do desenvolvimento destas competéncias para a qualidade da
aprendizagem e da investigagcdo no Ensino Superior, assim como para a desejavel aplicacdo dos
conhecimentos e capacidades no mundo do trabalho, a verdade é que os estudos acerca do
desenvolvimento intelectual revelam a morosidade e complexidade inerente a sua promogao
(Marchand, 2008; Perry, 1981). Investigacbes quer nacionais (Oliveira, 2005) quer
internacionais (Perry, 1981; King, Kitchner & Wood, 1994) tém demonstrado que a maioria dos
estudantes de graduacdo ndo atinge os niveis mais elevados de complexidade epistemolégica
(Marchand, 2008) e que sendo mais frequente encontrar estes niveis de desenvolvimento em
doutorandos, somente uma parte atingird os niveis de maior complexidade (Creamer, 2010;
King & Kitchener, 2004).
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Assim, se por um lado os estudos tém revelado que a maioria dos estudantes ndo atinge 0s
niveis mais elevados de desenvolvimento epistemoldgico (Creamer, 20010; King & Kitchener,
2004), por outro lado, os desafios que se colocam na sociedade de informacdo apontam para a
importancia de construir aprendizagens que tornem os individuos dotados de competéncias
acrescidas ao nivel da resolucdo de problemas. Sendo ainda mais problematico, uma vez que de
acordo com King (2009) os resultados da investigagdo tém apontado para a dificuldade que as
instituicbes de Ensino Superior revelam na tarefa de promover o desenvolvimento de
competéncias de raciocinio complexo que potencie as necessarias competéncias sociais de

lideranca e resolucédo de problemas.

Apresenta-se, neste sentido, como imperativo que durante a frequéncia de Ensino Superior se
promova, mais do que a acumulacdo de conhecimentos e respostas a problemas definidos,
mudanca epistemoldgica na forma como os estudantes atribuem sentido e no modo como
refletem sobre os assuntos. Esta mudancga implica que se consigam colocar pessoalmente nas
tomadas de decisdo e nos compromissos a assumir relativamente aos aspetos a valorizar e
escolher do conhecimento a construir e como meio de decidir ou posicionar-se sobre diferentes
assuntos. A esta transformacdo do proprio individuo, responsavel pela atribui¢do de sentido ao
conhecimento que constroi, Mezirow denominou de aprendizagem transformacional (Kegan,
1994; Taylor, 2008). Esta aprendizagem implica o desenvolvimento intelectual e psicossocial do

estudante adulto.

Neste sentido, consideramos que para uma efetiva aprendizagem transformacional sera
fundamental a existéncia de niveis elevados de pensamento reflexivo, complexidade
epistemoldgica (considerando uma dimensao intelectual do desenvolvimento) e niveis cada vez
mais elevados de "self-Authorship"*® e autonomia psicossocial. De um modo geral, estes
constructos no dominio do desenvolvimento cognitivo assumem duas perspetivas, por um lado,
a capacidade de pensar reflexivamente perante problemas deficientemente estruturados (ill-
structured problems), que ndo implicam uma resposta Unica, mas que consoante o nivel de
percepcdo do conhecimento permitird estratégias e abordagens distintas (King, 2009). De
acordo com o modelo do pensamento reflexivo de Kitchener e King (2004), os individuos
desenvolvem-se num continuo que decorre desde da existéncia de uma visdo dicotomica do
conhecimento e do valor deste (a existéncia de respostas certas ou erradas) e o suporte da
existéncia de figuras de autoridade que detenham e produzam as verdades (nivel pré-reflexivo),
passando para um momento em que a ndo adequacdo deste modelo cede lugar a uma viséo

relativista do conhecimento e das posi¢es dos outros (quasi-reflexivo). Por altimo, constroi-se

1> Na construcéo deste referencial optdmos por néo traduzir o conceito de Self-Authorship uma vez que
ndo existindo nenhuma traducéo prévia e ndo sendo uma expressdo de simples acesso, ndo nos sentimos
ainda no momento adequado para tomar esta decisao.
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a percepc¢do de gue o conhecimento é construido de acordo com as circunstancias e 0s contextos
onde é produzido e de que as abordagens a este devem ser fundamentadas. Nesta fase, reflexiva,
os individuos fundamentam e comprometem-se com as suas posi¢des relativas ao conhecimento
e a resolucdo de problemas. Este modelo aponta para uma competéncia expressa através da
capacidade de resolucéo de problemas.

Outro critério definido no dominio do desenvolvimento intelectual, a complexidade
epistemoldgica, decorrente da operacionalizagcdo de Schommer-Aikins e Hutter (2002) avalia
um crescente de sofisticacdo nas crengas e atitudes face ao conhecimento e ao modo como 0s
individuos se posicionam, apropriam e o relacionam. Neste sentido, quanto maior complexidade
epistemoldgica maior flexibilidade nas abordagens ao conhecimento e a aprendizagem, no
sentido de que estes sdo construidos pelos préprios e, nesse sentido, inerentes ao individuo que

0s produz.

No dominio psicossocial, € incontornavel a importancia do desenvolvimento de niveis mais
elevados de autonomia psicossocial, isto é, a capacidade de estar em relacdo com 0s outros, nos
diferentes aspetos das suas vidas, mas mantendo um sentido de si proprio e das suas posi¢des e
escolhas (Chickering & Schlossberg, 2003). Para além disso, tem sido encarado nos normativos

como uma competéncia de grande relevancia para a aprendizagem.

Num nivel mais elevado de complexidade e assumindo uma visdo holistica do desenvolvimento
do estudante do ensino superior e do adulto que integra as duas dimens@es anteriores, surge na
literatura o constructo de "Self-Authorship™ (Baxter-Magolda, 2009; Boes, Baxter-Magolda &
Buckley, 2010; Pizzolato, 2008). Esta concepg¢do, considerada como a capacidade interna de
cada individuo definir as suas crencas, valores e relagdes sociais, implica o desenvolvimento de
um sentimento de "autoria" e apropriacao relativamente a pessoa que se €, ao conhecimento que
se constroi, considerando um conjunto de relagcdes de suporte social (relacionamento com o0s
outros) (Baxter-Magolda, 2009; Boes, Baxter-Magolda & Buckley, 2010). Nesta perspetiva a
self-authorship, compreendendo a autonomia psicossocial, contempla uma perspetiva integrada
da capacidade de atribuicdo de sentido que os estudantes deveriam estar a desenvolver ao longo

da formacdo de nivel superior (os diferentes ciclos de Ensino Superior).

Em sintese, parece fundamental intensificar as estratégias concretas que permitam potenciar o
desenvolvimento intelectual e psicossocial dos estudantes do ensino superior no sentido de
permitir que se desenvolvam competéncias transversais relevantes e uma aprendizagem

transformacional.
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Resumo:

A sociedade atual requer que o Ensino Superior promova ativamente nos alunos o desenvolvimento
integrado das suas capacidades de nivel superior, dado serem elas as que permitem resolver
problemas complexos de forma inovadora, autbnoma e cooperativa. Entre estas capacidades,
destacam-se as que mais contribuem para a promocdo da autonomia na aprendizagem e que se
prendem com o desenvolvimento da autodire¢do do estudante e da sua complexidade epistemoldgica
(Baxter-Magolda, 2004; Oliveira & Simdes, 2006; Oliveira et al., 2010). O mesmo tipo de exigéncia
marca a agenda pedagdgica do Processo de Bolonha, permeada pela necessidade de conferir
centralidade as aprendizagens e aos educandos e de neles desenvolver a capacidade de saber aprender
e de refletir criticamente sobre o conhecimento e a informacao. Assim, quer a propria sociedade do
conhecimento a instituir, quer o Processo de Bolonha alimentam a expectativa de que a frequéncia do
ensino superior esteja associada a uma jornada de profundo desenvolvimento, ndo apenas em
extensdao mas em termos de verdadeiras mudangas transformativas na capacidade de aprender e na

forma como o estudante se perspectiva a si préprio e ao mundo.
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Neste contexto, a presente comunicacdo da conta das mudangas verificadas a nivel da predisposicao
para a autodirecdo da aprendizagem e das concepcdes epistemoldgicas, a partir de um estudo nédo
experimental longitudinal, que combinou dados quantitativos e qualitativos, recolhidos entre 2004 e
2009 numa amostra de cerca de 60 estudantes da Universidade de Coimbra. Os resultados obtidos
serdo discutidos a luz do pressuposto assumido pelo Processo de Bolonha de que se deve promover
ativamente a autonomia na aprendizagem e a sua capacidade para lidar com a complexidade, bem
como a luz da necessidade de efetuar a mudanga de paradigma pedagdgico tdo substancialmente
vincada pelos normativos de Bolonha.

Palavras-chave:

Ensino Superior; Autonomia na aprendizagem; Desenvolvimento epistemoldgico.

De acordo com o atual enquadramento das politicas educativas do ensino superior, 0 grau de
licenciado devera ser conferido aos estudantes que demonstrem “competéncias de aprendizagem
que Ihes permitam uma aprendizagem ao longo da vida com elevado grau de autonomia” (DL n°
74/2006, de 24 de Marco, Art® 5°, p. 2245). E, no mesmo decreto, pode ler-se, a nivel de estudos
de mestrado, que o grau de mestre devera ser adquirido por quem possua “competéncias que
Ihes permitam uma aprendizagem ao longo da vida, de um modo fundamentalmente auto-
orientado ou autébnomo” (art® 15°, p. 2246). No campo da investigacao cientifica e da producdo
tedrica de saberes, particularmente no dominio da educacdo de adultos e do ensino superior, sem
duvida que o fenémeno da aprendizagem autodirigida é reconhecido por diversos autores como
um dos elementos nucleares do conceito de educacéo e aprendizagem ao longo da vida (Candy,
1991; Straka, 2002; Carré, 2002; Oliveira, 2005; Oliveira et al., 2010), sendo fundamental
promover a autonomia dos estudantes para que possam aproveitar da melhor forma as
oportunidades de aprender ao longo de toda a vida. O ensino superior constitui-se como um
contexto de exceléncia para que tal capacidade possa ser significativamente desenvolvida, bem
como a capacidade de refletir criticamente e de lidar com a complexidade dos problemas e das
situacBes, 0 que requer, sem duvida, a sofisticacdo epistemoldgica dos estudantes (Baxter-
Magolda, 2004; Bain, 2004; Fink, 2003; Oliveira 2007, 2012; Vieira, 2009).

Com o objetivo de desenvolver e testar um modelo tedrico explicativo da autodirecdo na
aprendizagem no ensino superior, Oliveira (2005) procedeu a uma extensa revisdo da literatura
na sequéncia da qual identificou os principais componentes a incluir no modelo, vindo a
verificar, empiricamente, que as crencas epistemologicas, a par de outros fatores, revelavam
influenciar significativamente o desenvolvimento da autodirecdo da aprendizagem, através de
analises com equac0es estruturais (Oliveira & Simdes, 2006). Todavia, de acordo com 0 mesmo

estudo, s6 foram encontradas diferencas significativas, favorecedoras da autonomia na
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aprendizagem, quando os alunos se encontravam a frequentar estudos de mestrado. Ou seja, ao
compararem-se 0s alunos principiantes no ensino superior com 0s que estavam prestes a
finaliza-lo (antigo 4° e 5° anos de estudo) ndo se registavam diferencas significativas a nivel da
autodirecdo da aprendizagem. SO comparando 0s primeiros com 0s estudantes a frequentar
cursos de mestrado é que emergiam tais diferencas. Uma hipotética razdo para este resultado
prende-se com o facto da sofisticagdo epistemoldgica das crencas dos estudantes se revelar um
processo de lento desenvolvimento, como tém evidenciado diversos estudos de &ambito
internacional, sobretudo de natureza quantitativa (King & Kitchener, 2004; Baxter-Magolda,
2004; Oliveira, 2006, 2007). Em termos qualitativos, Saljo (1979, cit. por Oliveira, 1998) foi
pioneiro a identificar diferentes concepgdes acerca da aprendizagem em estudantes do ensino
superior, encontrando das mais simplistas as mais sofisticadas. No primeiro caso, verificou que
os alunos tendiam a conceber a aprendizagem como aumento de conhecimento, descrevendo-a
em termos vagos, enquanto em termos de concepg¢des mais avancadas, 0s estudantes entendiam
a aprendizagem fundamentalmente como um processo interpretativo destinado a compreender a
realidade. Assim, as concepg¢Bes mais simplistas refletiam a convic¢do de que o conhecimento
tem uma existéncia externa ao sujeito, “enquanto as ultimas, bastante diferentes, assentavam na
ideia de que o conhecimento se constroi, através da abstracdo de significados e do

estabelecimento de relagdes” (Oliveira, 1998, p. 572).

Contribuindo para explicar a lenta evolucdo da autonomia na aprendizagem, varios autores tém
apontado a natureza das préaticas pedagdgicas, ainda excessivamente centradas no ensino
transmissivo (Khem, 2011; Moreira, 2012; Oliveira, 2012; Veiga & Amaral, 2009), apesar dos
normativos acentuarem sobremaneira que a “questdo central no Processo de Bolonha é a da
mudanga do paradigma de ensino de um modelo passivo, baseado na aquisicdo de
conhecimentos, para um modelo baseado no desenvolvimento de competéncias” (DL n°
74/2006, p. 2243). Neste mesmo sentido apontou um estudo de grande dimenséo realizado por
Vieira et al. (2002), o qual envolveu alunos (n=684) e professores (n=165), onde se concluiu
que a autodirecdo, enquanto “a a¢do pedagdgica que desenvolve atitudes e capacidades de
autogestdo da aprendizagem — definicdo de metas e planos de trabalho autodeterminados,
autoavaliacdo e estudo independente, curiosidade intelectual e vontade de aprender, sentido de
autoestima e autoconfianga” (p. 32), € o principio pedagdgico menos presente no ensino

superior.

Assim, a necessidade de compreender como se desenvolve, efetivamente, a autodirecdo ou
autonomia na aprendizagem desde a entrada no ensino superior até a finalizagdo do curso,
revelou-se, pois, um imperativo de investigacdo - imperativo tanto mais importante, quanto a
luz da Reforma de Bolonha a necessidade de elevar a autonomia dos alunos se tornou uma
exigéncia contemplada explicitamente nos normativos, como vimos anteriormente. Na verdade,
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a grande maioria das investigacdes tem-se baseado em estudos transversais, tornando-se
premente, por essa razdo, a necessidade de conduzir investigacdes de natureza longitudinal com
0 objetivo de se poderem inferir verdadeiras relagbes de desenvolvimento. Neste sentido,
iniciamos o seguimento de um grupo de alunos, desde a sua entrada na universidade, em 2004,
até a conclusao do curso, em 2009, e é destes cinco anos que da conta o presente trabalho de
investigacéo.

Metodologia
Amostra

Este estudo foi iniciado em Outubro de 2004, com 67 alunos que encetavam o0s estudos
superiores na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo da Universidade de Coimbra,
sendo 8.9% do sexo masculino e 91.1% do sexo feminino. As suas idades estavam
compreendidas entre 0s 17 e 0s 36 anos (M=19.46). Apenas 3.6% apresentavam o estatuto de
trabalhadores estudantes e 98.2% eram solteiros. A média de candidatura referida situou-se em
14.58. A segunda medicdo ocorreu entre Julho e Setembro de 2006, quando a maioria dos
alunos se encontrava a concluir o segundo ano, tendo respondido 56 deles. A média das
disciplinas realizadas até esse momento era de 13.28. A terceira medigéo teve lugar entre Julho
e Novembro de 2009, na altura em que os participantes no estudo se encontravam a concluir o
mestrado (depois da adequagdo do curso a Bolonha, a qual ocorreu no ano lectivo de

2007/2008). Voltaram a responder 48 alunos, sendo a sua média de curso de 14.96.

Procedimento

Na altura da primeira medicdo todos os alunos responderam aos questionarios em contexto de
sala de aula, depois da investigadora principal ter apresentado os objetivos e natureza do estudo,
bem como assegurado a confidencialidade de toda a informagdo a ser recolhida. As duas
recolhas de dados posteriores ocorreram através do envio dos questionarios por correio normal
para os enderecos recolhidos na altura da primeira medicdo. Nos casos em que ndo se obteve
resposta no prazo de um més, procurou-se o contacto telefénico ou o reenvio do questionario a

solicitar a continuacgdo da colaboragéo no estudo.

Instrumentos
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Para a recolha dos dados foi utilizada a Self-Directed Learning Readiness Scale (SDLRS), da
autoria de Guglielmino (1977), ja com estudos de valida¢do no nosso pais (Oliveira & Simdes,
2002; Oliveira, 2005). E um inventério de autorresposta constituido por 58 itens, que avalia até
que ponto os individuos percebem ter atitudes e aptiddes que os predispGem para autodirigir a
aprendizagem (Guglielmino, 1996). Trata-se de um dos instrumentos mais utilizados,
internacionalmente, no dominio da aprendizagem autodirigida. Pontua-se numa escala de Likert,
com cinco niveis, podendo os seus resultados variar entre 58 (valor minimo) e 290 (valor
méaximo). Quanto mais elevada for a pontuacdo, maior a prontiddo do sujeito para exercer
autodirecgdo na aprendizagem. Nos estudos portugueses revelou um coeficiente alpha de
Cronbachde .91. Relativamente as concepgOes dos estudantes acerca da aprendizagem, para
deixar emergir livremente a sua perspetiva, foi colocada a seguinte questdo aberta: “O que

significa, do seu ponto de vista, aprender?”

Resultados

De seguida apresentamos, na tabela 1, as estatisticas descritivas relativas a evolucdo dos valores
médios da autodiretividade na aprendizagem, da primeira para a terceira medi¢do. A partir da
analise da tabela verifica-se que s6 had aumento da autodiretividade do segundo para o terceiro
momento de avaliacdo, uma vez que da primeira para a segunda observacdo o valor médio
apresenta um recuo ligeiro, evidenciando-se uma evolucdo de natureza quadratica, como se

pode ver no gréfico 1.

Tabelal. Estatisticas descritivas da SDLRS nos trés tempos de avaliagdo

SDLRS 12 medicéo 2% medicéo 32 medigdo
Média 21107 21025 21769
Desvio padréo 1942 1974 1809
Minimo 170 172 174
Méximo 256 248 255
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Estimated Marginal Means of MEASURE_1

216,00

214,00

212,007

Estimated Marginal Means

210,00

sdirs

Gréfico 1. Evolucéo dos valores da autodirecdo da aprendizagem ao longo das trés observagoes

A tabela 2 apresenta os dados evolutivos da autodirecdo da aprendizagem, através da ANOVA
para medidas repetidas, comparando-se os trés momentos de avaliacdo. Nao tendo sido
encontrados problemas de esfericidade (MauchlyW,=.951; p=.361), constata-se que a mudanca
é efetivamente significativa (p=.031). Contudo, os testes post hoc revelam que a diferenca

significativa ocorre apenas entre as médias da segunda e terceira medigdes.

Tabela 2. Estatistica F (ANOVA para medidas repetidas)

Instrumento N F ol P m2parcial

SDLRS 47 3.608 (2,84) .031 .079

No que respeita & sofisticacdo epistemoldgica, apos a submissdo das respostas dos alunos a
analise de conteldo, ao longo dos cinco anos de estudos, e tendo como referéncia as cinco
categorias propostas por Saljo (1979, cit. por Oliveira, 1998), verificou-se que as concepc¢des
mais simplistas continuam a verificar-se em grande numero nas duas Ultimas medicGes, apesar
de terem diminuido relativamente ao momento de entrada no ensino superior (primeira
observacdo). Contudo, como evidencia a tabela 3, aumentou o numero de alunos com
concepcdes mais sofisticadas, sendo mais frequente o nimero de respostas que concebem a
aprendizagem como abstracéo de significado (3, 2 e 8), em que o conhecimento é visto como
uma realidade a construir e como processo interpretativo (5, 3 e 6) destinado a compreender a
realidade (tabela 3).
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Tabela 3. Indicadores de sofisticacdo epistemolodgica, obtidos a partir da analise de contetdo a

questdo aberta.

12medicdo  2°medicdo 32 medicdo

Tipo (N=67) (N=56) (N=48)
A Aumento de conhecimento 41 21 21
B Memorizagio 7 5 1
C  Aquisicdo de conhecimentos para aplicacéo pratica 10 12 10
D  Abstracio de significado 3 2 8
E  Processointerpretativo 5 3 6
S/R  SemResposta 3 26 23

A titulo ilustrativo, como resposta de tipo A (aprender é aumentar conhecimento), apresentamos

a seguinte observacdo, registada por um estudante aquando da primeira medicao:
“Aprender é a predisposi¢do para adquirir novos conhecimentos”.

Como resposta de tipo B (aprender é memorizar) pode evidenciar-se a seguinte, igualmente

proveniente de um estudante na primeira observacao:
“Aprender significa reter, interiorizar, ‘absorver’”

No que respeita a visdo da aprendizagem como aquisicdo de conhecimentos para aplicagdo

pratica (tipo C), consideramos o seguinte exemplo, vindo da segunda observacao:

“Aprender significa a utilizacdo de métodos ou técnicas e também do saber e aplicd-l0 ao

quotidiano e vida futura”.

Quanto a respostas representativas de abstracdo de significado (tipo D), encontramos, a nivel da

terceira observagéo, a seguinte:
“Aprender ¢, antes de tudo, agir e construir os proprios conhecimentos”.

Por fim, relativamente a respostas que traduzam a aprendizagem como processo interpretativo

(tipo E), registdmos a seguinte, igualmente proveniente da terceira medicao:

“A aprendizagem esta inteiramente ligada ao conceito do conhecimento. N6s conhecemos algo

porque aprendemos o que essealgo significa’.
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Discussao e conclusdes

Os resultados obtidos neste estudo longitudinal, a nivel da autodire¢do da aprendizagem, muito
embora sejam provenientes de uma amostra relativamente reduzida, apresentam uma
convergéncia notdvel com os que haviam sido observados, através do estudo transversal de
Oliveira (2005) com um numero significativamente maior de estudantes. Com efeito, s6 se
constatava uma diferenga significativa, favorecedora da autonomia na aprendizagem dos alunos,
guando se comparavam anos muito afastados entre si (1° e 4° ou 1° e 5°). De igual modo, as trés
medicdes do estudo longitudinal revelam a inexisténcia de mudancga nos dois primeiros anos de
estudo no ensino superior e uma melhoria efetivamente substancial do fim do segundo até a
conclusdo do curso, ap6s cinco anos de estudos (F=3.608, p=.031). Ou seja, é
fundamentalmente a nivel dos estudos de mestrado que a autonomia na aprendizagem parece
desenvolver-se, ndo se verificando qualquer evolucdo importante nos dois primeiros anos.
Através das respostas a questdo aberta, entre a primeira e a segunda medi¢do, em consonancia
com os dados quantitativos, verifica-se um padrdo de respostas muito idéntico, com a Unica
excecdo da diminuicdo da categoria mais elementar de todas (aprender significa aumentar os
conhecimentos). Porém, note-se que, em comparagdo com as restantes categorias 0 seu nimero
é bastante superior (21). Da segunda para a terceira observacdo, embora a categoria mais
simplista se mantenha com um elevado nimero de respostas (21), significando que para
diversos alunos a evolugdo das concepgOes sobre a aprendizagem ndo se fez ou ocorreu de
modo muito incipiente, as categorias com concep¢Ges mais sofisticadas tornam-se mais

frequentes.

Os resultados obtidos estdo de acordo com o modelo explicativo da autodire¢do na
aprendizagem de Oliveira e Sim&es (2006), em que as crengas epistemoldgicas constituem um
factor influenciador da autodirecdo. Tendo em conta que a sofisticagdo epistemoldgica ndo
revelou ter ocorrido nos dois primeiros anos de estudos, igualmente ndo se verificou uma

melhoria da autodire¢do durante esse periodo.

Perante estes resultados, podemos interrogar-nos até que ponto se trata de capacidades
fortemente resistentes a mudanca, ou de que forma sdo os proprios contextos educativos que
contribuem para esse lento desenvolvimento. Embora ndo tenhamos respostas certas, € de notar
que, de uma forma geral, nos anos mais avangados do curso de Ciéncias da Educac¢do o nimero
de trabalhos de grupo ou individuais, implicando planificacdes de cursos de acdo para diversas
situacbes e contextos de educacdo/formacdo, apelando & iniciativa, & proatividade, a
autorreflexdo e & necessidade de gerir a complexidade, aumenta expressivamente. Por outro
lado, tendo em conta que no ultimo ano do curso (mestrado) os alunos realizam o estdgio
curricular em contextos de trabalho real, defrontando-se com numerosos problemas a resolver,
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diversas solucdes a construir, e com a necessidade de lidar com a incerteza e a complexidade,
geram-se condigdes propicias ao desenvolvimento substancial da autonomia e do pensamento
critico (Oliveira et al., 2009). A necessidade dos processos pedagogicos se afastarem da
abordagem transmissiva e de promoverem, desde o inicio, a facilitagcdo de discussdes, o trabalho
em equipa sobre problemas ou situacdes reais, a aplicacdo das aprendizagens, o trabalho de
projeto, ou o pensamento critico, colhe apoio nos dados da presente investigacdo. Se se
pretender ir ao encontro das orientacdes de Bolonha, neste &mbito, é necessario mudar,
efetivamente, as préticas pedagogicas, promovendo-se desde momentos mais precoces, e de
forma deliberada, regular e incisiva a autonomia na aprendizagem, como tém sublinhado tantos
autores (e.g, Baxter-Magolda, 2004; Bain, 2004; Fink, 2003; Oliveira, 2012; Monteiro, 2012).

Sem ddvida que os resultados obtidos apresentam varias limitacdes que precisam ser superadas
para que se possa saber mais sobre como promover a autodire¢cdo na aprendizagem. Em
primeiro lugar, é importante compreender a evolugdo desta capacidade num plano mais
abrangente, incluindo mais alunos e cursos, para se poder verificar se 0 mesmo padrdo é
reencontrado. Por outro lado, é necessario conhecer bem as préaticas pedagdgicas utilizadas
pelos professores para as articular com a evolucdo da capacidade para a autodire¢cdo nos
mesmos estudos. Precisamos ainda de dispor de melhores instrumentos de avaliagéo,
particularmente no que respeita as concepcdes epistemoldgicas, pois 0s que tém sido utilizados
em investigacBes anteriores apresentam algumas insuficiéncias (Oliveira, 2005, 2006).
Terminamos com a convicgdo de que um dos objetivos mais nobres da educagdo na sociedade
de aprendizagem é encorajar e ajudar os alunos a desenvolverem a sua capacidade de
autodirecdo da aprendizagem que, para além de estar associada a maior autoconfianca,
pressupde em boa parte o desenvolvimento do pensamento reflexivo ou as crengas

epistemoldgicas dos estudantes.
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Resumo:

Com o Processo de Bolonha ampliaram-se definitivamente as fungdes docentes, sendo clara a
necessidade de investimento no planeamento, gestdo, avaliacdo, revisdo e melhoria constante dos
desempenhos didatico-pedagdgicas, incluindo a assessoria e apoio aos estudantes, a coordenacao da
docéncia com outros colegas, a preparacdo de materiais didaticos, o desenvolvimento e a supervisdo

de atividades de aprendizagem em distintos ambientes.

Neste estudo apresenta-se 0 Questionario de Opinido das Vivéncias Pedago6gicas dos Docentes do
Ensino Superior (QOVPDES) (Chaves e Pinheiro, 2007, 2011). Um instrumento que, sendo uma
operacionalizacdo do codigo pedagdgico proposto por Zabalza (2003), teve como intencdo a analise
do pensamento dos professores de 2 escolas de enfermagem na acdo das suas vivéncias didatico-
pedag6gicas em contexto. Em andlise esteve o cardter presente ou ausente dos aspetos
didatico/pedagdgicos e o respetivo grau de importancia atribuido. A investigacdo empirica

desenvolvida insere-se no quadro de um estudo exploratério de natureza quantitativa.

Os resultados evidenciam que as dimensdes mais valorizadas pelos docentes dizem respeito ao Apoio
aos estudantes, Coordenagdo com os colegas, Avaliacdo e a utilizagdo de Novas tecnologias. Os
aspetos didatico-pedagdgicos considerados mais ausentes sdo a Interagdo docente/docente ou
docente/estudante. Estes e outros resultados reforcam a ideia de que as dimensbes operacionalizadas
sdo abrangentes e definidoras da qualidade da pedagogia no ensino superior, permitindo-nos
perspetivar este questionario como um vantajoso instrumento de autoavaliagdo das praticas e

situacdes didatico-pedagogicas.

Trata-se de um contributo, a partir de um questionario e respetiva checklist de autoavaliacdo, para a
reflexdo acerca das praticas didatico-pedagdgicas, fundamental para gerar ciclos de melhoria da
eficacia e satisfacdo pessoal e coletiva no que respeita & promogdo da qualidade dos processos de
ensino e aprendizagem. Refletir sobre o trabalho didatico-pedagdgico feito e perspetivar o trabalho
gue ainda ha a desenvolver e um acessivel caminho para a melhoria na tomada de deciséo didatico-

pedagdgica.

Palavras-chave:

Ensino Superior; Competéncias didatico-pedag6gicas; qualidade do ensino-aprendizagem.

Pedagogia no Ensino Superior

O ensino superior deve desempenhar um papel de especial relevo no desafio global da
construcdo da nova sociedade baseada no conhecimento (Simdo, Santos e Costa, 2003). Este
desempenho deve ter especial aten¢do aos parametros em que se baseia, como a cidadania, a

cultura, a ciéncia, a inovacao, a qualidade e a competitividade.
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Os governos e as instituicdes sdo mais eficientes quando a sociedade civil apresenta um nivel de
elevada participacdo na vida coletiva, de modo que se desenvolvam fatores elevados de
cooperacdo, baseados na tolerdncia, na confianca e no mérito, orientados para o
desenvolvimento social, econémico, cultural e cientifico. Nesta linha de pensamento, “(...) o
capital social, a inteligéncia, é sem duvida, a fonte geradora do sucesso na sociedade do
conhecimento e, simultaneamente, o agente determinante do progresso das instituicGes que a

compdem” (Simao, Santos e Costa, 2003, p.40).

Alguns autores afirmam que o ensino superior experimentou, nos ultimos vinte e cinco anos, as
mudancas mais importantes que teve ao longo da sua historia. Zabalza (2002) consubstancia
esta ideia, lembrando que na década de setenta ndo existia uma forte pressdo pelo emprego e
que as prioridades dos professores eram construidas & margem dessa obsessdo. Era entdo
possivel estudar e interessar-se por algo nem sempre ligado a vida profissional. Os cursos eram

mais generalistas, permitindo que os estudantes tivessem uma visdo mais alargada do mundo.

De acordo com Brew (1995, cit. por Zabalza, 2004b, p.122), a progressiva massificagdo e a
consequente heterogeneizacdo dos estudantes foi seguida de um decréscimo nos investimentos
financeiros, motivo pelo qual as instituicdes e os professores se viram obrigados a responder a
Nnovos compromissos sem poder contar com 0S recursos necessarios para fazé-lo. Uma
consequéncia negativa, conforme refere o autor, foi a indiferenca em relagdo a formacéo para a
docéncia, isto é, os aspetos importantes para 0 bom funcionamento dos processos formativos
tiveram pouca atencdo (coordenacdo, desenvolvimento de metodologias, avaliacéo,
incorporacdo de novas tecnologias, novos sistemas de ensino como o tempo parcial, formagéo
em contexto de trabalho, etc.). A internacionalizacdo dos estudos superiores e das expectativas
de mobilidade no trabalho é destacada pelo autor. Estas modificagdes sdo abrangentes e afetam
dimensbes de grande importancia no funcionamento institucional das universidades e das

instituicGes de ensino superior.

Segundo Zabalza (2004b), a universidade transformou-se em mais um recurso do
desenvolvimento social e econémico dos paises, submetendo-se as mesmas regras politicas e
econdmicas dos demais recursos. Este recurso, segundo o autor, estd submetido as mesmas
incertezas de ambito politico, econdmico ou cultural que afetam qualquer uma das realidades e
instituicGes sociais com as quais se relaciona ou nas quais se integra como mais um subsistema

como a saude, a fungdo pablica ou instituicBes culturais.

Na nossa opinido, o Processo de Bolonha, imponente e irreversivel vem responder
uniformizadamente ao que de mais atual se conhece sobre a arte de ensinar, revolucionando as
praticas em uso “desprivatizando” mas revalorizando a prética docente, entrando e tocando de

forma expressiva no nacleo do processo formativo, isto é, como € que os professores ensinam e
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0s estudantes aprendem. Importante e talvez menos propagado, o objetivo da reducdo do
nimero de abandonos e a dinamizacdo da vinculagdo ao mundo do trabalho. A garantia e
controlo da qualidade e acreditacdo do ensino e das instituicbes e também o efeito humanista
que terd a mobilidade de estudantes e professores pretendem-se como alcangaveis com a
concretizacdo do Processo de Bolonha.

A grande inovacdo e desafio, segundo Zabalza (2000), prende-se com a passagem da fungéo
docente de ensinar para a funcdo docente de fazer aprender. Esta transformacdo pressupde
docentes com uma dupla competéncia: uma competéncia cientifica (possuidores de
conhecimentos fidedignos no ambito do que ensinam) e uma competéncia pedagdgica (como
pessoas comprometidas com a formacdo e aprendizagem dos seus estudantes).

Na sua visdo humanista, Bolonha faz destacar a competéncia relacional e humana. Os docentes
ensinam muito mais do que conteldos disciplinares, uma vez que sdo eles proprios objeto de
aprendizagem pelos estudantes. Devem, pois, 0s docentes, assegurar, fortalecendo, uma imagem
de credibilidade da instituicdo escolar de pertenca e do ensino em geral, pela qualidade
cientifica, pela qualidade pedagdgica e também pela qualidade humana. Este elemento é

fundamental para a consolidag&o de uma cidadania transnacional indispenséavel e desejavel.

Na mesma linha de pensamento, a formagdo tem de ser centrada no aluno, menos centrada na
transmisséo de conhecimentos e orientada para a resolu¢éo de problemas e na formulacdo de
projetos, utilizando os instrumentos disponiveis — multimédia, internet, informatica, biblioteca,
etc. (Goncalves, 2005a; Zabalza, 2004a). O ensino centrado mais do lado da aprendizagem, do
lado do aluno, subentende recursos pedagdgicos consistentes atualizados, recursos humanos e

financeiros para os quais 0s paises signatarios tém de dar resposta.

No momento atual, refletir e investigar sobre o ensino superior ensino superior “(...) onde ele
deve primar pela exigéncia e rigor (...)” (Reimdo, 2001, p.243) pressupde docentes como
elemento mais importante para levar a pratica uma sociedade de aprendizagem
democraticamente justa. Como refere Zabalza (2000, p.14), “(...) o bom ensino ndo ¢ um
processo linear”. Nesta linha de pensamento, os docentes tém de desempenhar papéis mais
complexos, para que realcem a criatividade, a curiosidade intelectual, a saide emocional e o

sentido de cidadania dos estudantes, como refere Day (2006).

Uma proposta de anélise e autoavaliacdo das praticas pedagdgicas no ensino superior

Apresentamos 0 codigo pedagdgico proposto por Zabalza (2003). S&o dez dimensdes
substanciais da docéncia, ou seja, um conjunto de condicOes e reptos para uma docéncia de

qualidade no ensino superior. Estamos certos que a missdo formativa de cada instituicdo de
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ensino superior se concretiza e operacionaliza pela sua oferta curricular. As dez dimensGes
revelam-nos o pensamento do professor sobre o seu desempenho abrangendo toda a atividade
docente desde a planificagdo das atividades docentes até a necesséria revisdo do processo
realizado, passando pela metodologia, materiais de apoio, novas tecnologias, apoio aos
estudantes, avaliacdo, coordenacdo com os colegas, gestdo dos espacos e selecdo e apresentacao
dos conteudos.

O bom ensino exige o dominio de diversas competéncias docentes que Zabalza pretende elencar
em dez dimensOes de qualidade. Estas dimens@es e ndo outras, na nossa opinido, surgem pelo
facto de estarem intimamente relacionadas com a qualidade institucional, logo resultante do
desempenho individual de cada docente e, por outro lado, permitirem orientacdo para um
desempenho docente que se quer de acordo com 0s pressupostos didatico-pedagdgicos
decorrentes do Processo de Bolonha, isto é, destacando a aprendizagem para além dos

conteudos disciplinares e a melhor forma de o conseguir junto dos estudantes.

Apresentamos no Quadro 1, os elementos-chave que constituem as dez dimensdes de qualidade
que por sua vez orientaram a elaboragdo dos itens que integram o instrumento de investigagdo
(Questionario de Opinido das Vivéncias Pedagdgicas dos Docentes do Ensino Superior —
QOVPDES) (Chaves e Pinheiro, 2007).

Quadro 1 — Elementos-chave das 10 dimensdes de qualidade do ensino superior enunciados pelo

codigo pedagdgico de Miguel Zabalza (2003).

Subescalas do QOVPDES Descrigdo

Por em prética determinagBes legais, estabelecer os conteldos,

Planificacdo . i : .
¢ construir o manual e a didatica da unidade curricular.

Controlar os espagos e condi¢des ambientais em que se desenvolve a

Espacos docéncia como potenciador do impacto formativo.

Selecionar, sequenciar, estruturar e apresentar adequadamente o0s
Selecdo e apresentacdo de conteldos | conteudos cientificos. Apresentagdo de um mapa relevo com eixos
conceptuais e estruturais da unidade curricular.

Orientar indiretamente a aprendizagem através de materiais,
Materiais de apoio & aprendizagem | oferecendo sugestdes sobre a melhor forma de abordar os contetidos
da unidade curricular.

Definir as linhas matriciais transversais aos distintos métodos que
configuram o nosso estilo de ensino, destacando a dependéncia e

Metodologia : A L . o o
independéncia das atividades, 0 apoio e a exigéncia e a aproximagédo
extensiva ou intensiva dos contelidos disciplinares.

Manipular a informagdo e a comunicagdo com fins didaticos,
Novas tecnologias constituindo um valor acrescido para além do aspeto gréafico e de

suporte.

Ter presente no encontro formativo o proposito de provocar mudanga

Apoio aos estudantes . .
P de conhecimentos, condutas e sentimentos.

Retornar atempadamente a informacdo ao estudante, para que este

Avaliagdo ;
¢ compreenda como foi e pode melhorar o seu desempenho.
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Trabalhar em conjunto num contexto institucional, equilibrando as
Coordenagdo com os colegas suas qualidades pessoais e a sua pertenca ao grupo, desenvolvendo
projetos integrados institucionalmente.

Reajustar e sistematizar ao nivel institucional, ntcleo ou departamento
Revisdo do processo e de cada docente, promovendo uma cultura de avaliacéo,
fundamentacdo e documentacéo do trabalho desenvolvido.

A investigacdo empirica foi desenvolvida utilizando um grupo de 58 docentes de enfermagem.
Para esta investigacdo foi construido para o efeito, um Questionario de Opinido das Préticas e
Vivencias Pedagdgicas dos Docentes do Ensino Superior (QOVPDES), com o objetivo de
proporcionar em contexto de trabalho docente, isto é, em plena vivéncia pedagdgica, aos
intervenientes, os docentes, uma autoavaliacdo do seu desempenho condicionada por fatores
diversos e, simultaneamente identificar necessidades de formacdo através da Checklist de
Autoavaliacdo das Praticas Pedagdgicas dos Docentes do Ensino Superior (CAPPES) (Chaves,
2007).

Pretendendo elaborar um instrumento de avaliacdo associamos aos 100 itens propostos duas

escalas de resposta, conforme apresentado na Quadro 2.

Quadro 2 — Exemplo de item e respetivas escalas de resposta do Questionario de Opinido das

Préticas e Vivencias Pedag6gicas dos Docentes do Ensino Superior (QOVPDES)

Assim, cada item deve ser respondido segundo duas escalas, uma de auséncia e presenca
(situada a esquerda do item) e uma outra de importancia da pratica ou situacdo atribuida pelo

docente (situada a direita do item)

Para responder ao QOVPDES, cada professor tem que selecionar uma unidade curricular e
responder tendo em conta exclusivamente as atividades que nela desenvolve. A esquerda, se a
atividade referida pelo item esta ou ndo presente na sua vivéncia pedagdgica ou se ndo se aplica
a unidade curricular previamente selecionada, e a direita se considera essa atividade muito
pouco importante ou pelo contrario bastante importante, independentemente se a atividade esta
ou ndo presente na pratica ou situacdo que promove, no contexto do curso e da unidade

curricular que lecciona.
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Num primeiro momento, efetuou-se a analise descritiva de todas as variaveis em estudo. Foram
calculadas médias e desvios padrdes no caso das varidveis numéricas e frequéncias e

percentagens para as variaveis categoriais (Reis, 2001).

Sempre que se pretendeu verificar a existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre
varidveis ou grupos recorreu-se a procedimentos de estatistica inferencial, tendo sido aceite
como diferencas significativas aquelas que possuiam um valor de probabilidade associado de
pelo menos (.05) (Howell, 2007). Quando se pretendia averiguar acerca das diferencas médias
entre dois grupos, relativamente a uma varidvel numeérica, optou-se pelo teste t de Student

(design ndo relacionado) (Howell, 2007; Pestana & Gageiro, 2003).

Nos casos em que 0s cruzamentos assumiam uma varidvel independente com mais de duas
categorias e uma varidvel dependente numérica, foram efetuadas analises da variancia,
unifactorial (ANOVA). Na anédlise da relagdo de associacdo entre duas varidveis numéricas,

calculou-se o indice de correlagdo de Pearson (Howell, 2007).

O Quadro 3 apresenta uma visao de conjunto destacando em simultaneo os itens mais valorizados
pelos docentes como Globalmente Presente e Importante (GPI) considerados ‘“Pontos Fortes”;
Globalmente Ausente mas Importante (GAI) considerados “Pontos Fracos” e Globalmente
Ausente e Pouco Importante (GAPI) considerados “Pontos muito Fracos”. Os valores referidos
neste quadro foram calculados sempre em fun¢do do nimero total dos docentes respondentes
(n=58), independentemente dos valores de ndo resposta. Apesar de realizado este célculo para
todos os itens, no Quadro 3, apenas séo apresentados os dez aspetos didatico-pedagdgicos mais
presentes e importantes (GPI), os dez aspetos mais ausentes e importantes (GAI) e os dez aspetos
mais ausentes e pouco importantes (GAPI). A leitura deste quadro permite hierarquizar a
presenca/auséncia e o grau de importancia dos itens compreendendo, agora, as dimensdes a que
pertencem. Neste sentido, serd possivel visualizar as dimensdes mais fortemente presentes e
valorizadas e as que, estando ausentes, sdo distintamente valorizadas ou desvalorizadas. Tendo por
base o Quadro 3, é possivel verificar que sdo seis as dimensdes a que pertencem o0s dez itens
expostos como mais globalmente presentes e importantes (GPI); a dimensdo Planificagdo é
representada por trés itens, as dimensdes Apoio aos estudantes e Selecdo e Apresentacdo de
contelidos por dois itens e a dimensdo Novas tecnologias por um item. Importa referir que mesmo
0s docentes que consideram estes aspetos didatico-pedagdgicos como globalmente ausentes, 0s

consideram também importantes (GAI).

Analisando 0 2° grupo dos dez aspetos didatico-pedagogicos expostos no quadro, os globalmente
considerados ausentes e importantes (GAI), verifica-se que as dimensdes patentes sdo apenas duas; a
dimens&o Revisdo do processo referida em seis itens e a dimenséo Coordenagdo com os colegas com

quatro itens. Salienta-se que, os aspetos didatico-pedagdgicos referidos neste grupo, apesar de serem
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referenciados como ausentes pelos docentes, estes reconhecem-lhe importancia. Esta importancia é

reforcada pelos valores da coluna dos aspetos considerados importantes e presentes (GPI).

Mais heterogénea em termos de dimensoes, é a listagem dos dez itens mais vezes referidos

como ausentes e pouco importantes (GAPI). Apesar destes aspetos didatico-pedagdgicos serem

frequentemente referidos como pouco importantes e ausentes, um numero mais elevado de

docentes considera-os importantes independentemente de estes estarem ausentes (GAI) ou

presentes (GPI) nas suas atividades letivas.

Quadro 3 — Percentagem de respostas dos docentes (N=58) relativas aos aspetos didatico-

pedagdgicos referidos como Globalmente Presente e Importante (GPI); Globalmente Ausente

mas Importante (GAI) e Globalmente Ausente e Pouco Importante (GAPI).

Globalmente
Presente Ausente
Item Dimens&o Importante Importante Pouco
Importante
GP1 (%) GAl GAPI

1. A estrutura completa do programa: contextualizagdo, contetdos, A ) )
métodos de e_ns_ir_10, avaliacdo e b_ibliografia i Planificagdo s
;1|5u.n§; acessibilidade e cordialidade no relacionamento com os Metodologia 896 ) )
61. A sensibilidade para com os estudantes, colocando-nos no seu Apoio aos 89.6 ) )
lugar e procurando compreender as suas solicitacfes Estudantes :
72. A coeréncia entre a nossa atuacédo didatica (objetivos, métodos ok ) )
e estilo) e a avaliacdo Avaliagdo e
2. A coeréncia entre o programa da unidade curricular e o projeto - }
formativo da instituicdo e da profissao Planificagao Bl L7
29. A introducdo de perguntas, exercicios, didlogos e/ou debates | Selec. Apres. 86.2 3.4 }
para potenciar um feedback fluido e continuo Contetidos : '
66. A existéncia de um clima relacional caloroso nas nossas aulas Apoio aos 86.2 17 )
ou atividades formativas Estudantes : )
7. Ainclusdo no programa de referéncias bibliogréaficas e fontes de e s }
informacdo Uteis para as aprendizagens Planificagao B 51
51. O equipamento disponivel é atualizado e pertinente as Novas 84.4 34 ;
aprendizagens Tecnologias : '
23. A diferenca entre conceitos béasicos/fundamentais e | Selec. Apres. 827 17 )
complementares Contetidos ' '
98. O registo das atividades ndo académicas desenvolvidas na sua Revisédo do 344 448 6.8
instituicéo, a sua pertinéncia e éxito Processo ' ) )
94. O conjunto de dados explicitos sobre os resultados das Revisédo do 327 448 34
atividades de cooperacdo, local, nacional e internacional Processo ' . )
93. O conjunto de dados sobre resultados obtidos em processos de Revisédo do 36.2 448 17
intercAmbio entre instituices Processo ' ) '
96. Os dados sobre a satisfagdo dos docentes do desenvolvimento Reviséo do 448 431 )
do curso, horérios, carga letiva, recursos, coordenacdo etc. Processo ' .
91. A realizacdo de um diagrama de resultados dos alunos em cada Revisédo do 327 431 51
uma das disciplinas do curso Processo ' . '
84. A elaboracdo partilhada de materiais (documentos, manuais, | Coordenacéo 344 431 17
textos, dossiers etc.) entre varias disciplinas ou atividades com Colegas ' : )
89. A participacdo em atividades de tutoria e apoio entre colegas Coordenagio
g?g; exemplo: observagdo de aulas, revisdo conjunta de materiais, com Colegas 37.9 41.3 1.7
85. A participacdo em experiéncias ou atividades conjuntas para | Coordenacdo 396 379 )
inovar: trabalhos, visitas, conferéncias etc. com Colegas ' '
83. A planificagdo partilhada com as outras unidades curriculares | Coordenacdo 431 379 )
contribuindo para a interdisciplinaridade com Colegas ' :
99. Os dados sobre a imagem publica da sua institui¢do, nicleo ou Revisdo do 465 27 3.4
departamento Processo ) : ’
25. A inclusdo de temas opcionais no programa da unidade | Selec. Apres.
curricular Conteudos 293 172 1.2
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74. A utilizagdo de formulas inovadoras de avaliagdo Avaliacéo 46.5 25.8 12.0
46. A participacdo dos estudantes na definicdo da metodologia de :

ensino, aprendizagem e avaliacdo Metodologia 44.8 310 Qee
79. A utilizagdo de novas tecnologias no processo de avaliagdo Avaliacdo 344 275 10.3
8. O sentido estético e a originalidade da apresentagdo do programa Planificacdo 50.0 155 8.6
11. O equilibrio entre estruturas moéveis, semimoveis e fixas no

espaco fisico Espacos 43.1 13.7 8.6
20. A adequagdo do simbolismo do espaco as atividades

pedagogicas Espacos 53.4 5.1 8.6
47. A implicagdo dos estudantes nas diversas atividades -

curriculares, inclusive na apresentacdo dos conteidos Metodologia 538 12.0 8.6
71. A separacdo entre a avaliagdo formativa e a avaliagdo sumativa o

das aprendizagens Avaliacéo 51.7 13.7 8.6
31. A existéncia de material especifico de apoio aos estudantes (por Mat. Apoio 4

exemplo um guido de disciplina) diferente do programa da unidade Aorer d_p 55.1 189 6.8
curricular prendizagem.

Legenda: GPI — Aspecto didatico-pedagdgico considerado Globalmente Presente e Importante;
GAI — Aspecto didatico-pedagogico considerado Globalmente Ausente e Importante; GAPI —
Aspecto didatico-pedagdgico considerado Globalmente Ausente e Pouco Importante.

O Quadro 4 apresenta os valores de alfa de Cronbach, a média e o desvio-padrdo de cada
subescala do QOVPDES. Para a obtencéo dos indices médios somaram-se os valores referentes
aos niveis de importancia (1 a 4 pontos), independentemente de essas caracteristicas estarem
presentes, ausentes ou ndo se aplicarem. Uma vez que em duas dimensdes passamos a possuir
nove itens, seria mais facilmente compreendida a comparacdo entre varidveis que possuissem a
mesma escala. Com o intuito de poder realizar analises graficas comparativas optamos por
calcular o score médio para cada subescala, ou seja, somar as pontuacdes de cada item (1 a 4

pontos) e dividir pelo nimero de itens validos para essa subescala.

Na realizacdo deste somatdrio teriamos de assumir que estavamos perante um indicador da
importancia atribuida a um conjunto de caracteristicas que podem ser compreendidas como
fatores de qualidade no Ensino Superior. Neste sentido, seria relevante analisar previamente se
estes itens poderiam ser somados, ou seja, se todos contribuiam positivamente para uma mesma

medida.

Quadro 4 — Valores de alfa de Cronbach, a média e o desvio-padrdo de cada subescala do
QOVPDES

Subescala . N° Ingiige

itens n médio DP o
Planificacdo 10 51 3.57 46 91
Espacos 9 44 331 .61 .92
Selecdo e apresentacgdo de conteldos 10 52 3.50 A48 .89
Materiais de apoio a aprendizagem 10 53 3.50 46 .87
Metodologia 10 53 3.58 48 91
Novas tecnologias 9 47 3.61 51 .93
Apoio aos estudantes 10 53 3.72 45 .93
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Avaliacdo 10 55 3.61 46 .90
Coordenagdo com os colegas 10 53 3.65 51 .94
Revisao do processo 10 55 3.57 .53 .93

A andlise dos resultados permite-nos perceber, numa primeira observacdo, que todas as
caracteristicas apreciadas neste inventario foram assumidas como bastante importantes, tendo as
médias sido bastante elevadas, variando entre 3.31 (dp=.61) referente aos “Espagos” e 3.72

(dp=.45) no “Apoio aos estudantes”.

Outro aspeto que merece ser real¢ado, na nossa opinido, é a ordenacdo das dimensGes segundo o
nivel de importancia atribuido. Assim, do mais importante para 0 menos importante, observamos:
(1) Apoio aos estudantes (n=53: m=3.72; dp=.45), (2) Coordena¢do com os colegas (n=53: m=3.65;
dp=.51), (3) Avaliacdo (n=55: m=3.61; dp=.46), (4) Metodologia (n=53: m=3.58; dp=.48), (5)
Planificagdo (n=51: m=3.57; dp=.46), (6) Revisdo do Processo (n=55: m=3.57; dp=.53), (7)
Materiais de apoio a aprendizagem (n=53: m=3.50; dp=.46), (8) Selecdo e apresentacdo de
contetidos (n=52: m=3.50; dp=.48), (9) Novas tecnologias (n=48: m=3.61; dp=.51) e (10) Espacos
(n=44: m=3.31; dp=.61).

Gréfico 1 — Comparacdo das médias na pontuacdo global das dez dimensGes em analise.

Medias globais das dimensoes [Min: 1; Max 4]

— A, A e A
A

Conclusdes e implicactes

Teoricamente as dez dimensdes apresentadas nesta investigacdo sdo dimensdes abrangentes e
definidoras de qualidade da pedagogia no ensino superior. Os dados obtidos nesta investigacao
reforcam esta ideia, permitindo-nos perspetivar este questionario como um possivel e vantajoso
instrumento de autoavaliacdo das praticas e situacfes pedagogicas relativas a uma determinada

unidade curricular.
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Tratando-se, de uma tentativa de operacionaliza¢do de um cddigo pedagdgico de autor, foi com
agradavel surpresa que verifichmos que os docentes participantes nesta investigacao atribuiram
tendencialmente niveis elevados de importancia aos itens e consequentemente as dez dimensdes
de qualidade em analise. Relembre-se que os indices médios das dez subescalas variaram entre
3.72 e 3.31, face a uma pontuagdo tedrica variavel entre 1 e 4. Apesar da amplitude destes
resultados ser muito pequena, do nosso ponto de vista € importante realcar a hierarquizagao dos
indices médios de importancia. Desta forma, verifica-se que as quatro dimensdes mais
valorizadas pelos docentes, independentemente do seu carater presente ou ausente, dizem
respeito ao Apoio aos estudantes, a Coordenacdo com o0s colegas, a Avaliacdo e Novas
tecnologias. De acordo com Zabalza (2003), e tal como referimos anteriormente, estes integram
o0s grandes desafios que se colocam ao exercicio pedagdgico diario do docente e que contrariam
as competéncias tradicionais dos docentes. Comparativamente, surgem como areas menos
valorizadas como os Espacos, a Selecéo e apresentacdo de conteudos e 0os Materiais de apoio a

aprendizagem.

Adiantar uma hipdtese explicativa para estes resultados exigiu uma leitura mais aprofundada,
que incluisse, para além da importancia, o carater ausente e presente destes elementos

pedagdgicos na prética docente.

Neste sentido, € interessante sublinhar os padrdes de resposta emergentes, quando analisamos 0s
aspetos didatico-pedagogicos Globalmente Presentes e Importantes (GPI), Globalmente

Ausentes mas Importantes (GAI) e Globalmente Ausentes e Pouco Importantes (GAPI).

Com efeito, os aspetos didatico-pedagdgicos mais vezes considerados globalmente ausentes e
importantes (GAI), dizem respeito a atividades de interagdo docente-docente ou docente-
instituicdo.

Especificamente, as dimensBes que os docentes identificaram como globalmente ausentes e
importantes (GAI) na sua pratica docente sdo a Revisdo do processo (Reajustar e sistematizar
ao nivel institucional, ntcleo ou departamento e de cada docente, promovendo uma cultura de
avaliacdo, fundamentacdo e documentacdo do trabalho desenvolvido) e a Coordenagdo com 0s
colegas (Trabalhar em conjunto num contexto institucional, equilibrando as suas qualidades
pessoais e a sua pertenca ao grupo, desenvolvendo projetos integrados institucionalmente).
Estes aspetos, na nossa opinido, sdo os elementos didatico-pedagdgicos que mais facilmente os
docentes, sensibilizados para a sua importancia, passardo a adotar na sua prética pedagdgica
assim que sejam exigidas ou criadas condigbes de desempenho. Por outras palavras, estas
atividades poderdo atingir niveis de exceléncia no desempenho atraveés de maior orientagdo e
organizagdo institucional, uma vez que os docentes ja realizam muitas atividades didatico-

pedagogicas de qualidade nessas areas e consideram outras como importantes.
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E interessante conjugar estes resultados com as dimensdes didatico-pedagdgicos referidos pelos
docentes como ausentes mas simultaneamente pouco importantes (GAPI: Planificacdo,
Metodologia, Selecdo e apresentacdo de conteudos, Avaliacdo, Espacos e Materiais de apoio a
aprendizagem). Novamente observdmos a tendéncia para ndo valorizar, e manter ausente, a
implicagdo dos estudantes no processo ensino-aprendizagem [item 25. A incluséo de temas
opcionais no programa da unidade curricular; item 46. A participacdo dos estudantes na
definicdo da metodologia de ensino, aprendizagem e avaliacdo; item 47. A implicacdo dos
estudantes nas diversas atividades curriculares, inclusive na apresenta¢éo dos contetdos; item
31. A existéncia de material especifico de apoio aos estudantes (por exemplo um guido de
disciplina) diferente do programa da unidade curricular].

Os aspetos didatico-pedagogicos referidos pelos docentes como pouco importantes e ausentes,
formam assim, um corpo de conhecimentos, atitudes e metodologias a melhorar e transformar

onde a prescrigdo de formagdo e 0 acompanhamento pedagdgico se aplicam.

Os resultados mostram ainda que as dimensdes a que o0s docentes mais importancia atribuem e
mais presentes estdo nas suas praticas letivas, sdo seis em dez dimensdes de qualidade possiveis:
a Planificagéo, a Sele¢éo e Apresentacdo de contetdos, o Apoio aos estudantes, a Metodologia,
a Avaliagd@o e as Novas tecnologias. Convém no entanto notar que apesar de os dez aspetos
didactico-pedagbgicos, correspondentes a estas seis dimensbes especificas, serem, se
atendermos ao seu conteudo, elementos indispenséaveis e basilares do funcionamento de uma
pedagogia de qualidade, eles sdo apenas, no nosso entendimento, aspetos que apenas respondem

a um desafio minimo de qualidade.

Como nos referia Schon (1992), é necessario um patriménio de andlise, uma descricao
detalhada de comportamentos ou praticas pedagdgicas que guiem o docente e o conduza aos
aspetos a melhorar. Assim, seguindo as orientacGes de Vieira e colaboradores (2002), a
formacdo dos professores poderd iniciar-se pela auscultacdo individual de necessidades de
formacdo. Logo, a identificacdo destas necessidades podera ser facilitada apds a utilizacdo
individual desta checklist, a que chamamos Checklist de Autoavaliacdo das Praticas
Pedagdgicas do Ensino Superior — CAPPES. Acreditamos que uma formagio “feita a medida”
levard mais rapidamente a uma renovagdo das praticas pedagogicas num formato que se

preconiza down-top e ndo exclusivamente o inverso.

Airasian e Gullickson (1999) definem autoavaliagdo da pratica docente como um processo em
que os docentes formulam opinides valorativas sobre a adequacdo e a efetividade do seu proprio
conhecimento, atuagdo, principios e consequéncias com o objetivo de melhorarem o seu
desempenho. A aplicacdo de processos de autoavaliacdo da pratica docente sustentados no

modelo de Zabalza, poderdo diminuir as resisténcias por parte dos docentes e favorecer a
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criacdo de uma cultura de avaliacdo. A préatica de autoavaliacdo ao servico da melhoria do

sistema educativo poderd, na nossa opinido, servir de catalisador para a mudanca e inovagé&o.

Reforcamos o propdsito da passagem do polo do ensino - focado no professor para o polo
aprendizagem - focado no estudante. A transformacdo e implementacdo deste importante
designio didatico-pedagodgico pressupdem, na nossa opinido, melhor ensino, logo antevé-se mais
e melhor formagdo pedagogica dos docentes do ensino superior. Esta ideia contraria a pratica
seguida pelas instituigdes do ensino superior, instituicbes de maior nivel existente no sistema
formativo, que contrata para os seus quadros maioritariamente docentes sem qualificacdo

pedagogica e sem prévia experiencia docente (Zabalza, 2010).

Mudar a realidade no ensino superior faz parte do horizonte dos atuais docentes e discentes.
Assim, todo e qualquer processo de mudanca profundo e proficuo passard pela tomada de
consciéncia dos aspetos necessarios a mudar (Pinheiro, 2007). Sé assim, docentes e discentes

poderdo sentir-se ndo so parte do problema mas também parte da solucgdo (Pinheiro, 2007).
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Titulo:
Avaliacdo das boas praticas associadas a aprendizagem dos estudantes do ensino

superior: principios, desafios e implicacfes para a pratica pedagogica docente

Autor/a (es/as):
Pinheiro, Maria do Rosario Moura [Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade
de Coimbra]

Resumo:

Apresentar a ultima versdo do Inventario de Boas Praticas dos Estudantes no Ensino Superior-
IBPEES (versdo original de Chickering & Schlossberg, 1995; versdo portuguesa modificada de
Pinheiro, 2007, 2008) € objectivo deste trabalho. Composto por 9 seccles (7 itens cada), o IBPEES
tem-se revelado uma ferramenta Util na investigagdo, aconselhamento e formagéo no ensino superior,
permitindo avaliar a actividade dos estudantes nas seguintes areas estratégicas: interagir com os
professores, trabalhar cooperativamente com os colegas, aprender activamente, procurar feedback,
gerir 0 tempo, manter as expectativas positivas, respeitar diferentes capacidades e backgrounds, gerir
recursos pessoais e sociais e, ainda, gerir o ambiente, desafios e oportunidades académicas. No
estudo apresentado (n=179) interagir com os professores e procurar feedback sdo os pontos mais
fracos dos estudantes, sendo que solicitar feedback é a boa pratica mais fortemente associada a
aprender activamente, as expectativas positivas e a gestdo mais eficaz do ambiente, desafios e

oportunidades académicas.

Sabendo que as exigéncias e desafios do ensino superior sdo cada vez mais incompativeis com a
passividade, com o défice de interaccdo com o professor e 0 ndo envolvimento dos estudantes nas
actividades inerentes ao processo de ensino e aprendizagem, o IBPEES apresenta-se como uma
ferramenta Util na orientacdo, aconselhamento e avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem,
permitindo ao docente e ao estudante a identificacdo, reflexdo e melhoria de comportamentos e
atitudes dos alunos face as exigéncias do processo de aprendizagem. A discussdo dos resultados
obtidos gera implicacbes para a pratica pedagdgica docente, cuja diversidade e inovacdo nas
estratégias de ensino e aprendizagem s6 podera ser bem-sucedida se nenhum dos actores e autores

educativos dispensar as boas préticas.

204



Palavras-chave:

Ensino Superior; Boas praticas dos estudantes.

Introducéo

Numa época de mudanca do Ensino Superior como a que estamos a viver em Portugal, em
muito resultado do Processo de Bolonha, fazer face as exigéncias, pressées e desafios do dia-a-
dia das aprendizagens, combater a tradicional passividade dos estudantes (que atuam
demasiadas vezes como se aprender fosse um desporto que se pratica na bancada), implementar
estratégias de ensino gue envolvam mais consciente e ativamente 0s estudantes (pois ensinar
também ndo pode mais ser entendido como uma modalidade desportiva que ndo tem atletas, s6
tem treinador) e aumentar a necessaria interacdo entre os atores (discentes e docentes) do palco
académico, s6 podera ser conseguido se ninguém dispensar as boas praticas. Sensibilizar e
desafiar os estudantes e os professores do ensino superior para inovarem nas suas estratégias de
ensino-aprendizagem e contribuirem, assim, para a facilitagdo dos processos de integracdo e
adaptacdo académica e social dos estudantes sdo, em nosso entender, pertinentes objectivos do
apoio psicopedagdgico e socioeducativo para o0 ensino superior.

Foi ja precisamente neste sentido que em 1987, a American Association for Higher Education
(AAHE) publicou pela primeira vez, no seu AAHE Bulletin, o artigo Seven Principles for Good
Practice in Undergraduate Education da autoria de Arthur Chickering e Zelda Gamson. Os
autores declaram que uma boa pratica pedagdgica no ensino superior (1) estimula o contacto
estudante-faculdade (encourage student-faculty contact), (2) estimula a cooperagdo entre 0s
estudantes (encourages cooperation among students), (3) estimula a aprendizagem activa
(encourages active learning), (4) fornece atempadamente feedback (gives prompt feedback), (5)
enfatiza o tempo em tarefa (emphasizes time on task), (6) comunica expectativas elevadas
(communicates high expectations) e (7) respeita os diversas talentos/capacidades e modos de

aprendizagem (respects diverse talents and ways of learning).

Na sequéncia deste trabalho surgem os Inventories of Good Practice in Undergraduate
Educaction, publicados pela Johnson Foundation (1989) da autoria de Chickering, Gamson e
Barsi (1989), destinados & auto-avaliacdo das praticas docentes. Condensando décadas de
investigacdo e reflexdo estes principios foram reconhecidos, retomados, reformulados e
acrescentados por varios autores americanos e canadianos (Gamson & Poulsen, 1989; Heller,
1989; Chickering & Gamson, 1991; Kuh, Pace & Vesper, 1997). Desde entdo, 0s sete principios
e respectivos inventarios tém sido adaptados e operacionalizados, na maior parte das vezes por
docentes universitarios e/ou psicélogos que, respectivamente, reavaliaram as suas praticas de
ensino ou apoiaram o0s estudantes, sendo utilizados para fins de investigacdo e formacao
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sobretudo destinada a professores (Gamson & Poulsen, 1989; Kuh, Pace & Vesper, 1997) e aos
administradores e outros responsaveis por servi¢os sociais e académicos das instituicGes e
ensino superior (Heller, 1989; Chickering & Gamson, 1991; Chickering, Gamson & Barsi,
1995).

A operacionalizagdo dos 7 principios para os estudantes, ocorreu em 1995, numa versdo
publicada e disponivel para fins de intervencdo e investigacdo (Chickering & Schlossberg,
1995). A literatura suporta a validade conceptual dos principios enunciados por Chickering e de
Gamson de que as boas préaticas estdo ligadas a ganhos significativos e positivos nos aspectos
cognitivos e ndo-cognitivos, durante a faculdade, assim como a beneficios pessoais e de carreira
apos a faculdade (Astin, 1993; Chickering & Reisser, 1993; Kuh, Schuh, Whitt, & Associates,
1991; Pascarella & Terenzini, 1991, 2005).

No dia a dia o que resulta melhor? Qual o melhor modo de ser estudante? E mesmo importante
ir as aulas? E € mesmo necessario trabalhar com os colegas? E tirar dividas com o professor?
Como fazer trabalhos de grupo mais eficazmente? Questdes como estas sdo cada vez mais
frequentes nos servigos de apoio ao estudante, constituindo mesmo o que ja chamamos de “a
outra face da Pedagogia do Ensino Superior” (Pinheiro, 2007), quando apresentamos pela
primeira vez um estudo sobre os principios e desafios das boas praticas dos estudantes no ensino
superior. Nesse estudo de traducdo e adequacdo dos inventarios para a lingua portuguesa
resultou numa primeira versdo dos instrumentos, composta pelos 49 itens originais numa
formulacdo que procurou ser identificativa da atividade académica dos estudantes nas sete &reas
estratégicas que se apresentam no Quadro 1. Procurou-se, tendo em conta a realidade e a
reflexdo sobre a pedagogia do ensino superior portugués, averiguar do sentido tedrico, pratico e
investigacional de cada uma das boas praticas, enquanto expressdo do processo de
autoconducdo do estudante a aprendizagem, a adaptacdo e ao sucesso académico. Também no
Quadro 1, se apresentam os indicadores de consisténcia interna obtidos neste mesmo estudo, a
partir de uma amostra constituida por 79 estudantes do ensino superior portugués. As analises
psicométricas entdo efectuadas revelaram-se favoraveis aos 7 inventarios em andlise e pdde
verificar-se, a partir dos valores médios amostrais, que as boas praticas de interacdo com 0s
professores foram as que se revelaram mais fragilizadas, seguindo-se as que se referem a
procura de feedback junto dos professores e as que podem contribuir para a manutencdo de
expectativas positivas. Verificou-se ainda que quanto mais se possuem expectativas positivas
mais se possuem boas préticas que promovem a aprendizagem ativa, de pedidos de feedback
aos professores e de optimizacdo do tempo nas tarefas. Ainda a salientar o facto de se ter
verificado uma associacdo positiva entre todas as boas praticas dos estudantes, mais
substantivamente solicitar de feedback aos professores, e a satisfacdo académica em geral
(Soares, Vasconcelos & Almeida, 2002).
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Quadro 1. Inventéarios de Boas Préticas: descricdo e respectivos indices de consisténcia interna,
média e desvio padrdo (Pinheiro, 2007)

n Média DP o

Interagir com os professores A qualidade dos relacionamentos
com os professores é avaliada dentro e fora da sala de aula e
assumida como um importante factor de motivacdo e
envolvimento. Manter contacto frequente com o0s professores
— x . . 79 19.68 4.00 .79
facilitard a obtencdo do seu apoio no processo de ensino-

aprendizagem.

Item4. Falo com os professores fora da sala de aula acerca das

disciplinas, matérias e outros assuntos

Trabalhar cooperativamente com o0s colegas Aprender é
avaliado como uma atividade social, colaborativa, de partilha e
reciprocidade, ndo excessivamente competitiva e nem
forcosamente isolada. Trabalhar com os outros pode mesmo
. . - T . 79 26.83 334 .73
aumentar o investimento fisico e psicolégico na aprendizagem,

promover 0 pensamento critico e a autocritica.

Item 12. Discuto assuntos com colegas que possuem passados e

pontos e vista diferentes dos meus

Aprender ativamente Assumir o papel principal no processo de
aprendizagem e mudanga, refletir sobre o que se 1€, ouve, escreve
e pensa, relacionar as aprendizagens académicas com 0S
acontecimentos passados e aplica-las no dia-a-dia sdo boas 79 2360 3.64 .76

praticas de aprendizagem ativa.

18. Procuro experiéncias de vida para complementar as minhas

aprendizagens nas disciplinas do curso.

Procurar feedback Saber o que se sabe e 0 que ndo se sabe, e
como produzir melhorias, pode ser conseguido através de um
feedback atempado dos professores e dos colegas assim como de
o o ) 79 2397 385 .77
uma auto-monitorizacdo e autoavaliacdo formativa dos

conhecimentos e competéncias.

23. Se, para mim, alguma coisa nao fica clara procuro falar com
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0s professores assim que possivel.

Optimizar o tempo nas tarefas Uma eficiente gestdo do tempo e
do esforco (energia) nas tarefas resulta em aprendizagens, e nada
pode substituir esta formula de optimizar o tempo nas tarefas. A
gestdo do tempo em funcdo da importéncia e urgéncia das tarefas
. o . . . 79 2746 322 .66
pode mesmo ajudar na (re) definicdo de objectivos mais realistas,

de expectativas mais ajustadas e de resultados mais satisfatorios.

31. Ensaio as apresentacBes dos meus trabalhos antes de os

apresentar nas au las

Manter as expectativas positivas Nao desistir, pensar que se
pode melhorar os desempenhos, procurar dar o seu melhor,
utilizar eficientemente os recursos que estimulam e apoiam as
aprendizagens sdo boas praticas, importantes para todos 0s
estudantes, que ajudam a manter as expectativas positivas, e que 79 2500 3.67 .75
se podem traduzir em esforgos extra para alcancar o que se deseja

e necessita.

36. Estabelego objectivos pessoais para as aprendizagens a

realizar em cada uma das disciplinas.

Respeitar diferentes capacidades e background Conhecer e
reconhecer a heterogeneidade das capacidades, conhecimentos,
competéncias, atitudes, comportamentos, e outras caracteristicas,
sdo boas praticas de convivéncia que podem facilitar a
compreenséo e utilizagdo de diferentes caminhos que levam a 79 2799 326 .70
aprendizagem, representando ganhos para o individuo e para a

comunidade académica.

49. Estou disponivel para levar em consideracdo ideias

diferentes das minhas.

Posteriormente, num segundo estudo (Pinheiro, 2008), procedeu-se & construgdo de novo itens,
de modo a operacionalizar o que se considerou poder ser mais um conjunto de boas préticas,
desta vez relacionadas com a gestdo de recursos, pessoais, sociais e situacionais, para lidar
com as mudancas e necessarios ajustamentos que se operam na vida académica e social do
estudante. A operacionalizacdo desta dimensdo apoiou-se no modelo da transicdo de
Schlossberg e colaboradores (1995), ja anteriormente aplicado a compreensao do processo de

208



transicdo e adaptacdo dos estudantes primeiranistas (Pinheiro, 2003; Pinheiro, 2004). Neste
modelo sdo quatro os recursos que influenciam a capacidade individual de lidar com as
mudancas: a situacao (situation), o suporte social (social support), as caracteristicas individuais
(Self), e as estratégias (strategies). No seu conjunto, estes recursos versus fragilidades, de
natureza psicossocial e situacional, ajudam a compreender porque individuos diferentes reagem
diferentemente ao mesmo tipo de desafio, mudanca ou transi¢ao e porque a mesma pessoa reage

diferentemente em distintos momentos de vida.

O estudo que a seguir apresentamos tem como objectivo apresentar a versdo alargada, e
organizada para fins de investigacdo e intervencdo, dos Inventarios de Boas Préticas dos
Estudantes no Ensino Superior (Chickering & Schlossberg, 1995; versdo portuguesa de
Pinheiro, 2007, 2008).

Metodologia
Amostra

A amostra do estudo foi constituida por 179 estudantes dos diversos anos (1° ao 5° das
licenciaturas em Ciéncias da Educacdo (n=130; 72.6%) e Psicologia (n=49; 27.4%). Composta
por sujeitos de ambos os géneros, 35 (19.6%) do género masculino e 144 (80.4%) do género
feminino, com idades compreendidas entre 0s 18 e 0s 39 anos, a amostra apresenta uma média
de idades de 21.21 anos (DP=2.76).

Os estudantes distribuem-se pelos diversos anos dos cursos a que pertencem, estando 61
(34.1%) no primeiro ano, 46 (25.7%) no segundo, 27 (15.1%) no terceiro, 42 (23.5%) no quarto
e 3 (1.7%) no quinto.

Instrumentos

Neste estudo foi aplicada a versdo portuguesa dos Inventarios de Boas Praticas dos
Estudantes no Ensino Superior — IBPEES, composta por um conjunto de 8 sub-inventarios de
auto-avaliacdo, sete dos quais constituem uma proposta de operacionalizacdo, elaborada por
Chickering e Schlossberg, em 1995, dos seven principles for a good practice propostos por
Chickering e seus colaboradores (Chickering & Gamson, 1987, 1991; Chickering, Gamson &
Barsi, 1989). Cada sub-inventério é constituido por 7 itens, respondidos numa escala de cinco
pontos (Sempre, Frequentemente, Algumas Vezes, Raramente e Nunca), de acordo com a sua
forma de ser e agir no dia-a-dia enquanto estudante do ensino superior. N&o existem itens a

inverter.
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Para obter os resultados de cada inventario somam-se as pontuacdes dos 7 itens que o
compfdem. Quanto maior a pontuacdo obtida mais frequentes sdo as boas praticas dos
estudantes.

Neste estudo, a verséo portuguesa adaptada do IBPEES incluiu mais 17 itens numa tentativa de
operacionalizar os quatro naipes de recursos pessoais, relacionais e situacionais (o préprio Self,
estratégias de lidar com problemas, o suporte social e a prépria situacdo), que de acordo com o
modelo de Chickering e Schlossberg (1995) influenciam a capacidade individual de lidar com
os desafios académicos, as mudancas e transi¢fes que se operam na vida de estudante e que,
convictamente, perspectivamos como facilitadores das boas praticas dos estudantes (Pinheiro,
2003; 2004; 2007; 2008).

Procedimentos

A aplicacdo dos instrumentos ocorreu em contexto de sala de aula, tendo os estudantes recebido
informacdo acerca dos objectivos do estudo, do carécter facultativo da sua participagdo, da
confidencialidade das suas respostas e da acessibilidade, através do email da investigacdo, ao

seu perfil de boas praticas'.

Resultados

O primeiro procedimento de validagdo dos inventarios consistiu na identificacdo da
dimensionalidade de cada sub-inventario. Assim, foram realizadas 8 Analises de Componentes
Principais, uma por cada “boa pratica” supramencionadas. Tal ficou a dever-se ao referencial
tedrico operacionalizado, que claramente assume que ndo estamos perante um esquema ou
conceito unificado de “boas praticas” (capaz de ser entendido como apenas uma variavel
latente) mas sim perante varios esquemas independentes que, apesar de se poderem relacionar
estatisticamente, se reportam a comportamentos distintos e auténomos, merecendo por isso
serem analisados separadamente. Desta forma, e tratando-se de instrumentos desenvolvidos por
outros autores em relacdo ao qual apenas dispinhamos dos resultados psicométricos obtidos
com uma amostra de 79 estudantes portugueses (Pinheiro, 2007), o ponto de partida foi verificar

a sua estrutura factorial.

Para garantir a estabilidade da solugdo factorial o nimero de sujeitos por item recomendado é de
5 (Reckase, 1984).), neste estudo o racio é de cerca de 25.5, o que supera largamente o valor

recomendado.

16 Um agradecimento aos estudantes que contribuiram com a recolha de dados que integram esta
investigacéo, em especial aos que nos solicitaram feedback sobre os resultados obtidos no IBPEES.
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As respectivas medidas de adequagdo da amostra (KMO) e o indice de esfericidade (Bartlett’s
test of Sphericity) foram satisfatorios para os oito dominios das boas praticas, permitindo
prosseguir com a factorizagéo (Quadro 2).

Quadro 2. Medidas de adequacdo da amostra para os IBPEES

IBP KMO Bartlett’s test of Sphericity

1. Interagir com os professores .856 Chi-Square (21)= 354.130; p<.001
2. Trabalhar cooperativamente com os colegas 71 Chi-Square (21)=219.155 ; p<.001
3. Aprender ativamente .807 Chi-Square (21)=352.242 ; p<.001
4. Procurar feedback .788 Chi-Square (21)= 280.529; p<.001
5. Optimizar o tempo nas tarefas .688 Chi-Square (21)=232.053 ; p<.001
6. Manter as expectativas positivas .786 Chi-Square (21)=207.848; p<.001
7. Respeitar diferentes capacidades e background 723 Chi-Square (21)=273.071; p<.001
8. Recursos pessoais, sociais e situacionais .820 Chi-Square (91)=916.167; p<.001

A dimensionalidade de cada sec¢do foi estudada recorrendo a Analise em Componentes
Principais (ACP) que efetudmos para todas as seccOes, extraindo solucBes cujos factores
apresentassem valores proprios superiores a 1. Quando a solucéo inicial apontava para mais de
um factor foram repetidas as ACP desta vez com Rotagdo Oblimin (A=0), de forma a
identificarmos a possibilidade de haver itens a contribuirem para mais do que um factor e assim

melhor compreendermos a estrutura factorial dentro de cada sec¢do do IBPEES.

No Quadro 3 apresentam-se, em relagdo a cada boa préatica do IBPEES, os valores proprios, a
variancia explicada, os factores extraidos e os valores de alfa de Cronbach obtidos em cada
agrupamento de itens, assim como os valores de saturacdo de cada item no/s factores extraidos
(superiores a .30) e o intervalo dos valores das correlagbes de cada item com a respectiva

subescala.

Quadro 3: Valores préprios, factores extraidos, variancia explicada e valores de alfa de

Cronbach para cada seccdo do IBPEES.

Seccdo 1: Interagir com os professores
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Factor 1: 7 itens

Valor proprio=3.329; Variancia explicada =47.554%
.330< h2<.660

.36 <Correlagdo corrigida item subtotal <.69

0=.81

Média= 20.77 DP=4.19

N° Formulacéo do item Saturacéo
F1
4 Falo com os professores fora da sala de aula acerca das disciplinas. matérias e outros assuntos. .812
Procuro oportunidades para me relacionar com um ou mais dos meus professores. .789
5 Procuro saber coisas acerca dos meus professores - 0 que ensinam. as suas areas de especializagéo e de 714
interesse.
7 Dou a minha opinido (positiva ou negativa) aos professores acerca das disciplinas que frequento. .683
6 Vou aeventos em que os meus professores estdo envolvidos. 677
2 Peco feedback aos meus professores acerca do meu trabalho. .619
3 Questiono os meus professores quando ndo concordo com eles. 480
Seccdo 2: Trabalhar cooperativamente com os colegas
Factor 1: Valor préprio =2.687; Variancia explicada= 38.391%
Factor 2: Valor préprio =1.094; Variancia explicada= 15.628%
.396<h2< .674
.29<Correlagéo corrigida item subtotal <.60
o=.72
Média=26.59 DP=3.42
N° Formulacéo do item Saturacéo
F1 F2
11 Quando os meus colegas fazem bons trabalhos costumo elogia-los. 803
12 Discuto assuntos com colegas que possuem passados e pontos e vista diferentes dos meus. .709 375
13 Ofereco-me para ensinar. tirar dividas e disponibilizar informagéo quando domino uma matéria. .693
10 Ajudo os colegas que me pedem ajuda. .658
14 Procuro atenuar a competitividade que existe no meu curso. .587
g Foradas aulas estudo ou trabalho em grupo com outros estudantes. 833
g Gosto de saber das vivéncias passadas e dos interesses dos meus colegas. 751
Seccdo 3. Aprender ativamente
Factor 1: Valor préprio =3.176; Variancia explicada= 55.372%
Factor 2: Valor préprio =1.014; Variancia explicada= 14.480%
.300<h2<.785
.28 <Correlagao corrigida item subtotal <.69
o=.79
Média=23.36 DP=3.69
N° Formulagdo do item Saturagdo
F1 F2
17 Procuro relacionar acontecimentos e atividades do dia-a-dia com os assuntos tratados nas aulas. 921
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18 Procuro experiéncias de vida para complementar as minhas aprendizagens nas disciplinas do curso. .836
20 Procuro novas leituras e/ou projetos de investigacéo relacionados com as minhas disciplinas/curso. .601
19 Discuto com os meus colegas e professores as questdes que resultam das minhas leituras e das aulas .503 A76
21 Faco os meus registos escritos ou gravados das aulas e depois revejo-os. .337
15 Sempre que nas aulas ndo compreendo uma matéria falo com os professores. 925
16 Questiono as ideias que ouco nas aulas. 722
Seccao 4. Procurar feedback
Factor 1: Valor préprio =2.972; Variancia explicada =42.459%
Factor 2: Valor préprio =1.083; Variancia explicada =15.472%
468<h2<.665
.46 <Correlagao corrigida item subtotal <.53
o=.77
Média=24.03 DP=3.70
N° Formulacéo do item Saturacéo
F1 F2
26 Aprecio o feedback dos meus colegas e levo-0 em considera¢do nas minhas acgdes. .854
25 Avalio cuidadosamente as minhas bases quando me preparo para fazer a avaliagdo de uma disciplina. 727
22 Quando obtenho feedback dos professores acerca dos exames ou trabalhos reflicto nas suas apreciacdes de  g71
forma a avaliar os meus pontos fortes e fracos.
27 Procuro uma revista/artigo/livro que me possa ajudar a reflectir no que ando a aprender. .629
28 Reflicto sobre os assuntos que aprendo nas aulas e discuto-os com os professores mesmo depois das -824
disciplinas terminarem.
23 Se. para mim. alguma coisa ndo ficar clara procuro falar com os professores assim que possivel. -.807
24 Reformulo os meus trabalhos e procuro o feedback dos professores para o fazer. -.760

Quadro 3: Valores prdprios, factores extraidos, variancia explicada e valores de alfa de Cronbach para cada seccéo do IBPEES (cont.)

Seccdo 5. Optimizar o tempo nas tarefas

Factor 1: Valor préprio =2.843; Variancia explicada =35.478%
Factor 2: Valor préprio =1.425; Variancia explicada =20.361%
406<h2<.755

.22 <Correlagao corrigida item subtotal <.53

0=.68

Média=26.89 DP=3.49

N°  Formulagdo do item Saturacdo
F1 F2

31  Ensaio as apresentagfes dos meus trabalhos antes de os apresentar nas aulas. 737

30  Corrijo e revejo os meus trabalhos antes de os entregar aos professores. .682

29 Termino os trabalhos nos prazos previstos. 681

32  Mantenho a programacao do meu estudo de modo a estar a par das aulas ou ter as aulas em dia. 644

33  Vou as aulas. 644
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34  Falo com os professores caso esteja com dificuldades em assistir as aulas. 871
35 Identifico as areas em que tenho mais pontos fracos e procuro ajuda extra para os fortalecer. .847
Seccdo 6. Manter as expectativas positivas
Factor 1: Valor préprio =2.685; Variancia explicada =38.361%
Factor 2: Valor préprio =1.072; Variancia explicada =15.309%
.384<h2<.687
.35<Correlagao item subtotal <.57
o=.73
Média=24.65 DP=3.93
N°  Formulagdo do item Saturacao
F1 F2
41  Procuro dar o meu melhor nas disciplinas que frequento. 772
42 Utilizo os recursos institucionais que sdo relevantes para as minhas disciplinas. 745
37  Procuro obter informacg6es claras acerca dos objectivos dos professores. .623
39  Fago trabalhos adicionais para melhorar os meus objectivos de aprendizagem. 592
36  Estabeleco objectivos pessoais para as aprendizagens a realizar em cada uma das disciplinas. 453 374
38  Mantenho a mente aberta em relacdo a matérias que ndo estejam diretamente relacionadas com o meu 818
Curso ou carreira.
40  Tenho consciéncia das diferengas entre as coisas que fago para aprender e das coisas que faco para obter 788
notas mais altas.
Seccao 7. Respeitar diferentes capacidades e backgrounds
Factor 1: Valor préprio =2.726; Variancia explicada= 38.940%
241<h2< .623
.38<Correlagdo corrigida item subtotal <.60
0=.73
Média= 27.18 DP=3.93
N°  Formulagdo do item Saturacdo
F1
47  Apoio os professores que. nas disciplinas. acolhem os contributos e interesses de grupos de alunos sub- 789
representados.
46  Apoio os professores que respeitam e agem positivamente para com os estudantes que possuem diferentes 7gg
backgrounds e niveis de aprendizagem
49  Estou disponivel para levar em consideragdo ideias diferentes das minhas. .582
48  Quando ouco comentarios racistas. sexistas ou numa linguagem ofensiva procuro que quem os faz tome 57g
consciéncia disso.
45  Partilho com os colegas informagdes a meu respeito e acerca da forma como aprendo efetivamente. 550
44 Ajusto os meus estilos de aprendizagem para me adaptar aos estilos de ensino dos meus professores. 526
43 Procuro ndo embaragar 0s meus colegas. 491

Foi também realizada uma ACP com rotacdo Oblimin para os restantes 17 novos itens que

integravam o IBPEES. Uma primeira solucéo inicial (sem rotacao) gerou 5 factores com valores

préprios superiores a 1 mas em que 0 4° e 5° factores eram compostos cada um apenas por dois
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itens que saturavam igualmente nos primeiros dois factores. As andlises dos niveis de
consisténcia interna destes factores revelaram que os itens 51, 53 e 63 ndo se correlacionavam
com o total da respectiva subescala (correlagdes inferiores a.15). Nestas analises também o
valor de alfa de dois dos 5 factores se revelou manifestamente insatisfatorio.

Desta forma refizemos a ACP prescindindo, pelas razbes apresentadas, dos trés itens referidos.
Reforcados pela analise do Screeplot forcAmos a uma solugdo de dois factores, com rotagao
Oblimin (prevendo a continuagdo da saturacdo de alguns itens em mais do que factor). A
medida de adequagdo da amostra KMO foi de .820, e o Bartlett’s test of Sphericity foi
significativo (x%(91)=916.167) (Quadro 2.).

A solucdo gerada mostra entdo o reagrupamento dos itens em dois factores que explicam
48.377% da variancia total (Quadro 4) com valores préprios superiores a 1. As comunalidades
(h?) oscilaram entre .344 (item 52) e .616 (item 61). Os dois agrupamentos de itens foram alvo
de andlise de consisténcia interna, tendo apresentado 0s respectivos valores de .79 e .82. A
andlise do contetdo dos itens permite a interpretacdo dos dois factores de acordo com o que
esperdvamos em funcdo da literatura, pois o primeiro engloba a gestdo de recursos
predominantemente pessoais/intrapessoais e sociais/interpessoais e 0 segundo engloba
sobretudo a gestdo de aspectos relacionados com os desafios, exigéncias e oportunidades do
ambiente e situaces académicas (Pinheiro, 2003). Por esta razdo passamos a designar o factor 1
de boas praticas de gestdo de recursos pessoais e sociais (GRPS) e o segundo factor de boas
praticas de gestdo do ambiente, desafios e oportunidades académicas (GADOA).

Quadro 4: Valores proéprios, factores extraidos, variancia explicada e valores de alfa de

Cronbach para a sec¢do Gestdo de Recursos do IBPEES.

IBPEES - Secgdo 8: 14 itens

Factor 1: Gerir de recursos pessoais e sociais/GRPS: Valor proprio =5.038; Variancia explicada =35.984%; alfa de Cronbach =.82

.38<Correlagdo corrigida item subtotal <.64

0=.79

Média= 25.17 DP =3.50

Factor 2: Gerir o ambiente, desafios e oportunidades académicas/fGADOA. Valor préprio =1.7355; Variancia explicada =12.393%; alfa de Cronbach =.79
42<Correlagao corrigida item subtotal <.67

0=.82

Média=26.33 DP =3.35

344 <h2< 616

NO

Formulag&o do item
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F1 F2
66 Adapto-me com facilidade a novas situacdes, exigéncias e pressdes académicas. .832
61 Lido bem com as mudancas e os imprevistos que afectam a minha vida académica. .813
62 Sou optimista em relagdo aos meus desempenhos académicos. 784
64 Quando as coisas ndo me correm bem consigo recompor-me e seguir em frente. 723
65 Sei pedir a ajuda certa no momento certo. 572
59 Sei quais sdo as minhas maiores dificuldades e como ultrapassa-las. 519
60 Tenho colegas disponiveis para me apoiarem na minha vida académica. 402 332
55 Usufruo das oportunidades de aprendizagem que o ensino superior da. 761
54 As decisdes que tomo agora sdo pensadas em funcdo do futuro da minha carreira. 742
57 Trabalho arduamente para alcangar os meus objectivos académicos. .697
50 Tenho consciéncia dos desafios que tenho que enfrentar em cada disciplina. .696
56 Mostro aos professores e colegas o que ha de melhor em mim. .612
58 Consigo responder aos desafios e exigéncias da minha vida académica. .337 .387
52  Tenho pessoas na faculdade que se interessam por mim, me valorizam e estdo disponiveis para ajudar 321 .379

Apesar da preocupacdo em reavaliar propriedades psicométricas do instrumento, fica ainda por
realizar, e a concretizar em futuros estudos, as analises de caracter confirmatoério, as quais

poderao validar os resultados exploratérios até aqui encontrados.

A representacdo gréafica dos valores médios amostrais obtidos permite ver que & semelhanca do
estudo anteriormente realizado (Pinheiro, 2007) as boas praticas menos pontuadas sdo as de
interacdo com os professores (M=20.77; DP=4.19), aprender ativamente (M=23.36; DP=3.69) e
pedir feedback (M=24.13; DP=3.70). As boas praticas que parecem constituir pontos mais fortes
dos participantes sdo as que se referem ao respeito pelos diferentes capacidades e backgrounds
(M=27.18; DP=3.93), a organizacdo do tempo nas tarefas (M=26.89; DP=3.49) e ao trabalho
cooperativo com os colegas (M=26.59; DP=3.42). De notar que todos os valores médios, a
excecdo da interacdo com os professores se situam acima do valor intermédio (21 pontos)
possivel de obter em cada boa pratica, mas distanciando-se do valor mais elevado possivel (35

pontos), embora esse valor maximo seja atingido por alguns participantes.
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35,00

28,00

21,007

14,00

7,00

T T T T T T T
P TCC AA PF oTT MEP RCCB GADOA GRPS

Grafico 1. Valores médios obtidos no IBPEES (N=179)

Legenda: IP — Interagir com os Professores; TCC — Trabalho cooperativo com os colegas; AA —

Aprender activamente; PF — Procurar feedback;

OTT - Optimizar o tempo nas tarefas; MEP — Manter as expectativas positivas; RDCBFA —
Respeitar diferentes capacidades, backgrounds e
formas de aprendizagem; GADOA — Gestdo do ambiente, desafios e oportunidades académicas;

GRPS - Gestdo de recursos pessoais e sociais.

Com o objectivo de analisar o nivel de associacdo entre as dimensdes realizou-se a matriz de
correlagdes entre as subescalas do IBPEES. Saliente-se o facto de todas as correlagdes serem
significativas, sendo que as correlagbes mais expressivas registam-se entre as boas préaticas de
procurar feedback e aprender ativamente (r=.700; p<.001) e, ainda, entre manter as expectativas

positivas e gerir o ambiente, desafios e oportunidades académicas (r=.691; p<.001).

Sdo também notdrias as elevadas associag¢fes entre as novas dimensdes, de gestdo de recursos
(pessoais e sociais/GRPS; ambiente, desafios e oportunidades académicas/GADOA) com as

restantes boas praticas.

A andlise correlacional entre os sub-inventarios indicou assim uma forte associacao positiva das
boas praticas de gestdo do ambiente, desafios e oportunidades académicas (GADOA) com todas
as boas praticas dos estudantes, sendo mais substantivas as correlagdes com a manutencdo das
expectativas positivas (r=.691; p<.001); com os pedidos de feedback (r=.606; p<.001), com a
organizagdo do tempo nas tarefas (r=.593; p<.001) e, ainda, o aprender ativamente (r=.546;
p<.001). A matriz de correlagcdes entre todos os factores do IBPEES encontra-se no Quadro 5.

Tal como era de esperar, quanto mais frequentes as boas praticas de gestdo de recursos pessoais
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e sociais mais frequentes sdo também as boas praticas relacionadas com a gestdo de recursos
situacionais, traduzida na gestdo do ambiente, desafios e oportunidades académicas (r=.551;
p<.001).

Quadro 5. Matriz de correlac@es entre as subescalas do Inventario de Boas Préticas dos

Estudantes do Ensino Superior (n=179)

1P TCC AA PF oTT MEP RDCNFA  GADOA
TCC 352"

AA 556" 420™

PF 631" 553" 700"

oTT 3717 267" 501" 529"

MEP 463 449" 662" 666" 577"

RDCBFA .318™ 4727 427" 480" 3257 570"

GADOA 4137 430™ 546" 606™  .593™ 691 498"

GRPS 238" 452" .390” 4207 .236™ 423" 359" 551"

** p<.01

Legenda: IP — Interagir com os Professores; TCC — Trabalho cooperativo com os colegas; AA —

Aprender ativamente; PF — Procurar feedback;

OTT - Optimizar o tempo nas tarefas; MEP — Manter as expectativas positivas; RDCBFA —
Respeitar diferentes capacidades, backgrounds e
formas de aprendizagem; GADOA — Gestdo do ambiente, desafios e oportunidades académicas;

GRPS - Gestao de recursos pessoais e sociais.

Consideragdes finais

Sabendo que as exigéncias e desafios do ensino superior sdo cada vez mais incompativeis com a
passividade, com o défice de interagdo com o professor e 0 ndo envolvimento dos estudantes
nas atividades académicas, sera oportuna a existéncia dos IBPEES enquanto ferramenta Gtil na
orientacdo e aconselhamento no ensino superior sobretudo ao nivel do despiste de
comportamentos e atitudes positivas e negativas em relacdo as pressdes, exigéncias e desafios

académicos.
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No IBPEES a obtencéao imediata de um perfil de boas préticas é possivel gracas ao facto de as 9
dimensGes avaliadas no inventéario possuirem o mesmo nimero de itens (7 cada). Esta utilidade
aplica-se a fins de investigacéo e intervencdo, possibilitando a percepcdo imediata dos pontos
fortes e fracos no que diz respeito as boas praticas de cada estudante.

Para facilitar a devolugéo da informagéo obtida com o IBPEES aos estudantes, em contextos de
aconselhamento ou de formagdo, € composto ainda por uma folha de registo do perfil
individual, em grelha e em gréfico®’, permitindo assim uma analise SWOT individualizada, com
a identificacdo de pontos fortes e fracos, oportunidades e ameacas para a optimizacéo das boas
praticas associadas a sua aprendizagem e adaptacdo as exigéncias e desafios da vida académica.

Para finalizar, uma observacdo em relagéo aos resultados encontrados nesta amostra que ndo nos
surpreendem na medida em tém sido replicados em investigacfes que temos vindo a
desenvolver noutras amostras de estudantes portugueses e mais recentemente brasileiros
(Gonzaga, Mascarenhas & Pinheiro, 2009). Em comparagdo com amostras brasileiras, de facto,
a interacdo com os professores reafirma-se como uma das areas de dificuldade dos estudantes
portugueses, o que significa, face ao instrumento de medida utilizado, que os estudantes tém
dificuldade em: falar com os professores fora da sala de aula acerca das disciplinas e matérias,
guestiona-los quando ndo estdo de acordo ou com eles ou com assuntos relacionados com as
disciplinas, e ndo procuram oportunidades de envolvimento e conhecimento dos professores em
tarefas para além das relacionadas com as aulas (Gonzaga, Mascarenhas & Pinheiro, 2009). Se
juntarmos a esta dificuldade, as relacionadas com procurar feedback junto dos professores e
aprender ativamente, temos reunidas fortes razes para sensibilizarmos 0s nossos alunos acerca
do que pode representar para eles um verdadeiro problema: a dificuldade em construir ativa,

critica e autonomamente as suas aprendizagens.

Com estes trabalhos saem reforcado os objectivos de apoio aos estudantes no ensino superior,
privilegiando oportunidades de desenvolvimento de competéncias, quer pessoais e sociais quer
instrumentais de gestdo das situacGes e ambiente. As segundas mais relacionadas com a
optimizacdo da comunicacdo com os professores e colegas no ensino superior e
estabelecimentos de objectivos realistas de desempenho e sucesso, e as primeiras mais
relacionadas com as competéncias de manter expectativas realistas e positivas, e incrementar
esforgos para alcancar 0 que se deseja e necessita, com a optimizacdo do tempo e o

aproveitamento maximo das oportunidades que atualmente as organizacfes de ensino superior

17 A utilizagdo parcial ou total do IBPEES e a respectiva Folha de Registo pode ser solicitada a autora
deste trabalho através do e-mail pinheiro@fpce.uc.pt, ou para o Gabinete de Apoio ao Estudante da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, Rua do Colégio Novo,
Apartado 6153- 2001-802 Coimbra. Um agradecimento & Lidia Filipe e & Rosana Monteiro pela
colaboracdo na organizagdo destes materiais para fins de formacéao.
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se preocupam em garantir aos estudantes, quer através de inovac@es pedagogicas quer através da

disponibilidade de apoios sociais, psicopedagdgicos e socioeducativos.
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Caceres, Espanha]

Resumo:

El contexto del Espacio Europeo de Educacién Superior plantea nuevos retos para el sistema
educativo Universitario que deben ser asumidos por el profesorado. EI alumno se convierte en
protagonista de su propio proceso de aprendizaje, abandonando para ello el rol pasivo y el profesor,
pasa a ser un facilitador y orientador de este proceso. Como consecuencias, las estrategias de
aprendizaje y sus habitos a la hora de enfrentarse a este proceso, adquieren un nuevo interés. En este
trabajo nos proponemos evaluar las buenas practicas de los Estudiantes de la Universidad de
Extremadura, para ello recurriremos a la adaptacion del Inventario de Buenas Préacticas en
Estudiantes Universitarios, original de Chickering y Schlossberg, 1995; Dentro del contexto del
Espacio Europeo de Educacion Superior, este cuestionario ha sido traducido al portugués y adaptado
para su uso con alumnos Universitarios por Pinheiro (2007, 2008). De la misma forma, se ha
empleado para establecer estudios interculturales, estableciéndose las semejanzas y diferencias en la
buenas précticas asociadas con el aprendizaje alumnos portugueses y brasilefios (Gonzaga,
Mascarenhas y Pinheiro, 2009) y entre alumnos portugueses y espafioles (Gonzaga, Gozalo y
Pinheiro, 2011).

El objetivo del presente estudio es estimar las propiedades psicométricas de la version espafiola del
Inventario de Buenas Practicas en Estudiantes Universitarios. Para ello contamos con un grupo de
286 participantes, alumnos de las facultades de Ciencias del Deporte y de Formacion del Profesorado
de la Universidad de Extremadura y la relacion que se establece entre las dimensiones evaluadas
(Interactuar con los profesores; Trabajar en cooperacion con los colegas; Aprender de forma activa;
Buscar feedback; Optimizacién del tiempo en las tareas; Mantener las expectativas positivas; Respeto
por las diferentes capacidades, Antecedentes y Estilos de aprendizaje) y el rendimiento académico de

los alumnos Universitarios.

Palavras-chave:

Educacion Superior; Buenas précticas de los estudantes.

Introduccion

El pasado curso académico 2010-2011, un grupo de profesores de la Facultad de Ciencias del

Deporte de Céceres creamos un Grupo de Innovacion Educativa y comenzamos a debatir y
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reflexionar sobre algunos aspectos relacionados con la docencia y sus opciones de mejora. En
este contexto, empezaron a surgir algunas ideas relacionadas también con el papel que tiene el
alumno como agente activo en el proceso de Ensefianza-aprendizaje. La reflexion sobre la
mejora de nuestra practica como docentes tenia como contrapartida imprescindible la necesidad
de orientar a los alumnos y ayudarles a mejorar también en su nivel de implicacion, sus
habilidades de organizacién, de trabajo en grupo, etc. En este contexto y guiados por esta
preocupacion conseguimos contactar con un grupo de investigadores del pais vecino que
estaban llevando a cabo el desarrollo de algunas herramientas destinadas a la mejora de la
calidad de la Ensefianza dentro del EEES. De esta relacién surge el estudio que se expone en
este trabajo, en concreto la adaptacion de los Inventario(s) de Buenas Practicas en Estudiantes
Universitarios IBPEES, original de Chickering y Schlossberg (1995) este cuestionario ha sido
traducido al portugués y adaptado para su uso con alumnos Universitarios, Dentro del contexto
del Espacio Europeo de Educacion Superior, por Pinheiro (2007, 2008a y 2008b). Las
dimensiones evaluadas por este instrumento serian las siguientes: Interactuar con los
profesores; Trabajar en cooperaciéon con los colegas; Aprender de forma activa; Buscar
feedback/interactuar con el profesor; Optimizacion del tiempo en las tareas; Mantener
expectativas positivas; Respeto por las diferentes capacidades, Antecedentes y Estilos de
aprendizaje de los compafieros. La mayoria de estas escalas se refieren a habilidades intra e
interpersonales muchas de las cuales pueden ser potenciadas y entrenadas dentro del propio
contexto universitario. Posteriormente, en un segundo estudio (Pinheiro, 2008a y 2008Db),
procedid a la construccién de un nuevo conjunto de items que tenian por objeto complementar
la vision de las Buenas Practicas del cuestionario original, afiadiendo otras dos relacionadas con
la gestion de recursos, personales, sociales e situacionales, para enfrentarse a los cambios y
ajustes que se producen en la vida académica y social del estudiante Universitario. Estas nuevas
dimensiones se basaron en el modelo da transicion de Schlossberg, Waters y Goodman (1995)
que ya habia sido empleado (Pinheiro, 2003, 2004) para profundizar en la comprensién del
proceso de transicion y adaptacion de los estudiantes que se matriculan por primera vez en la

Universidad.

Este modelo propone cuatro recursos gque influyen sobre la capacidad individual de enfrentarse a
los cambios que acompafian este transito tan trascendente en la vida académica: la situacién
(situation), el apoyo social (social support), las caracteristicas individuales (Self) y las
estrategias empleadas (strategies). Ademas, estos inventarios permiten la obtencion empirica e
inmediata de un perfil individual de buenas préacticas en funcién de las 9 dimensiones
evaluadas. En el &mbito de la intervencion educativa esto facilita la identificacion de las
fortalezas y debilidades de un alumno o un grupo de ellos, para los que se podria disefiar una

intervencion especifica, por ejemplo dentro del ambito del Plan de Accion Tutorial de una

223



titulacion (PATT) o de los Servicios de Atencion al Alumno Universitario. En conjunto, estos
recursos o fortalezas y debilidades de naturaleza psicosocial y relacional, ayudan a comprender
por qué los distintos alumnos reaccionan de forma distinta ante las mismas dificultades o
desafios propios del contexto académico y ante los cambios y transiciones propios de este
ambito. También ayudan a comprender por qué la misma persona reacciona de forma distinta en
los distintos momentos de su vida. Para Pinheiro, estos recursos que que de acuerdo con o
modelo de Chickering e Schlossberg (1995) podemos agrupar bajo la etiqueta de personales,
relacionales y situacionales, influirian sobre la capacidad individual de enfrentarse con los
desafios académicos y los cambios asociados a la transicion que se produce en la vida del
estudiante y actuarian como elementos facilitadores de las buenas préacticas de los estudiantes
(Pinheiro, 2003, 2004, 2007, 20082 y 2008").

El IBPEES también se ha empleado para desarrollar estudios interculturales, estableciéndose las
semejanzas y diferencias entre las buenas précticas asociadas con el aprendizaje alumnos
portugueses y brasilefios (Gonzaga, Mascarenhas y Pinheiro, 2009). Por Gltimo, el pasado curso
académico se presentaron los datos preliminares de este estudio al VIII Congresso
Iberoamericano / XV Conferéncia Internacional de Avaliagdo Psicologica, celebrado en Lisboa
(Gonzaga, Gozalo y Pinheiro, 2011). En este trabajo se cred version experimental del
instrumento en Castellano que fue empleada para explorar las semejanzas y diferencias entre

alumnos portugueses y espafioles.

Método
Participantes

En el desarrollo de este estudio participaron 286 voluntarios, estudiantes de las facultades de
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte y de Formacion del Profesorado de Universidad de
Extremadura. El 46.2% (n=132) fueron mujeres y el 53.8% (n=154) varones, el rango de edad
estuvo comprendido entre los 18 y los 48 afios (media de 20.10+ 3.22 afios).

Tabla 1. Valores descriptivos de los participantes

Edad Sexo
Femenino Masculino
N Media DP Min. Max. n % N %
3.22
286 20.10 18 48 132 46.2% 154 53.8%
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Instrumentos

Los participantes respondieron a la version en castellano de lo(s) Inventario(s) de Boas Préticas
dos Estudantes no Ensino Superior (IBPEES)? cuya version original fue desarrollada por
Chickering e Schlossberg (1995) en Estados Unidos y adaptada al portugués por Pifieiro (2007,
2008). La version experimental en castellano del mismo fue titulada Inventario de Buenas
Préacticas del Alumno Universitario y fue desarrollada por Gonzaga, Gozalo y Pinheiro (2011)
adaptando al entorno cultural y educativo de la Universidad Espafiola la version portuguesa del

instrumento.

Pinheiro (2008a) describe el IBPEES como una serie de 9 inventarios, que constan de 7 items
cada uno y que se refieren a distintas conductas del alumno que se pueden considerar como
adecuadas de cara a obtener un buen rendimiento formativo del Espacio Europeo de Educacion
Superior. El formato de respuesta esta basado en una escala Likert con 5 alternativas (Nunca,
Raramente, Algunas Veces, Frecuentemente y Siempre). A partir de las respuestas a los
inventarios se obtienen 9 puntuaciones parciales. Los 7 primeros se pueden denominar buenas
practicas y estan conformadas a partir de los 49 items seleccionados por Chickering e
Schlossberg, (1995), para operacionalizar los Seven Principles for a Good Practice de su

propuesta (Chickering y Gamson, 1991, y Chickering, Gamson y Barsi, 1989).

Estos inventarios se denominan: Interactuar con los profesores; Trabajar en cooperacién con
los colegas; Aprender de forma activa; Buscar feedback/interactuar con el profesor;
Optimizacion del tiempo en las tareas; Mantener expectativas positivas; Respeto por las
diferentes capacidades, antecedentes y estilos de aprendizaje de los compafieros. Existen otras
dos areas de gestion de recursos formadas por 14 items que se podrian agrupar bajo la etiqueta
de Gestion de Recursos Personales y Sociales y Gestion del Ambiente, Desafios y
Oportunidades Académicas, fueron introducidas por Pinheiro (2008a). Todos los reactivos del
IBPEES punttan de forma directa, por lo tanto, a mayor puntuacién obtenida por un estudiante,

mejores se consideran las conductas evaluadas.

El objetivo del presente estudio sera explorar las caracteristicas psicométricas del IBPEES.

Procedimiento

El cuestionario fue administrado durante los cursos 2010-11 y 2011-12, a distintos grupos de
alumnos que se prestaron a participar voluntariamente y cursaban sus estudios en las
titulaciones de Grado en Educacién Infantil, Educacion Primaria, Educaciéon Social y Ciencias

de la Actividad Fisica y el Deporte. Los voluntarios fueron informados de los objetivos del
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estudio y del carécter confidencial de los datos. El tratamiento estadistico de los mismos se
realizd con el programa PASW Statistics, 18.0. Cada uno de los inventarios o sub-escalas del
IBPEES fue tratado como un instrumento independiente, ya que, tal y como los describe
Pinheiro (2008a), no se trata de una Unica escala que mide distintas facetas de una variable
subyacente, sino de distintos instrumentos que miden conductas independientes que pueden
agruparse bajo el nombre de buenas précticas del alumno. Para cada dimension se establecieron
sus propios valores descriptivos, el calculo del Alpha de Cronbach y los anélisis (citar referencia
del Congreso RESAPES) en explorar la consistencia interna de cada escala.mentos que miden
conductas independie de factores principales que permiten explorar la consistencia interna de

cada escala o sub-inventario.

Resultados

En la Tabla 2 se presentan los valores descriptivos de cada una de las escalas. En la Figura 1
podemos ver como, a pesar de que se constatan algunas diferencias entre los perfiles de buenas
practicas obtenidos por los universitarios espafioles y los portugueses, los perfiles conformados
a partir de sus repuestas al IBPEES resulta bastante coherente y nos indica que la adaptacién ha
estado en sintonia con el funcionamiento de la escala. Aungque, como es logico, a ambos lados
de la frontera existen diferencias en actitudes, habitos y comportamientos de los estudiantes que
superan las propias del idioma. Dichas diferencias se reflejan en la figura 1 y en algunas escalas
han resultado significativas, como se ha constatado en un estudio desarrollado recientemente
(Gonzaga, Gozalo, Le6n y Pinheiro, en prensa).

Tabla 2. Valores descriptivos de las 9 sub-escalas de la version en castellano del IBPEES
(n=286).

Sub-escala M DP Min.  Méx.
Interactuar con los profesores (IP) 19.62 4.65 9 35
Trabajo cooperativo con los compafieros (TCC) 26.50 3.96 14 35
Aprender activamente (AA) 2245 4.38 11 35
Buscar feedback (BF) 23.93 4.60 11 35
Optimizar el tiempo invertido en las tareas (OTT) 28.65 4.36 12 35
Mantener expectativas positivas (MEP) 26.17 417 12 35
Respetar diferentes capacidades, entornos y formas de aprender (RCEFA) 28.47 472 11 35
Gestion del entorno sus desafios y oportunidades académicas (GEDO) 28.90 447 10 35
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Gestion de recursos personales y sociales (GRPS) 7.29 451 1 35
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Figura 1. Perfil del IBPEES. Comparativa entre Universitarios portugueses y espafioles

(Gonzaga, Gozalo, Ledn y Pinheiro, en prensa).

El siguiente paso en el proceso de validacion del IBPEES, se dirigio a identificar la
dimensionalidad de cada sub-inventario. Se realizaron 9 analisis de Componentes Principales,
uno por cada parte o buena préactica descrita por el instrumento. Como ya se comento, el
cuestionario no pretende recoger un concepto unitario de buenas practicas, sino una serie de
conductas independientes que podrian agruparse bajo este calificativo. A pesar de que las
puntuaciones de muchas de estas sub-escalas se pueden relacionar estadisticamente, seran
analizados de forma independiente, siguiendo para ello los pasos desarrollados por Pinheiro

(2008) en el proceso de adaptacion al portugués del instrumento.

Tabla 3. Medidas de adecuacién de la muestra al andlisis factorial para el cuestionario IBPEES

IBPEES KMO  Test de Esferidad de Barlett

1. Trabajo cooperativo con los compafieros (TCC) ,818 Chi-cuadrado (21)= 429,005; p<.001
2. Interactuar con los profesores. 747 Chi-cuadrado (21)= 334,495; p<.001
3. Aprender de forma activa. ,765 Chi-cuadrado (21)= 409,788; p<.001
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4. Buscar feedback. ,792 Chi-cuadrado (21)=480,503; p<.001
5. Optimizar el tiempo invertido en las tareas. 776 Chi-cuadrado (21)= 525,920; p<.001
6. Mantener expectativas positivas. ,796 Chi-cuadrado (21)= 347,914, p<.001

7. Respeto por las diferentes capacidades, antecedentes y Estilos ,866 Chi-cuadrado (21)=563,572; p<.001

de aprendizaje de los compafieros.
8. Gestidn del entorno sus desafios y oportunidades académicas. 870 Chi-cuadrado (21)=736,611; p<.001

9. Gestidn de recursos personales y sociales. ,835 Chi-cuadrado (21)=634,553; p<.001

En primer lugar comprobamos, tal como se recoge en la tabla 3, que las respectivas medidas de
adecuacion de la muestra valoradas a partir del KMO vy el test de esfericidad de Barlett eran
satisfactorias en los 9 grupos de puntuaciones propuestas. A continuacion se estudio la
dimensionalidad de cada seccion a partir del Andlisis de Componentes Principales (ACP), que
fue efectuado para cada sub-inventario, extrayendo las soluciones cuyos factores presentasen
valores propios superiores a 1. Cuando las soluciones iniciales indicaban la presencia de més de
un factor, el ACP fue repetido, introduciendo una rotacion Oblimin (A=0), con el objeto de
identificar items que contribuyeran a mas de un factor y clarificar la estructura factorial dentro

de cada seccién del instrumento.

En la tabla 4 se presentan los valores propios, los factores extraidos y varianza explicada para
cada seccion del IBPEES, asi como los valores de saturacion de cada item en los factores
extraidos (superiores a .30) y los valores de Alfa de Cronbach para cada sub-inventario del

mismo.

Tabla 4. Valores propios, factores extraidos, varianza explicada y valores de Alfa de Cronbach

para cada sub-inventario del IBPEES.

1. Interactuar con los profesores.

Factor 1: 7 items

Valor propio =2,991; varianza explicada=42,731%
,324<h2 >,527

,421<Correlacion elemento-total corregida>,567
o=,771

Media=19,62; Desviacién tipica= 4,653

N° Formulacién del item Saturacion
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Factor 1

4 Hablo con mis profesores fuera del aula acerca de las asignaturas, de sus contenidos y de otros ,726
asuntos.
2. Pido feedback a mis profesores, en relacion a mi trabajo. ,690
1. Busco oportunidades para relacionarme con uno o varios de mis profesores. ,686
3. Pregunto a mis profesores cuando no estoy de acuerdo con ellos. ,659
7. Doy mi opini6n (positiva o negativa) a los profesores acerca de las disciplinas a las que asisto ,649
6.  Asisto a eventos en los que mis profesores estan implicados. ,583
5. Procuro informarme sobre mis profesores, sobre sus ensefianzas y sus areas de especializacién e ,569
intereses.
2. Trabajar en cooperacion con los colegas.
Factor 1: Valor propio= 2,445; varianza explicada=37,171
Factor 2: Valor propio= 1,601; varianza explicada=15,736
,366<h2 >,686
,281<Correlacion elemento-total corregida>,532
o=,693
Media= 26,50 Desviacién tipica= 3,961
N°  Formulacion del item Saturacion
F1 F2
10.  Ayudo a mis compafieros, cuando éstos me lo piden. ,855
11.  Acostumbro a elogiar a mis compafieros, cuando hacen buenos trabajos. ,759
8. Me gusta conocer las experiencias pasadas y los intereses de mis comparieros ,667
13.  Cuando domino una materia, me ofrezco para resolver dudas y facilitar informacion a mis 516 397
comparieros.
9. Fuera del aula, estudio o trabajo en grupo con otros estudiantes. 514
12.  Mantengo discusiones con compafieros que tienen experiencias y puntos de vista distintos a los 770
mios.
14.  Procuro atenuar la competitividad que hay en mi carrera. 744

3. Aprender de forma activa.

Factor 1: Valor propio=2,842; varianza explicada=40,597%
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Factor 2: Valor propio=1,038; varianza explicada=14,831%
,421<h2 >,693

,270<Correlacion elemento-total corregida>,574

o=,745

Media= 22,45 Desviacion tipica= 4,382

Ne Formulacion del item Saturacion
F1 F2
16.  Cuestiono las ideas que se exponen en clase. 794
19.  Discuto con mis compafieros y mis profesores sobre temas relacionados con mis lecturas y con las
clases. 708
15.  Siempre que no comprendo una materia en clase, pregunto a los profesores. ,681 ,436
17.  Procuro relacionar acontecimientos y actividades del dia a dia, con los asuntos tratados en clase. ,569 ,530
20.  Busco nuevas lecturas y/o proyectos de investigacion relacionados con mis asignaturas y/o mi 529 516
carrera
21.  Tomo apuntes o grabo las clases y después los reviso. ,806
18.  Busco experiencias en mi vida que complementen mi aprendizaje en las asignaturas de la carrera. ,543 ,698
4. Buscar feedback/interactuar con el profesor.
Factor 1: Valor propio= 2,820 varianza explicada= 42,37%
Factor 2: Valor propio= 1,764 varianza explicada =17,65%
0,438 <h2>0,740
,334 <Correlacion elemento-total corregida> ,604
o=,762
Media= 23,927 Desviacion tipica= 4,5988
Ne Formulacion del item Saturacion
F1 F2
24.  Modifico mis trabajos, cuando es preciso y busco el feedback de mis profesores para hacerlo. ,824
22.  Reflexiono sobre el feedback que me ofrecen mis profesores en relacion a exdmenes o trabajos, de 756
cara a valorar mis puntos fuertes y débiles.
25.  Valoro cuidadosamente mis competencias o los aprendizajes alcanzados cuando me preparo para 245
examinarme de una asignatura
26.  Aprecio el feedback de mis colegas y lo tengo en cuenta en mis acciones. ,670
23.  Sialgo no me queda claro, procuro hablar con los profesores lo antes posible ,631
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28.  Reflexiono sobre los temas que aprendo en clase y los discuto con los profesores, incluso después

de que terminen las asignaturas ol
27.  Busco articulos, revistas o libros que me ayuden a reflexionar sobre lo que estoy aprendiendo. ,822

5. Optimizacién del tiempo en las tareas.

Factor 1: Valor propio=3,024; varianza explicada=43,20%

Factor 2: Valor propio=1,229; varianza explicada=17,55%

0,527 <h2>0,759

,357 <Correlacién elemento-total corregida> ,571

a=,759

Media= 28,65 Desviacion tipica= 4,363
Ne Formulacion del item Saturacion

F1 F2

29.  Termino los trabajos en los plazos previstos. ,920
30.  Corrijoy reviso mis trabajos antes de entregarlos a los profesores. ,820
31.  Ensayo las presentaciones de mis trabajos, antes de exponerlos en las aulas. ,661
33.  Asisto a las clases 554 316
34.  Cuando tengo dificultades para asistir a las clases, lo comento con mis profesores. 794
35.  Identifico las areas en las que tengo puntos débiles y busco ayuda “extra” para fortalecerlos. 757
32. ,686

Programo mis sesiones de estudio para llevar al dia mis asignaturas.

6. Mantener expectativas positivas.

Factor 1. Valor propio=2,742; varianza explicada=39,165%

0,245 <h2>0,515

,332 <Correlacién elemento-total corregida> ,538

o=,730

Media= 26,17; Desviacion tipica= 4,169
Ne Formulacion del item Saturacion

F1

41.  Procuro dar lo mejor de mi en mis asignaturas. ,718
36.  Establezco objetivos personales para los aprendizajes a realizar en cada una de las asignaturas. ,706
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42.  Utilizo los recursos institucionales que son relevantes para mis asignaturas. ,695
37.  Procuro informarme con claridad sobre los objetivos de los profesores. ,642
39.  Hago trabajos adicionales para mejorar mis objetivos de aprendizaje. ,548
38.  Mantengo mi mente abierta respecto a aquellas materias que no estan directamente relacionadas 535
con mi carrera.
40.  Soy consciente de la diferencia que hay entre las cosas que hago para aprender y las que hago para 495
subir nota.
7. Respeto por las diferentes capacidades, antecedentes y Estilos de aprendizaje de los compafieros.
Factor 1: Valor propio=3,395; varianza explicada=48,50%
0,369<h2 >0,590
,503 <Correlacion elemento-total corregida>,645
o=,816
Media= 28,47; Desviacion tipica= 4,719
Ne Formulacion del item Saturacion
F1
49.  Estoy dispuesto a tener en cuenta ideas distintas de las mias. ,768
46.  Apoyo a los profesores que respetan y apoyan a los alumnos que proceden de entornos y niveles 767
distintos de aprendizaje.
45.  Comparto con mis compafieros algunas informaciones sobre mi mismo y sobre mi forma efectiva 723
de aprender.
43.  Procuro no avergonzar a mis compafieros. ,681
44.  Ajusto mis estilos de aprendizaje a los estilos de ensefianza de mis profesores. ,668
48.  Cuando escucho comentarios racistas o sexistas o0 en un lenguaje ofensivo procuro que quien los 646
hace tome conciencia de ellos.
47.  Apoyo a los profesores que en las asignaturas prestan su atencion a las contribuciones e intereses 607

de grupos minoritarios de alumnos.

8. Gestion del entorno sus desafios y oportunidades académicas
Factor 1:Valor propio 3,753; varianza explicada=53,614%
,438<h2 >,619

,540 <Correlacion elemento-total corregida> ,680

a=,854

232



Media= 28,90 Desviacion tipica= 4,466

Ne Formulacion del item Saturacion
F1

55.  Trabajo duro para conseguir mis objetivos académicos. 787
50.  Soy consciente de los desafios a los que me tengo que enfrentar en cada asignatura. ,768
52. Las decisiones que tomo ahora, tienen que ver con el futuro de mi carrera. 751
54.  Muestro a mis profesores y compafieros lo mejor de mi mismo. 744
53.  Aprovecho las oportunidades de aprendizaje que me ofrece la Universidad. 741
51.  En la facultad cuento con personas que se interesan por mi, me valoran y estan dispuestas a

ayudarme. 862
56.  Consigo responder a las exigencias y desafios de mi vida académica. ,662

9. Gestion del Ambiente, Desafios y Oportunidades Académicas.

Factor 1: Valor propio=3,467; varianza explicada=49,531%

,383<h2 >,583

,486 <Correlacion elemento-total corregida> ,647

o=,829

Media=27,290; Desviacion tipica= 4,5061
Ne Formulacién del item Saturacion

F1

59.  Me enfrento bien a los cambios e imprevistos que afectan a mi vida académica. ,763
61.  Cuando las cosas no me salen bien, consigo rehacerme y seguir adelante. ,745
60.  Soy optimista respecto a mi rendimiento académico. 728
62.  Se pedir la ayuda que considero mas adecuada en el momento que elijo. 728
63.  Me adapto con facilidad a nuevas exigencias y presiones académicas. ,695
57.  Se cuales son mis mayores dificultades y como superarlas. ,634
58.  Tengo comparieros dispuestos a ayudarme en mi vida académica. ,619
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Los resultados representados en la tabla 4, ofrecen una visién positiva del proceso de adaptacién de
los inventarios que componen el IBPEES al grupo de universitarios espafioles con los que se ha
desarrollado el mismo. Los valores de alfa han oscilado entre el menor de ellos de 0.679 de la escala
Mantener expectativas positivas y el de 0.778 perteneciente a Gestion del entorno sus desafios y
oportunidades académicas. Se puede considerar que todos ellos son valores de consistencia mas que
adecuados (Cronbach, 1984). Estos resultados nos indicarian que el instrumento ofrece un nivel de
fiabilidad muy adecuado para su empleo con poblaciones de estudiantes espafioles. En lo que se
refiere a la estructura factorial de los distintos inventarios, su comportamiento, en la mayoria de las
secciones ha sido muy semejante a al obtenido en el estudio de Pinheiro (2008a). Es de destacar el
buen comportamiento de los dos sub-inventarios incluidos por la autora, denominados Gestion del
entorno sus desafios y oportunidades académicas (GEDO) y Gestion de recursos personales y
sociales (GRPS). En ambos casos las saturaciones dan lugar a un Unico factor con un elevado poder
explicativo, consiguiendo en el primero de ellos un 53,614% de varianza explicada y en el segundo
un 49,531%. En cuanto a sus niveles de fiabilidad, en el primero de ellos el a de Cronbach fue igual
a ,854 y en el segundo de ,829 mostrando ambos unos niveles muy destacables de consistencia
interna. En términos generales el paralelismo de las versiones castellana y portuguesa del IBPEES
ha sido la nota general, aungue en algin caso puntual, como el que se observa en el sub-inventario 3
Aprender de forma activa, se observa un nivel muy superior de solapamiento entre los dos factores
obtenidos en el analisis factorial en la version en esparfiol que en la lusitana. Estas diferencias han
sido poco frecuentes y nos invitan a revisar la redaccion de algunos reactivos del instrumento o,
simplemente, pueden indicar una diferencia interesante a la hora de percibir algunos

comportamientos concretos por parte de los alumnos de ambos lados de la frontera.

Tabla 5. Correlaciones de las distintas sub-escalas del IBPEES.

TCC IP AA BF OTT MOP RCFA GEDO
IP 3097
AA 4727 628™
BF 5327 548" 744"
oTT 4627 2557 479" 579"
MEP 4767 4127 610™ 6847 697
RCEFA 4997 1817 426 5457 6247 6327
GEDO 5237 169”423”5167 678" 645 6827
GRPS 4247 2147 4227 42577 4927 5407 4767 627
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Trabajo cooperativo con los compafieros (TCC); Interactuar con los profesores (IP); Aprender
activamente (AA); Buscar feedback (BF); Optimizar el tiempo invertido en las tareas (OTT);
Mantener expectativas positivas (MEP); Respetar diferentes capacidades, entornos y formas de
aprender (RCEFA); Gestion del entorno sus desafios y oportunidades académicas (GEDO);
Gestion de recursos personales y sociales (GRPS).

Para completar este estudio y con el objeto que analizar el nivel de asociacion entre las
dimensiones del IBPEES, se procedio a establecer una matriz de correlaciones entre las sub-
escalas del mismo. Como se puede constatar en la tabla 5, todas ellas aparecen correlacionadas
entre si de forma significativa, siendo especialmente relevantes las relaciones entre algunos sub-
inventarios, como las que se obtienen entre Aprender activamente (AA) y Buscar feedback (BF)
(r=.744; p<.001) o entre Optimizar el tiempo investido en las tareas (OTT) y Mantener
expectativas positivas (MEP) (r=,697; p<.001) o entre Mantener expectativas positivas (MEP) y
Buscar feedback (BF) (r=,684; p<.001). La intensidad de estas relaciones viene a reforzar la
complementariedad de estos comportamientos y su presencia conjunta en aquellos alumnos que
exhiben mejores niveles de buenas practicas. También es de destacar la relacion que aparece
entre las sub-escalas: Respetar diferentes capacidades, entornos y formas de aprender
(RCEFA); Gestion del entorno sus desafios y oportunidades académicas (GEDO) (r=,682;
p<.001).

Conclusion

Los inventarios IBPEES constituyen una alternativa prometedora para la evaluaciéon de las
habilidades del alumno de cara a obtener éxito en el nuevo contexto de aprendizaje derivado del
EEES. Tanto para el profesorado, en el contexto del Plan de Accion Tutorial, como para los
Servicios de Atencién al Alumno. La obtencion inmediata de un perfil de Buenas Préacticas para
cada alumno nos permite predecir un prometedor futuro a este instrumento que sera empleado
con mucha frecuencia en el contexto de la educacién superior de nuestro pais. La independencia
de las distintas sub-escalas permite identificar con facilidad aquellos aspectos de la conducta del
alumno que se refieren a comportamientos y actitudes positivas y negativas respecto a las
exigencias, presiones y desafios académicos, aspectos que pueden ser reforzados con un
programa de intervencion especifico adaptado a las necesidades de un alumno o de un grupo

concreto de ellos.

Al tratarse de un autoinforme sencillo y de facil comprensién, permite acceder con facilidad a
amplias muestras de estudiantes, circunstancia que lo hace muy deseable para la investigacion

educativa, en relacion a la adquisicion de competencias de los alumnos universitarios.

235



Los resultados obtenidos por la muestra espafiola muestran un claro nivel de sintonia con los
obtenidos en estudios previos, como los desarrollados en Portugal, dentro del EEES (Pinheiro,
2007, 2008a, 2008b) como otros obtenidos en el contexto internacional, por los mismos autores,
con una muestra de estudiantes brasilefios (Gonzaga, Mascarenhas y Pinheiro, 2009).
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Resumo:

La innovacion es un fendmeno pluridimensional que se ha instalado en los discursos de la educacion
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superior, como respuesta al requerimiento generalizado de un cambio que permita redefinir a la
institucién universitaria. No obstante, las practicas siguen siendo deficitarias y el desafio es,

precisamente, generar innovaciones que atiendan las demandas sociales.

La educacion en general y en especial las universidades manifiestan una fuerte resistencia a los
cambios estructurales, manteniendo enfoques tradicionales de comunicacion disciplinar,
condicionados por modelos homogeneizadores. No obstante, hoy se plantea la necesidad de
reconstruir la identidad universitaria, incorporando cambios tanto internos como externos, que la

hacen dependiente del contexto en el cual se desarrollan.

Son las comunidades de aprendizaje los espacios propios para la innovacién, que demandan una

docencia apropiada, personal y profesionalmente, capaz de asumir los desafios del mundo actual.
Como aporte a esta problemaética, el Simposio trabaja en tres lineas:

- Mirada politico-institucional.
- Mirada a la formacion.

- Construyendo Identidad innovadora.
a) La primera incluye los trabajos de:

Guerrero Rodriguez, Paula Lourdes (Universidad de Guadalajara — México) “Elementos politicos de

la innovacion educativa”

“....Las universidades estan inmersas en conflictos politico-académicos, que lejos de
fortalecerlas las ubica como campos de facil manipulacién, debido al modelo centralizado y

piramidal. Debemos lograr una transformacion verdadera a través de nuevas politicas...”
b) Para el segundo abordaje, son los aportes:
Limifiana Gras, Rosa Ma. (Universidad de Murcia — Espafia)

“Indignacion e innovacion. La gestion emocional como ingrediente para la innovacion en la

ensefianza pre-universitaria”

I

. una adecuada gestion de las emociones puede determinar una mayor capacidad para

»

generar cambios constructivos en un sentido favorable a la innovacion...’
Siufi, Maria Gabriela (Universidad Nacional de La Matanza — Argentina)

“Enfoque educativo basado en competencias. Una propuesta innovadora para el cambio educativo”

I

una educacion basada en competencias, aporta a los grandes ejes de debate
universitario en el Siglo XXI: un paradigma educativo centrado en el estudiante, una tarea
pedagdgica transversal y transdisciplinaria, una educacion de calidad, pertinente y

1

transparente...’
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¢) En tercer lugar, se incorporan los trabajos de:
Francisco Javier Corbalan Berna (Universidad de Murcia — Espafia)
“Personalidad innovadora”
.... Una clase creativa es un foro para el pensamiento, un antidoto para el aburrimiento, una
fuente de motivacién para los alumnos, un recurso garantizado ante los disruptores y un

caldo de cultivo para la excelencia, ....
Beatriz Guerci de Siufi (Universidad Nacional de Jujuy — Argentina)
“Docencia e innovacion: una vinculacion pendiente”
“...encontramos la propuesta de una universidad creativa e innovadora.

Entonces corresponde preguntar: ¢Cual es el alcance de esta adjetivacion? (A quiénes

»

alcanza? ¢ Qué docente debe hacerla posible? ¢En el marco de qué cultura organizativa?...

Palavras-chave:

Docencia; Construccién; Multidimensionalidad; Identidad inovadora.

1.3.1.

Titulo:

Elementos politicos de la innovacion educativa

Autor/a (es/as):

Rodriguez, Paula Lourdes Guerrero [Universidad de Guadalajara — México]

Resumo:

Problemética

Durante la Gltima década, las Universidades latinoamericanas ante la globalizacion, reflejan una
incertidumbre entre los planteamientos y procedimientos, considerando los criterios antidemocraticos
y obsoletos que prevalecen en el ambito mundial. Las reformas estructurales neoliberales han
modificado la organizacion, el modelo y las formas de accién del Estado; la desregulacion econémica
impulsé la desaparicion de politicas publicas orientadas a lograr un bienestar social y la educacion se
convirtid en una mercancia mas en el “mercado educativo”. Los Estados han ido subrogando a
particulares su responsabilidad educativa, con el desarrollo de una educacion privada escasa en

calidad. Todo ello ha derivado en el colapso del modelo neoliberal.

Metodologia

En el presente trabajo se emplea una serie de caminos cognoscitivos como es la préctica de los
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métodos; documental, analitico y comparativo.

Pertinencia y relevancia de la investigacion

La educacion se encuentra en un momento decisivo, con crisis agudas identificadas, producto de
modelos econdmicos que requieren de una renovacion estructural ya que la evolucion del
pensamiento humano reclama nuevas alternativas en donde exista equidad incluyente al desarrollo y
progreso de los pueblos. Las universidades estdn inmersas en conflictos politico-académicos, que
lejos de fortalecerlas las ubica como campos de facil manipulacion, debido al modelo centralizado y
piramidal. Debemos lograr una transformacion verdadera a través de nuevas politicas y mayor
participacion entre universidades nacionales e internacionales, identificando a la solidaridad mundial
como el mecanismo que oriente y unifique a lograr un cambio sin intereses politicos, con una
responsabilidad, disposicién, iniciativa, compromiso y cambio educativo, particularmente en los
paises menos desarrollados.

Palavras-chave:

Reforma educativa, innovacion, politicas pablicas.

"La educacion, como la luz del sol, puede y debe llegar a todos"
José Pedro Varela
Intelectual, Escritor, Periodista, Politico
Uruguayo
Problematica

El objetivo principal del presente documento es hacer un andlisis documental de las
principales tendencias de la educacion superior de las Gltimas décadas. Contextualizar desafios
y ofrecer elementos para discernir los intentos de reforma y su nivel de éxito en su
implementacion, asi como identificar politicas universitarias en relacion con los procesos y sus
posibilidades desde una perspectiva transdisciplinar ya que son condiciones de vital importancia
para lograr verdaderamente una innovaciéon educativacon calidad y excelencia internacional,
asumiendo el desafio de la modernizacion escolar, la imperiosa necesidad de formar ciudadanos
productivos y competitivos para una sociedad en permanente cambio. Asimismoes importante
considerar que las reformas no suceden en el vacio histérico sino que son resultado de

complejos contextos donde interacttan diversos actores y maltiples factores.

La labor educativa debe tener un rumbo dirigido y propio, el sistema educativo con todo y su
crisis, no debera dejar librado a la suerte su importante recorrido a los deseos de los

“consumidores” de las realidades econdmicas de la dinamica social que obedece a intereses no
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siempre cristalinos. Requieren con urgencia ser repensados tanto su sentido ultimo como su

legitimidad.

Al hablar de reforma educativa se estan evocando cambios en el sistema escolar en cuanto a
factores de filosofia educativa, politica escolar, pedagogia, didactica, gestion y financiamiento,
curriculo y desde luego su vinculacién con el desarrollo social.Las reformas educativas intentan
responder a la crisis, se incorporan nuevos conceptos, nuevas formas de entender el lugar de la
educacion en nuestra sociedad, su rol, su funcion, intentado responder a la problemética actual
Se conforma un discurso a través de nuevos lenguajes, de corte y contenidos tan técnicos que
enturbian nuestro entendimiento del carécter social, econdmico y politico de la educacion. Una

retdrica propia de las reformas y de las innovaciones escolares.

La innovacion educativa se ha investigado durante mucho tiempo desde una Optica meramente
tecnoldgica, donde se suponia que una mejora escolar podria ser definida desde presupuestos de
planificacidn racional, control y pasos bien estipulados que implantaran un cambio, esto mismo
sucede con los procesos de reforma donde su éxito nunca esta garantizado, mas aun cuando no
se acepta que los actores principales son los docentes que son quienes deben de tener una
participacion real, mas alla de la retorica que los convoca. Segun J. Gimeno (2001). “a éstos no
se les puede pedir obediencia y adaptacion total a modelos porque sus acciones no pueden
predeterminarse, a no ser que pretendamos anularlos como personas. El profesor, en tanto, es

siempre intérprete de las ideas y de las propuestas; traduce sus contenidos”.

Analisis y perspectivas de las politicas publicas educativas

En el presente siglo los acuerdos han considerado atender, extender y mejorar la proteccion y
educacion integral, satisfacer las necesidades de aprendizaje de todos los nifios, jovenes y
adultos mediante un acceso equitativo, suprimir las disparidades entre los géneros, mejorar los
aspectos cualitativos educativos fundamentalmente la lectura, escritura, aritmética y
competencias practicas esenciales. (UNESCO, 2000) . Politicas educativas promovidas
principalmente a paises tercermundistas por su escaso presupuesto para aplicarlas. A partir de
los afios 80, la UNESCO adopt6 el compromiso de orientar las politicas sobre reformas
educativas. Asimismo, el Banco Mundial (BM), la Organizacién para la Cooperacién y
Desarrollo Econémico (OCDE) y su Centro para la Investigacion de la Ensefianza (CERI) en
Europa, asi como la Organizacion Internacional del Comercio (OMC), entre otros han
impactado en todo el mundo. Colocando de esta manera a la Agenda de las Reformas
Educativas en los centros de poder internacional, motivo por el cual la globalizacion ha

determinado las directrices de los sistemas educativos. Sin embargo, las grandes desigualdades
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entre paises desarrollados y tercermundistas han provocado que los cambios sean complejos y

paulatinos, principalmente en América Latina, el Caribe, Africa y Asia.

La UNESCO como organismo mas influyente en la estructuracion de las reformas educativas ha
llegado a crear instituciones trascendentes tales como la Comision Econdmica para América
Latina (CEPAL), el Instituto Internacional de Planeacion de la Educacion (ILPES), la
Organizacion para los Estados Americanos (OEA) y el Banco Interamericano de Desarrollo
(BID).

Los objetivos de las reformas educativas a que los continentes han Ilegado (Eduardo S. Vila
Merino 2008) son los siguientes:

Estados Unidos; Eficacia y competitividad.
Africa; Autonomia, calidad, eficacia, gestion, financiamiento, igualdad y acceso.

América Latina y el Caribe; Gobernabilidad, eficacia, gestion, calidad, financiamiento,

igualdad, equidad y acceso.
Asia; Eficacia, calidad, gestion, productividad, financiamiento e igualdad.
Europa; Eficacia, competitividad e integracién regional.

Las reformas educativas a nivel mundial se orientan al desarrollo global, la lucha contra la
pobreza, la exclusién social, la inequidad al acceso educativo, disparidad de género y sobre todo
la calidad de la educacién en todos los niveles. Tres son las grandes reuniones donde se han

concentrado dichos acuerdos:

La Declaracion Mundial sobre Educacién para todos en Jomtien, Tailandia, (Asia) del 5 al 9 de
marzo de 1990. Definiéndose los siguientes puntos: Satisfaccion de las necesidades basicas de
aprendizaje. Renovacion continua del perfil del egresado. Universalizar el acceso a la educacion
y fomentar la equidad. Concentracién asertiva en los contenidos educativos. Ampliar los
medios y alcances de la educacion bésica. Mejorar las condiciones de aprendizaje. Fortalecer la
concertacion de acciones. Desarrollar politicas de apoyo. Movilizar los recursos y fortalecer la

solidaridad internacional.

El Foro Mundial sobre la Educacion realizado en Dakar, Senegal, (Africa)del 26 al 28 de abril
2000 donde se reafirm6 que cada ciudadano tiene derecho a una educacion con la que aprenda a
conocer, a hacer, a convivir y a ser, adaptada para aprovechar su potencial y talentos para asi
poder desarrollar su personalidad, mejorar vidas y transformar sociedades. Gobiernos y
organismos se comprometieron a: Educaciéon para todos con planes nacionales de accion y
mejores inversiones. Politicas publicas que eliminen pobreza. Participacion social en

formulacion e instrumentacion de estrategias de desarrollo educativo.lgualdad de género.
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Combate a la pandemia del VIH/SIDA. Excelencia educativa. Uso de las TI’CS. Mejora del

profesionalismo y ética en los maestros.

La Declaracion del Milenio del 6 al 8 de septiembre del 2000 en la sede de la ONU en Nueva
York,donde 189 Jefes de Estado y de Gobierno se reunian para manifestar que es prioritario
erradicar la pobreza mundial, el hambre, educacion primaria universal, igualdad de género,
reduccion de la mortalidad infantil y maternal, detencion del avance del VIH/SIDA, paludismo
y tuberculosis, sostenibilidad del medio ambiente y fomento de una asociacion mundial para el
desarrollo a través de un compromiso firme que aune recursos y voluntades en forma de

alianzas entre paises ricos y pobres.

La finalidad de las reformas educativas a nivel mundial pretenden seguir una directriz trazada
por los paises desarrollados en globalizar la educacidn hacia la competitividad y el mercado en
vinculacion con los diversos organismos internacionales, quienes se encargan de gestionar

propuestas para lograrlo.

Durante los afios ochenta y noventa los paises desarrollados han logrado cumplir con
importantes objetivos como cobertura, acceso, calidad, gestién y financiamiento, no asi los
paises en vias de desarrollo que ain en la actualidad los tienen. Las reformas educativas se
orientan ahora a la formacion de recursos humanos competitivos, alta inversién y evaluacién
constante, tendencia observada desde luego sélo en los paises mas avanzados. En cuanto a los
modelos educativos, estan subordinados a las realidades de cada pais y region del planeta, los
resultados obtenidos demuestran los avances, estancamientos o retrocesos logrados. Algunas
instancias internacionales han tratado de medir estos resultados desde el punto de vista tanto
cualitativo como cuantitativo, empezando por analizar los logros escolares obtenidos a raiz de
los acuerdos globales sobre educacion mundial y ademas cubrir ciertos indicadores propuestos y
aceptados socialmente por cada pais involucrado. Los fracasos educativos obtenidos, ( sobre
todo en Africa, Asia Meridional, Latinoamérica y el Caribe) han servido para redimensionar y
afianzar esfuerzos para continuar trabajando en la consecucion de las metas establecidas. La
UNESCO propuso a partir del afio 2003 el indice de Desarrollo de la Educacion para Todos
IDE, que consiste en tomar en cuenta cuatro indicadores relativos a las metas propuestas en la
reunion de Dakar en el 2000; ensefianza primaria universal, alfabetizacion de adultos, igualdad
de género y la calidad educativa. De igual manera existe un mecanismo para evaluar el
desemperio de los alumnos, ya que reformas educativas que sean innovadoras se reflejan en la
formacion de recursos humanos y asi lo demuestra la aplicacion del examen PISA
(Programmefor Internacional Student Assessment), Programa Internacional de Evaluacion de
Estudiantes, promovido y desarrollado por la UNESCO. Dicho programa solo es aplicado a los

paises que pertenecen a la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico
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(OCDE), con este instrumento se evalUa el area de lectura, matematicas y ciencias, logrando en
el 2002 los mejores resultados en lectura Finlandia y Korea y en cuanto a las aptitudes para las
matematicas y las ciencias Hong Kong, China, Japon y Korea. Teniendo asi las naciones mas
pobres un gran reto en las reformas educativas y en el cumplimiento de los estandares

internacionales (calidad, efectividad, organizacién, financiamiento y competitividad).

En cuanto a las corporaciones mas interesadas en el ambito y problematica educativos son; el
Banco Mundial (BM) siendo Estados Unidos de Norte América, desde su creacion, el mayor
accionista de éste, por lo que ha mantenido su control politico, la Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), la Organizacion de
Cooperacion y Desarrollo Econdmico (OCDE). En Latinoamérica el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID) y la Comisiobn Econémica para América Latina (CEPAL). Es importante
subrayar que el interés de estos Organismos por la problematica de los paises pobres se debe a
gue los objetivos a lograr entre otros son; continuar con el desarrollo humano que se dio, a
pesar del fallido proceso de industrializacion y de desarrollo econémico. Compensar los efectos
de la revolucidn tecnolégica y econémica que caracteriza a la globalizacion. Instrumentar la
politica econémica de mercado y de ajuste econémico en el mundo de la politica y de la

solidaridad social.

Hoy en dia el BID, es considerado por varios analistas de la materia, como la institucién
internacional clave para direccionar los capitales privados a financiar proyectos para el mundo
en desarrollo que de ninguna otra manera pudiesen ser apoyados. Este organismo ha
desarrollado un gran interés por integrar Centros de Analisis de Politicas Pablicas, concentrando
un gran namero de diversos especialistas tanto en regiones fisicas como por aspectos tematicos
como ninguna organizacion en el &mbito internacional. Siendo ademas una de las fuentes
externas de financiamiento mas importante para el desarrollo educativo, otorgando cerca del

15% del total de la ayuda externa para la educacion a nivel mundial.

Resultados de las politicas de reforma aplicadas a la innovacion educativa

Disefiar actividades innovadoras de aprendizaje es la piedra angular para lograr un verdadero
conocimiento significativo, es por ello precisamente que todos los sujetos sociales que
intervienen en este proceso, deben hacer un loable esfuerzo de su participacién activa para que
pueda ser viable su labor y lograr evolucionar realmente este importante proceso de formacion,
ya que hay elementos que permanecen igual que muchos afios anteriores; aulas, equipo de
coémputo, pizarras, mismos alumnos y sobre todo el mismo profesorado y ambos con mismos
habitos formativos, por lo que dichos procesos se desarrollan dentro de escenarios docentes

como; clases de problemas, lecciones magistrales, trabajos en grupo, tutorias y evaluacion
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sumativa. Donde si se pueden observar cambios es en cuanto al marco normativo, ya sea en la
forma de hacer las guias de aprendizaje o programacién académica, medicion de carga horaria
tanto del docente como del alumno, planes de estudio, gran variedad de examenes de
evaluacion, modalidades de titulacion, lo que denota una innovacion gestora y no académica.
Tal parece que experiencias innovadoras exitosas en educacion no se implantan, dicho
resultado es l6gico en virtud de que un docente que aplica una innovacion de este tipo con
resultados excelentes, piensa solo en él y en su contexto, lo importante seria que se generara el
interés en socializar esa innovacion, a nivel regional, nacional y hasta internacionalmente y que

ademas se definiera que tan dificil seria aplicarla al profesorado.

El docente estd comprometido para lograr efectivamente una innovacion educativa, se tiene que
hacer un gran trabajo dia a dia para que el contexto escolar evolucione, focalizando la atencién
en el uso de metodologias que permitan adaptarse al contexto académico en funcion del perfil

del grupo para lograr una verdadera creatividad cognsocitiva grupal.

Nuestra sociedad ha evolucionado y por ende también deben cambiar sus productos y servicios,
donde la educacién no escapa a ello, por lo que debe haber de manera imprescindible una
verdadera transformacion y adaptacion como respuesta. Urge adoptar paradigmas de
aprendizaje y no paradigmas docentes para lo cual también se necesitan contextos preparados
para tal proceso de innovacion educativa, dentro de los cuales entran en primera instancia los
alumnos, ya que el perfil de éstos es elemento clave para el éxito de su propia formacion. El
profesor debe adaptarse al contexto, lo que requiere de un gran compromiso, que muy pocos
estan dispuestos a aportar, sobretodo si ello no repercute para nada en el terreno personal. No
existe congruencia cuando un escenario se ha desarrollado y sin embargo el contexto del trabajo

diario no lo ha realizado y por ende la tan esperada innovacién educativa no logra llegar.

La innovacién educativa es dificil identificarla hasta por el mismo personal docente, lo que para
alguien puede ser innovacién, para otros puede que ni siquiera se piense que sea factible
intentarlo y mucho menos transferirlo. La mayoria de las veces el resultado de la innovacion
educativa tiene suimpacto en alguna definida materia, con un determinado docentey con un

grupo delimitado de alumnos.

En cuanto a las politicas educativas como pilares referenciales de las instituciones de educacién
han desarrollado una evolucion, socializando, transmitiendo y reelaborando la cultura, sin
olvidar la cualificacion personal y profesional de la ciudadania, resaltando que nos ubicamos
dentro de un modelo social de corte neoliberal, con objetivos orientados hacia una politica
econodmica en acumular riqueza, conllevando acciones de competitividad, individualismo y de

injusticia social y que por consiguiente tienen su incidencia en el mundo educativo por lo que
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emerge la necesidad de anélisis, comprension y discusiéon social y que refleja entre otros

elementos los siguientes, segun Eduardo S. Vila Merino (2008).

1. Fragmentacion del conocimiento, impidiendo maneras holisticas de comprension de la

realidad, acentuado por una cada vez mayor desvirtuacion de la funcion social educativa.

2. Naturalizaciéon de las leyes y progresivo convencimiento de su escepticismo, lo que va
conformando una egotista pasividad social y una creciente insensibilidad frente a lo que nos
rodea.

3. Elevacion de la produccion artificial de simbolos iconogréficos (cada vez méas rapidos, mas
nuevos y con mas versatilidad para que nos identifiquemos con ellos) a estatus de elementos

configuradores de realidades, creAndonos mundos ilusorios sin llegar a conocer el nuestro.

4. Ahistoricismo, como proceso de eliminacion paulatina de la reflexion profunda en torno a los
acontecimientos humanos y perpetuacion de la inconsciencia en torno a las actividades

cotidianas.

5. Puerilizacion y absorcion de las ideologias radicales (es decir, las que buscan ir a la raiz de

las cosas), disolviéndolas, desvirtudndolas o mitificandolas hasta vaciarlas de contenido.

6. Predominio de la funcién consumista del ser social sobre cualquier otra, originando una
concepcién acumulativa de la manera de percibir a las personas y a nuestro entorno, basada en

criterios competitivos.

7. Relativizacién moral de todos los aspectos sociales, anteponiendo en todo momento los fines

a los medios y construyendo sobre ellos los mitos de la objetividad y los expertos.

8. Superficializacion de los sentimientos, considerandolos ademas antipragmaticos y no-validos

y fomentando la desconfianza como forma normal de acercamiento entre las personas.

9. Elogio del individualismo en todas las manifestaciones sociales, con la paradoja de una cada

vez més acentuada pérdida de individualidad desde el discurso del pensamiento Unico.

10. Confusion intencionada entre ciencia y tecnologia, elevando a la segunda a un caracter

sacralizado e inviolable sin alternativas posibles y subyugada a criterios economicistas.

11. Perversion del lenguaje y construccion del altar sofista en base a intereses de poder y control

social, sobre todo explicitados en los medios de comunicacion de masas.

12. Escepticismo y descreimiento de la razon y sus consecuencias (instrumentalizacion),

proclamando el final de las ideologias.

13. Neofilismo o querencia desbordada de lo nuevo por el mero hecho de serlo. Las ‘modas’

como configuradoras de modos de ser.
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14. Flexibilizacion y liberalizacion de los mercados de trabajo y las transacciones comerciales,

de manera que la economia se encuentra nuevamente por encima de las personas.

15. El Estado pierde su funcidn tedrica de control democratico y se convierte en gestor de
recursos, valedor de acuerdos y legitimador de vinculos econémicos que le imponen sus propias

restricciones de accion. Denigracion de lo publico.

16. Las transacciones econdmicas globalizadas crean una economia virtual capaz de
desequilibrar Estados y territorios, encontrandose en unas pocas manos el control de esas redes
y flujos de capital.

17. Democracias formales, desde la no participacion real de la sociedad civil en la toma de

decisiones.

18. Pérdida de las identidades culturales minoritarias y afirmacion de un modelo de cultura

aséptico, basado principalmente en la captacién de bienes.

19. Advenimiento de la sociedad de la informacion y cambios en los procesos de produccion de
activos materiales y simbolicos. Frente a la saturacion de los flujos de informacion se pide
capacidad de discernimiento y reorganizacion creativa. EI poder esta en la informacién (en su

uso).

20. Esteticismo, o0 una supravaloracion de la imagen frente a la ética (cultura del narcisismo), lo

que lleva al oportunismo: vivir aqui y ahora. No hay perspectivas de futuro, todo es presente.

Por lo anterior expuesto, el dominio del mercado mundial impregna todos los aspectos y los
transforma. Al mismo tiempo no se puede ignorar la injusta realidad del neoliberalismo
globalizado que demanda una reformulacién de valores, culturas, ecologias, mundo laboral,
cobrando una dimension que es necesario analizar, mas aun si cae dentro del mundo de la
educacion, teniendo siempre como referentes principales los derechos humanos y la dignidad de
las personas, para que se den vertiginosos cambios humanamente éticos y no sélo estéticos.
Debe existir un gran aliento por llevar a cabo una lucha ideoldgica, politica y pedagdgica, en el
sentido de que debe conllevar un posicionamiento contrahegemoénico en favor de la igualdad,

libertad y justicia en todos los contextos de convivencia social.

"globalizacién significa el establecimiento de interconexiones entre paises o partes del
mundo, intercambiandose las formas de vivir de sus gentes, lo que éstas piensan y
hacen, generandose interdependencias en la economia, la defensa, la politica, la
cultura, la ciencia, la tecnologia, las comunicaciones, los habitos de vida, las formas de
expresion, etc. Se trata de una relacion que lo mismo afecta a la actividad productiva
que a la vida familiar, a la actividad cotidiana, al ocio, al pensamiento, al arte, a las
relaciones humanas en general, aunque lo hace de maneras distintas en cada caso. (...)

Es una nueva metafora para concebir el mundo actual y ver como se transforma. Es
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también un modelo deseado, temido y vilipendiado; es decir que es una imagen deseada

y negada a la vez." (Gimeno Sacristan, 2001, p.76).

La realidad de hoy, es el paso de una sociedad industrial a una sociedad de la informacion,
donde ésta, pasa a ser materia prima y base del sistema econémicoque ha originado cambios en
los procesos de produccion, asi como en la adquisicion y manejo de ciertas habilidades y
competencias profesionales requeridas para un escenario postindustrial basada en las premisas
empresariales de produccién; faster, smaller and cheapest (mas rapido, mas pequefio y mas
barato), con una forma de organizacién empresarial en red, participativa con capacidad de
adaptacion, flexibilidad y espiritu competitivo de aquellos que quieran sobrevivir en este
mundo. En este contexto es imperioso pasar de una simple informacién al conocimiento
estructurado que conduzca a la accién y a la generacion del conocimiento critico, creativo y
transformador y que precisamente quien tiene este papel estelar es la educacion, constituyendo
un reto para las escuelas y universidades desde una postura innovadora y democratizadora para

conseguir una sociedad mas justa y mas humana.

Lo anterior configura un panorama de importantes consecuencias educativas que soportan una
mercantilizacion del sistema educativo basada en diversos discursos politicos; privatizacion y
descentralizacion, calidad y excelencia competitivas, equidad, educacion en valores. Con este
panorama de primacia absoluta, llena de impunidad, que supone la subyugacion de la educacion
y del resto de cuestiones sociales, politicas y culturales a los criterios economicistas, debe
conllevar ineludiblemente un conflicto, un choque de valores entre la dimensién econémico-
productiva y la dimension socio-afectiva y de critica cultural. Es inminentemente primordial la
recuperacion de la definicién ilustradora y emancipadora de la educacion, en estos momentos de
neoliberalismo hegeménico, para lo cual es necesario un analisis critico que exija un
planteamiento dialéctico y que a partir de contradicciones se generen nuevas formas
constructivas educativas que partan de politicas orientadas al entendimiento y dar paso a la
construccién de espacios de comunicacion en las instituciones educativas para una real

democratizacion.

Demandas actuales en educacion

Tomando como punto de referencia el nuevo paradigma propuesto por la UNESCO en su
planteamiento sobre “Construccion de Sociedades del Conocimiento” y retomado en su
documento de Educacion de calidad para todos: un asunto de derechos humanos (UNESCO
2004), define que una educacion de calidad debe ser: relevante en tanto que debe habilitar a las
personas para un ejercicio competente de su libertad y condicion ciudadana (aprender a ser, a
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conocer, a hacer y a vivir juntos), es decir que la educacion debe ser relevante, pertinente,
equitativa, incluyente y eficaz. Se ha definido a la calidad educativa como : “El requisito
indispensable para actuar con eficiencia y eficacia frente a las necesidades de los actores
sociales y las demandas de propuestas capaces de incidir en los procesos sociales, econémicos,
culturales y éticos” (UNESCO).

La conceptualizacion de hoy en dia, requiere la capacidad total de los organismos mundiales y
sociedad en conjunto para establecer de una forma comprometida, su mision, lograr sus
objetivos y sus metas y asegurar su compromiso social, debiendo tener la calidad educativa que
va inherente a la innovacion, cumplir con indicadores tales como; pertinencia social, suficiencia,

equidad, corresponsabilidad, eficacia y eficiencia educativa.

Elementos caracteristicos del huevo modelo educativo y académico, han servido de ejes a las
politicas publicas y a las directrices del cambio y de la innovacion educativa; formacién
integral, investigacion como tactica formativa, primacia del aprendizaje de los estudiantes sobre
la ensefianza de los profesores, tutoria para detectar, prevenir y corregir problemas de
reprobacion y desercién asi como para que los propios estudiantes disefien sus trayectos de
formacion, el logro de un aprendizaje realmente significativo, flexibilidad curricular,
integracion de alianzas y redes académicas, flexibilidad curricular, uso ampliado de las TICs,
movilidad estudiantil y académica nacional e internacional, la promocién de valores tanto
morales como econdémicos, manejo de idiomas, servicio social y practicas profesionales como
espacios formativos curriculares previos al egreso y el seguimiento de egresados como una
herramienta de diagndstico sobre la formacion recibida y el acoplamiento a la sociedad
econémicamente activa, y sirva como elemento para la revision de los planes y programas de
estudiopara el perfil del egresado. Debiendo ser cambiados dichos elementos de los esquemas
educativos tradicionales centrados en el paradigma conductista y el mercado de trabajo

existente.

Ahora el egresado necesita desarrollar ciertas habilidades que le permitan hacer uso de los
conocimientos adquiridos en el aula y aplicarlos en ambientes diversos de un mercadeo laboral
cambiante y competitivoen las actividades de la vida y de las funciones laborales de una manera
exitosa. En el mundo de hoy, la empleabilidad de la formacion rebasa el empleo de los
conocimientos adquiridos en la formacién profesional, ahora tiene que ver con una inclusion
social holistica del egresado, que requiere competencias profesionales, sociales emocionales,

éticas, donde él mismo incluso puede allegarse oportunidades laborales.

Por lo anterior el escenario presente demanda nuevos procesos, gestion, normatividad y sobre
todo desaparecer estructuras de poder y de grupos. La universidad nueva requiere un modelo

educativo y académico impulsor de las politicas educativas que reclamen procesos de
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innovacion, de reformar lo social, productivo, interno, donde se desarmen las instituciones

actuales y interactten un cimulo de sinergias.

Lograr una educacion democratica requiere como primer paso fundamental el que la calidad
educativa dejara de tener como base los requerimientos de los empresarios y pasar a tener como
base los requerimientos propios de la sociedad. Promoviendo en los alumnos y en la comunidad
educativa una perspectiva de vida solidaria, comprometida y libre de perjuicios, orientada a

socializar valores humanos.

La incidencia entre todos los actores sociales que intervienen en el &mbito educativo; politicas
tanto publicas, econdémicas y sociales, quehacer educativo, escenarios, actores, mentalidades,
relaciones, practicas que configuran y sostienen cotidianamente la educacion, el sector privado,
los medios de comunicacion la iglesia, los organismos internacionales, la comunidad educativa
y la ciudadania en general, ha venido surgiendo como una respuesta al acostumbrado elitismo y
hermetismo con que se ha venido suscitando la decisién de las politicas y los presupuestos
publicos como un ejercicio de clipulas (estado, gobierno, partidos politicos, grupos econdémicos
y de presion, agencias internacionales) revestido con un poder politico-técnico-burocrético
nacional e internacional, sin informacién publica, ni participacion social. Se ha reconocido que
las formulacién y ejecucién de las politicas publicas llamadas a ocuparse del bien social, deben
dejar de ser domino distintivo del gobierno; ya que para que una democracia sea legitima,
requiere no sélo de mecanismos de representacion politica, sino que ademas de una
participacion ciudadana abierta, ya que la colaboracién en la produccion de las politicas, es

esencial para su coherencia, relevancia, apropiacion, viabilidad, sustentabilidad y eficacia.

La paulatina desigualdad de oportunidades de aprendizaje y la insuficiente oferte educativa que
reciben, sobre todo los paises pobres, estan sustentadas en un modelo econémico, social y
politico injusto, que no se corrigen con parches ni con dadivas, las cuales estan en cercana
relacion con la carencia de presién que ejercen los sectores populares sobre su derecho a la

educacion.

Hasta hoy, el poder politico y el poder econémico, han apoyado las decisiones gubernamentales.
Es necesario dar voz y voto a los actores y sectores de consulta, debate y educacion ciudadana,
especificamente a la comunidad educativa, en su batalla por lograr el derecho genuino a la
educacion innovadora y de calidad no sélo como derecho individual sino social. Toda buena
politica publica educativa debe incluir estrategias expresas de trabajo comunitario, evitando el
tradicional foco de las politicas sobre la oferta y los insumos, ignorando la demanda educativa
que es sujeto y no simplemente beneficiario, usurario, consumidor o cliente como lo ven los

organismos financieros.
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Subordinar el mundo educativo ante el mundo laboral y productivo, determinando de antemano
a que debe dedicarse la vida de cada estudiante, segun su actividad laboral futura no se le puede
Ilamar formacion integral sino que mas bien es una educacion para su empleo inmediato

impuesto por algun empleador.

La concepcidn liberal de la educacion como una mercancia y no como derecho humano, el
convertir al estudiante en materia prima al ingresar y en producto al salir, que los nimeros sean
el Unico mecanismo para evaluar la calidad, que los padres de familia sean llamados “clientes” y
los directores hayan pasado a ser gerentes porque la escuela dejé de ser un ambito de relacion y
vivencia humana para transformarse en una empresa que brinda un servicio, han llevado al

absurdo al proceso educativo y a la labor docente.

Generar cambios importantes en los modos de pensar y hacer incidencia politica en pro del
derecho a la educacién, exige un sélido esquema de colaboracion y coordinacion intra e
internacional en maltiples dimensiones, niveles, escalas y a la vez articulacion entre lo micro y
lo macro, el &mbito local, nacional e internacional, los aprendizajes de dentro y de fuera del
sistema escolar, el saber técnico y el saber popular, la teoria y la practica, la investigacion y la
accion, donde la sociedad civil se comprometa con la justicia educativa y supere la creciente
atomizacion del campo educativo, revise los esquemas buenos y malos de la dualizacion Estado-
gobierno-sociedad civil, lograndose a través de gobiernos progresistas comprometidos en
proyectos de justicia social, soberania y dignidad luchar contra los grandes poderes de las
empresas multinacionales y de los organismos financieros internacionales que comandan el
mundo globalizado y el rumbo de cada uno de los paises, mostrando creciente interés en la
educacion, no como un derecho humano, ni como motor de desarrollo sino como terreno de

control y de negocio.

Las reformas educativas se han regido por la agenda de los paises desarrollados hacia la
busqueda de la innovacion y calidad educativa como norte de los sistemas escolares. Asimismo,
las desigualdades sociales y econémicas presentes, se reflejan de la misma manera en los
cambios propuestos y en los productos escolares tales como el desempefio, financiamiento y
productividad. En este sentido, en los paises pobres, el compromiso es ain mayor, ya que por
razones historicas, culturales, politicas y econdémicas, las reformas educativas se sumergen en
una complejidad tal, que el logro esperado para el alcance de las metas establecidas en el
consenso mundial sobre la educacion no estdn dando los resultados esperados. EI compromiso

continua, el esfuerzo es de todos.

¢Existird verdaderamente una reforma educativa en los paises pobres capaz de Ilevar cambios

sustanciales en sus realidades?
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¢Acaso no serd necesario llevar primero reformas socio-culturales que despejen las mdltiples

contradicciones en los cambios educativos propuestos?

¢Sera necesario un fondo econdmico mundial para el financiamiento de las reformas educativas

efectivas?

¢Los paises desarrollados estaran dispuestos a estrechar efectivamente las disparidades
econdmicas y sociales con los paises mas pobres para aligerar la carga?
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1.3.2.

Titulo:

Indignacion o innovacion. La gestion emocional como ingrediente para la innovacion en
la ensefianza pre-universitaria.

Autor/a (es/as):

Gras, Rosa M2 Limifiana Gras [Universidad de Murcia - Espafia]

Resumo:

Problematica:

Las actitudes con que los adolescentes encaran su formacion preuniversitaria vienen marcadas en
numerosas ocasiones por dimensiones de personalidad propias de su periodo evolutivo. Una posicion
de rebeldia generalizada, lejos de contribuir al desarrollo de estrategias de versatilidad, cambio y
busqueda del conocimiento, puede estar propiciando comportamientos rigidos y contradependientes.
De forma particular, una adecuada gestion de las emociones puede determinar una mayor capacidad
para generar cambios constructivos en un sentido favorable a la innovacion. Este estudio pretende
contribuir al conocimiento sobre la gestién emocional en esta problematica de innovacién en una
etapa evolutiva particularmente conflictiva y habitualmente descuidada en los espacios de definicién

pedagdgica.
Metodologia:

Se recogen y analizan datos acerca de caracteristicas de personalidad, pensamiento divergente y

experiencias docentes.
Relevancia y pertinencia del trabajo para la cuestién general del simposio:

Se trata de un trabajo que incide de pleno en el objetivo del simposio de realizar aportes para la
construccién de una identidad innovadora, mediante el mejor conocimiento de las relaciones entre

variables de personalidad y actitudes hacia la innovacidn entre adolescentes preuniversitarios.
Palavras-chave:

Docencia, adolescencia, identidad innovadora, creatividad, gestién emocional.
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1.3.3.

Titulo:

Enfoque educativo basado en competencias: Una propuesta innovadora para el cambio
educativo.

Autor/a (es/as):

Siufi, Maria Gabriela [Universidad Nacional de La Matanza]

Resumo:

Problemética

La Educacion Superior mundial, se enfrenta a cambios provocados por la globalizacion, el impacto
de las TIC’s, la internacionalizacion, las exigencias de calidad y las demandas por mayor acceso
formativo. Muestra de ello, son las reformas que se vienen desarrollando en diversos paises y

regiones, con caracteristicas diversas pero que coinciden en puntos comunes.

El enfoque educativo que involucra la formacion por competencias, se presenta como una red
conceptual amplia, que apunta a una formacion integral, incluyendo el aprendizaje significativo en
diversas areas: cognoscitiva (saber), psicomotora (saber hacer, aptitudes), afectiva (saber ser,

actitudes y valores).

La competencia no se puede reducir al simple desempefio laboral, sino que abarca todo un conjunto
de capacidades, que se desarrollan a través de procesos que conducen a la persona responsable a ser
competente para realizar multiples acciones (sociales, cognitivas, culturales, afectivas, laborales,
productivas), por las cuales proyecta y evidencia su capacidad de resolver un problema dado, dentro

de un contexto especifico y cambiante.

Asi, la formacion integral se va desarrollando poco a poco, por niveles de complejidad, en los

diferentes tipos de competencias.

Metodologia

Es un trabajo de corte hermenéutico.

Relevancia y pertinencia con la cuestion del Simposio

La concepcion de una educacion basada en competencias, aporta a los grandes ejes de debate
universitario en el Siglo XXI: un paradigma educativo centrado en el estudiante, una tarea
pedagdgica transversal y transdisciplinaria, una educacion de calidad, pertinente y transparente, la
reflexion sobre la duracién de las carreras y las nuevas modalidades de ensefianza a distancia y
virtuales, la busqueda de mayores niveles de empleabilidad y ciudadania, una metodologia para

propiciar la comparabilidad de los titulos profesionales.

Encuadre del tema y marco internacional
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Uno de los factores que distingue a nuestras sociedades contemporaneas es la complejidad de
las cualificaciones necesarias asi como el nivel requerido de las mimas. En la sociedad post-
moderna una falta de cualificaciones formales lleva, en la mayoria de los casos, a la

marginacion laboral y social.

En el siglo XXI, el desarrollo de los paises, aparece cada vez mas ligado al concepto de
infraestructura social (capital intelectual y social). En tan sentido, el recurso humano
capacitado y educado es decisivo para impulsar la competitividad de las ciudades, regiones y

naciones.

En efecto, la globalizacion, los avasallantes cambios tecnolégicos y la evolucion de los habitos
de produccion, distribucidn y consumo, implican necesariamente efectos en el desarrollo de las

nuevas formas de ensefianza y aprendizaje.

A lo largo de las ultimas décadas, el capital social y las estructuras del conocimiento, vienen
siendo consideradas piezas claves para el desarrollo, pero lo que se agrega ahora es que se pasa
del mero anélisis econdémico de los componentes y estrategias de la gestion del conocimiento, al
estudio del sistema de valores urbanos basados en la creacion, intercambio y aplicacién del
mismo, lo que implica un indagacion sistémica de las estrategias urbanas y del sistema de
valores asociados a la gestion del conocimiento. Y he aqui donde las universidades y los centros
de investigacién, entran a jugar un lugar preponderante, sobre todo en paises donde las
inversiones considerables en I+D+1, son realizadas por el sector publico, especialmente a traves

de las universidades.

El eje de trabajo y de construccion de politicas progresistas en el presente, pasa por entender el
concepto de “desarrollo” como prioritario al de “crecimiento econéomico”. El desarrollo es un
concepto multidimensional, que abarca una variedad de derechos que superan ampliamente la
mera satisfaccion pecuniaria. La “persona humana” es el sujeto central del desarrollo y debe ser

participante activo y beneficiario de este derecho.

Los autores, parecen estar de acuerdo en la definicion de este nuevo esquema de habitat urbano
como; ciudades macizamente conectadas mediante redes digitales con un uso intensivo de las
TICs, combinando la infraestructura digital con el crecimiento inteligente capaz de aplicarse a la
mejora de la calidad de vida y al trabajo de sus ciudadanos; armonizando la presencia del
sistema de innovacion, que favorece la creatividad del talento individual con las estructuras
digitales que facilita la gestion del conocimiento. (Caragliu, A; Del Bo, C. & Nijkamp, P, 2009;
Giffinger, Rudolf; Christian Fertner, Hans Kramar, Robert Kalasek, Natasa Pichler-Milanovic,
Evert Meijers, 2007; Komninos Nicos, 2002).
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También se destaca el caracter que adquiere el concepto “talento” (Florida, P. 2002), asociado a
una poblacion con estudios o actividad profesional ligada a la creacion de conocimiento
cientifico, con valores como la tolerancia, el estilo de vida, el ambiente cultural o las

diversiones en las ciudades creativas.

Para poner en practica estas concepciones, se requieren organizaciones dedicadas a la
produccion y transferencia de conocimiento asi como a su difusion, sea a través del sistema

educativo o de su financiacion mediante otros capitales.

La presencia de universidades y centros de investigacion de excelencia es el factor favorable
para la innovacién, asimismo debe posibilitarse, estimularse y gestionarse la utilizacién practica
de algunos de los resultados cosechados por la investigacion, mediante la transferencia de
conocimiento al sector productivo. Estamos hablando de un requerimiento de enfoques

educativos basados en competencias, para formar a los futuros profesionales y ciudadanos.

En relacién con esta perspectiva, en 1998, en ocasion de la Conferencia Mundial sobre la
Educacién Superior, entre los ejes prioritarios propuestos para el desarrollo del sector, figuran
una mejor capacitacién del personal, la formacion basada en las competencias, la mejora y
conservacion de la calidad de la ensefianza, la investigacion y los servicios, la pertinencia de los
planes de estudios, las posibilidades de empleo de los diplomados, el establecimiento de
acuerdos de cooperacion eficaces y la igualdad de acceso a los beneficios que reporta la

cooperacion internacional.

Esta Conferencia, proclama como misiones y funciones de la educacion superior, entre otras,
“proporcionar las competencias técnicas adecuadas para contribuir al desarrollo cultural,
social y economico de las sociedades”. Respecto de forjar una nueva vision “el objetivo es
facilitar el acceso a una educacion general amplia, y también a una educacién especializada y
para determinadas carreras, a menudo interdisciplinaria, centrada en las competencias y
aptitudes, pues ambas preparan a los individuos para vivir en situaciones diversas y poder
cambiar de actividad”. Asi también sobre métodos educativos innovadores, se recomienda
“propiciar la adquisicion de conocimientos practicos, competencias y aptitudes para la
comunicacion, el analisis creativo y critico, la reflexion independiente y el trabajo en equipo en
contextos multiculturales”. Asimismo, propone “ratificar y aplicar los instrumentos normativos
regionales e internacionales relativos al reconocimiento de los estudios, incluidos los que atafien
a la homologacion de conocimientos, competencias y aptitudes de los diplomados, a fin de
permitir a los estudiantes cambiar de curso con mas facilidad y aumentar la movilidad dentro de

los sistemas nacionales y entre ellos”.

Més de diez afios después, La Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior - 2009: La
nueva dindmica de la educacion superior y la investigacion para el cambio social y el desarrollo,
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enuncia la responsabilidad social de la educacion superior, enfatizando que “ la educacion
superior debe no sélo proporcionar competencias solidas para el mundo de hoy y de mafiana,
sino contribuir ademas a la formacion de ciudadanos dotados de principios éticos,
comprometidos con la construccion de la paz, la defensa de los derechos humanos y los valores
de la democracia”. Respecto de acceso, equidad y calidad “la educacién superior debe ampliar
la formacién de docentes, tanto inicial como en el empleo, con planes y programas de estudios
que den a los docentes la capacidad de dotar a sus alumnos de los conocimientos y las
competencias que necesitan en el siglo XXI. Este objetivo exigird nuevos enfoques, como por
ejemplo el uso del aprendizaje abierto y a distancia y de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC). Y en el eje internacionalizacion, regionalizacion y mundializacion
manifiesta que “los establecimientos de ensefianza superior del mundo entero tienen la
responsabilidad social de contribuir a reducir la brecha en materia de desarrollo mediante el
aumento de la transferencia de conocimientos a través de las fronteras, en particular hacia los
paises en desarrollo, y de tratar de encontrar soluciones comunes para fomentar la circulacion
de competencias y mitigar las repercusiones negativas del éxodo de competencias”. Notese la
referencia al concepto de éxodo de competencias en reemplazo de fuga de cerebros, que venia

siendo usado en la bibliografia especifica.

Elementos de contexto para una reflexion acerca de una educacion basada en

competencias en el &ambito educativo

Frente a la actual demanda del contexto regional e internacional, respecto de la formacion de
recursos humanos capacitados para enfrentar nuevas demandas, tanto los modelos de formacién
profesional del Siglo XX, como los sistemas de ensefianza tradicional — en todos sus niveles-
han sido rebasados, ya que los mismos circunscriben los procesos de formacion al “espacio
escolar” (especialmente al aula) basando los procesos cognitivos y socio-afectivos en

suposiciones de la realidad.

Las referencias sobre el tema de competencias en el ambito de la educacion se encuentran desde
mediados de la década de los noventa en expresiones tales como “formacion por competencias”,
“planes de estudio basados en el enfoque por competencias”, “propuestas educativas por
competencias”, “estandares disciplinares basados en competencias” presentandose como una
opcion alternativa para mejorar los procesos de formacion académica tanto en el nivel de
educacion bésica como en la formacion del técnico medio y la formacion de profesionales con

estudios de educacion superior (Diaz Barriga, 2006).
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Asimismo Ramirez y Rocha (2006) sefialan que desde que empezo, en diversos paises, a
ofrecerse las primeras propuestas del enfoque educativo por competencias, se han marcado
principalmente dos rumbos diferentes en la concepcion desde la cual se orientan las
competencias a desarrollar. Por una parte, la teoria conductista ofrece criterios que sirven para
ir evaluando el desempefio y el desarrollo de las competencias; argumenta que se puede
observar y demostrar, a lo largo de un proceso formativo, el grado en que se han logrado las
competencias. Por lo que desde esta concepcion, se recomienda distinguir cudles seran las

evidencias que los estudiantes mostraran o entregaran durante un proceso educativo.

Por otra parte, el enfoque constructivista ofrece a la Educacion Basada en Competencias,
elementos que ponen en el centro del acto educativo, el aprendizaje y la actitud del estudiante
para la basqueda y la construcciéon de lo significativo. Desde pardmetros constructivistas, la
educacion basada en competencias, extiende la necesidad de lograr en los estudiantes la
transferencia de los conocimientos no solo a contexto inmediatos, sino a la vida misma, a lo
gue viven los estudiantes aqui y ahora, y también a lo que tal vez necesiten para poder potenciar
su vida futura. Asi se plantean contenidos que tienen significado integral para la vida. Esta linea
se relaciona no solo con la idea de adquirir competencias para un mejor desempefio laboral, sino

también para el desarrollo de una ciudadania plena y responsable.

La educacion basada en competencias es un modelo para el desarrollo del curriculo que
representa, una tendencia educativa importante a nivel internacional, principalmente para la

Comunidad Europea y Anglosajona, y mas recientemente para América Latina.

De todos modos, esta innovacién educativa, de una ensefianza basada en competencias, debe ser
analizado con un conjunto de otros dispositivos tales como la revision de los disefios
curriculares, la reflexion sobre los métodos de ensefianza — aprendizaje —evaluacién (practicas
pedagogicas), el perfil, la dedicacion y el nimero de alumnos; las dedicaciones de los docentes,
los sistemas de crédito, la flexibilidad curricular y la articulacién entre sistemas de ensefianza

(inicial-medio-superior).

El establecimiento de un marco de accion acorde para la implementacién de una educacion
basada en competencias, requiere de nuevas politicas educativas globales y coordinadas,
reformas institucionales que tengan en cuenta la mision, vision y funcion de cada
establecimiento educativo, una capacitacion docente de formacién en competencias, una
sociedad interesada en innovar (padres, sector productivo, empresarios), un financiamiento
sostenido para implementar reformas, y fundamentalmente de un perfil de estudiantes

comprometidos y emprendedores.
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Algunas definiciones del concepto de competencia

En una enunciacion amplia se puede decir que las competencias son capacidades que todo ser
humano necesita para resolver, de manera eficaz y auténoma, las situaciones de la vida. Se
fundamentan en un saber profundo, no s6lo saber qué y saber como, sino saber ser persona en

un mundo complejo cambiante y competitivo.

La competencia es un saber hacer con conciencia. Es un saber en accion. Un saber cuyo sentido
inmediato no es “describir” la realidad, sino “modificarla”; no definir problemas sino
solucionarlos; un saber el qué, pero también un saber cdmo. Las competencias son, por tanto,
propiedades de las personas en permanente modificacion que deben resolver problemas
concretos en situaciones de trabajo con importantes margenes de incertidumbre y complejidad

técnica (Larrain U., Ana, Gonzalez F., Luis).

Las competencias se desarrollan a través de experiencias de aprendizaje en cuyo campo de
conocimiento se integran tres tipos de saberes: conceptual (saber conocer), procedimental
(saber hacer) y actitudinal (saber ser). Son aprendizajes integradores que involucran la reflexién

sobre el propio proceso de aprendizaje (metacognicion). (Pinto Cueto, Luisa, 1999).

Las competencias pueden definirse como complejas capacidades integradas, en diversos grados,
gue la educacion debe formar en los individuos para que puedan desempefiarse como sujetos
responsables en diferentes situaciones y contextos de la vida social y personal, sabiendo ver,
hacer, actuar y disfrutar convenientemente, evaluando alternativas, eligiendo las estrategias

adecuadas y haciéndose cargo de las decisiones tomadas (Cullen, C., 1996).

El modelo pedagdgico que involucra la formacion por competencias propone zanjar las barreras
entre la escuela y la vida cotidiana en la familia, el trabajo y la comunidad, estableciendo un
hilo conductor entre el conocimiento cotidiano, el académico y el cientifico. Asi, al fusionarlos,
plantea la formacion integral que abarca conocimientos (capacidad cognoscitiva), habilidades

(capacidad sensorio-motriz), destrezas, actitudes y valores.

Educacion superior basada en competencias: la experiencia del Proyecto Alfa Tuning

América Latina

El proyecto Tuning América Latina estd financiado por la Comision Europea en el marco del
Programa ALFA y tiene por objeto contribuir a la construccién de un Espacio de Educacion
Superior en América Latina a través de la convergencia curricular. Durante el periodo 2004 —
2007 se desarrolld una primera fase en la cual participaron 182 universidades. En 2011 ha

comenzado una segunda etapa con la participan mas de 220 referentes de universidades
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latinoamericanas asi como representantes de las dependencias de educacion superior de los

Ministerios de Educacion y Conferencias de Rectores de los 18 paises de América Latina.

Algunos de los Objetivos Especificos del proyecto son: avanzar en los procesos de reforma
curricular basados en un enfoque en competencias en América Latina, completando la
metodologia Tuning (competencias genéricas para todas las carreras y competencias especificas
para cada disciplina); explorar nuevos desarrollos y experiencias en torno a la innovacion social
universitaria y muy particularmente en relacion al eje de ciudadania; promover la construccion
conjunta de estrategias metodoldgicas para desarrollar y evaluar la formacién de competencias
en la implementacion de los curriculos que contribuyan a la mejora continua de la calidad,
incorporando niveles e indicadores; fortalecer los procesos de cooperacion regional que apoyen
las iniciativas de reformas curriculares, aprovechando las capacidades y experiencias de los

diferentes paises de América Latina.

El proyecto Alfa Tuning, retoma los conceptos basicos y metodologia del proyecto Tuning
Educational Structure in Europe (http://tuning.unideusto.org/tuningeu/), y para lograr los
propdsitos y objetivos antes mencionados, programa el desarrollo de cuatro lineas de accién 1)
Competencias genéricas y especificas, 2) Enfoques de ensefianza, aprendizaje y evaluacion, 3)

Créditos académicos y 4) Calidad de los programas.

Sobre las competencias genéricas, se busca identificar aquellos atributos compartidos que
pudieran generarse en cualquier titulacién y que son considerados importantes por la sociedad

ademas de ser comunes a todas o casi todas las titulaciones.

Las competencias especificas son las que se relacionan con cada area tematica, y tienen una
gran importancia para cualquier titulacion por que estan especificamente relacionadas con el
conocimiento concreto de un area tematica. Se conocen también como  destrezas y
competencias relacionadas con las disciplinas académicas y son las que confieren identidad y

consistencia a los programas.

En relacion a la segunda linea sobre los enfoques de ensefianza, aprendizaje y evaluacion,
implica un trabajo a profundidad que consiste en traducir las competencias genéricas y
especificas en actividades dentro del proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Es
importante resaltar que los conceptos: resultados de aprendizaje y competencias, dentro de la
metodologia Tuning, son los elementos més significativos en el disefio, construccion y

evaluacién de las cualificaciones.
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Llistado de competencias genéricas acordadas para Ameérica Latina en el marco del
Proyecto Tuning América Latina (las mismas fueron elaboradas por todos los participantes y
consultadas con académicos, docentes, graduados y empleadores)

1) Capacidad de abstraccion, andlisis y sintesis.

2) Capacidad de aplicar los conocimientos en la préctica.

3) Capacidad para organizar y planificar el tiempo.

4) Conocimientos sobre el area de estudio y la profesion.

5) Responsabilidad social y compromiso ciudadano.

6) Capacidad de comunicacion oral y escrita.

7) Capacidad de comunicacién en un segundo idioma.

8) Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion.
9) Capacidad de investigacion.

10) Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente.

11) Habilidades para buscar, procesar y analizar informacion procedente de fuentes

diversas.
12) Capacidad critica y autocritica.
13) Capacidad para actuar en nuevas situaciones.
14) Capacidad creativa.
15) Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas.
16) Capacidad para tomar decisiones.
17) Capacidad de trabajo en equipo.
18) Habilidades interpersonales.
19) Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes.
20) Compromiso con la preservacion del medio ambiente.
21) Compromiso con su medio socio-cultural.
22) Valoracion y respeto por la diversidad y multiculturalidad.
23) Habilidad para trabajar en contextos internacionales.

24) Habilidad para trabajar en forma autonoma.
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25) Capacidad para formular y gestionar proyectos.
26) Compromiso ético.

27) Compromiso con la calidad.

Ademés de las competencias genéricas, muchas de las cuales se esperara que se desarrollen en
todos los programas de estudio, cada programa de aprendizaje buscara cubrir competencias mas
especificas a las respectivas &rea temética (destrezas y conocimientos). Las destrezas
relacionadas con las areas de estudio son los métodos y técnicas apropiados que pertenecen a las
varias areas de cada disciplina, por ejemplo demostrar su familiaridad con las bases
fundamentales y la historia de su propia disciplina de especializacion, andlisis de los
manuscritos antiguos, analisis quimico, técnicas de muestreo, etc., Debemos hacer hincapié aqui
gue los mismos objetivos de aprendizaje y las mismas competencias pueden lograrse usando
tipos, técnicas y formatos diferentes de ensefianza y aprendizaje. Ejemplos de ello son la
asistencia a conferencias, la elaboracion de determinados trabajos, la practica de destrezas
técnicas, la elaboracion de trabajos de dificultad creciente, la lectura de ensayos, la presentacion
de una critica constructiva al trabajo de los demas, la conduccion de reuniones (de seminarios,
por ejemplo), el trabajar bajo la premura del tiempo, trabajar en la coproduccién de ensayos 0
investigaciones, la presentacion de trabajos, la elaboracién de resimenes, las practicas y

gjercicios de laboratorio, los trabajos de campo, el estudio personal, etc.

En el marco de este Proyecto se han elaborado competencias especificas para las siguientes
disciplinas: administracion de empresas, arquitectura, derecho, educacién, enfermeria, fisica,
geologia, historia, ingenieria civil, matematicas, medicina y quimica. Las mismas fueron
consensuadas entre todos los participantes del area tematica y consultadas con académicos,
docentes, graduados y empleadores. El resultado de estas encuestas puede examinarse en

http://tuning.unideusto.org/tuningal/.

Reflexiones finales

La concepcion de una educacion basada en competencias coincide con los grandes ejes de
debate de la educacion universitaria en el Siglo XXI, a saber: el paradigma de una educacion
primordialmente centrada en el estudiante, el desarrollo de la tarea pedag6gica en forma
transversal y transdisciplinaria, la concepcién de una educacion de calidad, pertinente y
transparente, los debates sobre la duracidon de las carreras, las nuevas modalidades de ensefianza

a distancia y virtuales, los requerimientos para el desarrollo de la innovacidn social y educativa.
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Algunas de las ventajas de una educacidn basada en competencias son que permite identificar
perfiles profesionales y académicos de las titulaciones; contribuye a la basqueda de mayores
niveles de empleabilidad y ciudadania, proporciona con una metodologia y un lenguaje comdn
que permite aumentar la legibilidad, comparabilidad y competitividad de los titulos
profesionales.

En funcién de los documentos analizados y de los proyectos a nivel nacional e internacional que
se vienen desarrollando, parece existir un consenso en los grupos académicos, por la aplicacion
de un enfoque educativo basado en competencias, y este se perfila como una tendencia de

relevante aplicacion en el curriculo para los proximos afios.

Asimismo el curriculo basado en competencias debiera complementarse con una concepcion de
curriculo flexible y recurrente, que se de en forma ciclica a lo largo de la vida productiva de los

profesionales.

La definicidn de curriculo basado en competencias resitla a la universidad, modifica su funcion
social, la obliga a introducirse en la l6gica de la sociedad del conocimiento, a gestionar saberes
para su pronta utilizacién, a estar en contacto directo con el sector productivo, todo lo cual

genera un nuevo posicionamiento en su entorno.

La sociedad del conocimiento, es también la “sociedad del aprendizaje”, las personas precisan
ser capaces de manejar el conocimiento, ponerlo al dia, seleccionar lo que es apropiado para un
determinado contexto, aprender continuamente, comprender lo aprendido, de tal manera que
pueda adaptarse a situaciones nuevas y cambiantes. Un enfoque educativo basado en

competencias es una propuesta innovadora para llevar a cabo esta tarea.
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1.3.4.

Titulo:
Personalidad innovadora

Autor/a (es/as):

Berna, Francisco Javier Corbalan [Universidad de Murcia - Espafia]

Resumo:

Problemética

La préactica de la innovacion en la docencia, sea como método de trabajo para el docente, 0 como
propuesta de objetivo para el curriculo supone contar con el principal recurso para ello: una
personalidad innovadora por parte del profesorado, que permita tal posibilidad. Una clase creativa es
un foro para el pensamiento, un antidoto para el aburrimiento, una fuente de motivacion para los
alumnos, un recurso garantizado ante los disruptores y un caldo de cultivo para la excelencia, pero
ello exige una particular modalidad de presencia del profesor, que puede encontrar en la promocién

de su propia personalidad como innovador.
Metodologia

Se recogen experiencias activas de toma de conciencia y cambio de actitud del profesorado hacia la

innovacion y datos acerca de su impacto en la respuesta del alumnado.
Relevancia y pertinencia del trabajo para la cuestion general del simposio

Se trata de un trabajo que incide de pleno en el objetivo del simposio, al realizar aportes para la
construccién de una identidad innovadora, mediante el recurso a la dimension de la propia

personalidad del educador, en el contexto particular de las universidades.

Palavras-chave:

Docencia, Construccion, Multidimensionalidad, Identidad inovadora.

264



Relevancia y pertinencia del trabajo para la cuestién general del Simposio docencia y

cambio educativo. Aportes para la construccion de una identidad innovadora

Se trata de un trabajo que incide de pleno en el objetivo del simposio, al realizar aportes para la
construccion de una identidad innovadora, mediante el recurso a la dimension de la propia

personalidad del educador, en el contexto particular de las universidades.
Problematica

La préctica de la innovacién en la docencia, sea como método de trabajo para el docente, o
como propuesta de objetivo para el curriculo supone contar con el principal recurso para ello:
una personalidad innovadora por parte del profesorado, que permita tal posibilidad. Una clase
creativa es un foro para el pensamiento, un antidoto para el aburrimiento, una fuente de
motivacién para los alumnos, un recurso garantizado ante los disruptores y un caldo de cultivo
para la excelencia, pero ello exige una particular modalidad de presencia del profesor, que

puede encontrar en la promocion de su propia personalidad como innovador.

¢Donde nace la innovacion? La innovacion, como expresion aplicada del talento creativo,
puesto en marcha de forma efectiva para resolver cuestiones, es obvio que exige unas
innegables condiciones de aptitud. Sin embrago, dado gque estas nos vienen dadas y escapan, por
tanto a un planteamiento didactico, quizads debemos poner nuestra atencion en el segundo
componente de la innovacion y la creatividad: la actitud hacia estas concepciones vitales.
Quizas esta dimension actitudinal es menos estridente, y sin embargo puede llegar a ser mucho
mas relevante, puesto que afecta a muchos mas docentes, a mas personas... en definitiva nos

afecta a todos. Una disposicion favorable a la creatividad esta al alcance de la mano.

Dicen Sternberg y Lubart (1999) que la creatividad es una decision, y quizas esta breve
afirmacion encierra gran parte del conocimiento que tenemos respecto de esta inagoitable fuente
de progreso humano. La creatividad exige, antes que nada, opytar por ser creativo, alejarse de la
inhibicion ante lo nuevo, promover la disposicion al cambio, elegir permitirse ser diferente. Y
todo ello entronca directamente en un posicionamiento emocional y en un estilo de ejercitar la

propia personalidad.

La creatividad, pues, es una dimension psicolégica que no estd solo relacionada con la
elaboracién cognitiva. EIl ser humano constituye toda una unidad psiquica. Si la creatividad no
va acompafiada por ciertos rasgos del caracter, dificilmente se podrén lograr resultados
duraderos y eficientes; y antes al contrario la abundancia de recursos puede resultar mas bien un

elemento potenciador de las probleméticas conductuales del nifio.

No hay dudas que la creatividad constituye un componente intelectual importante, pero la

cuestion de su compleja naturaleza psicoldgica sigue buscando una solucién definitiva. Torrance
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(1988), como tantos otros autores, sostiene que la creatividad implica unas caracteristicas de
personalidad tales como la apertura, el espiritu de aventura y la confianza en si mismo; pero esto
no es todo. El creativo debe tener también la competencia necesaria, las motivaciones, las
condiciones de éxito y la simpatia o el amor hacia su trabajo. El lado irracional, afectivo, tiene
prelacion sobre el lado l6gico. El espiritu de aventura y la confianza en si mismo ayudan a
arriesgarse, a imaginar soluciones curiosas, insolitas, incluso extravagantes. Pero la logica y la
experiencia son las que se imponen cuando se trata de optar por la solucion definitiva, y la

competencia cuando se trata de juzgar la eficacia de esta solucion.

Metodologia

Se recogen experiencias activas de toma de conciencia y cambio de actitud del profesorado

hacia la innovacion y datos acerca de su impacto en la respuesta del alumnado.

En la evaluacion practicada a un conjunto de profesores universitarios se ha encuestado la
disposicién hacia el empleo de una metodologia innovadora y creativa en la docencia.
Asimismo se encuesta el impacto de dicha metodologia, en contraste con los métodos

tradicionales de ensefanza

Asimismo, se presentan los resultados de un trabajo de didactica innovadora que incluye la
utilizacién de cortos didacticos de elaboracion propia, en los que, a diferencia del estilo
“documental”, se emplea un estilo dramatico. Se trata de una propuesta de tramas argumentales
en las que se hace necesaria la aplicacion activa de los conocimientos vistos en las clases
magistrales, para poder obtener una visién completa y comprehensiva de lo que acontece en la

historia que se muestra en el corto.

Un ejemplo de propuesta innovadora y sus efectos en la percepcion de la satisfaccion y la
opinion acerca del propio aprendizaje de la materia, asi como una objetivacion de sus efectos en

los resultados académicos relativos al modulo en cuestion, mediante una prueba objetiva.

Resultados

De forma significativa se observan diferencias favorables a la existencia de relaciones entre
disposicion hacia la innovacién y optimizacion del profesorado y mejores resultados

académicos en los alumnos.

Asimismo, en la experiencia docente innovadora analizada de introduccion de cortos draméticos
relativos a conceptos de la materia impartida, se observan resultados que muestran tanto la
mayor satisfaccion de los alumnos con la referida innovacion, como una leve mejoria en sus

resultados obtenidos en la evaluacion académica practicada.
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Las respuestas a las preguntas de si le ha parecido interesante, si le ha gustado y si le ha llevado
a comprender mejor los conceptos, son respondidas por los alumnos de manera altamente
afirmativa. En relacién con las preferencias manifestadas acerca del tipo de clases que se
prefieren, el orden es: divertidas, esponténeas, practicas, debates, preparadas y magistrales.

En relacion con la actitud y la personalidad, como factores de fondo de los profesores en tanto
que posibles promotores de una metodologia innovadora en su docencia, se encuentran
interesantes relaciones entre los factores de apertura, responsabilidad y otros, respecto a la

disposicién hacia la creatividad y la innovacion en la didactica universitaria.

El presente trabajo muestra limitaciones en relacion con la muestra de profesores, el sistema
subjetivo de apreciacion acerca de parte de los resultados obtenidos por las metodologias
puestas en consideracion, y la falta de medidas objetivas de creatividad que adolece, por las

dificultades inherentes a su propio disefio.
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1.3.5.

Titulo:

Docencia e innovacion: una vinculacion pendiente

Autor/a (es/as):

Siufi, Beatriz Guerci de *® [Universidad Nacional de Jujuy — Jujuy, Argentina]

Resumo:

Problematica: Las Gltimas declaraciones acerca de educacion superior (CRES Medellin 2008 — Paris
2009 y Guadalajara 2010) la consideran un derecho humano y un bien publico social, es decir,
establecen la responsabilidad social de los Estados en la configuracion de un escenario con la mayor
inclusion, en términos de calidad y equidad. Ello demanda el desarrollo de alternativas e

innovaciones, tanto para la produccién como para la transferencia de conocimientos y aprendizajes.

Entre los cinco ejes que se definieron en Guadalajara, los que impulsan una universidad
comprometida — en su dimension social -, sin fronteras — para promover la movilidad y la
internacionalizacién universitaria -, una universidad formadora — exigiendo calidad docente y
renovacion de las ensefianzas -, una universidad eficiente — en la gestion de los recursos que potencie

su funcionamiento -, encontramos la propuesta de una universidad creativa e innovadora.

Entonces corresponde preguntar: ¢Cuél es el alcance de esta adjetivacion? ¢ A quiénes alcanza? ¢ Qué

docente debe hacerla posible? ;Y en el marco de qué cultura organizativa?

Se desarrollan algunos conceptos que convergen en la configuracion del sujeto innovador y de los
procesos innovadores, como el de cambio y temporalidad, con un particular énfasis en sus

concreciones universitarias.

Metodologia: La propuesta es de caracter critico-reflexiva, utilizando como fuente algunos
documentos conclusivos de eventos que tuvieron como objeto de estudio a la educacion superior y se

concretaron en los Gltimos afios.

Relevancia y pertinencia con la cuestién del Simposio: Considerando que la identidad docente
innovadora es una construccion que se da procesualmente, el aporte critico permite fundamentar las

estrategias alternativas y novedosas para la transformacién educativa buscada.

La universidad actual

Sobre mediados de los afios 90, se conocié el Documento de Politica para el Cambio y el

Desarrollo en la Educacion Superior con que la UNESCO respondié a la preocupacion de las

18 profesora Titular “Metodologia de la Investigaciéon Filoséfica”. Facultad de Humanidades y Ciencias
Sociales — Universidad Nacional de Jujuy — Jujuy, Argentina.

268



universidades para redefinir su lugar en la sociedad de la época. Reconociendo los cambios
experimentados por las instituciones de educacion superior - en los contextos regionales,
nacionales y locales -, se identificaban tres tendencias principales: la expansién cuantitativa por
el incremento en la matricula universitaria, mas alla de las variaciones en las condiciones de
acceso a estos estudios; la diversificacion de las estructuras institucionales, los programas y las
formas de estudios (en la organizacion de las instituciones, en el tejido curricular, duracion de
carreras y alcance de las titulaciones) y las restricciones financieras, acentuando la brecha entre
paises desarrollados y paises en desarrollo, marcando las diferencias generadas por sus
disponibilidades presupuestarias.

A partir de este documento, se generaron reuniones a nivel mundial para el tratamiento de
informes regionales, que dieron cuenta de las nuevas condiciones en que las universidades se
desarrollaban, con “[...] procesos simultaneos y a veces contradictorios de democratizacion,

mundializacion, regionalizacion, polarizacion, marginacion y fragmentacion™®.

Los registros
alcanzados en cada una de las regiones, con sus propias conferencias, convergieron en la
Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior, reunion que en 1998 se realizara en Paris
poniendo como tema a “La educacioén superior en el siglo XXI. Visidon y accion”. Intensos
debates se dieron hacia adentro y por fuera de las instituciones, permitiendo sentar las bases de
una reforma profunda de los sistemas de educacion superior, atravesada por cuatro conceptos
fundamentales: pertinencia, calidad, financiacion e internacionalizacién de los estudios
universitarios.

Desde esta reunion, la educacion superior se constituy6 en objeto de estudio para las propias
instituciones involucradas y para los gobiernos de los distintos paises, preocupados por las
derivaciones de sus respectivos desarrollos econémicos, particularmente en cuanto debieran
sostener un crecimiento econémico pero ordenado a alcanzar un desarrollo humano sostenible,
al servicio del desarrollo social y garantizando una sostenibilidad ambiental. La complejidad de
los procesos obligd a postergar los plazos previstos inicialmente, y avanzando en el Siglo XXI,
alcanzar mayor especificidad en las declaraciones, particularmente en referencia al acceso,
permanencia y logros de aprendizaje de los alumnos, y el reconocimiento al docente como pieza

fundamental en los mismos.

Los Ministros de educacién de América Latina y el Caribe suscribieron la Declaracion de

Buenos Aires, precisamente en esa Ciudad en marzo del afio 2007, comprometiéndose a

[...] velar por que el Estado sea el garante y regulador del derecho a una educacion de
calidad para todos, promoviendo consensos nacionales por la educacion, formulando

politicas con vision de largo plazo y con participacién social, asegurando una oferta

% Documento de Politica para el Cambio y el Desarrollo en la Educacién Superior. UNESCO. Paris.
1995.
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educativa plural y democratica y mejorando la calidad de la educacion publica, dando
el rol que juega en la reduccién de las desigualdades y en el fortalecimiento de la

cohesion social ...

(Declaracién de Buenos Aires. Buenos Aires, Argentina. 2007)

Estas palabras fueron tomadas por la Conferencia Mundial de Educacion Superior®, cuando
nuevamente en Paris y a poco méas de diez afios de la Conferencia anterior, se avanzara en el
enunciado de la responsabilidad social de la Educacion Superior, que por ser un bien publico, es
responsabilidad de todos y especialmente de los gobiernos. En el tercer apartado que titula
“Acceso, Equidad y Calidad”, se detalla entre los puntos 7 y 23 lo que se espera de una
Educacion para Todos (EPT), debiendo “intensificar la formaciéon docente con curriculas que
proporcionen los conocimientos y las herramientas necesarias para el siglo XXI [...]"*" para

terminar afirmando
“[...] 23. La sociedad del conocimiento requiere una creciente diferenciacion de roles
dentro de los sistemas y las instituciones de educacién superior, con polos y redes de
excelencia en investigacién, innovaciones en ensefianza/aprendizaje y nuevos abordajes

en el servicio a la comunidad...”

Aparece asi explicitada la responsabilidad de las instituciones de educacion superior en la
busqueda de areas de investigacion y docencia que planteen cuestiones relacionadas con el
bienestar de la poblacion, estableciendo una sélida base cientifica y tecnoldgica para la
resolucion de los problemas locales, la incorporacion de saberes autdctonos capaces de expandir
el entendimiento de los desafios emergentes. Por ser un servicio no transable e instrumento de
cohesidn social, la educacion es un bien publico, nacional por los componentes de su gestion,
pero asociado a dinamicas globalizadas por la internacionalizacion de sus economias y la

creciente movilidad de los colectivos tanto estudiantiles y docentes.

La innovacion

Etimol6gicamente, el término innovacion hace referencia a mudar, tornar nuevo o renovar,
alterar cosas introduciendo novedades. Estos conceptos plantean tanto la categoria de proceso
como de producto, sin ignorar su vinculacion con el mercado. No pueden obviarse las
connotaciones econdémicas que esta idea tiene, ya que importa un beneficio, dado en

determinadas circunstancias y bajo ciertas condiciones y constituyéndose en motor de las

20 Conferencia Mundial de Educacién Superior 2009: Las nuevas dinadmicas de la educacién superior y de
la investigacion para el cambio social y el desarrollo. UNESCO. Paris. Julio de 2009.
21

Id.
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culturas organizacionales. Estas se entienden como el conjunto de suposiciones, patrones de
creencias, valores y normas que comparten los miembros de un grupo social, constituyéndose en
elementos bésicos del cambio y dandole sentido al mismo (Tomas. 2009:33).

No han sido precisamente las universidades un ejemplo de instituciones innovadoras, por lo
menos no hasta los Gltimos treinta afios. Y los cambios vinieron exigidos mayormente desde
fuera de los claustros, por las situaciones contextuales sefialadas al principio de este trabajo y
alguna que otra inquietud individual o de grupos minoritarios. Aun asi, puede observarse la
aparicion de algunos movimientos para encarar la cuestién, como el Espacio Europeo de
Educacion Superior o su pretendido paralelo en Latinoamérica — Mercosur vigente o Mercosur
ampliado -, con dificultades profundas para avanzar en los consensos discutidos y en los

disensos asumidos -.

Las teorias que asisten a los cambios planificados, si bien con limites, avanzan
significativamente en el reemplazo del concepto de mejora frente al de eficacia, posicionando a
la innovacion como un proceso interno que depende de la eleccidn de una estrategia adecuada
llevada adelante por lideres reconocidos como tales. Los cambios mas superficiales se iran
dando con cierta naturalidad; la dificultad esta en la transformacion de las estructuras mas
profundas. Afirma Lopez Yafiez (2001) que “[...] las acciones intencionales que conducen a la
innovacion y a la mejora estan obligadas a comprender la identidad de la organizacién para
establecer alli el punto de partida...”?. Esa ldgica sefiala cuatro tareas, que se desarrollan a
veces en forma sucesiva pero en otras presentan solapamientos: 1) la generacién de ideas y la
activacion de los emprendedores o iniciadores de la innovacion; 2) el establecimiento de
coaliciones y la adquisicion del poder necesario para convertir la idea en realidad; 3) la
realizacion de la idea y produccion de la innovacion, convirtiendo la idea en producto, plan o
prototipo para ser utilizado; y 4) la transferencia o difusion, extension o diseminacion del
modelo y la comercializacion del producto o adopcion de la idea. (Informe Moss Kanter.
Universidad de Harvard. 1988).

Este proceso, mas alla de que se alcance nuevos productos y servicios, determina una particular
manera de hacer las cosas que rebasa la referencia econdmica-empresarial, y se incluyen
factores que exceden la ciencia y la tecnologia, y modifican la sociedad del conocimiento,
comportandose como auténticos motores de la globalizacién. (Albornoz. 2009). En tal sentido,
el Manual de Oslo, herramienta de consulta provisto por la Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Tecnoldgico (OCDE.2009), define cuatro tipos de innovacién: a) innovacion de
producto/servicio, por cuanto introduce productos y servicios nuevos o significativamente

mejorados; b) innovacion de proceso, cuando la novedad o significativa mejora se presenta en la

?2 Citado por Marina Tomas (2010).
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dindmica de las préacticas, de generacién y de distribucion; c) innovacion organizacional, que
alcanza a nuevos métodos en la gestion del conocimiento, formacion, evaluacion y desarrollo de
los recursos y d) innovacion de marketing, que afecta a las condiciones de disefio para mejorar

el precio, la distribucion y promocién del producto.

En un mundo con creciente densidad de acontecimientos, con alta expresion en los mass media,
con campos de fuerzas que se comportan hasta antagdnicamente, aparece reiteradamente y casi
como una exigencia, la idea de novedad. El mandato va disefiando una cierta performance
organizacional, un funcionamiento que exige avanzar desde una accion creativa hacia un
producto significativo, implicando algun cambio discernible o un reto al status quo. Hoy se
sostiene una concepcion mas global y analitica de los procesos involucrados en la innovacion,
gue emergen de la identidad de la organizacion, y que requiere de un trabajo de
reculturalizacion, consistente en el analisis colectivo de rutinas e implicitos culturales, que
buscan alcanzar un trabajo colegiado real, en donde se lograran los cambios mas profundos
(Fullan. 1994).

Aqui la simplicidad ha sido desalojada. Se reconocen interacciones e interretroacciones cuyo
numero sobrepasa toda capacidad de calculo y de manejo. Tiene mucho de “aventura” dice
Edgar Morin (2004), se dan condiciones bio-antropoldgicas del conocimiento junto a
condiciones socio-culturales de su produccién, vinculando dialégicamente naturaleza y
humanidad, en asociacion/oposicion, en pluralidad de instancias y “[...] cada una de esas
instancias es decisiva; cada una es insuficiente”. Cada una de esas instancias comporta su
principio de incertidumbre.....una sociedad produce una ideologia, una idea; pero eso no es
signo de que ella sea verdadera o falsa....La incertidumbre acompafia el ensamblaje de
cualquier sistema de ideas y por ello se han caido las soberanias epistemoldgicas, los privilegios
de tal o cual paradigma, para que tal o cual competencia se desarrolle lo suficiente para
conformar un bucle completo y dindmico, el bucle del conocimiento del conocimiento, que -

segun Morin - es la llave del saber.

La complejidad de la que habla Morin es producto de las distinciones que se pueden hacer segun
los tipos de innovaciones. Si se tiene en cuenta el origen de la idea y de la iniciativa, se puede
hablar de innovacion emergente — las ideas nuevas son desarrolladas del propio grupo -;
importada — se presenta como la adopcion y/o adaptacion de ideas surgidas en otro &mbito y
con otros agentes -, e impuesta, cuando vienen impuestas por el espacio de poder. Cuando se
hace referencia a la generacion de novedad, es posible distinguir entre innovacion creadora — si
el producto o la idea no tienen existencia previa -, e innovacion recreadora, reconocible desde
su capacidad combinatoria, pero lejos de intervenir en su generacion. Se trata en este caso de

una innovacion relativa o cuasi-innovacion.
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Las relaciones de poder también permiten identificar distintos tipos de innovacién,
estableciendo rangos entre los que promueven la iniciativa y aquellos a quienes va dirigida. La
innovacion autoiniciada cuando el inicio y el desarrollo se dan en el mismo nivel; sera
descendente en tanto deriva del grupo de mayor jerarquia y se impone a los subordinados,
mientras se considera ascendente, el recorrido contrario. La experiencia indica que la primera 'y
Gltima son las opciones que alcanzan mayor impacto en las instituciones de educacién superior,
porque el producto de la innovacion revierte sobre quienes la han gestionado, arraigandolas en
sus propios contextos.

Una universidad creativa e innovadora

Entre los documentos que sirvieron de base al trabajo preparatorio para la Conferencia de Paris
(2009), se encuentra la Declaracion Final de la Conferencia Regional de Educacion Superior en
América Latina y el Caribe (CRES 2008), producto del encuentro de mas de 3.500 integrantes
de la comunidad académica regional — directivos, profesores, investigadores, estudiantes,
funcionarios administrativos, representantes de gobiernos y de organismos nacionales,
regionales e internacionales, de asociaciones y redes - y otros interesados en Educacién
Superior. Pusieron énfasis en la educacion superior como un bien publico social, un derecho
humano y universal y un deber del Estado, en la conviccion del papel estratégico que juega en
los procesos de desarrollo sustentable de todos los paises de la region. Se marcé fuertemente la
necesidad de atender el caracter pluricultural y multilinglie de sus comunidades, plantedndose
la busqueda de respuestas a las problematicas sociales de los grupos emergentes como un

desafio, valorando la diversidad humana y natural como su principal riqueza.

El texto deja claro que tales respuestas se basaran en la capacidad reflexiva, rigurosa y critica de
la comunidad universitaria al definir sus finalidades y asumir sus compromisos, determinando
sus prioridades en el marco de la libertad académica, para la toma de decisiones segun los
valores publicos, con calidad, pertinencia, eficacia y transparencia en el uso de los recursos.
Seran responsables los Estados de que las instituciones de educacion superior garanticen la
formacion de profesionales inscriptos en sus respectivos contextos, pero igualmente deberan
asegurar las condiciones laborales y regimenes de trabajo que promuevan la generacion,

transformacion y socializacion del conocimiento.

Otro encuentro, y esta vez mas de 1000 universidades latinoamericanas se hicieron presentes en
México (2010) para definir la llamada Agenda de Guadalajara, estableciendo cinco ejes para
construir las universidades, donde la educacién y el conocimiento sean los instrumentos mas
poderosos de transformacion y progreso, de desarrollo, de igualdad de oportunidades, de

cohesién y de movilidad social. Se trata entonces de lograr:
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1. Una universidad comprometida, por su dimension social.

2. Una universidad sin fronteras, abierta a la dindmica de los procesos de
internacionalizacion.

3. Una universidad formadora, que con docentes de calidad, reconozcan el cambio de
paradigma de una docencia centrada en la ensefianza a la docencia centrada en el
aprendizaje.

4. La universidad creativa e innovadora, cuya mision trascendental es la generacion de
conocimientos nuevos, anticipandose a los acontecimientos, prefigurando escenarios y
analizando la viabilidad de sus propuestas (Villa Sanchez, A. y otros. 2010).

5. Una universidad eficiente, en el uso adecuado de sus recursos a partir de la construccion
de una cultura organizacional que posibilite el alcance de los objetivos planteados.

Los rasgos buscados plantean un particular desafio a la educacion superior, porque implican el
entrecruzamiento de politicas devenidas del campo educativo, de las politicas cientificas y
tecnoldgicas y también de las politicas industriales, por el impacto de sus transferencias. Mario
Albornoz (2009) remarca el caracter conflictivo de todo proceso de cambio e innovacion,
particularmente en las instituciones educativas y sobre todo en las universitarias, renuentes a
incorporar estos nuevos canales de comunicacion con el extramuro académico que vienen

exigidas por la interpelacién desde la tecnologia a la ciencia.

Para sostener esta posicion, Albornoz apela a la teoria de Schumpeter, que a principios del siglo
pasado, adjudicaba a la innovacion el sentido de dinamizar la dimension competitiva de la
economia capitalista. Se trataria de perturbar las estructuras existentes y someterlas a incesante
novedad y cambio, pero no como un derrame de nuevos desarrollos cientificos, sino el proceso
inverso desde la propia logica de produccién. Distinguia Schumpeter entre inventores e
innovadores, reconociendo que los cambios pueden darse progresivamente y con caracter
adaptativo, mientras que en la innovaciéon las nuevas combinaciones aparecen en forma
discontinua. Mientras la invencion es un acto de creatividad intelectual, sin importancia para el
andlisis econdmico, “la innovacion es una decision econémica: una empresa aplicando una
invencion” (Albornoz. 2009). Si no se ponen en practica, las invenciones carecen de

importancia social y econémica y requieren aptitudes distintas a la propia capacidad creativa.

Vistas las universidades desde esta Optica, se tratara de buscar el equilibrio entre la tendencia de
sus instituciones a preservar sus espacios de produccion y su capacidad de encontrar

mecanismos para la innovacion (Villa Sanchez y otros. 2010. p. 143),

[...] Si prevalece la tendencia conservadora sobre la del cambio, las universidades
quedaran rezagadas frente a los cambios socioecondmicos y la explosion de los
conocimientos, desaprovechando creativamente los descubrimientos de las disciplinas

basicas que se dan en su propio dmbito...’
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En el afio 2005, en Tunez, la UNESCO convocé a la Conferencia Mundial de la Sociedad de la
Informacion, elaborando un documento titulado “Hacia las sociedades del conocimiento”, en el
gue se mostraba la division entre sociedades del saber y sociedades de la informacién, entre
aquellas que producen nuevos saberes y las que s6lo los consumen, acentuandose las asimetrias
entre los paises desarrollados y los consumidores. Una de las formas posibles de superacion de
tal déficit es precisamente la movilidad de las instituciones de educacion superior en los
procesos de internacionalizacion, obligdndose a ajustar sus propios procesos a la dindmica
global, formando redes colaborativas de investigacion y facilitacion de ofertas académicas
locales.

Clark®, a fines de la década de los 90°, ya sefalaba que la actividad innovadora y exitosa en las
universidades inglesas tenia cinco elementos basicos: un equipo fuerte de gestion, capaz de
articular los valores instalados con los nuevos de manera que todos los niveles de la institucion
trabajen para mejorar la cultura académica; una periferia desarrollada y promocionada, con
estrechos vinculos entre la academia y los espacios en los que se transferird el conocimiento;
una base financiera diversificada, dependiendo de las fuentes de financiamiento no sélo de los
recursos de los gobiernos, sino también los de origen privado; una academia motivada, capaz de
involucrarse en los cambios sin abandonar los valores y practicas tradicionales; y por ultimo,
una cultura innovadora integrada, para hacer compatibles los cambios con su propia identidad.
Aparece aqui el espiritu emprendedor, que si bien puede arrancar en un espacio recortado, por

ejemplo una catedra o departamento, debiera extenderse y poder alcanzar a toda la institucion.

Marina Tomas y su equipo (2009) presenta un estudio de casos sobre la cultura innovadora en
las universidades, y de su lectura pueden estimarse las estrategias que contribuyen a modificar
las estructuras instituidas pero generando la menor resistencia posible. Los presupuestos en
juego, desde la economia basada en el conocimiento y mas alla de los limites puestos por las
politicas gubernamentales, deberan responder a tres grandes retos: la diversidad creciente de
estudiantes, la educacion permanente y la capacidad de ofrecer una formacion que permita el

crecimiento economico. Es una fuerte apuesta a la tecnologia, la ciencia y las ingenierias.

Hablan también de la necesidad de una agenda de la calidad, que permita monitorear los
resultados en funcion de los recursos empleados. Como consecuencia, deberan estar abiertas a
la reestructuracion constante de las fuentes de financiacion, estableciendo ajustes en las
decisiones organizacionales y el fortalecimiento de nuevas alianzas a través de la firma de

convenios o acuerdos. Deriva de esta dindmica, la tension entre relaciones competitivas y de

2% Citado por Tomas. 2009.
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colaboracion, situacion conflictiva que por ejemplo, los rankings de universidades han puesto en

evidencia.

El cambio también viene dado por el contexto global e internacional en el cual se discuten las
politicas universitarias [Declaracion de Bolonia (1999), Agenda de Lisboa (2000), Declaracién
de la Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior. Paris (2009) y la Declaracion de
Buenos Aires (2010)]. Por ultimo, se sefiala el cambio de paradigma de la docencia, cambiando
el rol del profesor a favor de una mayor autonomia del estudiante, y cuyos resultados todavia no
han sido evaluados.

Un docente para estas universidades

Es preciso reconocer al cuerpo docente como pieza fundamental del sistema educativo,
mediando las distancias entre los campos cientificos, técnicos, humanisticos, sociales y
artisticos, entendiendo la complejidad y multidimensionalidad de los problemas y favoreciendo
la transversalidad de los enfoques, el trabajo interdisciplinario y la integralidad de la formacion
(CRES 2008). Asegura Zabalza (2002) que el caracter formativo de las universidades debiera
otorgar protagonismo a la funcion primordial de la docencia, entendiéndola como una de las
patas que sostienen la estructura de la educacién superior, junto a la investigacién y la
vinculacion con el medio. No obstante, el discurso con el que se construye la identidad
profesional viene dado por la produccion cientifica o las actividades productivas “que generan
mérito académico y que redundan en beneficios econdmicos y profesionales”. Generalmente,
los docentes universitarios se nombran a si mismos en primer lugar como profesionales

(determinados por las respectivas disciplinas) y s6lo a continuacién, en su docencia.

Esta situacion reactiva las sostenidas discusiones acerca de la profesionalizacion docente, de su
posible asimilacion a las profesiones tradicionales (liberales) o la reserva de las condiciones
particulares del ejercicio docente, resultando imperativo el compromiso con un profesorado con
conocimiento especializado, condiciones laborales altamente cualificantes, pero particularmente
atento a la responsabilidad social que le compete. El profesor universitario generalmente se
desarrolla en lo laboral en relacion de dependencia, sea del Estado (universidades de gestion
publica) o de grupos empresariales (universidades de gestién privada), y su demanda de
profesionalidad ha provocado una retraccién de las responsabilidades de aquellos a quienes esta

subordinado. Daniel Feldman (1996) afirma que

“[...] reclamar autonomia profesional no implica desligar al Estado de sus
responsabilidades. El ejercicio de la autonomia responsable requiere de condiciones de
todo tipo y parece irresponsable apelar a la autonomia de los docentes cuando no se

crean en absoluto esas condiciones. La apelacion a la autonomia en esos casos sélo
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redunda en una intensificacion de las tareas y en una derivacion de las
responsabilidades hacia quienes no pueden rechazarlas porque deben asumir todos los
dias la tarea de educar... Por lo tanto, profesionalizar implica brindar condiciones

profesionales”

Y esas condiciones posibilitaran el reconocimiento de la diversidad del ejercicio, por la
complejidad de la tarea a realizar y el fuerte reto social que involucra, con altas exigencias
intelectuales que van mas alla de la pericia en el manejo de los contenidos disciplinares. Se
deben afiadir nuevas competencias que permitan al docente, segin Zabalza (2002):

o Identificar lo que el alumno ya sabe (y lo que no sabe y necesitaria saber).

e Establecer una buena comunicacion con sus alumnos (individual y grupalmente),

generando un clima &ulico de produccion cordial,

e Manejar el marco de condiciones que presenta el grupo de estudiantes, siendo capaz de
estimularles a aprender, pensar y trabajar en grupo, transmitiéndoles la propia pasion

por el rigor cientifico.

El docente universitario forma parte de una institucién que debera enfrentar fuertes desafios

ante la innovacion. Villa, Escotet y Gofii Zabala (2009) proponen la siguiente enumeracion:

v/ La innovacién es mas que las partes que la componen, exigiendo una vision
integral del significado y la préactgica innovadora, en términos de validad, asuncién

valorativa por parte del estudiante y renovacion metodoldgica y organizativa.
v"Innovar es general valor para los usuarios y para los diferentes entornos.

v' La innovacién estd contenida en la estrategia institucional, con participacion

generalizada en el disefio de los planes estratégicos.

v’ Establecimiento de prioridades, con planes especificos para el alcance de los

logros a obtener.

v No se puede cambiar sin conocer el sentido y las razones de la propuesta. Ello

suaviza las naturales resistencias que genera cualquier transformacion.

v Sin conviccién no hay accién. Se juega un desafio personal e institucional en el

compromiso con metas ambiciosas y compartidas.

v" Con niebla, las palomas se pierden. Habra que equilibrar las distintas funciones
que el profesor cumple en la institucién, para que las innovaciones docentes no se

amilanen ante el “prestigio social” de las otras.
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v’ Anticiparse es evitar el fracaso. La velocidad en la toma de decisiones puede ser

definitiva al momento de alcanzar las concreciones.

v"La construccion del conocimiento debe ser solidaria, no sélo en la conformacion

de los equipos de trabajo, sino también en la convergencia disciplinar.

v" Muchos de preocupan pero nadie se ocupa. Surgen asi las condiciones de
liderazgo personal.

v La direccion debe ser ambidiestra. Esto supone convivir con la gestiéon de lo

conocido, pero afrontando lo nuevo adn en términos de incertidumbre.

v El cambio es lo Unico permanente. “La universidad debe disponer de forma
continua y sostenida una dinamica de transformacion orientada por la mision y
vision, los escenarios futuros , los cambios de entorno y sus propias capacidades

institucionales”

iCuél es el docente apropiado para llevar adelante la tarea?. Aquel que esté formado
suficientemente en su campo cientifico, atravesado por una fuerte vocacion docente y con el
coraje de timonear su propio proyecto hacia el logro de las transformaciones por el bien de los

demas.
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2.1.

Titulo:
Hibridismo tecnoldgico digital virtual na docéncia universitaria: desafios contemporaneos para

a inovagao

Autor/a (es/as):
Coordenador/a:

Junior, Paulo Gaspar Graziola [Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS / Universidade
Federal do Parand — UFPR — Setor Litoral (Brasil)]

Resumo:

A educacdo na atualidade precisa contemplar na formagdo e em suas praticas pedagdgicas o uso de
diferentes Tecnologias Digitais Virtuais (TDV), como uma proposta de inovagdo na Pedagogia
Universitaria. Elas fazem parte do viver e do conviver cotidiano dos sujeitos na sociedade atual, num
movimento que tende ao hibridismo tecnoldgico digital. O uso de TDV torna-se uma segunda
alfabetizacdo, na construcdo de signos, nas novas formas de representacdo da percepcdo e na
comunicacgdo entre seres humanos. A educacao passa a objetivar a formacao de pessoas capazes de
criar solucGes inovadoras para os desafios e problemas contemporéneos que exigem rupturas no
perfil do educador. No entanto, tal formagdo tem sido capaz de provocar a reflexdo sobre o que
realmente se estd inovando? O simples fato de estar utilizando tecnologias significa inovacéo na
pratica? O hibridismo tecnoldgico surge como uma possibilidade de aliar diferentes tecnologias, em
diferentes espacos/tempo, revelando justamente uma mudanca de paradigmas e avangando em
direcdo a uma acdo pedagogica interdisciplinar voltada para a aprendizagem emancipatéria do aluno
— sujeito envolvido no processo ndo somente com o seu potencial cognitivo, mas também os fatores
afetivos e sociais. Assim, a formagdo ndo pode ser dissociada da atuagdo, nem se limitar & dimenséo
pedagogica ou a uma reunido de teorias e técnicas. N&o ha como definir o curriculo de formagéo ou
da atuacdo como um conjunto fechado de objetivos e unidades de conteldo. Na perspectiva
transformadora do uso das TDV na Educacdo, cabe ao docente realizar a mediagdo das interagdes
aluno-aluno-TDV, de modo que o aluno possa construir 0 seu conhecimento em um ambiente
desafiador, em que a TDV auxilie o professor a promover o desenvolvimento da autonomia, da
criatividade, da autoria, da sistematizacdo do conhecimento, o desenvolvimento da colaboracéo, da
cooperacgdo e da autoestima. Como pensar o papel do professor neste contexto para que realmente
promova a inovagdo? E mais, como possibilitar a integracdo e ndo a simples reprodugdo do
presencial no online, e vice-versa? Para tornar possivel tal transformacdo na atuacdo do professor e

dos sujeitos envolvidos é preciso que este vivencie situagdes de analise de suas praticas,
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estabelecendo relagBes entre elas e as teorias de desenvolvimento subjacentes, participando de
reflexdes coletivas sobre as mesmas, discutindo suas perspectivas e buscando novas orientacGes, para
assim inovar sua pratica. Essas sdo as principais questdes que mobilizam os proponentes deste
simposio que trazem o resultado de seus estudos e pesquisas com vistas a uma reflexdo coletiva e

partilhada sobre o tema.

Palavras-chave:

Tecnologias digitais virtuais, pratica pedagdgica, inovagdo, docéncia universitaria.

2.1.1.

Titulo:
O sofrimento psiquico dos professores diante das tecnologias digitais virtuais (tdv): da

crise civilizatéria a emancipacao

Autor/a (es/as):
Reszka, Maria de Fatima [UNISINOS/ULBRA Gravatai/FACCAT (Brasil)]

Resumo:

A predominancia do individualismo na contemporaneidade tem produzido questdes que se refletem
na escola onde os professores estdo atravessados por pedidos de inovacdo, de competéncias, de
habilidades e de tantas outras questdes que exigem destes uma nova postura, uma reflexdo
aprofundada do que é ser educa-“dor” no século XXI. Na tentativa de romper com esse paradigma
dominante, o paradigma emergente nos abre possibilidades de pensar varias ciéncias, articulando-as
em conjunto e constituindo saberes complexos e provisorios, marcados pelas subjetividades de seus
produtores, revelando-se uma construgdo de conhecimentos inovadores que nos é prudente acolher. A
presente pesquisa pretende analisar como dessa crise desse sofrimento psiquico que os professores
expressam, tem surgido saidas emancipatérias para a sobrevivéncia do ser professor na atualidade.
Para isso, utilizamo-nos de um primeiro estudo empirico, com 28 professores da rede municipal de
ensino do municipio de Séo Leopoldo (Brasil), onde foram realizadas entrevistas online, investigando
as possibilidades de trabalho junto as Tecnologias Digitais Virtuais (TDV), e do perfil do educando,
0 aluno zapeador que temos hoje, e os reflexos de ser educador. Para analise dos dados utilizamo-nos
de autores como Boaventura de Sousa Santos, Freud, Cunha, Bardin e outros que nos trazem
possibilidades de imersdo tedrica. Encontramos nos relatos categorias que emergem apontando-nos
dicotomias como: a resisténcia de lidar com as tecnologias, o “ainda-nao”, paralelo a facilidade de
conciliar as mesmas; o estranhamento diante do novo e a possibilidade de criacdo; a falta de
formacdo na éarea, junto a necessidade de repensarmos a Pedagogia Universitaria; o narcisismo e

adoecimento proveniente desse e as possibilidades emancipatérias que emergem do contexto.
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Introducéo

Esse trabalho é oriundo de uma interlocucdo formada a partir de demandas surgidas no trabalho
junto aos professores da rede municipal de Sdo Leopoldo, onde aplicamos um questionério
online a respeito do uso das tecnologias nas escolas. Os dados foram analisados através da
Analise de Contetdo de Bardin (1991) Por essa proposta, e a partir do material coletado,
realizou-se uma leitura flutuante do material e identificadas as unidades de registro, neste caso,
as expressdes signiticantes.A partir disso foram entdo construidas as categorias com base na
abrangéncia de determinadas tematicas, as unidades de registro apontadas a seguir.

Ainda néo consigo...

Ernest Block (1995) nos tras esse conceito que preside a sociologia das emergéncias, o Noch
Nicht (ainda-ndo), e o Nicht (ndo). O ndo é a falta de algo e a expressdo da vontade de superar
essa falta. Para a Psicandlise dizer ndo é dizer sim a algo diferente. Somos seres faltantes, como
nos desafiou Kupfer (2001) dizendo que o mal-estar funda a civilizacdo, as idéias de progresso e
avanco civilizatorios sdo incompativeis com a condi¢do humana, cuja base sdo nossas piores
disposicdes, cujo objeto de desejo esta para sempre perdido e cujo fim é a morte. Somos

constituidos por uma falta que nos funda, mas nos condena & insatisfacdo estrutural e a

infelicidade. O ainda-n&o nos persegue, pois ele abre condigdes para possibilidades

Em Sociedade das Auséncias, Santos (2006) nos aponta que “a possibilidade é o0 movimento do
mundo”. Segue dizendo que os momentos dessa possibilidade sdo em primeiro lugar a caréncia,
a falta, em segundo a tendéncia em processo e sentido, e a laténcia, que esta na frente desse

processo e que pode redundar em frustracdo como em esperanca.

Entdo, esse ainda-ndo € uma possibilidade, em termos de potencialidade e uma capacidade em

termos de potencia . Subjetivamente, 0 Ainda-N&o é a nossa consciéncia emancipatoria.

O que isso tudo tem a ver com as TDV? Ora, sabemos o quanto os professores resistem a inovar
no seu dia a dia em sala de aula, que em termos de busca do novo, esses, deixam a desejar. Em
uma das oficinas praticas aplicadas junto aos professores, esses resistiram até o ultimo momento
na criacdo de seus trabalhos, sendo que alguns logo no inicio das atividades propostas ja

estavam absorvidos pela mesma.

Plastino in (Santos, 2006) nos diz que “as relagoes intersubjetivas se caracterizam na
contemporaneidade por uma marcada predominancia do individualismo, da solid&o e,
muitas vezes, da agressdo e da auto-agressdo . A gravidade atingida por essas

questbes, o sofrimento que provocam e 0s perigos que lhe sdo associados, torna mais
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evidente do que nunca a precariedade da concepgdo antropologica da modernidade”

p.435

Mais tarde, esse mesmo autor cita Freud, dizendo que “ultrapassar as fronteiras do narcisismo ¢é
imprescindivel para ndo adoecer” (p.448). Entdo, nos faz pensar que enquanto professores,
olhando somente para a nossa imagem, estaremos sofrendo e adoecendo profundamente.
Necessitamos sair desse engodo para que possamos ajudar nosso aluno na busca de sua
identidade social. “O homem primitivo encarnou seu ideal de onipoténcia projetando-0 Nnos
deuses, 0 homem moderno, sustentado pela sua tecnologia, tem se transformado ele proprio

num deus-proteses’p.449.

Corroborando, Aguiar & Almeida (2008) relatam que o sofrimento psiquico do professor nao
pode ser entendido como sendo um fendmeno somente de ordem bioldgica, mas, sobretudo, de
ordem psiquica, subjetiva e relacional. O Professor adoece em seu ambiente de trabalho e
mescla sua historia pessoal com acontecimentos da vida profissional ao vivenciar o exercicio do

magistério como lugar de sofrimento.

Diante disso é importante pensarmos nas mudangas de paradigmas no qual estamos
perpassados. O paradigma moderno se sustenta sobre o pressuposto da organizagédo do real. O
paradigma emergente ndo se caracteriza por visar uma ciéncia unificada, mas por articular um
conjunto de galerias tematicas que, constituem um saber complexo e permanentemente
provisorio. Ja o paradigma prudente “ndo despreza o conhecimento que produz tecnologia, mas
reivindica a importancia de outras formas de conhecimento gue, informando sobre nés mesmos
e sobre nossa insercdo na natureza, sustentam a emergéncia de uma sabedoria de vida.”
(Almeida, 2008, p.454). Com isso, é necessario nos debrugarmos na relacdo da inovacgdo e do
desenvolvimento tecnologico a “tecnociéncia” na ecologia dos saberes, vislumbrando que a

producéo de conhecimento envolve um trabalho sobre os objetos.

O Nativo Digital, nosso aluno...

Os nascidos ap6s a década de 80 sdo os considerados Nativos Digitais, os zapeadores, aqueles
que circulam o mundo de maneira rapida e instantanea. Estes se apresentam como diferentes de
nos, causando descontentamentos na forma de lidar com esse novo sujeito. Sdo identidades
diferentes das quais n6s passamos, nossa organizacao era outra, refletindo em choque com essas
geracdes futuras, tanto em identidade pessoal, como social. N6s da geracdo prédigital, ou da era
dos dinossauros, percebemos que a formacdo da identidade entre os Nativos Digitais é diferente,
no sentido de que hoje ha mais experimentacéo e reinvencédo delas, junto com diferentes modos

de expressao.
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Sabemos que essa realidade tem produzido questfes aos professores, pois como nos relataram:

99 ¢

“esses ndo sabem mais escrever”’, “apresentam erros ortograficos junto a lingua portuguesa”,

LT3 99 99

“relatam suas experiéncias de modo rapido”, “ ndo refletem o que escrevem”,”’ndo apresentam

ER Y9

motiva¢do dentro da sala de aula”, “ndo se concentram em nada”.

Segundo Palfrey & Gasser (2011), a identidade do Nativo Digital € especifica do contexto; sua
expressdo depende de quem esta perguntando, do ambiente que estdo, do dia que estdo. Essas
identidades maltiplas complicam as questdes, em termos da maneira como 0s nativos digitais
pensam sobre si mesmos, e se apresentam para o resto do mundo. Entdo surgem mais questdes,
como esse professor esta interagindo com seu aluno? Como estdo os ambientes oferecidos nas
escolas diante as tecnologias? Sabemos que no municipio de Séo Leopoldo varias escolas ja
possuem laboratorios de informatica, mas que em algumas dessas escolas somente possuem dois
computadores para toda populagdo de estudantes. Alguns dos professores que responderam a
nossa empiria, relataram ndo saber trabalhar com o Powerpoint, com facebook, com a
Wikipédia, mostrando uma falta de saber junto a profissdo. No inicio do trabalho imagindvamos
gue 0s mesmos tinham muitos conhecimentos sobre as mesmas, ja que eram 0s responsaveis
pelos laboratérios de informatica do municipio, mas fomos nos deparando com um grupo que
pedia saberes basicos, 0 que nos deixou bastante intrigados diante da formag&o recebida e do

empenho apresentado por eles.

Palfrey & Gasser (2011) relatam que entre as muitas mudangas no que significa formar uma
identidade neste novo contexto, que duas se destacam, a instabilidade, onde esse sujeito muda o
tempo todo as informagdes que compartilnam na internet, e a inseguranga no sentido de saber
quem tera acesso aos dados que postaram. Os professores estavam muito atentos quanto as
questdes de seguranca na rede, pois esse foi um dado resgatado junto aos mesmos, que produzia
muita ansiedade no trabalho do dia a dia. Apresentaram questdes como o medo de acessos dos
alunos e uso de informacGes de suas vidas privadas, muitas vezes distorcidas. Essa tematica foi
amplamente discutida no grupo, onde buscaram auxilio de questBes legais num movimento de

formacdo continuada junto a Secretaria de Educacéo.

O uso da internet como ferramenta... e a dependéncia dela...

O uso da internet, que conforme definicdo do dicionario Michaelis (2011), a origem esta ligada
a “inform”, cujo significado ¢ de uma “rede remota internacional de ampla area geografica, que
proporciona transferéncia de arquivos e dados, juntamente com fungdes de correio eletronico
para milhGes de usuarios ao redor do mundo”. Essa, mostra-se na atualidade como a ferramenta

que beneficia a comunicacdo e investigacdo de dados, aproximam as pessoas e causam
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surpresas. Ao mesmo tempo que € interessante, pode surgir uma dependéncia dessa ferramenta
(A. Coleta, M. Coleta & Guimarées, 2008).

Alguns professores chegaram a dizer verbalmente que seus alunos sé querem acessar as redes
sociais, quando levados aos laboratdrios, deixando as atividades propostas de lado. Relataram
gue mesmo eles, como professores, muitas vezes, fazem isso e que o acesso a celulares da
atualidade, com amplo acesso a jogos, internet, etc, também proporciona a chegada dessa
problemética para a sala de aula. Os professores a maioria possuem esses celulares, os alunos
com condigdes financeiras também e 0s menos favorecidos passam a criar estratégias de

possuirem um.

Diante disso, devemos pensar como essa dependéncia € definida; “como a compulsao habitual a
realizar certas atividades ou utilizar alguma substancia, apesar das consequiéncias devastadoras
sobre 0 bem-estar fisico, social, espiritual, mental e financeiro do individuo” (Young & Abreu,

2011, p.22).

Os primeiros estudos sobre essa dependéncia de internet iniciaram-se nos meados da década de
90, quando descreveram-se nas literaturas psiquiatrica e psicoldgica os sujeitos com habitos

arriscados relacionados as novas tecnologias (Young in Abreu et.al, 2008)

Os critérios para verificar essa dependéncia foram os empregados do Manual de Diagnostico
Estatistico dos Transtornos Mentais (DSM-1V), para Dependéncia de Substancias. Ap6s foram

estudando os critérios diagnésticos para o Jogo Patoldgico.

Segundo Young ( em Pujol, Schmidt, Sokolovsky, Karam & Spritzer, 2009) situaram cinco ou
mais critérios positivos dos oito que sdo necessarios para o diagnostico de dependéncia de
internet, que sdo descritos a seguir, 0 primeiro é a preocupagdo excessiva com a internet; o
segundo a necessidade de aumentar o tempo conectado, online, para ter a mesma satisfacdo; o
terceiro critério € de exibir esforgcos repetitivos para diminuir o tempo de uso da internet. O
quarto a presenca de irritabilidade e depressao; o quinto quando o uso é restringido, e a internet
mostra-se como forma de regulacdo emocional; o sexto como o permanecer online mais tempo
do que o programado; o sétimo aponta o trabalho e as relagBes sociais colocadas em risco pelo
uso excessivo da mesma; e o oitavo critério aparece quando o sujeito mente aos outros a

respeito da quantidade de horas que o sujeito fica online.

Young & Abreu (2011) nos apontam que o diagnostico torna-se claro quando percebemos
alteracbes de humor e de consciéncia atreladas ao uso excessivo da internet e de outras
tecnologias. Descrevem que a juncdo de uma serie de comportamentos de dependéncia eleva a
dopamina que, por conseguinte resulta num padrdo de dependéncia, trazendo efeitos negativos

para a vida.Essa dependéncia produz uma inabilidade no controle adequado do uso da internet,
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gue acarreta ao ser humano uma aflicdo imensa, permeada por danos expressivos em varias
areas da vida. Complementando isso, Abreu et al.,(2008), nos tras que a maioria dos casos de
dependéncia da internet vem acompanhados de uma patologia de ansiedade de afeto,
comorbidades como outras dependéncias.

Enfim, Youg & Abreu (2011) nos trazem uma alerta, apontando que mesmo que o0 DSM-IV néo
esclareca dando o nome de dependéncia de internet, como um diagnostico separado, ele admite
a inclusdo na secdo diagnostica de transtornos de controles de impulsos, sem outra
especificagdo. Os mesmos autores complementam dizendo que o tratamento para essa
dependéncia engloba intimeras possibilidades de pensar questdes de comportamento e
problemas psicossociais, que ndo se manifestam claramente, mas que estdo ali bem préximos,

como a fobia social, transtornos de sono, de humor, esgotamento profissional.

Assim, autores como Chak, Leung, Armstrong, Phillips, Saling em Abreu et al.(2008), avaliam
que sintomas como a baixa auto-estima, a timidez, a pouca confianca em si, e o baixo
rendimento sdo determinantes para o uso sem controle da internet, pois segundo esses, quando
0s sujeitos fazem uso do mundo virtual, os dependentes se sentem satisfeitos e plenos,

contrapondo comportamentos de quando ndo estdo conectados.

Essa alerta é importante para clarificarmos no ambiente escolar, pois muitas vezes o professor e
0 aluno podem estar com sintomas bem claros de dependéncia, e ndo termos refletido sobre

disso.

Temos que pensar a tecnologia como aliada a educacdo, para que o aluno possa através dela

abrir espacos entre o desejo e o saber.

Quanto tempo eu perdi, sem saber do uso dessa tecnologia...

Em momentos de formacgdo nos deparamos em mudancas que ocorrem diariamente e que pouco
refletimos sobre isso. Kenski (2008) nos tras que os alunos da atualidade “estdo acostumados a
aprender através de sons, das cores; através de imagens fixas das fotografias, ou em movimento,
nos filmes e programas televisivos. Aprendem através de processos em que existem interacdes
totais entre o plano racional e afetivo. O mundo desses alunos é polifénico e policromico. E
cheio de cores imagens e sons. Muito distante do espago quase que exclusivamente monétono ,

monofdnico e monocromatico que a escola costuma lhes oferecer”.

Esse é 0 novo aluno, e a escola deve buscar experiéncias novas, pois a aprendizagem nédo ocorre

de forma linear.

Em uma das oficinas passamos um video para sensibilizacdo, e para nossa surpresa, uma das

representantes de uma escola trouxe 0 mesmo video adaptado pelos alunos e professora. Esse é
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0 momento que nos deparamos com as mudangas ocorridas no ambiente escolar, onde o
trabalho € feito cooperativamente, instantaneo, de forma diferenciada dos trabalhos em grupo do
século passado.Os demais professores mostravam uma certa inquietude, através do corpo,

mexendo-se nas cadeiras, clarificando a impoténcia diante do ato pedagdgico.

Ao trazermos a possibilidade pratica de apresentarmos um plano de trabalho envolvendo o som,
a voz da professora na internet (utilizando Podcast), a0 mesmo tempo houve um estranhamento
inicial com o novo, e um grande prazer quando ao termino desse e a escuta de sua voz postada

na rede.

Essa € a grande possibilidade de saida da crise para a emancipagdo, com a autonomia de cada

ser envolvido no processo.

Consideragdes finais

Sabemos que o sofrimento diante o trabalho ja vem sendo estudado desde Freud, em Mal-estar
na Civilizag&o, até os estudos que apontam o adoecimento dos professores diante a profisséo, e
agora os estudos que nos levam a pensar o adoecimentos dos alunos, diante a dependéncia da

internet.

Esse trabalho alcangou os objetivos propostos, pois conseguimos levantar as necessidades a
nivel de formacdo dos professores e trabalhar as possibilidades de crescimento profissional
destes, diante as TDV.

O estranhamento inicial, a resisténcia apresentada em algumas atividades, foram prioritarias

para um movimento de envolvimento, como uma resiliéncia diante a profisséo.

Chamou-nos atencdo a falta de informacdo na area que a grande contingéncia de professores
demonstram. A grande maioria ja havia concluido o curso superior, e ndo tinham conhecimento
e acesso as atuais tecnologias. Muitos sabiam utilizar, mas na hora de coloca-las na pratica,

sentiam-se impotentes.

Diante dessas questBes, percebemos a necessidade constante da formacéo continuada junto aos
professores, e de como a Pedagogia Universitaria deve debrucar-se sobre as mudangas nas
matrizes curriculares, onde possamos entender 0s movimentos ocorridos na atualidade diante

das TDV e dos comportamentos advindos disso.

Gostariamos de dizer que esse trabalho serviu como base para novas pesquisas onde possamos
analisar os sofrimentos e as possibilidades de saidas dessa crise que envolve o aluno e o
professor no contexto escolar. Muito ainda precisa ser revisitado a respeito dessa tematica num
pais como 0 nosso, onde as diferengas sociais, econémicas sao gritantes, onde existem escolas

que ainda ndo possuem energia elétrica, onde laboratérios ndo possuem computadores
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compativeis aos planejamentos docentes e professores que ainda-ndo planejam trabalhar com as

tecnologias digitais virtuais.
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Resumo:

O trabalho ilustra a construgdo, desenvolvimento e aplicacdo de duas praticas pedagdgicas em 2010/1
e 2011/1, intituladas “Metodologia do Ensino Superior na Administracdo”, sendo experiéncias piloto
e uma das acGes de um projeto maior, de cunho interinstitucional e interdisciplinar, com a
participacéo do Programa de P6s-Graduagdo em Administragdo da PUC-RJ e dos Programas de Pos-
Graduacao em Educagdo e Administracdo da UNISINOS. O projeto objetiva desenvolver ambientes e
programas de formacdo docente na area de Administracdo, incluindo metodologias, que se traduzem
em praticas pedagdgicas e processos de mediacdo pedagdgica no contexto da modalidade online,
utilizando a tecnologia de Metaverso entre outras tecnologias digitais. A metodologia se desenvolveu
a partir de uma concepcdo interacionista-construtivista-sistémico-complexa, favorecendo aos
participantes processos de acdo e de interacdo para a constru¢do do conhecimento, compreendendo:
exploracéo e utilizacdo de diferentes tecnologias para ensino e aprendizagem: leituras e discussao de
artigos atuais da area, conforme necessidade dos participantes e tema geral da disciplina; producéo e
publicacdo de artigo - ensaio tedrico; socializacbes presenciais dos conhecimentos sistematizados,
entre outros. Foi proposta ainda a elaboracdo de um projeto de aprendizagem cujo tema emergisse de
um consenso conforme necessidades individuais e de grupo e, que fizesse parte de seus contextos
profissionais, culminando numa posterior aplicacdo pratica no dia-a-dia. A partir das experiéncias
piloto, dentre os resultados esperados estdo: formacdo de futuros ou atuais recursos para atuar na
docéncia em administracéo e de gestdo na graduacdo e pos-graduacgdo Strictu Sensu utilizando-se as
mais recentes tecnologias digitais (metaversos); geracdo de novas metodologias e praticas utilizando-
se diferentes Tecnologias Digitais Virtuais (TDV) para a capacitacdo docente e profissional na area
de Administracdo. O trabalho tras contribuicOes relevantes para a area por tratar de um tema atual

que estd na agenda dos Programas de Pos-Graduagdo: o uso de TDV para ofertas na modalidade a
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distancia.

Introducéo

Ajudar as pessoas a se desenvolver, trabalhar com a formacdo, com a capacitagdo humana
envolve um alto nivel de complexidade e as Instituigdes Educacionais buscam cada vez mais
investigar como diferentes tecnologias, principalmente as digitais virtuais, podem contribuir
nesse contexto. Assim, um dos desafios enfrentados pelas atuais instituicbes consiste,
justamente, em promover a emancipagdo digital e desenvolver metodologias e processos de
mediacdo pedaglgica capazes de aproveitar as possibilidades que esses novos meios
disponibilizam para os processos de ensinar e de aprender, como também em relagdo ao

curriculo.

As Tecnologias Digitais Virtuais (TDVs) potencializam o que até entdo era compreendido como
Educacéo a Distancia — EaD, modalidade educacional que tem sido cada vez mais utilizada por
diferentes tipos de organizagdes presentes na sociedade, sejam elas InstituicGes Educacionais,
Empresas, ONG’s e Governo, como forma de ampliar o acesso a
educacdo/formagéo/qualificagdo a um numero maior de sujeitos, que se encontram dispersos no
tempo e no espaco, proporcionando a eles o acesso a informagéo e a possibilidade de interacéo e
producdo do conhecimento de forma flexivel, a qualquer tempo independentemente dos limites
impostos pelo espago geografico. No decreto5 n°® 5.622 da legislacdo brasileira, a EaD ¢é

definida como:

uma modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos
de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades

educativas em lugares ou tempos diversos.

A Educagdo a Distancia consiste entdo, em um processo que enfatiza a construcdo e a
socializacdo do conhecimento; a operacionalizacdo dos principios e fins da educacdo, de forma
que qualquer pessoa, independente do tempo e do espago, pode tornar-se agente de sua
aprendizagem, devido ao uso de materiais diferenciados e meios de comunicagdo, que permitam

a interatividade, a interagdo (sincrona ou assincrona) e o trabalho colaborativo/cooperativo.

No entanto, esse conceito estd em constante movimento, transformacdo, principalmente em

funcdo da evolucdo do hardware, dos softwares e também dos servigos de telecomunicagoes,
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que propiciam o0 surgimento de novas TDVSs, tais como os Metaversos’, que possibilitam a
criacdo de MDV3D. Nesses ambientes graficos em 3D, em rede, 0s sujeitos sdo representados
por avatares’, uma espécie de “corpo digital virtual”, um “eu digital virtual” que se
“materializa” numa “presenca digital virtual”. Por meio dessa “presenga” o avatar pode “ver”,
pode “sentir” o ambiente e os demais avatares, pode agir e interagir utilizando diferentes formas
de comunicacdo (textual, oral, gestual e gréfica), o que tem provocado reflexdes e discussdes
profundas sobre o conceito de presenca, distancia, dentre outros. E por esse motivo que alguns
autores preferem utilizar o termo Educag@o online, por entender que “Educagdo a Distancia”

ndo representa o que verdadeiramente é percebido pelos sujeitos que aprendem nesses espacos.

Segundo Schlemmer (2008), a tecnologia de Metaverso, que possibilita a construgdo de
MDV3D, tem despertado o interesse de diferentes tipos de organizagdes sociais, que buscam
compreender esse “novo mundo” de acordo com seus interesses especificos. Empresas como
IBM, Nike, Apple, Volkswagen, Philips, Intel, Petrobras, dentre outras, estdo presentes nesse
“mundo” e exploram suas potencialidades relacionadas a publicidade, propaganda, marketing,
gestdo de pessoas (recrutamento, selecdo e educacdo corporativa e desenvolvimento) e o
chamado v-Bussines. Em universidades e centros de pesquisa areas como a educagdo, a
comunicagdo, a computacdo, a sociologia, a psicologia, dentre outras, buscam investigar

aspectos relacionados a essa “vida digital virtual” a fim de compreender o fenomeno.

Essa tecnologia possibilita simular a realidade fisica ou criar uma nova realidade, de natureza
digital virtual, em Mundos Digitais Virtuais em 3D (MDV3D), possibilitando, dessa forma, que
0 sujeito, em rede, de forma colaborativa e cooperativa, explore, aja, interaja, vivencie, reflita
sobre situacBes que poderiam ser consideradas de alto risco se fossem desenvolvidas na pratica,
no mundo real fisico (SCHLEMMER e BACKES, 2008).

Essas consideragBes podem contribuir e servem para provocar professores e alunos sobre como
estdo sendo estruturados os curriculos para darem conta desses contextos e possibilidades que
emergem? Como essas tecnologias podem auxiliar a se repensar 0s atuais curriculos de

formacdo de pesquisadores?

Para estruturar o artigo, primeiro, contextualizamos de onde parte esta proposta de estudo,
posteriormente a pesquisa “Projeto METARIO — Rede de Pesquisa e Formacdo Docente em
Metaversos: Desenvolvimento de Competéncias para a docéncia em Administragdo.”, no qual

estd vinculada a disciplina “Metodologia do Ensino Superior em Administracdo” que esta

1 Atualmente estdo disponiveis diferentes iniciativas comerciais, nessa area, tais como: Active Worlds -
AW, There e, mais recentemente, o Second Life - SL, bem como comegam a surgir iniciativa Open
Source, tais como: o projeto Metaverse, o Croquet e 0 OpenSim. A Tecnologia de Metaverso inaugura, de
certa forma, a popularizacéo do uso de Realidade Virtual de forma simples e acessivel.

2 Representacdo pictérica da figura humana dentro de um ambiente de chat (Bahorsky et al., 1988) ou
representacdo do usuario como um caractere animado em um mundo virtual (Loos, 2003).

292



ocorrendo como projeto piloto, sendo o foco principal desse artigo. E, por fim, as considerac@es

finais e referenciais utilizados.

Contextualizando

A UNISINOS vem incentivando e investindo na pesquisa e no desenvolvimento de Tecnologias
Digitais (TDs) que possam contribuir efetivamente para o processo educativo, e que estejam em
consonancia com os critérios de exceléncia por ela perseguidos, ha pelo menos uma década. Isso
se expressa na criagdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA UNISINOS® (Figura 1),
que é um software desenvolvido para a gestédo da interacdo via web, a partir do pressuposto da
formacdo de comunidades e micro-comunidades virtuais de aprendizagem, da Agente
Comunicativa Mari&* (Figura 2), do mundo virtual AWSINOS (Figura 3) e da Vila GP e-du
(Figura 4), ambos construidos no AWEDU®, do ECODI-UNISINOS (Figura 5), da llha
UNISINOS e do GPe-du — SecondLife (Figura 6) e mais recentemente do Ambiente
CONTEXT® (Figura 7) para Aprendizagem como Mobilidade (m-learning) (SACCOL, KICH,
REINHARD, SCHLEMMER, BARBOSA E HAHN, 2009).

Figura 1 - AVA-UNISINOS Figura 2 — Maria Figura 3 - AWSINOS

* Disponivel em: http://www.unisinos.br/ava

* Disponivel em: http://www.inf.unisinos.br/~graphit/unicidade/maria/

® Vers#o educacional do software Active Worlds http://www.activeworlds.com/edu/index.asp)

® Ambiente de Competéncia em Contexto — que tever origem numa pesquisa interdisciplinar-
interinsticucional-internacional, envolvendo pesquisadores do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo,
do Programa de Pds-Graduacdo em Administracdo e do do Programa de Pds-Graduacdo em Computagdo
Aplicada, financiado pelo CNPq, envolvendo os seguintes pesquisadores: Prof. Dr. Nicolau Reinhard -
FEA/USP (reinhard@usp.br) — Coordenador, Profa. Dra. Amarolinda Zanela Saccol — UNISINOS
(aczanela@unisinos.br), Profa. Dra. Eliane Schlemmer - UNISINOS (elianes@unisinos.br), Prof. Dr.
Jorge Luis V. Barbosa — UNISINOS (jbarbosa@ unisinos.br), Prof. Dr. Steinar Krisoffersen — University
of Oslo — (steinkri@ifi.uio.no).
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Figura 4 - Vila GP e-du — Figura 5 - ECODI- Figura 6 - GP e-du — Second Life
AWSINOS UNISINOS
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(aprendizagem usando dispositivos moveis e sem fio)

O Grupo de Pesquisa em Educacdo Digital — GP e-du’ (UNISINOS/CNPq), vinculado ao
Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo da UNISINOS, desenvolve pesquisas na area da
Educacéo Digital, incluindo a tecnologia de Metaverso. Embora o grupo tenha sido oficialmente
criado em 2004, desde 1998, a responsével pelo grupo desenvolve pesquisas na area, juntamente
com outros professores-pesquisadores.

A partir da experiéncia do grupo proponente, percebeu-se que o metaverso adequado a ser
utilizado pela pesquisa foi o Second Life, criado pela empresa americana Linden Labs. O Second
Life € um ambiente virtual que possibilita fazer experiéncias de simulacdo da vida real,
aplicadas aos ambientes de aprendizagem, onde o individuo vivencia o conhecimento na prética
e ndo somente na teoria. Neste cendrio, o usuario convive na realidade virtual, podendo aliar a
imagem a textos, audios e videos, refletir, questionar, fazer anotacfes, modificar o mundo ao
seu redor e inclusive construir novos ambientes, interagindo com os atores presentes. Esta

plataforma possibilita que os participantes assumam uma diversidade de papéis e participem de

" 0O foco do GPe-du sdo pesquisas na area da Educagdo Digital, mais especificamente relacionadas aos
processos de aprendizagem, formacdo de professores, praticas pedagdgicas, metodologias e processos de
mediacdo  pedagdgica, vinculadas ao uso de diferentes TDVs. Disponivel em:
WWW.unisinos.br/pesquisa/educacao-digital
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simulacdes, vivenciando multiplos cenarios da vida real em um espaco virtual (FILIPPO et al.,
2007) — (Figura 8 e Figura 9).

Figura 8 - Simulacdo de uma aula virtual de Figura 9 - Processo formativo realizada pelo
Estudo de Casos em MDV3D. GP e-du (UNISINOS/CNPq).
Fonte: PUC-Rio Fonte: Unisinos

O uso dessa TDV de forma a conferir em "empowerment” com relacdo a construgcdo do
conhecimento, depende da compreensdo que 0s envolvidos nos processos de ensino e de
aprendizagem possuem. Se o professor ndo se apropria dessa TDV e ndo muda seu paradigma
do que entende por "aula", de como acontecem o0s processos de ensino e de aprendizagem, de
como se estabelecem as relagdes entre professores e estudantes nesses novos contextos, isso e,
se ele "olha" para os MDV3D com "olhos" de AVAs ou com "olhos" do ensino presencial
fisico, ele podera ter uma certa dificuldade de "enxergar" as potencialidades dos MDV3D para a
Educacdo. Os Mundos Digitais Virtuais sdo mundos de natureza distinta, especifica desse meio,
com propriedades, possibilidades e regras diferenciadas que podem ser construidas durante o
viver e o conviver pelos sujeitos que nele habitam. Assim, precisa ser vivenciado,
compreendido, precisa ser apropriado pelos envolvidos no processo educativo para que possa se
constituir numa inovacdo educacional, de outra forma podemos estar falando simplesmente de

uma novidade e ndo de uma inovacéo.

Considerando o contexto acima descrito e as experiéncias prévias da equipe de pesquisa,
propdem-se a criacdo da “Rede METARIO - Rede de Pesquisa e Formacdo Docente em
Metaversos”, com a participagdo de duas Universidades parceiras: a PUC-Rio e a UNISINOS,
com o objetivo de desenvolver ambientes e programas de formacdo docente na area de
Administracdo, na modalidade online, utilizando as mais recentes tecnologias digitais, como

sera descrito a seguir.
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Projeto METARIO - Rede de Pesquisa e Formagdo Docente em Metaversos:

Desenvolvimento de Competéncias para a docéncia em Administracéo

A Rede METARIO no contexto da PUC-Rio® tem como func&o a construgdo e hospedagem de
laboratérios virtuais em diversas areas do conhecimento, para incentivar atividades que
propiciem a difusdo e popularizacdo da ciéncia e tecnologia, integrando as diversas TDVs
disponiveis para oferecer solucéo para hospedagem de projetos.

A Rede METARIO no contexto da UNISINOS é uma iniciativa conjunta do Programa de Pds-
Graduacdo em Administracdo (linha de pesquisa de competitividade organizacional) e do
Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo e do, com o apoio do Grupo de Pesquisa em
Educacdo Digital - GP e-du — UNISINOS/CNPg’, vinculado a linha de pesquisa de Formacéo

de Professores, saberes docentes e mediacBes pedagdgicas.

O carater interdisciplinar do projeto de pesquisa visa a atender a necessidade de
desenvolvimento de um conjunto de competéncias necessarias ao docente da éarea da

Administracao na atualidade, numa sociedade altamente conectada, em rede, na qual os “nativos

1055 115

digitais™ ou também denominados “Homo zappiens ™ se movimentam, tendo facil e rapido
acesso a uma grande variedade de informacdes e possibilidades de interacdo. Essa geracédo, a
qual possui uma intimidade impar com todo o tipo de Tecnologia Digital Virtual - TD e,
facilmente cria as suas redes, “pensa com” o uso dessas tecnologias, esta ingressando no ensino
superior, constituindo hoje grande parte do nosso publico discente. Assim, esse conjunto de
competéncias envolve ndo somente as competéncias do campo especifico do conhecimento da
area da Administracdo, para a formacdo de profissionais e docentes nesse dominio, mas também
competéncias didatico-pedagogicas, aliadas a competéncias tecnolégica-digitais, bem como
experiéncia acumulada em pesquisas envolvendo o uso de TDVs nos processos de ensino e

aprendizagem na area de Administracao.

8 E uma iniciativa do Programa de P6s-Graduagdo em Administracdo e da Escola de Negdcios (I1AG),
apoiado pelo Centro de Apoio a Pesquisa e Imersdo em Metaversos (CAPIM) - projeto do Departamento
de Informética da PUC-Rio financiado pelo Edital Pensa-Rio da FAPERJ (E-26/110.339/2007).
% http://www.unisinos.br/pesquisa/educacao-digital/
10 «“Nativos Digitais sdo os novos sujeitos da aprendizagem, pessoas nascidas num mundo altamente
tecnologizado, em rede, dindmico, rico em possibilidades de acesso a informagdo, a comunicacdo, a
interacdo. Para os ‘“Nativos Digitais” as tecnologias digitais estdo sempre presentes, imbricadas nas suas
acles, eles vivem e pensam com essas tecnolgoias. Elas estdo na forma como eles se comunicam, se
relacionam com os demais sujeitos e com 0 mundo, fazem parte das experiéncias construidas no seu viver
e conviver” (Schlemmer, 2006. p. 34 e 35)
1 “Homo zappiens” é a nova geracdo que aprendeu a lidar com novas tecnologias, que cresceu usando
multiplos recursos tecnoldgicos desde a infancia. Esses recursos permitiram ter controle sobre o fluxo de
informacdes, mesclar comunidades virtuais e reais, comunicar-se e colaborar em rede, de acordo com
suas necessidades. O Homo zappiens é um processador ativo de informacéo, resolve problemas de
maneira muito habil, usando estratégia de jogo, e sabe se comunicar muito bem. Sua relagcdo com a escola
mudou profundamente... 0 Homo zappiens ¢é digital e a escola é analdgica.” (Veen & Vrakking, 2009, p.
12)
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Assim, o objetivo desse projeto consiste no desenvolvimento de ambientes e programas de
formacdo docente na area de Administracdo, incluindo metodologias que se traduzem em
praticas pedagdgicas e processos de media¢do pedagdgica no contexto da modalidade online,
utilizando as mais recentes TDVs, especialmente a tecnologia de Metaverso® e as tecnologias
moveis e sem fio - TMSF (que possibilitam o m-learning). Tanto o desenvolvimento de
ambientes tecnolégicos quanto os programas de formagdo docente estardo suportados pelas
atuais teorias de aprendizagem, num paradigma epistemoldgico interacionista-construtivista-
sistémico, de forma que resulte num processo de construcdo coletiva do conhecimento, tanto
para 0s sujeitos participantes dos processos formativos, quanto para a equipe que ira

desenvolver a pesquisa.
Além do objetivo geral, o projeto tem como objetivos especificos:

o desenvolver programas de formacao e capacitagdo continuada de docentes vinculados a
programas de poés-graduacdo stricto sensu na area da Administragdo e da Gestéo,

utilizando a tecnologia de Metaverso;

e criar um MDV3D da Rede METARIO, a fim de promover a troca de informagfes e 0
compartilhamento de idéias e experiéncias e também como forma de organizar,

sistematizar e divulgar o Projeto, para que seja possivel ampliar a REDE;

o desenvolver pesquisas aplicadas e produzir conhecimento sistematizado e teorizado a
partir da reflexdo sobre a agdo, divulgando-os por meio de publicacbes e eventos

cientificos.

Dentre as agdes previstas para o projeto, inicialmente foram aplicadas duas préaticas pedagogicas
em 2010/1 e 2011/1, intituladas “Metodologia do Ensino Superior na Administragdo”, sendo
experiéncias piloto e uma das a¢des do projeto METARIO, envolvendo alunos de Mestrado do
Curso de Po6s-Graduacdo em Administragdo de diversas areas de conhecimento, dentre elas:
Administracdo, Economia, Psicologia, entre outros; com o objetivo de analisar as préaticas
desenvolvidas no uso da tecnologia de metaverso na formag&o docente por meio da proposta de

projetos de aprendizagem, no qual é descrita a seguir.

Experiéncias Piloto - “Metodologia do Ensino Superior em Administracio”

12 Segundo Schlemmer e Backes (2008), Metaverso é um termo que Se constitui no ciberespago e se
“materializa” por meio da criagdo de Mundos Digitais Virtuais em 3D — MDV3D, onde ha possibilidade
de imersdo, via telepresenca do avatar e, no qual, diferentes espacos para 0 viver e conviver sdo
representados em 3D, propiciando o surgimento de “mundos paralelos”.
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A Disciplina “Metodologia do Ensino Superior em Administragdo” tem como ementa “discutir
questbes didaticas acerca da pratica docente de nivel universitéario, tendo como referéncia os
aportes tedricos contemporaneos que tratam do tema pedagdgico, envolvendo diferentes
dimensGes do curriculo: aspectos filoséficos, socioculturais, epistemoldgicos e psicoldgicos,

N . . 13
com énfase no planejar e no avaliar”™".

Desde o primeiro encontro, no detalhamento do Plano de Ensino (envolvendo o Programa,
Estratégias de Ensino-Aprendizagem e Recursos/bibliografia basica), como uma sugestdo de
caminho a percorrer, houve sempre a preocupacdo em salientar o caréater flexivel da disciplina, a
qual vai sendo revisada e reconstruida constantemente durante o desenvolvimento do processo,
de acordo com a participacdo e aprendizagem do grupo, adaptando-se ao percurso e realidade

das préticas desenvolvidas, de forma que a sua construcdo se da também de forma colaborativa.

A metodologia se desenvolve a partir de uma concepc¢do interacionista-construtivista-sistémico-
complexa, favorecendo aos participantes processos de acdo e de interacdo para a construgdo do

conhecimento, compreendendo:
o exploracdo e utilizacdo de diferentes tecnologias para ensino e aprendizagem;

e eituras e discussdo de artigos atuais da area, conforme necessidade dos participantes e
tema geral da disciplina;

e producdo e publicacdo de artigo - ensaio tedrico;

e socializagOes presenciais dos conhecimentos sistematizados.

A dindmica da disciplina se desenvolve a partir do uso de diferentes tecnologias digitais,
subsidiadas por leituras e discussdo sincronas e assincronas, a fim de desencadear processos de
analise, reflexdo, discussao e sistematizacdo sobre 0s processos de ensinar e de aprender no
contexto da Cibercultura. Também esta previsto o uso de Laboratérios de Informatica,
Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle, diferentes tecnologias digitais virtuais no ambito

da Web 2.0 e tecnologias de Metaverso, tais como o Second Life.

Foi proposta a elaboracdo de um projeto de aprendizagem cujo tema emergisse de um consenso
conforme necessidades individuais e de grupo e, que fizesse parte de seus contextos
profissionais, culminando numa posterior aplicacdo pratica no dia-a-dia. Para desenvolver o
projeto de aprendizagem deveriam encontrar parceiros (entre os colegas), conforme interesses e

curiosidades compartilhados sobre o problema a ser resolvido. Assim, os participantes fizeram

3 Disponivel em: http://www.unisinos.br/mestrado-e-doutorado/images/stories/ementas/administracao/
mestrado/ administracao_ementas_mestrado_2011-1.pdf. Acesso em 20/04/2012.
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primeiramente um levantamento de suas duvidas temporarias e suas certezas provisorias em

relacdo ao problema que gerou o projeto.

Nos projetos de aprendizagem, os alunos aprendem pensando, agindo, interagindo, formulando
problemas, tomando atitudes diante dos fatos, investigando, construindo novos conceitos e
informacGes, escolhendo os procedimentos quando se véem diante da necessidade de resolver
questdes. Assim, Fagundes et al. (1999, p. 15) colocam que “a elabora¢do do projeto constitui a
etapa fundamental de toda pesquisa que pode, entdo, ser conduzida gragas a um conjunto de

interrogacdes, quer sobre si mesma, quer sobre o mundo a sua volta”.

Significa romper com um modelo fragmentado de educac&o, recriando 0s espacos educativos,
transformando-os em espago de aprendizagem para todos que dela fazem parte, colada ao
mundo contemporaneo, sem perder de vista a realidade cultural especifica de seus alunos e
professores. A funcdo do professor/formador nesse contexto esti justamente em colocar-se
como um “estimulador/orientador de projetos”, problematizando, levantando dudvidas,

provocando a curiosidade, sugerindo desafios e orientando.

Foram desenvolvidos projetos de Aprendizagem a partir do dos primeiros encontros. A partir
das necessidades de aprendizagem em torno dos projetos, foram definidos os conteudos e
objetivos das aulas seguintes, que incluiram, além da orientacdo, a aprendizagem de
metodologias, técnicas, ferramentas e conceitos que sdo necessarios para 0 bom andamento dos

projetos.

Como atividade pratica final, o qual fez parte da avaliacdo da disciplina, foram propostas aulas
simuladas e ensaios tedricos que estabelecessem relagfes entre as vivéncias dos participantes no
ambito das metodologias, praticas e processos de mediacdo pedagdgica, enquanto sujeitos do

processo, e o referencial tedrico utilizado na disciplina.

O critério geral de avaliacdo é formativo, priorizando a compreensao. As sucessivas producoes
de cada sujeito foram acompanhadas/avaliadas em termos de qualidade crescente. A avaliacdo
continuada do processo de aprendizagem dos sujeitos, bem como da disciplina, possibilita o
redimensionamento da mesma, ainda durante o seu desenvolvimento. Os instrumentos e
critérios de avaliacdo sdo discutidos, definidos e elaborados juntamente com os sujeitos da

aprendizagem.

Dentre as diferentes TDVs trabalhadas no &mbito da Web 2.0, que foram propostas com o
objetivo de serem utilizadas para o desenvolvimento dos projetos de aprendizagem (e também
como ferramentas didatico-pedagogicas), podemos citar: Blog, Twitter, Google Docs, Google
Groups, PBWorks, Second Life, Moodle e Wiki. Foi proposto aos alunos que escolhessem uma

das ferramentas para poderem desenvolver seus projetos de aprendizagem.
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Tomando como referéncia o que foi desenvolvido nestas disciplinas, foi solicitado aos alunos
como atividade final, que desenvolvessem um texto, elencando sua Auto-avaliacdo e a

Avaliacdo da disciplina, seguindo os seguintes critérios (Tabela 1).

Auto-avaliacdo Avaliacdo da disciplina
e Autonomia; e Proposta geral da disciplina;
e Nivel de Interacdo; e Cronograma;
e Colaboracdo e cooperacdo no grupo do | ¢ Metodologias utilizadas;
projeto; e Tecnologias digitais trabalhadas;
e Colaboragdo e cooperagdo no grupo da | e Préticas e processos de mediagdo pedagdgica;
disciplina; e Acompanhamento e Avaliago;
e Grau de envolvimento com a disciplina; e Encontros presenciais fisicos;
e Processo de aprendizagem ocorrido; e O uso do moodle e do Second Life, como
o Dificuldades e avangos; espago complementar para a construgdo do
e Outros topicos que deseja comentar e que ndo conhecimento, apontando  diferenciacGes,
foi colocado como critério a ser observado. limites e possibilidades;
e O que foi mais significativo para vocé?
Comente;
e O que foi menos significativo para vocé?
Comente;

e  Sugestdes para 0s proximos semestres.

Tabela 1 — Critérios de Auto-avaliacdo e Avaliagdo da Disciplina
A partir destes critérios, citamos a seguir, alguns extratos (Quadro 1 e 2) das percepgdes dos
alunos, o que nos permite poder avaliar e perceber as possibilidades de uso das TDVs e suas

implicagdes nos processos de ensino e de aprendizagem.

“..a metodologia de projeto de aprendizagem utilizada na disciplina nos permitiu, maior
autonomia sobre o objeto de estudo na disciplina fazendo assim com que tomassemos decisfes
sobre os temas relacionados a disciplina que mais nos interessavam.” (Aluno A)

“Tive dificuldade no inicio com o método de aula, pois estou acostumada a aulas expositivas
e/ou dialogadas, onde sempre 0 professor atua como o principal ministrante do conteudo.”
(Aluno F)

“Achei interessante o processo que se desenvolveu, pois fui “instigado” a pensar sobre os
assuntos tratados, desenvolvendo habilidades e gerando conhecimento de fato.” (Aluno L)

“Sou professor a mais de 10 anos, e conheci nessa disciplina uma maneira diferente de como
fazer com que o processo de aprendizagem seja mais participativo e menos impositivo...”
(Aluno N)

“Considero que minha autonomia e o nivel de interagdo durante o semestre foi muito boa, pois
a metodologia utilizada nas aulas proporcionou para que eu pudesse desenvolvé-las em sua
plenitude.” (Aluno T)

“O mais significativo pra mim foi a nova 6tica apresentada da constru¢ao do conhecimento, em
minha opinido foi o maior aprendizado que tive, um conhecimento totalmente inovador que
tento abranger para o meu cotidiano, tanto no trabalho como na vida pessoal. Achei fantastico
esse ponto de vista, a impressao que tive foi que consegui resgatar um pouco da minha prépria
pessoa, antes de ter de me adequar a tantas normas e regras que a vida social nos impée...”

(Aluno F)

Quadro 1 — Extratos das Auto-avalia¢Bes dos alunos

Percebe-se, a partir dos extratos do Quadro 1, o quanto foi significativa essa metodologia

utilizada com os alunos, fundamentada numa concepcao interacionista, pois esta deve priorizar a
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interacdo, a acdo do sujeito com o objeto de conhecimento, entendendo como objeto de
conhecimento tudo o que envolve o sujeito em seu meio fisico e social. E a partir dessa
interacdo, que o sujeito constréi o conhecimento. Na perspectiva da educagdo digital, numa
concepcao interacionista, o aluno deixa de ser o receptor de informacGes para tornar-se 0 co-
responsavel pela construcdo de seu conhecimento, usando o computador para buscar, selecionar,
inter-relacionar informagdes significativas na exploracao, reflexdo, representacdo e depuragédo
de suas proprias ideias, segundo seu estilo de pensamento. Professores e alunos desenvolvem
acOes em parceria, por meio da colaboracdo, da cooperacdo e da interacdo com o contexto, com

0 meio ambiente e com a cultura circundante.
Conforme Schlemmer (2005, p. 106) com relagdo ao uso de TDVs no processo educacional

quando falamos em concepcdo interacionista, falamos em ambientes virtuais de
aprendizagem, comunidades virtuais de aprendizagem, espacos nos quais 0s sujeitos
podem interagir e construir conhecimento. Nesse sentido o computador é visto como

uma tecnologia para o desenvolvimento cognitivo.

O Quadro 2, que evidencia os extratos das Avaliagbes da Disciplina pelos alunos,
percebe-se uma énfase no uso das TDVs priorizando a interacdo e o didlogo como elementos
fundamentais para a constru¢do colaborativa e cooperativa do conhecimento, propiciando a

aprendizagem.

“A disciplina foi trabalhada de forma inovadora, buscando o desenvolvimento dos contetidos a
partir do interesse dos alunos, bem como o envolvimento dos alunos nos processos de
aprendizagem.” (Aluno A)

“Avalio que a principal colabora¢do e cooperagdo no grupo foram maiores durante a
elaboracéo do projeto...” “...As tecnologias digitais trabalhadas foram de suma importdncia
para o conhecimento do avango tecnologico dentro das praticas de ensino...” (Aluno F)

“Adorei o contato com novas tecnologias, como o Second Life, por exemplo, e a forma como
isso foi conduzido, demonstrando algumas possibilidades de utilizagdo das mesmas, mas
também as limitagoes...” (Aluno J)

“O Second Life é uma ferramenta muito interessante, pratica e contribui para participa¢do de
pessoas externas que podem contribuir participando de aulas e seminarios mesmo estando a
distancia. Entretanto, as limitacbes de largura de banda de internet, redundancia de
equipamentos, por estar sujeito a falhas devem ser consideradas... (Aluno L)

“Achei muito interessante a proposta da disciplina em abordar o envolvimento da tecnologia
na docéncia. Confesso que antes deste semestre este assunto representava pouco valor no meu
conceito, agora é diferente.” (Aluno M)

“As tecnologias digitais que se utilizou para mim foi um dos grandes pontos positivos...” “O
Second Life é uma tecnologia muito interessante... Eu achei fascinante a experiéncia, pois a
percepgdo que tive é de que o grupo estava bem curioso em relagdo ao uso da técnica.” (Aluno
N)

“O uso do moodle e do Second Life: duas tecnologias de ponta que podem dar uma grande
ajuda no processo de aprendizagem, diminuindo a distancia entre o professor e o aluno.”

(Aluno N)
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Quadro 2 — Extratos das AvaliacBes da Disciplina pelos alunos

As novas formas de aprendizagem, introduzidas pelas TDVs e os MDV3Ds podem gerar uma
maior interagdo entre os participantes. Assim, é preciso refletir acerca das modificagdes que séo
introduzidas na relacdo sujeito-computador e sujeito-sujeito da interacéo.

Aliado a isto, os dados evidenciam um espaco de experiéncia e convite a reflexdo sobre o uso
das TDVs na educacdo sem apresentar medidas pontuais e passageiras, solu¢fes imediatas de
trabalho que apontam a maquina como centro do processo de aprendizagem. A proposta foi
centrada na interagcdo sujeitos-tecnologia-sujeitos, que viabiliza o processo de producdo de

conhecimentos democraticamente nas diferentes areas do conhecimento.

Esses novos espacos precisam ser entendidos ndo como substitutos dos espacos ja existentes,

mas sim como espagos diferenciados, complementares, de forma que possam co-existir.

Consideragdes

A tecnologia de Metaverso, os MDV3Ds, abrem um leque de oportunidades para a formagéo na
area de Administragdo, pois vém sendo utilizados, na pratica, por empresas e universidades que
neles criam ambientes para aprendizagem e formacédo/capacitacdo/treinamento profissional,
dentre outras. Com isso, os docentes da &rea de Administracdo precisam conhecer e desenvolver
autonomia e competéncias para 0 uso e aplicagao dessa nova tecnologia nos processos de ensino

e aprendizagem em Administracéo.

No contexto da disciplina piloto, essa abordagem é assumida de forma gradual, por
aproximacdes sucessivas, e torna-se possivel quando o sujeito incorpora a tecnologia a sua
pratica, promovendo a criacdo de redes de significados que sdo tecidas no processo de
construcdo e reconstrugdo de conhecimentos. O professor atua como agente de mudanga,
valorizando os interesses e necessidades de seus alunos ao utilizar, como ponto de partida de
seu trabalho pedagdgico, os conhecimentos cotidianos emergentes no seu contexto, que sdo

trabalhados com o uso de todos os meios tecnoldgicos disponiveis.

Compreendemos que por meio desse projeto, sera possivel contribuir para: fortalecer e ampliar
programas de pos-graduagao stricto sensu no Pais que tratem de assuntos relativos as Areas de
Administracdo; estimular a criacdo, o fortalecimento e a ampliacao de &reas de concentracdo em
programas de poOs-graduacdo stricto sensu existentes no Pais; voltadas a temas estratégicos,
qualidade de ensino em graduagdo e pds-graduacdo e capacitacdo docente; estimular o uso de
tecnologias da informagdo e comunicagdo na oferta de modalidades a distancia, presencial e

semi-presencial, pela construgdo e testagem de modelos de ensino para a graduacdo e pos-
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graduacdo; apoiar a formacdo de recursos humanos em nivel de pos-graduacdo stricto sensu
capacitados para atuar no ensino de Administracdo e gestdo na graduacdo e poOs-graduacdo;
ampliar a producéo cientifica sobre questdes relacionadas ao ensino de Administracéo e Gestéo;
promover o intercambio de conhecimentos na comunidade académica brasileira, estimulando o
estabelecimento de parcerias (redes de pesquisa e/ou consorcios interinstitucionais) entre IES e

Centros de Pesquisas nacionais e outras instituicdes nacionais e internacionais.

A formacdo ndo pode ser dissociada da atuacdo, nem se limitar & dimenséo pedagdgica ou a
uma reunido de teorias e técnicas. Ndo ha como definir o curriculo de formacéo ou da atuagéo
como um conjunto fechado de objetivos e unidades de contetdo. Dessa forma, o projeto visa
contribuir para a geragdo de conhecimentos e préaticas que contribuam significativamente para a

melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem na &rea da Administracéo.
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Resumo:

A Sociedade atual cada vez mais se constitui e é constituida pelo uso de Tecnologias Digitais (TD)
em rede, 0 que tem provocado mudancas na forma de pensar, agir, interagir, se comunicar, aprender,
trabalhar, enfim, de viver e conviver dos cidaddos nesse tempo histérico e social. Mas como esse
contexto contribui para repensar a forma como 0s processos de ensino e de aprendizagem sdo
desenvolvidos no &mbito da graduacdo e da pds-graduagdo stricto sensu? Esse tem sido um dos
objetos de investigacdo do Grupo de Pesquisa Educacdo Digital — Gpe-dU UNISINOS/CNPq, que
busca pensar, a partir de suas vivéncias, fundamentadas principalmente pelas teorias e estudos
desenvolvidos por Piaget, Maturana e Varela, Morin, Levy e Castells, os processos de formacéao
universitaria considerando o hibridismo tecnolégico digital e a convergéncia de distintas modalidades
educacionais. Como o0 apagamento das bordas, a permeabilidade e a coexisténcia de diferentes
mundos e-habitados se inserem no contexto da formacdo universitaria? Nas pesquisas realizadas
nesse contexto originou a tecnologia-conceito Espagos de Convivéncia Digital Virtual (ECODI) que
tem norteado o desenvolvimento de pesquisas exploratérias no ambito dos processos de ensino e de

aprendizagem na graduacdo em Pedagogia, da colaboracdo e cooperacdo interdisciplinar e
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interinstitucional em rede entre Institui¢cbes Catdlicas de Ensino Superior, e do processo de formacao
do professor-pesquisador da Po6s-Graduacgdo Stricto Sensu. As pesquisas realizadas, de natureza
qualitativa e quantitativa, tém contribuido para uma maior compreensdo de como 0s sujeitos
aprendem em ECODI, ao mesmo tempo em que problematiza os tensionamentos que surgem da
cultura académica em conflito com esses espagos virtuais emergentes. Nesse sentido, 0 ECODI surge
como construcdo técnico-conceitual e uma préatica inovadora no sentido de promover a aproximagao
entre 0 novo sujeito da aprendizagem e o mundo académico, numa perspectiva de desenvolvimento

emancipatorio e cidadéo.

A sociedade atual cada vez mais se constitui e é constituida com base em uma matriz
informacional mediada pelas Tecnologias Digitais (TD) em rede. Matriz informacional porque a
producdo, a distribuicdo e o consumo de informacgdes tém alcancado volumes a cada dia
maiores; e mediada pelas TD em rede porque essa matriz é sustentada por milhares de
dispositivos digitais, cuja forma de armazenamento e transmissdo de dados se da a partir do
codigo bindrio. Em um curto espaco de tempo — aproximadamente 10 anos — as informagdes
que circulavam pela Internet deixaram de ser meramente computacionais — comunicagdo entre
computadores e bancos de dados — e passaram a acontecer entre pessoas. A comunicagdo
mediada pelos dispositivos digitais tem se fortalecido a medida que novas interfaces séo
produzidas — mais “amigaveis”, intuitivas e menos restritivas em comparagdo com a linguagem
natural. Dessa forma, o uso dessas tecnologias tem se intensificado e, assim como aconteceu
em relacdo a outras midias pré-digitais, tem produzido transformac@es profundas na sociedade —
na forma de pensar, agir, interagir, se comunicar, aprender, trabalhar e, enfim, de viver e

conviver na contemporaneidade.

A profundidade e velocidade dessas transformagdes sociais e culturais ndo necessariamente tém
sido acompanhadas por transformacdes de ordem institucional. Entendemos que esse é 0 caso
das instituicdes educacionais, tanto do ensino fundamental quanto universitario. Longe de
propor que as instituicbes educacionais venham a reboque das transformacdes tecnolégicas,
entendemos que o problema situa-se na impermeabilidade das fronteiras entre muitas escolas e
universidades e a sociedade e a cultura. A educacdo bancéria voltada para um ensino
massificante e com origem na era industrial ja ndo responde ao atual contexto sécio cultural —
p6s-massivo, multimidiatico, heterogéneo. Sendo assim, como esse contexto pode contribuir
para se repensar a forma como os processos de ensino e de aprendizagem séo desenvolvidos no
ambito da graduacdo e da pds-graduacéo stricto sensu? Esse tem sido um dos objetos de estudo
do Grupo de Pesquisa Educacéo Digital — Gpe-dU UNISINOS/CNPq, que busca pensar, a partir
de suas vivéncias, fundamentadas principalmente pelas teorias e estudos desenvolvidos por
Piaget, Maturana e Varela, Morin, Levy e Castells, os processos de formacgdo universitaria
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considerando o hibridismo tecnolégico digital e a convergéncia de distintas modalidades

educacionais.

A sociedade, as Tecnologias Digitais e as transformacdes sécio-culturais

Vivemos e convivemos, na atualidade, mediados por diferentes Tecnologias Digitais (TD),
interligadas pelas redes de telecomunicacgdes. Elas estdo presentes nos mais diversos setores,
transformando as formas de pensar e desenvolver processos e gerar produtos. Mas ndo sdo
somente vinculadas a producdo de bens e servicos que as TD tém provocado mudancas, elas
também sugerem mudancas na forma de pensar, de agir, de interagir, de se comunicar, de se
relacionar, de estudar e aprender, de trabalhar, de se divertir, enfim, de viver e conviver na
contemporaneidade. Nesses diferentes dominios, constituimos redes, integramos comunidades
digitais que nos conectam a outras pessoas. Assim, temos amigos, trabalhos, relacionamentos;
compramos, vendemos; estudamos, pesquisamos, jogamos hum novo contexto, ndo mais

somente analdgico, mas também digital.

Uma vez que estamos falando de sociedade e cultura, trata-se de transformagdes no viver e
conviver do “homo socius”. Antes do surgimento da internet ter “amigos virtuais” significava
somente ter “amigos imaginarios” (aqueles amigos que toda a crianga, em algum momento na
sua infancia, tem). Seguir uma pessoa significava um deslocamento fisico no tempo e no espaco
de forma a literalmente “perseguir”’, ir atras, de uma determinada pessoa. Integrar uma
comunidade significava fazer parte de grupo de pessoas com objetivos comuns que se
encontravam fisicamente em determinados tempos e espagos comuns. Conhecer pessoas, fazer
amizades, namorar, enfim, construir relacionamentos de toda a natureza implicava,
necessariamente, em ir ao encontro do outro, por meio de algum tipo de deslocamento fisico no

espaco geografico do mundo presencial fisico.

Mas o que mudou com o advento da Internet e suas tecnologias, tais como os comunicadores
instantaneos, as redes sociais digitais, 0s metaversos, entre outros? O “homo socius” mudou? A
sociedade mudou? As evidéncias que se pode tirar das redes sociais digitais indicam que sim.
Atualmente, a amizade nédo se restringe apenas aos contextos locais, mas espalha-se por todo o
planeta; sdo amigos que conhecemos somente por texto, por voz, por fotos, videos e, até
mesmo, somente pelo seu avatar. Podemos seguir, nd0 uma, mas varias pessoas pelo Twitter;
integramos comunidades digitais virtuais de toda a natureza, de relacionamento, de

aprendizagem, de trabalho, de lazer, de hobbies, de esporte, enfim, de assuntos especificos que
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nos interessam. Através das redes sociais digitais os dialogos ndo cessam apesar da distancia
fisica, e as diferentes modalidades de presenca digital j& sdo amplamente mescladas as
identidades fisicas. Assim, a forma de conhecer pessoas, de fazer amigos, de manter
relacionamento, bem como a forma de estudar, de trabalhar, de fazer compras, de realizar
negocios, ou seja, de viver e conviver em diferentes instancias mudou significativamente. Viver
nos dias de hoje, mesmo que nédo tenhamos consciéncia disso, significa existir numa sociedade
interligada por uma infraestrutura de servicos de telecomunicagdes, sejam elas para a nossa
propria existéncia civil, financeira ou cultural. Diferentes TD surgem a cada dia, muitas vezes
exigindo nossa adaptagdo — mesmo que a contragosto — outras vezes trazendo novas
possibilidades, novas formas de viver e de conviver mediada pelas TD. Essas TD, ao possibilitar
novas formas de comunicacdo e interacdao entre pessoas, tém favorecido o acesso a diferentes
meios e fontes de informacdo, potencializando a troca de informagdes, o compartilhamento de

experiéncias, ideias e conhecimentos.

Ao invés da relativa passividade diante das tradicionais midias de massa (como o jornal e a TV),
as midias digitais favorecem a producédo colaborativa e a socializacdo da informagédo quase que
instantaneamente, em qualquer tempo e em qualquer espaco, injetando movimento em tempo
real na cultura através das redes digitais. Didlogos online acontecem a qualquer tempo, cuja
poténcia se atualiza na constituicdo de opinides, na formulacdo de conceitos, na organizacdo de
movimentos sociais, nos encontros e desencontros do mundo fisico. Esses fendmenos revelam o
surgimento de uma sociedade cada vez mais “tecnologizada”, conectada, ¢ justificando termos
como “Sociedade da Informagdo”, “Sociedade do Conhecimento”, “Sociedade Digital”,
“Sociedade em Rede”, “Cibersociedade”, “Cibercultura”. No entanto, tais defini¢bes ou
designacBes exigem que compreendamos a forma como as pessoas vivem e convivem, 0S

movimentos e processos que constituem o viver numa cultura digital.

Essas mudangas na forma de viver e conviver do “homo socius” estao sendo possibilitadas pelo
desenvolvimento de diferentes TD que, ao mesmo tempo em que sdo produto de uma sociedade
tecnologizada, produzem essa mesma sociedade. Dessa forma, cria-se um ciclo de
realimentagdo constante e crescente, fazendo emergir novas formas de organizacdo social e
sociabilidade, contribuindo para que paradigmas, metodologias de pesquisa e categorias
socioldgicas sejam repensadas a partir desta nova matriz informacional-digital-global. As
fronteiras, as bordas estdo cada vez mais permeéveis, contribuindo para o surgimento de novas
compreensdes e significados “alargados”, ampliados ou muitas vezes contribuindo para a
(re)significacdo de conceitos, tais como: comunidade, presenca, distancia, territdrio, espaco,

ambiente, lugar, real, virtual, convivéncia, entre outros.
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Como tais transformacdes podem ser consideradas no ambito da educacdo? Esse novo contexto
apresentado traz consequéncias importantes, representando significativos desafios para o0s
processos de ensinar e de aprender tanto nos contextos formais, quanto nos contextos nao
formais de educagdo. Educar na sociedade atual, conectada, em rede, digital, onde os sujeitos
tém acesso facilitado e instantdneo a uma variada gama de informagfes e podem se comunicar
com qualquer pessoa, em qualquer lugar do mundo, em qualquer tempo, é significativamente
distinto se compararmos com a forma como fomos educados. Os modelos pedagdgicos que
serviram de base para a agdo docente surgiram no tempo de uma sociedade cujas relacfes e
interacOes eram estabelecidas predominantemente por meios analdgicos e locais, na qual buscar
informagdes poderia significar se deslocar fisicamente até uma biblioteca, até uma livraria para
adquirir um livro, uma revista, um jornal, etc. Quais 0s modos ou regimes de interacdo possiveis
nesse contexto? A mediagdo pedagodgica foi fundamentada com base na interagdo em tempo
real, no aqui e agora, e tendo como suporte principal a oralidade, a leitura e a escrita,
preferencialmente conduzida por e dirigida para o professor. Os modos de interagdo na sala de
aula quase sempre foram pautados por relagdes imediatas — aqui e agora — e por uma
heteronomia da aprendizagem. Desde as “grades curriculares” até a “transmissdo do contetido”
em sala de aula, os estudantes sempre foram sujeitos das pautas estabelecidas pelos professores
e pelas escolas/universidades, que decidem o qué, quando e como estes devem aprender. Nesse
movimento, ao longo de um periodo letivo, desfilam defronte os estudantes diversas
disciplinas/matérias com seus respectivos topicos, conceitos e explicacbes. Se pudéssemos
acelerar o tempo da sala de aula, veriamos essas disciplinas da mesma forma como quando
“zapeamos” os canais de uma televisdo, com a diferenca que o controle remoto ndo esta nas

mé&os dos espectadores.

Apesar das discussdes sobre inovacdo na educacdo estarem quase sempre pautadas pela
evolucdo tecnoldgica, principalmente proporcionada pelas TD, entendemos que se trata de
compreender que as transformag@es culturais extrapolam o campo estritamente tecnoldgico. A
interatividade proporcionada pelas midias digitais em rede, que permitem selecionar, cortar,
copiar, colar, mesclar, compartilhar informagdes sob diferentes formatos — audio, video, foto,
grafico, etc. — e em diferentes lugares e momentos — mobilidade — sugerem niveis de
operatividade — acOes internalizadas, abstracbes — qualitativamente diferentes em relacdo as
interfaces analdgicas que caracterizam as midias massivas analdgicas. No entanto, este ainda é
um campo que exige mais pesquisa, pois ndo se trata apenas de qualificar ou desqualificar
suportes (livros/textos VS. webpages/hipertexto), mas sim compreender as especificidades

desses suportes em relacdo as aprendizagens e das especificidades proprias das pessoas.

Contudo, o fato inegavel € que essas novas midias tem possibilitado aos usuérios maior poder
de escolha, de selecdo, de pesquisa autbnoma e de interacdo em qualquer tempo. Conforme ja
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mencionamos, a interatividade sempre pautou as relagbes entre as pessoas, mas nao
necessariamente entre as pessoas e 0s suportes analégicos. Com a produgdo dos novos
dispositivos digitais— como os tablets, smartphones e laptops — conectados em redes maltiplas —
como wifi, Bluetooth e 3G — a interatividade tem se intensificado também entre as pessoas e as
coisas. Como generalizacdo das operagdes proporcionadas por tais dispositivos, as novas
geracdes exigem de todas as superficies que sejam “clicaveis”, hipertextuais, navegaveis,
informativas. Se os suportes multimidiaticos digitais de producdo em rede se constituem a partir
de pautas interativas, exigindo uma postura ativa dos sujeitos, cuja autoria e autoridade é
distribuida, é compreensivel que uma sala de aula pautada pela passividade e heteronomia da
aprendizagem seja lugar de acirramento das tensdes entre professores e alunos. Nesse sentido,
entendemos que a exigéncia de transformacdes por parte das instituicdes educacionais néo
devem ser entendidas apenas como adequagdo as novas tecnologias, mas sim a uma nova
sociedade e a novos aprendizes — que ndo se sujeitam mais aos regimes de autoridade e

heteronomia em relagdo aos processos de aprendizagem e socializag&o.

A sociedade se modificou, ndo sendo mais possivel que a escola siga 0 modelo de uma
sociedade industrial, inspirada num modelo fordista. Segundo Moraes (2003), essa nova
realidade influencia ndo sé a maneira de se trabalhar em educagdo, mas também a maneira de
formar e capacitar o individuo para a sociedade, para 0 mundo do trabalho e para o aprendizado
continuo; uma vez que as praticas sociais, as relacdes de trabalho e as necessidades de formagao
e capacitacdo profissional também se modificam rapidamente. No entanto, a fim de melhor
compreendermos as questdes que envolvem a docéncia na atualidade, é preciso refletir sobre

guem sdo os aprendizes de hoje e quais os desafios que se apresentam para a docéncia.

Os novos sujeitos da aprendizagem e a docéncia na atualidade

“Mamae, virei o livro!” — foi dessa forma que a Emanuele, aos cinco anos de idade, manifestou
a sua alegria por ter concluido a leitura do primeiro livro em meio fisico (papel). Essa crianca,
muito antes de aprender a ler e a escrever utilizava jogos digitais, tanto em computadores quanto
em consoles (portateis). No caso dos jogos digitais, quando os jogadores concluem todas as
fases de um jogo, um termo muito utilizado por eles é o de “virar o jogo”. Para Emanuele,
assim, concluir a leitura de todos os capitulos do livro significou “virar” o livro. Na linguagem
dos gamers, ao invés de simplesmente se terminar um jogo, a expressdo “virar” carrega o
sentido de “recomecar”, pois mesmo se cumprindo todas as etapas e desafios de um jogo, o
caminho pode ser percorrido novamente tantas vezes se queira. Para uma crianga que desde
muito cedo (aproximadamente dois anos de idade) interage com diferentes tecnologias digitas ja

ndo h& uma distingdo entre midias digitais e analdgicas, sendo que a expectativa que tem em
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relacdo as possibilidades proporcionadas pelas digitais sdo atribuidas as analdgicas. O que
estaria ocorrendo entdo? Essa geracdo, por agir e interagir com diferentes tecnologias digitais
desde muito cedo, pensa com e a partir do digital, elaborando hip6teses sobre 0 mundo em que
vive e convive. Novas formas de pensar e de se expressar revelam novos significados e
diversificadas formas de perceber e sentir o mundo ao qual pertencemos. Essa relacdo interativa
com as interfaces digitais tem sido deslocada para outras superficies analdgicas. E como se toda
superficie “devesse” ou “pudesse” ser “clicavel” e “arrastavel” ao toque. Olhar apenas ndo ¢
mais suficiente — é preciso abertura para a interagdo e a troca de informagdes, novos sentidos em
constante atualizagdo.“Posso ir no computador?”, “mamae estou na internet”, “mamde vocé
entra no meu iglu? Vou dar uma festa ¢ meus amigos estarao todos aqui”. Ao refletirmos sobre
essas manifestaces € possivel entender que as tecnologias digitais representam hoje um lugar
(para onde se vai ou se estd), por vezes territdrios de natureza digital virtual, onde se pode
imergir, agir, interagir, construir, comunicar, socializar. Nesses territorios digitais, a no¢do de
pertencimento tem se transformado, pois ndo se trata mais de espa¢os continuos e contiguos, e
nem de territérios geograficos, mas sim de nomadismos e transnacionalidades, de apagamento
das bordas, cujas relagdes dos que os “e-habitam” constituem-se a partir de um hibridismo de

pensamentos, de ideias, de idiomas, de saberes e de praticas.

A fim de melhor caracterizar essa geracdo que cresce com a evolucdo tecnoldgica digital,
pesquisadores tém utilizado diferentes denominagfes. Topscott, em 1999, denominou essa
geracdo de “Geragao Net” referindo-se a primeira geracao que nasceu e cresceu imersa em todo
tipo de tecnologia digital existente na época e, para quem a tecnologia nao representa ameacas,
pois é algo natural integrado as experiéncias cotidianas desses sujeitos. Em 2001, Mark Prensky
atribui a denominacdo de “nativos digitais” aos “falantes” nativos da linguagem digital dos
computadores, dos videogames e da internet. Esse mesmo autor apresenta a expressao
“imigrantes digitais”, ao se referir as geragdes anteriores. Em 2003, Oblinger utiliza o termo
“millennials”, inicialmente utilizado por Howe & Strauss (2000), para denominar a geragao
nascida na década de oitenta, que tem maior conforto, uso e empatia com os meios digitais. Em
2009, Veen e Vrakking cunham o termo “geragdo homo zappiens”, também numa tentativa de
caracterizar a geracdo atual como conectada e cambiante através das multiplas formas de
conexdo. A seguir é apresentada uma linha de tempo com as principais denominagdes e seus

respectivos autores.

Ano 1999 2001 2003 2009

v

Autor Topscott Mark Prensky | Oblinger Veen e Vrakking

Denominacdo | Geragdo Net | Nativos Digitais | Millennials | Geragdo homo zappiens
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Seymour Papert, em suas pesquisas desenvolvidas no Massachusetts Institute of Technology —
MIT*, ja em 1988 afirmava: “As criangas podem aprender a usar computadores habilmente e
essa aprendizagem pode mudar a maneira como elas conhecem outras coisas” (p. 21). Assim os
sujeitos que nasceram a partir da década de 80 cresceram numa sociedade imersa em todo tipo
de tecnologia, principalmente as tecnologias digitais, e estdo conectados por diferentes tipos de
redes — sdo “nativos digitais” (PRENSKY, 2001), pertencentes a geracdo “homo zappiens”
(VEEN & VRAKKING 2009),

“é a nova geragdo que aprendeu a lidar com novas tecnologias, que cresceu usando
multiplos recursos tecnologicos desde a infancia. Esses recursos permitiram ter
controle sobre o fluxo de informacGes, mesclar comunidades virtuais e reais,
comunicar-se e colaborar em rede, de acordo com suas necessidades. O Homo
zappiens é um processador ativo de informacéo, resolve problemas de maneira muito
habil, usando estratégia de jogo, e sabe se comunicar muito bem. Sua rela¢do com a

>

escola mudou profundamente... o Homo zappiens é digital e a escola é analogica.’

(Veen & Vrakking, 2009, p. 12)

Torres e Vivas (2009), realizaram uma extensa revisdo da literatura sobre o assunto e, segundo
elas, 0 que é comum na visdo dos autores é a mudanca no que se refere as diferencas cognitivas
apresentadas por essa “nova geracdo”, o comportamento social e as formas de aprender e de se
comunicar. No entanto, para Torres e Vivas, 0 surgimento desses termos da conta de um debate
que revela a necessidade de juntar evidéncias que justifiguem a presenca de uma nova geragao
com atributos que as distinga. No entanto, segundo elas, é preciso estar atento para ndo se cair

em estereotipos, pois,

No obstante, el entusiasmo y preocupacién que acompafa estas narrativas sobre la
nueva generacion, se requiere avanzar de lo que ha sido la observacién personal de un
experto en juegos computarizados a una agenda de investigacién, que apoye una
comprension amplia de los mitos y realidades del fendmeno de los nativos digitales,
expresion ésta que ha resultado atractiva para los autores de distintas disciplinas
(Torres e Vivas, 2009, p. 324).

Torres e Vivas afirmam que as definigdes iniciais de onde partiram outras tantas producdes
sobre essa tematica apresentam uma descricdo geral dos “nativos digitais”, sem realizar um
aprofundamento sobre os fatores que poderiam explicar as diferenciacdes entre as geracdes, tais
como aquelas de ordem contextual, historico, cultural, econdémica e politica. Tais fatores estdo
implicitos nas trajetdrias de vida de cada geragdo, e como “nichos” de desenvolvimento

individual e social, ndo podem ser omitidos no ambito da analise das varias geracdes. Assim, ao

¥ http://www.media.mit.edu/people/papert
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analisar o contexto da discussdo existente sobre os “nativos digitais”, as autoras evidenciam
algumas questdes probleméaticas que emergem desse campo, como a escassez de dados
empiricos que evidenciem tais afirmacdes e, ainda, as limitacdes nos enfoques e aproximagdes

metodoldgicas.

Dessa forma, embora haja limitagcGes nas pesquisas desenvolvidas até o0 momento, é facil chegar
a conclusdo que essa geracdo, nascida a partir da década de 80, representa hoje grande parte do
nosso publico discente, em diferentes niveis de ensino, incluindo o ensino superior e a pés-
graduacao e, portanto, seriam "nativos" quanto as formas digitais de comunicagdo. Aceitar esta
premissa implica em considerar que o contexto tecnoldgico digital pode estar influenciando a
forma como se desenvolvem, percebem e significam o mundo, pois aprendem por meio de
cliques, toques, telas, icones, sons, jogos, num emaranhado de ac¢des e interacbes que envolvem
a curiosidade, a pesquisa, a descoberta, o desafio, a exploragdo, a experimentagéo, a vivéncia

em diferentes redes de conversacao online.

As midias digitais online permitem ver em tempo real diferentes “céus”, diferentes “paisagens”,
capturados de forma singular por alguém noutro lado do mundo. Nesse caso, ao invés das
imagens gerais e estereotipadas da midia de massa, ganha forca a singulariade, a diversidade, o
hibrido, o instantaneo. Essas imagens singulares, ao mesmo tempo em que sao fragmentos do
mundo que vivemos, carregam também a poténcia de um sentido existencial planetario na qual

ndo existe um fora — habitamos todos um mesmo planeta, apesar de sermos diversos.

E como se situa o ser professor neste novo contexto? EXxigi-se dos professores aprender essas
novas modalidades de comunicacdo, mas entendemos que a simples apropriacdo tecnolégica
ndo é suficiente. De acordo com Prensky (2001), as pessoas que nasceram antes do surgimento
das TD sao designadas por “imigrantes digitais” e, metaforicamente falando, assim como ocorre
com a aprendizagem de uma lingua estrangeira, utilizam a tecnologia digital com “sotaque”,
aplicando métodos e procedimentos que lhe sdo familiares que contrastam com as novas
possibilidades — as vezes inapropriados, as vezes sem explorar as potencialidades. Se essa
questdo fosse tratada apenas do ponto de vista cognitivo, poderiamos afirmar que os ditos
“imigrantes digitais” estariam em processo de assimilacdo de novos esquemas (Piaget, 1987)
gue irdo compor as estruturas cognitivas que lhes permitirdo o uso generalizado dessas
tecnologias. Nesse sentido, seria um processo de “naturaliza¢do” em relagdo a esse novo mundo

ou contexto permeado pelas TD.

A naturalizacdo, do ponto de vista da biologia é o processo pelo qual uma determinada espécie
se estabelece num territério diferente daquele de que é nativa. A naturalizacdo também é
compreendida como a agdo pelo qual um sujeito, por vontade prdpria, adquire uma

nacionalidade diferente da sua, dada em fungdo de seu nascimento. A naturalizagdo aparece
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quase sempre vinculada a sujeitos que imigraram, estabelecendo-se em territério diferente
daquele em que nasceram, optando, portanto, por adquirir uma nova nacionalidade, vinculada ao
novo territdrio no qual foi acolhido. Assim, com base nessa compreensao, os professores que se
formaram ha algumas décadas atras seriam “nativos analdgicos” e “imigrantes digitais” em

processo de naturalizagéo.

Esta analogia relacionada aos “nativos” e “imigrantes” para tratar de aspectos geracionais, ao
mesmo tempo em que elucida, também traz alguns questionamentos. Como foi colocado,
“nativo” ¢ “imigrante” sdo termos que se referem a geopolitica (fronteiras, territérios, nagéo,
pais). No entanto, quando se fala de “geracdo” ndo se estd tratando de um “lugar”, mas de
“culturas”. Por exemplo, Woodstock foi um evento que registrou um marco geracional que nao
estava diretamente relacionado ao lugar, pois acontecia em diversos lugares na cultura ocidental.
Porém, as ideias revolucionarias veiculadas nesse contexto ndo obtiveram uma “adesao” simples
pelas geragdes precedentes, que tiveram que aprender a conviver com a “juventude transviada”
e o “faca amor, ndo faca guerra”. Nao aderiram ndo apenas por que tinham “outros valores”,
mas também porque ndo as compreendiam em profundidade — e se compreendiam, néo
aceitavam. Assim, podemos afirmar que a questdo geracional diz respeito mais a um “tempo
historico e social” e menos a um “lugar”. Outro exemplo: os imigrantes japoneses fundaram
col6nias e bairros em Sdo Paulo, adaptaram seu modo de vida mesclando elementos de sua
cultura nativa a brasileira, e os “sotaques”, bem como seus habitos e rituais, permanecem e
mantém vivos os elementos de sua cultura de origem, que influencia também os brasileiros
nativos. Apesar do deslocamento geogréafico, convivem num mesmo tempo elementos de ambas

as culturas.

Assim, se a cultura digital for analisada sob a Otica geracional, devemos considerar a
impossibilidade de uma pessoa simplesmente abandonar ou esquecer de onde vem, pois trata-se
de apropriacéo e hibridismo cultural, e ndo subjugacdo ou enculturagdo. Quem migra por livre e
espontanea vontade dificilmente abandona totalmente seus habitos, crencas, costumes, etc., de
modo que é preciso considerar a incondicionalidade também de um hibridismo geracional entre
"culturas analégicas X digitais". Atentos a esse hibridismo, podemos ver grande parte da
industria dos tablets e e-books tentando produzir uma experiéncia de leitura cada vez mais
semelhante a do livro, mas mesclando-o com os elementos digitais interativos — copiar, colar,
compartilhar, marcar e indexar, comentar, gostar/curtir, etc. Por outro lado, vemos as grandes
corporacdes tentando legislar e controlar os fluxos da Internet com o intuito de fazer prevalecer
os elementos que fundamentam as midias massivas — 0 consumo exacerbado, a passividade e o
acesso restrito e pré-selecionado. Assim, a tensdo ndo seria apenas geracional, mas estende-se

para todas as instancias da sociedade.
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Ao mesmo tempo, falar de geracdes ndo encerra a discussdo, pois ndo se pode falar de
"homogeneidade cultural”. Numa mesma geracdo coexistem diferentes modos de ser, logo, ha
guem se identifique totalmente com a cultura digital — com o nomadismo, a multiplicidade, a
"metamorfose ambulante™ — mesmo tendo nascido numa cultura analégica. Os movimentos
Antropofégico, com inicio na década de 20, e o Tropicalista, no final da década de 60, s&o
expressdes culturais brasileiras cujas caracteristicas se aproximam dos da cibercultura — ou seria
esta que se nutre das ideias daqueles? O que a cultura digital parece estar intensificando é a
velocidade desse hibridismo cultural, a ponto de termos brasileiros-galchos-portoalegrenses
contemporaneos que curtem manga, frequentam fandangos e bailes funk. Dessa forma, se ndo ha
uma homogeneidade cultural, mas culturas que coexistem num mesmo tempo historico, é
preciso admitir a possibilidade e o direito de os professores habitarem outro tempo. Admitir essa
possibilidade talvez seja um caminho necessario para compreender parte dos problemas
relacionados as tens@es e conflitos — geracionais? — que se observa nas escolas, ao invés de se
tratar o problema apenas como incapacidade do ponto de vista cognitivo, superadas com um
“bom treinamento”. Do ponto de vista institucional, como tem acontecido ao longo da historia,
as instituicBes resistem, mas ndo persistem se ndo respondem mais ao seu tempo, se atualizando.
De qualquer forma, sob a 6tica geracional, fazer parte de uma nova cultura ndo se trata de
simplesmente saber “como” usar as TD — cognicdo — mas também "porqué” usa-las —

significag&o.

Espacos de Convivéncia Digital (ECODI)

Atualmente, temos desenvolvido diversas pesquisas no ambito da formacdo universitaria, em
nivel de graduacdo (“Anatomina no Metaverso Second Life: uma proposta em Immersive
Learning” — financiada pela FAPERGS) e de poés-graduacdo stricto sensu (“Espaco de
Convivéncia Digital Virtual nos Programas de Pés-Graduacao Stricto Sensu — ECODI-PPGs
UNISINOS: uma proposta para a formacdo de professores-pesquisadores” — bolsa
produtividade CNPq; e “METARIO — Rede de Pesquisa e Formacéo Docente em Metaversos:
Desenvolvimento de Competéncias para a docéncia em Administracdo” — financiada pela
CAPES). Tais pesquisas consideram o hibridismo tecnol6gico digital (Web 2.0, Web 3D e
TMSF — tecnologias moéveis sem fio) e as distintas modalidades educacionais (presencial fisica,
e-learning, b-learning, m-learning e i-learning) como campos de estudo. E nesse contexto,
considerando as questfes e preocupacdes acima apresentadas que o nosso Grupo de Pesquisa
Educacdo Digital — Gpe-dU UNISINOS/CNPq, estuda os processos de formacao universitaria

no &mbito da graduacéo e da pos-graduacao stricto sensu.
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Uma das construc@es técnico-conceituais originadas das pesquisas desenvolvidas pelo GPe-dU
é a tecnologia-conceito “Espacos de Convivéncia Digital Virtual (ECODI)”, o que tem
contribuido para problematizar os tensionamentos que surgem da cultura académica em conflito
com espacos digitais virtuais emergentes. Por ECODI entendemos o conjunto formado por
diferentes TD integradas que favoregam diferentes formas de comunicacéo (textual, oral, gréfica
e gestual); pelo fluxo de comunicacdo e interacdo entre oS sujeitos presentes nesse espaco e;
pelo fluxo de interacdo entre os sujeitos e 0 meio, ou seja, 0 proprio espaco tecnolégico. Um
ECODI pressupfe, fundamentalmente, um tipo de interacdo que possibilita aos sujeitos
(considerando sua ontogenia) — representados por avatares, os “e-habitantes” desse espaco —
configura-lo de forma colaborativa e cooperativa, por meio do seu viver e do conviver. Um
ECODI amplia a discussdo da simples apropriacdo tecnoldgica, & medida que extrapola o
sentido da existéncia/presenca digital para a producgdo de significados sobre o que seria viver e

conviver nesse contexto.

No ambito dos ECODIs, o hibridismo tecnologico digital € uma das condi¢des para que ele se
constitua enquanto um ECODI e, nesse contexto, uma das tecnologias que se destaca é a
tecnologia de Metaverso, que possibilita a construgdo de Mundos Digitais Virtuais em Trés
Dimensbes (MDV3D) e a criacdo de avatares. Assim, podemos falar em nomadismo,
considerando o movimento de migracdo do sujeito entre as diferentes TD, que compde esse
hibridismo tecnolégico digital, incluindo nesse caso fundamentalmente os MDV3D. No entanto,
somente o hibridismo tecnolégico digital ndo constitui um ECODI, pois para isso é preciso
satisfazer mais duas condicGes, quais sejam: o fluxo de comunicacdo e interagdo entre 0s
sujeitos presentes nesse espago e, o fluxo de interacdo entre 0s sujeitos e 0 meio, ou seja, 0
proprio espago tecnoldgico. Além disso, um ECODI precisa, necessariamente, ser configurado
de forma colaborativa e cooperativa, por meio do viver e conviver dos sujeitos — avatares que 0

e-habitam.

No contexto de formacdo universitaria, a experiéncia com os ECODI se distingue
fundamentalmente da experiéncia com os classicos Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVA), como o Moodle. Nos MDV3D, os modos de interagdo e comunicacdo a distancia entre
as pessoas através de seus avatares também podem operar sob o regime de oralidade e
sincronicidade. O aqui é substituido por imagens digitais na forma de sons (ambiente ou
masica) e representacfes graficas em 3D (campos, casas, prédios, salas, etc.); e o agora se da no
encontro sincrono, simultaneo de pessoas. E possivel criar ambientes, objetos e corpos digitais
correspondentes ou anélogos a realidade fisica, ou totalmente imaginados e diferenciados. Os
MDV3D, assim, sdo espacos propicios para afirmacdo de identidades ou a manifestacdo de
alteridades. A experiéncia com ECODI, com o suporte dos MDV3D, propde-se a articular uma
modalidade de convivéncia digital que va além da comunicacdo escrita e situe a autoria com
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base na cooperacdo e na producdo multimidiatica associada a uma presenca digital — encontro
entre “corpos digitais virtuais” que potencialize a interacdo e a alteridade. Dessa forma, nédo se
trata de buscar paralelismos ou a ubiquidade, mas sim de considerar o mundo digital como
poténcia — um vasto campo virtual, de ensaios, de transformacéo e producdo de subjetividades
mutantes — em coexisténcia com o mundo fisico, e ambos injetando-se movimento mutuamente.
Um ECODI pode ser um “como seria se...”, ao mesmo tempo em que pode se atualizar e
provocar transformacfes de ordem pratica em modos de ser e de habitar o mundo fisico
contemporaneo — a sociabilidade, os costumes, as préaticas pedagogicas.

Consideragdes Finais

Educar nesse tempo exige que questionemos: a forma como estamos educando nossas criangas,
adolescentes e jovens; se as tecnologias e as metodologias que utilizamos condizem com a
realidade do mundo, da sociedade na qual vivem e convivem? Quais 0s regimes de troca e de
interacdo que proporcionamos aos nossos alunos? Como nos, professores, estamos nos
relacionando, dialogando, compreendendo e nos fazendo compreender pela atual geragdo? Esse
novo sujeito da aprendizagem esta chegando as universidades, mas estamos preparados para
recebé-lo? No campo da Educacdo, nds, enquanto professores-pesquisadores, formadores da
nova geracdo de professores (em nivel de graduacdo) e, ainda como formadores das novas
geracGes de professores-pesquisadores em educacdo (stricto senso — portanto, daqueles que irdo
formar a nova geracado de professores), estamos preparados para ajuda-los a serem profissionais
nesse novo contexto? De que forma o conhecimento que temos produzido na pesquisa em
educacdo tem contribuido para ajuda-los a superar os desafios de educar o novo sujeito da

aprendizagem?

Entendemos que os caminhos para buscar responder a estas indagacfes passam por considerar
as especificidades socioculturais e tecnoldgicas. Nao se trata apenas de instrumentalizacdo e
capacitacdo tecnoldgicas, mas de considerar que a demanda por transformacfes exige que as
préprias instituicbes educacionais revejam seus métodos e organizagdo. O discurso que se pauta
apenas na afirmagdo de que os professores ndo estdo preparados, desconsidera as pressdes
institucionais, de um lado, e as geracionais de outro. Entender a tensdo existente nesse campo
requer que analisemos a emergéncia de uma cultura digital no campo mais amplo das analises
conjunturais e sociais. Nao se trata de destituir praticas e saberes, mas sim de resignifica-los, e

entdo admitir, ou ndo, a necessidade de rupturas e mudancas de ordem estrutural — pessoais e
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institucionais. Esse processo ndo diz necessariamente respeito ao campo das TD, mas ao

processo de querer fazer parte desse tempo, ou de multiplos tempos, se assim for possivel.

A proposta dos ECODI surge como campo de pratica e pesquisa académica que fomenta essa
discussdo, por considerar o hibridismo tecnolégico digital e os regimes de alteridade que
permitem imaginar mudancas nos contextos educacionais através da convivéncia digital virtual,
bem como a construgdo e elaboracdo de ensaios passiveis de atualizacdo, respondendo a
diversos complexos probleméaticos que surgem do tensionamento entre préticas analdgicas e
digitais.

Questdes como essas representam apenas alguns dos desafios colocados para a docéncia na
atualidade, evidenciando cada vez mais a necessidade de um constante processo de discussao e
formacdo que considere os conhecimentos tecnoldgicos, mas também a vivéncia integral e a

producéo de significado sobre estes conhecimentos no contexto atual.
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Resumo:

A educacdo na atualidade precisa contemplar na formagdo e em suas praticas pedagdgicas o uso de
diferentes Tecnologias Digitais Virtuais (TDV), como uma proposta de inovacdo na Pedagogia
Universitéria. Elas fazem parte do viver e do conviver cotidiano dos sujeitos na sociedade atual, num
movimento que tende ao hibridismo tecnoldgico digital. O uso de TDV torna-se uma segunda
alfabetizacdo, na construcdo de signos, nas novas formas de representacdo da percepcdo e na
comunicacdo entre seres humanos. A educacao passa a objetivar a formacao de pessoas capazes de
criar solucbes inovadoras para os desafios e problemas contemporéneos que exigem rupturas no
perfil do educador. No entanto, tal formacdo tem sido capaz de provocar a reflexdo sobre o que
realmente se estd inovando? O simples fato de estar utilizando tecnologias significa inovagdo na
pratica? O hibridismo tecnoldgico surge como uma possibilidade de aliar diferentes tecnologias, em
diferentes espagos/tempo, revelando justamente uma mudanga de paradigmas e avancando em
direcdo a uma acdo pedagogica interdisciplinar voltada para a aprendizagem emancipatoria do aluno
— sujeito envolvido no processo ndo somente com o seu potencial cognitivo, mas também os fatores
afetivos e sociais. Assim, a formagdo ndo pode ser dissociada da atua¢do, nem se limitar a dimensao
pedagogica ou a uma reunido de teorias e técnicas. Ndo ha como definir o curriculo de formacéo ou
da atuacdo como um conjunto fechado de objetivos e unidades de conteldo. Na perspectiva
transformadora do uso das TDV na Educacdo, cabe ao docente realizar a mediagdo das interagdes
aluno-aluno-TDV, de modo que o aluno possa construir 0 seu conhecimento em um ambiente
desafiador, em que a TDV auxilie o professor a promover o desenvolvimento da autonomia, da
criatividade, da autoria, da sistematizacdo do conhecimento, o desenvolvimento da colaboracédo, da
cooperagdo e da autoestima. Como pensar o papel do professor neste contexto para que realmente
promova a inovagdo? E mais, como possibilitar a integracdo e ndo a simples reproducdo do
presencial no online, e vice-versa? Para tornar possivel tal transformacdo na atuacdo do professor e
dos sujeitos envolvidos é preciso que este vivencie situagdes de analise de suas praticas,
estabelecendo relagBes entre elas e as teorias de desenvolvimento subjacentes, participando de
reflexdes coletivas sobre as mesmas, discutindo suas perspectivas e buscando novas orientacées, para

assim inovar sua pratica. Essas sdo as principais questdes que mobilizam os proponentes deste
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simp6sio que trazem o resultado de seus estudos e pesquisas com vistas a uma reflexdo coletiva e

partilhada sobre o tema.

Introducéo

As transformagfes rapidas nas quais vivemos na contemporaneidade nos fazem refletir e
(re)significar o viver e conviver dos seres humanos. Como todo o viver é conhecer, segundo
Maturana e Varela (2002), precisamos (re)significar a compreensdo sobre a construcdo do
conhecimento nos processos de ensinar e de aprender. A construcdo do conhecimento ocorre no
fluxo de interagdes entre os seres humanos em congruéncia com o meio. No contexto deste
artigo, o meio é representado pelo hibridismo tecnolégico digital, que consiste na integracao e
articulacéo de diferentes TDV para a constituicdo do ECODI — Espaco de Convivéncia Digital

Virtual, tecnologia-conceito sistematizada por Schlemmer et al. (2006) e Schlemmer (2010).

Assim, o ensinar e o aprender, no contexto do hibridismo tecnol6gico digital, sdo desenvolvidos
considerando: ontogenia dos seres humanos, dindmica estabelecida nos sistemas sociais,
congruéncia dos seres humanos com as TDV, pratica pedagdgica utilizada na docéncia e
mediacdo pedagogica estabelecida na formacgdo dos educadores. Portanto, é a articulagdo entre
TDV, acdo profissional do educador, estudante e pratica pedagogica, que contribui para a

construgdo do conhecimento.

No contexto do hibridismo tecnoldgico digital, a construcdo do conhecimento ocorre em
processos formativos em que ha interagdo, cooperacao e acoplamento estrutural dos estudantes e
educador. Os participantes representam sua percepg¢ado nos espagos digitais virtuais, conhecem a
percepcdo do outro e, por meio da interacdo, desencadeam perturbacbes. Entdo, compensam a
perturbacdo refletindo sobre as diferentes representacdes e reconstruindo a representacdo que é
adequada ao grupo. Neste processo ha a transformacdo de cada participante, do grupo e do meio

na qual estdo inseridos.

1 - Interacdo/Cooperacdo: Formacdo de Sistemas Sociais

Para Maturana (1993), a interacdo ocorre em um espaco de convivéncia, onde o ser humano
compartilha sua percepcdo e perspectiva com o outro, construida ao longo da historia de
transformacdo. Assim, “Toda interacdo implica num encontro estrutural entre os que interagem,
e todo encontro estrutural resulta num desencadilnamento ou num desencadeamento de

mudangas estruturais entre os participantes do encontro” (MATURANA, 2005, p.59).

No processo de interacéo, os seres humanos representam a sua percepcao, reconhecendo o outro

como alguém com quem se aprende. Segundo Maturana e Varela (2002), a percepcdo é
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constituida por meio da experiéncia do ser humano (observador), determinada pela sua
estrutura. Assim, é importante ressaltar que o viver caracteriza-se por uma constante e dindmica
mudanca estrutural do ser humano, na realizagdo de acoplamentos estruturais, conservando a

organizagéo.

[...] o viver é uma historia na qual o curso das mudancas estruturais que se vive é
contingente a historia de interacGes pelo encontro com os objetos. E nossa historia de
mudanca estrutural, contingente a sequéncia de interacbes, 0 ser vivo e sua
circunstancia mudam juntos. Este é o ponto crucial: o ser vivo e a sua circunstancia
mudam juntos (MATURANA, 1993, p.30).

Além da interacdo com outros seres humanos, também €é considerada a trajetdria de interacdes
ao longo do viver, onde se pode identificar a desintegracdo de algumas organizagfes. O ser
humano é composto por muitas “micro-unidades” formadas por organizagdes e estruturas
distintas. Algumas desintegracdes de organizagfes sdo importantes para o desenvolvimento,
pois fazem parte da evolucdo do ser humano e sdo desejaveis por ele, deixar de ser crianca para
ser adolescente; outras sdo inibidoras do desenvolvimento, quando h& coagdo e autoritarismo,

ou seja, a negacgdo do outro nas relagdes ao impossibilitar a agdo autbnoma.

Quando hé recorréncia nas interac6es, hd a coordenacéo de condutas de seus membros, entdo, as
interacOes recursivas geram relagfes cooperativas e, neste dominio, temos o acoplamento

estrutural.

Que les guien en su crecimiento como seres humanos cuya individualidad se
fundamenta en su respeto y aceptacién de si , y no en su oposicidn con diferencia de
otros y que, por lo tanto, puden cooperar porque no temen desaparecer en su relacion
con otro (MATURANA, 1999, p.30).

A cooperagdo se da na construgdo, na manutencdo e no compartilhamento das representacdes
com outros seres humanos, na perspectiva da constituigdo de sistemas sociais. “O ‘eu’ comega a
interessar na perspectiva da vida em coletivos, ou seja, o ‘eu’ em sua relagdo com 0 grupo
humano ao qual pertence, com sua lingua, sua heranca de métodos e técnicas intelectuais, suas
institui¢des, tecnologias, ferramentas” (MARASCHIN; AXT, 2005, p.42).

Os sistemas sociais se constituem por meio dos seres humanos que estabelecem relacdo de

convivéncia, na interacdo e cooperagdo com o outro. Assim, quando ha coacao/conformismo,

321



relagBes hierarquicas e competicdo no sentido da negacdo do outro, ndo ha a constituicdo do

sistema social.

Cada ser humano possui uma ontogenia que o torna Unico e particular, portanto, cada sistema
social composto por diferentes seres humanos é igualmente Unico e particular. Neste sentido, ha
uma dindmica que gera processos autopoiéticos nos sistemas sociais, que se autoproduzem por
meio da autopoiese de seus componentes. Esta dinamicidade do sistema social o torna também

um sistema vivo.

Essa equivaléncia possibilitaria uma mutua retroalimentacéo: as instituigBes sociais
funcionariam como potencializadoras de uma boa parte da atividade cognitiva do
sujeito, assim como 0s sujeitos contribuiriam para a construcdo e reconstrugdo
permanente das instituicGes (MARASCHIN; AXT, 2005, p.42).

Os seres humanos estabelecem diferentes convivéncias, participando de varios sistemas sociais.
A0 mesmo tempo em que os sistemas sociais sdo fechados na coordenacdo da coordenagdo
consensual de condutas, eles apresentam uma abertura na medida em que os seres humanos
convivem diferentes sistemas sociais, ampliando a coordenacdo da coordenacdo consensual.
Quando os processos de interacdo sdo desenvolvidos em espacos digitais virtuais a
complexidade do sistema social é ainda maior, pois sem o limite territorial, as interagdes entre

diferentes grupos sdo potencializadas.

No entanto, “Dentro do sistema social opera-se huma congruéncia de conduta que se vive como
espontanea, porque ¢ o resultado da convivéncia na aceitagdo mutua” (MATURANA, 2005,
p.71). Em decorréncia, os sistemas sociais se estruturam na aceitacdo do outro como alguém
legitimo na convivéncia, e esta aceitagdo implica no respeito matuo. A relacdo de respeito
matuo é estabelecida por meio do reconhecimento da representacdo do outro, na compreensao
dos limites e potencialidades do outro nesta relacdo, constituindo a dialogicidade entre os

participantes. Isto implica em relagcdes heterarquicas.

Na formacdo dos educadores, desenvolvidas no contexto do hibridismo tecnoldgico digital, os
seres humanos representam sua percepgdo por meio das relagdes de aceitacdo e respeito matuo
entre os demais seres humanos, instauram as perturbacfes nos sistemas sociais autopoiéticos
que sdo compensadas em congruéncia com o meio e estabelecem diferentes acoplamentos
estruturais. Entdo, quais as dimensGes em que sdo estabelecidos os acoplamentos estruturais na

formac&o, desenvolvida no contexto do hibridismo tecnolégico digital?

2 - Acoplamento Estrutural: Conviver
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O viver e conviver dos seres humanos ocorrem num meio em gue estdo em congruéncia e que
pode ser configurado em diferentes dimensdes, inclusive na contemporaneidade, quando os
seres humanos sdo representados por avatares num meio de natureza digital virtual. Neste
sentido, o viver e conviver consiste na compreensdo da coexisténcia entre 0s seres humanos e o
meio, que sdo complementares. Nesta coexisténcia, as interagdes entre 0s seres humanos e o
meio resultam em perturbacdes, desempenhando, reciprocamente, o papel de perturbagdes

compensatorias.

O acoplamento estrutural consiste nas modificagdes matuas entre os seres humanos, ou seja, as
unidades autopoiéticas que estdo em processo de interacdo sem perder a identidade ao longo do
processo. Para Maturana ¢ Varela (1997, p.103) “Se durante a interagdo perdem-Se as
identidades das unidades interatuantes, a consequéncia disso pode ser a geracdo de uma nova
unidade, porém n&o se verifica 0 acoplamento”. Uma unidade perde ou modifica sua identidade
quando no processo de interagdo ndo é considerada legitima, ou quando é negada pelo outro.
Normalmente, evidenciamos estas situagdes no viver e conviver em que ha a dominacéo e

opressao; nesses casos ndo ha a possibilidade de dialogo.

Resumindo, o acoplamento estrutural pode ocorrer em dois casos: acoplamento entre ser
humano e meio (inclusive se este meio € de natureza digital virtual); e acoplamento entre seres
humanos que estdo em congruéncia com o meio (que também pode ser de natureza digital
virtual). O primeiro caso implica em estabelecer a congruéncia e o segundo caso em estabelecer
o dominio consensual, ou seja, o dominio consensual é definido pela estrutura de cada ser

humano na medida em que interage com o intuito de instaurar deformacGes compensatdrias.

Em ambos os casos, para que o acoplamento estrutural ocorra, necessariamente ha a
transformacdo da estrutura dos seres humanos e a transformacdo do meio que “[...] também
vemos como dotado de uma dinamica estrutural prépria, operacionalmente distinta daquela do
ser vivo” (MATURANA; VARELA, 2002, p.107).

O ser humano, ao se autoproduzir por meio dos processos de interagdo com o outro, podera
atribuir uma caracteristica de dinamicidade e de “vida” a este meio (MDV3D) que se
desenvolve na autoproducéo dos seres humanos que o constroem. Para exemplificar, podemos
observar as figuras capturadas no metaverso, que representam 0 momento inicial da construcao
da vila “Aprendizagem em Mundos Virtuais”, que se localiza noutra dimensdo do mundo
AWSINOS, utilizada como espago para representar metaforicamente 0s conhecimentos

construidos em processos de formagdo de educadores no contexto Brasil e Franca:

Figura 1 — Construcéo inicial no AWSINOS
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Como podemos observar que a vila “Aprendizagem em Mundos Virtuais” se transformou e se
desenvolveu de maneira dinamica por meio da acéo dos e-cidaddos™ (estudantes brasileiros e
franceses), representando a vida neste espaco. Os outros MDV3D representam outras
caracteristicas dessa vida, pois sdo construidos na configuragcdo da convivéncia de outros e-
cidaddos, por meio de acoplamentos estruturais. Por este fato encontramos MDV3D
completamente diferentes, pois a construcdo do MDV3D dependera dos objetivos que 0s seres
humanos tém com esta construgéo, a congruéncia dos e-cidaddos com a TDV, o acoplamento do
ser humano com o avatar, sua ontogenia e a rede de relacBes que estabelece com os demais e-
habitantes do MDV3D.

No acoplamento estrutural constituimos redes, em que todos estdo inter-relacionados e em
congruéncia, por meio de obstaculo cognitivo e de solu¢des compensatorias. Segundo Maturana
e Varela (1997), no processo de interacdo surgem as perturbagdes compensatorias entre as

unidades autopoiéticas (ser humano), que se acoplam para compensar a perturbag&o.

O acoplamento entre seres humanos e TDV ocorre em trés situacdes que auxiliam na

identificacdo das dimensdes do acoplamento estrutural.

1- Os seres humanos acoplados aos avatares ocorre quando: o ser humano escolhe ou
personaliza o avatar graficamente em relag&o a si (semelhante ou diferente); movimenta o avatar
de maneira que seu campo de visdo possibilite as melhores agdes de construcdo em relacéo a
nogdo espacial (de natureza digital virtual); interage com outros avatares utilizando 0s recursos
gestuais, textuais, orais e graficos, em processos de interacdo e, desta forma, se autoproduz,

transformando também o seu avatar (por meio do corpo tecnologizado).

2- Os seres humanos, representados por avatares, acoplados aos MDV3D ocorre quando o ser
humano consegue utilizar os recursos disponiveis neste espaco para representar sua percepcao,
conhece a natureza deste espago para escolher e utilizar o melhor recurso ao realizar suas acfes

e constroi um MDV3D dindmico e representativo do viver e conviver destes e-cidadaos.

3- Os seres humanos, representados por avatares, acoplados a outros seres humanos, também
representados por avatares, em congruéncia com o MDV3D, caracteriza o acoplamento do
acoplamento, resultando na convivéncia digital virtual. A convivéncia digital virtual ocorre
quando os seres humanos representam no MDV3D a sua percepg¢do utilizando 0s recursos
disponiveis; interpretam as representagcdes dos demais e-cidaddos; estabelecem processos de
interacdo utilizando os meios de comunicacdo existentes no MDV3D; configuram as formas de
convivéncia entre os seres humanos; constituem, por meio da sua autopoiese, sistemas sociais; e

transformam continuamente o MDV3D utilizando as suas potencialidades.

> Segundo Backes (2011) o termo e-cidaddo é construido em relagdo aos termos: e-habitante e e-
residente.
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Assim, o acoplamento estrutural se efetiva por meio da linguagem e objetiva a conscientizacdo e
a responsabilidade pelo mundo que temos e que emerge no sentido de possibilitar a
emancipacdo. Ao pensar na perspectiva da emancipacdo, a educacdo tem como finalidade
promover a leitura critica do mundo, na compreensdo de Freire. “O mundo que nos rodeia ¢ um
mundo inacabado e isso implica a denincia da realidade opressiva, da realidade injusta
(inacabada) e, conseqlentemente, de critica transformadora, portanto, de anincio de outra
realidade” (GADOTT]I, 2001, p.59).

Se a realidade pode ser transformada, a educagdo passa a ser entendida como provocadora e
perturbadora no processo de interacdo e acoplamentos estruturais, a fim de que estes seres
humanos compreendam a situacdo uns dos outros, sejam conscientes da sua situacdo e

construam a histéria na promocao e libertacdo humana.

3 — Metodologia da Pesquisa

As reflexdes sobre a temética foram realizadas a partir das interagdes e representacdes
registradas pelos participantes nos espacos digitais virtuais dos trés processos de formacao do

educador no Brasil e Franga.

A atividade complementar (AC) “Aprendizagem em Mundos Virtuais”, ofertada aos cursos de
graduacdo em licenciatura da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Brasil) iniciou com um
grupo de nove estudantes, mas se efetivou com um grupo de cinco participantes dos cursos de
Pedagogia, Filosofia e Letras. A proposta se desenvolveu por meio da metodologia de Projetos
de Aprendizagem baseado em Problemas a partir da criagdo da Comunidade Virtual de
Aprendizagem, no AVA-UNISINOS, e da construcdo da vila localizada no MDV3D
AWSINOS. No contexto do hibridismo tecnoldgico digital, também foi utilizado o MSN.

Segundo Backes (2007), os objetivos consistiram em oportunizar a exploracdo dos espacos
digitais virtuais (MDV3D, AVA-UNISINOS e MSN) num processo de reflexdo sobre o ensinar
e 0 aprender; promover a aprendizagem de procedimentos basicos do software Active Worlds,
considerando a autonomia, autoproducdo e a cooperacdo dos/entre sujeitos; possibilitar a
sistematizacdo de conhecimentos referentes & percepcdo sobre o processo de ensino e de
aprendizagem; propiciar interacbes entre os sujeitos na constru¢do do MDV3D; instigar a
criacdo de um espaco de convivéncia a partir das interacBes entre 0s sujeitos e 0s recursos dos

espacos digitais virtuais; perceber as possibilidades pedagdgicas no uso das TDV.
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A AC “Pratica pedagdgica em Mundos Virtuais” constitui-se num espaco de construgdo e
efetivagdo de praticas pedagogicas utilizando MDV3D, perpassado por situagdes de reflexdo
sobre 0 processo de aprender e de ensinar. A proposta pedagodgica foi construida a partir da
solicitagdo dos estudantes, dando continuidade aos projetos de aprendizagens baseados em
problemas da AC anterior.

A atividade complementar constitui-se de um grupo de seis participantes® dos cursos de
licenciatura em Pedagogia, Filosofia, Letras e do Unilinguas'’. Segundo Backes (2007), os
objetivos consistiram em concluir a constru¢cdo do MDV3D, analisando as potencialidades e a
viabilidade da utilizagdo para a pratica pedagdgica; refletir sobre as caracteristicas das praticas
pedagogicas utilizadas num paradigma emergente, envolvendo as TDV; construir praticas
pedagdgicas para serem utilizadas com estudantes, a fim de vivenciar a experiéncia enguanto
educador; observar a utilizagdo das praticas pedagogicas planejadas pelos sujeitos da pesquisa
em uma situagdo real de ensino e de aprendizagem; articular com os alunos 0s aspectos que
foram observados com o referencial tedrico, evidenciando aproximacfes e distanciamentos

entre a teoria e a prética.

O Travail Dirigé (TD) “Analyse du travail et polyvalence”, estd inserido no programa do Master
(M1) “Métiers de l'enseignement, de la formation, de la culture”, ofertado pela 1’Universtié
Lumiére Lyon 2, Franga. A proposta pedagdgica desenvolvida no TD se efetivou por meio da
metodologia pedagdgica de estudo de caso. Participaram desta formacdo um total de 19
estudantes, com uma desisténcia por motivo de transferéncia. O hibridismo foi constituido por
Blog e 0 MDV3D AWSINOS.

Segundo Backes (2011) os objetivos consistiram em definir um problema profissional e/ou uma
situacdo pratica proveniente do ambiente de trabalho; relacionar as questfes definidas com a
postura polivalente do educador; experimentar métodos e ferramentas de analise do trabalho
fundamentado em conceitos da ciéncia do trabalho, teorias da acéo, da sociologia do trabalho,
entre outras; identificar e construir competéncias para o desenvolvimento profissional do

educador; construir uma postura de distanciamento e reflexiva em relagéo a pratica profissional.

Os dados empiricos resultaram do processo de interacdo dos educadores em formacao, nas
diferentes TDV e submetidos a metodologia de analise de contetdo, segundo Bardin (2011). A
analise de contetido foi realizada por meio de unidades de analise que emergiram do quadro
tedrico e do processo de formagdo, de natureza qualitativa, quantitativa e, novamente,

qualitativa.

1% 0 grupo ndo é mais composto s6 por estudantes dos cursos de licenciatura, mas foram incluidos dois
educadores.
7 Unilinguas: setor responsavel pela aprendizagem da lingua estrangeira na UNISINOS.
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4 — Reflexdes sobre o Acoplamento Estrutural

A interacdo e o acoplamento estrutural no desenvolvido dos trés processos formativos, em
alguns momentos tiveram que ser propiciados e instigados. Foram evidenciados nas tabelas
quantitativas os baixos indices referentes a interacdo e ao acoplamento estrutural no contexto

Franca, considerando a média por estudante.

Formacéo Interagéo Acoplamento estrutural
Aprendizagem em Mundos Virtuais 16,14 14,28

Pratica Pedagdgica em Mundos Virtuais 13,14 9

Analyse du Travail et Polyvalence 4,10 1

Algumas inferéncias podem ser consideradas em relagéo a esta evidéncia: De um modo geral a
Franca apresenta atitudes de “resisténcia” em relacdo as TDV, o que resulta em distanciamento,
o Brasil apresenta atitudes de “adesdo” em relagdo as TDV, o que resulta em aproximagoes.
Tendo em vista estas caracteristicas, a mediacdo torna-se fundamental no processo de formagéo
do educador no contexto do hibridismo tecnoldgico digital. Por meio da mediacéo é possivel
que o ser humano compreenda a TDV na sua potencialidade, atribua outras operacionalidades
ndo previsiveis, transforme a sua maneira de conviver por meio da TDV e crie novas estruturas

cognitivas.

No processo de interagdo, por meio da mediacdo, os seres humanos podem configurar uma
convivéncia em espacos digitais virtuais, o que difere de utilizar a TDV apenas como uma

ferramenta. Nesta compreensao €é possivel desenvolver um processo formativo em que:

De acordo com seus interesses e projetos, eles deformam ou reinterpretam os conceitos
herdados. Eles inventam no contexto procedimentos de decisdo ou novas participacoes
do real. Certamente, o social pensa nas atividades cognitivas dos sujeitos. Mas
inversamente, os individuos contribuem para a construgdo e a reconstrucdo
permanentes das maquinas pensantes que sdo as instituigdes. Tanto é assim que toda
estrutura social sé pode manter-se ou transformar-se através da interacao inteligente
de pessoas singulares (LEVY, 2010, p.146).

Ao desenvolver processos de interacdo, dessa natureza e complexidade, é possivel construir uma
convivéncia de natureza digital virtual que resulta em acoplamentos estruturais. Na investigacdo

foi possivel perceber, nos processos de interacdo em espacos digitais virtuais, trés dimensdes de
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acoplamento: o acoplamento estrutural, acoplamento estrutural tecnoldgico e acoplamento

estrutural de natureza digital virtual.

Acoplamento estrutural pode ser exemplificado por meio das representacfes na interacdo
realizada na AC Prética Pedagdgica em Mundos Virtuais:

Quadro 1 — Representagdo no Forum

“Assunto: Relacdo metodologia/ensino e préatica Autor: Ind02

Problematizacdo: Como se faz a relacdo entre metodologia e préatica? Como definir a melhor
metodologia para determinado grupo de alunos? Podemos diversificar metodologias diferentes

COM um mesmo grupo?
autor: Ind01
Titulo: Metodologia e Pratica

Mensagem: Acredito que uma boa sondagem é importante para saber gque metodologia usar e
como aplicar. Se o professor estd a fim de perceber o aluno é porque ele esta a fim de usar a

melhor metodologia para aquela turma.
Autor: Ind04
Titulo: Re: Metodologia e Prética

Mensagem: E importante ter bem presente sobre o que se esté tratando, o que se pretende com a
atividade e o contexto dos alunos. Uma base tedrica é de antemao necessaria, considerando-se o

tema a tratar e o publico, mas ela pode ser reformulada ou substituida ao longo da atividade.
Autor: Ind07
Titulo: Re: Metodologia e Prética

Mensagem: O fato de perceber o aluno na escolha da metodologia implica em que concepgéo

epistemologica de aprendizagem?”

H& uma problematizacéo inicial, que instaura a perturbacdo nos demais estudantes, que por sua
vez representam a sua percepc¢do a respeito dessa problematizacdo. Entdo, considerando as
representacdes anteriores ha uma sistematizacdo em relacdo a conduta adequada para este grupo
e numa recursividade se instaura uma nova perturbacdo. Este dominio de acoplamento estrutural

pode ser evidenciado nos processos de interacdo em espacos fisicos e espagos digitais virtuais.
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Em relacdo ao acoplamento estrutural tecnoldgico, destacamos o0 seguinte processo de interacdo

realizado na AC Aprendizagem em Mundos Virtuais:

Quadro 2 — Representacdo no chat

Ind07: acho que poderiamos separar as se¢des por historias
Ind05: 6tima ideia...

Ind07: A historia da alice, figura do personagem, escrita do vocabulo (pode ser faltando letras) e
um linke para uma pagina da web com a histéria completa, assim poderiam localizar no texto os

vocabulos que estamos trabalhando

Ind05: poderiamos vincular histérias aos contetdos, por exemplo, uma histéria que tenha
nimeros, para mostrar 0s nimeros, mas ndo uma histéria que fale dos nimeros, vc entende o

que quero dizer?

Ind07: isso mesmo

Ind05: outra que traga varios adjetivos, para trabalhar esta classe gramatical...
Ind07: como a historia dos 7 cabritinhos, dias da semana...

Ind05: precisarei me situar nas historias infantis...

Ind07: posso ajuda-la nisso

Ind07: as histérias em inglés podemos criar uma pagina simples e publicar no ava para fazer o
link, eu fui professora 10 anos e agora tenho uma sobrinha de 5anos, isso renova o repertério de

histérias

No extrato identificamos a perturbagdo sobre como realizar a representacdo no MDV3D dos
conhecimentos referente ao ensino e a aprendizagem da lingua inglesa. Cada ser humano
representa sua percepcdo, estabelecendo relagdes epistemoldgicas sobre a alfabetizacdo,
situacBes relacionadas aos espagos de natureza fisica, possibilidades e limites do espaco de
natureza digital virtual, a fim de construir a conduta adequada. No acoplamento estrutural
tecnoldgico, evidenciamos a preocupacdo do ser humano em explorar a TDV na sua
potencialidade e/ou criar novas potencialidades para a TDV ainda ndo pensadas. Este dominio
de acoplamento pode resultar no processo de instrumentacdo para Rabardel (1995, p.143),
guando os participantes representam a intencdo de utilizar o MDV3D para desenvolver
atividades com historias infantis, conteiidos da lingua portuguesa e descobrem possibilidades de
efetivar estas atividades no hibridismo tecnoldgico digital. “La découverte progressive des
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propriétés (intrinséques) de I’artefact par les sujets s’accompagne de 1’accommodation de leurs
schémes, mais aussi de changements de signification de I’instrument résultant de 1’association

de l’artefact a de nouveaux schémes”.

O acoplamento estrutural de convivéncia digital virtual pode ser evidenciado nos processos de

interagdo, representados nos dois extratos que seguem:

Quadro 3 — Representa¢éo no chat, Brasil

Ind06: 1 falar sobre o mundo virtual, o que é, 2 falar sobre o nosso projeto, 3 levantar os
conhecimentos dos alunos sobre as epistemologias, 4 entrar no mundo e explorar por algum

tempo

Ind01: ensinar alguns comandos béasicos de navegacéao

Ind07: 3 este levantamento pode ser feito no chat do mundo, durante a visita
Ind07: 0 3 e 0 4 sdo simultdneos, pode ser?

Ind06: sim

Ind06: no chat estabelecer questbes norteadoras, como:

Ind06: Onde percebes o0 empirismo, inatismo e construtivismo,?
Ind01: mas tem os nomes, assim a pergunta vai ser fécil

Ind06: mesmo que tenha nomes, V8o que ter argumentos para isto
Ind01: ou entdo, a relacdo conceito - expressao grafica/ambiente
Ind06: isto, discutindo todas as representacdes

Ind07: acho que as ideias estdo ficando boas, mas também precisam pensar no que cada um quer

destacar na sua construcao, e depois fazer a ligacdo, ou antes, ndo sei
Ind01: podemos perguntar as diferencas, caracteristicas particulares de cada conceito

Ind04: acho importante ndo sé discutir os conceitos, mas ouvi-los sobre nosso mundo como

ferramenta de construcdo de conhecimento

Quadro 4 — Representacao no chat, Franca

Ind14: On a une classe

Ind14: ac des éléves qui arrive a suivre
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Ind05: alors dans cette classe, des bureau avec des éléves

Ind05: oui

IndO5: ils brillent de la couleur du feu rouge du prof

Ind05: mais une chaise est vide au fond

Ind05: si tu cliques dessus, tu arrive dans le couloir

Ind14: et un qui est passif et perdu (caractérisé par le fait qu'il est au fond de la classe
Ind14)

Ind05: I'éleve quoi

Ind05: il peut voir la classe par une fenetre, sans l'attenidre

Ind14: aprés on a un couloir qui représente le déterminisme

Ind05: ca représente surtout le fait qu'il n'ait qu'une issue

Ind05: le sport

Ind05: l'autre issue, la classe, est bloguée par une fenetre

Ind14: t'as mis un feu d'artifice qui représente l'attrait de 1én=Iéve pour le sport?
Ind05: le feu d'artifice n'a rien a voir, c'est un test

Ind05: au cas ou on ne trouve rien sur le sport

Ind14: ben nn mais ca pourrai etre ca

Ind14: la facilité, 'attrait

Ind14: tu vois?

Ind05: le feu d'artifice c'est symbole de féte et de victoire

Ind05: on peut téléporter I'éléve a deux autres endroits dans le couloir

Ind14: en gros s'il emrpeinte ce couloir ca va etre génial pour lui la vie (mais c'est une illusion)

Nos dois extratos evidenciamos 0s participantes em processo de interacdo, representando as
diferentes percepc¢des em torno de uma perturbagdo, que diz respeito a utilizacdo das metaforas
construidas no MDV3D, bem como a constru¢do da conduta apropriada para a compensagao
dessa perturbacdo. No entanto, neste momento, os seres humanos tém suas atencdes
direcionadas as formas de utilizacdo dos espagos de natureza digital virtual por outros seres

humanos, entdo, a potencialidade da TDV ou as novas possibilidades ndo é mais o objeto
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principal da discussdo, tampouco se constitui enquanto elemento perturbador — ela ja faz parte
do viver e conviver. O acoplamento estrutural de natureza digital virtual pode ser pensado de
maneira articulada com o processo de instrumentalizacdo de Rabardel (1995, pp.140-141),
quando o ser humano ja esta adaptado ao instrumento (espaco digital virtual), incorporando as
aprendizagens realizadas no processo de adaptagdo para construir novos conhecimentos.
“L’instrumentalisation peut étre définie comme un processus d’enrichissement des propriétés de
I’artefact par le sujet. Un processus qui prend appui sur des caractéristiques et propriétés
intrinséques de 1’artefact, et leur donne un statut en fonction de 1’action en cours et de la

situation”.

Neste contexto ampliamos as reflexdes sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas no Ensino
Superior, por meio de TDV; a acdo docente que se estabelece na mediacdo pedagdgica; e a

proposicdo de cursos que possam representar uma inovagao nos processos de ensinar e aprender.
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