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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo identificar e caracterizar as competéncias mais
requeridas aos docentes do ensino superior na realizacdo de suas fungdes, e no
momento da contratacdo e selecdo em uma Instituicho de Ensino Superior de
Divinopolis, MG. Para atingir o objetivo geral, foi realizada uma pesquisa
bibliografica e uma de campo. A pesquisa bibliografica envolveu o estudo na
literatura de autores nacionais e internacionais que se dedicaram ao tema, com
énfase nas competéncias individuais. . A pesquisa de campo foi realizada em duas
etapas. Para a primeira etapa, realizou-se uma pesquisa descritiva, com abordagem
quantitativa, utilizando-se, como instrumento de coleta de dados, um questionario
que foi elaborado tomando-se por base as classificacbes de competéncias
individuais requeridas apresentadas por Sant'‘Anna (2002), Perrenoud (2000),
Zabalza (2006) e também pela LDB n°® 9.394/96. O questionario foi submetido a
tratamento estatistico, que foi aplicado a 72 docentes, que, no momento de sua
realizagédo, encontravam-se trabalhando na Instituicdo em estudo. Para a segunda
etapa, realizou-se uma pesquisa qualitativa, utilizando-se, como instrumento de
coleta de dados, entrevista com 5 coordenadores dos cursos de graduacdo. Os
resultados obtidos apontam para as competéncias mais requeridas: capacidade de
comunicar-se e de relacionar-se com o0s alunos (média- 4,68); capacidade de
dispensar tratamento digno e respeitoso aos alunos (média- 4,67); capacidade de
comprometer-se com 0s objetivos da instituicdo (média- 4,65); capacidade de

selecionar e preparar os conteudos disciplinares (média- 4,63).

Palavras-chave: Competéncia. Competéncia individual. Desenvolvimento de

competéncias. Competéncias do docente. Ensino Superior.



ABSTRACT

This study aimed to identify and characterize the more required competencies of
teachers in higher education in the performance of their functions, and at the time of
recruitment and selection at an institution of Higher Education in Divindpolis, MG. To
achieve the overall objective, was performed a field and a literature search. The
Bibliographic research involved the study in the Brazilian literature and international
authors who have dedicated themselves to the theme, with emphasis on individual
skills. The field research was conducted in two stages. For the first stage, we carried
out a descriptive research, with a quantitative approach, using, as a data collection
instrument, a questionnaire was drawn up based on the classifications of individual
required skills presented by Sant'Anna (2002), Perrenoud (2000), Zabalza (2006)
and also by the LDB no. 9,394 /96. The questionnaire was subjected to statistical
treatment that was applied to 72 teachers, who, at the time of its completion, were
working at the Institution to study.For the second stage, a qualitative study was
conducted, using, as a data collection instrument, interview with 5 coordinators of
graduate courses. The results point to the more skills required:competence to
communicate and to interact with the students (average- 4.68 ); competence to
dispense with dignified and respectful treatment to students (average- 4.67 );
competence to commit to the goals of the institution (average- 4.65 ); competence to
select and prepare disciplinary content (media- 4.63 ).

Keywords: Competence. Individual Competence. Skills Development. The teacher
skills. Higher Education.
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1. INTRODUCAO

Nos ultimos anos, ocorreram inimeras transformagdes no segmento do
ensino superior 0 que acarretou mudancas nas atividades desempenhadas por
funcionarios, professores e gestores. Tais transformacfes passaram a exigir novos
conhecimentos e habilidades dos profissionais envolvidos. Esse segmento de
Instituicdes de Ensino Superior (IES) esta cada vez mais competitivo, tornando-se
necessaria uma melhor qualificacdo dos profissionais envolvidos nos servigcos
prestados. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.12).

Essas novas relacbes no mundo do trabalho exigem desempenhos
didaticos cada vez mais complexos. Maior competéncia dos professores cada vez
mais € exigida pelas IES. Essas novas demandas apresentam um paradoxo: a
profissdo docente tem perdido o seu prestigio, mas, ao mesmo tempo, ha uma
exaltacdo da sociedade em favor do conhecimento (NOVOA, 2007, p.12), momento
chamado “era do conhecimento”.

As recentes mudangas no campo do ensino superior, como a avaliacao
das instituicbes de ensino pelo Sistema Nacional de Avaliacgdo da Educacéo
Superior (SINAES), tendo como instrumento a autoavaliacdo, avaliacdo externa das
instituicbes, o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), entre
outros, atingem diretamente os professores universitarios.

Diante desse contexto de novas exigéncias do mercado, tornou-se de
suma relevancia para as IES conhecerem as competéncias de todos os envolvidos
no processo, especialmente os professores, profissionais cuja atividade principal é o
ensino.

A formacdo docente para 0 ensino superior no Brasil ndo esta
regulamentada sob a forma de um curso especifico com conteudos voltados para o
ensino, por isso muitos profissionais que vao atuar nas IES apresentam um
desconhecimento do que seja 0 processo de ensino e aprendizagem, pelo qual
passam a ser responsaveis a partir do instante em gue ingressam na sala de aula. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, admite que esse docente seja preparado nos cursos de pos-graduacao stricto

sensu, no Art. 66. “A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em
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nivel de pés-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”
(BRASIL, 1996).

As novas exigéncias educacionais pedem um professor capaz de exercer
sua profissdo em correspondéncia com as novas realidades da sociedade, do
conhecimento, do aluno. H4 uma nitida mudanca no desempenho dos papéis
docentes, novos modos de pensar, agir e interagir. O professor deixa de estar
apenas cumprindo rotinas e executando tarefas, sem tempo de refletir e avaliar o
que faz. Surgem novas praticas profissionais que exigem novas competéncias, como
preparar-se teoricamente nos assuntos pedagoégicos e nos conteudos para poder
realizar a reflexdo sobre sua pratica; atuar como intelectual critico na
contextualizacdo sociocultural de suas aulas e na transformacédo social mais ampla;
tornar-se investigador analisando suas praticas docentes, revendo as rotinas,
inventando novas solugdes; desenvolver habilidades de participagédo grupal e de
tomada de decisfes, seja na elaboracdo do projeto pedagdgico e da proposta
curricular, seja nas varias atividades da escola, como execucao de acdes, analise de
problemas, discussdo de pontos de vista, avaliagdo de situacdes (LIBANEO, 2004,
p.75).

Tradicionalmente havia preocupagdo com o bom desempenho
profissional, mas acreditava-se que, quem soubesse fazer, saberia ensinar. As
novas competéncias para a docéncia universitaria, que emergem atualmente dentro
de um quadro de grandes mudancas sociais e tecnoldgicas, exigem do profissional
novas maneiras de pensar, trabalhar e organizar o conhecimento. Ha necessidade
de dominio de novas habilidades decorrentes de avancos tecnoldgicos (como uso de
realidade virtual) mas também inovacédo das praticas de sala de aula, pondo em
acao outras habilidades que ndo as cognitivas, como, por exemplo, a incorporacao
da afetividade, do incentivo, da criticidade e da criatividade, da interdisciplinariedade
e varias outras. Nao se pode mais entender o professor como detentor do saber,
professores e alunos passam a construir conjunta e continuamente o conhecimento.

Nos ultimos anos, as competéncias profissionais que fazem parte da
profissdo do professor tém sido objeto de estudos e pesquisas. As competéncias
estdo vinculadas a conhecimentos e a atividades cognitivas, e ndo apenas a

habilidades e procedimentos praticos. Sendo assim, € necessario mobilizar e

! http:// www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm.
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integrar diversos recursos cognitivos para enfrentar situacdes singulares ou
complexas (PERRENOUD, 2000, p.15).

Em sintese, faz parte das competéncias de professor saber ensinar, saber
dar uma aula, saber comunicar-se com os alunos, saber participar ativamente de
uma equipe, saber contribuir para formar uma organizacdo de trabalho escolar
qualificada e participativa, isto é, ter capacidades subjetivas e sociocomunicativas
para construir coletivamente a estrutura organizacional (LIBANEO, 2004, p.76).

Diante do exposto, considerando o contexto de mudancas existentes
atualmente no mundo organizacional, devem-se identificar e caracterizar as
competéncias individuais, suas abordagens e o modo como o0s docentes as
desenvolvem. Com base nesse contexto, apresenta-se a seguinte questao para ser
respondida neste estudo: quais sdo as competéncias requeridas aos docentes do
ensino superior na realizacdo de suas fungbes e como essas competéncias s&o
consideradas no momento da sele¢cdo e contratacdo numa IES privada em

Divinopolis?

Objetivo geral

Considerando o que ja foi mencionado sobre a importancia das
competéncias dos docentes no cumprimento de suas fungcbes em uma Instituicéo, a
presente dissertacdo tem como foco, especificamente, as competéncias que sao
mais requeridas em uma instituicdo de ensino superior.

Definiu-se como objetivo geral da pesquisa: identificar e caracterizar as
competéncias requeridas aos docentes do ensino superior na realizacdo de suas
funcbes e no momento da selecdo e contratagdo em uma faculdade privada de
Divindpolis.

Objetivos Especificos

1. Caracterizar a evolucgao histérica da IES de Divinépolis confrontando-a com a
educacéo superior privada no Brasil e com as exigéncias atuais da profissao
de professor.

2. Apresentar a profissado de professor, partindo de sua formacgao, sua atuagao e

suas acoes.
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3. ldentificar as competéncias mais e menos requeridas na percep¢ao dos
professores.

4. Analisar a percepcao dos coordenadores de graduacao de uma faculdade de
Divinopolis sobre as competéncias requeridas para a docéncia no momento

da selecao e contratagao.

Justificativa

A partir da segunda metade da década de 90, além do bacharelado, as
universidades passaram a exigir dos professores cursos de especializacdo na area
de atuacédo e, atualmente, a exigéncia legal de mestrado e doutorado, conforme a
LDB n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Todas as instituicdes de ensino superior
devem ter o minimo de 30 % de seus docentes titulados na pds-graduacao stricto
sensu. Assim, busca-se ressaltar que as mudancas atuais ocorridas no cenario
educacional vém requerendo a reestruturacdo do processo de ensino-aprendizagem,
uma vez que ha uma dindmica fundada em novos conceitos de educacdo, de
competéncia, de habilidades, e, consequentemente, de formacgao profissional.

Diante dessas exigéncias atuais, que tém sido destaque nas
comunidades académicas e empresariais em ambito nacional e internacional, torna-
se imprescindivel discutir a competéncia pedagogica individual e a docéncia
universitaria. Para Masetto (2006, p.11), “sO recentemente o0s professores
universitarios comecgaram a se conscientizar de seu papel de docente do ensino
superior”, exigindo capacitacao propria e especifica que nao se restringe a ter um
diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor para 0 exercicio dessa
profisséo.

Ha uma situacdo de busca pela profissionalizagdo dos professores do
ensino superior, 0 que exige da IES ter que contar cada vez mais com a otimizacao
do processo organizacional, em razdo de toda essa mudanca que se vive
atualmente.

Como justificativa académica, acredita-se que esta pesquisa venha
proporcionar contribuicbes tedricas e praticas para a academia, considerando a
necessidade atual de se discutir a competéncia dos docentes, levando-se em conta

a formacé&o dos professores e suas experiéncias profissionais.
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Como justificativa pessoal e profissional, espera-se que este estudo seja
relevante para as Instituicbes de ensino superior, considerando o quadro de
competitividade no ramo da educacao, as incertezas do mercado, a constante busca
pela exceléncia no desempenho profissional do professor. O tema € justificado pela
atuacdo da autora na é&rea de educacdo superior, pela sua percepcdo das
dificuldades, das perspectivas, das necessidades dos profissionais envolvidos.
Também, o presente estudo revela-se significativo, sobretudo, ao ampliar os estudos
sobre competéncias.

Hoje em dia é imprescindivel que os professores se convengcam da
necessidade de ampliar, melhorar a sua competéncia profissional e pessoal
continuamente. Propde-se um estudo sobre a questdo das competéncias mais
requeridas pelas IES aos docentes do Ensino Superior porque essa é uma questao
gue merece ser discutida.

Quanto a estrutura do trabalho € composto de cinco capitulos. O primeiro
capitulo é destinado a Introducédo. O segundo capitulo apresenta o Ensino Superior
no Brasil sua evolugcdo historica e o seu contexto atual, a docéncia no ensino
superior, as competéncias: conceitos, abordagens e desenvolvimento ressaltando as
competéncias individuais suas abordagens e as competéncias exigidas dos
docentes. O terceiro capitulo descreve os procedimentos metodoldgicos que foram
adotados neste trabalho. O quarto capitulo apresenta os resultados obtidos
referentes a etapa de coleta de dados. O quinto capitulo apresenta as conclusdes do

trabalho.
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2. REFERENCIAL TEORICO

O objetivo deste capitulo é descrever a literatura pertinente a questao
central e aos objetivos deste estudo.

2.1 Ensino Superior no Brasil

Para que se possa identificar e caracterizar as competéncias mais
requeridas dos docentes do ensino superior na realizagcdo de suas funcbes, é
necessaria uma revisado da literatura sobre o Ensino Superior Privado no Brasil, para
uma melhor compreensdo de sua evolucdo histérica e do seu contexto atual.
Também se faz necessario discutir os diversos conceitos sobre competéncias, suas
abordagens, desenvolvimento, enfatizando de forma mais abrangente as
competéncias individuais, a docéncia no ensino superior e as competéncias para a

docéncia.

2.1.1 Evolucéao historica

A literatura mostra que a chegada da Familia Real Portuguesa em 1808,
fugindo das forcas napolebnicas, foi a razao inicial para a criagdo das primeiras
escolas superiores brasileiras, devido principalmente a pressdes exercidas pelas
elites da sociedade de forma geral (COLOSSI; CONSENTINO; QUEIROZ, 2001,
p.51). O Principe Regente tomou algumas medidas de cunho administrativo, entre
as quais estava a criagdo de cursos de nivel superior para a formacdo da elite
colonial e da elite recém-chegada ao Brasil. Tal situacdo levou alguns autores a
considerar essa data como sendo 0 marco inicial do ensino superior no Brasil.

Mas alguns autores consideram os trabalhos desenvolvidos pelos jesuitas
em seus colégios, antes de serem expulsos de todo Império em 1759, como sendo o
marco inicial das primeiras instituicbes de ensino superior que, portanto, seriam
oriundas de ordens religiosas. Entre os autores que seguem essa linha de raciocinio
encontra-se Cunha (2000, p.39):
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Na Coldnia, o ensino superior era ministrado em colégios jesuitas (curso de
Filosofia e de Teologia) e, depois da expulsédo dessa ordem religiosa do
reino portugués, em 1759, os conventos Franciscanos substituiram-no no
Rio de Janeiro e em Sao Paulo. A Igreja Catolica era, entdo, uma instituicdo
gue se mesclava ao Estado pelo regime de padroado.

Também as autoras Pimenta e Anastasiou (2002, p.144) afirmam que: “as
primeiras instituicdes escolares implantadas no Brasil foram organizadas nos moldes
das demais escolas jesuitas dos varios paises”. E nesse mesmo contexto, Niskier
(1996, p.504) ressalta que “a instrugdo publica estivera durante dois séculos quase
inteiramente a cargo dos padres da Companhia de Jesus e, em reduzidas
propor¢des, de algumas outras ordens religiosas”.

Na década de 20, a criacdo da Universidade do Rio de Janeiro, instituicao
que por mais de um século vinha sendo solicitada ao governo central, deu margem a
uma série de acontecimentos de grande expressdo no campo do ensino no Brasil
(NISKIER, 1996, p.511). Segundo Teixeira (1989, p.92),

Aos 100 anos de Independéncia, eshoca-se um projeto universitario, com a
unido das escolas de medicina e de engenharia do Rio de Janeiro a uma
escola particular de direito. Este grupo de escolas iria constituir a primeira
universidade, em 1920, seguida posteriormente da Universidade de Minas
Gerais [...].

No inicio do século XX, surgiram inumeras escolas de ensino superior em
diversas regifes do pais, sendo na sua maioria instituicdes privadas, isoladas e de
tempo parcial. Conforme Teixeira (1989), entre 1889 e 1918, 56 novos
estabelecimentos de ensino superior, na sua maioria privados, foram criados no
pais.

Especificamente, sO se pode falar em ensino superior privado no Brasil a
partir da Republica, pois a Constituicdo de 1891 “descentralizou o ensino superior,
que era exclusivo do poder central, delegando-o também para 0s governos
estaduais e permitiu a criagcdo de instituicdes privadas” (SAMPAIO, 2000, p.37). A
criacdo de escolas superiores livres por particulares, de iniciativa das elites locais,
permitiu maior desenvolvimento do ensino superior. Tais elites buscavam dotar seus
estados de estabelecimentos de ensino. O ensino superior no Brasil esteve
ministrado por escolas isoladas e ndo por universidades, sendo essa uma tendéncia
do sistema (BARREYRO, 2008, p.29).
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Ha menos de 100 anos, na década de 30, funcionavam no Brasil apenas
duas universidades. Outras instituicbes do mesmo género foram criadas (NISKIER,
1996). Com a expansdo do namero de IES, houve consequentemente a ampliacao
de matriculas, porém, somente a partir de 1945, é que efetivamente essa expansao
se acentuou. Segundo Teixeira (1989), entre 1930 e 1968, o numero de escolas
cresceu nove vezes, e 0 da matricula mais de 14 vezes, chegando ter o Pais, em
1968, cerca de 280 mil estudantes e 779 instituicoes.

A expansédo do ensino superior se deu tanto no setor publico quanto no
privado, sendo feita de duas maneiras: pela ampliacdo das vagas no ensino publico
e pelo estimulo a expansédo do setor privado. Esse crescimento fez-se através da
multiplicacéo de instituicdes, diversificacdo de cursos e expansao das matriculas. De

acordo com Teixeira (1989, p.118):

[...] Em 1960 havia 10 universidades federais, seis estaduais, oito
particulares e trés rurais. Em 1968, a rede nacional de universidades foi
ampliada para 48, sendo 18 federais, trés estaduais, 10 catdlicas, sete
fundages, cinco particulares e uma municipal, as quais se somam quatro
universidades rurais (trés federais e uma estadual). Esse surto apds 1960
sofreu, por certo, a influéncia da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, que acentuou a cooperacdo da atividade privada no
campo da educacao [...].

O ensino superior privado se desenvolveu no pais, ao longo dos anos,
ganhando espaco para atender a demanda social. Esse crescimento impactou o
nivel da qualidade dos docentes, pois ndo havia pessoal qualificado em nimero
suficiente para suprir as necessidades da ampliacdo do sistema. Segundo Durham
(1993, apud SAMPAIO, 2000, p.7):

O fato decorre da propria velocidade da expansdo das matriculas nas
décadas anteriores. No periodo em que ocorreu 0 aumento do nimero de
matriculas, nem havia pessoal qualificado em nimero suficiente para suprir
as necessidades da ampliacdo do sistema nem a oferta de cursos de pos-
graduacdo era capaz de absorver o contingente de professores de ensino
superior.

A forca do setor privado mostrou-se efetivamente eficaz. A velocidade da
expansao do sistema particular foi maior. Segundo Sampaio (2000), a pressao
exercida por esse setor de ensino era impulsionada por dois fatores: o primeiro se

tratava da existéncia de uma demanda reprimida (os excedentes do sistema



19

publico); o segundo fator, crescente, era resultante da propria ampliacdo da rede de
segundo grau.

Na TAB. 1, descreve-se uma linha do tempo com os numeros da evolucao
da educacao superior brasileira (instituicbes, matriculas da graduacao por categoria
administrativa), entre 1980 e 2010. E evidente um expressivo processo de expansio
do setor privado, na incorporagéo de um contingente expressivo de alunos, criando a
necessidade da ampliacdo e adequacdo as demandas do mercado de trabalho,
aumentando a empregabilidade. Para atender a essas instituicbes de ensino
superior que se instalavam e prosperavam, era necessario compatibilizar a

qualificag&o individual do docente que nelas iria atuar.

TABELA 1 — Instituicdes e matriculas da educacao superior brasileira — 1980-2010

ANO INSTITUICOES MATRICULAS % das matriculas
Total |  Privadas Total | Privadas privadas sobre o total

1980 882 682 1.377.286 852.000 61,9

1990 918 696 1.540.080 961.455 62,4

2002 1637 1.442 3.520.627 2.434.650 69,2

2010 2.377 2.099 6.379.299 4.736.001 74,2

Fonte: BRASIL, INEP/MEC/DEED, 2010.

De acordo com o Censo do INEP, de 2002 a 2010 foram criadas 741
novas instituicdbes de ensino no pais (TAB. 1). Percebe-se que o crescimento do
ensino superior é inegavel. Foram ampliados a abrangéncia dos cursos, a oferta de
vagas, 0 numero de alunos matriculados e instituicoes.

Ha uma grande demanda do ensino universitario brasileiro, uma exploséao,
que se fez, prioritariamente, via instituicbes privadas de ensino. Os dados do
SINAES retratam que em 1996 existiam 711 instituicdes privadas; e, em 10 anos, 0
namero triplicou na esfera privada, alcancando 2.141 instituicbes de ensino superior
(MARQUES; MASCHIO, 2010). As instituicbes privadas ganhavam espaco,
desenvolvendo-se em compasso com as transformacgdes sociais e econémicas da
sociedade brasileira, representando um crescimento substantivo (TAB. 2). Com a
expansdo desse segmento, houve ndo s6 um aumento no numero de cursos,
matriculas, como também do corpo docente. Foi necessario, entdo, que as
instituicBes investissem na formacdo de grupos de pesquisa e pos-graduacdo, para
melhorar a qualidade do corpo docente e 0 ensino de graduagéo.
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TABELA 2 — Instituicdes por categoria Administrativa — Brasil — 2002 a 2010

| 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010

Total 1.637 1859 2013 2165 2270 2281 2.252 2.314 2.377
Federal 73 83 87 97 105 106 93 94 99
Estadual 65 65 75 75 83 82 82 84 108
Municipal 57 59 62 59 60 61 61 67 71

Privada 1442 1.652 1.789 1.934 2.022 2.032 2.016 2.069 2.099

Fonte: Instituicdes do ensino superior: 2002 - 2010; Sinopse Estatistica do Ensino Superior
Graduacéo 2010 - Assessoria de Imprensa Inep/MEC. 2010

As instituicbes privadas representam 88,3% do total das Instituicdes de
Ensino, totalizando 2099 instituicdes, em 2010 (GRAF.1). Em relac&o ao nimero de
instituicdes de ensino superior em funcionamento, em 2008, houve uma reducéo de
29 instituicdes no Brasil, comparativamente ao ano anterior, mudando a tendéncia
de crescimento verificada em anos anteriores (TAB. 2). Tal diminuicdo pode ser
explicada pela integracdo de instituicbes, por fusdo ou compra, observada nos
ultimos anos. Essa reducdo ndo se refletiu diretamente no ritmo de crescimento do

namero de vagas, inscritos, ingressos e matriculas (BRASIL, 2010, p.3).
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GRAFICO 1 - Evolucdo do Numero de Instituicdes, segundo a categoria Administrativa — Brasil -
2002 a 2010

Fonte: Instituicbes do ensino superior: 2002 - 2010; Sinopse Estatistica do Ensino Superior
Graduacéo 2008 - Assessoria de Imprensa Inep/MEC. 2010.

Observando esses dados, é possivel perceber que a expansao
universitaria privada se deu de modo acelerado, o que possibilitou o acesso ao

ensino superior de um maior numero de alunos e também a contratacdo de mais
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professores universitarios (MARQUES; MASCHIO, 2010). Ingressaram em 2010, no
ensino superior 2.182.229 novos alunos, 78,0% a mais em relagdo a 2002 (GRAF.
2), sendo o setor privado responsavel por mais de um milhdo e setecentos mil

ingressos em 2010, do total de ingressantes (TAB. 3).
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GRAFICO 2 — Evolugdo do nimero de Ingressos — Graduac&o presencial e a distancia por Categoria
Administrativa — Brasil — 2002-2010

Fonte: Instituicdbes do ensino superior: 2002 - 2010; Sinopse Estatistica do Ensino Superior
Graduacéo 2008 - Assessoria de Imprensa Inep/MEC. 2010.

TABELA 3 — Ingressos — Graduacao presencial e a distancia por Categoria Administrativa — Brasil —
2002-2010

| TOTAL | Federal | Estadual | Municipal | Privada
2002 1.225.825 128.749 132.957 32.501 931.618
2003 1.225.825 123.744 109.312 37.741 1.006.390
2004 1.225.825 127.738 127.139 39.033 1.034.206
2005 1.524.295 127.738 147.838 41.845 1.204.762
2006 1.660.775 157.712 130.384 41.938 1.330.721
2007 1.784.480 171.076 165.415 39.531 1.408.458
2008 1.936.078 186.280 268.031 36.240 1.445.527
2009 2.065.082  253.642 133.425 35.253 1.642.762
2010 2.182.229  302.359 141.413 32.112 1.706.345
Fonte: Instituicbes do ensino superior: 2002 - 2010; Sinopse Estatistica do Ensino Superior
Graduacéo 2010 - Assessoria de Imprensa Inep/MEC. 2010.

No total, 0 numero de matriculas em 2010 foi 7,1% maior em relagcédo a
2009, com um total de 6.379.299 alunos matriculados em cursos de graduacéo

presencial e a distancia (GRAF. 3).
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GRAFICO 3 — Evolugdo do numero de Matriculas — Graduacdo Presencial e a Distancia por
Categoria Administrativa - Brasil — 2002-2010
Fonte: Instituicdbes do ensino superior: 2002 - 2010; Sinopse Estatistica do Ensino Superior

Graduacéo 2010 - Assessoria de Imprensa Inep/MEC. 2010.

TABELA 4 — Nimero de Matriculas — Graduacgéo Presencial e a Distancia por Categoria
Administrativa — Brasil — 2002-2010

| TOTAL | Federal | Estadual | Municipal | Privada
2002 3.520.627 543.598 437.927 104.462 2.434.650
2003 3.936.933 583.633 465.978 126.563 2.760.759
2004  4.223.344  592.705 489.529 132.083 3.009.027
2005 4.567.798  595.327 514.726 136.651 3.321.094
2006 4.883.852 607.180 502.826 141.359 3.632.487
2007 5.250.147 641.094 550.089 143.994 3.914.970
2008 5.808.017 698.319 710.175 144.459 4.255.064
2009 5.954.021  839.397 566.204 118.263 4.430.157
2010 6.379.299 938.656 601.112 103.530 4.736.001

Fonte: Instituicbes do ensino superior: 2002 - 2010; Sinopse Estatistica do Ensino Superior

Graduacéo 2010 - Assessoria de Imprensa Inep/MEC. 2010.

Em 2010, o setor privado é responsavel pela maior parte da educacéo

brasileira, com cerca de 4.736.001 estudantes matriculados, em 2.099 instituicbes

espalhadas por todo o pais. As instituicdes privadas foram responsaveis pela oferta

de quase 5 milhGes de vagas em 2010, apresentando aumento de 6,9% (cerca de
305 mil) em relacao a 2009 (TAB. 4).

Dentro desse contexto, o sistema de ensino superior brasileiro passa por

profundas transformacdes. As duas principais for¢cas propulsoras da expansao do
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ensino superior sdo geracionais e culturais. De um lado est4 o mercado de trabalho
com novas exigéncias de qualificacdo profissional (novos conteddos, novas
profissdes, etc.), do outro lado estdo as aspiracfes culturais, cujo acesso ao ensino
superior € um elemento novo na cultura juvenil, pois “O ensino superior passa a ser
objeto de desejo” (PORTO; REGNIER, 2003, p.66).

Outras causas, que fortalecem a transformacdo do setor do ensino
superior brasileiro, evidenciadas pelos dados fornecidos pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP/MEC), a partir dos censos do ensino
superior, sdo: interiorizacdo do ensino, consolidacdo da pos-graduagédo, melhoria na
qualificagdo do corpo docente, aumento da produtividade do sistema. Segundo o0s
autores, a flexibilidade e a diversidade da oferta dos servicos de educacao superior
s&o tendéncias apontadas que avancam e se consolidam (PORTO; REGNIER, 2003,
p.68).

Outra causa dessa expansao é o que Peter Drucker relata: “de agora em
diante, a chave é o conhecimento. O mundo esta se tornando néo intensivo de méo-
de-obra, materiais ou energia, mas de conhecimento” (DRUCKER, 1996, p.220).

No sistema educacional, é possivel verificar um movimento no sentido de
democratizacdo do acesso ao ensino superior, a partir das observagdes dos
resultados do Censo da Educacgéo Superior. Tal entrada se expande a parcelas da
populacdo que, anteriormente, tinham a possibilidade de graduacéo dificultada. Essa
expansdo do ingresso de um publico cada vez mais heterogéneo, hoje, cria a
necessidade de o professor saber lidar com uma diversidade cultural que antes néao
existia (PACHANE; PEREIRA, 2004).

Procurou-se, brevemente, tracar como 0 ensino superior foi se
constituindo na esfera privada. Esse rapido panorama evidencia a importancia da
Educacdo Superior no pais que, “indubitavelmente, € uma das mais respeitadas
instituicdes sociais. A busca e o acesso a oportunidades de ingresso no ensino
superior representam valores importantes na sociedade brasileira” (BARREYRO,
2008, p.15). Ainda para Drucker (1996, p.221), “o advento da sociedade do
conhecimento tem implicacdes de longo alcance para a educacgédo. As escolas irdo
mudar mais nos préximos 30 anos do que fizeram desde a invencgéo da imprensa”.

No proximo item serdo apresentados o conceito de docéncia, sua

trajetoria historica, a profissdo docente, a formacéo do professor universitario.
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2.1.2 A docéncia no Ensino Superior

Historicamente, a educacao superior vem sendo constituida em meio as
conturbadas mudancas no processo de transformacéo social. “E importante destacar
qgue foram grandes os desafios enfrentados nas lutas incessantes por igualdade de
direito na educacédo e de melhores condi¢cdes de acessibilidade dos cidadaos aos
direitos sociais no contexto educativo” (DIAS, 2009, p.02).

No sentido etimolégico, docéncia tem suas raizes no latim, docere, que
significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender (VEIGA, 2006). A
docéncia € definida como “o exercicio do magistério” (FERREIRA, 1999, p.700). O
docente é professor em exercicio que efetivamente desenvolve uma atividade. Ser
professor é uma profissdo. “E no exercicio de sua profissdo que o professor recebe
a denominacédo de docente, participio presente — aquele que esta desenvolvendo um
processo de ensinar” (RIOS, 2005, p.53).

Segundo Isaia:

Em termos de atribuicdo, a docéncia engloba todas as atividades
desenvolvidas pelos professores que estdo orientadas para a formacéo de
seus alunos e deles proprios. Tais atividades séo regidas tanto pelo mundo
de vida quanto da profisséo e estdo alicercadas nao s6 em conhecimentos,
saberes e fazeres, mas também em relacdes interpessoais e em vivéncias
de cunho afetivo, valorativo e ético, o que indica o fato de as atividades
docentes ndo se esgotarem na dimensao técnica, mas remeter ao que de
mais pessoal existe em cada professor. Sem esquecer que a docéncia
superior apodia-se na dindmica da interacdo de diferentes processos que
respaldam o modo como os professores concebem o conhecer, o fazer, o
ensinar e o aprender e, ainda, o significado que dao a eles. Disso decorre
gue a docéncia vai além do ensino, instaurando-se como uma atividade
eminentemente formativa que abarca os professores, os alunos pelos quais
os professores sdo responsaveis e também abrange os ambientes
formativos em que ambos estdo envolvidos (ISAIA, 2006, p.73).

De acordo com Isaia (2006), nota-se que ndo basta apenas saber em que
se constitui a atividade docente, € necessario entender como se da o processo de
construcdo das concepcbes de docéncia que os professores apresentam. Dessa
forma, para os professores, a docéncia pode constituir-se em um espaco para além
da dimensao técnica, sendo perpassada ndo sé por conhecimentos, mas também
por relacdes interpessoais e vivéncias de cunho afetivo, valorativo e ético. Sao
essas concepcdes que orientaram o modo como os professores desenvolvem suas

diferentes atividades docentes.
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O ato de ensinar é tdo antigo quanto a vida humana, mas o professor
somente apareceu como profissional do ensino ha pouco mais de 300 anos, no
século XVIII, nas lutas por democratizacdo, empreendidas pela burguesia
revolucionaria (PENIN, 2009).

Para analisar a profissdo docente, deve-se levar em conta o contexto no
qual se constroem e se aplicam os saberes docentes, isto €, as condi¢des histéricas
e sociais nas quais se exerce a profissao; condicbes que servem de base para a
pratica docente. O professor possui, “em virtude da sua experiéncia de vida pessoal,
saberes préprios que sao influenciados por questdes culturais e pessoais” (NUNES,
2001, p.34). A profissao de professor, como outras, emerge em dado contexto e
momento histérico, como resposta as necessidades apresentadas pelas sociedades,
adquirindo estatuto de legalidade (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.76).

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002, p.104) a profissionalizacao
passa pelo processo de reconstrugcdo da identidade profissional. Para elas,
pesquisadores de varias areas do conhecimento ingressam de forma natural no
campo da docéncia no ensino superior, sem, muitas vezes, saberem o significado e
quais as implicacdes de ser professor. No entanto, os professores universitarios, de
uma forma ou de outra, aprenderam a ensinar com sua experiéncia, mirando-se em
seus proprios professores, experiéncias que adquiriram enquanto alunos (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002). Tardif (2000, p.14) afirma que “Ainda hoje, a maioria dos
professores aprendem a trabalhar na pratica, as apalpadelas, por tentativa e erro”.

Para Tardif (2002), a opc¢do profissional também pode derivar da
experiéncia de ter familiares na area de educacdo. As observacbes e 0 contato
constante com a rotina de familiares professores podem levar a escolha do oficio do
magistério, no futuro. O autor também menciona a experiéncia docente como
inspiradora de saberes. Além disso, destaca-se a experiéncia do magistério como
uma fonte inesgotavel de aprendizagem. O trabalho transforma a identidade do
trabalhador na medida em que este se dedica a sua realizacdo (TARDIF, 2002, apud
FERNANDEZ, 2010, p.5).

E a partir da década de 1990, que se buscam novos enfoques e
paradigmas para compreender a pratica pedagogica e os saberes pedagdgicos e
epistemoldgicos relativos ao conteudo escolar a ser ensinado e aprendido. Nunes
(2001, p.28) ressalta que:
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Neste periodo, inicia-se o desenvolvimento de pesquisas que, considerando
a complexidade da pratica pedagoégica e dos saberes docentes, buscam
resgatar o papel do professor, destacando a importancia de se pensar a
formacdo numa abordagem que va além da académica, envolvendo o
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissao
docente.

Para Pimenta e Anastasiou (2002), geralmente ndo se exige formacao
pedagogica na docéncia do ensino superior porque parece ser suficiente o dominio
de conhecimentos especificos/cientificos, pois o que mais valoriza o docente
universitario € a pesquisa e o destaque no exercicio profissional no mercado de
trabalho. E importante que esse profissional seja preparado para o exercicio da
docéncia, para evitar que ele improvise agbes usando seu bom senso, gerando,
assim, acées nem sempre educativas.

Penin (2009, p.2) salienta ainda que “desenvolveu-se progressivamente o
fendbmeno da pauperizacdo da profissdo”. Um dos fatores explicativos dessa
preocupacdo €, sem dulvida, a expansao quantitativa da educacdo superior, a
expansdo da oferta de cursos e o consequente aumento do numero de docentes. De

acordo com Pimenta e Anastasiou (2002, p.38):

Dados da Unesco demonstram que o niumero de professores universitarios,
no periodo de 1950 a 1992, saltou de 25 mil para um milhdo, isto é,
aumentou 40 vezes. No entanto, em sua maioria, sdo professores
improvisados, ndo preparados para desenvolver a funcao de pesquisadores

e sem formagédo pedagdgica.

Dentro desse contexto, o crescimento do ensino superior deu-se com
grande rapidez e ndo foi acompanhado por uma formacdo adequada do professor
para cumprir a tarefa da profissédo docente. O setor privado, dando conta de atender
a demanda dos que procuram escolas, assume ndo s6 o papel de possibilitar
estudos a mais alunos da sociedade, como também de ser campo de trabalho para
professores, iniciantes ou ndo (GABRIADES, 1996).

No proéximo tépico, serdo analisados o papel e a atuacdo do docente no

ensino superior.
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2.1.3 Papel e atuacao do docente

Como ocorre em muitos casos, diversos professores, ao iniciarem a
atuacdo na docéncia, fazem-no sem qualquer processo formativo, até mesmo sem
qgue tenham escolhido ser professor. Segundo Pimenta e Anastasiou (2002, p.104),
“as instituicdes que os recebem ja ddo por suposto que o sdo, desobrigando-se,
pois, de contribuir para torna-los. Assim, sua passagem para a docéncia ocorre
‘naturalmente’; dormem profissionais e pesquisadores e acordam professores”.
Muitos ndo tém o conhecimento cientifico do que seja 0 processo ensino-
aprendizagem e do que é necessario para que ele aconteca.

De acordo com Cunha (2005, citado por DIAS, 2009, p.13), a
profissionalizagcdo docente, nos dias atuais, tem sido bem mais cobrada, pois o
modelo de sociedade vigente tem como base econdmica a expansao do capitalismo,
0 que torna a profissionalizacdo um desafio constante. Surge, no entanto, uma
grande preocupacao diante desse quadro, no sentido de que muitas instituicdes de
ensino superior N&o se preocupam em como, Por qué e por quais motivos esses
profissionais estado fazendo escolhas em ministrar aulas no magistério superior.

Assim, essas Instituicbes de Ensino Superior encarregam-se somente de
saber a quantidade de teoria/conhecimento que o professor possui, e ele muitas
vezes passa pela docéncia de forma mecéanica como qualquer outra profissdo
técnica (DIAS, 2009). O que se vé de fato é um mal-estar docente, um ensino cada
vez mais precario e a profissdo ainda mais desvalorizada e estigmatizada por parte
da sociedade, segundo Pimenta e Anastasiou (2002).

Os professores tém perdido prestigio, a profissdo docente é mais fragil
hoje do que era ha alguns anos. E um paradoxo a glorificacdo da sociedade ao
conhecimento em contraste com o descrédito com que séo tratados os professores.
Tal contradicdo também atinge o professor de ensino superior, quando se percebe o
excesso de expectativas na sua atuacdo e O pouco incentivo ao seu
desenvolvimento profissional (FERNANDEZ, 2010). Nesse mesmo sentido, Névoa
(2007, p.12) destaca:

Como se por um lado achassemos que tudo se resolve dentro das escolas
e, por outro, achassemos que quem estd nas escolas sdo os profissionais
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razoavelmente mediocres, que nao precisam de grande formacéo, grandes
condi¢cBes salariais, que qualquer coisa serve para ser professor.

Pimenta e Anastasiou (2002) identificam algumas caracteristicas do
professor e da profissao, indicando o que teria levado os sujeitos a essas escolhas,
mostrando também os desafios encontrados que afetardo ou ndo suas identidades
docentes. Segundo essas autoras (2002, p.104), “Os pesquisadores dos varios
campos de conhecimento [...] adentram o campo da docéncia no ensino superior
como decorréncia natural dessas suas atividades e por razbes e interesses
variados”. Cabe ressaltar que esses mesmos profissionais podem até contribuir com
0os conhecimentos diferenciados de suas areas, porém muitos desconhecem e néo
refletem sobre o verdadeiro papel do professor e o grande significado que existe por
tras da profissao docente (DIAS, 2009).

Ao ingressar na docéncia, o professor continua produzindo saberes que
sdo, ao longo do tempo, reconstruidos. A atividade de ensino € um processo
complexo que envolve diferentes saberes: pedagdgicos, sociais, culturais, afetivos,
politicos, historicos. E na atuacdo profissional que o professor aprende e coloca em
acao os saberes de que dispde. Os processos formativos ndo estdo somente nos
cursos de formacao inicial e continuada, mas nas mais diferenciadas vivéncias pelas
quais passa o professor (TARDIF, 2002 apud FERNANDEZ, 2010, p.09).

Seguindo a mesma linha de raciocinio, destaca Cunha (2004) que o

exercicio da docéncia nunca é estatico e permanente, € sempre um
processo, € mudanca, € movimento, é arte; sdo novas caras, novas
experiéncias, novo contexto, novo tempo, novo lugar, novas informacdes,
novos sentimentos, novas interaces (CUNHA, 2004, apud MARQUES;
MASCHIO, 2010, p.8)

Segundo Fernandez (2010, p.4), na perspectiva do papel docente dentro
da escola, a acdo de ensinar € o fator que distingue o docente das demais
profissbes, “0 professor € visto como responsavel pela transmissédo da cultura, o
saber, o pensar, o ser e a ideologia. Ele tem o poder de influenciar as atitudes,
percepcdes e de perpetua-las ou contrapo-las, ao longo da histéria.”

O papel do professor universitario, segundo Masetto (2006, p.18), esta em

crise e deve ser totalmente repensado.
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No Brasil, cerca de duas décadas atras, iniciou-se uma autocritica por parte
de diversos membros participantes do ensino superior, principalmente de
professores, sobre a atividade docente, percebendo nela um valor e um
significado até entdo ndo considerados. Comecou-se a perceber que, [...] a
docéncia no ensino superior também exigia competéncias préprias que,
desenvolvidas, trariam aquela atividade uma conotagéo de profissionalismo
e superaria a situagcao até entdo muito encontradica de ensinar ‘por boa
vontade’, buscando apenas certa consideracéo pelo titulo de ‘professor de
universidade’, ou apenas para ‘complementacéo salarial’, ou, ainda, apenas
para ‘fazer alguma coisa no tempo que restasse do exercicio de outra
profissao’. (grifos do autor)

Apds essa andlise sobre o papel e atuacdo do docente, descrevem-se 0s
dados relacionados as fungdes docentes, a titulacdo dos professores e 0 seu regime
de trabalho. Esse é o levantamento que o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) fez dos docentes da educacdo superior e que
se materializou num resumo técnico sobre o Cadastro Nacional dos Docentes da
Educacao Superior.

Os numeros aqui apresentados séo referentes ao Cadastro Nacional de
Docentes de 2010, das instituicdes de educacao superior (TAB. 5). Preencheram o
Cadastro Nacional de Docentes 2.377 instituicdes publicas e privadas, legalmente

existentes e cadastradas junto ao INEP.

TABELA 5 — Instituicdes de Educacéo Superior, por Categoria Administrativa - Brasil 2010

Categoria Administrativa | Total de IES
TOTAL 2.377
PUBLICAS (Federal, Estadual, Municipal) 278
PRIVADA 2.099

Fonte: BRASIL. INEP/MEC/CADASTRO NACIONAL DE DOCENTES, 2010.

O Cadastro Nacional de Docentes de 2010 registra um total de 366.882
docentes atuantes na educacao superior brasileira. Desses docentes, 46,4 % atuam
na regido Sudeste que detém quase a metade de todos os docentes da educacao

superior no Brasil. Como pode-se observar na TAB. 6:
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TABELA 6 — Func¢Bes* Docentes da Educacéo Superior, por regido - Brasil 2010

Regi&o | Docentes | %
BRASIL 345.335 100,0

Norte 21.669 6,3
Nordeste 68.011 19,7
Sudeste 160.297 46,4
Sul 64.070 18,6

Centro-Oeste 31.288 9,0

Fonte: BRASIL. INEP/MEC/CADASTRO NACIONAL DE DOCENTES, 2010.
* O mesmo professor pode exercer fun¢cdes docentes em uma ou mais instituicoes.

A andlise por Categoria Administrativa das fun¢des docentes mostra que
o setor privado € responséavel por 62,1% dessas func¢des. Trata-se de um panorama
gerado pela politica educacional brasileira que incentivou a criagdo de pequenas
instituicbes privadas para as quais ndo ha exigéncia legal de indice minimo de
titulacdo. A LDB néo estabelece patamares minimos de mestres e de doutores, mas

de professores com pos-graduacéo stricto sensu (TAB. 7).

TABELA 7 — Func8es Docentes na Educacéo Superior, por Categoria Administrativa - Brasil 2010

Categoria Administrativa | Funcdes Docentes | %
TOTAL 345.335 100,0
PUBLICA
(Federal, Estadual, Municipal) 130.789 37,9
PRIVADA 214,546 62,1

Fonte: BRASIL. INEP/MEC/CADASTRO NACIONAL DE DOCENTES, 2010.

A proporcao das fungbes docentes que atuam no ensino superior vem
crescendo substancialmente, conforme mostra a TAB. 8. E indiscutivel que esse
crescimento se da em sua grande maioria em instituicdes privadas. Em 2010, das
345.335 funcbes docentes em exercicio, 214.546 atuavam na educacdo superior
privada (TAB. 8), um indice de 62,1 % (TAB. 7).
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TABELA 8 — Nimero de fungdes docentes na Educacao Superior — Brasil — 2002-2010

PUBLICA
ANO (Federal, Estadual, Municipal) PRIVADA | TOTAL
2002 84.006 143.838 227.844
2003 88.795 165.358 254.153
2004 93.800 185.258 279.058
2005 98.033 194.471 292.504
2006 100.726 201.280 302.006
2007 108.828 208.213 317.041
2008 111.894 209.599 321.493
2009 122.977 217.840 340.817
2010 130.789 214.546 345.335

Fonte:BRASIL. INEP/MEC/CADASTRO NACIONAL DE DOCENTES, 2010.

As exigéncias legais estabelecidas na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), em 1996, determinaram que, pelo menos, 1/3 do corpo
docente das universidades deva ter a titulagdo académica de mestrado ou
doutorado. Apesar de algumas instituicdes ainda ndo cumprirem esse requisito legal,
conforme demonstra a TAB. 9, ou seja, ndo possuirem 1/3 do seu corpo docente
com pés-graduacdo, a proporcdo dos professores com poés-graduacdo, com
mestrado ou doutorado vem crescendo. Dos 345.335 ativos da educacéo superior,
0S mestres constituem o maior grupo de docentes do pais, representando 130.291
do total, um indice de 37,7%. Pode-se perceber que ainda ha 17.150 docentes
apenas com o diploma de graduacdo atuando na educacao superior, um indice de

5,0 % em relag&o ao total, o que ainda é expressivo (TAB. 9):

TABELA 9 — Func8es Docentes em exercicio por Titulacdo, segundo a Categoria Administrativa —

Brasil 2010

Titulo | Brasi | % | Poblico | % | Privado | %
Doutor, LD e PDr 98.195 28,4 65.227 49,9 32.968 15,4
Mestre 130.291 37,7 37.787 28,9 92.504 43,1
Especialista 99.318 28,8 17.299 13,2 82.019 38,2
Graduado 17.150 5,0 10.200 7,8 6.944 3,2
Outro 381 0,1 270 0,2 111 0,1
TOTAL 345,335 100,0 130.789 100,0 214.546 100,0

Fonte:BRASIL. INEP/MEC/CADASTRO NACIONAL DE DOCENTES, 2010.

A LDB de 1996 estabeleceu, no art. 52, que as universidades sao
“instituicdes pluridisciplinares de formacdo dos quadros profissionais de nivel
superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano”
(BRASIL?, 1996). E no inciso Ill do mesmo artigo, estabeleceu que as instituicbes

deveréo ter pelo menos “um ter¢co do corpo docente em regime de tempo integral”. O

2 http://. www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
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censo 2010 mostra o ndo cumprimento do dispositivo legal supracitado pelas
universidades, apontando um numero ainda expressivo de fungcbes docentes em

regime de horistas 32,4 %, dos 345.335 docentes em exercicio, conforme TAB. 10.

TABELA 10 - FungBes Docentes em exercicio por Regime de Trabalho - Brasil 2010

Regime Trabalho | Total | %
Horista 111.877 32,4
Tempo Integral 156.370 45,3
Tempo Parcial 77.088 22,3
Total 345.335 100,0

Fonte: BRASIL.INEP/MEC/CADASTRO NACIONAL DE DOCENTES, 2010.

Essa € uma sintese do conjunto das informa¢des que estdo no cadastro.
“Os dados apresentados sugerem que a situacao do docente na educacdo superior
brasileira configura um quadro diversificado e, de certa forma, indefinido” (GIOLO,
2006, p.45). A diversidade esté na titulacdo e no regime de trabalho.

Portanto, o cadastro de 2010, faz algumas revelagdes interessantes, entre
as quais se destacam:

« Em 2010 h& 345.335 docentes atuantes na educacdo superior brasileira, um
acréscimo de 117.491 em comparagdo com 2002, ou seja, 51,6% a mais.

* Os mestres constituem o maior grupo de docentes (130.291), representando
37,7% do total, sendo que o maior niumero estd nas Instituicdes privadas
(92.50).

» Ainda, ha 17.150 da educagdo superior (5,0%) com apenas o diploma da
graduacdo. Sendo que, desse numero, 10.200 estdo no setor publico e 6.944
no setor privado.

+ Hatambém 111.877 docentes da educacao superior (32,4%) que atuam como
horistas.

Nesse item foi analisado o papel e a atuacdo do docente. Nas proximas
paginas serdo analisados: conceito, abordagens e desenvolvimento das

competéncias.
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2.2 Competéncias: conceitos, abordagens e desenvolv ~ imento

O enfoque deste trabalho é a docéncia, ou seja, centraliza-se nas
competéncias mais requeridas dos docentes do ensino superior. Contudo, as
competéncias organizacionais também sdo analisadas no intuito de oferecer um
direcionamento, uma reflexdo sobre a competéncia no espaco da docéncia.

Podem-se identificar diversas definicdes do termo “competéncias”, mas
procura-se destacar pontos comuns e sua importancia para o tema em pesquisa. A
extensdo e a compreensao do termo “competéncias” tém sofrido modificacbes em
virtude das caracteristicas dos contextos em que sao utilizados (RIOS, 2005).
Reconhece-se que o termo em andlise guarda alguns problemas em relagdo a sua
compreensao.

Bitencourt (2001) enumera 21 autores e analisa os diversos conceitos

ligados a competéncia, conforme o QUADRO 1.

QUADRO 1 - Conceitos de competéncia

Autor ‘ Conceito

“Competéncias sdo aspectos verdadeiros ligados a natureza humana. S&o
1.Boyatizis (1982, p.23)  comportamentos observaveis, que determinam em grande parte, o retorno

da organizacao”.

2. Boog

(1991, p.16) idoneidade”.
3. Spencer e Spencer
(1993, p.9) trabalho”.

4. Sparrow e Bognanno

(1994, p.3) . - L R
carreira profissional, ou no contexto de uma estratégia corporativa”.
“O desenvolvimento de competéncias compreende 0s aspectos intelectuais
5. Moscovici inatos e adquiridos, conhecimentos, capacidades, experiéncia, maturidade.
(1994, p.26) Uma pessoa competente executa acdes adequadas e habeis em seus
afazeres, em sua area de atividade”.
6. Cravino “As competéncias se definem mediante padrdes de comportamentos, e

(1994, p.161) o desempenho”.

“Competéncia é a qualidade de quem é capaz de apreciar e resolver certo
assunto, fazer determinada coisa; significa capacidade, habilidade, aptidao e

“A competéncia refere-se a caracteristica intrinseca ao individuo que
influencia e serve de referencial para seu desempenho no ambiente de

“Competéncias representam atitudes identificadas como relevantes para a
obtencédo de alto desempenho em um trabalho especifico, ao longo de uma

estes por sua vez, sdo a causa dos resultados. E um fator fundamental para

“Um agrupamento de conhecimentos, habilidades e atitudes

7. Parry . ; ~

(1996, p.48) se reIaC|0na_com o desempenho, que pode ser medl(_jo segun_do padrbes
preestabelecidos, e que pode ser melhorado por meio de treinamento e
desenvolvimento”.

8.Sandberg “A nocdo de competéncia é construida a partir do significado do trabalho.

(1996, p.411) Portanto, ndo implica exclusivamente na aquisi¢cdo de atributos”.

9. Bruce “Competéncia é o resultado final da aprendizagem”.

(1996, p.6)

(continua)

correlacionadas, que afeta parte consideravel da atividade de alguém, que



10. Le Boterf
(1997, p.267)

11. Magalhées et al.

(1997, 114)

12. Perrenoud
(1998, p.1)

13. Durand
(1998, p.3)

14. Hase et al.
(1998, p.9)

15. Dutra et al.
(1998, p.3)

16. Ruas
(1999, p.10)

17. Fleury e Fleury
(2001, p.21)

18. Hipdlito
(2002, p.7)

19. Davis
(2000, p.1 e 15)

20. Zarifian
(2001, p.66)

21. Becker et al.
(2001, p.156)
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(concluséo)
“Competéncia é assumir responsabilidade frente a situagcbes de trabalho
complexas buscando lidar com eventos inéditos, surpreendentes, de
natureza singular”.
“Conjunto de conhecimentos, habilidades e experiéncias que credenciam um
profissional a exercer determinada funcao”.

“A nocdo de competéncia refere-se a praticas do quotidiano que se
mobilizam por meio do saber baseado no senso comum do saber a partir de
experiéncias”.

“Conjuntos de conhecimentos, habilidades, atitudes interdependentes e
necessarias a consecucao de determinado propésito”.

“Competéncia descreve as habilidades observaveis, conhecimentos e
atitudes das pessoas ou das organiza¢gbes no desempenho de suas fungdes
[...]. A competéncia é observavel e pode ser mensurada por meio de
padrdes”.

“Capacidade de a pessoa gerar resultados dentro dos objetivos estratégicos
e organizacionais da empresa se traduzindo pelo mapeamento do resultado
esperado (output) e do conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
necessarias para o seu atingimento (input)”.

“E a capacidade de mobilizar, integrar e colocar em agdo acontecimentos,
habilidades e formas de atuar (recursos de competéncias) a fim de
atingir/superar desempenhos configurados na missdo da empresa e da
area”.

“Competéncia: um saber agir responsavel e reconhecido, que implica
mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que
agreguem valor econdmico a organizagédo e valor social ao individuo”.

“O conceito de competéncia sintetiza a mobilizagdo, integracdo e
transferéncia de conhecimentos e capacidades em estoque, deve adicionar
valor ao negécio, estimular um continuo questionamento do trabalho e
aquisicdo de responsabilidades por parte dos profissionais e agregar valor
em duas dimensdes: valor econdmico para a organizacao e valor social para
o individuo”.

“As competéncias descrevem de forma holistica a aplicacdo de habilidades,
conhecimentos, habilidades de comunicacdo no ambiente de trabalho [...].
Sao essenciais para uma participacdo mais efetiva e para incrementar
padrdes competitivos. Focaliza-se na capacitacdo e aplicacdo de
conhecimentos e habilidades de forma integrada no ambiente de trabalho”.
“A competéncia profissional € uma combinacdo de conhecimentos, de
saber-fazer, de experiéncias e comportamentos que se exerce em um
contexto preciso. Ela é constatada quando de sua utilizagdo em situacéo
profissional a partir da qual é passivel de avaliagdo. Compete entdo a
empresa identifica-la, avalia-la, valida-la e fazé-la evoluir”

“Competéncias referem-se a conhecimentos individuais, habilidades ou
caracteristicas de personalidade que influenciam diretamente o desempenho
das pessoas”.

Fonte: BITENCOURT, 2001, p.27-29.

Observa-se, no QUADRO 1, uma analise das varias correntes sobre o

conceito de competéncias que esta relacionado a varios aspectos, como:

desenvolvimento de conceitos; habilidades; atitudes; aptidao; praticas de trabalho;

capacidade de mobilizar recursos; articulacdo de mobilizacdo de recursos; busca de

melhores desempenhos; questionamento constante do trabalho; processo de

aprendizagem individual; interagdo com outras pessoas.
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Com base no QUADRO 1 apresentado, Fleury e Fleury (no item 17),
enfatizam as qualidades da competéncia: saber agir, saber mobilizar, saber
transferir, saber aprender, saber engajar-se, ter uma visdo estratégica e assumir
responsabilidades (FLEURY; FLEURY, 2001, p.188) (FIG. 1):

INDIVIDUO
SABER AGIR

SABER MOBILIZAR
<I':| SABER TRANSFERIR ORGANIZACAO
SABER APRENDER
CONHECIMENTOS SABER ENGAJAR-SE

HABILIDADES X -
ATITUDES TER VISAO ESTRATEGICA
ASSUMIR RESPONSABILIDADE

™ e

SOCIAL ECONOMICO

/

AGREGAR VALOR

FIGURA 1 — Competéncias como Fonte de Valor para o Individuo e para a organizacéo
Fonte: FLEURY; FLEURY, 2001, p.188.

De acordo com Fleury e Fleury (2001, p.184), a “competéncia é uma
palavra do senso comum, utilizada para designar uma pessoa qualificada para
realizar alguma coisa”. Nos ultimos anos, o termo competéncia passa a incorporar-
se ao discurso das pessoas envolvidas nas organizacdes. Segundo Fleury e Fleury
(2001), o termo esta associado a diferentes compreensdes: em relacdo a pessoa, ou
seja, a competéncia do individuo e das organizacbes, chamadas de core

competences.

[...] O tema competéncia , seu desenvolvimento, sua gestdo, entrou para a
pauta das discussfes académicas e empresariais, associado a diferentes
instancias de compreensdo: no nivel da pessoa (a competéncia do
individuo), das organizacdes (as core competences) e dos paises (sistemas
educacionais e formacdo de competéncias). (FLEURY; FLEURY, 2001,
p.183, grifos dos autores).

Também, passa a ser constante a referéncia ao termo competéncias que

devem ter os profissionais de todas as areas ou que séo esperadas dos alunos nos
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cursos que os formam, em diversos niveis (RIOS, 2005, p.76). Ropé e Tanguy

afirmam:

A nocdo de competéncia se apresenta, de fato, como uma dessas nocdes
cruzadas, cuja opacidade semantica favorece seu uso inflacionado em
lugares diferentes por agentes com interesses diversos. [...] Ela tende a
substituir outras no¢des que prevaleciam anteriormente como as dos
saberes e conhecimentos na esfera educativa, ou a de qualificacdo na
esfera do trabalho (ROPE; TANGUY,1997, p.16, apud RIOS, 2005, p.76).

Dentro desse contexto, a palavra competéncia € pensada como um
conjunto de capacidades humanas, como o de resolver problemas, de agir, de tomar
decisbes rapidas e acertadas dentro dos imprevistos e, também, relacionada as
pessoas que apresentem um alto desempenho. Por sua vez, Fleury e Fleury (2001,

p.185) declaram que

tanto na literatura académica, como nos textos que fundamentam a pratica
administrativa, a referéncia que baliza o conceito de competéncia é a tarefa
e 0 conjunto de tarefas pertinentes a um cargo. Nesta linha, a gestdo por
competéncia € apenas um rétulo mais moderno para administrar uma
realidade organizacional ainda fundada nos principios do taylorismo-
fordismo.

Da mesma forma, Zarifian (2001, p.68) numa primeira abordagem, propde
uma definicdo de competéncia que reune e apresenta sob diversas formas e
aspectos a competéncia que “é o ‘tomar iniciativa’ e ‘o assumir responsabilidade’ do
individuo diante de situagBes profissionais com as quais depara”. Numa segunda
abordagem, ressalta a questdo da aprendizagem: “A competéncia é um
entendimento pratico de situacdes que se apoia em conhecimentos adquiridos e 0s
transforma na medida em que aumenta a diversidade das situacdes” (ZARIFIAN,
2001, p.72). E numa terceira abordagem, afirma que “a competéncia é a faculdade
de mobilizar redes de atores em torno das mesmas situacdes, € a faculdade de fazer
com gue esses atores compartiihem as implicacdes de suas acodes, € fazé-los
assumir areas de corresponsabilidade” (ZARIFIAN, 2001, p.74).

Pode-se perceber nessas formulacdes que o autor ressalta o que muda
na organizacao do trabalho: uma abertura para a autonomia do individuo, que deve
estar receptivo a contestacdes, a novas aprendizagens, aos novos problemas que
surgirem. A competéncia ndo deve ser transformada em rotina; as atividades

profissionais devem ser compartilhadas, as responsabilidades assumidas individual
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e coletivamente. Uma reflexdo deve ser realizada sobre sua atividade profissional
para que o individuo deixe de ser simples executor de tarefas.

LibAneo (2004) analisa o conceito de competéncia: formar para a
competéncia implicaria maior atencdo a formacdo da subjetividade dos
trabalhadores para a valorizacdo dos componentes subjetivos do trabalho
(autonomia, capacidade de comunicacao, iniciativa, capacidade de reflex&o),
especialmente para situacdoes de trabalho em grupo (cooperacdo entre diferentes
especialidades na empresa). Isso levaria a forcar a individualizacdo de papéis no
trabalho e as formas de competicdo como estratégias de melhorar o desempenho
dos trabalhadores, aumentar a producdo e a lucratividade. Tal pratica estaria
associada, também, a reducdo de trabalhadores por conta da automacédo da
producdo; nesse caso, apenas parte dos trabalhadores seriam aproveitados, e o
critério seria sua competéncia.

Libaneo (2004, p.78) ressalta que alguns autores questionam o termo

“competéncias”

O termo ‘competéncias’ tem sido questionado por alguns autores devido a
sua vinculacdo a uma visdo economicista e empresarial do trabalho. Com
efeito, as atuais formas de producéo capitalista, baseadas na alta tecnologia
e na producdo flexivel, introduzem mudancas no mundo do trabalho,
especialmente, a substituicdo do conceito de qualificacdo pelo de
competéncia. Nesse caso, tem-se um conceito instrumental de
competéncia, em que o desenvolvimento de competéncias visaria a
instrumentalizagdo do trabalhador para novas exigéncias da producéo
capitalista, incluindo a modelacdo de sua consciéncia a uma nova ideologia
do capital. (grifo do autor)

Para Le Boterf (2003), um bom profissional sabe ndo somente dominar
uma técnica, mas também executa-la em um contexto de competitividade e de
estresse. A competéncia se releva mais no saber agir do que no saber fazer. E

conceitua competéncia:

A competéncia ndo reside nos recursos (conhecimentos, capacidades...) a
serem mobilizados, mas na propria mobilizagdo desses recursos. Ela é da
ordem do “saber mobilizar”. Para que haja competéncia, é preciso que haja
colocacdo em jogo de um repertorio de recursos (conhecimentos,
capacidades cognitivas, capacidades relacionais...) (LE BOTERF, 2003,
p.50, grifos do autor).
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Le Boterf (2003, p.229) ainda destaca que administrar e desenvolver o
capital de competéncias de uma empresa ndo se limita a administragcdo e ao

desenvolvimento das competéncias individuais de seus empregados:

O que de fato ird diferenciar a competéncia de uma pessoa ou de uma
unidade (divisdo, departamento, servico) ndo € a competéncia de seus
membros. O diferencial ndo depende tanto de seus elementos mas da
gualidade da combinacdo ou articulacdo entre seus elementos. (grifo do
autor).

Este item procurou analisar as diversas definicbes de competéncias, suas
abordagens e desenvolvimento a partir de autores diferentes. Pode-se observar que
as definicbes desses autores ndao sao conflitantes e sim complementares. Todas
buscam melhorias no resultado para o cliente e para a empresa.

Seguindo o esquema do referencial tedrico, o proximo item tratara do

conceito de competéncias individuais e suas abordagens.

2.2.1 Competéncias individuais e suas abordagens

Torna-se necessaria, aqui, a reflexdo da competéncia na dimensao
individual. E essencial, para o desenvolvimento dessa dimens&o, o uso das
capacidades cognitivas e afetivas do individuo para enfrentar situagdes complexas.
(PERRENOUD, 2000). A competéncia é algo individual, pessoal, cada individuo
desenvolve a sua propria competéncia por meio de reflexdo, aprimoramento,
resolucao de problemas, entre outros fatores.

A questdo, porém, é mais complexa, diversas tém sido as definicbes
atribuidas a expressao “competéncia individual”, ndo existindo um consenso quanto
ao seu conceito. Aléem de divergéncias de carater filosofico e ideoldgico, podem,
também, ser atribuidas & adocéo da expressdo diferentes enfoques, em diferentes
areas do conhecimento. A nocdo de competéncia est4 historicamente ancorada nos
conceitos de capacidades e habilidades, constructos herdados das ciéncias
humanas - da psicologia, educacéo e linguistica (MANFREDI, 1998).

Apesar das diferentes perspectivas, Barato (1998, p.13) indica como

ponto comum as diversas no¢Bes de competéncia, seu entendimento “como a
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capacidade pessoal de articular saberes com fazeres caracteristicos de situacdes
concretas de trabalho”. Nesse sentido, a competéncia refere-se a capacidade do
sujeito e serve como guia dos desempenhos. Ainda, para ele, competéncias “... sdo
saberes que compreendem um conhecimento capaz de produzir determinados
desempenhos, assim como de assimilar e produzir informacdes pertinentes.”
(BARATO, 1998, p.16).

Também para McClelland e Dailey (1972, apud SANT’ANNA, 2002, p.33),
a competéncia pode ser sintetizada como o conjunto de caracteristicas individuais
observaveis, conhecimentos, habilidades, objetivos, valores, capazes de predizer e
ou causar um desempenho efetivo ou superior no trabalho ou em outras situacdes
de vida.

Zarifian (2001) destaca a énfase dada a competéncia do individuo,
manifestada e avaliada quando de sua utilizagdo em situacdo profissional, isto é, na
relacdo pratica do individuo com a situacdo profissional, na maneira como a

enfrenta.

A competéncia individual, ainda que ela se manifeste em relacdo a um
individuo claramente identificado, e se expresse no que ele faz, é,
efetivamente, no que concerne a sua producéo, o resultado de numerosas
trocas de saberes e de numerosas conexdes entre atividades diferentes.
(ZARIFIAN, 2001, p.115).

A esse respeito, Le Boterf (2003, p.22) salienta que “cada individuo
competente € Unico e ndo é intercambiavel. Sua competéncia € subjetiva e ndo pode
ser informatizada”. Isto €, a constru¢cdo das competéncias esta no centro da
subjetividade, o individuo deve mobilizar um conjunto de recursos seus para resolver
um problema, reagir a uma situacdo e acionar a capacidade de criar novas
competéncias.

Diante do aumento da complexidade nas situagOes profissionais, o0
individuo competente € aquele que sabe ir além do prescrito, que sabe agir e,
portanto, tomar iniciativas diante de acdes requeridas. Considera-se que existem
varias maneiras de ser competente e que diversas condutas podem ser pertinentes.

Segundo Dutra (2004), para melhor compreender o conceito de
competéncia individual, é importante discutir também o conceito de entrega. O autor
exemplifica que quando uma pessoa € escolhida para trabalhar em uma

determinada empresa, além de se verificar a formacdo e experiéncia, avalia-se
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também como atua, a forma de se entregar ao trabalho, as realizagfes. Assim,
“considerar as pessoas por sua capacidade de entrega dd a empresa uma
perspectiva mais adequada para avalia-las, orientar seu desenvolvimento e
estabelecer recompensas” (DUTRA, 2004, p.29). As pessoas precisam agregar valor
a organizacdo além de possuirem determinado conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes.

Durand (1998, apud BRANDAO; GUIMARAES, 2001), por sua vez,
construiu um conceito de competéncia e identificou trés grandes eixos para a sua

classificagdo: conhecimento, habilidade, atitudes. A FIG. 2 ilustra esse conceito.

Seguindo as chaves do aprendizado individual de Henri Pestalozzi,
construiu um conceito de competéncia baseado em trés dimensdes:
conhecimentos, habilidades e atitudes, englobando ndo s6 questdes
técnicas, mas também a cognicdo e as atitudes relacionadas ao trabalho.
Nesse caso, competéncia diz respeito ao conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarios a consecucao de determinado proposito
(DURAND, 1998, apud BRANDAO; GUIMARAES, 2001, p.10).

- Informacgao

Conhecimentos - Saber o qué

™~

- Saber o porqué

COMPETENCIA

Habilidades Atitudes
A AL
" tocmi p s
- Téacnica - Quero fazer
- Capacidade - ldentidade
- Saber como - Determinacaoc

FIGURA 2 — As trés dimensdes da competéncia _ B
Fonte: DURAND, 2000 (adaptado), apud BRANDAO; GUIMARAES, 2001, p.10.

Tais dimensbGes séo interdependentes na medida em que, para a
exposicdo de uma habilidade, se presume que o individuo conheca principios e
técnicas especificos. Da mesma forma, a ado¢cado de um comportamento no trabalho
exige da pessoa, ndo raras vezes, a detencdo nao apenas de conhecimentos, mas
também de habilidades e atitudes apropriadas. Abordagens como essa parecem

possuir concordancia tanto no ambiente empresarial como no meio académico,
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integrando diversos aspectos relacionados ao trabalho (BRANDAO; GUIMARAES,
2001).

A partir do estudo das diversas tipologias de competéncias propostas por
autores estrangeiros e nacionais, Sant’anna (2002) seleciona, como resultado de
suas analises, um elenco de quinze competéncias individuais requeridas (cf.
QUADRO 2).

QUADRO 2 — Competéncias Individuais requeridas

Capacidade de aprender rapidamente novos conceitos e tecnologias
Capacidade de trabalhar em equipes

Criatividade

Visdo de mundo ampla e global

Capacidade de comprometer-se com os objetivos da organizacao
Capacidade de comunicacdo

Capacidade de lidar com incertezas e ambiguidades

Dominio de novos conhecimentos técnicos associados ao exercicio do cargo
ou funcdo ocupada

Capacidade de inovacdo

Capacidade de relacionamento interpessoal

Iniciativa de acao e deciséo

Autocontrole emocional

Capacidade empreendedora

Capacidade de gerar resultados efetivos

Capacidade de lidar com situacfes novas e inusitadas

Competéncias
Individuais
Requeridas

Fonte: SANT’ANNA, 2002, p.55-56.

Segundo Sant’anna, Moraes e Kilimnik (2005, p.9), essas quinze
competéncias mais reiteradamente apontadas “revelam-se coerentes com o proprio
conceito de competéncia, entendida como a capacidade de o individuo mobilizar
multiplos saberes, conhecimentos, habilidades, com vistas ao alcance dos
resultados esperados”.

Dentro desse contexto, Dutra (2004, p.24) afirma que “ha, pois, relacao
intima entre competéncias organizacionais e individuais. O estabelecimento das
competéncias individuais deve estar vinculado a reflexdo sobre as competéncias
organizacionais, uma vez que é mutua a influéncia de umas e de outras”. Ndo se
pode pensar as competéncias individuais sem que as mesmas estejam atreladas as
competéncias essenciais para a organizacgao.

Zarifian (2001, p.115) afirma que “é a organizacdo, em especial, que
permite unir a competéncia individual & competéncia coletiva”. Zarifian (2001, p.116)

sustenta que ndo se deve desconsiderar a dimensdo da equipe no processo
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produtivo, pois ela “é mais que a soma das competéncias individuais” e sugere que
uma competéncia pode ser atribuida tanto a um individuo quanto a um grupo de
trabalho.

Além disso, Zarifian (2001, p.121) diz que a responsabilidade pessoal do
individuo deve ser assumida, sendo o “préprio individuo o principal ator do
desenvolvimento de suas competéncias particulares a medida que as mobiliza e as
faz progredir em situacbes profissionais reais, empiricas”. E indiscutivel a
necessidade de a competéncia individual passar a um novo patamar em matéria de
envolvimento, comprometimento e atitude do individuo no seu trabalho.

Para Perrenoud (2002) as competéncias individuais devem estar situadas
claramente acima do dominio académico dos saberes a serem ensinados, referindo-
se essas competéncias a sua transposicao didatica na sala de aula, a organizacéo
do trabalho de apropriacdo, ao planejamento, a avaliacdo ou a diferenciacdo do
ensino. Essas sdo posturas que devem ser adotadas, desejadas e desenvolvidas
pelos docentes. Para Perrenoud, a competéncia se revela na acdo; € na pratica do
profissional que se mostram suas capacidades, que se exercitam suas
possibilidades, que se atualizam suas potencialidades. E afirma: “diga-me o que faz
ou permita-me que o observe durante o trabalho e, entdo, direi que competéncia
vocé tem”. (PERRENOUD, 2000, p.13)

Diante do aumento da complexidade nas situacOes profissionais, 0
individuo competente é aquele que sabe ir além do prescrito, que sabe agir, e,
portanto, tomar iniciativas diante de acdes requeridas. Considera-se que existem
varias maneiras de ser competente e que diversas condutas podem ser pertinentes.

O proximo tépico trata das competéncias exigidas dos docentes.
Percebem-se novas relacbes no mundo do trabalho que determinam
encaminhamentos pedagodgicos cada vez mais complexos que se refletirdo no perfil

dos docentes.

2.2.2 Competéncias exigidas dos docentes

Segundo Masetto (2003, p.3) até a década de 1970, exigiam-se apenas
do candidato a professor de ensino superior o bacharelado e o exercicio competente
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de sua profissdo. SO recentemente os professores universitarios comecaram a se
conscientizar de seu papel de docente no ensino superior. “Docentes de educacéo
superior atualmente devem estar ocupados sobretudo em ensinar seus estudantes a
aprender e a tomar iniciativas, ao invés de serem unicamente fonte de
conhecimento” (MASETTO, 2003, p.16). Dentro desse contexto, as IES buscam o
profissional competente, que atenda a esses requisitos.

A grande preocupacao das Instituicbes até a década de 1970, era a de
que os professores fossem atualizados em seus conhecimentos, em suas
experiéncias profissionais e que dominassem muito bem o conteddo da matéria a

ser transmitida. A esse respeito Masetto (2006, p.11) afirma:

Embora toda a organizacéo curricular do ensino superior no Brasil estivesse
voltada para a transmissdo de conhecimentos e experiéncias de
profissionais e, por isso mesmo, a grande preocupacdo sempre girasse em
torno de encontrar professores competentes para ensinar [...].

Nos ultimos anos, varias pesquisas e estudos sobre competéncias
profissionais que fazem parte da profissionalidade do professor vém sendo
realizados. “A palavra de origem latina competéncia tem dois sentidos: a) faculdade
atribuida a alguém para apreciar e julgar um pedido, uma questao; b) conhecimento,
capacidade ou habilidade da pessoa em resolver problemas, realizar uma atividade”
(LIBANEO, 2004, p.77).

entenderemos competéncia como o uso de conhecimentos e capacidades
para fazer um trabalho, lidar com uma situacdo ou resolver problemas. Um
mecéanico de automdveis, um engenheiro, um médico precisam ter e
desenvolver competéncias para realizar seu trabalho. Para isso, precisam
dispor de certos conhecimentos, de certas capacidades fisicas e mentais
(raciocinio, andlise e sintese, expressédo verbal, atencdo, psicomotricidade,
etc.) e das habilidades correspondentes de modo que, frente a uma
situacdo do cotidiano ou da profissdo, coloque todas essas "disposicdes
internas" em acdo para resolvé-la com éxito. A competéncia esta ligada,
portanto, a um modo adequado e correto de pdr em acao conhecimentos,
instrumentos, materiais, supondo-se o dominio desses conhecimentos
capacidades, habilidades, instrumentos [...]. (LIBANEO, 2004, p.77-78)

Alguns autores, como Rios (2005), Braslavsky (1999), Perrenoud (2000),
Zabalza (2006), entre outros, definem os conceitos de competéncia a seguir.

De acordo com Rios (2005, p.63), “o0 termo tem sido empregado com
mdltiplas significagcdes, o que da margem a equivocos e contradigdes. E importante

verificar as significagbes, indagando sobre seu aparecimento, permanéncia e
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transformacao nos contextos em que sao utlizadas.” Assim, “vamos encontrar o
termo competéncia usado frequentemente para designar mdaltiplos conceitos:
capacidade, saber, habilidade, conjunto de habilidades, especificidade” (RIOS, 2005,
p.67). Dentro do conjunto, 0 que efetivamente interessa é o conceito na educacéao,
onde aparece, mais recentemente, mencionada a necessidade de competéncia na
pratica do educador, no espaco da profissdo docente.

A autora citada afirma que “a competéncia guarda o sentido de saber
fazer bem o dever” (RIOS, 2005, p.88), € algo especifico de cada profissional, que
lhe é devido fazer no espacgo de seu trabalho, de sua ag¢do, o que € necessério e
desejavel na profissdo e considera o saber, o fazer e o dever como elementos

construidos pelos docentes em sua praxis. Diz ainda:

Na verdade, o conceito de competéncia vai sendo construido, a partir
mesmo da praxis, do agir concreto e situado dos sujeitos.[...] Vai-se
construindo o conceito a partir da construcdo da prépria acdo do sujeito. Por
isso temos necessidade de fazer referéncia a uma formagédo continuada dos
educadores, que significa uma ampliagdo constante de sua competéncia. A
competéncia ndo é algo que se adquire de uma vez por todas, pois vamos
nos tornando competentes. (RIOS, 2005, p.90, grifo da autora)

Braslavsky (1999, p.13, citado por PUENTES; AQUINO; QUILLICI NETO,
2009, p.178) conceitua o termo competéncia para a docéncia como “a capacidade
de fazer com saber e com consciéncia sobre as consequéncias desse saber. Toda
competéncia envolve, ao mesmo tempo, conhecimentos, modos de fazer, valores e
responsabilidade pelos resultados daquilo que foi feito”. Os professores devem
saber, selecionar, avaliar e criar métodos de ensino para promover a aprendizagem
dos alunos.

Perrenoud (2000, p.15), por sua vez, compreende competéncia no sentido
de “capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de
situacdo”. A mobilizacdo de recursos tem a ver com as circunstancias, com o desejo
ou o propodsito. Para ele, pensar em termos de competéncia significa pensar a
“sinergia, a orquestracdo de recursos cognitivos diversos para enfrentar um conjunto
de situacdes que apresentam analogias de estrutura” (PERRENOUD, 2000, p.21). A
esse respeito, Zabalza (2006) define competéncia como o “construto molar que nos
serve para nos referirmos ao conjunto de conhecimentos e habilidades que os
sujeitos necessitam para desenvolver algum tipo de atividade” (ZABALZA, 2006,
p.70, apud PUENTES; AQUINO; QUILLICI NETO, 2009, p.179).
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Masetto (2003), no entanto, ndo define competéncia, opta pela descricao
de Perrenoud e Thuler:

Atualmente define-se uma competéncia como a aptiddo para enfrentar um
conjunto de situacfes analogas, mobilizando de uma forma correta, rapida,
pertinente e criativa, multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades,
microcompeténcias, informacdes, valores, atitudes, esquemas de

percepcao, de avaliagdo e de raciocinio. (PERRENOUD; THULER, 2002,
p.19)

Assim, para estes autores, as competéncias sempre tém a ver com uma
série de aspectos que se apresentam e se desenvolvem conjuntamente:
capacidade, saberes, conhecimentos, valores, atitudes, habilidades. De qualquer
maneira, todos o0s aspectos guardam uma conotacdo de algo positivo, algo
desejavel. De acordo com Rios (2005, p.77), “as competéncias utilizam, integram,
mobilizam conhecimentos para enfrentar um conjunto de situacdes complexas”.

Encontra-se em Perrenoud (2008, p.13), em que o autor cita Le Boterf,
gue a competéncia esta na mobilizacdo dos recursos, do “saber mobilizar” e ndo sé

nos recursos como conhecimentos, capacidades:

A competéncia ndo é um estado, mas um processo. Se a competéncia é
uma forma de saber agir, como é que ela funciona? O operador competente
€ aquele capaz de mobilizar, de aplicar de forma eficaz as diferentes
fungbes de um sistema no qual intervém recursos tdo diversos quanto
operacdes de raciocinio, conhecimentos, ativagdes da memoaria, avaliacdes,
capacidades relacionais ou esquemas comportamentais. Em grande parte,
essa alquimia continua sendo uma terra incognita. (LE BOTERF,1994, p.43,
citado por PERRENOUD, 2008, p.13).

Rios (2005), no entanto, chama a atencédo para o fato de que em toda a
acdo docente, encontram-se quatro dimensdes: 1) dimensdo técnica: reporta a
realizacdo de uma acdo, diz respeito a capacidade de lidar com os conteudos,
conceitos, comportamentos e atitudes e a habilidade de construi-los e reconstrui-los
com os alunos; 2) dimensdo politica: diz respeito a participacdo na construcao
coletiva da sociedade e ao exercicio de direitos e deveres; 3) dimenséo estética: diz
respeito a presenca da sensibilidade e da beleza, como elemento constituinte do
saber e do fazer docente; 4) dimenséo ética: diz respeito a orientacdo da acao,
fundada no principio do respeito e da solidariedade, na direcédo da realizacdo de um
bem coletivo. Essas dimensbes estabelecem uma estreita relagdo entre si,

associando competéncia a qualidade do trabalho.
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Masetto (2003) entende que séo trés as competéncias basicas para o
ensino superior: 1) competéncia em uma determinada area de conhecimento, como
experiéncia profissional de campo, conhecimentos e praticas profissionais
atualizados; 2) competéncia com dominio na area pedagodgica, referente a um
dominio do processo de ensino-aprendizagem e que domine os quatro grandes
eixos: o proprio conceito de processo de ensino-aprendizagem, conceptor e gestor
do curriculo, compreensédo da relacédo professor-aluno e aluno-aluno e a teoria e
pratica basica da tecnologia educacional; 3) competéncia para o exercicio da
dimensao politica, associada a figura do professor como cidaddo e como alguém
comprometido com seu tempo, sua civilizacdo e sua comunidade (ao entrar na sala
de aula o professor continua cidadao e politico).

Braslavsky (1999), por sua vez, manifesta clara preocupacdo pelos
estudos sobre formagdo de professores, e faz a seguinte pergunta: quais
competéncias basicas deve ter um professor para poder conduzir férteis processos
de ensino-aprendizagem no século XXI? Logo da a conhecer uma proposta de cinco
competéncias necessarias ao novo perfil que deverao ter os professores de criancas
e jovens que desempenham a docéncia na América Latina, a saber: 1) competéncia
pedagogico-didatica, referente a capacidade de conhecer, saber selecionar, utilizar,
avaliar, aperfeicoar e recriar ou criar estratégias de intervencdo didaticas efetivas; 2)
competéncia institucional, capacidade de articulacdo entre a macropolitica do
sistema educativo e a micropolitica da escola e da sala de aula; 3) competéncia
produtiva, capacidade para intervir no mundo de hoje e do futuro; 4) competéncia
interativa, vinculada a capacidade de aprender, compreender e sentir com o outro; 5)
competéncia especificadora, relacionada com a capacidade para abrir-se ao trabalho
interdisciplinar, para aplicar um conjunto de conhecimentos fundamentais a
compreensao de um tipo de sujeito, de uma instituicdo educativa, e/ou de um
conjunto de fenbmenos e processos. (BRASLAVSKY, 1999, citado por PUENTES;
AQUINO; QUILLICI NETO, 2009, p.179).

Perrenoud (2000, p.12) aborda o oficio do professor “propondo um
inventario das competéncias que contribuem para redelinear a atividade docente”,
tomando como guia um referencial de competéncias adotado em Genebra em 1996.
As competéncias selecionadas pelo autor sdo reagrupadas em 10 (dez) grandes
familias. Segundo o proprio autor, as competéncias por ele formuladas nao

descrevem o professor médio de hoje, mas um futuro desejavel de profissional da
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docéncia, “representam mais um horizonte”. A classificagdo elaborada € a seguinte:
1) organizar e dirigir situacoes de aprendizagem; 2) administrar a progressao das
aprendizagens; 3) conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo; 4)
envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; 5) trabalhar em
equipe; 6) participar da administracado da escola; 7) informar e envolver os pais; 8)
utilizar novas tecnologias; 9) enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;
10) administrar sua propria formacgéo continua. (PERRENOUD, 2000)

Zabalza (2006) analisa a figura e a funcédo dos docentes universitarios a
partir de uma classificacdo e tipologia constituida por dez competéncias diferentes, a
saber: 1) planejar o processo de ensino-aprendizagem (O que se faz quando se
planeja? Como planejam os professores? O que se planeja?); 2) selecionar e
preparar os conteudos disciplinares, transformando o conhecimento cientifico em
conhecimento capaz de ser ensinado e aprendido; 3) oferecer informacgbes e
explicagbes compreensiveis e bem organizadas (competéncia comunicativa)
vinculadas a producdo comunicativa, ao reforco da compreensibilidade, a
organizacdo interna das mensagens e a conotacdo afetiva das mensagens; 4)
manejar as tecnologias, como objetos de estudo, como recursos didaticos, e como
meio de expressdo e comunicacéo; 5) conceber a metodologia e organizar as
atividades, aliadas a organizacdo dos espacos de aprendizagem, a selecdo dos
meétodos, e a selecdo e desenvolvimento das tarefas instrutivas; 6) comunicar-se e
relacionar-se com os alunos, demonstrando competéncia para trabalhar com classes
numerosas, criando um estilo de lideranca e um clima favoravel na sala de aula; 7)
exercer tutela, vinculada aos diversos tipos de tutorias, as funcbes do tutor
universitario, aos dilemas da tutoria universitaria, as condicdes do exercicio da
tutoria e a tutoria como empenho pessoal dos docentes universitarios; 8) avaliar,
associando a necessidade de avaliar, o exercicio do seu papel de facilitador e guia
do aluno em seu processo de aprendizagem. Em tal sentido, o professor precisa
conhecer a natureza e o sentido da avaliacdo na universidade; os componentes da
avaliacdo (dados, valoracdes e decisdes); o processo de planejamento, execucéo e
ajuste da avaliacdo; 9) refletir e pesquisar sobre o ensino, para analisar
documentadamente o processo de ensino-aprendizagem desenvolvido e submeter a
analises controladas os distintos fatores que afetam a didatica universitaria em cada
um dos ambitos cientificos e apresentar dossié e relatorios sobre as diversas

questdes relacionadas com o ensino universitario; 10) identificar-se com a instituicdo
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e trabalhar em equipe, trata-se de uma competéncia transversal no sentido de como
todas as competéncias anteriores sdo afetadas pela integragcdo dos professores na
organizacdo ou instituicdo e pela disposicdo e atitude para trabalhar
coordenadamente com o0s colegas. (ZABALZA, 2006, citado por PUENTES;
AQUINO; QUILLICI NETO, 2009, p.180).

Portanto, as classificacbes e as tipologias analisadas ddo uma ideia da
diversidade de enfoques conceituais e metodoldgicos que sustentam as pesquisas
educacionais das quais fazem parte. “Elas sédo tao plurais, diversas e heterogéneas
guanto seu proéprio objeto de analise, o que faz com que seja quase impossivel um
estudo comparativo entre as mesmas” (PUENTES; AQUINO; QUILLICI NETO, 2009,
p.180).

Toda profissdo deve estabelecer um conjunto de competéncias
necessarias ao adequado exercicio profissional. No caso do profissional docente,
Lib&neo (2004, p.78) relata:

Um professor competente, portanto, € aquele que desenvolve capacidade
de mobilizar recursos cognitivos (conhecimentos aprofundados, operacdes
mentais, capacidade critica), capacidades relacionais, procedimentos,
técnicas, atitudes para enfrentar situacdes problematicas, dilemas. Esta
nocdo vale tanto para caracterizar o trabalho do professor quanto para
explicitar objetivos de aprendizagem para os alunos. Um professor sera
mais competente quanto mais souber imaginar, refletir, articular as
condi¢cdes que possibilitem aos alunos aprender melhor e de forma mais
duradoura, a desenvolver suas estruturas cognitivas e seus recursos de
pensar e agir - de modo a se constituirem como sujeitos pensantes e
criticos, ou seja, competentes.

Essas novas relagcdes no mundo do trabalho exigem encaminhamentos
pedagogicos cada vez mais complexos, que refletem o perfil de professores
desejado pelas instituicbes de ensino superior. Algumas privilegiam aqueles
profissionais que estdo inseridos no mercado de trabalho, outras preferem os que
estdo na academia (FERNANDEZ, 2010).

Muitas vezes o docente comecga a lecionar no magistério superior sem
que tenha sido avaliada a sua competéncia e nada lhe é oferecido em termos de
auxilio e orientacéo para o seu desempenho em sala de aula (GODOQOY, 1996).

Para Rios (2005, p.25), “neste mundo complexo, com as caracteristicas
de que se reveste, com 0 crescimento cada vez mais ampliado da influéncia da
midia”, também se tornam mais complexas as tarefas dos professores. O desafio de

ser professor hoje é fazer uma pratica docente da “melhor qualidade”.
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Seguindo essa mesma linha, Isaia (2006, p.81) salienta alguns desafios a

serem enfrentados pelos professores:

[...] mediar saberes/fazeres para a formacdo de futuros profissionais;
produzir saberes/fazeres especificos ao dominio de conhecimento e de
atuacao; construir conhecimento de ser professor; investir na dimensao
pedagégica da docéncia; levar em conta a especificidade da educacao
superior; buscar autonomia docente; compreender o processo de
aprendizagem docente; entender que a docéncia ocorre na articulagdo de
véarias dimensfes, espacos e atores; compreender que a docéncia se da na
confluéncia das trajetérias formativas individuais, grupais e institucionais.

O contexto atual esta diante de um processo de ampliacdo do campo da
docéncia universitaria. Nesse sentido, a Lei n°® 9.394/96, o art. 13 estabelece as
seguintes incumbéncias para os docentes:

- participar da elaboragéo do projeto pedagdgico;

- elaborar e cumprir o plano de trabalho;

- zelar pela aprendizagem dos alunos;

- estabelecer estratégias de recuperacédo para alunos de menor rendimento;

- ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos;

- participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacéo e ao
desenvolvimento profissional;

- colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade.

No entendimento de Libaneo (2004, p.79), a relacdo de competéncias
profissionais, abaixo, compreende as qualidades e capacidades exigidas hoje dos

docentes:

1. E especialista no conteido que ensina e nos processos investigativos da
matéria, e é portador de uma razoavel cultura geral;

2. Sabe associar a aquisicdo de conceitos cientificos ao desenvolvimento
dos processos de pensamento;

3. Domina razoavelmente métodos e procedimentos de ensino, com
destaque a procedimentos de pesquisa e a exercicios do pensar centrados
em problemas;

4. Conhece o mundo do trabalho e os requisitos atuais de exercicio
profissional;

5. Desenvolve visdo critica em relagdo aos conteddos da matéria
(contextualizacéo) e ao seu papel social enquanto intelectual;

6. Sabe lidar com as tecnologias da informag¢do e comunicacdo, tanto no
que se refere aos contedldos quanto ao seu manejo;

7. Conhece e sabe aplicar modalidades e instrumentos de avaliacdo da
organizacao escolar e da aprendizagem.
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8. Sabe lidar com as varias formas culturais que perpassam a escola e a
sala de aula, e com a diversidade social e cultural, para conhecer melhor a
pratica do aluno e sua relacdo com o saber;

10. Sabe articular, na atividade docente, as dimensdes cognitiva, social,
cultural e afetiva, visando ajudar os alunos a construirem sua subjetividade;
11. Domina procedimentos de trabalho interativo e desenvolve capacidade
comunicativa (comunicar-se e relacionar-se com as pessoas, assumir a aula
COmo um processo comunicacional);

12. E capaz de participar de forma produtiva de um grupo de trabalho ou de
discussdo, bem como atuar em equipe em atividades de pesquisa,
interdisciplinares e organizativas;

13. Ajuda os alunos a pensar e agir em relacdo a valores e atitudes.

Outro ponto importante destacado por Libaneo s&o as competéncias
necessarias para participar da gestdo da escola. Para o autor, huma concepcao
democratico-participativa, os individuos que trabalham na escola precisam
desenvolver e por em acdo competéncias profissionais especificas para participar
das praticas de gestdo. Os tdpicos seguintes demonstram 0s conhecimentos e
praticas que podem auxiliar os professores a participar ativamente dos processos e
praticas da organizacdo e da gestdo da escola. a) Desenvolver capacidade de
interacdo e comunicacdo entre si e com 0s alunos de modo a saber participar
ativamente de um grupo de trabalho ou de discussao, e promover esse tipo de
atividade com os alunos; b) Desenvolver capacidades e habilidades de lideranga; c)
Compreender os processos envolvidos nas inovagdes organizativas, pedagogicas e
curriculares; d) Aprender a tomar decisbes sobre problemas e dilemas da
organizacédo escolar, das formas de gestédo e da sala de aula; e) Conhecer, informar-
se, dominar o conteldo da discussdo para ser um participante atuante e critico; f)
Saber elaborar planos e projetos de acéo; g) Aprender métodos e procedimentos de
pesquisa; h) Familiarizar-se com modalidades e instrumentos de avaliagdo do
sistema, da organizacéo escolar e da aprendizagem escolar (LIBANEO, 2004, p.79-
81).

Para Silva (2002), além do conhecimento formal, académico, um
profissional precisa de autonomia na tomada de decisao, na regulacdo das situacdes
gue se apresentam no exercicio profissional. Tal autonomia €&, atualmente, mais
necesséaria. O contexto atual da educacdo exige do professor adequacéo
metodoldgica, a visdo de um ensino nao técnico apenas, mas de um conhecimento
em construcdo que traz em seu bojo comprometimento politico, valores éticos e
morais, 0 desenvolvimento da pessoa. Tudo iSsO nos remete a questdo da

aprendizagem, inclusive da aprendizagem da relagc&o, da convivéncia, da cultura do
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contexto e da interacdo entre os componentes de um grupo — “professor-professor,
professor-aluno, aluno-professor e aluno-aluno” (SILVA, 2002, p.15).

De acordo com esse autor, quanto as competéncias, “as pessoas nao tém
uma apenas, sao 0s potenciais desenvolvidos em contextos disciplinares
significativos que permitirdo a execucdo de acdes especificas em um dado cenario,
um determinado ambito de atuacdo” (SILVA, 2002, p.16). Portanto, competéncia é
algo da pessoa numa determinada situacédo. Para ele, os professores precisam ter
suas competéncias profissionais desenvolvidas. Sao elas: a) Aprendizagem
continua; b) Gestdo da Sala de Aula: ambiente ensino-aprendizagem, instrugdo e
comportamento; c) Busca de recursos para suscitar o desejo de aprender; d)
Compreensédo para agir em conformidade com a vida do aluno; e) Adaptacdo
curricular; f) Competéncias gerais; g) Desenvolvimento da Cidadania (SILVA, 2002).

As competéncias exigidas dos docentes que foram analisadas ddo uma
ideia da inexisténcia de um consenso de enfoques conceituais e metodoldgicos que
sustentam as pesquisas educacionais das quais fazem parte. Ndo ha respostas
prontas, jA que se vive numa realidade complexa, globalizada, informatizada, e
predominantemente competitiva. Para Perrenoud (2002, p.197), “as competéncias
profissionais s6 séo construidas em fungdo de uma pratica reflexiva e engajada, que

se instale desde o inicio dos estudos”.
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2.3 Contribuicdo do Referencial Tedrico para a pesq  uisa de campo

O referencial tedrico € importante na medida em que busca explicar as
relacdes entre os elementos a serem estudados sob o enfoque de varios autores. A
evolucao historica do ensino superior no Brasil, bem como os principais conceitos,
abordagens e, também, as competéncias exigidas dos docentes foram
apresentados. Procurou-se contextualizar as competéncias individuais requeridas e
suas abordagens.

Observa-se que a literatura sobre competéncias vem assumindo
diferentes dimensdes em varias areas de atividades, tais como no ambiente
empresarial e no ambiente académico, integrando diversos aspectos relacionados
ao trabalho. Os estudos sobre competéncia sdo expressivos nos trabalhos de Dutra
(2001), Fleury e Fleury (2001), Bitencourt (2001), Sant’ Anna (2002), Zarifian (2001),
Zabalza (2006), Rios (2005), Perrenoud (2000), Névoa (2007), Masetto (2003). Os
conceitos e as classificacbes desses autores sdo de grande contribuicdo para os
estudos sobre competéncias.

A analise dessas classificacdes permitiu verificar as varias dimensdes que
a competéncia pode ter. Assim, essa pesquisa buscou responder aos objetivos
especificos propostos no capitulo da Introducdo, sob a luz dos autores citados no
referencial tedrico e com enfoque nas classificacbes apresentadas pelos autores
Sant’Anna (2002), Perrenoud (2000), Zabalza (2006), e também na Lei n° 9.394/96,
art. 13 (BRASIL, 1996), baseado num referencial de competéncias individuais e suas
classificacbes. Apesar da inexisténcia de um consenso quanto ao conceito de
competéncia individual, optou-se por esses autores por existirem entre eles alguns
pontos comuns sobre o tema tratado.

Esses autores escolhidos como marco tedrico foram os norteadores para

as etapas da coleta de dados e da analise de resultados.
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3. METODOLOGIA

O objetivo deste capitulo € descrever os procedimentos metodoldgicos
que foram adotados neste trabalho e que se referem a caracterizacdo da pesquisa
guanto aos fins e aos meios; a populacdo e amostra da pesquisa; aos instrumentos
utilizados para coleta de dados, e, finalmente, a estratégia de analise dos dados.

A metodologia visa conhecer caminhos do processo cientifico e procura
os limites da ciéncia. Segundo Demo (1995, p.11)

reconhecendo o carater problematizante da metodologia, decorre ser mister
aceitar que tudo em ciéncia é discutivel, sobretudo nas ciéncias sociais [...]
seja porque nunca esgotamos a realidade, seja porque as maneiras como
as tratamos podem sempre ser questionadas.

Nesse sentido, o estudo sobre as competéncias requeridas dos docentes

ndo se esgota nesta pesquisa.

3.1 Caracterizagéo da pesquisa

Com o intuito de atender aos seus objetivos, esse estudo propde dois
critérios basicos de classificacdo da pesquisa: um quanto aos fins e outro quanto
aos meios.

Quanto aos fins, Vergara (2004, p.46) pressupbe que € possivel
classificar a pesquisa em seis grandes grupos: “exploratéria; descritiva; explicativa;
metodoldgica; aplicada; intervencionista”. Nesse sentido esta pesquisa foi descritiva,
pois, “expde caracteristica de determinada populacdo ou de determinado fenémeno.
Pode também estabelecer correlacdes entre variaveis e definir sua natureza”
(VERGARA, 2004, p.47).

Quanto aos meios, a mesma autora propde nove classificacdes:
“pesquisa de campo; pesquisa de laboratorio; documental; bibliografica;
experimental; ex post facto; participante; pesquisa-acdo; estudo de caso”
(VERGARA, 2004, p.46-47). Nesta pesquisa foram utilizadas trés das nove

classificacdes de Vergara. Primeiro foi realizada uma pesquisa bibliografica, que “é o
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estudo sistematizado desenvolvido com base em material publicado em livros,
revistas, jornais, redes eletronicas, isto €, material acessivel ao publico em geral”
(VERGARA, 2004, p.48).

A segunda classificacdo utilizada foi a pesquisa de campo, uma vez que
foi realizada uma investigagdo empirica junto aos professores e coordenadores da
Instituicdo, visando a obter dados sobre 0s aspectos perceptiveis a respeito das
competéncias requeridas na Instituicdo. Segundo Vergara (2004, p.47), a pesquisa
de campo € “uma investigacdo empirica realizada no local onde ocorre ou ocorreu
um fenbmeno ou que dispde de elementos para explica-lo”.

A terceira classificagdo utilizada foi o estudo de caso, uma vez que foi
realizada em uma Unica unidade de analise, sendo a mesma uma Instituicdo de
Ensino, localizada na cidade de Divinopolis. Segundo Vergara (2004, p.49), o estudo
de caso “€é o circunscrito a uma ou poucas unidades [...]".

Para a identificagdo das competéncias requeridas aos docentes, foram
utilizadas as abordagens quantitativas (questionario) e qualitativas (entrevistas). Foi
escolhida a quantitativa por permitir que as informacfes sejam quantificadas,
analisadas e classificadas. A qualitativa, por permitir a interpretagcdo de contextos
atribuindo-lhes significados.

3.2 A populacdo e amostra da pesquisa e unidade de  analise e observacéo

A unidade de observacdo foram os docentes que trabalham numa
Faculdade em Divinopolis, Minas Gerais. Assim a populacdo que constitui a
totalidade da unidade de observacdo a ser pesquisada quantitativamente
(questionario) € formada por 163 docentes, deste total de docentes 72 responderam
as questdes. A amostragem foi composta de 72 docentes, representando 44,2% do
universo total dos docentes que atuam na Instituicdo em questéo.

As unidades de observacdo para a pesquisa qualitativa (entrevista) foi
composta de 5 (cinco) coordenadores que dispuseram-se participar da pesquisa e
atuam na gestdo dos seguintes cursos: Administracdo, Ciéncias Contabeis, Gestéo
Comercial (um coordenador para os trés cursos), Direito, Engenharia, Sistemas de

Informacgdo, Comunicagdo Social. Os coordenadores entrevistados tiveram a
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oportunidade de expor suas idéias, pensamentos, descricbes de situacdes e
comportamentos.

A Instituicdo pesquisada localiza-se no municipio de Divinopolis- MG. A
histéria da Instituicdo comecou com o curso de Direito em 1966. O surgimento de
uma escola de ensino juridico em Divinopolis se deu em decorréncia de varios
fatores, dentre os quais a forca de uma cidade que era pdlo de desenvolvimento de
vasta regido do Oeste de Minas, a existéncia de dezenas de escolas de ensino
fundamental e médio e a necessidade de os jovens se deslocarem para outros
centros urbanos a fim de cursar o curso superior.

O processo de criacdo da Instituicdo teve inicio em 1965. O primeiro
concurso vestibular foi realizado em 1966, com grande concorréncia de candidatos.
Formando-se uma turma, as aulas tiveram inicio nas instalacbes de uma antiga
escola de ensino fundamental e médio.

A criacdo da Instituicdo possibilitou a formacdo juridica de inumeros
profissionais que, ainda hoje, atuam no mercado de trabalho regional, alguns com
reconhecido destaque na area do Direito. Esse aspecto tornou a instituicdo bastante
conhecida na regido Centro-Oeste mineira, atraindo estudantes originarios de
cidades vizinhas, anteriormente sem condi¢des de ingresso e permanéncia no curso
superior.

Buscando ampliar sua linha de ensino, a Instituicdo, em 1985, comeca a
caminhar rumo aos cursos de extensdo, sobretudo pela imensa demanda de
profissionais de Direito que necessitavam de especializagdo. Nessa época a
Instituicdo oferecia aos profissionais o primeiro curso, desse tipo que contava com
77 alunos.

Apesar de terem sido alcancadas as metas propostas em 1965, a
mantenedora percebeu que havia uma crescente demanda por cursos de graduacao
em outras areas do conhecimento. Esse fato, adicionado ao incentivo do Ministério
da Educacao (MEC) para o crescimento do ensino superior no pais e a credibilidade
alcancada pela Instituicdo com a projecao do curso de Direito.

Assim, o ano de 2000 marcou uma nova etapa institucional. Iniciou-se o
curso de Sistemas de Informacéo, delineando na Instituicdo um cenario diferente e

estimulante para a sociedade.
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No final de 2000, a Instituicdo recebeu, como doac¢do do Municipio, um
terreno. Ao final de 2001, foram iniciadas as obras da constru¢do do novo campus.
E, em pouco mais de um ano, 0s objetivos se concretizaram.

Em 2001 dois novos cursos na area de Comunicacéo Social e na area de
Administracdo ampliaram as perspectivas do ensino superior regional.

Em 2002 expandiu o ciclo de introdugéo de cursos de graduagao, com
novas habilitacdes no curso de Administragcdo e Comunicacéo Social.

Atualmente, a Instituicdo possui mais de 3500 alunos em 16 cursos de
graduacdo (Administracdo, Ciéncias Contabeis, Gestdo Comercial, Direito,
Engenharia(Ambiental,Civil, Elétrica, de Controle e Automacdo, Mecéanica, de
Producao), Sistemas de Informacéo, Comunicacédo Social (Jornalismo e Publicidade
e Propaganda), Psicologia, Enfermagem, Farmacia). E, neste ano, serdo ofertados

mais de 30 cursos de Pés-Graduacgdo e MBA, nas mais diversas areas.

3.3 Técnicas de Coleta de dados

Segundo Marconi e Lakatos (2003, p.164), a coleta dos dados é a “etapa
da pesquisa em que se inicia a aplicacdo dos instrumentos elaborados e das
técnicas selecionadas, a fim de se efetuar a coleta dos dados previstos”.

A primeira fonte basica € a pesquisa bibliografica, base da construcéo do
marco tedrico da pesquisa. Segundo Vergara (2004, p.48), “fornece instrumental
analitico para qualquer tipo de pesquisa”.

A segunda fonte utilizada foi a pesquisa de campo, que usou de dois
instrumentos de coleta: questionario estruturado e roteiro de entrevista. O
questionario foi construido seguindo as recomendacdes de Marconi e Lakatos
(2002), que demonstrou, de forma empirica, como o formato do questionario pode
ajudar ou atrapalhar a qualidade dos dados coletados. O questionario foi elaborado
de forma a conter um numero reduzido, porém representativo, de questdes, sendo
essas, claras e estruturadas. Foi, entdo, constituido por 20 questdes de multipla
escolha, utilizando-se a escala Likert para as questdes.

A Escala Likert remete a Rensis Likert, que, em 1932, elaborou uma

escala para medir niveis de aceitagdo dos produtos e servigos junto a consumidores.
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As escalas de Likert requerem que o0s entrevistados indiqguem seu grau de
concordancia ou discordancia com declaracdes relativas a atitude que esta sendo
medida. Atribuem-se valores numéricos e/ou sinais as respostas para refletir a forca
e a direcdo da reacdo do entrevistado a declaracdo. As declaracbes de
concordancia devem receber valores positivos ou altos enquanto as declaracdes das
quais discordam devem receber valores negativos ou baixos (BACKER, 1995).

As escalas podem ir, por exemplo, de 1 a 5, de 5 a 1. As declaracdes
devem proporcionar, ao entrevistado, expressar respostas claras em vez de
respostas neutras, ambiguas. A pontuacdo total da atitude de cada respondente é
dada pela somatoria das pontuacgdes obtidas para cada afirmacao.

Neste sentido, a escala Likert utilizada no questionario, foi construida da
seguinte forma, indo de 1 a 5, sendo 1 - “Nao requerida” e 5 “Fortemente requerida”.
Dessa forma, o respondente avaliou 0 peso que considerou para cada pergunta.
Essa configuracdo demonstrou boa aceitacdo do publico alvo, como constatado no
pré-teste e posterior aplicacdo do questionario.

Os questionarios foram distribuidos entre os dias 02/03/2012 e
13/04/2012. Consta da primeira parte do questionario uma carta de apresentacao
aos docentes participantes da pesquisa, seguida do questionario, dividido em dois
blocos: o primeiro bloco visa conhecer as competéncias individuais requeridas pela
Instituicdo. O segundo bloco tem em vista tracar um perfil do conjunto dos
participantes da pesquisa, como faixa etaria, escolaridade, tempo de experiéncia
como docente no ensino superior, carga horaria semanal (APENDICE A).

Sendo assim, foram entregues 163 questionarios que representam o
namero total de professores, do total foram obtidas 72 respostas, 0 que representa
uma taxa de resposta de 44,2%. Todos o0s questionarios respondidos foram
considerados validos. Os dados foram coletados por meio da cooperagao voluntaria
do respondente, sem qualguer desvantagem para ele, respeitando-se o direito de
privacidade e garantindo-lhe que as informacdes por ele prestadas nao foram
utilizadas para outra finalidade. Na aplicacdo do questionario, foram expostos aos
respondentes 0 objetivo e a relevancia da pesquisa, destacando-se a importancia de
sua colaboracdo (APENDICE A).

Os questionarios foram submetidos a um pré-teste, anterior a sua
aplicacdo. De acordo com Marconi e Lakatos (2003, p.203), “depois de redigido, o

questiondrio precisa ser testado antes de sua utilizagdo definitiva, aplicando-se
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alguns exemplares em uma pequena populagédo escolhida”. O teste foi realizado
mediante a aplicacdo de 5 questionarios aos docentes que pertencem a populacao
pesquisada, escolhidos aleatoriamente e que aceitaram responder ao questionario.
Depois de responderem ao questionario, os respondentes foram entrevistados a fim
de se obterem informacdes acerca das dificuldades encontradas. O instrumento
apresentou poucas duvidas e algumas correcdes foram feitas.

O questionario foi criado tomando-se como base as classificacbes de
competéncias individuais requeridas, apresentadas por Sant’Anna (2002), Perrenoud
(2000), Zabalza (2006) e também pela Lei n°® 9.394/96, art. 13 (BRASIL, 1996). Sant’
Anna selecionou um elenco de quinze competéncias; Perrenoud agrupa as
competéncias em dez grandes familias; Zabalza classifica em dez competéncias
diferentes; e a Lei 9.394/96 estabelece sete competéncias para os professores.
Destas classificagcdes foram selecionadas vinte competéncias mais reiteradamente
mencionadas nesses autores.

O questionario também foi composto de uma questdo aberta, para
conhecer quais as competéncias requeridas pela Instituicho no momento da
contratacao do respondente.

O segundo instrumento de coleta foi um roteiro de entrevista aplicado aos
5 coordenadores dos cursos de uma Faculdade em Divinopolis, MG, para obtencao
de informacdes sobre o0 que os docentes sabem ou fazem . A entrevista amplia a
percepcdo dos Coordenadores sobre as competéncias requeridas para a docéncia

no momento da selecdo e contratacio (APENDICE B).

3.4 Estratégia de analise dos dados

Para a analise das questdes do questionario, as fechadas e a aberta
foram codificadas e diretamente tabuladas. Tabular significa organizar os dados em
tabelas, para serem analisados por processo de técnica de andlise estatistica. Sua
categoria pode ser mista ou cruzada. Essa tabulacdo pode ser feita manualmente,
mecanicamente, ou por computador (MARCONI; LAKATOS, 2002).

Para analise das entrevistas com os coordenadores de curso, foram
realizadas perguntas predeterminadas permitindo aos entrevistados flexibilidade e

abertura para colocarem sua opiniao sobre o tema.
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Neste trabalho, utiliza-se a estatistica descritiva por meio da tabulacdo
eletrbnica. O objetivo da estatistica descritiva é resumir as principais caracteristicas
de um conjunto de dados por meio de tabelas, graficos e resumos numeéricos. Cada
questao é recriada em tabelas no Excel®, existindo uma coluna para cada opcao de
respostas das questbes fechadas. Os dados sdo assim digitados nas planilhas do
Excel® e, com eles, podem ser elaborados graficos para facilitar a leitura e analise
dos resultados. A tabulacdo eletrénica dos dados foi feita através do software
estatistico SPSS 9.0 — Statistical Package for the Social Sciences 13.0. O tratamento
dos dados foi feito através de medidas estatisticas, média e desvio padréo.

O QUADRO 3 apresenta a estratégia que foi utilizada na analise dos
dados. Neste trabalho, correlacionam-se o0s objetivos especificos propostos com os
autores que dao sustentacao teorica ao assunto abordado, com os instrumentos de

coleta de dados correspondentes e com as fontes dos dados.

QUADRO 3 - Estratégia de Analise de dados

Objetivos especificos Autores Tipo (.je Fonte de dados
pesquisa
Pimenta e Anastasiou
(2002); Niskier (1996);
Caracterizar o histérico da  Teixeira (1989); Cunha
educacgédo superior privada no  (2010); Sampaio (2000); Pesquisa Referencial teérico
Brasil e as exigéncias atuais Barreyro (2008); Drucker bibliografica
da profisséo de professor. (1996); Marques e
Maschio (2010)
Rios (2005); Dias (2009);
Apresentar a profissdo de Nunes (2001); Tardif
P P (2000); Fernandez (2010); .
professor, partindo de sua ! . Pesquisa f ial tedri
formacéo, sua atuacdo e suas Novoa (2007?' Masetto bibliografica Referencial teorico
~ ' (2003); Ferreira (1999);
acoes. : ;
Pimenta e Anastasiou
(2002)
- A Sant’ Anna (2002) Apend|9e A
Identificar as competéncias . Questbes:
: ; Perrenoud (2000) Pesquisa de
mais e menos requeridas na 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,
N Zalbaza (2006) campo
percepcao dos professores 11,12,13,14,15,
LDB 9.394 16,17,18, 19, 20
(BRASIL,1996) o
Analisar a percepcdo dos
coordenadores de graduacgéo
de uma Faculdade em Libaneo (2004); Pesquisa de Entrevista
Divinopolis sobre as Silva (2002); cgm o 123456
competéncias requeridas para Masetto (2003) P T

a docéncia no momento da
selecao e contratacdo

Fonte: Elaborado pela autora.
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4. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo serdo apresentados os resultados obtidos referentes a
etapa de coleta de dados, a partir da utilizacdo dos questionarios aplicados aos
docentes que trabalham numa Instituicdo em Divindpolis, MG, e as entrevistas com
0os coordenadores que atuam na gestdo dos 5 cursos analisados pela mesma
Instituicdo. As analises visam estruturar as informacdes e achados do estudo de
forma a responder aos objetivos da pesquisa.

Complbe-se este estudo de seis blocos: o primeiro mostra o perfil do
conjunto dos respondentes; o segundo, analise global das competéncias; o terceiro,
competéncias mais e menos requeridas; o quarto, analise global das competéncias
dos géneros; o quinto, analise das competéncias por autor, e 0 sexto, as entrevistas

realizadas.

4.1 Perfil dos respondentes

Este topico analisa o perfil dos docentes, sendo que os dados foram
extraidos das respostas produzidas nos itens 1 a 6 do instrumento de pesquisa
(apresentado no APENDICE A). Optou-se por iniciar pela caracterizagdo dos
respondentes para facilitar a compreenséo das analises posteriores.

Na amostra pesquisada, num total de 72 respondentes, percebe-se a
predominéancia do género masculino, (44 respondentes), representando 61,1% do
total. O total de respondentes do género feminino soma 28, representando 38,9% do
total. (TAB. 11).

TABELA 11 — Docentes segundo o género

GENERO | FREQUENCIA | PERCENTUAL
Masculino 44 61,1
Feminino 28 38,9
TOTAL 72 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.
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A faixa etaria do grupo vai de 25 a mais de 47 anos de idade. A maior
parte da amostra € composta por pessoas com idade variando entre 26 a 36 anos, 0

que configura um grupo de professores jovens (54,2% do total). (TAB. 12).

TABELA 12 — Docentes segundo a faixa etaria

FAIXA ETARIA | FREQUENCIA | PERCENTUAL

Até 25 anos 5 6,9
De 26 a 36 anos 39 54,2
De 37 a 47 anos 14 19,4
Mais de 47 anos 14 19,4

TOTAL 72 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

A TAB. 13 mostra que a maioria dos docentes, 40,3%, tém pds-graduacao
Lato Sensu — especializacdo em algum curso, 38,9% tém poés-graduacdo Stricto
Sensu — mestrado concluido e 2,8% tem doutorado concluido, indicando que, parte
dos profissionais da amostra ja possui a titulagdo exigida pelo Ministério da

Educacao para o exercicio da funcéo de professor.

TABELA 13 — Docentes segundo titulacédo

ESCOLARIDADE | FREQUENCIA | PERCENTUAL
Graduacéo 0 0
Especializacéo 29 40,3
Mestrado em andamento 10 13,9

Mestrado concluido 28 38,9
Doutorado em andamento 3 4,2
Doutorado concluido 2 2,8
TOTAL 72 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

A TAB. 14 apresenta o tempo de trabalho dos respondentes, como
docente do Ensino Superior. Dos entrevistados, 52,8% possui menos de cinco anos

de experiéncia na fungao.

TABELA 14 — Tempo de experiéncia como docente do Ensino superior

TEMPO | FREQUENCIA | PERCENTUAL
Menos de 5 anos 38 52,8
5a 10 anos 22 30,6
Mais de 10 anos 12 16,7
TOTAL 72 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.
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Pela TAB. 15 nota-se que 62,5 % dos docentes trabalham na Instituicdo

de 8 a 20 horas semanais.

TABELA 15 — Docentes segundo a carga horaria semanal na Instituicao

CARGA HORARIA | FREQUENCIA | PERCENTUAL
Menos de 8 horas 20 27,8
De 8 a 20 horas 45 62,5
De 20 a 40 horas 7 9,7
TOTAL 72 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

Dos entrevistados, 60 deles nao trabalham em outra Instituicdo de Ensino

Superior, representando respectivamente 83,3% do total. Esses resultados podem

ser confirmados na TAB. 16.

TABELA 16 — Docentes com carga horaria em outra Instituicdo de Ensino Superior

TRABALHA | FREQUENCIA | PERCENTUAL

Sim 12 16,7
N&o 60 83,3
TOTAL 72 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com o resultado da pesquisa, verifica-se uma atencdo dos

docentes com a formacéao profissional, pois 38,9% ja sao titulados mestres, 13,9%

estdo com Mestrado em andamento, 2,8% ja sao titulados doutores e 4,2% com

Doutorado em andamento. Tais indicadores comprovam a existéncia de uma

preocupacdo em administrar sua propria formagdo continua que atenda a uma

exigéncia legal e que também os tornem competitivos no mercado de trabalho. A

aprendizagem continuada é necessaria para fortalecer o processo e transformar o

conhecimento em competéncia (PERRENOUD, 2000).

Finalizada a caracterizagdo do perfil do profissional respondente da

pesquisa, apresentam-se a seguir os resultados das variaveis analisadas das

competéncias individuais requeridas do professor no exercicio de sua fungao.
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4.2 Andlise global das competéncias

Nesta etapa buscou-se atender ao terceiro objetivo do estudo: identificar
as competéncias mais e menos requeridas na percepc¢éo dos professores

Estéo descritos os resultados que refletem a percepcao dos respondentes
guanto ao grau em que as competéncias individuais sao requeridas aos docentes no
exercicio da sua funcgéo.

Para uma melhor analise dos resultados, realizou-se uma abordagem
guantitativa para estabelecer um percentual de respostas da pesquisa. Utilizou -se a
escala Likert de cinco pontos para mensurar 0 grau de concordancia dos
profissionais que responderam aos questionarios. Realizou-se a verificacdo quanto a
concordancia ou discordancia das questbes avaliadas.

Sobre o questionario aplicado, a primeira parte foi constituida de vinte
questdes. A segunda parte, de uma questdo aberta sobre as competéncias
requeridas pela Instituicio no momento da contratagdo, e, a Ultima parte, de
perguntas com o obijetivo de verificar o perfil dos respondentes, que ja foi analisado

no item 6.1.

4.2.1 Resultados da 12 parte do questionario — ques  tbes fechadas

Esta primeira parte do questionario foi composta de vinte questdes
fechadas com o objetivo de conhecer a percepcdo dos docentes quanto as
competéncias requeridas aos docentes em sua atuacao.

A TAB. 17, apresenta o percentual de respostas da pesquisa, em cada
uma das competéncias analisadas, sobre o grau de exigéncia das competéncias

individuais requeridas ao professor no exercicio de sua funcao.
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TABELA 17 — Competéncias requeridas aos docentes pela Instituicdo no exercicio de sua fungao

(em %)

1- N&o requerida 5 — Fortemente requerida

No. Competéncia 1|2 3 4 5
1 Capacidade de trabalhar em equipe 3% 5% 16% 33% 43%
2  Criatividade 0% 3% 9% 36% 52%
3 Capag|d~ade de comprometer-se com 0s objetivos da 0% 0% 7% 21% 72%

Instituicdo
4  Capacidade de lidar com situacdes novas e inusitadas 0% 0% 14% 29% 57%
5  Capacidade de Iniciativa de ac&o e decisdo 1% 1% 12% 31% 55%
6  Capacidade de gerar resultados efetivos 0% 0% 9% 40% 51%
7  Autocontrole emocional 0% 0% 5% 39% 56%
8 tErg;)/g:\r/]gnento com os alunos em suas aprendizagens e em seu 0% 0% 5% 36% 59%
9 Participacao e apoio a Gestao da escola 0% 9% 30% 40% 21%
10 ;Z\E‘ﬁgdade de dispensar tratamento digno e respeitoso aos 3% 2% 0% 15% 80%
11 Capacidade de administrar sua prépria formacao continua 0% 1% 16% 24% 59%
12 aS\:L('Tllgaudade de administrar e gerenciar conflitos em sala de 0% 1% 13% 33% 53%
13 OIC_ap_ac_|dade de selecionar e preparar o0s contedados 0% 1% 5% 23% 71%
isciplinares

14  Capacidade de comunicar-se e relacionar-se com os alunos 0% 0% 6% 19% 75%
15 Capacidade de refletir e pesquisar sobre ensino 0% 8% 16% 31% 45%
16 Capacidade de manejar e utilizar as novas tecnologias 0% 7% 16% 40% 37%
17 ((j:(;)réhuerglcr)nento e Comprometimento com o Projeto Pedagégico 0% 0% 18% 39% 43%

18 Conhecimento de técnicas de ensino e de avaliacao 0% 1% 15% 39% 45%
19 dCapamdade dg utilizar estratégias de recuperacao para alunos 1% 8% 31% 36% 24%
e menor rendimento

Comparecimento e participacdo nos periodos dedicados ao

planejamento 0% 3% 14% 48% 35%

20

Fonte: Dados da pesquisa.

Pela distribuicdo de frequéncias apresentada na TAB. 17, percebe-se
uma nitida predominancia de respostas nos dois ultimos pontos da escala 4 e 5,
refletindo a percepgcao dos professores no conjunto das competéncias profissionais
investigadas. Os percentuais de respondentes que atribuiram tais notas, destacam
como mais requeridas as competéncias: autocontrole emocional (95%);
envolvimento com os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho (95%),
capacidade de dispensar tratamento digno e respeitoso aos alunos (95%);
capacidade de selecionar e preparar os conteudos disciplinares (94%); capacidade
de comunicar-se e relacionar-se com os alunos (94%); capacidade de comprometer-
se com o0s objetivos da Instituicdo (93%) e capacidade de gerar resultados efetivos
(91%). Esses resultados representam a andlise agrupada da quarta e quinta coluna.

Ainda com base na TAB. 17, pode-se observar um percentual significativo

de mais de 70% atribuido a demanda pelas competéncias com a nota 5 - fortemente
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requerida, que sdo elas: capacidade de comprometer-se com 0s objetivos da
instituicdo (72%); capacidade de dispensar tratamento digno e respeitoso aos alunos
(80%); capacidade de selecionar e preparar os conteudos disciplinares (71%); e
capacidade de comunicar-se e relacionar-se com os alunos (75%).

Ja na TAB.18 estdo demonstradas as medidas descritivas dos escores
das competéncias analisadas: a média e o desvio padrdo, que tem como objetivo
resumir os dados a fim de que se possam tirar conclusdes.

A média foi adotada como medida-chave para as analises dos escores
obtidos. Nota-se na TAB. 18 que as médias das 20 (vinte) competéncias analisadas
€ alta, a maioria ficou acima de 4 (quatro). Isso indica que grande parte das

competéncias tiveram um alto grau de concordancia dos respondentes.

TABELA 18 — Medidas descritivas dos escores das competéncias analisadas

Questbes Média E;;’gg Quantidade

Q1-Capacidade de trabalhar em equipe 4.15 97 72
Q2-Criatividade 4.39 T7 72
Q3-Capacidade de comprometer-se com os objetivos da Instituicao 4.65 60 72
Q4-Capacidade de lidar com situac8es novas e inusitadas 4.43 72 72
Q5-Capacidade de Iniciativa de acdo e decisédo 4.33 84 72
Q6-Capacidade de gerar resultados efetivos 4.37 65 72
Q7-Autocontrole emocional 4.51 58 72
thaSt—)Elrf]]\golvimento com os alunos em suas aprendizagens e em seu 452 60 72
Q9-Participacéo e apoio a Gestédo da escola 3.75 90 72
gllj;);fs:apacidade de dispensar tratamento digno e respeitoso aos 467 83 72
Q11-Capacidade de administrar sua propria formacao continua 4.40 81 72
Q12-Capacidade de administrar e gerenciar conflitos em sala de aula 4.43 72 72
Q13-Capacidade de selecionar e preparar os contetdos disciplinares 4.63 65 72
Q14-Capacidade de comunicar-se e relacionar-se com os alunos 4.68 60 72
Q15-Capacidade de refletir e pesquisar sobre ensino 4.13 95 72
Q16-Capacidade de manejar e utilizar as novas tecnologias 4.09 90 72
(gjzs-(()lonhecimento e Comprometimento com o Projeto Pedagogico do 423 75 72
Q18-Conhecimento de técnicas de ensino e de avaliagdo 4.28 76 72
QlQ-Capac?dade de utilizar estratégias de recuperacao para alunos de 373 95 72
menor rendimento

Q20-Comparecimento e participacdo nos periodos dedicados ao 415 75 72

planejamento

Fonte: Dados da pesquisa.
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A competéncia mais requerida pela Instituicdo segundo os respondentes,
€ a “Capacidade de comunicar-se e relacionar-se com os alunos”, com média 4,68 e
o desvio padrdao de 0,60 que indica pouca variacdo das respostas em relacdo a
meédia e, a menos requerida, € a “Capacidade de utilizar estratégias de recuperacao
para alunos de menor rendimento”, com média 3,73 e o desvio padrao de 0,95 com
grande variacdo entre as respostas em relacdo a média, conforme pode ser

visualizado na TAB. 18.

4.2.2 Resultados da 22 parte do questionario — ques  tédo aberta

Esta segunda parte do questionario foi composta de uma pergunta aberta
com o objetivo de conhecer quais foram as competéncias requeridas pela Instituicdo
no momento da contratacéo do docente.

“Quais foram as competéncias requeridas pela sua instituicdo no
momento da contratacdo? Favor comentar.”

Os respondentes apontaram quais foram as competéncias requeridas e,
na TAB. 19, estdo elencadas essas competéncias com seu percentual de
quantidade de respostas. Todos responderam a referida questdo. Como era questao
aberta, os respondentes ficaram livres para responderem com suas proprias

palavras, sem limitarem a escolha a um rol de alternativas.
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TABELA 19 — Distribui¢do percentual das Competéncias requeridas pela instituicio no momento da

contratacéo

Competéncias requeridas

Total Geral
Conhecimento tedrico

Formacgao académica

Experiéncia

Ensino claro e boa oratéria

Planejamento de aulas

Relacionamento interpessoal

Compromisso e dedicagdo com curso e instituicdao
Didatica

Criatividade

Disponibilidade

Autocontrole

Conhecimento do projeto pedagdgico
Criatividade nas situag¢Ges novas e inusitadas
Utilizagdo de novas tecnologias

Curriculum adequado

Producao de resultados efetivos

Capacidade de improviso

Pontualidade

Administracdo de conflitos em sala de aula
Atividades administrativas

Autocontrole emocional

Capacidade de lecionar com clareza
Compromisso

Compromisso com curso e a instituicao
Dedicagdo com curso e instituicdo

Elaboragdo de atividades avaliativas

Iniciativa

Iniciativa e decisao

Transmissdo de métodos dindmicos e praticos
Recuperacgao de alunos com menor rendimento
Aptidao para administrar e gerenciar conflitos
Capacidade de trabalhar em equipe

Bom transito entre as disciplinas

Quantidade de
respostas
100.0%

20.0%
13.4%
9.4%
7.9%
7.9%
6.4%
4.5%
3.5%
2.5%
2.5%
2.0%
2.0%
2.0%
2.0%
1.5%
1.5%
1.5%
1.0%
0.5%
1.0%
0.5%
1.0%
0.5%
0.5%
0.5%
0.5%
0.5%
0.5%
0.5%
0.5%
0.5%
0.5%
0.5%

Fonte: Dados da Pesquisa
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Observa-se que 68,8% das respostas referentes ao questionamento
sobre: “Quais foram as competéncias requeridas pela sua instituicdo no momento da
contratacado?” foram consideradas as competéncias relativas ao “Conhecimento
tedrico”; “Formacdo académica”; “Experiéncia”; “Ensino claro e boa oratoria”;
“Planejamento de aulas”; “Relacionamento interpessoal’; “Compromisso e dedicacéo
com curso e instituicdo”. Houve énfase maior de (20,3%) no conhecimento tedrico,
isto €, o conhecimento do conteudo a ser ministrado, o dominio da matéria. De
acordo com Masetto (2003, p.12), uma das exigéncias do candidato a professor do
ensino superior, nos anos 90, se refere “ao dominio de conteddo em determinada
matéria”. Para ele “uma crenca inquestionavel até ha bem pouco tempo era: ‘quem
sabe, automaticamente sabe ensinar”’. Ainda segundo o autor (2006, p.19), essa é
uma das competéncias para a docéncia no Ensino Superior: “a docéncia em nivel de
ensino superior exige do candidato, antes de mais nada, que ele seja competente
em uma determinada area de conhecimento”.

Observa-se que nas respostas dadas sobre as competéncias requeridas
no momento da contratacdo, alguns pesquisados responderam o que lhes foi
requerido e outros aproveitaram 0 espago para um comentario. Seguem abaixo
alguns comentarios feitos pelos docentes.

Foi unanime entre os respondentes que destacaram a importancia da
exigéncia das competéncias na contratacdo do docente para a IES, para o exercicio

do magistério superior:

[...] acredito que a exigéncia de tais competéncias na contratagdo de novos
professores seja correta, haja vista a importdncia das mesmas para o
exercicio do magistério superior.

Alguns respondentes ressaltaram outras competéncias agregadas ao
exercicio da docéncia, tanto pelas mudancas no Projeto Pedagogico quanto no

surgimento de novas tecnologias:

[...] no decorrer do exercicio da docéncia, em especial ap6s alguns anos,
outras capacidades tém sido agregadas, tanto por mudancas no projeto
pedagodgico, quanto por novas tecnologias e ainda, especialmente, pela
mudanca do perfil dos discentes.

Comentarios foram feitos sobre as competéncias que s6 podem ser

avaliadas e verificadas durante o periodo letivo em andamento:
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[...] acho que algumas das competéncias sO podem ser avaliadas
plenamente a partir do momento em que o professor comeca a lecionar.

Alguns respondentes ressaltaram a importancia da experiéncia

profissional na area em que atua:

[...] a coordenacgdo enfatizou muito a importancia do professor ter vivéncia
na area de atuacdo para dar testemunho do quao importante é o periodo
gue passamos na sala de aula e como seu desempenho no curso interfere
nas decisdes tomadas na vida profissional.

4.3 Competéncias mais e menos requeridas

Procurou-se examinar neste item a percepcdo da amostra pesquisada
sobre as competéncias mais e menos requeridas aos docentes, que estdo
relacionadas ao quarto objetivo do estudo.

Na TAB.20 estdao demonstradas as medidas descritivas dos escores das
competéncias analisadas: a moda, a mediana, a média e o desvio padrdo, que tem
como objetivo resumir os dados a fim de que se possam tirar conclusdes.

A média foi adotada para as analises dos escores obtidos. Nota-se na

TAB. 20 que as médias das 20 (vinte) competéncias analisadas vao de 3,73 a 4,68.
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TABELA 20 — Analise das competéncias ordenados pela média

Questao Média Mediana | Moda Desv~|o P25 | P50 | P75 Autor Ordem
padrdo
Q14 4.68 5 5 0.60 4 5 5 Zabalza 14
Q10 4.67 5 5 0.83 5 5 5 Perrenoud 10
Q3 4.65 5 5 0.60 4 5 5 Sant'anna 3
Q13 4.63 5 5 0.65 4 5 5 Zabalza 13
Q8 4.52 5 5 0.60 4 5 5 Perrenoud 8
Q7 451 5 5 0.58 4 5 5 Sant'anna 7
Q4 4.43 5 5 0.72 4 5 5 Sant'anna 4
Q12 4.43 5 5 0.72 4 5 5 Perrenoud 12
Q11 4.40 5 5 0.81 4 5 5 Perrenoud 11
Q2 4.39 5 5 0.77 4 5 5 Sant'anna 2
Q6 4.37 4 5 0.65 4 4 5 Sant'anna 6
Q5 4.33 5 5 0.84 4 5 5 Sant'anna 5
Q18 4.28 4 5 0.76 4 4 5 LDB 18
Q17 4.23 4 5 0.75 4 4 5 LDB 17
Q1 415 4 5 0.97 4 4 5 Sant'anna 1
Q20 4.15 4 4 0.75 4 4 5 LDB 20
Q15 4.13 4 5 0.95 4 4 5 Zabalza 15
Q16 4.09 4 4 0.90 4 4 5 Perrenoud 16
Q9 3.75 4 4 0.90 3 4 4 Perrenoud 9
Q19 3.73 4 4 0.95 3 4 4 LDB 19

Fonte: Dados da pesquisa.

Legenda das competéncias:

Q1-Capacidade de trabalhar em equipe; Q2-Criatividade, Q3-Capacidade de comprometer-se com 0s
objetivos da Instituicdo; Q4-Capacidade de lidar com situacdes novas e inusitadas; Q5-Capacidade
de Iniciativa de acdo e decisdo; Q6-Capacidade de gerar resultados efetivos; Q7-Autocontrole
emocional; Q8-Envolvimento com o0s alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; Q9-
Participagdo e apoio a Gestdo da escola; Q10-Capacidade de dispensar tratamento digno e
respeitoso aos alunos; Q1l1-Capacidade de administrar sua propria formagdo continua; Q12-
Capacidade de administrar e gerenciar conflitos em sala de aula; Q13-Capacidade de selecionar e
preparar os conteudos disciplinares; Ql14-Capacidade de comunicar-se e relacionar-se com 0s
alunos; Q15-Capacidade de refletir e pesquisar sobre ensino; Q16-Capacidade de manejar e utilizar
as novas tecnologias; Q17-Conhecimento e Comprometimento com o Projeto Pedagdgico do Curso;
Q18-Conhecimento de técnicas de ensino e de avaliacado; Q19-Capacidade de utilizar estratégias de
recuperacdo para alunos de menor rendimento; Q20-Comparecimento e participacdo nos periodos
dedicados ao planejamento.

A competéncia mais requerida pela instituicdo pelos respondentes é
“Capacidade de comunicar-se e relacionar-se com os alunos”, com média 4,68 e a
competéncia menos requerida é “Capacidade de utilizar estratégias de recuperacéo
para alunos de menor rendimento”, com média 3,73. A competéncia “Capacidade de
comunicar-se e relacionar-se com os alunos” tem a maior média, 4,68, um desvio
padrao de 0,60.

Para fins de analise, as competéncias foram classificadas em trés grupos:

Fortemente Requeridas, Requeridas e Menos Requeridas. Para isso foi utilizado a
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divisdo dos quartis da média dos escores obtidos para as competéncias, com 0s
valores considerados em uma amostra ordenada, conforme abaixo demonstrado:
* Menos requeridas = Quartil inferior = € o valor que delimita os 25% menores
valores da amostra ordenada.
* Requeridas = Mediana = é o valor até ao qual se encontram 50% da amostra
ordenada.
» Fortemente requeridas = Quatrtil superior = valor a partir do qual se encontram
25% dos valores mais elevados da amostra ordenada.
No GRAF.4, podem-se observar os trés grupos de competéncias, as
menos requeridas — quartil inferior (de vermelho), as medianas (de azul) e as mais
requeridas o quartil superior (de verde) delimitam respectivamente os 25% menores

valores e 0s 25% maiores valores.

Média dos pontos atribuidos nas questoes referentes a
competéncia

Q19-LDB 3,73
Q9-Perrenoud 3,75
16-Perrenoud 4,09
Q15-Zabalza 4,13
Q20-LDB
Q1-Sant'anna
Q17-LDEB
Q18-LDE
Q5-5Sant'anna
Q6-Sant'anna
Q2-Sant'anna
Q11-Perrenoud
@12-Perrenoud

Q4-5Sant'anna

Q7-5Sant'anna

Q8-5ant'anna

Q13-Zabalza 4,63

Q3-Sant'anna 4,65
@10-Perrenoud 4,67

Q14-Zabalza 468

!

0 0,5 1 15 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

LEGENDA: M Quartil inferior EMediana B Quartil superior

GRAFICO 4 — Médias das competéncias requeridas pela instituicdo
Fonte: Dados da pesquisa.

As competéncias que ficaram posicionadas no quartil inferior sdo:

* Q15 - Capacidade de refletir e pesquisar sobre ensino;
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* Q16 — Capacidade de manejar e utilizar novas tecnologias;
* Q9 - Participacao e apoio a Gestado da escola;
* Q19 - Capacidade de utilizar estratégias de recuperacdo para alunos de

menor rendimento.

As competéncias que compuseram a mediana sao:
* Q8 — Envolvimento com os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;
e Q7 — Autocontrole emocional;
* Q4 - Capacidade de lidar com situacdes novas e inusitadas;
* Q12 - Capacidade de administrar e gerenciar conflitos em sala de aula;
* Q11 - Capacidade de administrar sua prépria formacéo continua;
e Q2 - Criatividade;
* Q6 — Capacidade de gerar resultados efetivos;
* Q5 - Capacidade de Iniciativa de acéo e decisao;
* Q18 — Conhecimento de técnicas de ensino e de avaliacao ;
e Q17 — Conhecimento e Comprometimento com o Projeto Pedagogico do
Curso;
* Q1 - Capacidade de trabalhar em equipe;
* Q20 - Comparecimento e participacdo nos periodos dedicados ao

planejamento.

As competéncias que compuseram o quartil superior séo:
* Q14 - Capacidade de comunicar-se e relacionar-se com 0s alunos;
* Q10 - Capacidade de dispensar tratamento digno e respeitoso aos alunos;
* Q3 - Capacidade de comprometer-se com 0s objetivos da Instituicao;

* Q13 - Capacidade de selecionar e preparar os conteudos disciplinares.

4.3.1 Analise do quatrtil inferior

As competéncias identificadas no quartil inferior, que representam os 25%

das menores médias, estdo ligadas aos aspectos relacionados a conhecimentos
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especificos (Q15 e Q19), habilidades técnicas(Ql6) e aspectos de
desempenho(Q9). Estdo na TAB. 21

TABELA 21 — Média das competéncias do quartil inferior

Questdo |  Média | Ordem
Q15 — Capacidade de refletir e pesquisar sobre o ensino 4,13 15
Q16 — Capacidade de manejar e utilizar as novas tecnologias 4,09 16
Q9 — Participacéo e apoio a gestéo da escola 3,75 9

Q19 — Capacidade de utilizar estratégias de recuperacédo para alunos de
menor rendimento

Fonte: Dados da pesquisa.

3,73 19

A competéncia “Capacidade de refletir e pesquisar sobre o ensino”
surpreendeu a pesquisadora aparecendo como uma das menos requeridas, uma vez
gue esperava-se que os docentes fossem pesquisadores em sua area de ensino e
que gerassem um conhecimento contextualizado. Segundo Masetto (2003, p.24),
“como poderia o docente motivar o aluno a se iniciar na pesquisa, se ele mesmo,
professor, ndo pesquisar e nao valorizar a pesquisa?”

Um dado que chama a atencéo é o fato de a competéncia “Capacidade
de manejar e utilizar novas tecnologias” ser considerada mais requerida por apenas
37% dos docentes, com média 4,09, sinalizando barreiras a serem superadas:
tecnologia ao alcance de todos; possivel preconceito em relacdo as novas
tecnologias; e, ainda, o cenério atual, em que o processo de comunicagdo se da nos
espacos de aprendizagens, na internet, no e-mail, no chat, nos blogs e nas
teleconferéncias, onde jovens preferem se comunicar pelas redes sociais, como 0
Twitter, o Facebook e o Orkut. (MASETTO, 2003, p.131)

Outros resultados que merecem ser destacados sdo as competéncias
“Participacdo e apoio a gestdo da escola” e a “Capacidade de utilizar estratégias de
recuperacdo para alunos de menor rendimento” virem como as duas menos
requeridas pelos respondentes. Isso difere de estudos de alguns autores como
Perrenoud (2000), que coloca essas competéncias no rol de seus estudos.
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4.3.2 Andlises do quatrtil superior

As competéncias identificadas no quartil superior representam os 25%
das maiores médias, ou seja, as competéncias fortemente requeridas referem-se,
principalmente, aos aspectos relacionais e sociais, tais como: capacidade de
comunicar-se e relacionar-se com os alunos; capacidade de dispensar tratamento
digno e respeitoso aos alunos, e também com o0s aspectos ligados ao conhecimento
especifico, como: capacidade de selecionar e preparar os conteudos disciplinares
(cf. TAB.22).

TABELA 22 — Média das competéncias do quartil superior

Questéao Média | Ordem
Q14- Capacidade de comunicar-se e relacionar-se com os alunos 4,68 14
Q10- Capacidade de dispensar tratamento digno e respeitoso aos alunos 4,67 10
Q3- Capacidade de comprometer-se com os objetivos da Instituicdo 4,65 3
Q13- Capacidade de selecionar e preparar os contetdos disciplinares 4,63 13

Fonte: Dados da pesquisa.

A competéncia “Capacidade de comunicar-se e relacionar-se com 0s
alunos” foi a mais requerida pelos docentes. Segundo Perrenoud (2000, p.59) a
comunicagdo € um motor, uma ferramenta, um mecanismo, uma modalidade de
exercicio do oficio de professor que esta associada a harmonia em sala de aula.

Duas competéncias de destaque desse quartil sdo: “Capacidade de
dispensar tratamento digno e respeitoso aos alunos”; “Capacidade de comprometer-
se com 0s objetivos da Instituicdo”. O professor, em sua atividade, precisa ser ético,
instaurar valores, atitudes e relagbes sociais que possibilitem o trabalho intelectual.
(PERRENOUD, 2000).

E interessante ressaltar que a “Capacidade de selecionar e preparar os
conteudos disciplinares” foi a competéncia elencada pelos respondentes da
pesquisa com um maior percentual (20,3%), segundo o que é requerido pela

instituicdo no momento da contratacao.



75

4.4 Andlise global das competéncias dos géneros

Para um melhor diagnoéstico dos resultados, realizou-se nesta secdo uma
analise global das competéncias por género, masculino e feminino. Os dados
apresentados refletem a percepcdo dos respondentes quanto ao grau de
importancia em que as competéncias individuais dos docentes sédo requeridas pela
Instituicao.

A TAB. 23 demonstra a média de respostas da pesquisa em cada uma
das competéncias analisadas sobre o grau de exigéncias das competéncias
requeridas pela Instituicdo na visdo dos sexos masculino e feminino. Sendo que as
médias das competéncias elencadas pelo sexo masculino estdo em ordem

decrescente.

TABELA 23 — Média dos pontos da competéncia individual em fungdo do género

Género

Questdes referentes a competéncia : —
Masculino Feminino

Q10-Capacidade de dispensar tratamento digno e respeitoso aos alunos 4.82 4.39
Q3-Capacidade de comprometer-se com os objetivos da Instituicao 4.66 4.68
Q14-Capacidade de comunicar-se e relacionar-se com os alunos 4.66 4.68
Q13-Capacidade de selecionar e preparar os contetdos disciplinares 457 4.68
Q7-Autocontrole emocional 455 4.43
Q8-Envolvimento com os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho 4.45 4.57
Q2-Criatividade 4.43 4.32
Q4-Capacidade de lidar com situa¢6es novas e inusitadas 4.41 4.43
Q12-Capacidade de administrar e gerenciar conflitos em sala de aula 4.41 4.46
Q5-Capacidade de Iniciativa de acdo e decisédo 4.39 4.21
Q11-Capacidade de administrar sua prépria formacao continua 4.39 4.46
Q6-Capacidade de gerar resultados efetivos 4.34 4.39
Q18-Conhecimento de técnicas de ensino e de avaliacdo 4.32 414
Q17-Conhecimento e Comprometimento com o Projeto Pedagdgico do 4.30 418
Curso

Q15-Capacidade de refletir e pesquisar sobre ensino 4.23 3.93
Q1-Capacidade de trabalhar em equipe 4.20 4.04
Q20-Comparecimento e participagdo nos periodos dedicados ao 4.20 411

planejamento
Q16-Capacidade de manejar e utilizar as novas tecnologias 4.09 411

Q19-Capacidade de utilizar estratégias de recuperacado para alunos de 373 3.79
menor rendimento ' ‘

Q9-Participacdo e apoio a Gestédo da escola 3.68 3.82

Fonte: Dados da pesquisa.
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Observa-se que a média em que as competéncias individuais sao
requeridas vai de 3,68 a 4,82, da menos requerida a mais requerida
respectivamente. A competéncia menos requerida entre esses dois géneros foi a
selecionada na opinido do sexo masculino: “Participacdo e apoio a Gestdo da
escola”. E a competéncia mais requerida também foi a selecionada na opinido do
sexo masculino: “Capacidade de dispensar tratamento digno e respeitoso aos
alunos”.

Percebe-se uma coincidéncia entre a competéncia individual menos
requerida pelo sexo masculino e a menos requerida no global: “Participacéo e apoio
a Gestdo da escola”, com um percentual mais baixo de 21% (TAB. 17), e a média
mais baixa de 3,68 (TAB. 18). A competéncia mais requerida, também pelo sexo
masculino e a mais requerida no global: “Capacidade de dispensar tratamento digno
e respeitoso aos alunos”, com um percentual mais alto de 80%(TAB. 17) e a média
de 4,82 (TAB. 18), a mais alta. Este fato talvez possa ser explicado por ser o género
masculino o de maior predominancia dos respondentes da pesquisa, 44 docentes,
representando 61,1% do total (TAB. 11).

Os resultados mostram ndo haver diferencas significativas das médias
atribuidas as competéncias individuais por género. Conclui-se nao haver motivos
para aceitar que existe diferenca significativa entre as médias das pontuacdes nessa

analise.

4.5 Anélise das competéncias por autor

Nesta secdo serdo apresentados os dados consolidados das
competéncias individuais utilizadas pelos autores. A andlise das competéncias por
autor: Sant'anna (2002), Perrenoud (2000), Zabalza (2006), LDB 9.394 (BRASIL,
1996). A TAB.24 demonstra a percepcao dos respondentes quanto as competéncias

com sua média, mediana, moda, desvio padréo das variaveis.
TABELA 24 — Competéncias por autor

COMPETENCIAS | Média ‘ Mediana ‘ Moda | Desvio Padréo | P25 ‘ P50 ‘ P75

1- Sant'anna 4.42 45 4.75 0.429 41 45 475
3- Zabalza 4.29 4.5 45 0.583 40 45 475
2- Perrenoud 4.27 4.4 4.4 0.529 40 44 4.60

4- LDB 4.22 4.3 4 0.581 4,0 4.3 4.67
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Fonte: Dados da pesquisa.

Das competéncias analisadas, as competéncias mais requeridas estao
agrupadas por Sant'anna, com média igual a 4,42. As competéncias menos
requeridas estdo agrupadas pela LDB, com média igual a 4,22 (TAB.24).

Para verificar se existe diferenca das competéncias individuais por
autores, segundo os géneros, foi realizada uma média das pontuacdes. O objetivo
dessa comparacdao foi verificar se, na percep¢ao dos dois géneros, qual seria o nivel
de concordancia e discordancia, segundo os autores em estudo.

A TAB.25 apresenta a percepcdo dos géneros para as competéncias

segundo os autores.

TABELA 25 — Médias das pontuacdes das Competéncias individuais por autor, segundo o género

. GENERO
COMPETENCIAS
Masculino Feminino
Competéncias Individuais (Sant'anna) 4.43 4.38
Competéncias Individuais (Perrenoud) 4.28 4.25
Competéncias Individuais (Zabalza) 4.30 4.27
ORIENTACOES LDB 4.27 4.14

Fonte: Dados da pesquisa.

Na sintese dessas meédias, observou-se que os resultados ndo foram
contrastantes. Houve um equilibrio entre os géneros, sem grandes variacbes (TAB.
25). Pode-se perceber que houve uma concordancia, entre os dois géneros. As
competéncias apresentadas por Sant'Anna (2002) sdo as que obtiveram maior
meédia (masculino: 4.43; feminino: 4.38). E as competéncias da LDB 9.394 (BRASIL,
1996) foram as que obtiveram menor média (masculino 4.27; feminino: 4.14).

Realizou-se, também, uma analise das competéncias menos requeridas,
gue foram apresentadas no quartil inferior, segundo 0s seus autores, como
apresentado no GRAF.5. Para um melhor entendimento das competéncias, buscou-
se associa-las aos seus autores Dessas quatro competéncias, na opinido dos

respondentes, duas foram listadas por Zabalza, uma por Perrenoud e uma da LDB.
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O zabalza
M Perrenoud

O Perrenoud
OLbB

Q15 Q16 Q9 Q19

GRAFICO 5 — Médias das competéncias do quartil inferior

Fonte: Dados da pesquisa.

Legenda das competéncias:

Q15-Capacidade de refletir e pesquisar sobre ensino; Q16-Capacidade de manejar e utilizar as novas
tecnologias; Q9-Participacéo e apoio a Gestédo da escola; Q19-Capacidade de utilizar estratégias de
recuperacado para alunos de menor rendimento

De acordo com Zabalza (2006), a “Capacidade de refletir e pesquisar
sobre o0 ensino” significa despender energia e tempo e dispor das competéncias
profissionais necessarias para imaginar e criar outros tipos de situacdes de
aprendizagens. O docente deve pesquisar e refletir sobre o conhecimento e construir
uma aprendizagem continua.

Para Perrenoud (2000, p.125) a "Capacidade de manejar e utilizar as
novas tecnologias”. A escola ndo pode ignorar o que se passa no mundo, precisa
estar atualizada. “As novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo
transformam espetacularmente ndo s6 nossas maneiras de comunicar, mas também
de trabalhar, de decidir, de pensar’. E complementa que: “0os alunos nascem em
uma cultura em que se clica, e o dever dos professores € inserir-se no universo
deles”. Atualmente, essas novas tecnologias estdo disponiveis e podem colaborar
para criar situacfes de aprendizagens diversificadas, sendo um recurso didatico a
mais de trabalho do docente.

Segundo Perrenoud (2000), a “participacdo e apoio a gestdo da escola”
significa capacidade de influir nos processos e resultados organizacionais, envolver-
se na coordenacao da instituicdo e parceiros. “O professor deve sair da sala de aula,

interessando-se pela comunidade educativa em seu conjunto”. (2000, p.96).
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Percebe-se, que hoje, solicita-se aos docentes que participem da administracao da
escola, que haja uma cooperagéao de todos.

Para a LDB (BRASIL? 1996), a “capacidade de utilizar estratégias de
recuperacdo para alunos de menor rendimento” significa tentar compreender os
erros antes de combaté-los, saber propor e gerir situacdes de aprendizagens que
levem em conta ritmos, motivacées dos alunos. Astolfi (1997, citado por
PERRENOUD, 2000, p.32), “propde que se considere o erro como uma ferramenta
para ensinar, um revelador dos mecanismos de pensamento do aprendiz”. Seria
propor situacbes que tomem o0s alunos onde se encontrem e que 0s levem um
pouco mais adiante, levando cada um a progredir em seu rendimento. Esse
resultado difere de estudos como os de Perrenoud (2000), que, dentre as
competéncias apresentadas, esta a relacionada com a de administrar a progresséo
das aprendizagens, mobilizando uma competéncia mais especifica de conceber e
administrar situacdes-problema ajustadas ao nivel e as possibilidades dos alunos.

E realizou-se, também, uma analise das competéncias mais requeridas,
segundo os seus autores, que foram apresentadas no quartil superior, como
apresentado no GRAF.6. Buscou-se associa-las aos seus autores e dessas quatro
competéncias, na opinido dos respondentes, duas foram listadas por Zabalza (Q14 e
Q13), uma por Perrenoud (Q10) e uma por Sant'/Anna (Q 3)

O zabalza
@ Perrenoud
O sant'Anna
O zabalza

Q14 Q10 Q3 Q13

GRAFICO 6 — Médias das competéncias do quartil superior

Fonte: dados da pesquisa.

Legenda das competéncias:

Q14-Capacidade de comunicar-se e relacionar-se com os alunos; Q10-Capacidade de dispensar
tratamento digno e respeitoso aos alunos; Q3-Capacidade de comprometer-se com 0s objetivos da
Instituicdo; Q13-Capacidade de selecionar e preparar os contetidos disciplinares.

® http:// www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm.
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Segundo Zabalza (2006), a “Capacidade de comunicar-se e relacionar-se
com os alunos” significa que a relacdo com os alunos € parte da dindmica de ensino,
€ uma competéncia interativa que os professores precisam ter em sala de aula. De
acordo com Masetto (2003, p.30), “é importante que o professor desenvolva uma
atitude de parceria e corresponsabilidade com os alunos”. A competéncia passa pela
arte de comunicar, seduzir, encorajar, mobilizar, envolver os alunos. Acredita-se
possivelmente que teve média alta porque se espera que professores e alunos
interajam para que a aprendizagem possa ocorrer.

Segundo Perrenoud (2000, p.151), “a gestdo de classe une o sentido de
organizacdo com a capacidade de determinar, sustentar, colocar em sinergia
dindmicas individuais e coletivas”. “A maior parte dos alunos tem necessidade de ser
reconhecida e valorizada como pessoa unica” (PERRENOUD, 2000, p.151) e ainda
esperam “que as pessoas se envolvam sem abusar de seu poder”. Isso esta
associada a competéncia “capacidade de dispensar tratamento digno e respeitoso
aos alunos”. Entende-se que a atitude do professor se apresenta como uma ponte
entre o aluno e sua aprendizagem, iniciando-se pelo respeito aos seus alunos.

Sant’anna (2002) estratifica as competéncias em relacionais, sociais e de
desempenho. Para ele a “capacidade de comprometer-se com o0s objetivos da
Instituicdo” esta associada ao aspecto de desempenho. Pode ser compreendida
como a capacidade de influir nos processos e resultados organizacionais. O docente
deve compreender o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), que é exigido
pelo Ministério da Educacdo (MEC), o qual corresponde ao plano estratégico da
Instituicdo. Nele estdo definidos os objetivos da Instituicio e o0s principios
educacionais orientadores de suas atividades. O Projeto Politico Pedagogico no qual
se encontra o subconjunto mais importante do PDI é: a infra-estrutura académica,
administrativa e pedagdgica. Segundo Masetto (2003, p.60) “o projeto pedagdgico
estabelece e da sentido ao compromisso social que a Instituicdo de ensino superior
assume com a formacéo de profissionais e de pesquisadores [...]".

De acordo com Zabalza (2006), a “Capacidade de selecionar e preparar
os conteudos disciplinares” seria conhecer, para determinada disciplina, os
contetdos a serem ensinados e sua tradugdo em objetivos de aprendizagem e, se
necessario, modificar a sequéncia das atividades propostas, estabelecendo
prioridades. Para organizar e selecionar os conteudos de uma disciplina, é

indispensavel que o professor domine os saberes, que seja capaz de encontrar o
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essencial em contextos variados. Dificilmente pode-se falar de profissionais do
processo ensino-aprendizagem que ndo dominem, no minimo 0s conteddos

disciplinares. O professor precisa ter dominio dos contetdos que leciona.

4.6 Analise das entrevistas com os coordenadores de curso

Apdés a consolidacdo dos resultados do questionario aplicado aos
docentes, foram realizadas as entrevistas com 5 coordenadores dos cursos
oferecidos pela Instituicdo em estudo. O objetivo das entrevistas foi analisar a
percepc¢ao dos coordenadores de graduacao sobre as competéncias requeridas para
a docéncia no momento da sele¢do e contratacao.

As entrevistas foram realizadas buscando-se obter dados com certo nivel
de profundidade, mais facilmente e de modo mais rapido, permitindo aos
entrevistados flexibilidade e abertura para colocar sua opinido sobre o tema.

As entrevistas seguiram um roteiro conforme descrito no APENDICE C.
As questbes principais do roteiro de entrevista enfocaram o0s seguintes pontos: as
competéncias que devem possuir o docente; as competéncias exigidas na hora da
contratacdo; a opinido sobre o resultado da pesquisa; sugestdes de melhoria diante
do resultado da pesquisa quanto as exigéncias da instituicdo para a atuacdo do
docente.

Foram analisadas as respostas e colocadas as opinidbes dos
respondentes. As entrevistas foram realizadas mantendo-se em sigilo a identificacao
dos coordenadores a partir de suas falas. A entrevista é composta de seis questdes.

No QUADRO 4, sdo apresentadas as respostas que indicaram “Quais

competéncias que os docentes devem possuir em sua opiniao?”
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QUADRO 4 — Competéncias que 0s docentes devem possuir

Coordenadores Avaliacéo por coordenador

Profundo conhecimento dos contetidos que leciona (tedrico e pratico)
1 Solida formacao didatico/metodologica
Boa capacidade de gestéo

Conhecimento cientifico e académico béasico da area trabalhada

Experiéncia mercadoldgica, especialmente em disciplinas praticas
2 Titulacdo e participacdo em eventos cientificos

Habilidade nas rela¢des interpessoais

Espirito de lideranca

Estimulo a aprendizagem dos alunos,
3 Envolvimento no processo de aprendizado e continuidade dos mesmos.
Motivac&o nos trabalhos em equipe.

Iniciativa,
Responsabilidade,

4 Conhecimento do contetido
Conhecimento de gestdo em sala de aula

Comprometimento com a Instituigcéo,
S Habilidades interpessoais,
Atualizacdo na area especifica e na area académica de forma geral.

Fonte: Dados da pesquisa.

As competéncias, de acordo com alguns autores, como Dutra (2004,
p.28), “sdo um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes necessérias para
gque a pessoa desenvolva suas atribuicdes e responsabilidades”.

Pode-se constatar que as competéncias que os docentes devem possuir,
na visdo dos coordenadores, apresentam uma nitida predominancia das
competéncias relativas ao: “Conhecimento teorico da disciplina”, “Relacionamento
interpessoal”’, “Gestdo da sala de aula”, “Envolvimento com os alunos em suas
aprendizagens”. H& coincidéncia com as respostas dadas pelos docentes sobre as
competéncias requeridas pela instituicdo na contratacdo.Esse resultado coincide
com Perrenoud (2000, p.27), “a competéncia requerida hoje em dia € o dominio dos
contetudos com suficiente fluéncia e distancia para construi-los em situacdes abertas
e tarefas complexas.” Coincide também com Masetto (2006, p.19) “a docéncia em
nivel superior exige do candidato, antes de mais nada, que ele seja competente em
uma determinada area de conhecimento”. Ratifica-se a importancia de um dominio
dos conhecimentos basicos apontados na literatura como um dominio cognitivo que
estaria no préprio cerne do oficio de professor.

No QUADRO 5, sdo apresentadas as respostas que indicaram “Como &

feita a contratacdo de novos docentes”.
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QUADRO 5 — Como é feita a contratacdo de novos docentes

Coordenadores

Avaliacdo por coordenador

1

5

Apresentacao de curriculo
Apresentacdo perante banca

Divulgagéo da vaga

Andlise de curriculo lattes e mercadol6gico

Entrevista

Aula avaliativa (banca) com a participacéo do coordenador e 2 professores

Por meio de um processo seletivo, onde, de posse do curriculo do
interessado, agenda-se uma banca. Essa banca consta de uma
apresentacdo com duracdo de 15 min, de um tema a escolha do professor
ou mesmo sugestdo da coordenacdo, onde sao avaliados: didatica,
conhecimento do tema abordado, postura para responder questionamentos
dos presentes. Feito isto, o professor € comunicado de sua aprovacao ou
nao.

Os docentes sao contratados com base em um cadastro de curriculos de
posse do coordenador ou da institui¢ao.

Eles sdo submetidos, apés a avaliagdo do curriculo, a entrevista com o
coordenador de curso.

Apbs essa etapa ele € convidado a participar de uma banca onde
apresentara o contetdo determinado pela coordenacdo e neste momento
sdo avaliados questdes, como profundidade de conhecimento do tema,
desenvoltura em sala de aula, habilidade com as tecnologias disponiveis
(quadro, flip chart, data show e retroprojetor) comunicabilidade e interacédo
com os alunos (banca). ApOs essa apresentacdo, o professor deve
apresentar uma proposta de atividade para a turma.

A contratagdo € feita através de analise de curriculo e banca de
desempenho académico / didatico.

Fonte: Dados da pesquisa.

Percebe-se uma unicidade na contratagdo de novos docentes,

apresentando uma predominéncia de respostas a contratacdo de novos profissionais

que sao: “Analise do Curriculo”, “Participacdo em uma banca’. Os dados coletados

sinalizam que na Instituicdo todas as contratacdes passam pelo mesmo processo.

As respostas relacionadas pelos coordenadores ndo sdo competéncias e estao

pautadas ao conjunto: conhecimento, habilidades, atitudes, com uma énfase no

conhecimento, onde o docente é avaliado em uma banca.

No QUADRO 6 séo apresentadas pelos coordenadores as competéncias

requeridas para a docéncia no momento da selecdo e contratacéo.
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QUADRO 6 — Competéncias requeridas na selecdo e contratagédo

Coordenadores | Avaliacéo por coordenador

Completa formagédo académica com maior titulagdo possivel
Dominio de contetdo e experiéncia profissional

1 Habilidade de comunicagéo
Capacidade de lideranca.

Titulacéo
2 Boa avaliacdo na aula avaliativa
Referéncias mercadoldgicas e de outras instituicdes.

No momento da sele¢cdo sdo verificados: conhecimento no tema abordado,

habilidade como saber-fazer (técnicas que podem ser utilizadas...) e atitudes

como: determinacdo no momento da apresentacdo, comprometimento,
3 motivacé&o, iniciativa, dentre outros.

Apés a contratacdo, questdes como comprometimento com a instituicdo e

com os alunos, preparacéo das aulas e continuidade do trabalho fora da sala

de aula, também sao verificados e avaliados.

Iniciativa,
Responsabilidade

4 Conhecimento do contetdo,
Conhecimento de gestdo em sala de aula.

Comprometimento com a continuidade de atualizacdo/aprendizado.
S Comprometimento com a Instituicao.
Capacidade de relacionamento bem desenvolvida.

Fonte: Dados da pesquisa.

~

Observou-se énfase nas respostas referentes: a “Titulagdo”, “Dominio do
contetdo”; “Habilidade de comunicacdo e gestdo da sala de aula”, “Iniciativa”,
“Comprometimento com a Instituicdo”. Duas competéncias citadas enquadram-se na
visdo de Sant’ Anna (2002) que sédo “Capacidade de comprometer-se com 0sS
objetivos da Instituicdo”, “Capacidade de Iniciativa e decisdo”. Para Zarifian (2001,
p.69), o tomar iniciativa significa que o ser humano possui “capacidades de
imaginacéo e de invencao que Ihe permitem abordar o singular e o imprevisto, que o
dotam da liberdade de iniciar alguma coisa nova”. A “capacidade de comunicar-se e
relacionar-se com os alunos” (ZABALZA, 2006) foi a competéncia mais requerida na
visdo dos docentes que responderam ao questionario. Segundo o autor, a relacédo
com os alunos é parte da dindmica de ensino de qualquer profissdo, € uma
competéncia interativa que os professores precisam ter.

No QUADRO 7 os coordenadores comentam sobre as competéncias
mais requeridas na visao dos docentes: “Capacidade de comprometer-se com 0s
objetivos da Instituicdo”, “Capacidade de dispensar tratamento digno e respeitoso
aos alunos”, “Capacidade de selecionar e preparar os conteudos disciplinares”,

“Capacidade de comunicar-se e relacionar-se com os alunos”. Os resultados acima
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nao surpreenderam os coordenadores, principalmente o compromisso com 0S
objetivos da instituicdo, pois o docente tem que ter comprometimento com o local

onde atua.

QUADRO 7 — Comentério dos coordenadores sobre as competéncias mais requeridas aos docentes

Coordenadores | Avaliacéo por coordenador
Sim. O compromisso com 0s objetivos da Instituicdo € que as vezes gera
1 divergéncias, especialmente o que se refere ao educacional/mercadologico

que direcionam muitas instituicdes.

2 Sim, é necessario um compromisso com 0s objetivos da Instituicdo.

Os itens anteriormente mencionados, no entanto, somente podem ser
verificados ap0s a contratacado e andamento do periodo letivo.

Realmente, no Universo das IES Particulares, a preocupacdo com a forma de
tratamento dado ao aluno € um fator ainda mais relevante, pois 0 mesmo

4 acaba assumindo uma postura de “cliente”, devido a relagdo mercadologica.
Dessa mesma maneira, € preciso uma grande capacidade de comprometer-
se com a instituicdo também e, consecutivamente, com seus resultados.

5 Sim, porque assim sera um professor que tem comprometimento com o local
onde trabalha e com as pessoas envolvidas no processo.

Fonte: Dados da pesquisa.

No QUADRO 8, os coordenadores comentam as competéncias menos
requeridas aos docentes.

Foram destacadas as competéncias menos requeridas na visao dos
docentes: “Capacidade de refletir e pesquisar sobre o ensino” (ZABALZA, 2006),
“Capacidade de manejar e utilizar as novas tecnologias” (PERRENOUD, 2000),
“Participacdo e apoio a gestdo da escola” (PERRENOUD, 2000), “Capacidade de
utilizar estratégias de recuperacdo para alunos de menor rendimento” (LDB)
(BRASIL, 1996). Conforme os resultados acima, o que foi respondido pelos
professores nao coincide com a opinido de todos os coordenadores. Para os
coordenadores, a participagdo e apoio dos professores sao primordiais e todas as
competéncias citadas séo partes integrantes da profissdo do professor.



QUADRO 8 — Comentério dos coordenadores sobre as competéncias menos requeridas aos

docentes
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Coordenadores |

Avaliacdo por coordenador

5

Sim, embora esses sejam os desejos institucionais, ndo sdo os desejos dos
professores; o académico se enfraquece cada vez mais diante do
administrativo.

Vivemos um momento impar, no qual entendemos que sao primordiais em
todas as relagdes. Estamos adequando os processos administrativos, bem
como o corpo docente.

N&o. A participacdo e apoio sdo importantes. Os professores fazem parte do
processo assim como os coordenadores e toda a parte académica. Deve
haver participagdo e entrosamento por parte deles até porque sdo eles que
nos representam em sala de aula. A utilizagdo dos recursos ofertados s&o
tdo importantes quanto, os alunos ficam entediados quando os professores
se utilizam dos mesmos recursos em todas as aulas. Ja a atencao prestada
aos alunos com dificuldades também é importante, no entanto, esse néo
deve ser o ponto principal, ndo podemaos “nivelar” a turma por baixo.

O meu curso, por estar diretamente relacionado as tecnologias da
comunicacao, carece sim de boa aptiddo com as tecnologias e recursos
tecnolégicos, mas creio que isso ndo seja mesmo o padrdo. A questdo da
pequena participacdo na gestdo da escola também se faz real, pois, em
grandes instituicdes privadas, as unidades geralmente estdo sujeitas a uma
coordenacéo e a direcdes gerais oriundas das matrizes e pouco pode ser
feito no ambito regional. Quanto aos dois Ultimos quesitos, também julgo
pertinentes, apesar de nao estar de acordo, ndo ha muito espago para agfes
de recuperacao ou nivelamento dos alunos.

N&o, todas essas competéncias fazem parte da profissdo de professor e
completam suas atribuicdes.

Fonte: Dados da pesquisa.

No QUADRO 9, os coordenadores discutem qual o trabalho deve ser

realizado diante do resultado da pesquisa.

Foi feita a indagacao: Existe algum trabalho a ser feito diante do resultado

apresentado? Muitas respostas foram em nivel de sugestdes, porém igualmente

importantes e foram consideradas neste trabalho. Observou-se que a maioria dos

coordenadores tem uma visdo que, através de encontros, reunides, reflexdes,

capacitacdo didatico-pedagogica possam suprir os pontos considerados fracos. De

acordo com Le Boterf (2003, p.13), se “a construcdo das competéncias estd no

centro da subjetividade, € necessario guiar e ndo apenas controlar’. E ainda

acrescenta que devem ser criados instrumentos de orientacdo ao profissional para

que possa agir.
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QUADRO 9 — Comentario de trabalho a ser realizado diante do resultado

Coordenadores | Avaliacdo por coordenador
Sim, que as instituicbes de ensino retomem seu papel na educacdo e
formacdo humana, e sob o pretexto de modernizacdo e tecnicismo, que
1 embasam seus discursos, entendam que o ato de aprender é algo complexo

gue pede tempo e maturacdo e ndo instantaneidade.

Ao contratar, se vocé tem no seu escopo as competéncias esperadas bem
definidas, isso minimiza as dificuldades, visto que o alinhamento estara bem
adequado.

Nas reuniBes e encontros com professores, expomos todos esses itens e
tentamos sempre “trabalhar” as fraquezas observadas de maneira a ofertar

3 para os alunos ensino de qualidade, com professores dedicados
comprometidos e engajados com a faculdade.

Acredito que cada vez mais a agao publica se faz necessaria no controle da
gualidade e dos processos privados. Somente por meio de fiscalizacdes cada
vez mais rigidas, as instituicbes privadas serdo forcadas a valorizar mais o

4 aprendizado e a prépria educacdo, em detrimento dos valores comerciais e
mercadoldgicos.
5 Sim. Capacitacdo didatico-pedagdgica para refletir e melhorar os pontos

fracos apontados.
Fonte: Dados da pesquisa.

Finalizada a apresentacdo e analise dos resultados, apresenta-se a seguir
as conclusdes do trabalho.
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5 CONCLUSAO

Este trabalho teve como objetivo identificar e caracterizar as
competéncias mais requeridas aos docentes do ensino superior na realizacado de
suas funcbes no momento da contratacdo e selecdo em uma faculdade de
Divinopolis.

Para atingir os objetivos propostos, a metodologia utilizada baseou-se na
pesquisa bibliografica e pesquisa de campo utilizando questionario e entrevista. A
pesquisa foi desenvolvida na forma de um estudo de caso descritivo, com as
abordagens quantitativa e qualitativa.

O referencial teodrico procurou fazer, no primeiro momento, uma
caracterizacdo da evolucdo historica da educacao superior no Brasil, 0 que permitiu
atingir o primeiro objetivo especifico. Utilizou-se para essa analise autores como
Pimenta e Anastasiou (2002), Niskier (1996), Teixeira (1989), Cunha (2010),
Sampaio (2000), Barreyro (2008), Drucker (1996), Marques e Maschio (2010).
Abrangeu também os especialistas que se dedicam ao estudo da competéncia, o
que permitiu atingir o segundo objetivo especifico da pesquisa, que era apresentar a
profissdo do professor, sua formacéo, sua atuacdo e suas acbes. Dos autores
citados, destacam-se Rios (2005), Dias (2009), Nunes (2001), Tardif (2000),
Fernandez (2010), Novoa (2007), Masetto (2003), Ferreira (1999), Pimenta e
Anastasiou (2002), Perrenoud (2000), Zabalza (2006) e Brasalvsky (1999).

Na pesquisa de campo foi utilizado um questionario como estratégia para
atingir o terceiro objetivo especifico: identificar as competéncias mais exigidas pela
IES, com base na literatura pertinente. E para alcancar o quarto objetivo especifico,
ou seja, identificar as competéncias mais requeridas por autor, foram tomados como
referéncia Sant’ Anna (2002), Perrenoud (2000), Zalbaza (2006), LDB 9.394
(BRASIL, 1996).

Observa-se, no presente trabalho, que todas as competéncias obtiveram
escores elevados, confirmando que todas as competéncias estdo sendo muito
requeridas pela instituicao.

Em relacdo as competéncias menos requeridas, percebe-se que as
competéncias indicadas pelos docentes da pesquisa estdo ligadas aos aspectos
relacionados a conhecimentos, habilidades técnicas e aspectos de desempenho:
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“capacidade de refletir e pesquisar sobre o ensino”; “capacidade de manejar e
utilizar novas tecnologias”; “participacdo e apoio a gestao da escola”; “capacidade de
utilizar estratégias de recuperacéo para alunos de menor rendimento.”

Com base nos resultados, foi possivel responder a pergunta da pesquisa
previamente formulada: Quais sdo as competéncias mais requeridas aos docentes
do ensino superior na realizacdo de suas funcdes e como essas competéncias séao
consideradas no momento da selecéo e contratagcdo numa IES em Divinopolis? 12) A
capacidade de comunicar-se e de relacionar-se com os alunos; 2%) a capacidade de
dispensar tratamento digno e respeitoso aos alunos; 3%) a capacidade de
comprometer-se com 0s objetivos da instituicdo; 4%) a capacidade de selecionar e
preparar os conteudos disciplinares. As analises da pesquisa apontam que as
competéncias mais requeridas pela instituicdo aos docentes estdo intimamente
ligadas a aspectos relacionais e a conhecimentos especificos.

Na ultima etapa da coleta de dados, foi realizada uma entrevista com 5
coordenadores dos cursos. As entrevistas tiveram como objetivo analisar a
percepcdo dos coordenadores sobre as competéncias requeridas para a docéncia
no momento da contratacdo e selecdo. Os coordenadores citaram competéncias
como conhecimento dos conteudos lecionados, habilidades nas relacdes
interpessoais, lideranca, estimulo a aprendizagem dos alunos, gestdo da sala de
aula, comprometimento com a Instituicdo. Nao basta ao docente ter conhecimento
de um determinado assunto para ser professor, € preciso criar uma relacdo ensino-
aprendizagem efetiva, promovendo o desenvolvimento humano, social, cultural e
politico do aluno.

Observa-se que o0s entrevistados elencaram em suas colocacdes sobre
as competéncias requeridas no momento da selecdo e contratacdo: a titulacéo, a
habilidade de comunicacdo, a gestdo da sala de aula, o comprometimento com a
instituicdo, a capacidade de relacionamento, 0 comprometimento com a
continuidade de atualizacdo, competéncias essas imprescindiveis para a boa
atuacao do docente em sala de aula.

O tema abordado justificou-se pelas transformagbes que ocorreram
atualmente no ensino superior, causadas principalmente pelo impacto de mudancas
econdmicas relevantes, pela era da informacéo e informatizacédo, pela globalizacéo

da economia, pelas fusdes, exigindo, ndo sé dos docentes, como de funcionarios e
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gestores, novos conhecimentos e habilidades para atuar nesse segmento cada vez
mais competitivo, sendo necesséria a qualificacdo dos servi¢os prestados.

As mudancas recentes no ensino superior, como a avaliacdo das
instituicbes de ensino pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(SINAES), tendo como instrumento a autoavaliacdo, avaliacdo externa das
instituicbes, o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), entre
outros, atingem diretamente os professores universitarios.

Observa-se que as competéncias da LDB (BRASIL, 1996) foram as que
obtiveram média baixa: “conhecimento e comprometimento com o Projeto
pedagdgico do curso”; “conhecimento de técnicas de ensino e de avaliacdo;”
“capacidade de utilizar estratégias de recuperacdo para alunos de menor
rendimento”; “comparecimento e participacdo nos periodos dedicados ao
planejamento”. Essa lei tem sido ignorada pela maioria dos docentes e o resultado
desta pesquisa confirma isso. Talvez desconhegam a importancia desse documento
como referéncia legal. Os docentes mesmo estando cientes da sua fung¢do, néo
consideram a necessidade de uma preparacéo especifica para exercé-la.

Considera-se pertinente a ampliacdo do presente estudo, e, para tal fim,
sugere-se:

- Ampliar a aplicacdo do estudo realizado para outras instituicdes de
ensino de popula¢gdes maiores.

- Realizar um estudo apresentando um modelo de competéncias que
possa ser desenvolvido a partir das ferramentas exploradas neste trabalho.

- Realizar um estudo comparativo entre instituicdes de ensino superior
sobre as competéncias requeridas aos docentes.

- Fazer uma correlacdo entre os resultados por curso na instituicao
pesquisada.

A pesquisadora deste trabalho, que atua como professora do ensino
superior ha alguns anos e trabalha na Instituicdo pesquisada, acredita que esta
pesquisa contribuiu para enriquecer seus conhecimentos sobre o tema tratado.
Acredita também que 0 mesmo possa trazer contribuicées valiosas para a Instituicdo
na medida em que podera utilizd-las como instrumento para ajuste das atuais

competéncias requeridas aos docentes.
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E finalmente, acredita-se que a relevancia desta pesquisa para a
academia estd na tentativa de estabelecer um estudo de exploracdo das

competéncias requeridas pela instituicido aos docentes do ensino superior.
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APENDICES

APENDICE A - CARTA AOS DOCENTES

Divinopolis, margo de 2012.

Prezado(a) colega,

Sou aluna do Mestrado em Administracdo da Fundacdo Pedro Leopoldo e
estou realizando uma pesquisa intitulada “Construindo caminhos, as competéncias
requeridas dos docentes na realizacdo de suas fungdes: uma reflexdo com
professores em uma Instituicdo de Ensino Superior”, sob a orientagéo da prof. Dra.
Maria Celeste Reis Lobo de Vasconcelos.

Para enriguecer o trabalho, faz-se necessaria uma pesquisa de campo e, para
tanto, gostaria de contar com sua colaboracdo preenchendo o questionario em
anexo.

Agradeco pela contribuicdo e coloco-me a disposicdo para quaisquer
esclarecimentos que se fizerem necessarios (katiaccn@terra.com.br ou por

telefone:(37) 8818- 4440). A identificacdo dos respondentes néao é obrigatoria.

Atenciosamente

Kéatia do Carmo Camargos Nogueira

Mestranda
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QUESTIONARIO

Os itens abaixo descrevem competéncias individuais, requeridas do professor no exercicio da sua
funcéo. Vocé deve marcar o quadrinho, entre 1 a 5, em que : 1 corresponde a ndo requerida; 5 a
fortemente requerida. Deve-se observar que quanto mais préximo de 5, maior o grau de requisicdo da
competéncia.

N° Competéncia 1 2 314 5

1 Capacidade de trabalhar em equipe

2 Criatividade

3 Capacidade de comprometer-se com 0s objetivos da Instituicdo

4 Capacidade de lidar com situac6es novas e inusitadas

5 Capacidade de iniciativa de acdo e decisdo

6 Capacidade de gerar resultados efetivos

7 Autocontrole emocional

8 Envolvimento com os alunos em suas aprendizagens e em seu
trabalho

9 Participacéo e apoio a Gestédo da escola

10 Capacidade de dispensar tratamento digno e respeitoso aos alunos

11 Capacidade de administrar sua prépria formacéo continua

12 Capacidade de administrar e gerenciar conflitos em sala de aula

13 Capacidade de selecionar e preparar os conteddos disciplinares

14 Capacidade de comunicar-se e relacionar-se com os alunos

15 Capacidade de refletir e pesquisar sobre ensino

16 Capacidade de manejar e utilizar as novas tecnologias

17 Conhecimento e Comprometimento com o Projeto Pedagdgico do
Curso

18 Conhecimento de técnicas de ensino e de avaliagdo

19 Capacidade de utilizar estratégias de recuperacdo para alunos de
menor rendimento

20 Comparecimento e participagcdo nos periodos dedicados ao
planejamento

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em: SANT'ANNA (2002), PERRENOUD (2000), ZABALZA
(2006), LDB N° 9.394(1996).

Quais foram as competéncias requeridas pela sua instituicdo no momento da

contratacao? Favor comentar.
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Este bloco do questionario tem como unico objetivo tracar um perfil do
conjunto dos participantes da pesquisa. Por favor, marque com um (X) a alternativa
mais adequada ao seu caso.

1 — Género:

1. ( ) Masculino
2. () Feminino

2 — Faixa etaria:

() Até 25 anos

( ) De 26 a 36 anos
( ) De 37 a47 anos
() Mais de 47 anos

Escolaridade:

1.

2.

3.

4.

3 -
1. ( ) Graduacédo

2. ( ) Especializagao

3. ( ) Mestrado em andamento

4. () Mestrado concluido

5. ( ) Doutorado em andamento
6. ( ) Doutorado concluido

4 — Tempo de experiéncia como docente do Ensino Sup  erior:

1. ( ) menos de 5 anos

2. ( )5al0anos

3. ( ) mais de 10 anos

5 — Carga horaria semanal na Faculdade
1. ( ) Menos de 8 horas

2. ( ) De 8a 20 horas

3. ( ) De 20 a 40 horas

6 — Trabalha em outra Instituicdo de Ensino Superio r
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA

Entrevista com os Coordenadores de Curso:

1 - Quais competéncias que o0s docentes devem possuir em sua opiniao?

2 — Como é feita a contratacdo de novos docentes?

3 — Quais as competéncias que sao requeridas para a docéncia no momento da

selecéo e contratacao?

4 — De acordo com o questionario aplicado aos docentes, as competéncias mais
requeridas na visdo dos professores foram: Capacidade de comprometer-se com 0s
objetivos da instituicdo; Capacidade de dispensar tratamento digno e respeitoso aos
alunos; Capacidade de selecionar e preparar 0s conteudos disciplinares;
Capacidade de comunicar-se e relacionar-se com os alunos.

Baseando em sua experiéncia e conhecimentos técnicos, vocé concorda com o que

os professores colocaram sobre as competéncias requeridas a eles? Justifique.

5 - De acordo com o questionario aplicado aos docentes, as competéncias menos
requeridas na visdo dos professores foram: Participagcdo e apoio a gestdo da escola;
Capacidade de manejar e utilizar as novas tecnologias; Capacidade de utilizar
estratégias de recuperacao para alunos de menor rendimento;Capacidade de refletir
e pesquisar sobre ensino.

O que foi respondido pelos professores, coincide com sua opiniao? Gostaria que
justificasse sua resposta.

6 — Se os pensamentos dos professores néo refletem a filosofia da Instituicdo, o que

sugere que se faca?
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ANEXOS

ANEXO A - LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NAC IONAL

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
Estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA

Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

TITULO |
Da Educacéao

Art. 1°. A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais.

§ 1°. Esta Lei disciplina a educacgéo escolar, que se desenvolve, pre dominantemente,
por meio do ensino, em instituigcdes proprias.

§ 2°. A educacao escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a prética social.

TITULO Il
Dos Principios e Fins da Educagéo Nacional

Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade
e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
Art. 3°. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condi¢gBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte
e o saber;

[l - pluralismo de idéias e de concepc¢des pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia,

V - coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizacao do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos
sistemas de ensino;

IX - garantia de padréo de qualidade;

X - valorizagéo da experiéncia extra-escolar;

Xl - vinculacdo entre a educacéo escolar, o trabalho e as praticas sociais.
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TITULO 1Nl
Do Direito & Educacéo e do Dever de Educar

Art. 4°. O dever do Estado com a educacado escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade propria;

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

[ll - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com necessidades
especiais, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos de
idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacao artistica,
segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;

VII - oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos
que forem trabalhadores as condi¢cdes de acesso e permanéncia na escola;

VIII - atendimento ao educando, no ensino fundamental puablico, por meio de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a
saude;

IX - padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidade
minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de
ensino aprendizagem.

Art. 5°. O acesso ao ensino fundamental é direito publico subjetivo, podendo qualquer
cidadado, grupo de cidaddos, associagdo comunitéria, organizacdo sindical, entidade de
classe ou outra legalmente constituida, e, ainda, o Ministério Publico, acionar o Poder
Publico para exigi-lo.

§ 1° Compete aos Estados e aos Municipios, em regime de colaboracdo, e com a
assisténcia da Uniéo:

| - recensear a populacdo em idade escolar para o ensino fundamental, e os jovens e
adultos que a ele nao tiveram acesso;

Il - fazer-lhes a chamada publica;

[l - zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela freqiéncia a escola.

§ 2°. Em todas as esferas administrativas, o Poder Publico assegurara em primeiro lugar
0 acesso ao ensino obrigatério, nos termos de ste artigo, contemplando em seguida os
demais niveis e modalidades de ensino, conforme as prioridades constitucionais e
legais.

§ 3° Qualquer das partes mencionadas no caput deste artigo tem legitimidade para
peticionar no Poder Judiciario, na hipotese do § 2° do Art. 208 da Constituicdo Federal,
sendo gratuita e de rito sumario a ac¢ao judicial correspondente.

§ 4°. Comprovada a negligéncia da autoridade competente para garantir o oferecimento
do ensino obrigatorio, podera ela ser imputada por crime de responsabilidade.

§ 5°, Para garantir o cumprimento da obrigatoriedade de ensino, o Poder Publico criara
formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino, independentemente da
escolarizacdo anterior.

Art. 6°. E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos
sete anos de idade, no ensino fundamental.

Art. 7°. O ensino € livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condi¢cfes:

| - cumprimento das normas gerais da educagao nacional e do respectivo sistema de
ensino;

Il - autorizacdo de funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico;
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[Il - capacidade de autofinanciamento, ressalvado o previsto no Art. 213 da Constituicdo
Federal.

TITULO IV
Da Organizacao da Educacéo Nacional

Art. 8°. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em regime
de colaboracao, os respectivos sistemas de ensino.

§ 1°. Cabera a Unido a coordenacgdo da politica nacional de educacéo, articulando os
diferentes niveis e sistemas e exercendo fungdo normativa, redistributiva e supletiva em
relacdo as demais instancias educacionais.

§ 2°. Os sistemas de ensino terédo liberdade de organizacdo nos termos desta Lei.

Art. 9°. A Uni&o incumbir-se-4 de:

| - elaborar o Plano Nacional de Educagéo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios;

Il - organizar, manter e desenvolver os 0rgaos e instituicdes oficiais do sistema federal
de ensino e o dos Territorios;

[l - prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento
prioritario

a escolaridade obrigatéria, exercendo sua funcéo redistributiva e supletiva;

IV - estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio,

gue norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formacéo
bésica comum;

V - coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educagéo;

VI - assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragdo com o0s sistema s de ensino,
objetivando a definicao de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;

VII - baixar normas gerais sobre cursos de graduacédo e pos-graduacao;

VIII - assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicdes de educacao superior,
com a cooperagcdo dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel de
ensino;

IX - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s
cursos das instituicdes de educacao superior e 0s estabelecimentos do seu sistema de
ensino.

§ 1° Na estrutura educacional, havera um Conselho Nacional de Educacg&o, com
fungBes normativas e de supervisdo e atividade permanente, criado por lei.

§ 2°, Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido ter4 acesso a todos 0s
dados e informacdes necessérios de todos os estabelecimentos e 6érgdos educacionais.
§ 3°. As atribuicdes constantes do inciso 1X poderédo ser delegadas aos Estados e ao
Distrito Federal, desde que mantenham instituicbes de educacao superior.

Art. 10°. Os Estados incumbir-se-ao de:

| - organizar, manter e desenvolver os 0rgaos e instituicdes oficiais dos seus sistemas
de ensino;

Il - definir, com os Municipios, formas de colaboragéo na oferta do ensino fundamental,
as quais devem assegurar a distribuicdo proporcional das responsabilidades, de acordo
com a populacdo a ser atendida e os recursos financeiros disponiveis em cada uma
dessas esferas do Poder Publico;
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lll - elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia com as
diretrizes e planos nacionais de educacao, integrando e coordenando as suas acfes e
as dos seus Municipios;

IV - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s
cursos das instituicdes de educacao superior e 0s estabelecimentos do seu sistema de
ensino;

V - baixar normas complementares para 0 seu sistema de ensino;

VI - assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio.
Paragrafo unico. Ao Distrito Federal aplicar-se-do0 as competéncias referentes aos
Estados e aos Municipios.

Art. 11°. Os Municipios incumbir-se-&o de:

| - organizar, manter e desenvolver os érgados e instituicdes oficiais dos seus sistemas
de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados;

Il - exercer agdo redistributiva em relagédo as suas escolas;

[l - baixar normas complementares para 0 seu sistema de ensino;

IV - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema de ensino;
V - oferecer a educacao infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino
fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de ensino somente quando estiverem
atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia e com recursos
acima

dos percentuais minimos vinculados pela Constituicio Federal a manutencdo e
desenvolvimento do ensino.

Paragrafo unico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se integrar ao sistema
estadual de ensino ou compor com ele um sistema unico de educagéo basica.

Art. 12°. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagdégica;

Il - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

[l - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;

IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V - prover meios para a recuperacao dos alunos de menor rendimento;

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracdo da
sociedade com a escola;

VII - informar os pais e responséveis sobre a freqtiéncia e o rendimento dos alunos, bem
como sobre a execucao de sua proposta pedagogica.

Art. 13°. Os docentes incumbir-se-&o de:

| - participar da elaborac&o da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino;

I - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;

[l - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacao para os alunos de menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente
dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento
profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade.

Art. 14°. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino
publico na educagdo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme o0s
seguintes principios:

| - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da
escola;
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Il - participagcdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Art. 15° Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagodgica e
administrativa e de gestéo financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro
publico.

Art. 16°. O sistema federal de ensino compreende:

| - as instituicbes de ensino mantidas pela Uniéo;

Il - as instituicbes de educacao superior criadas e mantidas pela iniciativa privada;

[l - os 6rgéaos federais de educacéo.

Art. 17°. Os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal compreendem:

| - as instituicdes de ensino mantidas, respectivamente, pelo Poder Publico estadual e
pelo Distrito Federal;

Il - as instituicdes de educacao superior mantidas pelo Poder Publico municipal;

[ll - as instituicdes de ensino fundamental e médio criadas e mantidas pela iniciativa
privada;

IV - os orgaos de educacéo estaduais e do Distrito Federal, respectivamente.

Paragrafo unico. No Distrito Federal, as instituicdes de educacéo infantil, criadas e
mantidas pela iniciativa privada, integram seu sistema de ensino.

Art. 18°. Os sistemas municipais de ensino compreendem:

| - as instituicdes do ensino fundamental, médio e de educacado infantil mantidas pelo
Poder Publico municipal,

Il - as instituicdes de educacéo infantil criadas e mantidas pela iniciativa privada;

[Il - os 6rgdos municipais de educacao.

Art. 19°. As instituicbes de ensino dos diferentes niveis classificam-se nas seguintes
categorias administrativas:

| - publicas, assim entendidas as criadas ou incorporadas, mantidas e administradas
pelo Poder Publico;

Il - privadas, assim entendidas as mantidas e administradas por pessoas fisicas ou
juridicas de direito privado.

Art. 20°. As instituicdes privadas de ensino se enquadrardo nas seguintes categorias:

| - particulares em sentido estrito, assim entendidas as que séo instituidas e mantidas
por uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de direito privado que ndo apresentem as
caracteristicas dos incisos abaixo;

Il - comunitarias, assim entendidas as que sao instituidas por grupos de pessoas fisicas
OU por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos
gque incluam na sua entidade mantenedora representantes da comunidade;

[l - confessionais, assim entendidas as que sao instituidas por grupos de pessoas
fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas que atendem a orientacdo confessional e
ideologia especificas e ao disposto no inciso anterior;

IV - filantropicas, na forma da lei.

TiTULO V
Dos Niveis e das Modalidades de Educacéo e Ensino

CAPITULO |
Da Composigéo dos Niveis Escolares
Art. 21°. A educacéo escolar compde -se de:
| - educagdo basica, formada pela educacado infantil, ensino fundamental e ensino
médio;
Il - educacao superior.
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CAPITULO Il
Da Educacéao Basica

Secéao |

Das Disposi¢coes Gerais
Art. 22°. A educacéo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe
a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para
progredir no trabalho e em estudos posteriores.
Art. 23°. A educacao béasica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base na
idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacéao,
sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.
8§ 1° A escola podera reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de
transferéncias entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como base
as normas curriculares gerais.
§ 2° O calendario escolar devera adequar-se as peculiaridades locais, inclusive
climaticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso
reduzir o nUmero de horas letivas previsto nesta Lei.
Art. 24° A educacdo bésica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada de
acordo com as seguintes regras comuns:
| - a carga horéria minima anual sera de oitocentas horas, distribuidas por um minimo de
duzentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames
finais, quando houver;
Il - a classificacdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental,
pode ser feita:
a) por promocdo, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou fase
anterior, na propria escola;
b) por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;
c) independentemente de escolarizagdo anterior, mediante avaliacéo feita pela escola,
que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua
inscricdo na série ou etapa adequada, conforme regulamentacédo do respectivo sistema
de ensino;
[l - nos estabelecimentos que adotam a progressdo regular por série, 0 regimento
escolar pode admitir formas de progresséo parcial, desde que preservada a seqiéncia
do
curriculo, observadas as normas do respectivo sistema de ensino;
IV - poder&o organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas, com niveis
equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas estrangeiras, artes,
Ou outros componentes curriculares;
V - a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:
a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre
os de eventuais provas finais;
b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;
c) possibilidade de avanco nos cursos e nas seéries mediante verificacdo do
aprendizado;
d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;
e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao periodo
letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas
instituicbes de ensino em seus regimentos;
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VI - o controle de freqiéncia fica a cargo da escola, conforme o disposto no seu
regimento e nas normas do respectivo sistema de ensino, exigida a frequéncia minima
de setenta e cinco por cento do total de horas letivas para aprovacao;

VII - cabe a cada instituicdo de ensino expedir histéricos escolares, declaracdes de
conclusdo de série e diplomas ou certificados de conclusdo de cursos, com as
especificagdes cabiveis.

Art. 25° Serd objetivo permanente das autoridades responsaveis alcancar relacdo
adequada entre o numero de alunos e o professor, a carga horaria e as condi¢cdes
materiais do estabelecimento.

Paragrafo uUnico. Cabe ao respectivo sistema de ensino, a vista das condicdes
disponiveis e das caracteristicas regionais e locais, estabelecer parametro para
atendimento do disposto neste artigo.

Art. 26°. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

§ 1°. Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo
da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da
realidade social e politica, especialmente do Brasil.

§ 2°. O ensino da arte constituira componente curricular obrigatério, nos diversos niveis
da educacéao basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

§ 3° A educacdo fisica, integrada a proposta pedagodgica da escola, € componente
curricular da Educacdo Basica, ajustando-se as faixas etarias e as condicbes da
populacéo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.

§ 4° O ensino da Histéria do Brasil levara em conta as contribuicbes das diferentes
culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e européia.

§ 5° Na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a partir da
quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha
ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicao.

Art. 27°. Os conteudos curriculares da educacao basica observardo, ainda, as seguintes
diretrizes:

| - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica,

Il - consideracdo das condicdes de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento;

[l - orientagéo para o trabalho;

IV - promogé&o do desporto educacional e apoio as praticas desportivas ndo-formais.

Art. 28°. Na oferta de educacado basica para a populagéo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacfes necessarias a sua adequacdo as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente:

| - contetdos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizacdo escolar propria, incluindo adequacédo do calendario escolar as fases do
ciclo agricola e as condi¢des climaticas;

[Il - adequagé&o a natureza do trabalho na zona rural.

Secao Il
Da Educacao Infantil

Art. 29°. A educacdo infantil, primeira etapa da educacéo béasica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.
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Art. 30°. A educacéo infantil sera oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;

Il - pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31°. Na educacéo infantil a avaliagédo far-se-a mediante acompanhamento e registro
do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promog¢&o, mesmo para 0 acesso ao ensino
fundamental.

Secao Il
Do Ensino Fundamental

Art. 32°. O ensino fundamental, com duragdo minima de oito anos, obrigatério e gratuito
na escola publica, tera por objetivo a formacao basica do cidaddo, mediante:

| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das
artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

[ll - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

§ 1°. E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos.

§ 2° Os estabelecimentos que utilizam progressao regular por série podem adotar no
ensino fundamental o regime de progressao continuada, sem prejuizo da avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de
ensino.

§ 3°. O ensino fundamental regular ser4 ministrado em lingua portuguesa, assegurada
as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios
de aprendizagem.

§ 4°. O ensino fundamental sera presencial, sendo o ensino a distancia utilizado como
complementacdo da aprendizagem ou em situacdes emergenciais.

Art. 33°. O ensino religioso, de matricula facultativa, constitui disciplina dos horarios
normais das escolas publicas de ensino fundamental, sendo oferecido, sem 6nus para
os cofres publicos, de acordo com as preferéncias manifestadas pelos alunos ou por
seus responsaveis, em carater:

| - confessional, de acordo com a opcao religiosa do aluno ou do seu responsavel,
ministrado por professores ou orientadores religiosos preparados e credenciados pelas
respectivas igrejas ou entidades religiosas; ou

Il - interconfessional, resultante de acordo entre as diversas entidades religiosas, que se
responsabilizardo pela elaboracéo do respectivo programa.

Art. 34°. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de
permanéncia na escola.

§ 1° S&o ressalvados os casos do ensino noturno e das formas alternativas de
organizacao autorizadas nesta Lei.

§ 2° O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo integral, a
critério dos sistemas de ensino.

Secao IV
Do Ensino Médio

Art. 35°. O ensino médio, etapa final da educacao basica, com duracdo minima de trés
anos, tera como finalidades:
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| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condic¢des de
ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

[l - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.

Art. 36°. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secao | deste Capitulo e
as seguintes diretrizes:

| - destacard a educacédo tecnoldgica basica, a compreensao do significado da ciéncia,
das letras e das artes; o processo historico de transformacéo da sociedade e da cultura;
a lingua portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania;

Il - adotard metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes;

[l - serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria, escolhida
pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das
disponibilidades da instituicdo.

§ 1°. Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagcdo serdo organizados de tal
forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a produ¢do moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

[l - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania.

§ 2°. O ensino médio, atendida a formacéao geral do educando, podera prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas.

§ 3° Os cursos do ensino medio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos.

§ 4°. A preparacao geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagéo profissional,
poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em
cooperacao com instituicbes especializadas em educacéo profissional.

Secao VvV
Da Educacéo de Jovens e Adultos

Art. 37°. A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria.

§ 1°. Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
nao puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de
vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2°. O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do trabalhador
na escola, mediante a¢des integradas e complementares entre si.

Art. 38° Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de
estudos em carater regular.

§ 1°. Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

| - no nivel de concluséo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;

Il - no nivel de conclusdo do ensino médio, para 0os maiores de dezoito anos.
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§ 2°. Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais
serdo aferidos e reconhecidos mediante exames.

CAPITULO IlI
Da Educacéao Profissional

Art. 39°. A educagdo profissional, integrada as diferentes formas de educagéo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes
para a vida produtiva.

Paragrafo unico. O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e
superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contara com a
possibilidade de acesso a educacao profissional.

Art. 40°. A educacdo profissional sera desenvolvida em articulagdo com o ensino regular
ou por diferentes estratégias de educacao continuada, em instituicdes especializadas ou
no ambiente de trabalho.

Art. 41°. O conhecimento adquirido na educacao profissional, inclusive no trabalho,
podera ser objeto de avaliacdo, reconhecimento e certificacdo para prosseguimento ou
conclusao de estudos.

Paragrafo unico. Os diplomas de cursos de educacdo profissional de nivel médio,
guando registrados, terdo validade nacional.

Art. 42°. As escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos regulares,
oferecerdo cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada a matricula a
capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade.

CAPITULO IV
Da Educagéao Superior

Art. 43°. A educacéo superior tem por finalidade:

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

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

[l - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura, e, desse
modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;

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

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

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

VII - promover a extensdo, aberta a participacdo da populacao, visando a difusdo das
conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnolégica geradas na instituicao.

Art. 44°, A educacgédo superior abrangera os seguintes cursos e programas:

| - cursos seqlenciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia, abertos
a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas instituicbes de ensino;
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Il - de graduacgdo, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino médio ou
equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo;

[l - de pos -graduacdo, compreendendo programas de mestrado e doutorado, cursos de
especializacao, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos diplomados em cursos
de graduacéo e que atendam as exigéncias das instituicbes de ensino;

IV - de extensao, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos em
cada caso pelas instituicbes de ensino.

Art. 45° A educagdo superior sera ministrada em instituicbes de ensino superior,
publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializacao.

Art. 46°. A autorizacdo e o reconhecimento de cursos, bem como o credenciamento de
instituicbes de educacdo superior, terdo prazos limitados, sendo renovados,
periodicamente, apos processo regular de avaliacao.

§ 1°. Apb6s um prazo para saneamento de deficiéncias eventualmente identificadas pela
avaliacdo a que se refere este artigo, havera reavaliacdo, que podera resultar, conforme
0 caso, em desativacado de cursos e habilitagdes, em intervencdo na instituicdo, em
suspensdo temporéria de prerrogativas da autonomia, ou em descredenciamento.

§ 2°. No caso de instituicdo publica, o Poder Executivo responsavel por sua manutengao
acompanhara o processo de saneamento e fornecera recursos adicionais, se
necessarios, para a superacao das deficiéncias.

Art. 47°. Na educacao superior, 0 ano letivo regular, independente do ano civil, tem, no
minimo, duzentos dias de trabalho académico efetivo, excluido o tempo reservado aos
exames finais, quando houver.

§ 1° As instituicbes informardo aos interessados, antes de cada periodo letivo, os
programas dos cursos e demais componentes curriculares, sua duracdo, requisitos,
gualificagdo dos professores, recursos disponiveis e critérios de avaliacdo, obrigando-se
a cumprir as respectivas condicoes.

§ 2°. Os alunos que tenham extraordinario aproveitamento nos estudos, demonstrado
por meio de provas e outros instrumentos de avaliacdo especificos, aplicados por banca
examinadora especial, poderéo ter abreviada a duragdo dos seus cursos, de acordo
com as normas dos sistemas de ensino.

§ 3°. E obrigatéria a freqiiéncia de alunos e professores, salvo nos programas de
educacdao a distancia.

§ 4° As instituicbes de educacao superior oferecerdo, no periodo noturno, cursos de
graduacdo nos mesmos padrdes de qualidade mantidos no periodo diurno, sendo
obrigatéria a oferta noturna nas instituicbes publicas, garantida a necesséria previsdo
orcamentaria.

Art. 48°, Os diplomas de cursos superiores reconhecidos, quando registrados, terdo
validade nacional como prova da formacéo recebida por seu titular.

§ 1°. Os diplomas expedidos pelas universidades serdo por elas proprias registrados, e
aqueles conferidos por instituicbes nao-universitarias serdo registrados em
universidades indicadas pelo Conselho Nacional de Educacéao.

§ 2°. Os diplomas de graduacdo expedidos por universidades estrangeiras serao
revalidados por universidades publicas que tenham curso do mesmo nivel e area ou
equivalente, respeitando-se os acordos internacionais de reciprocidade ou equiparagao.

§ 3° Os diplomas de Mestrado e de Doutorado expedidos por universidades
estrangeiras s6 poderdo ser reconhecidos por universidades que possuam cursos de
pés-graduacao reconhecidos e avaliados, na mesma area de conhecimento e em nivel
equivalente ou superior.

Art. 49°. As instituicbes de educacdo superior aceitardo a transferéncia de alunos
regulares, para cursos afins, na hipotese de existéncia de vagas, e mediante processo
seletivo.

Paragrafo unico. As transferéncias ex officio dar-se-do na forma da lei.
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Art. 50°. As instituicbes de educacdo superior, quando da ocorréncia de vagas, abrirdo
matricula nas disciplinas de seus cursos a alunos nao regulares que demonstrarem
capacidade de cursa-las com proveito, mediante processo seletivo prévio.

Art. 51°. As instituicbes de educag&o superior credenciadas como universidades, ao
deliberar sobre critérios e normas de selecdo e admissdo de estudantes, levardo em
conta os efeitos desses critérios sobre a orientacdo do ensino médio, articulando-se com
0s 6rgdos normativos dos sistemas de ensino.

Art. 52°. As universidades séo instituicdes pluridisciplinares de formacédo dos quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extenséo e de dominio e cultivo do saber
humano, que se caracterizam por:

| - producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistema tico dos temas e
problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural, quanto regional
e nacional;

Il - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado ou
doutorado;

[Il - um terco do cor po docente em regime de tempo integral.

Paragrafo Unico. E facultada a criacdo de universidades especializadas por campo do
saber.

Art. 53°. No exercicio de sua autonomia, sd0 asseguradas as universidades, sem
prejuizo de outras, as seguintes atribuigdes:

| - criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacao superior
previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando for o caso, do
respectivo sistema de ensino;

Il - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais
pertinentes;

[l - estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica, producao artistica e
atividades de extensao;

IV - fixar o nUmero de vagas de acordo com a capacidade institucional e as exigéncias
do seu meio;

V - elaborar e reformar os seus estatutos e regimentos em consonancia com as normas
gerais atinentes;

VI - conferir graus, diplomas e outros titulos;

VII - firmar contratos, acordos e convénios;

VIII - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos referentes a
obras, servicos e aquisicbes em geral, bem como administrar rendimentos conforme
dispositivos institucionais;

IX - administrar os rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de constituicao,
nas leis e nos respectivos estatutos;

X - receber subvencdes, doacdes, herancas, legados e cooperacao financeira resultante
de convénios com entidades publicas e privadas.

Paragrafo Gnico. Para garantir a autonomia didatico-cientifica das universidades, cabera
aos seus colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos recursos orcamentarios
disponiveis, sobre:

| - criacdo, expansao, modificacdo e extingdo de cursos;

[l - ampliagéo e diminuic&do de vagas;

[l - elaboragéo da programacao dos cursos;

IV - programacao das pesquisas e das atividades de extensao;

V - contratacao e dispensa de professores;

VI - planos de carreira docente.

Art. 54°  As universidades mantidas pelo Poder Publico gozardo, na forma da lei, de
estatuto juridico especial para atender as peculiaridades de sua estrutura, organizagao e
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financiamento pelo Poder Publico, assim como dos seus planos de carreira e do regime
juridico do seu pessoal.

§ 1°. No exercicio da sua autonomia, além das atribuicbes asseguradas pelo artigo
anterior, as universidades publicas poderao:

| - propor o seu quadro de pessoal docente, técnico e administrativo, assim como um
plano de cargos e salarios, atendidas as normas gerais pertinentes e 0S recursos
disponiveis;

Il - elaborar o regulamento de seu pessoal em conformidade com as normas gerais
concernentes;

[Il - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos referentes a
obras, servicos e aquisicdes em geral, de acordo com o0s recursos alocados pelo
respectivo

Poder mantenedor;

IV - elaborar seus orgcamentos anuais e plurianuais;

V - adotar regime financeiro e contabil que atenda as suas peculiaridades de
organizacao e funcionamento;

VI - realizar operacdes de crédito ou de financiamento, com aprovacdo do Poder
competente, para aquisicdo de bens imoveis, instalagdes e equipamentos;

VIl - efetuar transferéncias, quitacbes e tomar outras providéncias de ordem
or¢camentaria, financeira e patrimonial necesséarias ao seu bom desempenho.

§ 2°, Atribuicbes de autonomia universitaria poderdo ser estendidas a instituicbes que
comprovem alta qualificacdo para o ensino ou para a pesquisa, com base em avaliacao
realizada pelo Poder Publico.

Art. 55° Caberd a Unido assegurar, anualmente, em seu Orcamento Geral, recursos
suficientes para manutencdo e desenvolvimento das instituicbes de educagéao superior
por ela mantidas.

Art. 56°. As instituicdes publicas de educacdo superior obedecerdo ao principio da
gestdo democratica, assegurada a existéncia de o6rgaos colegiados deliberativos, de que
participardo os segmentos da comunidade institucional, local e regional.

Paragrafo Unico. Em qualquer caso, os docentes ocupardo setenta por cento dos
assentos em cada oOrgdo colegiado e comissdo, inclusive nos que tratarem da
elaboracdo e modificacbes estatutarias e regimentais, bem como da escolha de
dirigentes.

Art. 57°. Nas instituicBes publicas de educacéo superior, o professor ficara obrigado ao
minimo de oito horas semanais de aulas.

CAPITULO V
Da Educacéao Especial

Art. 58°. Entende-se por educacédo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais.

§ 1° Havera, quando necessério, servicos de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial.

§ 2° O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servigcos
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢Bes especificas dos alunos, néo for
possivel a sua integragdo nas classes comuns de ensino regular.

§ 3°. A oferta de educacédo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa
etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil.

Art. 59° Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais:
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| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao especificos, para
atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a
conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleracdo para
concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados;

[l - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a
integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educacgéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragdo na vida em
sociedade, inclusive condi¢cbes adequadas para 0os que ndo revelarem capacidade de
insercao no trabalho competitivo, mediante articulacdo com os 6rgéos oficiais afins, bem
como para agueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica,
intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis
para o respectivo nivel do ensino regular.

Art. 60°. Os oOrgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizacdo das instituicdes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com
atuacdo exclusiva em educacao especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo
Poder Publico.

Paragrafo unico. O Poder Publico adotarda, como alternativa preferencial, a ampliacdo do
atendimento aos educandos com necessidades especiais na propria rede publica
regular de ensino, independentemente do apoio as instituicdes previstas neste artigo.

TITULO VI
Dos Profissionais da Educacgao

Art. 61°. A formacao de profissionais da educagao, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico;

Il - aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e
outras atividades.

Art. 62°. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacédo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63°. Os institutos superiores de educagdo manterao:

| - cursos formadores de profissionais para a educacéo bésica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formacéo de docentes para a educacao infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental;

Il - programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas de educacdo
superior que queiram se dedicar a educacao bésica;

[l - programas de educacédo continuada para os profissionais de educacédo dos diversos
niveis.

Art. 64°. A formacédo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
inspecédo, supervisdo e orientagdo educacional para a educacdo basica, sera feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional.

Art. 65° A formacdo docente, exceto para a educacdo superior, incluira pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas.
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Art. 66°. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pés-
graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Paragrafo unico. O notorio saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado
em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.

Art. 67°. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacao, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico
remunerado para esse fim;

[l - piso salarial profissional;

IV - progressao funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo, e na avaliagdo do
desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de
trabalho;

VI - condi¢bes adequadas de trabalho.

Paragrafo unico. A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de
guaisquer outras funcdes de magistério, nos termos das normas de cada sistema de
ensino.

TiTULO VII
Dos Recursos financeiros

Art. 68°. Serao recursos publicos destinados a educacao os originarios de:

| - receita de impostos proprios da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;

Il - receita de transferéncias constitucionais e outras transferéncias;

[l - receita do salario-educacéo e de outras contribui¢cbes sociais;

IV - receita de incentivos fiscais;

V - outros recursos previstos em lei.

Art. 69°. A Unido aplicar4, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, vinte e cinco por cento, ou 0 que consta nas
respectivas Constituicbes ou Leis Orgéanicas, da receita resultante de impostos,
compreendidas as transferéncias constitucionais, na manutencao e desenvolvimento do
ensino publico.

§ 1°. A parcela da arrecadacdo de impostos transferida pela Uni&o aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios, ou pelos Estados aos respectivos Municipios, néo
sera considerada, para efeito do célculo previsto neste artigo, receita do governo que a
transferir.

§ 2°. Serdo consideradas excluidas das receitas de impostos mencionadas neste artigo
as

operacgOes de crédito por antecipagdo de receita orcamentéria de impostos.

§ 3°. Para fixacao inicial dos valores correspondentes aos minimos estatuidos neste
artigo, sera considerada a receita estimada na lei do orcamento anual, ajustada, quando
for o caso, por lei que autorizar a abertura de créditos adicionais, com base no eventual
excesso de arrecadacao.

8 4°, As diferencas entre a receita e a despesa previstas e as efetivamente realizadas,
gue resultem no ndo atendimento dos percentuais minimos obrigatorios, serdo apuradas
e corrigidas a cada trimestre do exercicio financeiro.

§ 5° O repasse dos valores referidos neste artigo do caixa da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios ocorrerd imediatamente ao 6rgdo responsavel pela
educacao, observados os seguintes prazos:
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| - recursos arrecadados do primeiro ao décimo dia de cada més, até o vigésimo dia;

Il - recursos arrecadados do décimo primeiro ao vigésimo dia de cada més, até o
trigésimo dia;

[l - recursos arrecadados do vigésimo primeiro dia ao final de cada més, até o décimo
dia do més subsequiente.

8§ 6° O atraso da liberacdo sujeitara 0s recursos a corre¢do monetaria e a
responsabilizag&o civil e criminal das autoridades competentes.

Art. 70°. Considerar-se-do0 como de manutencdo e desenvolvimento do ensino as
despesas realizadas com vistas a consecucdo dos objetivos basicos das instituicdes
educacionais de todos os niveis, compreendendo as que se destinam a:

| - remuneragcdo e aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais da
educacao;

Il - aquisicdo, manutencédo, construcdo e conservacéo de instalagbes e equipamentos
necessarios ao ensino;

[l - uso e manutengéo de bens e servigos vinculados ao ensino;

IV - levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando precipuamente ao
aprimoramento da qualidade e a expanséo do ensino;

V - realizagdo de atividades-meio necessarias ao funcionamento dos sistemas de
ensino;

VI - concessao de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas e privadas;

VII - amortizagdo e custeio de operagfes de crédito destinadas a atender ao disposto
nos incisos deste artigo;

VIII - aquisicdo de material didatico-escolar e manutencéo de programas de transporte
escolar.

Art. 71°. N&o constituirdo despesas de manutencdo e desenvolvimento do ensino
aquelas realizadas com:

| - pesquisa, quando néo vinculada as instituicbes de ensino, ou, quando efetivada fora
dos sistemas de ensino, que nao vise, precipuamente, ao aprimoramento de sua
qualidade

OU a sua expansao;

Il - subvencao a instituicdes publicas ou privadas de carater assistencial, desportivo ou
cultural;

lIl - formacdo de quadros especiais para a administracdo publica, sejam militares ou
civis, inclusive diplométicos;

IV - programas suplementares de alimentagdo, assisténcia meédico-odontologica,
farmacéutica e psicoldgica, e outras formas de assisténcia social;

V - obras de infra-estrutura, ainda que realizadas para beneficiar direta ou indiretamente
a rede escolar,;

VI - pessoal docente e demais trabalhadores da educacao, quando em desvio de funcéo
ou em atividade alheia & manutencéo e desenvolvimento do ensino.

Art. 72°. As receitas e despesas com manutencéo e desenvolvimento do ensino serao
apuradas e publicadas nos balancos do Poder Publico, assim como nos relatérios a que
se refere 0 § 3° do Art. 165 da Constituicdo Federal.

Art. 73°. Os orgdos fiscalizadores examinardo, prioritariamente, na prestacédo de contas
de recursos publicos, o cumprimento do disposto no Art. 212 da Constituicdo Federal, no
Art. 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias e na legislacdo concernente.
Art. 74°. A Unido, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
estabelecera padrdo minimo de oportunidades educacionais para o ensino fundamental,
baseado no calculo do custo minimo por aluno, capaz de assegurar ensino de
qualidade.
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Paragrafo unico. O custo minimo de que trata este artigo sera calculado pela Unido ao
final de cada ano, com validade para o ano subsequente, considerando variacdes
regionais no custo dos insumos e as diversas modalidades de ensino.

Art. 75° A acdo supletiva e redistributiva da Unido e dos Estados sera exercida de
modo a corrigir, progressivamente, as disparidades de acesso e garantir o padréo
minimo de qualidade de ensino.

§ 1° A acado a que se refere este artigo obedecera a formula de dominio publico que
inclua a capacidade de atendimento e a medida do esfor¢o fiscal do respectivo Estado,
do

Distrito Federal ou do Municipio em favor da manutencdo e do desenvolvimento do
ensino.

§ 2°. A capacidade de atendimento de cada governo seré definida pela razdo entre os
recursos de uso constitucionalmente obrigatorio na manutencédo e desenvolvimento do
ensino e o custo anual do aluno, relativo ao padrdo minimo de qualidade.

§ 3° Com base nos critérios estabelecidos nos § 1° e 2° a Unido podera fazer a
transferéncia direta de recursos a cada estabelecimento de ensino, considerado o
namero de alunos que efetivamente freqlientam a escola.

§ 4° A acao supletiva e redistributiva ndo podera ser exercida em favor do Distrito
Federal, dos Estados e dos Municipios se estes oferecerem vagas, na area de ensino
de sua responsabilidade, conforme o inciso VI do Art. 10 e o inciso V do Art. 11 desta
Lei, em ndmero inferior a sua capacidade de atendimento.

Art. 76°. A acdo supletiva e redistributiva prevista no artigo anterior ficara condicionada
ao efetivo cumprimento pelos Estados, Distrito Federal e Municipios do disposto nesta
Lei, sem prejuizo de outras prescricdes legais.

Art. 77°. Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas, podendo ser
dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas que:

| - comprovem finalidade n&o-lucrativa e n&o distribuam resultados, dividendos,
bonificacBes, participacbes ou parcela de seu patrimbénio sob nenhuma forma ou
pretexto;

Il - apliguem seus excedentes financ eiros em educacéao;

lll - assegurem a destinacdo de seu patrimdnio a outra escola comunitaria, filantropica
ou confessional, ou ao Poder Publico, no caso de encerramento de suas atividades;

IV - prestem contas ao Poder Publico dos recursos recebidos.

§ 1°. Os recursos de que trata este artigo poderéo ser destinados a bolsas de estudo
para a educacdo bésica, na forma da lei, para os que demonstrarem insuficiéncia de
recursos, quando houver falta de vagas e cursos regulares da rede publica de domicilio
do educando, ficando o Poder Publico obrigado a investir prioritariamente na expansao
da sua rede local.

§ 2°. As atividades universitarias de pesquisa e extensdo poderdo receber apoio
financeiro do Poder Publico, inclusive mediante bolsas de estudo.

TITULO VIl
Das Disposi¢coes Gerais

Art. 78°. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracao das agéncias federais de
fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados de
ensino

e pesquisa, para oferta de educacdo escolar bilingle e intercultural aos povos
indigenas,

com 0s seguintes objetivos:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacao de suas
memo©rias historicas; a reafirmacéo de suas identidades étnicas; a valorizagdo de suas
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linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informacdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades
indigenas e

nao-indias.

Art. 79°. A Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de ensino no
provimento da educacdo intercultural as comunidades indigenas, desenvolvendo
programas

integrados de ensino e pesquisa.

§ 1°. Os programas serdo planejados com audiéncia das comunidades indigenas.

§ 2°. Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos Nacionais de
Educacdo, terdo os seguintes objetivos:

| - fortalecer as préaticas socio-culturais e a lingua materna de cada comunidade
indigena;

Il - manter programas de formacao de pessoal especializado, destinado a educacéo
escolar nas comunidades indigenas;

[l - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os contetdos
culturais correspondentes as respectivas comunidades;

IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e diferenciado.

Art. 80°. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacdo de programas
de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacéo
continuada.

8§ 1° A educacdo a distancia, organizada com abertura e regime especiais, sera
oferecida

por instituicdes especificamente credenciadas pela Uniéo.

§ 2°. A Uniao regulamentara os requisitos para a realizacdo de exames e registro de
diploma relativos a cursos de educacao a distancia.

§ 3°. As normas para producéao, controle e avaliacdo de programas de educacéo a
distancia e a autorizacao para sua implementacéo, caberdo aos respectivos sistemas de
ensino, podendo haver cooperacao e integracao entre os diferentes sistemas.

§ 4°, A educacdo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que incluira:

| - custos de transmisséo reduzidos em canais comerciais de radiodifusao sonora e de
sons e imagens;

Il - concessao de canais com finalidades exclusivamente educativas;

[l - reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos concessionérios de
canais comerciais.

Art. 81°. E permitida a organizag&o de cursos ou instituicbes de ensino experimentais,
desde que obedecidas as disposicdes desta Lei.

Art. 82°. Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas para realizacdo dos estagios
dos alunos regularmente matriculados no ensino médio ou superior em sua jurisdi¢ao.
Paragrafo dnico. O estagio realizado nas condigbes deste artigo ndo estabelecem
vinculo empregaticio, podendo o estagiario receber bolsa de estagio, estar segurado
contra acidentes e ter a cobertura previdenciaria prevista na legislacao especifica.

Art. 83° O ensino militar é regulado em lei especifica, admitida a equivaléncia de
estudos, de acordo com as normas fixadas pelos sistemas de ensino.

Art. 84°. Os discentes da educacéo superior poderdo ser aproveitados em tarefas de
ensino e pesquisa pelas respectivas instituicoes, exercendo funcées de monitoria, de
acordo

com seu rendimento e seu plano de estudos.

Art. 85°. Qualquer cidadao habilitado com a titulacao prépria poderé exigir a abertura de
concurso publico de provas e titulos para cargo de docente de instituicdo publica de
ensino que estiver sendo ocupado por professor ndo concursado, por mais de seis anos,
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ressalvados os direitos assegurados pelos arts. 41 da Constituicdo Federal e 19 do Ato
das Disposi¢cOes Constitucionais Transitorias.

Art. 86°. As instituicdes de educacado superior constituidas como universidades integrar-
se-d0, também, na sua condicdo de instituicdbes de pesquisa, ao Sistema Nacional de
Ciéncia e Tecnologia, nos termos da legislacdo especifica.

TITULO IX
Das Disposi¢0es Transitorias

Art. 87°. E instituida a Década da Educacio, a iniciar-se um ano a partir da publicacéo
desta Lei.

§ 1°. A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei, encaminhara, ao
Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacgéao, com diretrizes e metas para os dez
anos seguintes, em sintonia com a Declaragcao Mundial sobre Educacéo para Todos.

§ 2° O Poder Publico devera recensear os educandos no ensino fundamental, com
especial atencédo para os grupos de sete a quatorze e de quinze a dezesseis anos de
idade.

§ 3°. Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Uni&o, devera:

| - matricular todos os educandos a partir dos sete anos de idade e, facultativamente, a
partir dos seis anos, no ensino fundamental;

Il - prover cursos presenciais ou a distancia aos jovens e adultos insuficientemente
escolarizados;

[l - realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacao a distancia;

IV - integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu territorio ao
sistema nacional de avaliagcdo do rendimento escolar.

8§ 4° Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo.

§ 5°. Serédo conjugados todos os esfor¢os objetivando a progressao das redes escolares
publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral.

§ 6° A assisténcia financeira da Unido aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios, bem como a dos Estados aos seus Municipios, ficam condicionadas ao
cumprimento do Art. 212 da Constituicdo Federal e dispositivos legais pertinentes pelos
governos beneficiados.

Art. 88°. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios adaptardo
sualegislacéo educacional e de ensino as disposi¢des desta Lei no prazo maximo de um
ano, a partir da data de sua publicacao.

8§ 1° As instituicbes educacionais adaptardo seus estatutos e regimentos aos
dispositivos desta Lei e as normas dos respectivos sistemas de ensino, nos prazos por
estes estabelecidos.

§ 2°. O prazo para que as universidades cumpram o disposto nos incisos Il e Ill do Art.
52 é de oito anos.

Art. 89°. As creches e pré-escolas existentes ou que venham a ser criadas deverédo, no
prazo de trés anos, a contar da publicacdo desta Lei, integrar-se ao respectivo sistema
de ensino.

Art. 90°. As questdes suscitadas na transicdo entre o regime anterior e 0 que se institui
nesta Lei serdo resolvidas pelo Conselho Nacional de Educacido ou, mediante
delegacdo deste, pelos oOrgdos normativos dos sistemas de ensino, preservada a
autonomia universitaria.

Art. 91°. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacgéo.

Art. 92°. Revogam-se as disposi¢des das Leis n°s 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e
5.540, de 28 de novembro de 1968, ndo alteradas pelas Leis n°s 9.131, de 24 de
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novembro de 1995 e 9.192, de 21 de dezembro de 1995 e, ainda, as Leis n°s 5.692, de
11 de agosto de 1971 e 7.044, de 18 de outubro de 1982, e as demais leis e decretos-lei
gue as modificaram e quaisquer outras disposi¢cdes em contrario.

Brasilia, 20 de dezembro de 1996, 185° da Inde pendéncia e 108° da Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO

Paulo Renato Souza



