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Resumo:Ainda é comum encontrar docentes do ensino suparjas praticas pedagogicas sao
conservadoras, trabalhando segundo a perspedidigitmal de reproducédo do conhecimento.
No passado, Rogers (1972) elaborou uma lista cormpré€supostos implicitos considerados
paradigmas nos programas educacionais que deveelaoombatidos. Assim, este artigo visa a
identificar se os atuais professores de ensinorisu@énda acreditam nesses pressupostos. Para
tanto, realizou-se pesquisa de campo e exploraaflieada a 40 docentes do ensino superior.
Além disso, comparou-se a visdo de professoreael@ com o tempo de experiéncia e a
viséo de professores com a dos alunos.
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Abstract: It is still common to find those in the teachistgff whose pedagogical practices are
conservative, working with traditional perspectivereproduction of knowledge. In the past,

Rogers (1972) has developed a list of 10 implisgusnptions in the educational programs were
considered to be paradigms, which were supposdu toombated. Thus, this article aims to
identify whether the current higher education teashstill believe in those assumptions.

Therefore, it was carried out the field a researfcbxploratory nature, applied to 40 teachers of
higher education. Furthermore, it was comparedtebeher view according to the experience
time; and the teachers' vision with the studenggn.
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1. Introducao

Apesar de todos os avancos da sociedade brasheimacomo o surgimento de
maior senso critico e consequentes avanc¢os da qgmdaginda € comum encontrar
docentes no Brasil cujas praticas pedagodgicas eéeepsadoras e que trabalham
segundo a perspectiva tradicional de reproducédootbecimento, mesmo no ensino
superior (BATISTA, 1999; BECKER, 2001; BEHRENS, 99€UNHA, 1996; 2000).

Sabe-se que ja existem diversas abordagens pedagdgrmuladas ha anos,
além da perspectiva tradicional, que poderiam astabte benéficas para o processo de
aprendizado, se utilizadas. Estudos como os detfP(4g§78) e Vygotsky (2001) sobre
construcdo do conhecimento; de Rogers (1983), sohlmrdagem centrada na pessoa;
de Freire (1997) sobre a pedagogia da libertagdurel muitos outros, sdo exemplos de
teorias e abordagens que podem contribuir parenzafiio docente, tendo em vista que
aprofundam a discussao sobre o ensino e a aprgedizaaom suporte na leitura do
desenvolvimento do sujeito, marcado pelos procedsosubjetivacdo em contextos

sociais e histéricos especificos.

O estudo acerca das diferentes linhas pedagogecatencias ou abordagens no
ensino brasileiro pode fornecer diretrizes a agdweudte, mesmo considerando que a
elaboracdo que cada professor faz delas é indivieluatransferivel (MIZUKAMI,
1986). Entretanto, observa-se que o estudo daichdatda pedagogia por docentes do
ensino superior ainda é pouco enfatizada. Essestatmrna ainda mais preocupante
pelo fato de o professor possuir papel extremameteante na pratica pedagdgica,
pois, dentre diversas outras variaveis, € o praicipsponsavel pelas decisbes em
campo (MASETTO, 1997; apud SOBREIRA et al., 2014).

Entre as caracteristicas atuais atribuidas a um ‘fr@fessor” esta a reinvencgao
do aprendizado e a quebra de paradigmas antigosessupostos ultrapassados,
imbuidos na cultura de grande parte dos profesgdibiRING, 2010). Além disso, a

sala de aula € um espaco de reafirmacdo, negacéiacdo de saberes que podem
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reafirmar praticas cristalizadas ou o exerciciaud® subjetividade autbnoma (Freire,
2013)

Sobre o tema, Sobreira et al. (2014) investigou cca® alunos viam seus
professores do ensino superior, segundo antig@sliganas da educacao preconizados
por Rogers (1972). Entretanto, a pesquisa obsesooiente a visdo dos discentes,
apresentando um ponto de vista unilateral sobealalade.

Desta forma, surge a seguinte pergunta: qual & dedprofessores do ensino
superior sobre a acreditacdo dos pressupostoscitoplida docéncia, apontados por

Rogers (1972), nos seus métodos de ensino aplizados

A pesquisa visa a identificar como os professoeesrino superior consideram
a pratica docente vigente, tendo como referéncigressupostos implicitos de Carl
Rogers (1972). De forma especifica, busca-se €ljtificar os pressupostos de Rogers
(1972) nos quais os docentes de ensino superigranegditam; (2) comparar esta visao
entre professores com diferentes tempos de exp&j&i8) comparar os resultados da

visdo dos professores com a visao dos alunos.

Neste estudo, considera-se o papel central dogs@f@o processo de ensino e
aprendizagem, com suporte no legado deixado pdRRogers na educagao, bem como
a necessidade de maior discussao sobre pratieassa®w e formas de aprendizagem no

contexto atual.

O artigo fornece uma visdo sobre como os professenxergam o proprio
meétodo de ensino, ajudando as instituicdes de @ssiperior a identificarem as praticas

pedagogicas e como melhor estimular os professarésisca de uma melhor didatica.

2. A postura do docente atual

No contexto social recente, a figura do professdireata o paradoxo de sofrer
com a desvalorizacéo de sua classe (com salaiixssbamas condigdes de trabalho), e
ainda serem vistos como figura central na propagadedconhecimento (FERREIRA,
SILVA; SHUVARTZ, 2009; TARDIF; LESSARD, 2011). Ass, mesmo com
condicOes limitadas de trabalho, a sociedade egpanales contribuicdes do professor,

isto é, que ele ndo seja um mero docente, poi$ sebae ele a responsabilidade de
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formar profissionais e lideres capacitados paraeocado de trabalho, por meio de
metodologias inovadoras e ndo necessariamenteyades a cultura das instituicdes
pelas quais trabalham (ALMEIDA, 2013; TERRA, 2004).

Tal responsabilidade, aliada ao contexto desfaebréamn que a maioria dos
docentes de ensino superior se encontra, acabdegenvolver o pressuposto de que
docéncia € pura vocacao, visto que o custo beagfiei maioria das vezes, é baixo
(Carvalho, 2011; Sobreira et al., 2014).

Atualmente, os professores sdo acusados de tottadmmales na educacao:
culpados pelo fracasso na educacgédo, da faléncisisierna educacional, da nao
aprendizagem de seus alunos, dentre outras cé#isihd OK, 2000). Entretanto, pouco
se vé a preocupacdao com a formacdo do professdigraeacdo além da educacao
basica e tradicional, a preocupacdo em como danaresd ferramentas ao docente e

também como ajuda-lo a melhorar a sua técnica&icid( KULLOK, 2000).

A formacao do professor ocorre ao longo de suaicarprofissional, devendo
ser somente a primeira etapa de sua evolucdo @ommtseja, deve-se instalar um
processo de busca continua do docente em vistapetializacdo, melhoria de sua
didatica, ajudando a ressignificar esse profissioreaa sociedade atual (KULLOK,
2000).

No que se refere a competéncia técnico-didaticergifica, o professor veio
construindo o conhecimento com o qual trabalha agm-se nos estatutos da
modernidade que tém na ciéncia a verdade absohdantestavel (HAGEMEYER,
2004). Entretanto, o esfor¢co da profissdo no caatemmplexo no qual estd inserida
aponta um grupo de profissionais que comeca a damaonvisiveis sinais de

esgotamento, repercutindo nas praticas pedagd#ie¢«SEMEYER, 2004).

Contata-se, atualmente, que o trabalho docentepsessa numa pedagogia que
compreende acao, reflexdo e transformacgédo do cujedé dele participa, considerando
a natureza ndo material da educacdo escolar, istopéoducdo de ideias, simbolos,
habitos, atitudes e habilidades (HAGEMEYER, 200NMIRING, 2010). Entretanto,
muitos se atém, principalmente no ensino supesdor,conhecimento de uma area

especifica, abdicando do estudo da didatica em gue dificulta o desenvolvimento
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dos processos pedagdgicos mais autbnomos (HAGEMEZB®; ZIMRING, 2010;
FREIRE, 2013).

Dessa forma, na maioria das instituicbes de ensuqerior, predomina o
despreparo dos professores, inclusive no que dipeit® ao processo de ensino-
aprendizagem pelo qual sdo responsaveis, mesmdarge experiéncia (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2002). Assim, existe uma preocupacaanca ndo formacédo de
profissionais com relacdo a docéncia universit@maatuacdo, mesmo com a crescente
exigéncia do mercado e posicionamento da comunidadeersitaria sobre essa
profissionalizacdo (BARBOSA, 2011). Ou seja, tenake chamado “espontaneismo”,
no qual o professor ndo sabe ou ndo possui fornedEguada sobre as teorias didaticas

e como aplica-las a prética educativa.

2.1 Abordagem segundo o tempo de experiéncia docent

A carreira docente trata-se de um processo de {@ongermanente e de
desenvolvimento pessoal e profissional do adulbdfessor, que compreende nao apenas
0S conhecimentos e competéncias que 0 mesmo donatformacdo, mas também a
pessoa que ele é, com todas as suas crengasjndiasgs e historia de vida, e o
contexto em que exerce a atividade docente (HARGREH FULLAN, 1992).

Seja em sala de aula, na de professores, a cardmlsaida, la esta ele,
carregando expectativas sobre si, sobre sua faltae 2 condugcdo de uma
discusséo, sobre, inclusive, sua vida particulamal$érie de expectativas e
prévias concepgdes sobre a atitude, a posturaegadi e o tratamento que o
professor dard em suas aulas pululam os pensameo®sestudantes
(AMORIM; CASTANHO, 2008, p. 1167).

Além disso, a transformacéo de cada docente negsof que é ocorre com 0
resultado de um processo pessoal e da sua hid&xi@a particular no que se refere ao
desenvolvimento pessoal e profissional que, por wm tem por base as suas
caracteristicas pessoais e a sua personalidademAirtacdo desses fatores ocorre por
meio de transicbes de vida, na qual concorrem datate natureza pessoal e
socioprofissional que compreendem o0 ambiente déaltta na escola e as
caracteristicas especificas da profissdo (GLICKMANB5; TARDIF; LESSARD,
2011).
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Nesse sentido, tornar-se docente envolve aspestigisse vivéncias pessoais
que subjazem a acé&o profissional. A afirmativacdialcom a perspectiva de que esse
“ser” professor participa de um conjunto de elemerjue o definem e projetam o
guestionamento sobre “de que maneira aquele homéh@m jovem ou n&do, com ou
sem filhos, casado/a ou divorciado ou solteiro walguer outro modo de inter-relacgéo,
de que maneira esta pessoa se torna professor?ORM; CASTANHO, 2008, p.
1167).

Considerar esses aspectos em processos forma@mbtslizam a discusséo de
um profissional “ser humano”, carregado de sigadis que o marcam socialmente. A
natureza das concepg¢fes pedagdgicas que primamigggta da constituicdo dos
sujeitos em processos de aprendizagem pode redletipraticas mais humanizadas,
coerentes com uma filosofia libertadora que preel @utonomia dos sujeitos e

convoca os professores a refletirem sobre a prodidg&entido do fazer docente.

Constata-se, portanto, que titulo académico ow dastrumento semelhante que
vincule um sujeito a uma determinada profissdoééondicdo determinante para “ser”
docente. O “fazer” docente e as emocdes e compaségue se projetam nesse fazer,
alinhadas aos conhecimentos disseminados na acdeomduzem o sujeito a
profissionalizacdo (PEREIRA, 1996). Assim, professé “aquele que esta
desenvolvendo um processo de ensinar” (RIOS, 20&3)

No estudo de Ben-Peretz e Kremer-Hayon (1990),nfocemonstradas as
diferencas dos dilemas enfrentados entre professaneatos e séniores. Os professores
com poucos anos de experiéncia apresentavam dilem@g$oco era relacionado com
0S seguintes temas: identidade profissional, coenpet profissional, participacdo em
grupo, relagdes interpessoais e status. Para aesuaparenta que, nas fases iniciais de
desenvolvimento profissional, os professores ain@la formaram o seu sentido de
identidade profissional. Eles tendem a ter muitdsidhs sobre a sua escolha
profissional e ndo tém certeza sobre as suas dajo®s para cumprir as suas
obrigacOes profissionais. Tais professores com mémmpo de experiéncia, segundo
Ben-Peretz e Kremer-Hayon (1990), estdo em um @sti conflito entre os
conhecimentos adquiridos nos programas de form@gémdo possuem) e a realidade
da vida escolar; entre a sua percepc¢éo de si mesm@xpectativas do estabelecimento
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de ensino. Eles estdo divididos entre a necessidadelesenvolver o seu estilo
autdbnomo e seu desejo de pertencer a comunidagieatitazem parte.

Ja os professores seniores, com mais de 15 anespaei€éncia, apresentam
dilemas também relacionados com o contexto socsabee a liberdade que ele possui
ou ndo para discutir temas polémicos, porém imptesa em detrimento do
cumprimento do curriculo, que detinha maior impwid em suas mentes (BEN-
PERETZ; KREMER-HAYON, 1990).

Na verdade, ndo necessariamente professores cosntengpo de experiéncia
S&0 0s que possuem uma postura mais tradicioredgino (LIBANEO, 2004). Embora
a formacgéo docente tenha sofrido mudancas ao ldog@anos, o problema est4 além da
formacdo e presente em dilemas como: “defender avgew@dos cientificos e o
desenvolvimento do pensamento tedrico equivale acomsiderar as culturas
particulares ou a proceder uma imposi¢cdo cultural?ata-se de um dilema que
interfere no pensamento docente em qualquer idadengpo de experiéncia.

3. Os pressupostos implicitos de Rogers

Na década de 1960, quando a docéncia ainda passuiaés extremamente
tradicional, Carl Rogers ja estava a frente detseyo. Psicélogo, passou a estudar os
diversos fatores que influenciariam no processerdno-aprendizagem dos alunos do
ensino superior em psicologia na Universidade eentgabalhava, mas que puderam ser
expandidos para outras areas da educacao, tamaaifraragéncia de suas colocacdes
(ZIMRING, 2010).

Preconizou, também, a Abordagem Centrada na Pé€d), na qual apontou
a importancia do relacionamento interpessoal, decde com o outro e,
consequentemente, do relacionamento entre profesdano. Essa teoria € amplamente
utilizada em vérias vertentes, como na psicologia, organizacfes e na educacao
(Rogers, 1974).

A teoria concebida por Rogers (1951) alinha-se &pgetiva da psicologia
humanista. A ACP, disseminada com suporte na obtidgulada Client-centered

Therapy: Its Current Practiceem como principio a importancia da postura pasitiv
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facilitadora, do terapeuta com seus clientes eadengial transformador dessa atitude.
Além disso, dialoga que essa acdo pressupde ditengondicional, empatia,

autenticidade e congruéncia.

No que concerne a educacdo, esses principios aefmeprofessor como
facilitador de processos de aprendizagem, em gqu®ein@ aceitacdo do aluno em sua
singularidade, em especial, as limitacdes e regsigiante dos contetdos. Entender
empaticamente as vivéncias do aluno contribuem paraclima de interacdo feértil,
favorecendo o didlogo e o vinculo professor-aluR®DGERS, 1973). A postura
congruente coloca o sujeito professor na condigiuama de partilhar sentimentos,
posicionamentos e ideias sobre a experiéncia dnangecionar aquilo que se acredita
direciona acdes congruentes, o que constitui foletecredibilidade, transparéncia e
autenticidade (ROGERS; FREIBERG, 1994).

Os ensinamentos de Rogers (1951,1972,1973) susdisxussdes em torno do
sujeito professor, sendo que sua natureza singulaubjetiva partilhada nos seus
diversos papeis sociais precedem a atitude profigsi Também apreende-se de sua
teoria a relevancia do relacionamento professareglpara que todo o potencial do
processo de ensino aprendizagem possa ser expadienie forma positiva (ROGERS;
FREIBERG, 1994). Isso inclui que aprovacoes e desagdes devem ser
administradas de forma honesta, em ambiente semc¢des, diante de um clima
facilitador de crescimento cognitivo e emociondDEERS, 1973; CAPELO, 2000).

Nesse sentido, Rogers (1972) observou que o essinmautava em meétodos
rigidos de ensino, no qual os professores eramridaties de saber superior e
inquestionavel, que utilizaram ferramentas estadas de avaliacdo, que ndo avaliavam
0 pensamento critico, mas a capacidade decoratvaldnos, que eram bombardeados
com conteudos a serem assimilados. Os alunosmi@nidireito de contra-argumentar
(MILANESI; AMATUZZI, 2008; ROGERS, 1972).

Com base nisso, Rogers (1972) elaborou uma lista &0 pressupostos
implicitos arraigados nos programas educacionagadigmas que deviam ser

estudados e combatidos pelos docentes. Sao eles:
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Quadro 1 — Pressupostos implicitos de Carl Rogers

Pressupostos Implicitos

1. Nao se pode confiar que o estudante busque sudgafpendizagem cientifica e profissional.

N

A capacidade para passar nos exames € o meitéoiocde selecéo do aluno e de julgamento d
vocacéo profissional.

[\

Avaliacédo é educacédo, educacéao é avaliacdo.

Exposicao de matéria é igual a aprendizagemecéqdado, na licdo, é o que o aluno aprende.

Conhecimento é a acumulacéo, pedra sobre plmntelddo e de informacao.

Conhecem-se verdades em Psicologia.

Método é ciéncia.

Aprendizes passivos podem tornar-se cientisiavos.

© o N o g & W

“Depurar” a maioria dos alunos é método satisiatde produzir cientistas e clinicos.

10. Os alunos séo mais bem considerados como shyetnipulaveis, ndo como pessoas.

Fonte: ROGERS (1972).

Rogers (1972) entendia que provavelmente a atdodgrofessores no processo
de ensino-aprendizagem refletia a propria educagstando presos em um meio cujo
processo educativo € tido com algo pronto, cabéme-0 papel de transmissores de
conhecimento, com conteudo engessado, assim coasofdh passado (MILANESI;
AMATUZZI, 2008).

N&o somente os professores possuem esses pressupesitidos em si, mas
também as politicas publicas, que insistem em rrasté sdo avessas a mudancgas, 0
que torna ainda mais dificil a quebra desses pmarai no ensino superior
(MILANESI; AMATUZZI, 2008). A extensdo de alguns rciculos, bem como a
obrigatoriedade de cumpri-los em sala, torna aimdas dificil produzir uma aula

diferenciada.

Nesse sentido, a liberdade era essencial paraeadapagem significativa, pois
permitia e incentivava a liberdade de expressaasipiitando ouvir os alunos,
educando-os com suas proprias experiéncias (ROGE®RSB). Aléem disso, segundo
ele, esse clima de liberdade oferecido pelo profepsoporciona a humanizacéo da
educacao, o envolvimento do aluno e uma aprendizagais significativa (ROGERS,
1978).
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Além disso, Rogers considerava que a aprendizagadadeira ndo ocorre a
nao ser que os alunos trabalhem em problemas quea& para ele, sendo o professor
figura central nesse processo como facilitadoreddu ser sincero e auténtico para
tanto (ZIMRING, 2010).

4. Metodologia

Esta € uma pesquisa de campo e exploratéria, ctetaae dados primarios e
secundarios, para estudo qualitativo e quantitatO@OPER, SCHINDLER, 2003),
cuja duracdo compreendeu o periodo de trés meseezeémbro de 2013 a fevereiro de
2014. Ressalta-se gque esta pesquisa € uma coatieudb trabalho de Sobreira et al.
(2014), que pesquisaram a percepcao dos discevttes 8 quanto os professores do
ensino superior usam e acreditam nos pressuposfdiitos. Nesse estudo, existiam
sugestdes de estudos futuros em suas conclusd® de quais se destaca a repeticao
da pesquisa desta vez segundo a visdo dos prafssspre € 0 que se planeja neste

presente trabalho.

Para atingir o objetivo do trabalho de identificamo professores de ensino
superior percebem a pratica docente atual, comérefia nos pressupostos implicitos
de Rogers (1972), foi realizada pesquisa de campgptratdria, por meio de um
guestionario semiestruturado, com 11 questdes.r®aths, uma aborda o tempo de
docéncia no ensino superior e outras 10 investigauoranto os professores acreditavam

em cada um dos pressupostos implicito de Rogers.

Ressalta-se que, no questionario, foi adaptadato te dois pressupostos, mas
sem perder seu sentido original, sendo eles: “Cmrhese verdades em Psicologia”
(retirou-se a parte “em psicologia” e substituiugs® “nas disciplinas do ensino
superior”) e “Depurar’ a maioria dos alunos € naétcatisfatorio de produzir cientistas
e clinicos” (substitui-se por “Um curso dificil &igente, onde somente os melhores
alunos conseguem concluir, € um método satisfattariproduzir os melhores cientistas
e profissionais”). Essas adaptacfes foram feitess gpae a pesquisa contemplasse todos

0S cursos e que todos os itens fossem de facidintento pelos respondentes.

Em termos de andlise, repetiu-se a metodologiaotieeBa et al. (2014), sendo

realizado umranking da pontuacgéo obtida por cada pressuposto, daquelgue o0s
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professores mais praticam para o0 que menos prattcatiando-se de uma eschlgert,

de gradacao O (zero) = “Nao acredita”;1 (um) = ‘€oacredita’;2 = “Acreditam”; e 3

= “Acreditam totalmente”. Esses pesos (gradactesant multiplicados pela sua
frequéncia de resposta em cada pressuposto, cliegana uma nota, que indica o
guanto os professores de ensino superior ainddirenos pressupostos. Apds cada
pressuposto ter sua nota calculada, foi realizado ranking da maior nota da
classificacdo “Acreditam totalmente” para a menmanDesta forma, a visualizacao é
facilitada, entendendo-se que, quanto maior a no#gs esse pressuposto ainda esta

arraigado nas praticas docentes do ensino superior.

O questionério foi disponibilizado na internet pasx respondidmnline por
meio do programa de coleta de dad&sogle Docs Foi realizado um pré-teste com
cinco docentes do ensino superior, que sugerirgomes mudancas na estrutura das
perguntas para melhorar o entendimento. Apds sguestionario sofreu pequenas
alterag6es, sendo aplicado novamente, desta vedaisema amostra probabilistica de
40 professores do ensino superior do estado doaCe€aranto a analise, os dados

coletados foram tabulados com o apoio do progfdineosoft Excel 2010

5. Resultados

Com a tabulacdo dos dados, para inicio da an&lisborou-se unmanking de
quais pressupostos implicitos preconizados por Rqd®72) os professores do ensino
superior mais acreditam na atualidade, segundo soi@s. Assim, foi formulado o
Grafico 1, demonstrado abaixo, que expde a viséal des professores e busca atender
ao primeiro objetivo especifico deste trabalhoaPRias de analise, serdo comentados 0s

extremos das respostas coletadas.
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Grafico 1 — Ranking do que os professores do ersiperior mais acreditam com

relacdo aos pressupostos implicitos de Rogers

2

Um curso dificil e exigente, onde somente os mekho

alunos conseguem concluir, € um método satisfati@ri 72

Conhecem-se verdades nas disciplinas do EnsinaiSup 70

Nao se pode confiar que o estudante busque suagrep

aprendizagem cientifica e profissional. 61

I

Método é ciéncia. Um procedimento rigoroso é muoigis
importante do que as ideias que se pretende igaesti

Avaliacéo é educagéo, educagao é avalia

Exposicédo de matéria é igual a aprendizagem: &glaslo, 52
na lico, é o que o aluno aprende. _
A capacidade para passar nos exames € o mellaicde

selegdo do aluno e de julgamento da vocacao piofeds

o |
& ol
\‘

Conhecimento é a acumulacéo, pedra sobre pedr
contetdo e de informacao.

Aprendizes passivos podem tornar-se cientistasvarsa

!

Os alunos sédo melhor considerados como objgte
manipulaveis, ndo como pessoas.

|

Fonte: Dados da pesquisa (2014).

Como se pode ver no Grafico 1, o pressuposto “wsoatificil e exigente, onde
somente os melhores alunos conseguem concluir, @étodo satisfatorio de produzir
os melhores cientistas e profissionais” é aquele ag docentes do ensino superior
ainda mais acreditam na atualidade. Isso reflgt@tica de alto grau de dedicacéao que
os professores em geral exigem de seus alunosaqmercepcao de que essa exigéncia
irA melhor selecionar e desenvolver os melhorefispionais e cientistas. Segundo
Rogers (1972), essa prética vai de encontro comprendizado, pois limita e poda o
desenvolvimento de alunos que ndo se adaptam aiess®a, mas que sao ou podem

ser tdo capazes quanto os alunos que conseguean passna disciplina.

Em segundo lugar, os professores ainda acreditaraunhecem-se verdades
nas disciplinas do ensino superior”. Esse pressapgsonta o pensamento tradicional
do ensino que limita 0 pensamento critico, estinddaa mera aceitacdo do contetdo
passado como verdade universal e ndo passiveltoba.c6egundo esse pensamento, o
aprendizado construido por meio das diferenca® entituras e troca de experiéncias
entre os alunos e o professor e 0 aluno néo éwdatim
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Por outro lado, o pressuposto “os alunos sdo mam bonsiderados como
objetos manipulaveis, ndo como pessoas” foi o gsiepmfessores atuais menos
acreditam. Ou seja, os docentes do ensino supgéripassaram a valorizar mais 0s
alunos, respeitando suas individualidades, ouvogloe fazendo-os participar
ativamente do processo de ensino e aprendizagenito Mia diminuicdo desse
pressuposto deve-se a evolugdo da prépria socidiadieira, do respeito ao outro e
do desenvolvimento da ética educacional, bem coor@éao de abordagens centradas

na pessoa, preconizada por Rogers (1983).

Essa tendéncia de o professor dar ao aluno um papelrtante do proprio
aprendizado também reflete na baixa aderéncia essyposto “aprendizes passivos
podem tornar-se cientistas criativos”, o penultinngar desseanking A participacao
ativa do aluno desenvolve mais seu senso criticol&ora para seu futuro como
cientista, figura cuja curiosidade, pro-atividadeticidade e criatividade se fazem téo

importantes.

Em vias de verificar se existe diferenca de penstondos professores com
mais ou menos experiéncia na docéncia (segunddivabjespecifico do trabalho),
perguntou-se ha quantos anos os respondentesdeaimmo ensino superior, de modo
a construir um quadro comparativo entre a visaoeetdis grupos distintos: os que
possuem até 10 anos de experiéncia na docénciagsimoesuperior e aqueles que
possuem mais de 10 anos de experiéncia nesse ose@udstruiu-se, portanto, o
Quadro 2 a seguir, que mostraamking dagueles com até 10 anos de experiéncia e o
ranking dos que possuem mais de 10 anos de experiénc@océncia no ensino

superior.
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Quadro 2 — Comparativo entre o que mais os professereditam segundo tempo de

pre

experiéncia de ensino.
# Com até 10 anos de experiéncia Mais de 10 anos dperiéncia
Um curso dificil e exigente, onde somente os
10 melhores alunos conseguem concluir, € um Conhecimento é a acumulacéo, pedra so
método satisfatdrio de produzir os melhores pedra, de conteldo e de informacéo.
cientistas e profissionais.
L Nao se pode confiar que o estudante busque
20 Conhecem-se verdades nas disciplinas do Ensjno i P . . g o i
. Sua prépria aprendizagem cientifica e
Superior. o
profissional.
30 N&o se pode confiar que o estudante busque spt&Zonhecem-se verdades nas disciplinas do
propria aprendizagem cientifica e profissional. | Ensino Superior.
Método é ciéncia. Um procedimento
4° | Avaliacdo é educacéo, educacdo é avaliacdo. | rigoroso é muito mais importante do que as
ideias que se pretende investigar.
. f oA . . .| Um curso dificil e exigente, onde somente
Método é ciéncia. Um procedimento rigoroso é L
5o . L . os melhores alunos conseguem concluir, g
muito mais importante do que as ideias que se . . - .
. ) um método satisfatorio de produzir os
pretende investigar. . .
melhores cientistas e profissionais.
go | Exposicdo de matéria € igual a aprendizagem: pAvaliacao é educacgédo, educacéo &
que é dado, na ligdo, é o que o aluno aprende.| avaliacéo.
A capacidade para passar nos exames é 0 melh&xposicdo de matéria é igual a
7° | critério de selec&o do aluno e de julgamento dg aprendizagem: o que é dado, na licéo, é q
vocacéo profissional. que o aluno aprende.
. . ~ dA capacidade para passar nos exames é p
g0 Conhecimento é a acumulacéo, pedra sobre pedra o ~
, . = meélhor critério de selegdo do aluno e de
de conteudo e de informacao. . N .
julgamento da vocagéao profissional.
9o Aprendizes passivos podem tornar-se cientistas Os alunos s&o mais bem considerados cqmo
criativos. objetos manipulaveis, ndo como pessoas
100 | Os alunos sdo mais bem considerados como | Aprendizes passivos podem tornar-se

objetos manipulaveis, ndo como pessoas.

cientistas criativos.

Fonte: Dados da pesquisa (2014).

Conforme se pode ver no Quadro 2,

existem difegesigmificativas no modo

dos professores que possuem menos e mais de 1@8edoséncia no ensino superior.

O pressuposto que os docentes com menos de 10danegperiéncia mais

acreditam ainda é o “um curso dificil e exigentade somente os melhores alunos

conseguem concluir, € um método satisfatério delymio os melhores cientistas e

profissionais”, demonstrando que tais docentesnsdis rigidos quanto ao método de
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ensino e exigem mais comprometimento dos seus @lenosala de aula. Por outro
lado, esse mesmo pressuposto, para aqueles gueposwris tempo de docéncia, esta
somente em quinto lugar de crenca, ou seja, ontExcenais experientes tendem a ser
mais pacientes com seus alunos, relevando pequemidemas e sendo menos

criteriosos nesse sentido.

Ja o pressuposto que os docentes com mais de $0danexperiéncia mais
acreditam € o “conhecimento € a acumulacdo, pembee pedra, de contedudo e de
informacé&o”, demonstrando o viés do método tradaliale ensino aprendizagem de
acumulacédo de conteudo, no qual o professor pagss@ranacdo e o aluno somente
tenta apreender. Tais professores tendem a seremasnigovadores no meétodo de
ensino. O mesmo pressuposto assumiu o0 oitavo |eyar o outro grupo com menos
experiéncia, sendo um dos pressupostos em que raeremitam. Isso se deve ao fato
de que os professores com menor média de idadeétarabfreram com a acumulacdo
de conteudo e informacdo em sua época de estudantly uma abordagem mais

moderna, diferenciada e dindmica de dar aula.

Por outro lado, os dois pressupostos em que an®gsupos menos acreditam
foram os mesmos, embora em posi¢coes diferentesosmb grupos de professores,
com mais e menos experiéncia, ndo acreditam mas‘aprendizes passivos podem
tornar-se cientistas criativos” e também que “ame@$ sdo mais bem considerados
como objetos manipulaveis, ndo como pessoas”, demamao uma humanizacdo do
ensino, uma valorizacdo do aluno como agente ativoprocesso de ensino e
aprendizagem, bem como um maior respeito peladigaraluno, que também deve ser

escutado e ndo apenas escutar.

Finalmente, buscando responder ao terceiro objeismecifico, comparar os
resultados da visdo dos professores com a visaaldogs obtida no artigo de Sobreira
et al. (2014), foi elaborado o Grafico 2, que corapassas duas visdes propostas.
Pegou-se o resultado do trabalho de Sobreira €Gl4) e balizou-o com os resultados
gerais destes, normalizando-os por meio de uméndariando de 0 (ndo acredita) a 1
(acreditam totalmente). Esse indice, portanto,essrta 0 quanto os professores e 0s
alunos percebem o nivel de crenca docente do ersiperior em cada um dos
pressupostos de Rogers (1972).
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Grafico 2 — Comparativo entre a visdo dos professar dos alunos sobre como os

docentes do nivel superior ainda acreditam nosppestos implicitos de Rogers

Um curso dificil e exigente, onde somente os mehoﬁ 0,60
alunos conseguem concluir, € um método satisfatl@ri 0,57

Conhecem-se verdades nas disciplinas do En 0,58
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Método é ciéncia. Um procedimento rigoroso é m 0,48
mais importante do que as ideias que se preten 0,43
NeEA & x 20 & ; 0,45
Avaliacdo é educacao, educacéo é avaliagao: 044

Exposi¢do de matéria é igual a aprendizagem: céqE 0,43
dado, na ligdo, é o que o aluno aprende. 0,42

Conhecimento é a acumulagéo, pedra sobre pedrdiGiSE—— 0,43
conteldo e de informac&o. | 0,60

A capacidade para passar nos exames € o0 melhicr S 0,43
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- - e ciontistativas, [ 0,30
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Os alunos séo melhor considerados como ob 0,27
manipulaveis, ndo como pessoas. 0,30

H Professores 1 Alunos

Fonte: Dados da pesquisa (2014) e Sobreira e2Gil4].

Como se pode ver, enquanto os professores, cornoadieriormente, mais
acreditam que um curso dificil e exigente, ondeesumos melhores alunos conseguem
concluir, seja um método satisfatério de produgimelhores cientistas e profissionais,
os alunos percebem, principalmente, que os prakessainda creem muito que
“conhecimento € a acumulacgéo, pedra sobre pedregritetdo e de informacéo”. I1sso
demonstra que a acumulacdo de conteiudo € maispfieeteaos alunos porque afeta
diretamente sua rotina e seus estudos, mais domuanbiente de estudo mais exigente
e rigido. Essa rigidez no método, por outro ladetaamais os professores, que a
apontam como primeiro lugar. Vé-se, portanto, gsieespostas foram diretamente
afetadas pelo impacto que as praticas tém no die @os professores e alunos. Ou seja,
torna-se dificil para ambos os lados visualizamdeeira imparcial o pressuposto mais

em voga hoje em dia.
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Entretanto, o paradigma que fala do pressupostoafosos sdo mais bem
considerados como objetos manipulaveis, ndo conssops” € consenso entre
professores e alunos no sentido de que praticanméiote®d mais observado no ensino
superior na atualidade. Pode-se afirmar, assimgdato que existe uma interatividade
maior entre docentes e discentes, que se respeitsamtem-se respeitados uns pelos
outros, colaborando para um clima melhor na relag@i®@ ambos. Estimula-se, assim, o

ensino por parte dos docentes e aprendizagem pgerdus discentes.

O mesmo ocorre com relacdo ao pressuposto “conbatiné a acumulacao,
pedra sobre pedra, de conteudo e de informacagitoTrofessores quanto alunos
concordam que os docentes de ensino superior patreditam que acumulacao de
conteudo é conhecimento. Chama-se a atencédo quefessores com mais experiéncia
valorizam ainda esse pressuposto, mas, em get@hdéncia € que isso melhore cada

vez mais.

Finalmente, ressalta-se que, nesse cenario, ospmfdambém se torna um
aprendiz, pois assume que o aluno também posseariérpias relevantes que podem

valorizar e incrementar os temas abordados endeaala.

6. Conclusao

Este artigo teve como objetivo identificar como m®fessores de ensino
superior da atualidade enxergam a pratica docegeate com relacdo aos pressupostos
implicitos de Carl Rogers. O objetivo foi alcancguelo fato de que os resultados
provenientes da consecucédo dos trés objetivosiéispedracados levaram finalmente a
resposta ao objetivo geral.

O primeiro objetivo especifico foi identificar ogepsupostos nos quais 0s
docentes de ensino superior ainda mais acreditae-8e afirmar que o mesmo foi
atingido por meio da pesquisa realizada, que ffiemii que 0S pressupostos que 0s
professores mais acreditam sédo “um curso difiekigente, onde somente os melhores
alunos conseguem concluir, € um método satisfatt@iproduzir os melhores cientistas
e profissionais”. Essa crenca forte nesse paradepoata que os docentes do ensino
superior ainda acreditam que os melhores profiaoa cientistas sdo aqueles que

necessariamente foram esforcados em sua formacpar®,tanto, eles colocam os

Revista de Educacdo, Ciéncia e Cultura | v. 21 | n. 1 | jan./jun. 2016 INSS 2236-6377 133



Michelle do Carmo Sobreira, Ménica Mota Tassigngbiana Pinto de Almeida Bizarria

alunos a prova por meio de métodos rigidos e etdge\lém deste, o pressuposto
“conhecem-se verdades nas disciplinas do ensineristpainda possui alto nivel de
crenca pelo fato de haver um paradigma sobre condeto e verdade nas informacdes

tradicionalmente passadas.

J& com relacdo ao segundo objetivo especifico, ammpesta visdo entre
professores com mais de 10 anos de experiénciai@esqde menos de 10 anos de
experiéncia, pode-se dizer que também foi atingMioi-se que existem grandes
diferencas nos pontos de vistas entre os dois grggodocentes com menos de 10 anos
de experiéncia ainda acreditam muito que “um cdifcil e exigente, onde somente os
melhores alunos conseguem concluir, € um métodsiagatio de produzir os melhores
cientistas e profissionais”, enquanto que esse mga@SSUPOSto, para aqueles que
possuem mais tempo de docéncia, esta somente ato tpgar de crenca. Ou seja, 0s
docentes mais experientes tendem a ser mais pegientm seus alunos, relevando

pequenos problemas e sendo menos criterioSos $EHsE0.

Por outro lado, o pressuposto que os docentes caim experiéncia mais
acreditam € o “conhecimento € a acumulacado, pembee pedra, de conteddo e de
informacé&o”, apontando serem menos inovadores.oBwo lado, para o outro grupo
com menos experiéncia, esse pressuposto assumitavm dugar, sendo um dos
pressupostos em que menos acreditam. Assim, essmEmtes se revelaram mais

inovadores nos métodos de ensino.

O terceiro e ultimo objetivo especifico foi compaoa resultados da visdo dos
professores com a visdo dos alunos obtida no ategdobreira et al. (2014), por tratar-
se de uma continuacao aprofundada do trabalh@imesses autores. Observou-se que
os alunos e professores possuem pontos de viseentiés com relacdo ao que o0s
docentes de nivel superior mais acreditam. Os ggofes acreditam que € “um curso
dificil e exigente, onde somente os melhores al@wooaseguem concluir, € um método
satisfatério de produzir os melhores cientistagdadigsionais”. Os alunos percebem,
principalmente, que os professores ainda creemomgite “conhecimento é a

acumulacéo, pedra sobre pedra, de contetudo eatenaxfao”.

Finalmente, analisando todos os parametros, ohs&egue o grande consenso
geral revelado entre professores (mais experientesnos experientes) e alunos foi que
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ninguém mais — ou bem poucos docentes — aindaitarredo pressuposto que “0s
alunos sdo mais bem considerados como objetos ulawngis, ndo como pessoas”.
Tanto professores quanto alunos admitem que haueeguande melhora nesse sentido,
com maior respeito entre 0os dois grupos e de unar rparticipacao ativa do aluno no
processo de ensino aprendizagem, com maior seft&m @ com a assuncao de que o

professor também pode aprender com seus alunos.

Para outras pesquisas, sugere-se ampliar a andespafessores, segregando-a
por instituicdes publicas e privadas, verificandosperfil das universidades influencia

na pratica docente dos professores segundo osipossss de Rogers.
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