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Com o0s conhecimentos e tecnologias de que dispomos, como conceber
arquiteturas para hofe, hodiernas, com a propriedade e a magnificéncia do
passado? Como ensina-las? Tinhamos a obrigacdo de fazer melhor.
Construtores egipcios, gregos, romanos, templarios, todos os sabios da China,
Japdo e Rangum, Borromini, Brunelleschi e Michelangelo, com minima ciéncia

sabiam tanto!

Joaquim Guedes, “Geometria Habitada” no prefacio Eupalinos ou O Arquiteto. Valery, Paul.Rio
de Janeiro: Ed.34, 1996.
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Resumo

O tema do doutorado foi realizado com o intuito de esclarecer algumas
controvérsias a respeito das questdes de transmissdo de conhecimento e 0s
seus graus de influéncia no ensino superior brasileiro atual.

Por meio de modelos de transmissdo de conhecimentos seculares que se
observa a distancia entre os atos de ensinar e aprender, especialmente na
disciplina de projeto arquiteténico no primeiro ano.

Como dizer que a arquitetura ndo pode ser ensinada, mas pode ser aprendida?
Como os arquitetos-professores-pesquisadores enfrentam o desafio utilizando
novas formas de ensinar e estratégias que propiciem a aprendizagem do saber
arquitetbnico?

Sao questdes relevantes para a formacdo do arquiteto que sdo levantadas e
analisadas amplamente.

Afinal, como dizia Joaquim Guedes:

Poetas, dizem, ndo se fazem nas faculdades de letras. Mas as de arquitetura

tém que formar arquitetos.



Abstract

The subject of the doctorate was brought about by the intention to highlight a
number of controversies in respect of how to transmit knowledge and its
degrees of influence in current Brazilian tertiary education.

Through models of knowledge dispersion we are able to observe the distance
between the act of teaching and that of learning, especially in respect to the
discipline architectural projects for first year students.

How can it be said that architecture cannot be taught, yet can be learnt? How
do architects-teachers-researchers confront the challenge using new forms of
teaching and strategies that propitiates the art of architecture?

These are relevant questions that are fundamental to the formation of an
architect that are raised and analyzed in depth.

After all, Joagquim Guedes said:

Poets, they say, are not formed in the faculties of literature. Yet those of

architecture have to form architects.



Introducao

A questdo da eficicia da aula tradicional tem suscitado véarios estudos em
diversas areas do conhecimento.

A aula expositiva ou teorica, como se costuma chamar €, na maioria das
vezes, uma justificativa para o desempenho dos estudantes em geral. Na
propria Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade de S&o Paulo —
FAUUSP comenta-se que por meio da aula tedrica, o estudante pode néo ter
aprendido, mas que o professor ensinou, ensinou.

Mas como é feita a transmissdo de conhecimento dentro do curso de
graduacdo de arquitetura? Como é a formacao e qual o modo dos professores-
arquitetos apresentarem conteudos aos estudantes da graduacdo em
arquitetura?

Sera que quando se questiona o fato da aula de projeto arquiteténico
nao fluir, ndo seria o caso de empreender um debate na faculdade onde os
arquitetos-professores séo formados?

Estas e outras questdes fazem parte das inquietacdes iniciais para o
desenvolvimento desta tese.

Desde entdo, a tese se orientou para entender a origem e 0s caminhos
da origem da aula expositiva tradicional, heranca do modelo jesuitico, na
universidade brasileira.

Este modelo se caracterizava por incutir no estudante a atividade mental
de memorizagdo, como instrumento de aprendizado. A atividade da memoria €
muito mais abrangente que s6 memorizacdo de conteudos explicitados. Em
uma definicdo de Carsalade (2003 apud LARA e MARQUES, 2003, p. 148), o
autor destaca:

“A memoria é o relato vivo e pessoal de acontecimentos,
coisas e lugares, mas também de sensagdes e emocdes a eles
ligados, de forma a se constituir num patrimonio de
experiéncias vividas e, portanto, de extrema significacéo.
Quando o uso da memdéria se faz apenas como retencdo de
féormulas ou contelddos se torna , no minimo, uma utilizacdo
superficial e pequena de todo o seu potencial.”



Com o intuito de ampliar as possibilidades de aprendizagem pelos
estudantes de arquitetura em bases tedricas, o tema desta tese seguiu um
caminho que possibilitassem um melhor entendimento do ensino e
aprendizagem do ato de projetar.

Desta forma, o Capitulo 01, denominado CONSIDERACOES SOBRE
A TRANSMISSAO DE CONHECIMENTO NA UNIVERSIDADE
BRASILEIRA, resgata o periodo da colonizacdo onde os padres jesuitas por
meio de um manual intitulado Ratio Studiorum exigiam uma forma de
transmissdo de conhecimento fundamentada em aulas expositivas e sua
respectiva compreensao.

Com graus de influéncia menores séo citados a seguir outros modelos
que também influenciaram os meétodos de ensino aplicados nas universidades
brasileiras: o modelo francés, o modelo franco-napole6nico e 0 modelo alemé&o.

O Capitulo 02, denominado BREVE HISTORICO DO ENSINO
SUPERIOR BRASILEIRO, reconstitui a historicidade da universidade
brasileira, enfatizando o periodo apés o ano 1990, quando ocorreu de forma
expressiva a expansédo do ensino privado nas Faculdades de Arquitetura e
Urbanismo. Este capitulo trata também de questdes relativas a docéncia e a
didatica de uma forma geral. O capitulo encerra-se ao abordar uma situagao de
ensino da qual necessariamente decorra a aprendizagem, sendo a parceria
entre professor e alunos, a condi¢cdo fundamental para esta realizacéo.

No Capitulo 03, A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR DE
ARQUITETURA, continuando o enfoque sobre o aumento das instituicbes de
ensino superior privado, sdo feitas reflexdes referentes a formacgéo, exercicio e
qualidade da docéncia nas Faculdades de Arquitetura e Urbanismo.

E o momento em que se analisa a abordagem de diversos temas
utilizados nos cursos introdutérios de Projeto Arquitetdnico 1 e respectivos
comentarios. E também no Capitulo 03 que apds varios temas testados
decidiu-se renovar a estrutura do curso de projeto arquitetonico.

Foi proposto como tema e estratégia uma Livraria, devido & uma seérie
de aspectos relevantes explicitados neste capitulo.

Este foi o capitulo em que foram incluidas fotos de maquetes e
desenhos da concluséo dos trabalhos das turmas de 2004 e 2005, para ilustrar
esta técnica de ensino.

Nos capitulos restantes Capitulo 04 e 05, denominados VISOES E
DIVERGENCIAS sdo mostrados e comentados o ponto de vista de quatro
professores de diferentes instituicdes de ensino superior — publicas e privadas —
em uma série de dez pontos, a saber:



1 — Nivel de formacé&o dos alunos que cursaram o ensino médio;

2 — A expansdo do numero das Instituices de Ensino Superior no Curso
de Arquitetura e Urbanismo;

3 — O Projeto Pedagdgico e os Cursos de Arquitetura e Urbanismo;
4 — O conteudo da disciplina de Projeto de Arquitetura 1;

5 — O mercado de trabalho e a formacgéo do arquiteto;

6 — O arquiteto e o perfil profissiogréfico ;

7 — O ensino do desenho no primeiro ano da graduacao;

8 — A presenca da histéria nas aulas de Projeto;

9 — Exercicios Projetuais envolvendo simulacéo;

10 — Carga Horéria das disciplinas projetuais;

O proposito deste levantamento é por meio de uma entrevista, ressaltar
as colocag0es relevantes acerca dos trabalhos efetuados em suas determinadas
faculdades junto aos cursos das disciplinas de Projeto Arquitetbnico, em
especial, o primeiro semestre.

Este sera o contexto que sera detalhado nas paginas seguintes.
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Capitulo 01: CONSIDERAGOES SOBRE A TRANSMISSAO
DE CONHECIMENTO NA UNIVERSIDADE BRASILEIRA:

II - MODELO FRANCES E OS CURSOS PROFISSIONALIZANTES
IIT - MODELO FRANCO-NAPOLEONICO E O PAPEL DO ESTADO
IV - MODELO ALEMAO E O INCENTIVO A CIENCIA E A PESQUISA
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QUESTOES SOBRE A TRANSMISSAO DE CONHECIMENTO E
OS GRAUS DE INFLUENCIA NA UNIVERSIDADE BRASILEIRA

Frequentemente, nota-se uma preocupacdo com a relevancia da
aula expositiva tradicional, alvo de muitas reclamagdes por parte dos alunos.

Essa técnica parece ndo estar dando certo, porgue no momento
das avaliagbes institucionais, o aluno comumente ndo se recorda dos
contetidos estudados, como é demonstrado nos resultados do provéo *.

Além disso, o problema dos baixos indices do provao € que varias
instituices de ensino superior passam a pautar o seu ensino de acordo com as
respostas dos resultados dos anos seguintes ao provao. Quanto a isso, 0
geografo Miltom Santos adverte (1998 apud ANASTASIOU e ALVES, 2005,
p.173):

“A tirania da informacdo ndo é apenas a midia, porque inclui
também o nosso trabalho na universidade. Quero instituir nesta
tecla, porque o nosso trabalho como professores é a base com
0 qual se educam e reeducam as geracdes. Quanto mais o
nosso trabalho for livre, mais educaremos para a cidadania.
Quanto mais o nosso trabalho for acorrentado, mais estaremos
produzindo individualidades débeis. E urgente que o ensino
tome consciéncia dessa situacdo para esbocar a merecida
reacdo, sem o0 que corremos o grande risco de ficar cada vez
mais distantes da busca ideal da verdade”.

No curso superior de arquitetura essa preocupacdo vem de
encontro as recentes pesquisas direcionadas ao surgimento e formacédo dos
professores universitarios.

O principal intuito deste trabalho € apresentar alguns elementos
gue auxiliem o entendimento de alguns aspectos pedagogicos encontrados na
universidade brasileira desde o seu principio. Para isso serdo mostrados alguns
modelos que a influenciaram e deixaram marcas na sua constituicdo,
destacando a func¢éo institucional, a visdo do conhecimento dominante, o papel
esperado do docente e do estudante.

! Exame Nacional de Cursos de Graduacdo, criado pela Lei 9.131/95. Tem por objetivo

alimentar os processos de decisdo e de formulacdo de a¢Bes voltadas para a melhoria dos
cursos de graduacao.
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Ao observar as relacdes existentes entre o docente e o estudante,
deve-se admitir que o ato de ensinar seja um dos principais elementos da acao
docente. A palavra ensinar se origina do latim /nsignare, e significa marcar
com um sinal ou deixar uma marca. Ensinar corresponde a explicar ou
apresentar o contetdo numa exposicdo conforme Anastasiou e Alves (2007,
p.18).

As instituicdes onde sdo desenvolvidos os cursos de graduacéo e
pés-graduacdo no Brasil tém sido os locais onde tém ocorrido discussfes sobre
o nivel de ensino nas universidades. Os pontos mais discutidos como informam
Anastasiou e Alves (2007, p.17) tem sido:

- As novas formas de ensinar que propiciem a aprendizagem,
- A qualidade da formacédo dos professores universitarios.

A reflexdo sobre o contexto aonde as aulas sdo ministradas, a sua
formacd@o histérica assim como as concepgcBes tedricas e as tendéncias
pedagodgicas envolvidas serdo apresentadas, considerando o ambiente atual
das faculdades de arquitetura em geral.

I - O MODELO JESUITICO E O RADIO STUDIORUM

Historicamente, o ato de ensinar esta relacionado a colonizagao
das terras brasileiras pelos portugueses. Em 1599 foi publicado pelos padres
jesuitas, um manual intitulado Ratio Studiorum, composto de trinta conjuntos
de regras com a finalidade de ordenar as atividades, fungbes e os métodos de
avaliacdo nas escolas jesuiticas. Esse manual de organizacdo e administracao
escolar descrevia 0 que 0s mestres deveriam ensinar ao definir os trés atos
béasicos de uma aula:

- Prelecéo do conteudo pelo professor;
- Levantamento de duvidas dos alunos,
- Exercicios para fixagao.

No entanto, segundo ainda Anastasiou e Alves (2007, p.17)
a importancia do PRatio Studiorum pode ir além dessas trés acbes
fundamentais. O método de ensino elaborado pelos jesuitas se estendeu por
toda a Europa e em regides de ocupacdo do Novo Mundo, com o principal
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objetivo de difundir o catolicismo a todos que viviam nos territorios recém
descobertos. Para Bortoloti (2003) ? esse manual era tdo detalhista que tratava
da indicacdo de responsabilidade, do desempenho, da subordinacdo e do
relacionamento entre os membros da Companhia de Jesus, de professores a
alunos. Esse cuidado permitia uma formacdo uniforme a todos que
freqlientassem colégios jesuitas em qualquer regido do mundo.

J& para Lima (2007, p1.) ® os preceitos do Ratio iam além de um
método de ensino. Era principalmente um modo de expandir a fé cristg,
utilizando o ensino para promover a religido em uma época em que a lgreja
Catdlica precisava reagir contra 0 movimento protestante, para ndo perder a
sua hegemonia. Dessa forma, a Companhia de Jesus foi utilizada para
transformar os habitantes “barbaros” do Novo Mundo em cidadédos catolicos. O
trabalho de escolarizacdo estava inserido em um contexto em que O
cristianismo visava poder manter-se, propagar sua doutrina e assegurar 0
exercicio do culto , explica Ullmann (1994 apud ANASTASIOU e PIMENTA,
2005, p. 144).

Entretanto, Bortoloti (2003) salienta que esse dificil trabalho de
catequizacdo foi iniciado com os nativos indigenas, e mais tarde com o0s
colonos. Porém essas tentativas de conversdo fracassaram por causa da
efemeridade da crenca dos nativos, que rapidamente retornavam aos antigos
costumes. Mas esse fato ndo desanimou os jesuitas que trataram de buscar
solucbes eficazes para a concretizacdo de seus ideais. Tais solugbes foram a
educacdo e a catequese dos meninos indios e a formacdo dos aldeamentos,
dentro dos quais os indigenas viveriam sob uma nova organizacdo, dirigida
pelos padres e educados para se adequarem as regras da colbnia.

O modelo jesuitico como explicam Anastasiou e Pimenta (2005, p.146),
procurava manter-se na vida das pessoas, estendendo a sua doutrina catélica a
outras regides e conservando o exercicio do culto. Notadamente rigido esse
modelo assemelhava-se a estrutura militar no que tangia a unidade e a
hierarquia da organizacdo dos estudos. Ndo era permitido avangar para uma
etapa superior sem que a anterior estivesse totalmente aprendida. O
conhecimento transmitido era tido como algo posto, pronto e

2 BORTOLOTI, Fernanda da Silva. O Ratio Studiorum e a Missdo no Brasil. Revista Historia

Hoje.Revista Eletronica de Historia, V.1N.2.UNESP, Franca, dezembro 2003. Disponivel em: <
http://www.anpuh.uepg.br/historia-hoje/vol1n2/vol1n2.htm> Acessado em 17/11/2009.

® LIMA, Daniela Fernanda Cardoso Forster. Ratio Studiorum. Método Pedagdgico dos Jesuitas.
UNIMEP, 2007. Disponivel em:
<http://www.unimep.br/phpg/mostraacademica/anais/5mostra/5/31.pdf> Acessado em
10/12/2008.
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indiscutivel, e* assim devia ser repassado aos alunos e memorizado.
Ao professor cabia a missdo de explicitar o contetudo, aos alunos era
imprescindivel a memorizacdo do que era dito e anotado.

Um dos aspectos dessa metodologia pedagdgica € a deturpacéo
da forma de transmissdo do conhecimento: uma reles explicacdo do
conteudo de uma disciplina, onde muitas vezes o0s elementos
histéricos e contextuais eram ignorados, poderia ser chamada de
aula®, explica Reboul (1982 apud ANASTASIOU e ALVES, 2007, p.18).

Era com um comportamento inerte e indiferente, que os alunos tomavam
a simples informagdo como conhecimento, Reboul (2007 apud ANASTASIOU e
ALVES, 2007, p.18):

“O aluno registra palavras ou férmulas sem compreendé-las.
Repete-as simplesmente para conseguir boas classificacées ou
para agradar o professor [...]; habitua-se a crer que existe uma
“lingua do professor”, que tem de aceitar sem a compreender,
um pouco como a missa em latim [...]".

Esse aspecto fica mais claro na afirmacdo de Anastasiou e Alves (2007, p. 18):

“Nesse processo ficam excluidas as historicidades, o0s
determinantes, os nexos internos, a rede tedrica, enfim, os
elementos que possibilitaram aquela sintese obtida; a auséncia
desses aspectos cientificos, sociais e historicos deixa 0s
conteudos soltos, fragmentados, com fim em si mesmos “.

Hoje, de acordo com Anastasiou e Pimenta (2005, p.147) dentro
das salas de aula verifica-se a influéncia do modelo jesuitico na universidade
brasileira. A metodologia aplicada atualmente corresponde a maneira que
nossos antepassados viam o ato de lecionar. A explanacdo dos conteudos, as
davidas levantadas pelos alunos e até mesmo as sabatinas realizadas uma vez
por semana aos sabados, explica Bortoloti (2003) foram ditados pelo Ratio.

4 Grifos da autora.

® Grifos da autora.
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A causa da influéncia jesuitica no ensino transformou o aluno em
um ser passivo na maioria das vezes, onde a sua atuacao principal consistia em
memorizar o conteudo para poder realizar avaliagcdes eficientes.

O programa basico de estudo, informa Anastasiou e Alves (2007,
p. 144-145) do modelo jesuitico era composto pelo 7rvium que abrangia a
aprendizagem de Gramatica, Retorica e Dialética, e o Quadrivium, que abrangia
Aritmética, Geometria, Astronomia e Musica.

No método escolastico eram fundamentais: a lectio, que consistia
na leitura do texto e na sua interpretacdo pelo professor, mais andlise de
palavras, o destaque de idéias e a sua comparagdo com outros autores, e a
questio que consistia na pergunta do professor aos alunos, e dos alunos ao
professor, conforme relatam Anastasiou e Alves (2007, p.145-146).

Durante as aulas, os alunos realizavam a reportationes, ou seja,
anotacfes para serem memorizadas em exercicios, e usavam um caderno para
loci communes em que registravam assuntos e frases significativas, palavras e
pensamentos ou citagdes °. Quando o texto suscitava ddvidas, surgiam a
quaestiones, indagacbes feitas pelos alunos ou pelos professores para
esclarecer davidas. Delas surgiam as disputiones entre professor e aluno, ou sé
entre os alunos. O inicio da aula era precedido de verificacdo da licdo anterior,
chamada /ectione reddere e semanalmente, realizava-se uma recapitulacdo de
toda a matéria. Resumindo, /ectio, quaestio, reparatio, disputatio, eram 0S
momentos de ensino. A elaboracdo ordenada do material era retomada e
organizada pelo professor — determinato magistri — e depois escrita pelo
mestre ou aluno. A atividade seguinte era a de exposi¢do, argumentos a favor,
argumentos contra a solucdo do mestre. Este era o método escolastico que
visava a colocacdo exata e analitica dos temas a serem estudados, clareza nos
conceitos e definicdes, argumentacdo precisa e sem digressdes, expressao
rigorosa, logica em latim. O ensino era eminente oral (a imprensa sé veio a ser
inventada em 1453).

Apresentando estas caracteristicas, o0 método escolastico
predominou em varias universidades européias como a Universidade de Paris,
onde se constituiu o modadus parisiensss.

A formacéo e a personalidade de cada professor — um sacerdote —
constituiam elementos fundamentais para o sucesso do método jesuitico.

O método alcancava eficacia na aprendizagem porque atendia
véarias etapas: unidade e hierarquia da organizacdo dos estudos, na divisédo, e
na graduacdo das classes e programas, em extensdo e dificuldade. Ter

® Considerar a inexisténcia da imprensa e a cépia dos livros existentes, um a um.
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obrigatoriedade de vencer a etapa em questdo. O conhecimento é indiscutivel,
indubitavel e, portanto repassado usando a memorizacdo como operagao
essencial deste processo de aprendizagem. O professor é o repassador do
conteddo a ser memorizado em uma aula expositiva, acompanhado de
exercicios, a avaliacdo/emulacéo/castigos, o controle rigido dentro e fora da
sala de aula. Um aluno passivo e obediente que memoriza o contetudo para a
avaliacdo. Enfim, um modelo que acaba de completar quinhentos anos.

A base do modelo, comum em todas as escolas jesuiticas,
independentemente do pais em que se encontravam, estava na unidade e
hierarquia da organizacdo de estudos, na divisdo e na graduacgdo das classes,
nos programas em extensdo e dificuldade na memorizagdo como operacéo
necessaria, num modelo de aula expositiva com um aluno passivo e
obediente’:

“O modelo jesuitico encontra-se, pois, na génese das praticas e
modos de ensinar presentes nas universidades, configurando-o
como um habitus, isto €, um conjunto de esquemas que
permite engendrar uma infinidade de praticas adaptadas a
situacdes sempre renovadas, sem nunca constituir principios
explicitos”, Bordieu (1991 apud ANASTASIOU e PIMENTA
2005, p.147).

Atualmente, o docente universitario ndo precisa utilizar um
manual como no momento jesuitico inicial. Sua acdo docente é fundamentada
mais no senso comum de como ensinar, porém a prelecdo, a memorizacao, a
avaliacdo, o castigo permanecem. Luckesi (1994 apud ANASTASIOU e
PIMENTA, 2005, p. 148) o define como conceitos, significados e valores que
adquirimos espontaneamente, pela convivéncia, no ambiente em que vivemos.
E, de acordo com esse senso comum vigente, para ser professor no sistema
de ensino escolar, as autoras Anastasiou e Pimenta (2005, p. 148) enfatizam:

[...] “basta tomar certo conteudo, preparar-se para apresenta-
lo ou dirigir o estudo; ir a uma sala de aula, tomar conta de
uma turma de alunos e efetivar o ritual da docéncia, que
consiste em apresentar os conteudos, controlar os alunos,
avaliar a aprendizagem, disciplinar”.

" Notar a semelhanca deste processo com os dias atuais.
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11 - MODELO FRANCO-NAPOLEONICO E AS ESCOLAS
PROFISSIONALIZANTES

Como consequéncia de um pacto colonial entre as nacgbes
européias, teve inicio em 1808 o ensino superior no Brasil, com a criacdo das
escolas isoladas. Antes disso, os brasileiros eram enviados a Europa para
efetuar os seus estudos e obter o titulo de bacharéis e doutores.

A principal caracteristica das escolas isoladas era ser uma
organizacdo ndo universitaria, porém profissionalizante, centrada em cursos e
faculdades. Visavam a formacgédo de burocratas para o desempenho das fun¢des
do Estado e tinham como finalidade proceder a uma unifica¢éo ideolégica:

“Trata-se de prevenir contra as teorias perniciosas e
subversivas da ordem social, de resistir as teorias perigosas, e
outras, que em todos os povos, atormentaram freqiientemente
a opinido publica”. Boaventura (1989 apud ANASTASIOU e
PIMENTA, 2005, p.149)

Quanto ao corpo docente, disse que:

[...] “a corporacdo de professores se caracteriza primeiramente
pela fixidez. Formemos um corpo de doutrinas que ndo varie
nunca e uma corporagao de professores que ndo morra nunca.
N&o havera Estado Politico fixo se ndo houver uma corporacao
de professores com principios fixos.” Boaventura (1989 apud
ANASTASIOU e PIMENTA, 2005, p.149)

Sua organizacdo administrativa estabelecia um modelo de
universidade centralizador e fragmentado. Como impossibilitava e dificultava
processos divergentes de pensamento tornou-se uma escola impositiva.

111 - MODELO FRANCES E O PAPEL DO ESTADO
Teve inicio no Brasil no tempo das escolas isoladas e sua grande

preocupagdo estava voltada para a formagdo dos quadros profissionais,
atendendo com prioridade a elite. Os alunos tinham que ter o dominio da
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lingua francesa que se preconizava até a criacdo de colégios femininos, de
acordo com esse modelo, visando a formacdo de futuras esposas de
diplomatas.

As diferencas entre a América espanhola e a América portuguesa
puderam ser constatadas na implantacdo do ensino superior. Enquanto em
1558 foi criada no Peru a primeira universidade, no Brasil o ensino superior se
iniciou com a vinda da familia real em 1808, como relata Anastasiou e Pimenta
(2005, p.148). Foram criadas escolas isoladas, cujo modelo adotado
denominou-se franco-napolednico. Esse modelo se caracterizava por constituir
uma organizacdo ndo universitaria, mas profissionalizante, pretendendo como
objetivo formar burocratas para desempenhar as fun¢gbes do Estado. Era um
modelo de universidade centralizador e fragmentado, onde a preocupacao
central era a formacdo de quadros profissionais que atendesse prioritariamente
a elite, ou seja, era um modelo de universidade que se submetia aos interesses
do Estado. O fato da lingua francesa e da lingua portuguesa pertencer a
mesma origem latina, favoreceu a influéncia cultural francesa no periodo do
estabelecimento da familia real portuguesa no Brasil.

O modelo francés ou napolednico tinha como meta a obtencdo de
um titulo reconhecido pelo Estado. A organizacdo académica era feita por
faculdades ou por objetos de estudo. De acordo com cada um, eram formados
os conjuntos de disciplinas, rigidamente determinados. Os cursos continham
um periodo bésico e outro profissionalizante, aonde a teoria vinha antes da
pratica, e o0s estagios aconteciam no final do curriculo de cada curso.
Anastasiou e Pimenta (2005, p. 150)

As caracteristicas proprias do modelo francés sdo idénticas ao
modelo jesuitico: a relacdo entre professor, aluno e conhecimento se mantém.
O professor é considerado o transmissor do conhecimento e, no estudo das
obras classicas, a aceitacdo das atividades propostas, a memorizagdo do
conteudo pelo aluno, a avaliacdo como elemento classificatério.

E nesse modelo que o Estado é o responsavel direto pela
nomeacdo das autoridades universitarias, explica Anastasiou e Alves (2007, p.
50). A unidade e identidade dos planos docentes e académicos para titulacao
ficavam estabelecidas pelo controle do Estado.

Pode-se verificar a grande semelhanca existente entre a proposta
de dois séculos atras e a configuracdo das disciplinas em grade curricular
encontrada hoje em grande parte das instituicdes de ensino superior.
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Outro ponto em comum é a separacdo da teoria da préatica e a
distincdo entre as disciplinas do basico e do profissionalizante com um conjunto
de requisitos e pré-requisitos.

Soma-se ainda o fato dos cursos serem anuais ou semestrais e as
disciplinas destinadas a um docente que se tornava responsavel por uma parte
do curriculo. Dessa forma cada professor organizava seu plano de ensino e
trabalhava nele independente dos demais.

IV - MODELO ALEMAO E O INCENTIVO A CIENCIA E A PESQUISA

O modelo alemdo ou humboldtiano foi criado na Alemanha, no
final do século XIX, conforme informa Anastasiou e Pimenta (2005, p.150), em
um momento em que a Alemanha perde o pioneirismo da Revolugéo Industrial
para a Franca e a Inglaterra.

E proposto o avango da ciéncia por meio da pesquisa das
questdes nacionais como saida para a renovagdo tecnologica num esforco
deliberado de eliminar a dependéncia e estruturar a autonomia nacional.

A universidade se compromete com a questdo de integracdo
nacional e com a tentativa de incorporacdo da cultura alemd@ a civilizagcdo
industrial, antecipando-se a industrializacdo e criando uma quimica e
metalurgia altamente desenvolvidas, conforme Ribeiro (1975 apud
ANASTASIOU 2005, p.151)

Suas principais caracteristicas sao:

- Busca desinteressada da verdade,

- Ciéncia investigada e esclarecida desinteressadamente, isto &,
radicalmente independente de qualquer expectativa a respeito do objetivo que
dela se fara futuramente, seja valendo como um instrumento politico
econdmico ou qualquer outro.

A procura da busca da verdade é considerada como um valor
absoluto e suficiente a propria auto-afirmacao.

Esse modelo acha-se voltado para a resolugcdo dos problemas
nacionais mediante a ciéncia e pela pesquisa, unir os professores entre si e 0s
alunos. Contém dois momentos de atuacgdo: os institutos, visando a formacéo
profissional, e 0s centros de pesquisa, que seriam regidos assim:

- Autonomia ante o Estado e a sociedade civil;

- Busca da verdade como caminho do desenvolvimento;

- Autoconsciéncia;

- Atividade cientifica criativa;
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- Processo cooperativo entre os docentes e entre estes e 0s
discentes;

- Docéncia como atividade livre,

- Associacao cooperativa entre professores e alunos sem forma de
controle e organizacao académica.

Numa proposta em que o0 professor ndo existe para o aluno, mas
ambos para a ciéncia, explicam Anastasiou e Pimenta (2005, p.151), fica
estabelecida uma relacdo em parceria que caminha em direcdo da construcao
do conhecimento. N&@o prevalece o papel do professor como transmissor de
uma metodologia tradicional e autoritaria. Ambos caminham para a construcao
do conhecimento.

O incentivo a pesquisa é apresentado como resolucéo para a area
tecnoldgica o compromisso da universidade com a integracdo nacional e com a
incorporagdo da civilizacdo industrial. Com isso, a quimica e a metalurgia se
desenvolveram tanto, ao ponto de levar o pais a competir internacionalmente.

Porém em meados do século XX, A América Latina é tomada por
profundas transformagdes sociais, iniciando um processo de autonomia e
conquista de participacdo na administracdo, com a entrada da classe média
espanhola na universidade; deu-se a busca da independéncia nos assuntos
litero-cientifico culturais e como meta principal a liberdade de pensamento. No
caso brasileiro, segundo Niuvenius ocorreu (entre meados de 50 a 64) um
movimento de reforma subsidiado por toda uma efervescéncia politica:

“ Quando me refiro a projetos de reforma, penso nas diversas
propostas que pretendiam uma “virada” num certo padréo
dominante no ensino, o qual era criticamente referido como
erudito, livresco, bacharelesco, vazio, atrasado, etc.[...]
Discussdes, experiéncias e propostas surgiram por Vvarios
motivos, inclusive como um possivel efeito dos padrdes de
investigacdes  cientifico/empirico/experimental/criticos, que
foram emergindo no Brasil a partir dos anos 50[...]. Comecava-
se a desenhar, entdo a perspectiva de um possivel acimulo
constante dessa producdo de conhecimento e sua socializacdo
em termos de: a) incorporagdo dos resultados no nivel de uma
reformulacdo dos conteldos curriculares; b) disseminacdo de
formas e praticas de ensino que incorporavam, nas
concepcbes, 0s procedimentos trazidos por esse tipo de
investigacdo. Essa perspectiva de producgdo colocava a agdo de
pesquisar como fora de luta contra os problemas do atraso
em que se encontrava o ensino escolarizado em todos 0s niveis
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de sua estrutura e organizacdo. Niuvenius (1988 apud
ANASTASIOU 2001, p.2).

As influéncias do modelo alem&o atingiram a universidade
brasileira na explicagdo de Anastasiou (2007, p. 54), na reforma da lei
5.440/68 ocasionada por um dos pacotes efetivado no convénio MEC/USAID.
Nele encontramos elementos trazidos do sistema norte-americanos e que
tinham sido copiados do modelo aleméo. Principalmente quando se refere a
fungdo de pesquisa; a visdo de ciéncia néo € alterada.

Nos ultimos anos, freqiientemente sdo iniciadas discussées acerca
do significado do ensino e da aprendizagem. E comum no curso de arquitetura
as pessoas proferirem: arquitetura nao se ensina, mas se aprende.

E interessante verificar que essa duas acBes podem ser vistas
separadamente uma da outra, de forma disjunta. Alguns professores nao
importam qual seja a especialidade, tem afirmado: eu ensinei, o aluno que
nao aprendeu, conforme relatam Anastasiou e Alves (2007, p. 17).

Se a arquitetura ndo se ensina, como entéo afirmar que ela pode
ser aprendida?

A idéia desse presente trabalho é trazer para o ambito das
faculdades particulares reflexdes que tem sido realizadas sobre a questéo da
didatica e estratégias de ensinagem nos cursos de pos-graduacdo de Educacgao
e Pedagogia.

Como foram demonstrados no inicio desse capitulo, os trés
passos basicos de uma aula se originaram no Modelo Jesuitico, por volta de
1600.

A aula era o espaco em que o professor explicava o conteudo,
cabendo ao aluno anota-lo para depois memoriza-lo. Caso o estudante néo
comparecesse as aulas, ele teria facilmente acesso as anotacdes feitas por
colegas, podendo somente dedicar-se a memoriza-las.

Outra influéncia que a universidade brasileira recebe do modelo
alem&o sdo as diretrizes contidas nas leis 5.450/68 — referente ao Ensino
Superior e 5.692/71 referentes ao ensino de 10 e 20 graus, além do modelo
organizacional francés

No entanto, o objetivo dessa tese é que o aluno avance de uma
posicdo passiva de assistir as aulas onde além de aprender o conteudo,
passe a principalmente a apreendé-lo.
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Ou seja, o esforco € para que se atente que o modo tradicional
de dar aulas se originou a centenas de anos atrds, em um tempo onde as
transmissdes de conhecimento eram fundamentalmente impositivas.

Procurou-se entdo no curso de arquitetura, encontrar uma forma
ou uma estratégia que possibilite a apreensdo por parte dos estudantes dos
conteudos ensinados, onde o professor e o aluno fazem as aulas e propiciam
um aprendizado efetivo.

Ressalta desta forma, o clima de desenvolvimento pés-guerra,
guando professores e pesquisadores declaravam necessidades de melhoria e
de busca de soluc¢des para os problemas econémicos e sociais da realidade.

Neste periodo, os trés elementos caracteristicos dos movimentos
educacionais foram assumir o conteddo como provisério, relativo, datado no
tempo e no espaco, produto de um trabalho de investigacdo, portanto, passivel
de mudancas; a procura da criatividade concebendo o estudo como uma
situacdo construtiva significativa. Finalmente, passar de uma situacdo a ser
transmitida e assimilada para uma situacdo de busca de equilibrio. E como
constatacéao final:

“Considerando as concepcdes e praticas tradicionais, trazidas
pelos jesuitas, que impregnaram fortemente o ensino em todos
0s niveis de escolaridade até os dias de hoje, constatamos que
sua influéncia persiste com mais intensidade no ensino
superior”. Anastasiou e Pimenta (2005, p.227).
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BREVE HISTORICO DO ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO

Os modelos de ensino, anteriormente descritos, influenciaram a
formacdo e a constituicdo das universidades brasileiras que, no decorrer do
tempo, sofreram varias reformas de acordo com o momento politico e social.
Os primeiros cursos universitarios instituidos no Brasil foram a partir 1808 com
a chegada da familia real.

Inicialmente foram criados trés institutos, explica Baroni (2008),
gue hoje se transformaram num conglomerado que abrigam mais de 2.480
universidades, faculdades e centros universitarios, nestes 201 anos.

No Brasil, as principais capitanias, Bahia e Rio de Janeiro, lugares
onde surgiram as primeiras faculdades que atendiam preferencialmente as
elites. Suas vagas aumentaram consideravelmente ao ponto de atender um
total de 5,9 milhées de brasileiros de vérias regides e todas as classes sociais.

Entretanto, apesar dos avancos, segundo o MEC, o numero de
jovens entre 18 e 24 anos fazendo algum curso superior é apenas 12,1% do
namero de brasileiros que deveria buscar a carreira universitaria.

Dentro da América Latina o desempenho no campo do ensino
superior também € modesto, porém o Brasil se situa atras do Chile (21%) e da
Argentina (47%) conta Baroni (2008).

Essa diferenca marca o atraso da criacdo das instituicbes de
ensino superior no pais, onde a primeira faculdade s6 surgiu 308 anos apés o
descobrimento do pais em 1500. Antes de 1600 foi instituida a primeira
universidade do continente, no Peru. Tal fato se deve ao modo diferenciado
gue paises como Espanha, Franca, Holanda e Inglaterra tratavam as suas
respectivas coldnias. Portugal ndo tinha planos de desenvolvimento para o
Brasil, que era uma colonia de exploracao.

Segundo Fredric Michael Litto, presidente da Associacédo Brasileira
de Educacdo a Distancia - ABED, Portugal se sentiu ameacado porque as
universidades seriam espacos que estimulavam as pessoas a serem mais
criticas e isso iria contra os planos tracados pela Corte Portuguesa.Mas isso nao
significava que ndo havia acesso a educacdo profissionalizante. Estima-se que
entre 1700 e 1800, conforme relata o livro 1808 de Laurentino Gomes, mais de
500 brasileiros foram estudar na Universidade de Coimbra onde a profissao
mais procurada era Direito.

Outro fator que colaborou para o atraso no desenvolvimento do
Ensino Superior Brasileiro foi a taxa de analfabetismo. Laurentino Gomes conta
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em seu livro que em 1818 na cidade de S&o Paulo apenas 2,5% dos homens
livres em idade escolar eram alfabetizados. Mesmo com a criagdo das primeiras
faculdades no pais, ainda ndo existiam livros traduzidos para a Lingua
Portuguesa e s0 a elite tinha acesso ao ensino.

Depois da Independéncia, o ensino superior brasileiro ainda foi
negligenciado tanto pelo Império como pela Republica, relata Gilberto
Goncgalvez Garcia, presidente do Conselho e Reitores das Universidades
Brasileiras. Segundo ele, as modificacbes sé ocorreram informa Baroni (2008),
gquando o Estado passou a ver a educacdo como fator principal no
desenvolvimento da nacgdo, mais precisamente, durante a Era Vargas. Nessa
época foram criadas as bases para a formacéo do sistema educacional.

Segundo Ghiraldelli (1991, p. 165) a ditadura militar, por duas
décadas - 1965 até 1985, se pautou em termos educacionais pela repressao,
pela privatizacdo® do ensino, pela exclusdo das classes populares do ensino
elementar de boa qualidade ° pela institucionalizacdo do ensino
profissionalizante e pela desmobilizacdo do magistério através de abundante
legislacéo educacional.

“Se por lado, a partir do golpe de 1964, ampliou-se
significativamente o0 ensino superior privado no Brasil,
sobretudo pelo aumento das universidades federais, por outro
havia incentivo a expansao do ensino superior privado”.

Com respeito a educacdo, existia a Lei 4024/61, que refletiu os
principios liberais vivos na democracia relativa aos anos 50; e a Lei 464/64
também denominada Lei Suplicy que extinguiu a UNE Unido Nacional dos
Estudantes - UNE.

Uma vez iniciado o novo regime, apds a Revolucdo de 1964, a a
politica salarial de atividades agricolas e comerciais, e, principalmente,
educacional passaram a descontentar ndo somente as classes populares e
setores médios, mas até mesmo as elites e classes médias altas que haviam
dado o apoio ao Golpe pela auséncia de uma democracia politica.

® Sobre esse assunto, ver o capitulo 111 chamado “ FAU-SJC: o IPC- Instituto de Projeto e
Comunicacéo” da tese de doutorado de Sylvia A. Dobry Pronsato (2008, pp.225-257) que tece
importantes consideracdes acerca da expansado do Ensino Superior Privado.

® Segundo dados do 1.B.G.E., em 1983 o Brasil possuia 60 milhdes entre analfabetos e
semiletrados.
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Um exemplo claro deste descompasso entre 0S governos e 0s
préprios interesses dessas classes, poderia ser observado em especial, na
politica educacional da ditadura e nas reformas do Ensino Universitario - Lei
5.540/68 e Ensino Médio - Lei 5692/71, conforme relata Ghiraldelli (1991, p.
167).

Entre julho de 1964 e janeiro de 1968 foram firmados doze
acordos MEC- USAID *°, que comprometeram a politica educacional do pais as
determinacBes dos técnicos americanos, copiados inclusive do antigo modelo
alemdo. E foram instituidas as leis 5.540/68 - Reforma do Ensino Universitario
e 5692/71 - Reforma do Ensino Médio.

E possivel perceber a determinacdo do governo militar, quando o
ministro Roberto Campos, em palestra sobre Educacdo e Desenvolvimento
Econdmico procurou demonstrar a necessidade de atrelar a escola ao mercado
de trabalho. Sugeriu um vestibular mais rigoroso justificando a agitacao
estudantil daqueles anos devido a um ensino desvinculado ao mercado de
trabalho, um ensino baseado em generalidades, segundo suas palavras, um
ensino que, ndo exigindo praticamente trabalhos de laboratorio, deixava
vacuos de lazer que estariam sendo preenchidos com aventuras politicas,
acrescenta Ghiraldelli (1991, p. 167)

O Ensino Médio deveria atender, segundo ele, a massa, em
ganhar elementos utilitarios e praticos, enquanto o ensino universitario deveria
continuar reservado a classe privilegiada. Advogava publicamente a
profissionalizacdo da escola média com objetivos de contencdo das aspiracdes
ao Ensino Superior. O sistema Educacional ndo deveria despertar ensejos que
ndo pudessem ser satisfeitos. A universidade em 1968 tornou-se um po6lo de
resisténcia ao regime ditatorial, varias faculdades foram tomadas pelos alunos.
O governo tratou de criar Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria - GTRU.
A ditadura militar criou entdo o Movimento Brasileiro de Alfabetizagéo - Mobral.
E para se fazer passar por eficaz, poderia utilizar o método Paulo Freire (1967).

A industrializacdo, capital internacional associado ao capital
nacional, pautou-se pela expansdo de uma producdo de bens de consumo
duraveis. Nao houve interesse em fazer a expansdo de bens de consumo
popular, a ndo ser para exportacao

O ensino superior passou a significar a oportunidade de alguns
setores ascenderem socialmente, de outros, a de ndo descerem com tanta
velocidade. A Lei 5.580/68 implantou a reforma visando o abafamento da crise

19 MEC : Minitério de Educacéo e Cultura
USAID: United States Agency for International Development
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estudantil e atendendo os desejos dos setores médios em democratizar o
acesso as universidades. Para facilitar a lei 5.540/68 criou a matricula por
departamentalizacdo e a matricula por disciplina, incluindo o curso parcelado
adotando o regime de créditos. Estipulou o vestibular  unificado e
classificatorio. Além do mais, o problema da democratizacdo do ensino foi
resolvido com o incentivo a privatizacdo. O curso e o departamento eram 0s
vinculos basicos da universidade, tanto para os professores como para 0s
alunos.

De acordo com a Lei 5692/71, os anteriores cursos primarios e o
ciclo ginasial foram agrupados no ensino de 1° grau para atender criancas e
jovens de 7 a 14 anos, ampliando a obrigatoriedade freqiéncia dede 4 para 8
anos. O 22 grau tornou-se profissionalizante. O Conselho Federal de Educacéo -
C.F.E., por meio do parecer 45/72 relacionou 130 habilitacBes técnicas que
poderiam ser adotadas pela escola, de acordo com o relato de Ghiraldelli
(1991, p. 182). Depois 0 numero dessas habilitacdes subiu para 158. Mas, néo
foram colocados recursos humanos e materiais para transformar toda uma
rede de ensino em profissionalizante.

A qualificacdo para o trabalho proposta na Lei 5692/71, foi
substituida pela preparacéo para o trabalho pela Lei 7.044/82, assim o 22 grau
se livrou da profissionalizacdo obrigatéria. Em 20 de dezembro foi finalmente
votada a Lei das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, de numero
9.394/96.

“A preparacdo para o exercicio do magistério superior
far-se-4 em nivel de poés-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado. Pardgrafo Unico: o
notdrio saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em area afim, poderd suprir a exigéncia de titulo
académico”. (LDBEN, ART. 66) **

Observe—se que essa lei ndo concebe a docéncia universitaria
como um processo em formacdo, mas sim como preparagdo para 0 exercicio
do magistério superior, que sera realizado prioritariamente em pos-graduacao
Stricto sensu.

1 Estabelece as Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional, LEI N° 9.394,DE 20 DE DEZEMBRO
DE 1996.
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A competéncia e a eficacia do docente ser4& mensurada pelos
resultados obtidos pelos alunos no provdo *2.As instituicbes serdo avaliadas
pelo indice de porcentagem de professores com titulos de mestrado e
doutorado. O decreto 2.207/97 determina que, no segundo ano de sua
vigéncia, as instituicbes de ensino superior deverdo contar com 15% dos seus
docentes titulados na po6s-graduacédo stricto sensu, dos quais 5 % de doutores
pelo menos, no 52 ano de vigéncia , com 25% dos quais 10% de doutores pelo
menos, e no 82 ano de vigéncia, com 1/3, dos quais 15 % de doutores pelo
menos, relatam Anastasiou e Pimenta (2005, p.40).

Porém, os programas de mestrado e doutorado nas mais diversas
areas, tem se voltado para a formacdo de pesquisadores em suas areas. Entao
para se dedicar a docéncia € preciso percorrer os caminhos da pés-graduacao.

Nao levando em consideracdo as pesquisas sobre a importancia
da formagdo inicial e continuada para a docéncia na instituicdo superior
nacional ou mesmo internacional, a formag¢édo docente para o ensino superior
ainda fica a cargo de iniciativas individuais e institucionais esparsas.

Ultimamente, segundo Baroni (2007), o Ensino Superior tem
passado por varias mudangas, mas a principal delas é ter ampliado a
acessibilidade. Antes o estudo era reservado somente a nata da sociedade,
hoje ja atende grande parte da classe média e com os incentivos federais,
como o Programa Universidade para Todos - ProUni, o Financiamento
Estudantil - FIES e até mesmo o regime de cotas, tem levado aos brasileiros de
baixa remuneracao a ter a oportunidade de cursar a universidade.

Outro fator que auxiliou o acesso ao Ensino Superior, menciona
Baroni (2008) foi a criagdo da Educacdo a Disténcia - EAD. O crescimento da
instituicdo alcangou entre 2004 e 2007, cerca de 200%. Em 2004 com a
implantacdo do modelo o niumero de estudantes matriculados era de 300 mil.
Em 2007 j4 era de 970 mil mesmo com a demora na implantacdo desse
modelo, pois na Inglaterra essa modalidade de ensino foi implantada no ano
1970.

A expansdo das instituicbes de Ensino Superior também foi
acelerada pela presenca das universidades privadas, hoje representando mais
de 70% do total das universidades. Segundo o professor da Universidade do
Estado de S&o Paulo - UNESP, Dr. Palma Filho até a década de 60 o ensino
superior era publico. O ensino Superior particular era isolado e dominado pelas
Pontificias Universidades Catdlicas - PUCs. Durante a ditadura militar ocorreu a

12 provdo é como se denomina o Exame Nacional de cursos de graduacdo, criado pela lei
9.131/95. O exame tem por objetivo mensurar os processos de decisdo e formulagdo de acdes
voltada para a melhoria dos cursos de graduacéo.
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proliferacdo das universidades particulares, esclarece Baroni (2008). Dobry
Pronsato (2008, p. 63) comenta em seu doutorado a seguinte situacao:

“Grande parte das instituicdes desse nivel tinha origem em
antigas escolas de propriedade familiar, muitas vezes de
admissdo, depois ensino primdrio e ginasial, que passaram a
atuar no ensino superior mantendo a sua tradicdo do
conhecimento existente sem se preocupar com a pesquisa ou o
trabalho de producéo desse conhecimento”.

A inversdo histérica, para o reitor da Universidade Federal da Bahia - UFBA,
antiga Faculdade de Medicina da Bahia e primeira instituicio de Ensino
Superior Brasileira, Naomar Monteiro de Almeida Filho, também atinge o
publico:

“ Os estudantes que cursaram o Ensino Médio em escolas
particulares migram para as universidades publicas. J& aqueles
que obtiveram o diploma do segundo grau por institutos
publicos, por falta de opc¢do, partem para as iniciativas
privadas”.

Nesse mesmo raciocinio, a colunista do jornal O Estado de S. Paulo declara:

“Os mais ricos estudam em colégios particulares caros. Passam
nos vestibulares para as universidades publicas e estudam de
graca, isto €, a custa dos impostos pagos pelos brasileiros,
ricos e pobres. Os mais pobres estudam em escolas publicas,
sempre tratadas como investimentos secundarios, mal
instaladas, mal equipadas, malcuidadas, com magistério mal
pago e sem estimulos.*

A expansao das instituicdes privadas, apesar de importante para o
desenvolvimento do sistema educacional, teve seu lado ruim, declara Palma
Filho: - Pela limitagdo dos recursos, grande parte ndo investe em pesquisas. O

13 Cavalcanti, Sandra. “Pobres alunos, brancos e pobres...” no jornal O Estado de S.Paulo,
29/12/2008, p.A2.
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professor acredita que a falta de planejamento da expansdo do ensino
particular também tenha sido negativa, pois os investimentos foram aplicados
em cursos mais baratos, na area de humanas, declara Dobry Pronsato:

E por outro lado, a idéia da universidade grande empresa,
onde o saber é considerado mercadoria. (2008, p.75)

N&o ha equilibrio nas ofertas das outras diversas areas, o que
causa concentracdo de mao-de-obra, bem como desemprego em certos
segmentos e escassez de profissionais em outros, completa ele. O crescimento
acelerado das vagas, na opinido de Gilberto Gongalves Garcia, presidente do
Conselho de reitores das Universidades Brasileiras - CRUB também atingiu a
gualidade do ensino. As avaliacbes comprovam relagdo direta entre o aumento
da oferta e a perda de qualidade no ensino superior. 1Sso porque o sistema nao
consegue acompanhar a velocidade da expansdo, com a sucessao da
exceléncia do sistema de ensino, argumenta o presidente do CRUB, e confirma
Baroni (2008).

Litto acredita que a queda na qualidade tem a ver com a tentativa
de nivelar os cursos com a capacidade dos candidatos. Embora todos os
estudantes, independente da classe social a que pertencam, tenham potencial
e inteligéncia, as oportunidades s@o diferenciadas. E ndo ha duvida que a
formacéo cultural e educacional da classe financeira na maioria das vezes,
acaba sendo superior. Portanto, para atender a todos, o grau de exigéncia do
ensino acabou por se enquadrar ao perfil do novo publico, enfatiza o
presidente da Associagdo Brasileira do Ensino a Distancia - ABED.

No entanto, as instituicdes privadas passam por dificuldades reais,
opina Abib Salim Cury, presidente da Associa¢cdo Nacional das Universidades
Privadas - ANUP. Ele também menciona alguns exemplos que teriam
conseguido vencer esses desafios e alcancariam o padrdo de exceléncia das
universidades publicas. - Experiéncias positivas também sdo comuns em ambos
os segmentos, diz se referindo a Fundacgao Getulio Vargas - FGV, as PUCs e ao
Mackenzie.

Apesar de todas essas questdes, ha uma grande contradicdo no
Ensino Superior Brasileiro. Enquanto mais de 80% dos jovens entre 18 e 24
anos nao tem acesso as universidades, esta area enfrenta problemas
relacionados a evasédo. Esse fato pode ser comprovado se for verificada a
guantidades de nomes presentes nas segundas, terceiras e até quartas
chamadas do vestibular, alerta Baroni (2008).
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Trata-se de encarar o desafio de garantir o acesso superior a
todos os brasileiros com a permanéncia da qualidade. No intuito de atingir
essas metas, explica Palma Filho, torna-se fundamental ampliar o0s
investimentos na educacdo. Estdo entre essas alternativas a ampliacdo dos
cursos noturnos e o aumento da relagéo aluno e professor.

Mas h& quem defenda que a melhoria da qualidade do Ensino
Superior ndo depende exclusivamente de recursos. Sao pessoas que véem a
educacdo como um sistema integrado, aonde ndo h& como atuar nos niveis
escolares separadamente. A qualidade do setor também esta ligada a melhoria
do poder aquisitivo do brasileiro.

Talvez por causa desses fatores, ainda predominam na disposi¢éo
universitéria, curriculos que sao organizados por justaposicdo de disciplinas e a
figura do professor se apresenta como transmissor de contetdos curriculares,
embora, muitas vezes fragmentados, insignificantes para o aluno, para o
momento historico, e principalmente para os problemas que a realidade
apresenta, completam Anastasiou e Pimenta (2005, p.154).

Entretanto, nota-se que ainda existem vestigios do modelo
jesuitico e do modelo francés, impedindo muitas vezes a universidade de
exercer seu papel de tornar possivel os processos de construcdo do
conhecimento.

Experiéncias com novas formas de enfrentamento dos quadros
tedricos-préaticos dos cursos de graduacdo véem sendo feitos, ainda que sejam
em numero reduzido. Elas incluem a construcdo coletiva de projetos
pedagdgicos institucionais e de cursos, revisées metodoldgicas na direcdo de
um processo de construgdo do conhecimento, evidenciando as atividades de
ensino com pesquisa, ensino por projetos, e outros, nos quais professores e
alunos assumem o papel de sujeitos parceiros, condutores do processo de
tornar a universidade um espaco de construcdo de cidadania, de resolucdes
das questdes nacionais, de formacao profissional qualificada e atualizada.

Porém, essas iniciativas ndo constituem regra geral, baseado em
certo consenso de que a docéncia no ensino superior ndo requer nenhuma
formagcdo no campo de ensinar. Para exercer seria suficiente o dominio de
conhecimentos especificos, pois 0 que a identifica é a pesquisa e 0 exercicio
profissional no campo. Mesmo porque, diz o dito popular quem sabe faz, e
quem nao sabe ensina, Anastasiou e Pimenta (2005, p.36). Assim sendo o
professor é aquele que ensina que dispde o0s conhecimentos aos alunos. Se
eles aprendem ou ndo, € problema do professor, especialmente dos
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professores universitarios que muitas vezes esta ali como uma concessédo, uma
forma de complementar o salario.

No maior numero de instituicbes de ensino superior e
universidades predomina certo despreparo de alguns de seus professores, até
um desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e
aprendizagem e embora os professores possuam experiéncia significativa no
exercicio de sua profisséo em suas areas especificas, passam a ser
responsaveis a partir do momento em que ingressam na sala de aula. O
programa de ensino estd organizado de tal forma que os professores ingressam
em departamentos que atuam em cursos ja aprovados em que também ja
estdo estabelecidas as disciplinas que ministrardo. Ai recebem ementas prontas
com dire¢cdes a seguir, 0os principais objetivos e organizam o plano de ensino
individualmente ou associados aos professores da mesma disciplina. N&o
recebe, na maioria das vezes, qualquer orientagdo sobre processos de
planejamento metodoldgicos e avaliatorios.

Em uma rapida visdo, a questdo da docéncia na universidade
ultrapassa os processos de sala de aula, o que leva a discutir as finalidades do
ensino de graduacédo e pos-reconhecidos em diferentes paises. Ao examinar o
panorama internacional, conclui-se que nos meios educativos dos paises mais
avancados, existe um aumento de preocupacdo com a formagdo e o
desenvolvimento de professores universitarios e com as inovagées no campo
da didatica. Um dos motivos dessa preocupacdo é a expansdo da educacdo no
nivel superior e, por conseguinte o0 aumento do niumero de docentes. Dados da
UNESCO demonstram que, no periodo de 1950 a 1992 o numero de
professores universitérios, saltou de 25 mil para um milh&o, isto é, aumentou
40 vezes, informam Anastasiou e Pimenta (2005, p. 38) que no entanto em sua
maioria, sdo professores improvisados, ndo preparados para desenvolver a
funcdo de pesquisadores e sem formacado pedagdgica (UNESCO Cresalc, 1996).
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I - O ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO DESDE A DECADA DE 1990

Ultimamente, a midia tem divulgado resultados apontando que o
nivel de aprendizagem de um aluno do ensino médio é extremamente baixo,
mesmo na cidade de Sao Paulo. Segundo a andlise dos avaliadores, muitos
alunos ndo conseguem fazer a simples transformagdo de uma fragcdo para
porcentagem 14. Ao consultar os dados oficiais do PNAD/IBGE (Pesquisa Anual
por Amostra de Domicilios 2000) obtém-se a seguinte informacdo: o total da
populacdo na faixa etaria entre 15 e 19 anos é estimado em 18 milhfes.15
Desse total, o INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Nacionais Anisio
Teixeira) constatou que apenas 45% desse total encontravam-se matriculados
no Ensino Médio no ano de 2007, ou seja, cerca de oito milhdes de alunos (o
ndmero real é 8.362.994).1

4 Gilberto Dimenstein em “ O Pais do Faz-de-conta” publicado no Caderno Cotidiano da Folha
de S.Paulo , domingo 16/03/2008.

5 A Tabela consultada foi a do Censo Demografico: populacdo residente, por situacéo de
domicilio e sexo, segundo grupos de idade - Brasil. Disponivel em

< http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2000/tabelabrasil111.shtm>.
Acessado em 13/10/2008. O numero correto é 17.938.815 milhfes de jovens.

6 A Tabela encontra-se disponivel no site
<http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/censo/escolar/news08 01.htm> Acessado em
13/10/2008
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Etapas/ Matriculas nos anos
Modalidades Diferenca Variacao

de Educacéao 2004 2005 2006 2007 2006- 90 2006-
Basica 2007 2007

Educacéo 6.903.763 7.205.039 7.016.095 6.494.878 -521.479 -7,43
Infantil

Ensino 34.012.434 33.534.700 33.282.663 32.102.787 -1.196.475 -3,59
Fundamental

Ensino Médio 9.169.357 9.031.302 8.906.820  8.362.994  -546.156 -6,13
EJA 5.718.061 5.615.426  5.616.291  4.983.060 -635.464 -11,31

Educacéo 371.382 378.074 375.488 337.089 -38.786 -10,33
Especial

Educacéo 676.093 707.263 744.690 688.648 -56.042 -7,53
Profissional

TOTAL  56.851.090 56.471.804 55.942.047 52.969.456 - -5.35
2.994.402

Tabela 1: populacdo residente, por situacdo de domicilio e sexo, segundo grupos de idade -
Brasil. Disponivel em <
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2000/tabelabrasil111.shtm>.

Na analise da tabela acima nota-se que os 18 milhdes da populacéo de
jovens em idade de cursar o ensino médio, s6 cerca de oito milhfes estdo
matriculados. Sdo numeros que embora devessem apresentar uma taxa de
crescimento, vem decrescendo um pouco ano apos ano. A porcentagem de
variagdo entre os anos de 2006 e 2007 foi de 6,13% a menos. Outra fonte
relacionada ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educac&o-SINAES! informa
gue o corpo discente correspondente a estudantes ingressantes em escolas de
nivel superior no Estado de Sdo Paulo no ano de 2005 foi de 403.673 alunos.
Ja o0s que concluiram a graduacéo sao 221.200 concluintes.

Isto pode gerar a seguinte conclusdo: no Brasil, tém-se menos da
metade de jovens (45%) estudando no ensino médio em estabelecimentos
publicos ou privados. Desse total sé cerca de 400 mil alunos ingressam no
estudo superior. Esse fato reflete que apesar do aparente aumento do nimero
de escolas privadas de ensino superior, 0 numero de estudantes ingressantes
ainda é extremamente baixo. Ainda tém-se espago para muito mais vagas, e
com o desenvolvimento do pais, e decorrente atencéo federal para a educagéo
em geral, esse numero pode aumentar ainda mais.

o Disponivel no site <http://sinaes.inep.gov.br/sinaes/>. Acessado em 13/10/2008.
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Esta constatagdo pode ser realizada em razdo do numero de
propagandas de escolas de graduacdo privadas que se mostram aparecem
diariamente em todos os meios de informacdo. E um assunto que tomou
propor¢do principalmente nos periodo dos vestibulares. E como s6 isto ndo
fosse o suficiente, o numero de escolas publicas, no caso, as universidades
estaduais ou federais ndo tem oferecido suas instalacbes e nem vagas
suficientes no mesmo indice de crescimento das privadas.

O que se observa é que ha determinadas universidades privadas que
tém aberto as portas para um contingente significativo de estudantes, nas
quais sdo oferecidos diversos cursos sem competicdo acirrada entre os alunos.
Ja que ha vagas para todos que procuram, em todos os cursos oferecidos, o
estudante que manifesta desejo de cursar uma faculdade pode alcancar o seu
objetivo em cursar o nivel superior. Pode-se dizer que o0 ensino superior esta
acessivel a todos que tenham concluido o ensino médio. H& faculdades em que
as vagas sao oferecidas por meio de um agendamento marcado a
disponibilidade do candidato para fazer a prova de selecdo. Ja as provas de
selecéo, parecem facilitar sobremaneira o livre acesso de todos os candidatos
ao curso superior nas areas oferecidas pelas universidades.

11 - EXPANSAO DO ENSINO PRIVADO

O estado de S&o Paulo possui *® 60 cursos de graduacdo em
arquitetura e urbanismo regularizados e relacionados na Associacdo Brasileira
de Ensino de Arquitetura e Urbanismo - ABEA. Existem por volta de 180
escolas existentes no pais. Na cidade de S&o Paulo existem pelo menos 12
cursos de graduacdo. Desses cursos, apenas um publico, a Faculdade de
Arquitetura e Urbanismo da Universidade de S&o Paulo - FAUUSP com 150
vagas, todas as outras vagas estdo disponiveis em faculdades privadas
(aproximadamente 600 vagas).

Ainda relacionando dados da ABEA, o numero de cursos de
graduacédo passou de 72 em 1994 para 152 em 2003, informam Lara e
Marques (2003, p.94). Destes ultimos, apenas 22% sdo cursos oferecidos por
instituicbes publicas, sendo a grande maioria, 78% do total instituicdes
particulares. Outro dado interessante é que no ano de 2001, por exemplo,
42.018 alunos se matricularam em cursos de arquitetura e urbanismo, sendo

'8 Disponivel no site: < http://www.abea-arg.org.br/cursos_sp.html>. Acessado em
13/10/2008.
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que 15.379 (36.6%) em novas vagas (ingressantes), restando 26.639 alunos
matriculados. J& em 2002, o numero de formandos foi de apenas 6.189,
demonstrando que a grande maioria das matriculas existentes era de alunos
ingressantes. Observa-se que a cada novo ano a quantidade de arquitetos
novos no mercado de trabalho tem sido sistematicamente elevada, como
explicam Lara e Marques (2003, p.95).

Os dados da Tabela 2 *° mostram que a concentracdo de alunos na

Regido Sudeste € mais da metade do total de formandos no Brasil.

REGIOES CURSOS (2003)
TOTAL PUBLICOS PRIVADOS Eggll\iil(\)lDOS DE

(2002)

SUDESTE 76 12 64 3.454

SUL 37 30 1.341

NORDESTE 20 9 11 841

NORTE 6 2 4 230

CENTRO-OESTE |13 8 323

TOTAL 152 35 117 6.189

Tabela 2 — Cursos de Arquitetura e Urbanismo ofertados por regido (2003).
Fonte dos dados: ABEA, 2003

Onde deveria surgir o debate sobre a formacédo profissional do
curso de arquiteto, além de alguns seminarios e congressos? Nao seria dentro
da universidade que tanto forma arquitetos, como professores, mestres e
doutores? A Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade de Sao
Paulo- FAUUSP nao poderia assumir esse papel?

Segundo dados obtidos na FAUUSP *° em 1972 foi criado o curso
de mestrado, um dos pioneiros da América Latina, e em 1980 o curso de
doutorado, que permaneceu como Unico doutorado no pais até 1998.
Levantamento realizado no primeiro semestre do ano de 2004 da dimenséo do
Programa de POs-Graduacdo da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da
Universidade de S&o Paulo: estavam credenciados 120 orientadores, 298

1 Dados extraidos de Lara e Marques (2003, p.)

2 Disponivel no site:< http://www.usp.br/fau/ensino/pos/index.html>. Acesso disponivel em
13/03/2008.
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alunos de Mestrados, 286 alunos de Doutorado e 351 alunos especiais,
inscritos nas 34 disciplinas oferecidas naquele semestre. Contabilizando,
portanto, a extensdo do Programa de Pds-Graduacao, verifica-se que a FAUUSP
foi o berco de muitos mestrandos e doutorandos de diversos estados
brasileiros. Seguindo esta tradi¢do, e expostos os atuais numeros referentes a
consolidacdo da pés-graduacdo fica clara a sugestdo de uma postura dessa
instituicao.

Os numeros da pos-graduacdo vem reforcar a politica nacional de
expansao do ensino superior que o MEC vem implementando no pais, na
afirmacéo de Veloso e Elali (2003, p.95). No entanto, ao observar a Tabela 2 o
que se verifica é o aumento dos institutos de educacéo superior privados.

Ainda segundo Veloso e Eulali (2003, p.96) esses dados indicam
que a competicao entre arquitetos recém formados tornou-se mais competitiva,
exigindo melhor qualificagdo para quem for enfrentar o mercado de trabalho. E
este tipo de capacitacdo esta ao alcance de quem procurar cursos de pos-
graduacéao /ato sensu e stricto sensu.

Outro assunto bastante relevante é a busca da profissdo de
docentes da parte dos arquitetos. Fatores como dificuldade de colocacédo do
mercado de trabalho ou mesmo a baixa remuneracdo no inicio da vida
profissional faz com que muitos arquitetos se transformem em docentes,
relatam Veloso e Elali (2003. p.96):

[...] “reduzido preparo para o exercicio da docéncia, a
falta de vinculos estaveis e a alta rotatividade de
professores nas instituicdes (principalmente nos novos
cursos), sdo considerados prejudiciais para a qualidade
do ensino superior”.

Na tentativa de tentar diminuir o0s problemas citados
anteriormente, o MEC tem incentivado as instituicbes a buscarem professores
melhores preparados, para subir a nota de avaliacdo do corpo docente de cada
instituicdo. Um exemplo de tal procedimento €, de acordo com Veloso e Elali,
2003, p.96), o concurso para ingresso do quadro docente nas universidades
publicas, onde necessariamente o candidato deve ser titulado como professor-
doutor. Em geral, se reconhece que para dedicar-se a carreira docente é
preciso percorrer 0s caminhos da pos-graduacédo e da pesquisa cientifica.
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Nota-se que h& uma certa dificuldade em publicar pesquisas
aplicadas ao projeto arquitetonico. Os organizadores Lara e Marques (2003,
p.8) do | Seminario sobre Ensino e Pesquisa em Projeto de Arquitetura,
promovido pelo Programa de Pds Graduagdo em Arquitetura e Urbanismo da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte - PPGAU/UFRN realizado em
2003 advertiam que no Brasil ainda se projeta, se ensina e se discute o
projeto da mesma maneira que ha vinte anos atras, afirmando ainda que o
ensino superior de arquitetura envolve a questao da caréncia de pesquisa e 0
reduzido preparo para o0 exercicio da docéncia. Segundo as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos cursos de graduagcdo em Arquitetura e Urbanismo
contidas na Resolucdo CNE/CES no. 06 de 02/02/2006 #, o contetdo das
disciplinas de graduacdo €& genericamente indicado. O documento reudne
conceitos defendidos de forma consorciada pela ABEA, Instituicbes de Ensino
da é&rea, Comissdo de Educacdo do Conselho Federal de Engenharia,
Arquitetura e Agronomia, CONFEA e entidades nacionais da categoria.

Em geral, nas Faculdades de Arquitetura e Urbanismo, o primeiro
ano ,em geral, € constituido de disciplinas que possam suprir falhas no Ensino
Médio. Sdo disciplinas fundamentadas em portugués, matematica, fisica, e as
vezes, técnicas de redacdo, elaboracdo de analises e monografias, leitura de
graficos, realizacdo de semindrios, incentivo a leitura, entre outros. Seréo
suficientes as atuais exigéncias do MEC no sentido de fomentar um ensino
superior de qualidade, uma vez que devido a alta demanda, atualmente, o MEC
exige algumas indicacbes quanto ao numero de professores, salas de
laboratérios especializados e um nimero minimo de titulos na biblioteca.

Refletindo a demanda crescente da sociedade por
arquitetos e urbanistas e a politica atual do MEC de ampliar o nimero de
matriculas do ensino superior, a &rea de arquitetura e urbanismo vem
crescendo significativamente, contando hoje com aproximadamente 40.000
alunos e cerca de 5.000 docentes 2. Do total de cursos em funcionamento,
cerca de 180 deles j4 estdo devidamente reconhecidos pelo MEC e séo
responsaveis pela educacdo de cerca de 6.000 profissionais arquitetos e
urbanistas que ingressam, por ano, no diversificado mercado de trabalho
brasileiro.

No entanto, o debate sobre a qualidade da formacdo ndo é
sequer citado dentro das entidades de ensino, e tal processo tem sido
legitimado. Talvez por causa desses fatores, ainda predominam na disposi¢éo

2L Disponivel no site: http://www.abea-arg.org.br/diretrizes.html. Acessado em 13/10/2008.
22 Disponivel no site: < http://www.abea-arg.org.br/informacoes.html>. Acesso disponivel em
13/03/2008.

34



Capitulo 02 | ConsideracGes do Ensino Superior Brasileiro

universitéria curriculos que sdo organizados por justaposicdo de disciplinas e a
figura do docente se apresenta como transmissor de conteuddos curriculares,
embora, muitas vezes fragmentados, insignificantes para o aluno, para o
momento histérico, e principalmente para os problemas que a realidade
apresenta, completam Anastasiou e Pimenta (2005, p.154).

Entretanto, nota-se que ainda existem vestigios do modelo
jesuitico e do modelo francés, impedindo muitas vezes a universidade de
exercer seu papel de tornar possivel os processos de construcdo do
conhecimento.

Experiéncias com novas formas de enfrentamento dos quadros
tedricos-préaticos dos cursos de graduacdo véem sendo feitos, ainda que sejam
em numero reduzido. Elas incluem a construcdo coletiva de projetos
pedagdgicos institucionais e de cursos, revisées metodologicas na dire¢do de
um processo de construgdo do conhecimento, evidenciando as atividades de
ensino com pesquisa, ensino por projetos, e outros, nos quais professores e
alunos assumem o papel de sujeitos parceiros, condutores do processo de
tornar a universidade um espaco de constru¢cdo da cidadania, de resolucdes
das questdes nacionais, de formacao profissional qualificada e atualizada.

No entanto, essas iniciativas ndo constituem regra geral, baseado
em certo consenso de que a docéncia no ensino superior ndo requer nenhuma
formacgdo na area de ensinar. Para o exercicio da docéncia seria suficiente o
dominio de conhecimentos especificos, pois 0 que a identifica é a pesquisa e 0
exercicio profissional na area. Mesmo porque, diz o dito popular quem sabe
faz, e quem néo sabe ensina, Anastasiou e Pimenta (2005, p.36). O docente
€ aquele que ensina e dispde os conhecimentos transmissiveis aos estudantes.

No maior numero de instituicbes de ensino superior e
universidades predomina certa falta de experiéncia de alguns docentes, até um
desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e aprendizagem e
embora, os professores possuam experiéncia no exercicio de sua profissdo em
suas areas especificas, passam a ser responsaveis a partir do momento em que
ingressam na sala de aula, o que de um lado pode transmitir o conhecimento
advindo de sua pratica, e ndo da pesquisa cientifica. O programa de ensino
esta organizado de tal forma que os professores ingressam em departamentos
gue atuam em cursos ja aprovados em que também ja estdo estabelecidas as
disciplinas que ministrardo. Recebem ementas prontas com dire¢bes a seguir,
0s principais objetivos e organizam o plano de ensino individualmente ou
associados aos professores da mesma disciplina. Nao recebe, na maioria das
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vezes, qualquer orientacdo sobre processos de planejamento metodoldgicos e
avaliatorios.

Nao obstante, a questdo da docéncia na universidade ultrapassa
0s processos da sala de aula, o que leva a se discutir as finalidades do ensino
de graduacdo e pos-reconhecidos em diferentes paises. Ao examinar o
panorama internacional, conclui-se que nos meios educativos dos paises mais
avancados, existe um aumento de preocupacdo com a formagdo e o
desenvolvimento de professores universitarios e com as inovagées no campo
da didatica. Um dos motivos dessa preocupacdo é a expansdo da educacdo no
nivel superior e, por conseguinte o aumento do niumero de docentes. Dados da
UNESCO demonstram que, no periodo de 1950 a 1992 o numero de
professores universitarios, saltou de 25 mil para um milh&o, i. e., aumentou 40
vezes, explicam Anastasiou e Pimenta (2005, p. 38). No entanto, em sua
maioria, sdo professores improvisados, ndo preparados para desenvolver a
funcdo de pesquisadores e sem formacao pedagogica UNESCO/ Cresalc, 1996).

O MEC tem incentivado as instituicbes a buscarem professores
mais capacitados para o exercicio da profissdo, 0 que se traduz através do
indice de Qualidade Docente (IQD),um dos elementos utilizados para avaliar
escolas. Nas universidades federais, por exemplo, 0s concursos solicitam que
os candidatos apresentem o titulo de doutor, o0 que corresponde a categoria de
professor adjunto. Ndo havendo preenchimento dessas vagas, sdo abertas
inscricbes para assistentes com titulos de mestres e, apenas em ultimo caso
para auxiliares graduados.

Outro fator € a preocupacdo com a qualidade dos resultados do
ensino superior com a prepara¢do no campo especifico e no campo pedagdgico
de seus docentes. Anastasiou e Pimenta (2005, p.38) consideram que o
documento da Conferéncia Internacional sobre Ensino Superior — uma
perspectiva docente, Paris 1997, promovida pela organizacdo Sindical
Internacional da Educacdo expressa preocupacbes com temas ausentes na
docéncia universitaria, como:

- A qualidade da educacéo, a educacao a distancia e as novas tecnologias;
- A gestéo e o controle do ensino superior;

- O financiamento do ensino e da pesquisa;

- O mercado de trabalho e a sociedade;

- A autonomia e as responsabilidades das instituicdes,

- Os direitos e liberdades dos professores do ensino superior.

As éareas de atuacdo do professor universitario identificadas por
Anastasiou e Pimenta (2005. p.141) abrangem uma variedade de tipos de
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instituicGes de ensino superior onde ele pode exercer a sua profisséo em uma
das modalidades de instituicOes de ensino superior, a saber:

e Universidade: com autonomia didatica, administrativa e financeira, que
se caracteriza por desenvolver o ensino, extensao e pesquisa;

e Centro universitario: atua em uma ou mais areas com autonomia para
determinacédo de cursos, e sua extensao, abrir ou fechar cursos, vagas
de graduacéao e ensino;

e Institutos ou escolas superiores atuam em &reas especificas do
conhecimento podem ou ndo, além do ensino, fazer pesquisa.
Dependem do Conselho Nacional de Educacdo para a criagdo de novos
Cursos,

e Faculdades Integradas retunem instituicbes de diferentes éareas do
conhecimento e podem também oferecer extensdo e pesquisa.

Qualquer que seja a instituicdo que o professor atue, sera exigido dele
uma atividade comum: a docéncia. Embora o sistema ndo se preocupe com a
profissionalizacdo dos docentes e ndo estabeleca principios e diretrizes para a
profissionalizacdo dos docentes do ensino superior, realiza verificagdes sobre a
docéncia: resultados dos alunos no provao, indices de professores com o
mestrado e o doutorado e avaliacdo para definir a qualidade. Assim o Estado
mesmo desconhecendo as fungbes da universidade como instituicdo social,
estabelece as formas para profissionalizar e avalia os professores.

111- DOCENCIA E DIDATICA?

[...] “o professor universitario aprende a sé-lo mediante um
processo de socializacdo em parte intuitiva, autodidata ou [...]
seguindo a rotina dos outros. Tudo isso se explica, sem duvida,
devido a inexisténcia de uma formacdo especifica como
professor universitario. Nesse processo, joga um papel mais ou
menos importante na sua propria experiéncia como aluno, o
modelo de ensino que predomina no sistema universitario e as
reacbes de seus alunos embora ndo hd que se descartar a

7

capacidade autodidata do professorado. Mas ela é auto-
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suficiente.” Benedito (1995 apud ANASTASIOU e PIMENTA,
2005, p.36)

Ao abordar o tema do professor universitario, observa-se um fato:
de que forma profissionais de &reas diversas, que ndo possuem nenhuma
formacé@o no campo da Pedagogia, tornam-se docentes no magistério superior?

Essa reflexdo, trazida a esta tese sob o ponto de vista de Bazzo
(2007) é parte importante da andlise que pode ser feita a respeito da formagao
dos professores universitarios.

De que modo os professores do ensino superior se identificam
profissionalmente? Um arquiteto ou um engenheiro, por exemplo, que leciona
no ensino superior, ao preencher uma ficha de identificagcdo qualquer como se
identificaria profissionalmente? Provavelmente a forma de identificagdo mais
usual seria a de arquiteto ou engenheiro seguido das palavras de professor
universitario.

Esta questdo feita pelos autores Anastasiou e Pimenta (2005, p.35)
demonstram a valorizagdo social do titulo de docente no ensino superior
qguando o profissional exerce também as suas atividades como profissionais
autdbnomos.

Importantes estudos realizados tém esclarecido que n&do bastam aos
professores deterem sélido conhecimento de sua area especifica, ou mesmo
terem passado por cursos de pos-graduacdo stricto sensu, para ter a sua
profissionalidade docente reconhecida.

Tendo como base, a reunido dos depoimentos de varios professores
universitarios, a autora Bazzo (2007) ao Ihes perguntar sobre como
aprenderem a serem professores, a maioria das respostas foi de forma
empirica, quase sempre por imitacao ou por ensaio e erro.

Os professores alegavam o fato de que néo tiveram formacéo especifica
para o magistério superior, embora tenham feito cursos de pdés-graduacao
(mestrado ou doutorado) e que aprenderam a fazer, fazendo:

“Geralmente os professores 