UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAS;AO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA

RENILDA CORREIA DE OLIVEIRA

ENSINO SUPERIOR EM ALAGOAS: A EORMACAO PEDAGOGICA NA
PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

Maceid
2012



UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAS;AO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA

RENILDA CORREIA DE OLIVEIRA

ENSINO SUPERIOR EM ALAGOAS: A FORMACAO PEDAGOGICA NA
PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacdo Brasileira do
Centro de Educacéo da Universidade Federal
de Alagoas, como requisito para a obtencéo
do titulo de mestre em educacdao.

Orientadora: Prof2 Dr2,. Maria Antonieta
Albuguerque de Oliveira

Maceid
2012



Catalogacéao na fonte
Universidade Federal de Alagoas
Biblioteca Central

Divisdo de Tratamento Técnico
Bibliotecaria Responséavel: Fabiana Camargo dos Santos

048e

Oliveira, Renilda Correia de.
Ensino superior em Alagoas: a formagéo pedagogica na profissionalizacdo
docente / Renilda Correia de Oliveira. — 2012.
125f. :il., graf. e tab.

Orientador: Maria Antonieta Albuguerque de Oliveira.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Federal de

Alagoas. Centro de Educacdo. Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo
Brasileira. Macei6, 2012.

Bibliografia: f. 113-120.
Apéndices: f. 121-125.

1. Ensino superior - Alagoas. 2. Formacao docente. 3. Ensino superior -
Profissionalizacéo. 4. Professores — Formac&o profissional. I. Titulo.

CDU: 378:371.13







Aos que acreditam numa educacdo de
qualidade para todos aqueles que a
buscam. E aos que acreditam nas
mudancas e por isso lutam.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus por ter me dado coragem para tentar, forgas para superar as
limitacGes e dificuldades, determinacdo para chegar até aqui e sonhos para seguir

em frente;

A minha orientadora, Maria Antonieta, pela oportunidade do mestrado. Por acreditar

em meu potencial e pela postura nas situagdes de convivio e orientagao;

As professoras Inalda Santos e Laura Pizzi pelas observagdes quando do exame de
gualificacao;

Aos professores Walter Matias, Mercedes Carvalho e Inalda Santos por

compartilharem seus conhecimentos e por me fazerem acreditar que valeu a pena;

A todos os colegas de mestrado e em especial aos que ficam para além dele;

Ao meu esposo, Toninho e aos meus filhos Janior e Léo, pelo incentivo e por

compreender em alguns momentos, minha auséncia;

Aos meus pais, Manuel (in memorian) e Nadir, pelo apoio incondicional em todos os

momentos da minha vida.



Mudam-se o0s tempos, mudam-se as
vontades,

Muda-se o ser, muda-se a confianca;

Todo o mundo é composto de mudanca,

Tomando sempre novas qualidades.
Camodes



RESUMO

Este trabalho se insere na linha de pesquisa Histéria e Politica da Educacédo do
Programa de Pés-Graduacdo da Universidade Federal de Alagoas e a proposta foi
analisar criticamente o perfil dos profissionais que atuam como docentes nas
instituicdes de ensino superior da esfera privada em Maceid, AL, tentando verificar a
existéncia de uma formagdo que caracterize este grupo de profissionais, como
professores, e onde acontece esta formacao. Optamos por uma pesquisa descritiva
com abordagem qualitativa, sendo o estudo desenvolvido por meio de uma
observacdo direta intensiva, utilizando como técnica, a entrevista. Foram
selecionados e entrevistados em duas instituicdbes de ensino superior privadas,
localizadas na cidade de Maceid, AL, um total de 13 atuantes na funcdo docente
nestas instituicbes. Buscou-se analisar, & luz das reflexdes desenvolvidas por
Masetto, Anastasiou e Pimenta, Zabalza, dentre outros, o processo de formacéo de
professores e a percep¢cdo sobre o significado da formacdo pedagdgica para o
exercicio do magistério no ensino superior. Os dados analisados mostraram, que 0s
saberes provenientes da formacéo para o magistério, bem como um locus para que
esta formacdo aconteca é a lacuna existente na formacdo destes profissionais,
caracterizando desta forma um processo de profissionalizacdo ainda em andamento.
E para que possam constituir, de forma coesa e coerente, um grupo de profissionais
com caracteristicas proprias do ser professor, esta lacuna necessita ser preenchida.

Palavras-chaves: Ensino Superior. Formac¢do Docente. Profissionalizacdo do
Ensino Superior.



ABSTRACT

This work is inserted in the research line History and Politics of Education Graduate
Programat Federal University of Alagoas and the proposal was to critically analyze
the profile of professionals who work as teachers in higher education institutions of
the private sphere in Maceid, AL, trying to verify the existence of a formation that
characterizes this group of professionals such as teachers, and where this training
happens. We chose a descriptive qualitative approach, being the study developed
through an intensive direct observation, using as a technique the interview. Were
selected and interviewed in two private institutions of higher education located in the
city of Macei6, AL, a total of 13 working in the teaching function in these institutions.
We tried to consider, throught the light of the reflections developed by Masetto,
Anastasiou and Pimenta, Zabalza, among others, the process of teacher training and
perception about the meaning of pedagogical training for the practice of teaching in
higher education. The analyzed data showed that the knowledge derived from
training to the magisterium, as well as a locus for this training to happen is the gap of
these professionals formation, in this way characterizing a process of
professionalization still in progress. And that would constitute, in a cohesive and
coherent, a group of professionals with characteristics of being a teacher, this gap
needs to be filled.

Keywords: Higher education. Teacher Education. Professionalization of Higher
Education.
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INTRODUCAO

O conhecimento do conhecimento compromete. Compromete-nos a tomar
uma atitude de permanente vigilancia contra a tentacdo da certeza, a
reconhecer que nossas certezas ndo sdo provas da verdade, como se 0
mundo que cada um de nos vé fosse o mundo, e ndo um mundo, que
produzimos com outros. Compromete-nos porque, ao saber que sabemos,
ndo podemos negar que sabemos.

Maturana e Varela

A presente investigacdo originou-se da reflexdo acerca da formacéo
requerida para que se possa atuar na funcéo docente no ensino superior, durante a
participagcdo no curso de especializacdo, Docéncia do Ensino Superior, quando
observei, que a maioria dos profissionais que ali estavam como alunos, néo tinham
nenhuma experiéncia no exercicio da fungdo docente em nenhum nivel de ensino.
Farei a seguir uma breve retomada da minha trajetéria na atuacdo na funcao
docente, para que se evidencie, de fato, meu envolvimento com o objeto deste

estudo.

Meu ingresso na funcdo docente aconteceu no ano de 1997, no ano
seguinte a conclusdo da graduacdo em engenharia civil pela Universidade Federal
de Alagoas, aceitando um convite do diretor da escola (rede privada) em que meu
primogénito estudava. Assumi, a principio, turmas do ensino fundamental,
substituindo o professor de matematica que necessitava se ausentar,
temporariamente, por problemas de saude. E o que seria apenas uma experiéncia

temporaria se prolongou, nesta escola, por quase 10 anos.

Durante a graduacdo ndo me deparei com nenhuma disciplina relacionada
ao ensino, ou seja, disciplinas de cunho didatico-pedagogicas. Na verdade, por se
tratar de um curso de bacharelado, as mesmas nao fazem parte da grade curricular.
Entdo, as experiéncias pessoais como estudante foram, muitas vezes, mesmo que
inconscientemente, o esteio no desenvolvimento das atividades no exercicio da
funcdo docente — o Unico. Além destas experiéncias, as conversas informais com
outros docentes e a participacdo em eventos relacionados ao ensino, trouxeram
contribuicdes importantes para “minha formacdo” como docente. Durante esse
periodo desenvolvi paralelamente atividades correlatas a engenharia e passei a

atuar em turmas do ensino médio, nas disciplinas de matematica e fisica.
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Em 2004 conclui a especializagdo em Docéncia do Ensino Superior e neste
mesmo ano passei a atuar, também, na funcdo docente no ensino superior na rede
privada. O ingresso neste nivel de ensino aconteceu por meio de uma sele¢éo, em

gue foi observado o curriculo e a apresentacdo de uma mini-aula de cada candidato.

Como continuava no ensino basico, para que pudesse regularizar minha
situacdo perante as exigéncias legais, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo, quanto a ocupacédo desta funcdo, no ensino fundamental e médio, decidi
participar do programa especial de formacdo pedagdgica’, ofertado para bacharéis
de diversas areas. Assim, fui aos poucos me desligando das atividades de
engenharia e com o ingresso no mestrado, em 2010, me desliguei também das
atividades docentes no ensino médio, ocupando atualmente, apenas, a funcao

docente no ensino superior.

Como foi dito inicialmente, durante a especializagéo, cursada por iniciativa
prépria, surgiram minhas inquietacfes, pois, ao final deste curso havia adquirido
novos conhecimentos, no entanto ndo identifiquei nenhuma especificidade relativa
ao trabalho docente no ensino superior. Como ja exercia a funcdo docente em outro
nivel de ensino, fiquei apreensiva em pensar que futuros “professores” iriam atuar
com tdo pouco ou nenhum conhecimento de planejamento, praticas pedagogicas,

didatica ou avaliacdo, a néo ser, € claro, por suas experiéncias enquanto aluno.

Por experiéncia propria, ap6s 14 anos em sala de aula, algumas das
dificuldades no desenvolvimento do trabalho docente para mim sdo conhecidas. E
mesmo apOs este periodo de pratica e participacdo em encontros e cursos
relacionados ao ensino, me questiono: uma formacédo didatico-pedagdgica teria me
facilitado o desenvolvimento do trabalho docente? E um estagio, seria importante?

Como consegui, de fato, me fazer professora?

SO entdo, me dei conta de que um profissional graduado pode atuar na
funcdo docente no ensino superior, sem que tenha tido uma experiéncia pratica de

ensino, e que a exigéncia de uma formacao didatico-pedagogica para este exercicio

! Resolucdo CNE/CP N° 2, de 26 de Junho de 1997 dispde sobre os programas especiais de
formagédo pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino
médio e da educacdo  profissional em nivel médio. Disponivel em: <
www.iffarroupilha.edu.br/.../201192885847189resolucao_02_de 26...>. Acesso em: 12 abr. 2011.


http://www.iffarroupilha.edu.br/.../201192885847189resolucao_02_de_26
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nao existe, diferentemente do que ocorre em relacdo ao que atuam no ensino

bésico. Desta forma, comecei a buscar elementos que elucidassem esta situacao.

Dados da educacéo superior obtidos pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) dos ultimos 10 anos revelam um
significativo aumento no numero de Instituicbes de Ensino Superior (IES) e,
concomitantemente, das funcdes docentes. O Censo do Ensino Superior? realizado
anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - INEP é fonte preciosa para acompanharmos a expansao das Instituicdes
de Ensino Superior (IES) e concomitantemente das funcdes docentes a elas
vinculadas. Nos ultimos 10 anos, este crescimento foi acelerado e os dados relativos
ao ano de 2009, publicado em 13 de janeiro de 2011 revelam que o total das IES
brasileiras, que eram em numero de 1.180, em 2000, aumentou para 2.314 no ano
de 2009. Ja, em Alagoas, existiam 11 IES no ano 2000, e subiram para 25 no ano de
2009. Destas, 21 privadas e 4 publicas. A expansdo percentual no Pais ficou em
96,1%, atingindo, em Alagoas, os 127,3%, indice maior de crescimento do que o

registrado nacionalmente.

Quanto ao numero de funcdes docentes, havia, em 2000, no Brasil 197.712,
destas 1.852 no estado de Alagoas. Em 2009, o seu numero subiu para 359.089,
significando um aumento de 81,6%. Ja em Alagoas, chegou a 3.922, o que

representou um aumento de, aproximadamente 111,8%, superando o nacional.

E importante esclarecer que a cada professor pode (e frequentemente
ocorre) corresponder mais de uma funcdo docente e o que se conceitua nos dados
do Censo do Ensino Superior como funcdo docente € o quantitativo das funcdes
exercidas por um mesmo docente na mesma e/ou em diferentes IES. Desta forma,

seu numero é sempre superior ao de docentes em exercicio.

Ao guestionarmos sobre qual profissional deveria desempenhar a funcéo

docente, a resposta parece 6bvia. Um professor!

- Ora, se a resposta ja esta posta, entdo podemos nos aprofundar para

tentar identificar quem €& este profissional e em que l6cus ocorre sua

% Decreto n°. 6.425, de 4 de abril de 2008, dispde sobre o censo anual de educac&o. Disponivel em: <
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/93872/decreto-6425-08>. Acesso em: 28 mai. 2011.


http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/93872/decreto-6425-08
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profissionalizacdo. Ha um lécus? Suspeitamos que ndo, uma vez que nao existem
exigéncias legais para o exercicio profissional, estando aptos a funcdo docente
todos aqueles portadores de diplomas de graduacdo em qualquer area de atuacao
profissional, sem necessariamente a obrigatoriedade de formacéo pedagdgica.

Para que possamos conjecturar sobre 0s questionamentos partiremos da
conceituacdo de funcdo docente. No Thesaurus® encontramos algumas: “i. Fungéo
educativa, diretamente ligada ao processo de ensino-aprendizagem, que exige
formacdo pedagogica e pratica de ensino. ii. Funcdo de ministrar aulas e de
desenvolver outras atividades relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem.”
No mesmo vocabulério, encontramos o que se entende por fungdo ndo-docente, que
seria uma “funcdo educativa relacionada com o processo de ensino-aprendizagem,
gue nao exige formacdo pedagodgica e pratica de ensino.” Ainda, a fungéo
paradocente, sendo esta a funcdo exercida pelo “pessoal ndo-docente de areas
afins a educacéo, que ocupa, dentro da instituicdo, um cargo técnico ou exerce uma

funcao técnica."

Retomando a primeira conceituacdo, observamos que o que a distingue das
demais € a exigéncia da formacdo pedagodgica aliada a pratica pedagogica.
Portanto, é preciso ter cautela ao computarmos o0s profissionais que ocupam as
salas de aula na funcdo docente, de forma indiscriminada como aparece nas

estatisticas do Censo da Educacao Superior.

Consultando a legislacdo, temos que a formacdo pedagdgica ndo se faz
exigéncia no art. 66, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, Lei 9394/96 (LDB)
para a atuacao profissional nas IES, quer publica ou privada, nem mesmo a pratica
de ensino, que se exclui para 0s que irdo atuar no ensino superior, conforme seu
art.65.

Observe-se, ainda, que no Thesaurus 0s conceitos se elaboram em torno do
exercicio da funcao ligada ao ensino-aprendizagem, sendo que o primeiro remete a
exigéncia de formacéo pedagodgica e a pratica de ensino, e o segundo, a atividade

de se ministrar aulas e desenvolver outras atividades relacionadas ao processo de

® Thesaurus Brasileiro da Educacéo (Brased): vocabulario controlado, disponibilizado pelo INEP, que
relne termos e conceitos, extraidos de documentos analisados no Centro de Informacgéo e Biblioteca
em Educacéo (Cibec).


http://www.inep.gov.br/pesquisa/cibec/
http://www.inep.gov.br/pesquisa/cibec/
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ensino-aprendizagem, inexistindo uma especificacdo quanto a formacdo dos

profissionais.

Em relacdo a Educacdo Basica, as exigéncias legais, tanto para a defini¢ao
do l6cus de formacado, quanto para o exercicio profissional, estdo regulamentadas
através de diretrizes®. No entanto, para o Ensino Superior ndo existem
especificacdes legais que definam o exercicio profissional na funcdo docente.
Pontua-se, desta forma, uma contradicdo do ponto de vista conceitual. Neste nivel
de ensino a formacéo especifica referente as atividades descritas nas conceituacfes

citadas, ainda € uma lacuna a ser preenchida.

- Ora, se para o exercicio da funcdo docente exige-se a formacéao
pedagodgica e se esta ndo se apresenta como exigéncia normativa na legislacao
brasileira, mas ela € um fato concreto no cotidiano das salas de aula e vem se
multiplicando no mesmo sentido e ritmo da expansao das IES, nos questionamos
sobre que profissional € este que exerce a funcdo docente nas Universidades,
Centros Universitarios, Institutos Superiores e Faculdades? Que perfil profissional
eles tem? O que é exigido para que profissionais graduados nas mais diversas areas
sejam reconhecidos e possam atuar como professores? Teriam eles, mesmo nao se
colocando como exigéncia legal, formacao compativel com a funcdo docente? Caso

positivo, onde € a mesma adquirida? O que os levaria a buscar tal formacao?

Nossa hipbétese € que os profissionais que atuam na funcdo docente no
ensino superior, com maior incidéncia, mas nao exclusivamente nas instituicbes da
esfera privada, ndo possuem uma formacédo pedagogica, especifica para o exercicio
da docéncia, que permita que possam ser identificados como professores. Ainda, é
importante observar a inexisténcia de diretrizes e de um lécus para que esta
formacdo aconteca. Assim, podemos afirmar que, no campo de atuacdo do
magistério superior de carater privado, o ser professor ainda ndo se configura como

profissao.

O estatuto de profissionalidade de profissées como: medicina, engenharia,

advocacia, entre outras, as fazem se reconhecer, se afirmar e serem distinguidas na

* Resolugdo CNE/CP n° 01/2002 — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
da Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena. Disponivel em:
<portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf>. Acesso em: 12 jun. 2011.
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representacdo social por possuir um saber especifico,distinto e exclusivo do grupo
qgue o partilha. Temos ainda que, para qualquer profissao a efetiva formacéo na area
€ fundamental na constru¢do da identidade dos profissionais que nela atuam, para
além do fator motivacional advindo de uma vocacao natural. Segundo Kullok (2004,
p.14) “ a profissdo é uma préatica que necessita de uma vocacdo primeira, ou seja,
uma paixao pelo que se faz e, ao mesmo tempo uma licenca, ou seja, uma formacao

adequada para que o exercicio profissional aconteca.

No ensino superior ndo podemos precisar sobre a vocacao primeira, mas a
licenca é estabelecida legalmente. Quanto a formacao adequada, esta ainda € uma
incégnita. Para Castanho, ao se referir a didatica, afirma que “o professor
universitario € o unico profissional de nivel superior do qual ndo se exige formacéo
para o exercicio da profissédo. Isso redunda em muitas situagdes ruins de ensino e

aprendizagem.” (2007, p. 65)

Diante da dicotomia entre a formacdo que deveria possuir para estar
exercendo a docéncia e a que a legislacdo estabelece, levantamos mais alguns
guestionamentos sobre quem estaria a frente das salas de aula das inUmeras IES
privadas existentes por todo o pais e, mais especificamente, aqui em Maceid.
Seriam a formacao pedagdgica e a pratica de ensino as caracteristicas definidoras
deste grupo de profissionais que atuam no ensino superior? Se ndo as possuem,
seriam dispensaveis para o exercicio da funcdo docente neste nivel de ensino? Ser

professor € uma ocupacao ou uma profissdo para estes profissionais?

Masetto (2003), afirma que € recente a conscientizacdo dos professores do
ensino superior em relacdo ao seu papel como docente e de que, como para o
exercicio de qualquer profissdo, exige capacitacdo propria e especifica, ndo apenas
obtida com um titulo de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou ainda somente
0 exercicio de uma profissdo. Como educador é necessario além de tudo isso, a
competéncia pedagodgica. Esta competéncia é obtida quando se tem um professor:
competente em determinada area do conhecimento; com dominio na area

pedagogica e que exercita a dimensao politica. .

Estudos desenvolvidos por Behrens (1998) indicam que os profissionais das

diferentes areas que ocupam as funcdes docentes podem ser classificados em
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quatro grupos de professores. A autora faz uma reflexdo acerca das caracteristicas
de cada grupo, comentando as qualidades e dificuldades que trazem para a
formacédo dos académicos, e questiona o impasse que se cria na composi¢ao do
corpo docente nas IES, onde se pode optar pelo professor profissional ou pelo
profissional professor. No entanto, sugere a diversidade do corpo docente para o
beneficio dos participantes envolvidos e alerta para que, seja a qual grupo pertencer,
precisam ter consciéncia de que, ao entrar na sala de aula, seu papel principal é de
professor.

Em nosso estudo, a proposta foi analisar criticamente o perfil dos
profissionais que atuam como docentes nas instituicdes de ensino superior da esfera
privada em Maceio, AL, tentando identificar a presenca de uma formacao especifica

gue os qualifique ao exercicio docente.

Assim, optamos por uma pesquisa descritiva com abordagem qualitativa.
Segundo Gil (2010, p. 27), “as pesquisas descritivas tém como objetivo a descrigéo
das caracteristicas de determinada populagdo.” Complementando, a pesquisa
descritiva expde as caracteristicas de determinada populacdo ou fenbmeno, mas
nao tem o compromisso de explicar os fendmenos que descreve, embora sirva de
base para tal explicacdo. E ainda, as pesquisas com abordagem qualitativa buscam
analisar as relacdes sociais, através de seus valores, crencas, representacoes,

atitudes e opinides. Richardson (1999, p. 80), afirma que:

Os estudos que empregam uma metodologia qualitativa podem descrever a
complexidade de determinado problema, analisar a interacdo de certas
variaveis, compreender e classificar processos dindmicos vividos por grupos
sociais, contribuir no processo de mudanca de determinado grupo e
possibilitar, em maior nivel de profundidade, o entendimento das
particularidades dos comportamentos dos individuos.

O estudo foi desenvolvido por meio de uma observacdo direta intensiva,
utilizando como técnica, a entrevista, com sujeitos no exercicio da funcdo docente. A
partir dos dados coletados, nossa pesquisa analisa a formagdo que estes
profissionais possuem, onde a obtiveram, e se, esta mesma serve a caracteriza-los
como professor. Buscamos, entdo, estabelecer a relagdo entre formacéao profissional
dos sujeitos e a sua atuacao como docente no ensino superior, observando como

esta se efetiva na pratica pedagdgica da sala de aula.
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Quanto aos sujeitos da pesquisa — profissionais de diversas areas no
exercicio da funcdo docente em instituicdes de ensino superior da rede privada em
Macei6/AL - foram selecionados aleatoriamente a partir do universo formado por
1939 fun¢Bes docentes, existentes nas 21 IES privadas do estado.’> Porém, devido
a extensdo do universo e o tempo reduzido para sua abordagem, compomos a
amostra, em duas dessas IES . Em cada uma selecionamos trés cursos
pertencentes as diferentes areas de conhecimento: Ciéncias Humanas e Sociais,
Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas e Ciéncias Bioldgicas e da Saude, presentes nas
duas IES. A escolha destas areas se deu pela presenca, das mesmas, nas IES

selecionadas.

Buscamos, ainda, garantir a proporcionalidade na amostra em relagédo as
IES e em relacdo ao numero de cursos ofertados por cada uma. Acreditamos ser
importante manter a proporcionalidade na composi¢cdo da amostra, e por isso, foi
observada também em relacdo ao sexo e a faixa etaria dos sujeitos, no momento da
selecdo, apesar de, Knobel e Lankshear (2008, p.66) afirmarem que “a pesquisa
gualitativa ndo pressupde grandes amostras ou, em muitos casos, nenhuma amostra

— que dira amostras destinadas a serem representativas de popula¢gdes maiores.”

As duas IES, classificadas quanto a organizacdo académica como
faculdades privadas® foram nomeadas com A e B respectivamente,” e estdo
localizadas na capital, Maceid, sendo assim estabelecida uma proximidade dos
locais, onde se dardo as entrevistas. Oferecem, cada uma, oito cursos de graduacao
presenciais no turno da manha@ e/ou da noite. A escolha se deu pelo fato da
pesquisadora exercer a funcéo docente, nas referidas IES, promovendo desta forma
uma maior facilidade no acesso e familiaridade com suas instalacbes e seus
profissionais, o que permitiu que, através de conversas informais com 0s mesmos,
pudéssemos observar a viabilidade do desenvolvimento do nosso trabalho, pois,
varios deles se disseram disponiveis para a participacdo na pesquisa, o que de fato

se confirmou.

® Dados obtidos no Gltimo Censo da Educacado Superior realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Disponivel em:
http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/default.asp. Acesso em: 15 jun.2011.

® Decreto n° 3.860, de 9 de julho de 2001. Dispde sobre a organizacdo do ensino superior, a
avaliacdo de cursos e instituicdes, e d& outras providéncias. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/DecN3860.pdf>. Acesso em: 15 jun. 2011.

" Ver Apéndice A, p. 112.


http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/default.asp
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As instituices foram informadas sobre a pesquisa através de documento
préprio entregue ao setor responsavel. Os docentes ficaram cientes da participacédo
na pesquisa por meio do Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE)?, s6
sendo iniciada a fase de entrevistas, apds assinatura do mesmo. Ressaltamos, que
0S sujeitos estavam no exercicio da fungdo docente, no momento da entrevista,
sendo este o critério de inclusdo na amostra. Foram excluidos aqueles que ocupam

fungbes paradocentes ou ndo-docentes.

Numa primeira etapa, entramos em contato com os profissionais para que
pudéssemos agendar as entrevistas, semi-estruturadas e individuais, minimizando
ao maximo qualquer interferéncia em suas atividades. Para Knobel e Lankshear
(2008, p.174), “as entrevistas semi-estruturadas incluem uma lista de questdes’
previamente preparadas, mas o0 pesquisador utiliza-a apenas como um guia,
acompanhando os comentarios importantes feitos pelo entrevistado.” Ainda,
segundo os autores, apesar de ndo poderem ser repetidas da mesma maneira, a
cada sujeito, este tipo de entrevista, proporciona ao pesquisador a possibilidade de
comparar respostas diferentes a mesma questdo, e simultaneamente permanecer

abertos a topicos de discussao importantes, mas nao previstos.

As entrevistas foram realizadas nos meses de junho e julho de 2011 e os
registros foram feitos através da gravacao em audio, permitindo, “captar boa parte
da entonacdo do entrevistado, de sua qualidade de voz, de suas hesitacdes, auto-
corregdes, desvios, etc.” (KNOBEL; LANKSHEAR, 2008, p.153). Apds o uso, as

gravacoes foram inutilizadas, para garantir o sigilo das informacdes obtidas.

Foram coletadas informacdes referentes ao perfil profissional dos docentes,
baseado em discussdes desenvolvidas por Masetto, Anastasiou e Pimenta, Zabalza,
dentre outros, sobre o processo de formacao de professores e a percepcdo sobre o
significado da formacdo pedagogica para o exercicio do magistério no ensino
superior, bem como a profissionalizacdo docente nesse nivel de ensino. Para uma
maior facilidade na interpretacdo dos dados coletados, estes foram transcritos a

partir de categorias descritivas.

& Ver Apéndice B, p. 113.
° Ver Apéndice C, p. 116.
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Aprofundar as reflexbes e contribuir para o debate acerca da formagéao dos
profissionais que atuam na funcdo docente do ensino superior € a proposta do
presente estudo. A verificacdo da existéncia de uma formagao que caracterize este
grupo de profissionais, como professores, e onde acontece esta formagéo, constituiu
0 objetivo do presente trabalho, uma vez que a presenca desta formacao, de forma
inicial ou continuada colabora para a profissionalizacdo docente e também para a
construcdo da identidade do professor no ensino basico, onde existem diretrizes
para a definicdo da formacgéo do professor.

A seguir, iniciamos o estudo em questdo abordando no primeiro capitulo
algumas questdes em relacdo a educacdo e sua relacdo atual com o Estado
brasileiro. Tratamos também do significado da formacdo docente, seus modelos e
como se desenvolve o trabalho docente. No segundo capitulo sdo abordadas
especificidades da docéncia no ensino superior, trazendo inicialmente uma retomada
historica do ensino superior no Brasil e em seguida sdo apontadas algumas
caracteristicas do docente deste nivel de ensino como: identidade,
profissionalizacéo e formacao. O terceiro e Ultimo capitulo trata da analise dos dados
gue foram obtidos durante as entrevistas, trazendo as falas dos entrevistados e o

gue conseguimos identificar por meio delas.
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1 FORMACAO DOCENTE

O homem néo &, por natureza, 0 que € ou deseja ser; por iSso necessita
formar-se, ele mesmo, segundo as exigéncias de seu ser e de seu tempo,
voltado para além do que decorre no dia-a-dia da existéncia e no reino das
motivacdes imediatas.

Mario Os6rio Marques

1.1 Educacéo

1.1.1 Questbes da Educacao

Iniciaremos nossa incursdo sobre a formac&do docente a partir do termo
formacgéo, para que possamos, entdo, compreender melhor sua importancia sobre o
gué e como da formacdo de professores. No entanto, ndo poderiamos deixar de
tecer alguns comentarios sobre educacdo, uma vez que se entrelagcam num
movimento incessante com o conhecimento, e, sendo uma das atividades mais
elementares do homem, estando no inicio das sociedades e no desenvolvimento dos

individuos.

Para Morandi, do ponto de vista filoséfico, o homem elemento genérico da
humanidade, integra-se ao grupo humano por meio de seu desenvolvimento,
conseguido pelo aprendizado de uma cultura, entre outras culturas. A educacao esta
inscrita na dimensao que o relaciona com esta cultura e que o leva a adaptar-se ao
mundo. Ainda segundo o autor, a educagao “[...] se renova sem cessar, no duplo
sentido de novidade e de devir, por meio dos nascimentos, mas igualmente pela

evolugcao das sociedades.” (2002, p.19).

Tomando por referéncia nosso idioma, educacdo € palavra formada por
derivacdo agregando-se o sufixo “cdo” ao verbo educar. Com isso atribui-se o
sentido de acédo ou resultado dela, o sentido originario do sufixo, formando assim um
substantivo, representando acao e/ou resultado dela, isto € o de educar. “Educar

incorpora as marcas de um oficio'® e de uma arte, aprendida no didlogo de

0 termo oficio remete a artifice, remete a um fazer qualificado, profissional. Os oficios se referem a
um coletivo de trabalhadores qualificados, os mestres de um oficio que s6 eles sabem fazer, que Ihes
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geracdes. O magistério incorpora pericia e saberes aprendidos pela espécie humana
ao longo de sua formagao.” (ARROYO, 2000, p. 18)

Segundo Morandi, os termos educar e educacéo foram introduzidos a partir
dos séculos XIV e XV. Derivariam do latim educare que significa “cuidar de” e ndo de
educere que significa “fazer sair ou conduzir para longe de”, e tal falsidade na
etimologia, metaforicamente remete a um acompanhamento participante da obra
educativa. Para o autor a palavra “educacao” parece na realidade, dificilmente conter
todas as significacbes do fendbmeno que designa, mas “exprime o principio gerador
dos comportamentos individuais culturais e sociais, assim como saberes inscritos em
cada um.” (MORANDI, 2002, p. 17).

Em relacdo ao pensamento educativo, questdo da educacdo, o autor
acredita que, deriva dos termos paideia, bildung e instrucdo. A paideia grega
indicando técnica, cuidado com a crianca e o resultado do esfor¢co educativo. Bildung
remetendo a um ato formador, imprimindo a coisa um carater, e desta forma
conformando-a com uma visado determinante. E instrucdo, associa-se a escola e
descreve 0 aspecto da instrucdo publica vinculada politicamente, garantindo a
cidadania. Assim, “a educagao designa o processo que vincula um sujeito ao seu
meio ambiente proximo, a um sistema de sociedade, de cultura e de valores (no qual
tomam lugar as instituicbes educativas) e lhe permite integrar-se.” (MORANDI, 2002,
p. 17).

Ainda segundo o autor, outro termo, ou outro tema, relacionado a educacéo
€ o da infancia. Etimologicamente a palavra infancia designava além das criancas,
todos os que ndo estavam habilitados, os incapacitados, os deficientes e desta
forma ficou referenciando todos aqueles que ndo possuiam as caracteristicas para
sua inclusdo na ordem social. Vista desta forma, a infancia é estudada sob o olhar

do que nado tem, do que n&o possui.

Talvez por esse motivo, para Platdo, a educacdo da infancia seria o unico

meio para que houvesse mudancas politicas profundas, uma vez que os adultos,

pertence, porque aprenderam seus segredos, seus saberes e suas artes. Uma identidade respeitada,
reconhecida socialmente, de tragos bem definidos. Os mestres de oficio carregavam o orgulho de sua
maestria. Inquetagbes e vontades tdo parecidas, tdo manifestas no conjunto de lutas da categoria
docente. (ARROYO, 2000, p. 18)
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educados, j4 ndo teriam mais jeito. Na sua perspectiva, a infancia, deveria ser
educada por um modelo j& posto, visto que isto seria 0 melhor para elas e para o

mundo.

J4, para os filésofos influenciados por Nietzsche, a infancia seria sempre
uma nova etapa e nao apenas a primeira etapa de uma vida, ou seja, a cada
momento em que percebemos que o mundo pode nascer, e ser diferente do que €,
estamos voltando a infancia. Ela seria a capacidade de criar, modificar e

revolucionar.

Podemos fazer a partir destas duas formas de pensar a infancia dois
guestionamentos. Nao estariamos vivenciando hoje situacdo semelhante a
idealizada por Platdo? A educacdo atualmente permite que se crie se modifique ou
se revolucione? Acredito que o tempo da infancia, hoje, esta sendo moldado, como
também foi moldado na nossa infancia. Ndo nos é permitido pensar diferente e se
isso acontece, somos os “diferentes”. Mas, sempre podemos voltar a infancia,

mesmo que ndo consigamos nela permanecer.

1.1.2 Estado e Educacao

A educacao possui estreita relacdo com a forma pela qual o estado esta
estabelecido. Torres (2001, p.45), sintetiza o estado como “um pacto de dominagao
e um conjunto de aparatos institucionais auto-reguladores, organizacdes
burocraticas e codigos formais e informais que procuram representar as esferas

publica e privada da sociedade.”

O estado brasileiro passou por varias mudancas até que se estabelecesse 0
gue se tem hoje. Foi caracterizado até recentemente por sua forte presenca e seu
autoritarismo, se contrapondo a uma sociedade civil sem forca e em formacéo.

Apds, o que a academia chamou de “modernizacdo conservadora”,*! temos um

O termo modernizacdo conservadora foi cunhado primeiramente por Moore Junior (1975) para
analisar as revolucdes burguesas que aconteceram na Alemanha e no Japdo na passagem das
economias pré-industriais para as economias capitalistas e industriais. Neste sentido, o eixo central
do processo desencadeado pela modernizagdo conservadora é entender como o pacto politico tecido
entre as elites dominantes condicionou o desenvolvimento capitalista nestes paises, conduzindo-0s
para regimes politicos autocraticos e totalitarios. Ver: PIRES, Murilo José de Souza; RAMOS, Pedro.
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estado democratico, coexistindo nele caracteristicas da democracia liberal, da
democracia comunitarista e da democracia sem consenso'?. Além, de

especificidades proprias.

Para Torres (2001, p. 23), “a nogdo de democracia acarreta o conceito de
uma cidadania democratica em que 0sS agentes Sao responsaveis, estdo aptos a
participar, escolhnem seus representantes e supervisionam sua atuac¢do.” Ainda
segundo o autor, numa perspectiva liberal, esta pratica ndo € apenas politica, ela é
também pedagogica, uma vez que a constru¢cdo do cidadao democrético sugere a
construcdo de um sujeito pedagdgico. Esta construcdo, porém, se constitui num
dilema para a democracia, pois os individuos ndo nascem prontos para participar da

politica, sendo a educacéo o meio pelo qual se desenvolvera esta participacao.

A democracia ocasiona um processo de participacdo onde todos séo
considerados iguais e, em relacdo a educacao, esta igualdade, aqui no Brasil, €
preconizada no art. 205 da Constituicdo Federal onde diz que: “A educagao, direito
de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagcao para o trabalho.” O art.26
da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos estabelece que “toda pessoa tem
direito a instrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos nos graus elementares e
fundamentais. A instrucdo elementar serd obrigatoria. A instrucdo técnico-
profissional sera acessivel a todos, bem como a instrucéo superior, esta baseada no

meérito.”

Assim, a oferta de escolarizacéo diz respeito ao cumprimento destes artigos,
e € 0 primeiro passo para a participacdo dos individuos na constru¢cdo democratica
uma vez que significaria, quando entendida horizontalmente, o processo pelo qual
se proporciona aos individuos “capacidades favoraveis para reivindicar e mesmo

para exercer tanto as liberdades quanto os direitos, capacidades nas quais avulta o

O termo modernizacdo conservadora: sua origem e utilizagdo no Brasil. Revista Econémica do
Nordeste. v.40, n.3, jul/set, 2009.

“Na democracia liberal o Estado deve assegurar a livre escolha e a igualdade de oportunidades; na
democracia comunitarista o Estado € o palco em que se da a luta pelo reconhecimento do direito a
diferenca e de suas agdes; na democracia sem consenso se pressupde uma politica de seducéo,
onde ndo seja necessario violéncia e constrangimento do poder central. Mais informagBes sobre
estas trés concepcdes de democracia, ver (SILVA, 2010).
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dominio da linguagem escrita e do célculo elementar pela possibilidade do acesso

que abrem ao estoque de conhecimento existente.” (GHANEM, 2004, p. 41)

A visao contemporanea, do estado brasileiro, em relacdo a educacéo é a de
uma democracia neoliberal, Ihe atribuindo um papel estratégico, que segundo Giron
(2008), se verifica através da preparacdo do individuo para sua adaptacdo ao
mercado de trabalho, justificada pela necessidade do mundo empresarial em obter
forca de trabalho qualificada para competir no mercado nacional e internacional
dominante, da escola como um meio de transmissdo da ideologia e de seus
principios doutrinarios, e no incentivo do funcionamento da escola de forma

semelhante ao mercado.

Esta visdo nos remete a teoria do capital humano. Esta teoria passou a ser
enaltecida a partir da década de 1960 em virtude da preocupacéo cada vez maior
com os problemas de crescimento econdmico e melhor distribuicdo de renda.
Frigotto (2001), ap6s analisar varios trabalhos sobre o vinculo entre educagéo e
desenvolvimento econdémico diz que aos criticos resta saber, “se é educagao que
gera mais desenvolvimento ou se o desenvolvimento gera mais educagao.” (p. 42)
Segundo o autor, “as tentativas de se mensurar, em termos macro, a contribuicdo da
educacdo para o crescimento econdémico tém esbarrado, do ponto de vista da

investigacao, nas mais diversas criticas internas a teoria.” (idem, p. 43)

De forma sucinta podemos dizer que no raciocinio da teoria do capital
humano, as pessoas se educam e a educacédo tem como principal efeito mudar suas
habilidades e conhecimentos; quanto mais uma pessoa estuda, maior sua habilidade
cognitiva e maior sua produtividade e como consequéncia da maior produtividade a
pessoa alcanga maiores rendas. “A educacédo, entdo, é o principal capital humano
enquanto é concebida como produtora de capacidade de trabalho, potenciadora do
fator trabalho. Neste sentido € um investimento como qualquer outro.” (FRIGOTTO,
2001, p. 40).

Cattani (1997, p. 75), apresenta a teoria do capital humano sobre duas

perspectivas articuladas:

Na primeira, a melhor capacitacao do trabalhador aparece como fator de
aumento de produtividade. A "qualidade" da mao-de-obra obtida gragas a
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formag&o escolar e profissional potencializaria a capacidade de trabalho
e de produgdo. Os acréscimos marginais e formagdo proporcionariam
acréscimos marginais superiores de capacidade produtiva, o que
permitiria maiores ganhos para empresas e, também, para os
trabalhadores.

Na segunda perspectiva, a Teoria do Capital Humano destaca as
estratégias individuais com relagdo a meios e fins. Cada trabalhador
aplicaria um calculo custo-beneficio no que diz respeito a constituicdo do
seu "capital pessoal”, avaliando se o investimento e o esforco
empregados na formacdo seriam compensados em termos de melhor
remuneracao pelo mercado no futuro.

Segundo Cattani, a teoria do capital humano esta fundamentada na
crenca de que todos os individuos tém condicbes de tomar decisdes livres e
racionais. Seguindo-se duas conclusfes a esse aforismo. Uma é a de que as
desigualdades sociais e as diferencas na distribuicdo de renda s&o de
responsabilidade dos proprios individuos. “Alguns investem mais na sua
educacdo, garantindo rendimentos superiores; outros se acomodam em
patamares inferiores.” (1997, p.76) A outra, decorrente da primeira, € que 0
sistema educacional apenas responde as demandas individuais, ndo tendo
como atribuicdo promover a igualdade de oportunidades. Legitimando-se,
assim, as propostas neoliberais de abater o setor publico, de transformar a

educacdo num negdécio submetido a légica do mercado.

[...] o raciocinio da concepc¢do do capital humano, tanto do ponto de vista
do desenvolvimento econdmico como da renda individual, é que a
educacdo, e o treinamento sdo criadores de capacidade de trabalho. Um
investimento marginal (pelo menos até certo nivel) em educacdo ou
treinamento permite uma produtividade marginal. Concebendo o salario ou
a renda como preco do trabalho, o individuo produzindo mais,
consequentemente ganhara mais. A definicdo de renda, neste raciocinio, é
uma decisdo individual. Se passa fome, a decisdo é dele(individuo); se fica
rico, também. (FRIGOTTO, 2001, p. 50).

Para Frigotto, ai reside, a esséncia da ideologia burguesa que justifica e
mascara a desigualdade estrutural do modo de produgao capitalista. Pois, “0 que
interessa no modo de producdo capitalista ndo é a utilidade dos bens para seus
produtores, mas a troca; ndo € o trabalho humano em si, mas a qualidade de
trabalho consumido e repartido entre os diversos setores de producgao.” (FRIGOTTO,
2001, p. 79). Analisando o modo de producao capitalista se percebe que a trajetoria
do movimento de autovalorizacdo do capital vai anular a autonomia do capital
individual, configurando novas formas de sociabilidade, gerando um capital social

total, onde o capital individual é parte do processo como um todo.
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Sobre o capital individual ou “capital humano”, o autor atenta para o grande
namero de eventos relacionados a tecnologia educacional, bem como para a
propaganda por intermédio dos meios de comunicacdo de massa dessa tecnologia,

ou seja, para ele existe um grande esfor¢o na disseminagao destes novos sistemas.

A disseminacéo indiscriminada desse instrumental certamente ndo busca
atender as necessidades propriamente educativas, sendo as de uma
industria que precisa comercializar suas mercadorias. O dinheiro publico é
posto, no caso, ndo para atender as necessidades e interesses publicos,
mas os privados. (FRIGOTTO, 2001, p. 159).

Nessa situacdo a oferta educacional aumenta, levando-nos a uma busca
incessante. Mas, 0 que se apresenta é que prolongar a escolaridade (sem a
gualidade devida) constitui-se num meio de gestdo do estado na busca da
viabilizacdo da manutencéo e do desenvolvimento das relagdes sociais de producao

capitalista.

Assim, segundo Frigotto, visto sob a 6tica econémica, 0 que ocorrera € uma
propensdo ao barateamento da forca de trabalho e a concepcdo de um corpo
coletivo de trabalhadores, nivelados por baixo. Cabendo ressaltar que a ampliacao
do acesso a escola e o prolongamento da propria escolaridade representam, ao
mesmo tempo, uma forma econémica e politica de gerir as necessidades do capital
e uma resposta a pressao da classe trabalhadora por mais escolaridade, mesmo
gue esta escolaridade ndo seja efetivamente necessaria ao modo de producéo

capitalista.

As inumeras reformas educacionais ocorridas no Brasil, desde sua
independéncia, ainda ndo o levaram ao atendimento do que preconiza a
Constituicdo. A democratizacdo do acesso vem ocorrendo, mas sem que seja
acompanhada pela democratizacdo do ensino. Esta falta de sintonia acarreta, para
muitos, uma formacdo aligeirada e consequentemente deficiente, do ensino
fundamental ao ensino superior, ou seja, uma educacao de qualidade questionavel e

gue necessita ser debatida.

O documento final da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) ocorrida
em 2010, tras que: “debater a qualidade remete a apreensdo de um conjunto de

varidveis que interfere no ambito das relagbes sociais mais amplas, envolvendo
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guestdes macroestruturais, como concentracdo de renda, desigualdade social,
garantia do direito a educacdo, dentre outras. Envolve, igualmente, questbes
concernentes a analise de sistemas e instituicdes de educacdo basica e superior,
bem como ao processo de organizacao e gestdo do trabalho educativo, que implica
condicdo de trabalho, processos de gestdo educacional, dinamica curricular,
formacéao e profissionalizagdo.” (p. 47). Este documento ndo possui forga de lei, mas
sugere meios pelos quais o Ministério de Educacédo e Cultura (MEC) pode direcionar

suas ac¢odes e alcancar uma educacao de qualidade.

1.2 Formagéo: o que significa?

O Plano Nacional da Educacéao (PNE), cujas metas devem ser alcancadas
até 2020, encontra-se em processo de aprovacao, e para o ministro da educacéo
Fernando Haddad, as principais metas estdo relacionadas ao salario e a formacao
de professores. Pesa sobre eles a responsabilidade por uma melhoria na educacéao.
Muito se fala da formacédo de professores, diante da problematica educacional na

contemporaneidade, mas afinal, o que significa formacao?

Do latim formatio ,do inglés formation e do alemao bildung, a palavra
formacé&o concorreu com o conceito de forma e a ele se sobrepds, uma vez que este
se desvinculou de seu significado técnico, passando a ser interpretada de modo

puramente dinamico e natural.

Sobre a origem da historia da palavra formacdo, Gadamer (1999, p. 48),

afirma que:

[...] encontra-se na mistica da Idade Média, sua sobrevivéncia, na mistica
do Barroco, sua espiritualizacdo fundamentada religiosamente “pelo
Messias” de Klopstock, que abrange toda sua época, e finalmente, na
determinacdo fundamental de Heder, como “formac¢é&o que eleva rumo a
humanidade”. A religido instruida do século XIX guardou a profunda
dimenséo dessa palavra, estabelecendo, a partir disso, nosso conceito de
formacéo.

Para ele, se o contetdo da palavra formacdo remetia antigamente a uma
formacédo natural, referente a aparéncia externa, ou seja, uma figura bem formada,

ou ainda, a uma configuracdo construida pela natureza, hoje, educagdo agrega
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estreitamente, o conceito de cultura, e indica, antes de tudo, especificamente, a

forma humana de aprimorar suas aptidoes e faculdades.

A partir de Hegel, o autor trata ainda da formacéo pratica e da formacao
tedrica. A formacgdo pratica como nos é familiar, esta relacionada ao trabalho uma
vez que, forma. No entanto, € posta a prova quando preenchemos as exigéncias de
nossa profissdo inteiramente e em todas as suas facetas. Sobre a formacao teorica,
esta conduz para além do momento presente, considerando que aprender o
diferente tem seu valor quando se busca pontos de vistas universais, esperando
apreender a coisa sem interesses individualistas. Concluindo que “cada individuo em
particular estd sempre a caminho da formacao e j& sempre a ponto de suspender
sua naturalidade, tdo logo o mundo em que esteja crescendo sem um mundo
formado humanamente no que diz respeito a linguagem e ao costume.” (GADAMER,
1999, p. 54)

Para Batista (2002), formacéo expressa a construcao de sinteses complexas
e multifacetadas, que articulam permanentemente o individual e o social, o biolégico
e o cultural. A autora percebe formacdo com uma intencionalidade que opera tanto
nas dimensdes subjetivas (carater, mentalidade) como nas dimensdes
intersubjetivas, ai contidos os desdobramentos quanto ao caminho de constituicdo

no mundo do trabalho (conhecimento profissional).

Logo, ndo se trata de algo relativo a apenas uma etapa ou fase do
desenvolvimento humano, mas sim de algo que percorre, atravessa e constitui a
historia dos homens como seres sociais, politicos e culturais. Ou seja, formacéo é
processo, portanto, algo inacabado, com lacunas a serem preenchidas. Esta

profundamente vinculada com o movimento do mundo, isto explicaria néo ter fim.

Donato (2002) distingue “formagdao como a ag¢ao de formar” e “formar”, do
latim formare que, como verbo transitivo, significa dar forma e, como verbo
intransitivo, colocar-se em formacédo e, como verbo pronominal, ir-se desenvolvendo
uma pessoa. A autora destaca o sentido de formacdo como o de apresentar uma
forma, mas ndo o de moldar uma forma e vé formagcdo como um processo em
construcdo, com espagos, mas intensamente comprometido com uma maneira de

olhar, esclarecer e interferir no mundo.
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Segundo Marques (2006), formacéo significa uma quebra com o imediato e
natural, interrupcdo das posturas e comportamentos de rotina, para a abertura a
generalidade determinante das particularidades em que decorre o existir a elas
atento. Seria ainda, um tempo de manter-se aberto ao outro, as diferencas e as
diversas possibilidades, a pontos de vista distintos e gerais, que contenham outros

pontos de vista.

Como acesso ao permanente exercicio de um esclarecimento mais pleno, a
formag&o implica uma racionalidade de amplas bases e muitas vozes. Deve
a formagcao realizar a unidade da razdo em suas bases:

a) critico- reflexivas, com capacidade de, com os demais participes de
acOes de interesses comum, tragar nos valores e normas consensuais as
diretrizes de orientacdo no sentido da emancipacdo humana;

b) hermenéuticas, como insercdo vital na concriatividade da histéria, na
capacidade de reinterpretar, a luz das atuais perspectivas, as tradicoes
sedimentadas na cultura, nos usos da linguagem, nas subjetividades de
cada um;

c) técnico-operativas da razao estratégico-instrumental, pela qual as acfes
se fazem efetivas e eficazes no aproveitamento das forcas produtivas a
disposicédo dos homens. (MARQUES, 2006, p. 44).

7

Na formacdo profissional € importante que aconteca a articulacdo da
dimensao ética, de servico a homens com vez e voz ativas, e a dimensao politica
das préticas sociais, sendo também necessario que a reflexdo critica dos cidadaos
seja assegurada desde a educacao infantil até a educacao superior. A formacao a
gue o autor se refere ndo é a humana, mas a formacéo profissional do educador
guer seja inicial ou continuada, no exercicio da profissdo. E € sobre elas que agora

vamos tratar.

1.3 Formacgé&o Docente

1.3.1 Formacédo Docente e suas Dimensdes

A formacao do professor representa um dos muitos problemas apontados no
debate sobre a educacao no Brasil, como ja falamos anteriormente. Em tempos de
mudancas, sobre o comando de um novo mandato presidencial, as politicas publicas
se voltam para este problema, que apesar de recorrente, desperta sempre o

interesse daqueles que estdo imbricados com a educacao.
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Formacdo de professor € um tema antropologicamente relevante, pois
aponta para caracteristicas do modo de ser do ser humano, além de ser
importante do ponto de vista epistemoldgico, ético, econdmico, social e
histérico. Epistemoldgico por tratar, necessariamente, de assuntos
concernentes ao conhecimento, quer seja do ponto de vista da sua
construgdo, quer seja daquele da sua produgdo no ambito do pedagdgico,
envolvendo tanto o ensino, quanto a aprendizagem. Etico ao ter como fim a
educacdo de outros, o que envolve aspectos da escolha pelo outro e
respectiva responsabilidade, bem como aspectos relativos a interferéncia na
histéria da sociedade em que o trabalho educador é realizado. Social e
histérico na medida em que da formacdo do professor fazem parte
constitutiva a estrutura e o funcionamento de sociedade e toda a histéria
que, por meio da tradicdo carrega o ethos de um povo, seus anseios e
valores. Econémico pois, em uma visdo mais pragmatica, a qualidade da
formacdo do professor reflete na formacgéo do cidaddo socialmente ativo no
ambito do mundo politico e do trabalho. (BICUDO, 2003, p. 10-11).

Atualmente, a legislacédo brasileira define em seu sistema de educacéo, os
niveis de educacado basica e superior, 0 que abrange faixas etarias que vao dos
primeiros anos de vida até quando o individuo se dispuser a freqiientar cursos cujos
assuntos abordados correspondam ao seu interesse. Nesse aspecto, 0 professor
tem uma presenga socialmente importante no decurso da vida das pessoas, uma
vez que, suas concepcdes de mundo, do humano e da vida, estdo presentes nas
relacdes de ensino que estabelece no contexto de sua atividade profissional.

Constitui-se no elemento fundamental para se atingir os objetivos impostos a
educacdo, uma vez que € o professor que, em sua pratica, operacionaliza as
grandes linhas propostas pelas reformas educacionais. Estas, por sua vez, devem
estar adaptadas a realidade presente na sociedade em que se inserem. No Brasil,

porém, nem sempre se respeitou essa vinculacdo da escola a sociedade.

Ao precisar os rumos da educacdo gue se quer, ao justificar-lhes a escolha,
ao concretizar as opcgoes tedricas em suas vinculagbes com as praticas, ao
indicar os tramites operativos exigidos e ao prové-los dos recursos que lhe
cabem, a dindmica curricular tudo tematiza de continuo e pde a discussao
num discurso pratico geral, em que se forma a vontade coletiva sobre as
amplas bases do entendimento entre livres e iguais. A mesma
processualidade da formacdo da vontade coletiva traduzida em projeto
politico-pedagdgico fundamenta a legitimidade do entendimento geral e das
acOes consequentes no sentido da organizacéo e da constru¢do dos cursos
de formacéo de educadores. (MARQUES, 20086, p. 67).

Para Brzezinski (2009), o entendimento dos mdultiplos referenciais da
Educacdo que interfere no trabalho docente demanda que os profissionais da

educacdo neste século XXI sejam preparados de forma que saibam identificar as
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diferencas entre os dois projetos de educacéo e de formacéo que estdo instalados
na sociedade brasileira capitalista, dividida em classes.

O primeiro orientado pelos principios neoliberais que, em nome da
globalizacéo, entre outros aspectos, reproduz as reformas curriculares implantadas
em outros paises; institucionaliza a formacdo preferencialmente fora da
Universidade; privilegia as dimensdes técnicas e praticas do trabalho docente;
centra-se na concepcédo classica de curriculo em que o perfil de desempenho do
estudante tem preferéncia sobre o conhecimento e a cultura; e preocupa-se muito
mais, em conceder uma certificacdo do que conferir uma boa qualificacdo aos
futuros professores ingressante no sistema educacional. O segundo expressa o0 que
a Associacao Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE)
definiu como principios orientadores da Base Comum Nacional (BCN) de formacgéao

de profissionais da educacéo entre eles:

e uma sélida formacao tedrica que permita estabelecer nexos entre teoria
e pratica;

e 0 trabalho docente como foco formativo;

e apesquisa como principio de formacao;

e avivéncia de formas de gestdo democratica nos cursos de formacédo de
professores, na Universidade, ha educac¢éo superior e basica;

o aformacdo inicial realizada na Universidade

e aarticulacdo entre formacdo inicial a continuada;

e a adocdo de uma politica global de formacdo e de profissionalizacédo
docente;

e a organizacdo de um sistema nacional de formacédo e valorizacdo dos
profissionais da educacéo.

A énfase na formacao do professor aparece na década de 1980, e de la para
ca, os pensadores envolvidos com a educacdo vém destacando de que maneira

esta formacao vem se distanciando daquela que seria ideal.

Os anos de 1980, geralmente considerados como a década perdida, ndo o
foram, certamente, para a educacdo, se levarmos em conta 0s movimentos
de educadores que desde entdo se reestruturam no pais e, em especial, a
atencdo a esta questdo crucial que é da formac¢éo dos educadores. Questao
prioritaria, pois esta na base de qualquer tentativa de construcdo de um

projeto nacional de educacdo e €, sobretudo, condicdo radical para a
implanta¢@o de medidas que se imponham. (MARQUES, 2006, p.12).

Segundo Freitas (2002), a década de 1980 representou a ruptura com o
pensamento tecnicista que prevalecia na area até entdo. No campo do movimento

da formacado, os educadores produziram e evidenciaram concepc¢des avancadas,
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destacando o caréater socio-histérico dessa formacdo, a necessidade de um
profissional de carater abrangente, com pleno dominio e compreensao da realidade
de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe possibilite

interferir e transformar as condi¢cdes da escola, da educacéo e da sociedade.

A formacgdo de professores vem sendo motivo de debates e para que
contextualizemos tais debates, retomaremos brevemente o Movimento Nacional de

Educadores e o que se denominou Base Comum Nacional (BCN)*2,

Segundo a autora, o Movimento Nacional de Educadores nasce em 1980,
guando diferentes associacfes e entidades sindicais e estudantis da area da
Educacdo se unem contra as politicas educacionais da época. Sua génese foi
demarcada pelo | Seminario de Educacéo Brasileira, e sob o0 nome de Comité Pro-
Participacdo na Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura o movimento
foi iniciado. Esse Comité se converteu, em 1983, na Comissdo Nacional pela
Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores (CONARFCE); que, em
1990, se transformou na atual- ANFOPE.

O movimento evoluiu e a concepcdo de BCN passou a configurar-se em trés
dimensdes articuladas: a dimensdo profissional, entendida pelo corpo de
conhecimentos especificos de cada area identificadora da categoria profissional de
professores; a dimensao epistemolégica em que o componente cientifico — a
pesquisa — é fundamental, com vistas a romper o senso comum da cultura escolar,
preservando o nucleo do bom senso nele existente; a dimensédo politica, em
epigrafe, cujo componente privilegiado € o compromisso social do educador
(CONARCFE, 1988, apud Brzezinski, 2009, p. 60).

A dimensao politica da formacdo do educador foi analisada por Marques

(2006) em um conjunto de idéias que ele denominou “Dimensdes soéciointerativas da

13 A BCN seria a garantia de uma pratica comum nacional de todos os educadores, qualquer que seja
o conteudo especifico de sua &rea de atuacé@o. Assim concebida, ela supde que, ao longo de todo o
processo de formacao, isto é, durante o curso, em todas as disciplinas pedagogicas e principalmente,
nas de conteldo especifico, busque-se estimular a capacidade questionadora da informacao recebida
e a sua critica. Esta base comum deve contemplar estudos comuns a todas as licenciaturas,
objetivando formar o habito de reflexdo sobre todas as questdes educacionais no contexto mais
amplo da sociedade brasileira e a capacidade critica do educador, face a realidade que vai atuar
(CONARCFE, 1988, p.243)
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profissdo”. Sao elas: a génese historica; as relacbes econbmicas; as relagbes de
producdo; a identidade profissional; a ética profissional e as profissdes modernas.
Ancorado nestas dimensdes socio-interativas o autor concebe a profissdo do
educador ndo por via da categoria ocupacional, mas por meio do ‘compromisso

social solidario inserido na esfera politica da sociedade” (MARQUES, 2006, p. 50).

Segundo o autor, a génese histdrica da profissdo revela as condicbes na
qual é exercida, tais condicbes contém de forma objetiva que caracteristicas o
coletivo dos profissionais necessita assumir para a compreensao hermenéutica de
suas razbes e para a reconstrucao critico-reflexiva em acdo conjunta muito
perseverante, a que ndo bastam as intencdes e o0 acordo das vontades, nem 0s
desempenhos individuais. Nela estdo o0s pressupostos primeiros da atuacao
profissional, que é a base de um aprendizado voltado ao dominio das condi¢des
materiais do exercicio profissional estdo o0s objetivos postos, as rotinas
estabelecidas, as instituicbes e formas organizativas, os saberes qualificados e as

tecnologias demandadas.

As relacdes econdmicas advém internamente no sistema produtivo no qual
as forcas produtivas sdo especificadas por um sistema de profissées diferenciadas
tomando-se como base em saberes tecnicamente valorizaveis nas formas de
integracdo social, ou seja, os individuos se tornam socialmente produtivos por sua
admisséo, por meio de determinada profissdo, nos quadros técnico-organizativos

das forcas produtivas e das relacdes sociais.

As relacdes de producdo sé acontecem como relacfes intersubjetivas,
relacbes entre pessoas localizadas, distribuidas em grupos a partir de valores e
interesses especificos. S8o esses valores e interesses especificos, que vinculam as

pessoas entre si, orientando, direcionando e dando sentido geral de vida.

Ja, as profissbes modernas, tomam forma de “um cabedal de informacdes
cientificas e instrumentos tecnolégicos, em que de certa regionalidade do saber
cientifico derivam estratégias, como regras da acdo instrumental, ou acdes com
vistas a objetivos pré-fixados.” (MARQUES, 2006, p. 53). Estas informagbes
cientificas devem ser produzidas através das praticas e da reflexdo coletiva dos

profissionais constituidos em comunidades cientificas.
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Sobre esta andlise, Brzezinski (2009, p. 61), afirma:

Essa proposta é desafiante, sobretudo, pelo fato de que a dimenséo politica
da formacédo dos profissionais da educacao, entre esses o Pedagogo, esta
intrincada de maneira indistinta e inseparavel das demais dimensfes que
configuram a BCN — a profissional e a epistemoldgica — constituindo um
amélgama de conhecimentos cientificos, de teorias e préticas, de saberes
criticos e acdo, de compromissos politicos e sociais, com vistas a
emancipacéo daquele que se educa e que se forma.

Na verdade, a autora chama atencéo para o fato de que se reconhecer na
docéncia, também, a dimensao politica do ato educativo, busca-se contextualizar
essa dimensao, na formagcdo de professores, como um dos elementos da Base
Comum Nacional (BCN), idealizada pela Associacdo Nacional pela Formacao dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e assumida pelas demais entidades
académicas e cientificas que partilham principios, lutas e politicas em prol da

formacéo e da valorizacdo dos profissionais da educacao.

“A configuragéo dos contextos politico, econémico e social refletido em cada
governo, influenciou de forma decisiva os rumos da educacédo nacional.” (TEBAS,
2010, p.197). Desde a aprovacdo da LDBEN (Lei n © 9.394/96), sob uma politica de
governo estabelecido em bases neoliberais e conservadoras, (favoraveis ao
segmento privatista do ensino) a questao dos profissionais da educacao foi prevista

em um titulo exclusivo para sua regulamentacéao.

Segundo Tébas (2010), a insatisfacdo com o estabelecido até entdo para a
area educacional e a reivindicacdo por mais espaco de participacdo, segmentos
organizados dos educadores e da sociedade civil se manifestaram quanto a
elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo(PNE), previsto no art. 9.° da LDB. Entre
estes movimentos estdo o | e Il Congresso Nacional de Educacédo (CONED), onde

foram sistematizadas contribuicées advindas de diferentes segmentos da sociedade.

Além desses movimentos influenciaram na elaboracdo do PNE: as
orientagdes do “Plano Decenal de Educacado para Todos”, estabelecido de acordo
com orientacfes da United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO), no encontro realizado na Tailandia, em 1993; seminarios organizados

pelo MEC em colaboracdo com a UNESCO; consulta a entidades ligadas a area
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educacional como o Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo(CONSED) e

Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educa¢ao(UNDIME).

Aprovada sob o n® 10.172, em 09 de janeiro de 2001, a Lei que instituiu o
“Plano Nacional de Educagéo” apresentava objetivos e prioridades para os
proximos dez anos. Dentre as prioridades estabelecidas no PNE, a
“valorizagao dos profissionais da educagéo” ocupava o quarto lugar, como
uma das diretrizes e metas a serem alcancadas no prazo de dez anos.
(TEBAS, 2010, p. 201).

Afirmando que a melhoria da qualidade do ensino somente poderia ser
alcancada concomitantemente com a valorizacao do magistério, se indicava assim a
necessidade da instauracdo de uma formacéo inicial e continuada, de condi¢cbes de
trabalho, salario e carreira, que promovessem condicbes para se manter o
entusiasmo inicial, a dedicacdo e a confianga nos resultados do trabalho

pedagogico.

Instituido em outro contexto governamental de base esquerdista, mas ainda
na vigéncia do PNE, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE)Y, foi
implantado como uma das propostas do governo federal do Programa de Aceleracao
do Crescimento (PAC).

Dentre as 28 diretrizes estabelecidas no art.°2 do PDE, sete se referem aos
profissionais de ensino. O item XIlI indica a necessidade de se instituir um programa
préoprio ou em regime de colaboracdo para a formacado inicial e continuada de
profissionais da educacdo. Os demais itens versam sobre plano de carreira, cargos
e salarios, valorizacdo do desempenho, periodo probatorio, participacdo no projeto
politico e pedagogico e gestao escolar. A formacédo de professores e a valorizacao

dos profissionais da educacéo foram apresentadas como pontos principais do PDE.
1.3.2 Modelos de Formacao
Segundo Saviani a necessidade da formacao docente ja fora recomendado

por Comenius, no século XVII, quando foi instituido o primeiro estabelecimento de

ensino destinado a formacéo de professores. No entanto, uma resposta institucional,

4 Instituido pelo decreto pelo Decreto n® 6.094 de 24 de abril de 2007, dispde sobre a implantacéo do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao. Disponivel em: <
http://mww.planalto.gov.br/ccivil.../_ato2007.../2007/Decreto/D6094.htm>. Acesso em: 15 jun. 2011.
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a questdo da formacao de professores, so foi obtida apds a Revolu¢do Francesa,
quando se colocou o problema da instrugdo escolar. “E dai que deriva o processo de
criacdo de Escolas Normais com instituicdes encarregadas de preparar professores.”
(SAVIANI, 2009, p. 143).

No Brasil, a resposta a esta questdo aconteceu ap0s a independéncia. Nos
dois séculos seguintes se processaram Vvarias transformacfes nesse contexto,

configuraram-se dois modelos de formacgé&o de professores:

a) modelo dos contetdos culturais-cognitivos: para este modelo, a formacao
do professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
contetdos da area e no dominio especifico dos conteddos da area de
conhecimento correspondente a disciplina que ira lecionar.

b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo
considera que a formacdo do professor propriamente dita s6 se completa
com o efetivo preparo pedagoégico-didatico. (SAVIANI, 2009, p. 148-149).

No primeiro modelo, a formacdo de professores propriamente dita se baseia
na cultura geral e no dominio especifico dos contetdos da area de conhecimento
correspondente a disciplina que o professor ira lecionar e considera-se que a
formacdo pedagogico-didatico virA como consequéncia do dominio dos conteudos
do conhecimento organizado, sendo obtida na prépria pratica docente ou pelo

treinamento em servico.

Contrapondo-se a esse modelo, no outro, a formagcdo de professores sé se
completa com o eficaz preparo pedagogico-didatico. Assim, além da cultura geral e
da formacéo especifica na area de conhecimento correspondente, as instituicdes
responsaveis por esta formacéo, devem assegurar, por meio da implantacdo de uma
grade curricular organizada e sistematizada, a preparacédo pedagodgico-didatico, sem

a qual nao estara formando professores.

Em relacdo aos modelos descritos anteriormente, constata-se que o primeiro
predominou nas universidades e demais instituicbes de ensino superior que se
incumbiam da formacdo dos professores secundarios, ao passo que o segundo
tendeu a predominar nas Escolas Normais, ou seja, na formacdo dos professores
primarios. No entanto, a universidade nunca se preocupou com a formacéo
especifica, isto é, com o preparo pedagdgico-didatico dos professores. A excec¢ao

fica por conta das licenciaturas.



37

Para uma melhor compreenséo, Saviani, situa a universidade configurando-a
na contemporaneidade a partir de trés elementos que estéo interligados: o Estado, a
sociedade civil e a autonomia da comunidade académica. Sobre cada um prevalece
um modelo respectivamente considerado: napolednico, anglosaxinbnico e

prussiano™.

A predominancia do modelo napolednico levou as universidades, induzidas
pelo Estado, “a se unificar estruturalmente sob um ordenamento comum e com os
mesmos curriculos formativos”, centrados nos conteudos culturais-cognitivos,

dispensando-se qualquer preocupa¢do com o preparo pedagogico-didatico.

Isso se compreende quando se considera que, sob a hegemonia de uma
elite liberal-burgués, a escola secundaria foi definida como lugar da
distincdo de classe cujo papel é garantir aos membros da elite o dominio
daqueles contetdos que a distinguem do povo-massa. (SAVIANI, 2009, p.
149).

Para Saviani, apesar da influéncia em nivel organizacional do modelo
anglosaxinbnico, o modelo que prevalece nas universidades brasileiras € o
napolednico, que suscita também & escola secundaria o papel de distincdo de
classes. Consequentemente, ndo poderia faltar ao ethos dos professores

universitarios brasileiros, certa depreciacéo do aspecto pedagdgico.

Atualmente, a concepcdo de docéncia estd expressa na da Resolucao
CNE/CP n.1/2006 Art. 2° e deve ser compreendida como acdo educativa e processo
pedagodgico metddico e intencional, estabelecido em relagdes sociais, étnico-raciais
e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia,
desenvolvendo-se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores
éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de
construcdo do conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de
mundo. Logo a docéncia deixa de ser entendida no sentido restrito do ato de
ministrar aulas, uma vez que se articula a idéia de trabalho pedagdégico, a ser

desenvolvido em espacos escolares e ndo escolares.

15 Na concepcao francesa ou napolednica, a educacéo é fortemente centralizada e dada pelo Estado.
O ensino universitario tem como funcdo conservar a ordem social e assegurar o ensino profissional.
No anglosaxdnico prevalecem os anseios da sociedade civil. J& o prussiano teve sua configuracéo

definida com a fundacédo da Universidade de Berlim por Humboldt, em 1810. Por isso é também
chamado de “humboldtiano”, nele a prevaléncia é da autonomia da comunidade académica.
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Estes seriam o corpo de conhecimentos proprios da area e identificariam a
categoria profissional de professores? Para Kullock (2004), o conhecimento
profissional é a condicéo para que o professor saiba com precisao, qual sua funcéo
na escola. Sou professor de qué? Qual o estatuto epistemoldgico da disciplina que
trabalho? Como adequar este conhecimento cientifico para uma linguagem que seja
compreendida e apreendida pelo aluno?

Ou seja, ao professor ndo basta conhecer o contelido especifico de sua
area, mas desenvolver competéncias que possibilitem a transposicao
desses conteddos para situacdes educativas concretas, o que sO sera
possivel se sua formacdo profissional lhe possibilitar a aquisicdo de
conhecimentos sobre os processos de aprendizagem em cada etapa do
desenvolvimento humano, as formas de organizar esse processo e 0S
procedimentos metodologicos proprios a cada contetdo. (TAVARES, 2004,
p. 91).

Se, € ele quem faz a mediacdo e intervencdo do processo ensino-
aprendizagem é imprescindivel que saiba como este processo acontece e como
pode buscar realiza-lo eficientemente. Para Anastasiou e Pimenta (2002), deve-se
reconhecer a docéncia como campo de conhecimentos especificos, sendo
configurados pelos conteddos: das diversas areas do saber e do ensino; 0s
conteudos didatico-pedagdgicos, diretamente relacionados ao campo da atividade
profissional; os conteudos relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos do
campo tedrico da pratica educacional e os conteddos ligados ao sentido da

existéncia humana.

Assim, concebem a formacdo de professores de forma que os modelos
descritos anteriormente se complementam. Ou seja, a cultura geral e os conteudos
especificos de cada area necessitam da preparacdo pedagogico-didatica do

professor para que possa de fato efetivar sua acdo educativa.

Sobre a Pedagogia, Libaneo afirma:

[...] ela € um campo de conhecimentos sobre a problematica educativa na
sua totalidade e historicidade e, ao mesmo tempo, uma diretriz orientadora
da a¢do educativa. O pedagdgico refere-se a finalidade da acéo educativa,
implicando objetivos sociopoliticos a partir dos quais se estabelecem formas
organizativas e metodolégicas da ac¢do educativa. (2004, p. 29-30).
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Estas formas estdo relacionadas a Didatica, pois como uma das &reas da
Pedagogia investiga os fundamentos, as condigcbes e os modos de realizar a
educacdo mediante o ensino. Para Marques (2006), importa a Didatica em sua
qualidade de ciéncia do ensinar, a articulacédo geral das préaticas docentes as teorias
gue delas decorrem e as informam e impulsionam. Podendo ser entendida como a

metodologia especifica das praticas docentes.

Caso bem peculiar da teoria que trata sobre a transposicdo didatica,
instrumento através do qual se pode analisar 0 movimento do saber cientifico ao
saber ensinado. Segundo Pais (2010), este termo foi introduzido em 1975, pelo
socidlogo Michel Verret e rediscutido por Yves Chevallard em 1985 em seu livro La
Transposition Didatique em que mostra as transposicées que um saber sofre quando
passa do campo cientifico para a escola e chama atencédo para a importancia da
compreensao deste processo por aqueles que lidam com o ensino das disciplinas

cientificas.

A transposicao didatica pode ser analisada a partir destes trés tipos de
saberes. O saber cientifico, o saber ensinar e o saber ensinado. Para Pais (2010, p.
21) “o objeto do saber cientifico estd mais associado a vida académica, embora
acreditemos que nem toda producdo académica possa representar um saber
cientifico.” Em relacdo ao saber a ensinar o autor afirma que este “(...) trata-se de
um saber ligado a uma forma didatica que serve para apresentar o saber ao aluno”,
enquanto que “o saber ensinado € aquele registrado no plano de aula do professor”
nao coincidindo necessariamente com a proposta prevista inicialmente no saber a
ensinar. Dos saberes das areas especificas aos saberes da docéncia, na direcéo de
construir um profissional com profissionalismo, ha um caminho a ser

intencionalmente percorrido e a didatica pode contribuir nesse percurso.

“Todo processo de formacado de educadores especialistas e professores —
inclui necessariamente componentes curriculares orientados para o tratamento
sistematico do “que fazer” educativo, da pratica pedagdgica. Entre estes, a didatica
ocupa um lugar de destaque.” (CANDAU, 2004, p. 13). Dentro do processo de
formacédo, a didatica limita-se os seguintes componentes basicos: o educador, o
método a que se recorre, o educando, a matéria que se ensina e 0s objetivos a

atingir para que se educa.
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Enquanto adjetivo, o termo “didatica”,”didatico”, & conhecido desde a
Grécia, significando uma acao de ensinar presente nas relacdes entre 0s
mais velhos e os jovens, criangas e adultos, na familia e nos demais
espacos sociais e publicos. Essa didatica implicita na agdo de ensinar de
um Sdcrates, por exemplo, comegara a ganhar contornos de campo
especifico e autdnomo a partir do século XVIl, com o monge luterano Jodo
Amos Coménio(1562-1570), que escreve, entre 1627 e 1657, a obra
Didatica Magna — Tratado da arte de ensinar tudo a todos. "(ANASTASIOU;
PIMENTA, 2002, p.42).

Segundo Anastasiou e Pimenta (2002), se encontra em Coménio as bases
para a generalizacdo da escola a toda populagdo, requisito e demanda do
desenvolvimento comercial, da constituicdo das cidades e, no final do século XIX, do
capitalismo industrial. J& no século XVIIl, Rousseau ser4 o autor da segunda
revolugdo didatica. Pois, sua obra da origem a um novo conceito de infancia,
enaltecendo sua natureza e transformando o método de ensinar em um
procedimento natural. As bases da denominada pedagogia cientifica, foram erguidas
no século XIX, por Herbart, que com base na psicologia cientificista da época,
designou de passos formais da aprendizagem, dos quais decorrem 0S passoSs
formais do ensino: clareza(na exposi¢cdo), associacdo(dos conhecimentos novos
com os anteriores), sistema e método. Tais passos foram desdobrados por seus
discipulos em: apresentacdo, associacdo, sistematizacdo e aplicacdo (dos

conhecimentos adquiridos).

A didatica deles decorrente acabou por constituir o fundamento do
liberalismo econémico, ao fornecer as bases cientificas para explicar as
diferencas individuais e as desigualdades escolares(fracasso) como
proprias da natureza individual de cada crianca. (ANASTASIOU; PIMENTA,
2002, p.45).

Até entdo, a didatica seguia uma légica de exclusdo. A escola esta
disponivel a todos e os professores nelas estdo para ensinar. Se os alunos
aprendem ou néo, a responsabilidade ndo é dos professores, de sua didatica, de
seus métodos, do que ensina, das formas de avaliar e de como se relaciona com
alunos. Nem das escolas, da forma com estdo organizadas e selecionam seus
alunos. Para Anastasiou e Pimenta (2002), essa pretensa naturalizacdo do ensino e
a valorizacdo do método unico de ensinar acabaram por solidificar a didatica como

forma de exclusdo social.
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Ja no final do século XX, com o advento da informatica, se acentua o
destaque das técnicas e da tecnologias, esta, surgindo como o novo paradigma
didatico. Assim, o campo do didatico se resumindo ao desenvolvimento de novas
técnicas de ensinar, e 0 ensino, a aplicacdo delas nas diversas situacbes. “A
Didatica, entdo, caberia dispor aos futuros professores os meios e 0s instrumentos
eficientes para o desenvolvimento e o controle do processo de ensinar, visando a

maior eficacia nos resultados do ensino.”(ANATASIOU; PIMENTA, 2002, p.46).

Para Candau (2004), “de uma posigao tranquila, em que se dava por
suposta a afirmacao da importancia da didatica, seu papel passou a ser fortemente
contestado.” (p. 13). Baseada em Salgado (1982), a autora diz que as principais
imputacdes se referem a sua inoquidade e de ser prejudicial. A inoquidade é
apontada geralmente da parte de professores dos graus mais elevados de ensino e
de ser prejudicial, decorre de analises criticas das fun¢cdes da educacéo, uma vez

gue alienaria os professores em relacdo ao significado de seu trabalho.

“

Lukesi (2004), afirma que a didatica destina-se a atingir um fim — “a
formacédo do educador”, que néo se restringe apenas a escola, como também em
todos os processos de aprendizagem estruturados num projeto histérico que
manifesta as aspiracdes e o0 processo de crescimento de desenvolvimento do povo,
onde a acdo pedagogica ndo podera ser entdo, um “quefazer neutral”, mas um
“‘quefazer” ideologicamente definido. O papel que a didatica exerce ¢ a de um

mecanismo de preparacao do educador.

Assim, a formacédo do professor é a formacdo de um profissional convocado
a agir e a dar conta de um trabalho de organizacdo do que esta desorganizado, de
atender aos valores positivamente avaliados e solicitados pelo ideario educacional,

além de promover a liberdade moral ou intelectual ética e de pensamento.

Tavares (2004, p. 89), afirma que:

1) o professor necessita ndo apenas da certificagdo em nivel superior que
0 curso possa lhe oferecer, mas de bases tedricas sélidas para interagir
com os desafios que é lidar com as diversidades da sala de aula;

2) precisa ter clareza sobre as vérias areas do conhecimento, pois o aluno
deve ser respeitado nos seus multiplos aspectos;
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3) e por fim, necessita de uma formacdo que desenvolva competéncias
que possibilitem a capacidade de intervencdo e transformacdo em seu
ambiente de trabalho e na vida social.

Para Kullock, competéncia se refere a um conceito bastante complexo, nao
podendo ser reduzido a um conjunto de técnicas e sim um conjunto de saberes que
o professore deve dominar e que |lhe permita fazer o que a autora define como
“simetria invertida”, ou seja, é preciso ter o dominio do conhecimento para ser capaz
de trabalhar com ele de forma compreensivel.

Independentemente do modelo ao qual a formagcdo de professores esteja
atrelada, um ponto de convergéncia é de que deve ser ininterrupta. A formacédo
continuada é uma das dimensfes importantes para a materializacdo de uma politica
global para o profissional da educacéo, articulada a formagéo inicial e a condigbes

de trabalho, salario e carreira, e deve ser entendida como:

[...] continuidade da formacéo profissional, proporcionando novas reflexdes
sobre a acgdo profissional e novos meios para desenvolver e aprimorar o
trabalho pedagdégico; um processo de construcdo permanente do
conhecimento e desenvolvimento profissional, a partir da formacéo inicial e
vista como uma proposta mais ampla, de hominizacdo, na qual 0 homem
integral, omnilateral, produzindo-se a si mesmo, também se produz em
interacdo com o coletivo. (ANFOPE, 1998).

No entanto, Kullok alerta para o fato dessa formacao continuada ndo ser
apenas “um acumulo de cursos, ou de jornadas pedagdgicas, ou seminarios, ou
treinamentos, ou atividades isoladas, mas sim, como um projeto articulado que

permita ao professor o seu desenvolvimento profissional.” (2004, p. 21)

Ribeiro (1999), na mesma linha de pensamento, diz que a formacédo de
professores € um longo processo de desenvolvimento profissional, e ndo um
momento Unico e passageiro, e argumenta que a formacdo continuada tem papel
ativo na vida do professor; ndo sendo vista apenas como um dever a cumprir para
progredir no plano de carreira nem como um acumulo de cursos. Segundo o autor, 0

papel da formacdo continuada é, portanto, de reestruturar e de aprofundar os

conhecimentos adquiridos e de produzir de novos saberes.

Para Enricone, “como o homem ndo é um ser auto-suficiente, deve formar-
se sempre. A formacdo continuada é um imperativo relacionado a explosdo do

conhecimento, a competéncia técnica e ao compromisso educativo da docéncia.”
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(2008, p. 21). A proposigao de uma formagéo continuada tem como intuito levar o
professor a sair do isolamento da sala de aula, buscar a criagdo de uma maior
interacdo do professor com o coletivo, ou seja, possibilita momentos de discusséo
com seus pares sobre sua agao docente.

1.4Trabalho Docente

Atualmente, a docéncia é um trabalho socialmente reconhecido, realizado
por um grupo de profissionais especificos, que possuem uma formacgdo propria.
Formacgéao esta estabelecida na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao ou LDB (Lei
n° 9.394/96), como ficou conhecida.

E comum insistir-se na distingdo entre educador do ser humano e o
professor, mestre-escola, transmissor de conhecimentos acabados e
técnicas instrumentais. Tradicionalmente vista como missdo, ou como
vocacao, e sendo aos poucos substituida a dimensao religiosa ai implicita
por uma dimensao psicolégica, de certo idealismo individual sublimado pela
consciéncia civica, a dedicacéo as tarefas do educar pareceria pairar acima
das vicissitudes préprias dos que necessitam ganhar a vida por seu
trabalho. Mesmo que as evidéncias mostrem o educador hoje como um
profissional entre os demais, insiste-se em distingui-lo por algo mais. “Nao
basta ser profissional”: é o que se diz. (MARQUES, 2006, p. 59).

Para o autor todo professor/educador deve ser um profissional especializado
em educacao, educador na totalidade, que seja capaz de conduzir inteiramente o
processo educativo, ou seja, pensar ao agir e fazer e avaliar. Assim, a identidade da
profissdo de educador sugere sua formacdo a partir do carater de coesédo e
totalidade da ciéncia da educacéao, “que denominamos Pedagogia, como tal ciéncia
do entendimento, da organizacdo e da conducdo do trabalho educativo, na
hermenéutica da leitura dos sentidos presentes nos processos de educagao [...]"
(MARQUES, 2006, p. 61)

Na qualidade de nucleo orgénico da formacdo do educador, a Pedagogia
ndo é ciéncia de um sistema estabelecido de formacédo, nem ciéncia prévia
ao processo formativo, mas é ciéncia que se faz ao fazer-se a formacéo e
como diretriz, sempre provisoéria, inserida vitalimente nas vicissitudes da
formagé&o/atuagcédo do coletivo dos educadores, processo que ndo se da
efetivamente sendo a medida que, sendo modelado pela ciéncia da
educacéo, a modela em reciprocidade. (MARQUES, 2006, p. 60-61).
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Para Tardif, M (2005), “aquilo que se costuma chamar de “pedagogia”, na
perspectiva da analise do trabalho docente, € a tecnologia utlizada pelos
professores.” (p. 117). Segundo o autor, qualquer trabalho humano, corresponde a
um trabalho instrumental, significando assim, uma atividade que exerce sobre um

objeto ou situacdo na intencdo de transforma-lo tendo em vista um resultado.

Qualquer que seja o0 processo de trabalho supbe a presenca de uma
tecnologia, sendo esta o meio pelo qual o objeto ou a situacdo sédo abordados,
tratados e modificados. “Noutras palavras, ndo existe trabalho sem técnica, nao
existe objeto de trabalho sem relagdo técnica do trabalhador com esse objeto.”
(TARDIF, M, 2005, p. 117) Antes de improvisar e para improvisar se faz necessario o
dominio das técnicas, pois ndo existe arte sem técnica. “E assim em todas as
ocupacOes e ndo ha razdo para que o ensino constitua um caso a parte.” (idem,
p.121).

Para fins de analise, Tardif, M (2005), diz que o ensino, como todo trabalho
humano é constituido por diferentes componentes, a saber: objetivos do trabalho;
objeto do trabalho; técnicas e saberes do trabalhador; produto do trabalho; o préprio

trabalhador e seu papel no processo de trabalho.

Quanto aos objetivos do trabalho, estes definem uma tarefa coletiva e
temporal de efeitos incertos e exigem dos professores uma adaptacao constante as
circunstancias particulares das situacdes de trabalho. Por isso sdo numerosos e
variados, provocando problemas de heterogeneidade e de compatibilidade entre os
objetivos. Desta forma o professor necessita, “o tempo inteiro, fazer reajustes em
seus objetivos, em funcdo da tarefa que esta realizando e de todas as suas

limitagcdes temporais, sociais e materiais.” (TARDIF, M, 2005, p.127).

O objeto do trabalho docente sdo seres humanos, levando-os ao
estabelecimento de relagcdes humanas, relacbes individuais e sociais a0 mesmo
tempo. Apesar de ensinarem a grupos, as diferencas individuais ndo podem ser
deixadas de lado. A massificacdo do ensino proporcionou uma heterogeneidade do
alunado em relacdo a origem social, cultural, étnica e econbmica, e também

disparidades cognitivas e afetivas entre os alunos.
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Ensinar €, portanto, fazer escolhas constantemente em plena interagao com
os alunos. Ora, essas escolhas dependem da experiéncia dos professores,
de seus conhecimentos, convicgfes e crencas, de seu compromisso com o
que fazem, de suas representacfes a respeito dos alunos, e evidentemente,
dos proprios alunos.” (TARDIF, M, 2005, p.132).

E como saber se estas escolhas foram corretas? O resultado do trabalho, ou
do produto do ensino, é muito dificil de ser especificado. Para Tardif, M (2005), este
resultado esta imbricado num conflito de interpretacdes que revela um numero
contraditério de expectativas sociais frente a producdo da escola. E por esse motivo,
mesmo apdés a modernizagdo do ensino, a discussdo sobre o aumento ou

decréscimo no nivel de formacao dos alunos permanece.

Tardif, M (2005), afirma ainda, que as limitacbes das tecnologias da
interacdo, necessarias ao trabalho docente sdo marcadas por limitagdes de cunho
epistemoldgico e ontolégico. Refere-se ao aspecto epistemoldgico por possuirem
caracteristicas das ciéncias humanas e sociais que as produzem. “Os professores
utilizam, em suas atividades cotidianas, conhecimentos praticos provenientes do
mundo vivido, dos saberes do senso comum, das competéncias sociais.” (p. 136).
Em relagcédo ao aspecto ontoldgico, “as técnicas de trabalho sdo confrontadas com a
guestdo da contigéncia, da complexidade, da singularidade e da axiologia,
justamente por ser seu objeto um sujeito, um ser humano, situagbes humanas.”
(idem)

Desta forma as tecnologias dos professores e o0s saberes oriundos das
ciéncias da educacao e das instituicdes de formacéo de professores ndo podem, ou
nao tém condicdes de fornecer aos docentes respostas precisas, sobre como fazer.
Nem sempre as decisdbes a serem tomadas pelos professores terdo um
embasamento técnico-cientifico que Ihe permita conduzir a situacdo com plena

certeza.

Evidencia-se assim que o trabalho docente, no seu dia-a-dia, “é
fundamentalmente um conjunto de interacdes personalizadas com os alunos para
obter a participacdo deles em seu préprio processo de formacédo e atender as suas
diferentes necessidades.” (TARDIF, M, 2005, p. 141). Nestas interacbes, 0s
professores revelam suas personalidades, transpondo para a pratica pedagdgica o

que é como pessoa.
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Na andlise do trabalho docente,’® ndo podemos deixar de levar em
consideracao, elementos fundamentais para o seu desenvolvimento, que sao: o
tempo de trabalho, o nimero de alunos; a matéria a ser dada e sua natureza; 0s
recursos disponiveis; 0os condicionantes presentes; as relagbes com o0s pares e com
professores especialistas; os saberes dos agentes; o controle da administracao

escolar e mais recentemente a avaliacdo externa, entre outros.

'® Ver: BASSO, ltacy Salgado. Significados e sentido do trabalho docente. Cad. CEDES, vol. 19,
n. 44, Campinas, abr. 1998.
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2 DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

A doutrina materialista que supde que os homens s&o produtos das
circunstancias e da educacéo e, em razdo disso, os homens transformados
sdo produtos de outras circunstancias e de uma educacdo modificada,
esquece-se de que sdo justamente os homens que transformam as
circunstancias e que o proprio educador precisa ser educado [..] A
coincidéncia da mudanca das circunstancias com a atividade humana ou
mudanca de si proprio sé pode ser vista e considerada racionalmente como
préxis revolucionaria.

Karl Marx

2.1 O Exercicio da Docéncia no Ensino Superior

2.1.1 Ensino Superior no Brasil

Nossas consideracgdes acerca do exercicio da docéncia no ensino superior
serdo iniciadas com uma breve retomada historica do ensino superior no Brasil, uma
vez que “a universidade nao pode ser concebida isolada dos problemas vividos pela
sociedade e a construcdo da identidade de seus docentes esta vinculada ao cenario
mais amplo em que ela se insere.” (ENRICONE, 2008, p. 12). Ressaltamos que, por
vezes, utilizaremos a palavra universidade para representar as Instituicbes de
Ensino Superior, mas com a consciéncia da existéncia de prerrogativas'’ que

diferenciam estas instituicoes.

O primeiro estabelecimento de ensino superior no Brasil foi fundado pelos
jesuitas na Bahia, mas apesar disso, segundo Cunha, L (2000), as instituicdes de
ensino superior hoje existentes “resultaram da multiplicagdo e da diferenciagdo das
instituicBes criadas ao inicio do século XIX, quando foi atribuido ao Brasil o status de

Reino Unido a Portugal e Algarves.” (p. 153).

No Brasil, ainda enquanto Principe Regente, D. Jodo VI criou as catedras
isoladas de ensino superior para a formacdo de profissionais que inicialmente
funcionavam de forma extremamente simples, contando apenas com um professor e

em local improvisado. No entanto, foram a base para o surgimento das escolas,

" A partir do Projeto de Lei 7200/2006, as instituicdes de ensino superior, quanto & sua organizacao e
prerrogativas académicas, podem ser classificadas como: universidades, centros universitarios ou
faculdades.
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academias e faculdades, unidades de ensino superior que possuiam direcdo
especializada, programas sistematizados e organizados conforme uma seriagao
preestabelecida; funcionarios ndo-docentes; meios de ensino e local proprios. Para
Cunha, L, “em todo o periodo imperial (1822-1889), o ensino superior ganhou mais
densidade.” (2000, p. 155)

E, apesar da resisténcia a idéia da criacdo de universidades por parte do
Império e também pela Repulblica, a criacdo de uma sociedade utilitaria tornou
inevitavel o surgimento de escolas superiores no Brasil. Cunha, L (2000, p. 152),

afirma que:

Com a proibicdo da criacdo de universidades na coldnia, Portugal pretendia
impedir que os estudos universitarios operassem como coadjuvantes de
movimentos independendistas, especialmente a partir do século XVIII,
guando o potencial revolucionario do iluminismo fez-se sentir em varios
pontos da América.

Na Constituinte de 1823, as discussdes sobre a instrucao foram intensas, mas
nada que efetivasse a criacdo do ensino superior aqui no Brasil, a ndo ser pela
decretacdo da existéncia de duas universidades: uma com sede em S&o Paulo e
outra em Olinda, provisoriamente regidas pelos estatutos da Universidade de
Coimbra. Segundo Chizzotti (2005, p.50), “a criagdo da universidade nesta
constituinte foi mais um motivo de emulacéo, entre deputados provinciais, que uma

proposta efetiva para a criagdo de estudos superiores no Brasil.”

Na primeira constituinte republicana néo foi diferente, os debates sobre
educacédo tém como ponto de partida a laicidade e a autonomia das provincias, que
lutavam pela ajuda do governo central para que pudessem atender a gratuidade
estabelecida em relacdo a instrucdo primaria, estabelecida na Constituicdo de 1824.
A criacao de institutos superiores se faz presente no art.35, da Constituicdo de 1891,

sem desencadear grande avanco para este nivel de ensino.

Para Cunha, L (2000, p. 157):

As transformagfes do ensino superior nas primeiras décadas da Republica
foram marcadas pela facilitagcdo do acesso ao ensino superior, resultado por
sua vez, das mudancas nas condi¢des de admissdo e da multiplicagdo das
faculdades. Essas mudancas e essa multiplicacdo foram determinadas por
dois fatores relativamente independentes. Um fator foi o aumento da
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procura de ensino superior produzido pelas transformagfes econdmicas e
institucionais. Outro fator, este de carater ideoldgico, foi a luta de liberais e
positivistas pelo “ensino livre”, e destes Ultimos contra os privilégios
ocupacionais conferidos pelos diplomas escolares.

Quanto a organizacdo da educacdo, segundo Cury (2005), o Congresso
Constituinte de 1890-1891, estabeleceu que: Estados e municipios, tinham a
responsabilidade de oferecer a instrucado publica primaria; cabendo aos Estados
também o ensino secundario, sendo este podendo ser mantido pela unido e pela
iniciativa privada; ficando a Unido com o controle do ensino superior oficial, também
este aberto aos Estados e a iniciativa privada. Esta responsabilidade néo tinha
carater obrigatorio e tal situacdo foi altamente estimulante para o crescimento do

ensino privado.

Assim, para Cunha, L (2000), apesar da expansao (da reforma de 1891 até
1910), o ensino superior, se transformava pela facilitagdo do acesso mediante a
multiplicacdo de escolas, da modificacdo das condicfes de ingresso, mas tambéem
cresciam as resisténcias a esse processo. Estas representadas pelo movimento da
desoficializacdo do ensino e pela abolicdo dos privilégios dos diplomas escolares,
bem como pelo desenvolvimento de intensa critica a qualidade do ensino secundario

e superior.

A primeira metade do século XX foi fértil em reformas: Rivadavia Corréa, que
procurava compor os dois movimentos - a desoficializacdo e a contencao da invasao
do ensino superior por candidatos inabilitados; Carlos Maximiliano, com o objetivo de
corrigir distor¢cdes da reforma anterior, reorganizando o ensino secundario e superior
de todo o pais; Rocha Vaz'®, intensificou o carater seletivo e discriminatério dos
exames vestibulares, com a adocao do critério numerus clausus,'® buscando, desta
forma, “dar maior eficiéncia ao ensino pela diminuigdo do numero de estudantes em
certos cursos e conduzir os estudantes para cursos menos procurados, em que
havia vagas nao preenchidas.” (CUNHA, L, 2000, p. 161).

Apesar de o ensino superior estar sendo ministrado, no Brasil, em

estabelecimentos isolados desde 1808, ndo existiu nenhuma instituicio com o status

% A Reforma Rivadavia Corréa foi estabelecida pelo Decreto 8.659, de 5 de abril de 1911, a Reforma
Carlos Maximilianao pelo Decreto 11.530 de 18 de marco de 1915 e a Reforma Rocha Vaz pelo
Decreto 16.782-A, de 13 de janeiro de 1925.

19 Adocao do nimero fixo de vagas.
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de universidade, nem no periodo colonial, nem no periodo imperial. A primeira
oficialmente instituida, apés varias tentativas, foi a Universidade do Rio de Janeiro,
em 1920, através do decreto N° 14.343. Fruto da reunido de trés escolas existentes,
buscando-se com isso obter o estimulo a cultura e a ciéncia, o estreitamento entre
os professores, seus lacos de solidariedade individual e moral, e também o
aperfeicoamento dos métodos de ensino. Para Cunha, L (2000), este modelo de

constituicdo de Universidade foi paradigmético para as que vieram depois dela.

O decreto 19.851, de 11 de abril de 1931, em seu art.1° estabelece a
finalidade do ensino universitario: elevar o nivel da cultura geral; estimular a
investigacdo cientifica em qualquer dominio do conhecimento humano; habilitar ao
exercicio de atividades que requerem um preparo técnico e cientifico superior;
concorrer, enfim, pela educacdo do individuo e da coletividade, pela harmonia de
objetivos entre professores e estudantes e pelo aproveitamento de todas as
atividades universitarias, para a grandeza da Nacdo e para o aperfeicoamento da
Humanidade. O artigo reflete o desejo de inserir no ensino universitario
caracteristica da concep¢do humanistica, uma vez que até entdo era voltado para

uma formacao puramente profissional.

No entanto, as diretrizes ideoldgicas que norteiam a década de 1930 séo de
carater centralizador e autoritario, ndo refletindo as intencdes descritas no Estatuto
das Universidades Brasileiras, estabelecido pelo Decreto 19.851, de 11 de abril de

1931, cuja principal caracteristica seria a de modernizar o ensino superior no Brasil.

~

A Constituicdo de 1934 assinala uma tendéncia a gratuidade do ensino
ulterior ao primario, para que este fosse mais acessivel, uma vez que até entdo era
de caréater privado em sua maioria. Enquanto isso, o ensino de formacéao cultural das
elites ou o ensino superior, era publico. Para rever ou amenizar esta situacao criou-
se 0 regime de bolsas de ensino, que na realidade foi o inicio do financiamento do

setor privado com recursos publicos.

Segundo Oliveira (2005), na Constituinte de 1946 o debate sobre o ensino
publico - privado foi privilegiado, pois havia quem defendesse a responsabilidade do
ensino por parte dos particulares, cabendo as entidades publicas supri-los no caso

da auséncia dos mesmos. Outro tema debatido foi o ensino religioso na escola
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publica. No entanto os debates ndo desencadearam grandes inovagfes na

educacéo.

O ritmo acelerado de desenvolvimento do Brasil a partir dos anos 1950 fez
com gue se iniciasse uma busca pela modernizagéo do ensino superior, como pode
ser atestado pela assinatura de acordos e convénios de assisténcia e cooperagao
técnica para o ensino superior entre o Brasil e os Estados Unidos, entre o final da
década de 1940 e inicio da década de 1950.

Na década de 1960 essa relagéo se intensifica com medidas oficiais como:
acordos MEC/USAID (Ministério da Educacgéo e Cultura / United States Agency for
International Development) o Plano Atcon e o Relatério Meira Mattos®™. Tais medidas
na verdade ja faziam parte da Reforma Universitaria de 1967. E dentre algumas
propostas desta reforma estdo: a implantacdo do sistema departamental, o
vestibular unificado, um ciclo basico, o sistema de créditos, carreira do magistério e
a pos-graduacdo. Destacaram - se ainda a extingcdo da catedra e a representacao
dos estudantes nos 6rgéos colegiados. “E nesse contexto que a participacdo do
movimento estudantil se da de forma muito densa [...] fica clara a posicdo dos
estudantes, através da UNE, de combater o carater arcaico e elitista das instituicoes
universitarias.” (FAVERO, 1994, p.150 -151).

A reforma universitaria de 1967 teve ainda como eventos e medidas
importantes: a criacdo da Universidade de Brasilia; a desativacdo da Unido Nacional
dos Estudante (UNE); o estatuto do Magistério Superior (Lei n°4.881/65); o inicio das
reformas estruturais das universidades brasileiras e como instrumento mais forte
desta reforma, a criacdo do Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria, em julho
de 1968.

Neste cenario, a ampliacdo da gratuidade ao ensino secundario foi obtida na
Constituicdo de 1967. Também foi estabelecido quanto ao ensino superior, que este
s6 seria gratuito para os alunos que, além de provarem insuficiéncia de recursos
também demonstrassem “excepcional merecimento”. Foi introduzida a concessao de

bolsas de estudo para alunos que comprovassem insuficiéncia de recursos e efetivo

%% Rudolph Atcon, consultor norte-americano1(966); Meira Mattos, coronel da Escola Superior de
Guerra (1968).
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aproveitamento, sendo para 0 ensino superior exigido o posterior reembolso do valor

da bolsa concedida.

Se a Reforma de 1968 traduzia preocupagdo com a expansédo do ensino
superior, pelos vieses da dimensdo quantitativa e da produtividade, apoiando-se no
principio da indissociabilidade entre o ensino e a pesquisa, na década de 1980, a
idéia de autonomia se fard sempre presente, bem como cresce o prestigio da
pesquisa entre as demais atividades.

A escola publica e a escola privada tem seus defensores nos debates da
Constituinte de 1987 e na Constituicdo de 1988, que pela primeira vez consagra a
gratuidade do ensino publico em todos os niveis. Ainda, a universidade recebe
também pela primeira vez um tratamento especifico, com a definicdo do principio da
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestédo financeira e patrimonial; e

com o principio da indissociabilidade entre ensino e pesquisa.

Cabe salientar a continuidade da tendéncia ao financiamento publico ao
ensino privado, ocasionando desta forma a inibicdo da iniciativa publica, em todos os
niveis de ensino, face ao crescimento do setor privado. Referindo-se a Constituicao
de 1988, Pinheiro (2005, p. 284) afirma que: “na parte da educagao encontrou, como
as Constituicbes passadas, uma solucéo conciliatéria para o conflito entre o publico

e o privado. Com isso, nao resolveu, mas incorporou-o.”

Passados oito anos da ultima Constituicdo € aprovada e sancionada a lei
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacédo nacional. A LDB como ficou conhecida, como toda lei ndo poderia deixar
de causar polémica, entre elas: a questdo do federalismo e uma questdo sempre
recorrente, o publico X o privado. As questdes se referem respectivamente, a divisao
de atribuicbes e competéncias entre seus entes federativos e o recebimento de

recursos publicos pela iniciativa privada.

Baseada no principio do direito universal a educacao para todos e todas, a
LDB foi sancionada em um momento histérico nacional marcado pelo
fortalecimento de um modelo de reestruturacdo produtiva e de tentativas de
reinsercdo do pais na nova ordem mundial, segundo moldes neoliberais
para a politica e a economia. (MENDES; PEREIRA, 2008, p.160).
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Podem-se sintetizar os eixos norteadores da LDB em dominancia da
flexibilidade e da avaliagdo. Representando desta forma a contraposicéo a funcéo
complementar da normatizacdo e a funcéo colaborativa que estrutura a federagao
republicana. Um aspecto inovador na LDB consiste no acolhimento a diferenca, que
se expressa através do reconhecimento da educacdo infanti como parte da
estrutura normativa da educacédo nacional, na educacéo de jovens e adultos, na
experiéncia extra-escolar, no cuidado com os individuos portadores de necessidades
especiais, no ensino religioso, na educacdo do campo, na educacdo a distancia
entre outros.

Quanto a educacéo superior, foi contemplada em 15 artigos. O art.43 define
sua finalidade: o estimulo a criacdo cultural; ao desenvolvimento do espirito
cientiico e do pensamento reflexivo; incentivo ao trabalho de pesquisa e
investigacdo cientifica. Notadamente se identificam tracos humboldtianos®* em
detrimento daqueles da universidade napolednica?, que foi o modelo inspirador

padrao da universidade brasileira.

A matriz francesa enquadrada neste marco colonial resultaria numa
universidade patriarcal, que preparava os filhos dos fazendeiros, dos
comerciantes e dos altos funcionarios para o exercicio de papéis
enobrecedores ou para o desempenho dos cargos politico-burocréticos, de
regulamentacdo e manutencdo da ordem social ou das fungbes altamente
prestigiadas de profissionais liberais, postos a servigo da classe dominante.
(RIBEIRO, apud TAVARES; VERCOSA, 2006, p.174).

A abrangéncia da educacao superior, citada no art.44, compreende o0s
cursos sequenciais e os programas de graduacdo, pés-graduacdo e extensao.

Cursos ou programas poderdo ser ministrados em instituicbes de ensino superior

2 A concepcdo de universidade proposta na Alemanha por K.Jaspers, um dos representantes
intelectuais das idéias concebidas por Wilhelm Von Humboldt na primeira década do século XIX, tem
como finalidade a aspiracdo da humanidade a verdade. A Universidade é local de descoberta da
verdade e do reconhecimento da necessidade da pesquisa cientifica. Os estudantes formam-se num
ambiente de pesquisa e o0 ensino verdadeiro € privilégio do pesquisador.

?2 Na concepgcao francesa ou napolednica, a educacéo é fortemente centralizada e dada pelo Estado.
O ensino universitario tem como funcdo conservar a ordem social e assegurar 0 ensino profissional.
Tais caracteristicas provém da universidade imperial, que elabora e dirige a execucdo do
planejamento relativo ao ensino. A uniformidade ndo se d& apenas pela subordinacdo das
universidades a uma administragdo, mas também por conta de todos os estudantes de todas as
universidades serem candidatos aos mesmos concursos, obedecendo a um mesmo programa
nacional pré-estabelecido. Assegurar através do diploma universitario uma etapa na ascensao social,
também € uma caracteristica do modelo napolebnico e apesar das alteragbes sofridas pela
universidade em toda sua historia, essa seguridade ainda € evidente.
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publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia. A Lei n°11.632 de 2007,
alterou o inciso que trata dos cursos sequenciais, acrescentando-se como

prerrogativa para neles se ingressar, a conclusdo do ensino médio ou equivalente.

A LDB/96 é fortemente marcada pela flexibilidade, ainda que pautada numa
politica de avaliacdo que age como mecanismo de controle e regulacdo das
instituicdes de nivel superior. Esta flexibilidade para muitos fez com que a iniciativa
privada ocupasse um espaco ainda maior em relagdo ao ensino superior, uma vez
gue a oferta de vantagens para sua expansao é priorizada até o inicio da primeira
década de 2000.

Na perspectiva de uma viséo politica que prioriza o setor privado foi criado
pela Medida Proviséria n°1.827, de 27/05/99 e regulamentado pelas Portarias MEC
n° 860, de 27/05/99 e 1.386/99, de 15/09/99 e pela Resolucdo CMN 2647 de
22/09/99, o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES),

programa destinado a financiar prioritariamente estudantes de cursos de graduacao.

N&o é a primeira vez que o governo lanca um sistema de concessao de
bolsas. A Constituicdo de 1967, em seu art.176, paragrafo 3°, diz “o Poder Publico
substituira, gradativamente, o regime de gratuidade no ensino médio e no superior
pelo sistema de concessdo de bolsas de estudos, mediante restituicdo, que a lei
regulara”. A semelhanga com o FIES acontece em relagao a restituicdo, uma vez
gue o estudante é financiado pelo programa, ou seja, devera ressarcir 0 governo
tudo que lhe foi dado como ajuda no pagamento das mensalidades de seu curso de
graduacéo. Ressaltando que esta devolucéo sera feita mediante pagamento apés o

término do curso com juros e correcdes estipulados em contrato.

O que se propde como novidade é que a partir do primeiro semestre de
2011, sera exigida a participacao do estudante no Exame Nacional do Ensino Médio

(Enem)?® como condicao para pleitear o financiamento.

% Criado pela Portaria Ministerial n.° 438, de 28 de Maio de 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) é um exame individual realizado em todo o Brasil com o objetivo de avaliar os conhecimentos
dos alunos que estdo concluindo, ou que ja concluiram o ensino médio. Este exame é organizado
pelo_Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).


http://educacao.uol.com.br/ultnot/2010/04/30/enem-2010-sera-nos-dias-6-e-7-de-novembro.jhtm
http://educacao.uol.com.br/ultnot/2010/04/30/enem-2010-sera-nos-dias-6-e-7-de-novembro.jhtm
http://www.enem.inep.gov.br/
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De 2004 até 2006 foram apresentadas quatro versdes do anteprojeto de lei,
referente a reforma da educacao superior. As idéias-for¢a destes anteprojetos foram:
a educacdo superior como bem publico, a necessidade de a educacdo superior
atender a demandas sociais e a expansdo da educacdo superior. Neste periodo
destacaram-se ainda o projeto de Lei da Reserva de Vagas na educacao
superior,®o0 Programa Universidade para Todos (ProUni)® e o decreto n°
5.773/2006,%° também chamado de decreto ponte.

O Projeto de Lei 3627/2004 conhecido como projeto de Lei da Reserva de
Vagas prevé a reserva de no minimo 50% das vagas existentes nas universidades
federais, para os estudantes que tenham cursado todo o ensino médio em escolas
publicas. O ProUni foi criado em 2004, pela Lei n°® 11.096/2005, com finalidade de
conceder bolsas de estudos integrais e parciais a estudantes de cursos de
graduacéo e de cursos sequenciais de formacao especifica, em instituicbes privadas
de educacédo superior, sendo estas isentas do pagamento de tributos, a partir da
adesdo ao programa. Ja o decreto ponte, regulamenta a LDB/96 e o SINAES,
fazendo a conexdo entre os processos de avaliacdo e regulacdo dos cursos e

instituicbes de ensino superior e buscando a melhoria da qualidade da educacéo.

Véarias medidas vém sendo adotadas, e aos poucos as mudancas estédo
acontecendo. Uma delas a aprovacao do projeto de Lei 7200/2006. Este projeto
estabelece normas gerais da educacdo superior, regula a educagcdo superior no
sistema federal de ensino, altera as Leis n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996;
8.958, de 20 de dezembro de 1994; 9.504, de 30 de setembro de 1997; 9.532, de 10
de dezembro de 1997 e 9.870, de 23 de novembro de 1999.

Neste projeto, no art.3°, a educacédo superior é definida como bem publico e
esta cumpre sua funcdo social por meio das atividades de ensino, pesquisa e

extensdo. Ainda, seu paragrafo Unico diz que a iniciativa privada tera a liberdade de

* Projeto de Lei 3627, de 28 de abril de 2004. Institui Sistema Especial de Reserva de Vagas para
estudantes egressos de escolas publicas, em especial negros e indigenas, nas instituicdes publicas
federais de educagdo superior e d& outras providéncias. Disponivel em: <
portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ref_projlei3627.pdf>. Acesso em: 29 dez. 2010.

%> Lei n° 11096, de 13 de janeiro de 2005. Institui o Programa Universidade para Todos — PROUNI.
Disponivel em: http://sintufes.org.br/diversos/Pol%EDtica%20Educacional/Lei%2011096.pdf. Acesso
em: 20 dez. 2010.

26 Decreto n° 5.773, de 09 de maio de 2006. Institui o Conselho Nacional de Pés-Graduacao e da
outras providéncias. Disponivel em: <http://www.prolei.inep.gov.br>. Acesso em: 29 jul. 2010.


http://sintufes.org.br/diversos/Pol%EDtica%20Educacional/Lei%2011096.pdf
http://www.prolei.inep.gov.br/
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ensino exercida em razédo e nos limites da funcdo social da educacao superior,
sempre seguindo as normas gerais da educacdo nacional e a avaliacdo de
qualidade observada pelo poder publico. A primeira medida para garantir o
atendimento da funcéo social anteriormente citada € a democratizacdo do acesso e
das condictes de trabalho académico.

A democratizacdo ao acesso, bem como as possiveis politicas especificas
de qualificacdo promovidas pelo poder publico, para atividades de pesquisa e
extensdo de instituicdes de ensino superior comunitaria®’ foi interpretada como

forma do governo mais uma vez estimular a iniciativa privada.

O projeto de lei 7200/2006, trata ainda das universidades, dos centros
universitarios e das faculdades em secdes distintas. Prevé como devem ocorrer o
pré-credenciamento, o credenciamento e o recredenciamento das instituicbes de
ensino superior, antecedidos sempre de manifestacdo do Conselho Nacional de
Educacdo (Art.32). Estas instituicbes deverdo promover a formacdo pessoal e
profissional buscando qualidade cientifica, técnica, artistica e cultural, nos diversos
campos do saber. Deverdo ainda promover, através dos cursos de graduacao, o
desenvolvimento da formacdo humanistica, cientifica, tecnolégica e interdisciplinar
de seu alunado. Definitivamente se vé uma formacéo preocupada nao somente com
o profissional, mas com o profissional cidaddo. No entanto, sabe-se que para tal
formacéo ser alcancada, ha de se ter condi¢cbes materiais e humanas suficientes e

eficientes.

O Programa do Governo Federal de Apoio a Planos de Reestruturacédo e
Expansédo das Universidades Federais (REUNI)?® é uma das ac¢des que integram o
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), previsto para ser implantado em
dois ciclos: primeiro entre 2003 e 2006 e o segundo, iniciado em 2007 deve ser

concluido em 2012. Para que seus objetivos do programa sejam alcancados, seis

" Art.8 §3° Il - comunitérias, as instituigdes cujas mantenedoras sejam constituidas sob a forma de

fundacdes ou associac¢des instituidas por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado, sem fins
lucrativos, com ou sem orientacdo confessional ou filantrépica, e que inclua majoritaria participacéo
da comunidade e do Poder Publico local ou regional em suas instancias deliberativas.

*% Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007. Institui o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagéo
e Expanséo das Universidades Federais - REUNIL. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6096.htm. Acesso em: 25 de jun.
de 2010.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6096.htm
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dimensdes foram estabelecidas: Ampliacdo da Oferta de Educacgéo Superior Publica;
Reestruturacdo Académico-Curricular; Renovacdo Pedagodgica da Educacgéo
Superior; Mobilidade Intra e Inter-Institucional; Compromisso Social da Instituicao;
Suporte da pés-graduacdo ao desenvolvimento e aperfeicoamento qualitativo dos
cursos de graduacdo. A oferta de formacdo e apoio pedagdgico aos docentes da
educacao superior, permitindo a utilizacdo de praticas pedagdgicas modernas e o
uso intensivo e inventivo de tecnologias de apoio a aprendizagem, também esta

presente no Reuni.

Preconizando a expansdo, o Reuni, encontra-se em pleno processo de
execucado. Em seu primeiro ano conseguiu cumprir as metas propostas, segundo o
relatorio de primeiro ano, executado pelo Ministério da Educacgdo (MEC) e pela
Secretaria de Educacéo Superior (SESU).

Esta mais recente reforma da educacdo superior veio carregada de
mudancas. Em tdo abrangente projeto, abre-se espaco para discussbes de sua
verdadeira intencionalidade, ja que o MEC, mantenedor das instituicdes federais &
supervisor e avaliador do sistema. Para Rocha (2008, p.128), as reforma
educacionais “nem sempre visam melhorar a educagdao, mas buscam, antes, a

repercussao, o sensacionalismo e o movimento causado pela novidade.”

2.1.2 Ingresso na Docéncia do Ensino Superior

Segundo Cunha, L (2000, p. 158), “[...] no periodo que vai da reforma de
1891 até 1910, foram criadas no Brasil 27 escolas superiores”, sendo esta grande
expansdo alimentada pela facilitacdo das condicdes de ingresso neste nivel de
ensino. Com a expansdo dos cursos superiores,?® consequentemente o corpo
docente precisou ser ampliado e profissionais de diversas areas de conhecimento
passaram a desempenhar o papel de professor, sob o regime de catedras. Favero
(2000, p, 01), afirma que:

[...] os privilégios do professor catedratico constituem uma aquisicao
historica, no Pais, apresentando-se o regime de catedra como o nucleo ou
“alma mater” das instituicbes de ensino superior, a partir de 1808, quando o

* Ver: SEVERINO, Antonio Joaquim. Expansdo do ensino superior: contextos, desafios,

possibilidades. Avaliacdo, Campinas; Sorocaba, SP, v. 14, n. 2, p.235-266, jul/2009.
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Principe D. Jod&o VI, aqui chegando, determina a criagdo, entre outras, das
cadeiras de Anatomia — no Rio de Janeiro — e de Cirurgia — no Rio e na
Bahia. Passados quase vinte anos, o Imperador D. Pedro |, ap0s votagéo
pela Assembléia Geral, sanciona a Carta de Lei de 11 de agosto de 1827
instituindo os primeiros cursos juridicos: um na cidade de S&o Paulo e outro
na de Olinda.

Para a autora, essa Carta de Lei de 1827 deixa evidente, também, o sentido
de propriedade de céatedra e a aceitacéo que os lentes® de entdo, deveriam ter com
a ordem politica vigente, fato esse que se manifesta em outros momentos de nossa
histéria. Além da idéia de propriedade de céatedra, da associacdo entre as funcdes
do magistério e a do poder judiciario, considerado como poder independente, a de
se considerar de que os juizes gozavam de garantia de perpetuidade no cargo.
Assim esta associagcao passa a garantir a obtencédo da vitaliciedade nas instituicbes
universitarias publicas do Pais. No entanto, embora tais vantagens devessem ser
adquiridas mediante concursos de titulos e provas, na pratica, iSSO nem sempre

aconteceu.

A Constituicdo de 1946, no art. 168, trata do provimento das céatedras, no
ensino secundario e no superior oficial ou livre, exigindo-se para tal concurso de
titulos e provas, sendo assegurada a vitaliciedade. Ja a Constituicdo de 1967, diz
gue a exigéncia da prova de habilitacdo para o provimento dos cargos iniciais e
finais das carreiras de magistério de grau médio e superior, ocorrera quando se

tratar de ensino oficial, ficando garantida também liberdade da céatedra.

Assim, com as catedras livres e a partir da Lei N° 5.540, de 28 de novembro
de 1968, que reformou o ensino superior, foram considerados, em carater
preferencial, para o ingresso e a promocdo na carreira docente do magistério
superior, os titulos universitarios e o teor cientifico dos candidatos. Determinando-se

ainda que o ensino fosse indissociado da pesquisa.

Cunha, L, afirma que, “embora essa determinacdo buscasse evitar a
existéncia de quadros de docentes distintos dos de pesquisadores, ela foi

reinterpretada para significar que todo professor deveria, ao mesmo tempo, ensinar

%0 “Veja-se o termo ‘“lente”, que se aplicava em Portugal, num passado ndo muito distante, ao
professor catedratico, expoente maximo da posso de um saber, e do consequente poder de o
distribuir, apresentar, professar.” (ROLDAO, 2007, p. 95)
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e pesquisar.” (2000, p. 188). Desta forma, a pos-graduacéo e a pesquisa, articulados
a carreira docente, determinariam uma mudanca qualitativa do magistério
universitario, ndo s6 nas universidades federais como também, nas estaduais e nas

privadas.

Para Demo esta € a premissa sem a qual ndo se pode ser considerado
professor, ou seja, a pesquisa seria o fundamento do ensino, s6 sendo considerado
professor o pesquisador. “Quem ensina carece pesquisar; quem pesquisa carece
ensinar.” (2011, p. 15).

Até a década de 1970, embora ja estivessem em funcionamento inUmeras
universidades brasileiras e a pesquisa ja fosse um investimento em acao,
praticamente exigia-se do candidato a professor de ensino superior o
bacharelado e o exercicio competente de sua profissdo. (MASETTO, 1998,
p. 11).

Em 1978, é publicada no Diéario Oficial da Uni&o - DOU - a Resolugéo N° 20
do Conselho Federal de Educagédo — CFE -, que fixa normas para o ingresso na

carreira docente dos cursos superiores. Fica estabelecido que:

Art. 4° A qualificacdo bésica e indispensavel do docente sera demonstrada
pela posse de diploma de graduacdo expedido por curso superior em que
se ministre matéria ou disciplina idéntica ou afim, pelo menos no mesmo
nivel de complexidade daquela para a qual € indicado.

§ 1° exigéncia do caput deste artigo podera ser considerada como atendida
quando o docente possuir o grau de mestre ou doutor com area de
concentracdo na matéria ou disciplina para que foi indicado.

§ 2 No caso de cursos emergentes e matérias novas sera admitido diploma
de cursos com matéria correlata ou o principio do notério saber, a critério do
Conselho.

Art. 5° para a aceitacdo de docente, além da qualificacdo basica, serdo
considerados, entre outros, 0s seguintes fatores relacionados com a matéria
ou disciplina para a qual é feita a indicacao:

a) titulo de Doutor ou de Mestre obtido em curso credenciado no Pais, ou no
exterior, a critério do Conselho, ou ainda, titulo de Livre Docente obtido
conforme a legislacdo especifica;

b) aproveitamento em disciplinas preponderantemente em area de
concentracdo de curso de pés-graduagdo “sensu strictu”, no Pais, ou em
instituicdo idénea no Pais ou no exterior, a critério do Conselho, em carga
horéria comprovada, de pelo menos trezentas e sessenta (360) horas;
c)aproveitamento, baseado em frequiéncia e provas, em cursos de
especializacdo ou aperfeicoamento, na forma definida em Resolucdo
especifica deste Conselho;

d) exercicio efetivo de atividade técnico-profissional, ou de atividade
docente de nivel superior comprovada, durante no minimo dois (2) anos;

e) trabalhos publicados de real valor.



60

Salientamos que a resolucdo néao faz qualquer referéncia a uma formagéao
didatico-pedagdgica, ou seja, que caracterize como professores aqueles que
pretendessem exercer a docéncia no ensino superior, como acontece com 0S
professores dos demais niveis de escolaridade. Cabe salientar ainda, que se
recomenda uma experiéncia na atividade docente de no minimo dois anos. Onde

esta experiéncia poderia ser obtida?

Acompanhando uma tendéncia mundial, a partir da década del980, os
paises industrializados e os latino-americanos, empreenderam importantes reformas
em seus sistemas de Educacéo Superior. Tal fato se deu por conta da emergéncia
de um mercado educacional globalizado. Vistas como valiosos capitais econémicos,
por se dedicarem a formacdo dos individuos e a producdo de conhecimento e
técnica, as instituicbes de ensino superior sdo submetidas a processos de avaliacao

e de regulacao.

A proposta de avaliacdo da educacgéo superior teve inicio com o Programa
de Avaliacdo da Reforma Universitaria (PARU) em 1983. Através do PARU buscava-
se apreender os impactos da Lei N° 5.540/68 sobre a educacgéo superior. Segundo
Barreyro e Rothen (2008), o Grupo Gestor do PARU considerou as instituicbes como
unidade de andlise e destacou o papel da avaliacdo, nesse Programa, entendida
como uma forma de conhecimento sobre a realidade, permitindo ndo apenas obter

os dados, mas também fazer uma reflexdo sobre a prética.

A partir da Nova Republica, em 1985, o Grupo Executivo para a Reforma da
Educacéo Superior (GERES), propds uma avaliacdo com concepcéo regulatéria®’,
gue implicaria na distribuicdo de recursos publicos a serem direcionados para

centros de exceléncia ou instituicbes com padrdes internacionais de producao

¥ O Grupo Executivo da Reforma da Educacédo Superior (GERES) foi criado como grupo interno do
MEC,—sendo constituido por cinco pessoas que exerciam fun¢des no ambito do Ministério da
Educacgdo. Segundo Barreyro e Rothen (2008), o ponto de partida adotado, pelo GERES, foi o
relatério final da Comissdo Nacional de Reformulac¢@o da Educagéo Superior e a visdo de regulacdo e
controle da educagéo superior deve-se entre outros motivos: a maior homogeneidade intelectual entre
0s membros do Grupo se comparado com a Comissdo; o documento sistematizava 0s principios
adotados por essa visdo, o fato de os anteprojetos terem sido divulgados durante uma greve e 0
apelo que a elaboracdo de uma proposta de reforma universitaria via legislacdo tem na tradicao
brasileira.
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académica e de pesquisa, fossem elas publicas ou privadas. Surgem também,
nesse periodo, nas instituicbes publicas, experiéncias de avaliacdo numa

perspectiva formativa.

No inicio da década de1990 surge o Programa de Avaliacao Institucional das
Universidades Brasileiras — PAIUB. Seu principio era o da adesao voluntaria das
universidades e concebia a auto-avaliacdo como etapa inicial de um processo que,
uma vez desencadeado, se estendia a toda a instituicdo e se completava com a
avaliacdo externa. Apesar de ter sido de curta duracdo, conseguiu legitimar a cultura

da avaliacdo e promover mudancas visiveis na dindmica universitaria.

A implantagcdo de novos mecanismos avaliativos se deu com a implantagao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — Lei N° 9.394/96. Entre eles
estavam: o Exame Nacional de Cursos (ENC), realizado por concluintes de cursos
de graduacado; o questionario sobre condi¢des socioecondmicas do aluno e suas
opinides sobre as condicdes de ensino do curso frequentado; a Andlise das
Condicdes de Ensino (ACE); a Avaliacdo das Condi¢coes de Oferta (ACO); e a

Avaliacao Institucional dos Centros Universitarios.

Estes mecanismos funcionaram com instrumento classificatorio das
instituicbes de ensino superior e de estimulo a concorréncia entre elas. Pode-se
ressaltar que enquanto o PAIUB preocupava-se com 0 conjunto, com O processo e
com a missdo da instituicho na sociedade, nestes novos instrumentos ha uma
predominancia sobre os resultados, produtividade, eficiéncia, controle do

desempenho frente a um padrdo estabelecido e prestacéo de contas.

Com o Plano Nacional de Educacdo (PNE), editado por meio da Lei N°
10.172, de 9 de janeiro de 2001, foi estabelecido que para cada nivel educacional,
um “diagndstico”, ‘diretrizes’ e “objetivos e metas”. Nas diretrizes especificas para a
educacdo superior e para a regulacdo de seu sistema, destaca-se a énfase dada

aos processos de avaliacao.

O PNE explicita a importancia de se garantir a qualidade do ensino
ministrado. Tal preocupacdo decorre do aumento expressivo no numero de

instituicbes de ensino superior na rede privada. Assim, o ensino sera priorizado
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através da institucionalizacdo de um extenso sistema de avaliacdo associado a
ampliacdo dos programas de pos-graduacédo, cujo objetivo € qualificar os docentes

gue atuam na educacao superior.

A poés-graduacdo esteve associada, nas suas origens, ao propésito de
formacgdo de pesquisadores que, desde o inicio, eram empregados como
docentes dos cursos superiores. Na situacdo existente no pais, isso
implicava a exting&o ou a minimizac&o do regime de catedras®, inclusive o
fim do poder dos catedraticos escolherem os seus assistentes. (CUNHA, L,
2000, p. 184).

Durante o decorrer da implantacéo do PNE véarias lei e varios decretos foram
legitimados. Uma delas foi a Lei N° 10.861, de 14 de abril de 2004 que institui o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Superior (SINAES). A avaliacdo dos
cursos de graduacéao, desenvolvida em seu ambito, tem por objetivo a identificacao
das condi¢cbes de ensino oferecidas aos estudantes. Esta identificacdo em especial
séo as relativas ao perfil do corpo docente, as instalaces fisicas e a organizacao

didatico-pedagogica.

Para Pimenta e Anastasiou (2002), esse sistema avaliatorio, descompromete
o Estado com a construgcdo de um processo de profissionalizagdo inicial ou
continuada do docente e o isenta da responsabilidade pelas melhorias necessarias.
Desta forma, “acaba por avaliar o desempenho docente por meio de padrdes
nacionalizados, vinculando possibilidades de autorizagdo — credenciamento ou
recredenciamento — das instituicbes a esses padrdes definidos, conforme a LDB.”
(p.156).

Analisando a legislacdo vigente vé-se que a formacdo exigida para o
ingresso na docéncia do ensino superior, estabelecida pela Lei 9.394 de 20 de
dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB), em seu art. 66
gue diz que a preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel
de pos-graduacédo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. A
exigéncia do titulo académico podera ser suprimida, pelo notério saber, se
reconhecido por universidade com curso de doutorado em areas afim. Outro ponto
gue cabe aqui ressaltar é o que afirma o art. 65: excetuam-se para a formacao

docente da educacéo superior, trezentas horas minimas de pratica de ensino.

%2 A Constituicso de 1967 revogou a vitaliciedade da catedra.
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Referindo-se a LDB/96, Morisini (2000, p. 12) afirma:

A principal caracteristica dessa legislacdo sobre quem é o professor
universitario, no ambito de sua formacao didatica, € o siléncio . Enquanto
nos outros niveis de ensino o professor € bem identificado, no ensino
superior parte-se do principio de que sua competéncia advém do dominio
da area de conhecimento, na qual atua.

Na auséncia de uma formacao especifica para o docente de nivel superior,
Vasconcelos (2000, p. 20) afirma que este docente “estaria sendo incluido nos
‘programas de educacgao continuada’ voltados aos docentes dos diversos niveis,
mas que nao tém qualquer referéncia aos aspectos didatico-pedagdgicos.” Nao
esquecendo é claro que esta formacgao especifica ou didatico-pedagdgica deve esta
atrelada a pesquisa, sem qual ndo pode haver o ensino, como ja se afirmou
anteriormente.

Varios sdo os estudos que apontam para uma preocupacdo quanto a
formacéo didatico-pedagogica dos docentes do ensino superior (MASETTO, 1998;
MOROSINI, 2000; CUNHA, M, 2007; ENRICONE, 2008; PIMENTA, 2009), tanto por
parte dos préprios docentes, quanto por parte das instituicbes em que eles atuam.
No entanto, até o0 momento nenhum deles provocou uma mudanca normatizada e
efetiva das exigéncias para 0 ingresso ou permanéncia na docéncia do ensino

superior.

2.2 Quem é o Docente do Ensino Superior?

2.2.1 Quanto a sua Identidade

Diante do exposto anteriormente podemos nos perguntar. quem Sao 0S
profissionais que ocupam as funcdes docentes no ensino superior, ou seja, quem
sdo esses professores? Cabe aqui ressaltar que aplicaremos o que encontramos ha
teoria, ao segmento dos docentes que atuam no setor privado, foco de nossa

pesquisa.

Mais uma vez, cabe ressaltar que a palavra universidade representa, em

algumas consideracfes, todas as instituicoes de ensino superior e professores
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universitarios que nelas exercem a funcéo docente.*® Em relacdo ao corpo docente,
na verdade, o diferencial entre as instituicbes de ensino superior, estd na quantidade
de especialistas, mestres e doutores que cada uma deve ter, em seu quadro de
docentes, para atender ao sistema de avaliacdo a que estdo submetidas. Quanto a
exigéncia de formacao nao ha diferencas no perfil dos profissionais que atuam em

sala de aula.

Morosini (2000, p. 19), afirma que:

A pedagogia universitaria no Brasil é exercida por professores que nao tém
uma identidade Unica. Suas caracteristicas sdo extremamente complexas,
como complexo e variado € o sistema de educacdo superior brasileiro:
temos instituicdes publicas e privadas, universidades e nao-universidades,
em cinco regides da Federacdo de caracteristica étnicas, sociais e
econbmicas diferentes.

Pode-se considerar que, muitas vezes, a atividade docente € assumida
como mais uma atividade para a obtencdo de renda, e ndo como profissdo de
escolha, assim os profissionais ndo valorizam uma formacao profissional docente.
Claro que a obtencéo de renda € necessaria a sobrevivéncia em nossa sociedade e
ninguém exerce uma atividade produtiva apenas por fazer. No caso de muitos
profissionais que dao aula, a motivacado também passa pelo status conferido ainda

pelo titulo de docente universitario. Assim:

A docéncia universitaria € uma profissédo ou € um trabalho que exercemos?
Qual é o eixo em torno do qual é construida a identidade profissional?
Quando cabe a nés dizer o que somos, como nos autodefinimos: como
socidlogos, economistas, advogados, engenheiros, médicos ou como
professores da universidade? (ZABALZA, 2004, p. 107).

Para Tardif, J (2009), os ocupantes da funcdo docente no ensino superior
nao a concebem nem a percebem como uma profissdo, pois se assim fosse, as
pessoas que quisessem ocupar tal funcdo deveriam ter o dominio de uma base de
conhecimentos especializados, antes de assumir, de forma criteriosa e ética,

responsabilidades nesse campo de trabalho.

% 0 art. 9° do Projeto de Lei 7200/2006 diz que “as instituicdes de ensino superior, quanto & sua
organizagcdo e prerrogativas académicas, podem ser classificadas como: universidades, centros
universitarios e faculdades.”
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Segundo Donato (2007, p. 128), “o problema surge porque o profissional
universitario ja tem uma profissdo de base; € esse titulo que confere legitimidade as
suas praticas.” Logo, € esta formacdo, obtida em cursos de graduagcdo e

desenvolvida na préatica que lhe confere a identidade profissional.

Fazendo uma analise dos quatro grupos de profissionais que ocupam a
funcdo docente no ensino superior elaborados por Behrens (1998), Vasconcelos
(2000) diz que em cada um dos grupos podem-se relacionar caracteristicas préoprias:
os profissionais de varias areas do conhecimento que se dedicam a docéncia em
tempo integral possuem um distanciamento das exigéncias do mercado de trabalho,
mas, em compensacdo, uma maior proximidade do aluno e também um maior
numero de publicagbes; os profissionais que atuam no mercado de trabalho
especifico e se dedicam ao magistério algumas horas por semana tém o0 sucesso
profissional na area de conhecimento e contribuem com experiéncias de vida, no
entanto, possuem pouco envolvimento com o0s alunos e com a pesquisa; 0S
profissionais docentes da area pedagodgica e das licenciaturas que atuam na
universidade e, paralelamente, no ensino basico se submetem a grandes jornadas
de trabalho, porém, esta situacdo possibilita o compartilhamento do cotidiano dos
varios niveis de ensino; e os professores da area da educacdo e das licenciaturas
gue atuam em tempo integral na universidade, em geral, falam em teoria de uma
pratica que nunca vivenciaram. Claro que esta referéncia cabe aos que ndo tiveram

nenhuma experiéncia anterior fora da universidade.

Para Zabalda (2004), sdo muitas as dimensfes e 0S componentes que
definem a acéo docente, pois pertencemos a diferentes categorias e especialidades
no desenvolvimento da nossa atividade profissional no ambito das instituicbes de

ensino superior. No entanto as classifica em: profissional; pessoal e administrativa.

Dentro da dimenséo profissional tém-se 0os componentes essenciais para a
definicdo da profissdo, a dimensédo pessoal permite que se considerem alguns
aspectos importantes do mundo da docéncia e a dimensdo administrativa esclarece
0s aspectos relacionados com as relacfes contratuais. No entanto, estas dimensdes
se inter-relacionam, como é o caso da carreira docente, que pode ser tratada como

uma questao profissional ou pessoal.
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A docéncia na universidade é extremamente contraditoria se observada a
partir de seus parametros de identidade socioprofissionais, pois muitos professores
se autodefinem mais sob o ambito cientifico do que como docentes universitarios.
Sua identidade, ou seja, 0 que sentem sobre o que sdo e sobre o que sabem; os
livros que Iéem ou escrevem; os colegas com 0s quais se relacionam; 0s encontros
€ congressos que participam, costumam estar mais voltadas para sua especialidade
cientifica do que, para suas atividades docentes.

Assim, o lugar onde se deposita sua identidade é no conhecimento sobre a
especialidade (0o que nos identifica com os colegas da especialidade) e ndo o
conhecimento sobre a docéncia (0 que nos identifica com os colegas de qualquer
especialidade). Este € um dos aspectos mais criticos dos professores, independente
de qual seja o nivel de ensino, tem sido justamente o de ter uma identidade
profissional indefinida, ja que sua preparacdo para a pratica profissional sempre foi
orientada para o dominio cientifico, dificultando desta forma a construgdo de uma
identidade profissional vinculada a docéncia. Apresenta-se desta forma a dicotomia

existente entre bacharéis e licenciados®.

A universidade forma um sistema profissional muito peculiar, o qual afeta,
de maneira direta, o0 modo como seu pessoal elabora a identidade
profissional, exerce suas fun¢ces e desempenha as atividades profissionais
a eles atribuidas. Afeta também os mecanismos bésicos que utiliza para
progredir no status profissional e/ou institucional. Nao se deve estranhar
que noés, professores universitarios, tendamos a construir nossa identidade
profissional em torno da producdo cientifica ou das atividades produtivas
que geram mérito académico e que redundam em beneficios econémicos e
profissionais. (ZABALZA, 2004, p. 105).

Este fendmeno segundo Zabalza (2004), baseado em Vandenberghe (1986),
trata-se da “ética da praticidade”. No entanto, o autor acredita que, como atividade
especializada, a docéncia tem seu campo determinado de conhecimentos e requer

uma preparacdo peculiar para seu exercicio e como em qualquer outro tipo de

% Em DIAS-DA-SILVA (2005), a autora analisa algumas situacdes, a qual denomina de ciladas, que

foram desencadeadas no periodo de 2002/2004, a partir da exigéncia de reformulacéo dos cursos de
licenciatura nas universidades publicas, impactadas pela necessidade de implantacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores o que, podia-se antever, apontava para a
fragilizacdo do papel formador do conhecimento educacional e para a desprofissionalizacdo dos
professores.
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atividade profissional, os professores devem ter conhecimentos e as aptidbes
exigidos a fim de poder exercer adequadamente as suas funcoes.

Somos profissionais ndo apenas porque sabemos o que fazer, e isto nos
diferencia dos incompetentes, ou porque recebemos um salario, nos diferenciando

dos amadores ou voluntarios, mas por que:

- 0 trabalho por nds desenvolvido exige que sejam postos em pratica varios
conhecimentos e varias competéncias que necessitam de uma preparacao
especifica;

- esta € uma atividade de grande relevancia social;

- a docéncia mantém determinadas competéncias e uma estrutura comuns
aos seus aspectos formadores, apesar de ser desempenhada em diferentes
contextos e em relacdo a diferentes individuos e de envolver diferentes
conteldos e diferentes propoésitos formativos. (ZABALZA, 2004, p. 112).

Esta formacdo vincula-se a relacdo interpessoal que ndés, professores,
mantemos com nossos alunos e ao tipo de informacdes que trocamos. Neste
processo, o professor influencia atitudes, valores e a visdo do mundo de seus
alunos. Poderiamos, entdo, perguntar: somos formadores ou apenas professores
gualificados? Somos referéncia para o qual nossos alunos olham e com o qual
aprendem a pensar, a viver, a examinar os temas profissionais e os problemas da

atualidade?

Ainda, segundo o autor, a funcdo formativa®* do professor universitario é
incerta, e € justamente esta funcdo que gera lacuna em sua bagagem profissional.
Pois, muitas vezes sua identidade € adaptada, e os professores véem a si mesmo
“mais como pesquisadores (no campo cientifico) ou como profissionais (no campo
aplicado: médico, advogado, economista, etc.) do que como professor de fato e,
menos ainda, do que como formador.” (ZABALZA, 2004, p. 114).

A essa idéia, se opbe 0s que véem a docéncia como atividade nao-
profissional, pois para eles ensinar se aprende ensinando. Desta forma, ndo é
necessario nenhuma preparacdo para ser docente, ja que € uma atividade préatica.
Suficiente seriam a experiéncia e a vocacdo. A docéncia deixou de ser prioridade

das instituicdes e dos proprios professores, pois para muitos, para ser um bom

% A funcdo formativa refere-se segundo o autor a uma formacdo para além de um know-how
cientifico. E necesséario que os professores universitarios sejam além de bons cientistas ou bons
administradores, bons formadores.
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professor universitario o importante € ser bom pesquisador. De fato é importante ser

um pesquisador, mas isto ndo substitui e nem se iguala ao fato de ser professor.

As publicagcbes no campo especifico do conhecimento, avalizadas por
revistas indexadas, reforcam a tendéncia de o professor assumir um perfil
de pesquisador especializado, que vé na docéncia, em geral, uma atividade
de segunda categoria, principalmente quando se trata do ensino de
graduacgdo. (CUNHA, M, 2007, p. 18).

Segundo Morosini (2008), na contemporaneidade, a figura do professor esta
marcada por uma nova ordem econdmica social, decorrente de um fendmeno global,
atrelada a parametros como competitividade, avaliacdo, empreendedorismo,
empregabilidade, ensino virtual, entre outros, 0s gquais passam a questionar sua

centralidade. Com isso, defende-se que o professor se constitui na pratica.

O exercicio da docéncia ndo pode se resumir a aplicacdo de modelos
previamente estabelecidos, ele deve dar conta da complexidade que se
manifesta no contexto da pratica concreta desenvolvida pelos professores,
posto que o entendemos como um profissional que toma as decisdes que
sustentam os encaminhamentos de suas acfes

Se compreendermos assim a préatica docente, o processo de formacéo que
Ihe é pressuposto, e que se desenvolve ao longo de toda a carreira dos
professores, requer a mobilizacdo dos saberes tedricos e praticos capazes
de propiciar o desenvolvimento das bases para que eles investiguem sua
prépria atividade e, a partir dela, constituam os seus saberes, hum processo
continuo. (ALMEIDA, 2005, p. 3).

Mais uma vez, contrapondo a idéia de que ensinar € uma arte que se
aprende na pratica ou com a pratica, tem-se 0 ensino como uma atividade complexa
gue requer conhecimentos especificos, uma atualizacdo permanente na busca de
novos conteudos e de novas tecnologias didaticas que possam ser aplicadas. Dentro
dessa complexidade temos a exigéncia de um conhecimento consistente acerca da
disciplina ou das suas atividades, acerca da maneira como 0s estudantes aprendem,
e também do modo como serdo conduzidos os recursos de ensino a fim de que se

ajustem melhor as condi¢cdes em que sera realizado o trabalho.

[...] a identidade de professores constitui também um processo
epistemoldgico que reconhece a docéncia como campo de conhecimentos
especificos configurados em quatro grandes conjuntos: os contetdos das
diversas areas do saber(das ciéncias humanas e naturais, da cultura e das
artes) e do ensino; os contetdos didatico-pedagdgicos, diretamente
relacionados ao campo da atividade profissional; os contetdos relacionados
a saberes pedagdgicos mais amplos do campo teorico da préatica
educacional; os conteudos ligados explicitacdo do sentido da existéncia
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humana individual, com sensibilidade pessoal e social. (ANASTASIOU,;
PIMENTA, 2002, p.78).

As autoras concluem que a identidade profissional dos docentes no ensino
superior, € construida com base no confronto entre as teorias e as praticas, na
analise sistematica das praticas, na significacdo social e no que os porfessores
atribuem a si mesmo, sendo essa constru¢gdo um processo continuo que requer
como base os saberes da experiéncia, desenvolvidos no exercicio profissional

mediante o ensino dos saberes especificos das areas de conhecimento.

A capacidade intelectual do docente e a forma como abordara os contetudos
sdo muito distintas de como o especialista o faz. Esta € uma maneira de se
aproximar dos conteudos ou das atividades profissionais pensando em estratégias
para fazer com que os alunos aprendam. Segundo Silva (2010, p.49), “a relagéo
professor-aluno esta subordinada a muitas regras e convengdes, que funcionam
como se fossem clausulas de um contrato.” A esse conjunto de clausulas, que
estabelecem as bases das relacdes, que os professores e os alunos mantém com o

saber, constitui o chamado contrato didatico.*®

Para Zabalza (2004), parece claro que, em um contexto tdo peculiar como é
o do ensino superior, 0 ensino de qualidade € aquele que € capaz de dar uma
resposta eficaz seja as necessidades dos docentes, seja as dos estudantes. Assim,
na construcdo da carreira docente duas perspectivas distintas sdo apresentadas: a
carreira académica atrelada ao processo para se atingir o status profissional, tendo
como conseqiéncia o reconhecimento institucional e o salario e a carreira
profissional representada pelas fases ou momentos pessoais referentes a auto-

estima e a identidade profissional.

A carreira docente ndo € s6 importante do ponto de vista do
desenvolvimento pessoal e profissional de seus agentes, também € importante para

o proprio funcionamento da instituicdo. O estabelecimento de uma carreira docente

% Baseado em Brousseu (1986), o autor diz que o contrato didatico é o conjunto de comportamentos
do professor que sdo esperados pelos alunos e o conjunto de comportamentos do aluno que séo
esperados pelo professor e que o conjunto de regras desse contrato determinam uma pequena parte
explicitamente, mas, sobretudo implicitamente, o que cada parceiro desta relagdo didatica devera
gerir e daquilo que, de uma maneira ou de outra, ele ter4 de prestar conta perante o outro.
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reflete como o trabalho profissional € visto, que aspectos do seu perfil sédo

priorizados e quais interesses condicionam o0 avango.

A carreira profissional faz parte da constru¢do da identidade profissional dos
docentes desde o momento em que eles iniciam tal processo como
monitores ou assistentes até alcancarem a maturidade profissional. Trata-se
de um longo itinerario em que vdo mesclando-se muitos componentes dos
mais diversos tipos: das circunstancias pessoais e familiares até as
oportunidades académicas; das normas institucionais aos critérios politicos
e econdbmicos de cada momento; das condicBes sociais caracteristicas do
momento a forma como nos afeta o préprio jogo de influéncias e divisdo de
poder que ocorra no meio. (ZABALZA, 2004, p. 138).

Na auséncia de apoio institucional, a carreira profissional passa a ser uma
batalha que cada individuo tem que travar com suas proprias forcas através de

processos de autoformacado, convertendo-a num processo vagaroso e dificil.

Entendemos que os saberes especificos da docéncia, que dédo a
sustentacdo ao trabalho dos professores, resultam da estreita articulagédo
entre formacdo, profissdo e as condicbes materiais em que estas se
realizam. Essa articulacdo valoriza o professor como sujeito das
transformacdes que precisam se processar continuamente na escola e na
sociedade. E sugere, também, uma associacdo radical entre formacao,
condicdes de trabalho, salario, jornada, gestado, curriculo, pressupondo uma
politica de valorizacdo e de desenvolvimento pessoal e profissional.
(ALMEIDA, 2005, p. 4).

A fragilidade ou inexisténcia desta articulacdo acarreta, em alguns casos, a
consolidacdo de vicios profissionais, praticas deficientes e enfoques equivocados
sobre o que significa exercer a docéncia na universidade, ndo por maldade
individual, mas por falta de oportunidades para uma correta construcdo da

profissionalizagéo.

2.2.2 Quanto a sua Profissionalizacéo

Para Costa (1995), a nocdo de que os professores sdo profissionais ou
semiprofissionais é quase um senso comum nas discussdes sobre o trabalho
docente. Esta vertente fundamenta-se na perspectiva ortodoxa da Sociologia das
ProfissGes que toma o grupo profissional como unidade de analise, dando origem a

varios estudos sobre o tema.
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Vasta literatura foi produzida nesta linha, reunindo trabalhos de tendéncia
estrutural funcionalista e neoweberiana que focalizam o papel dos
profissionais no estado capitalista, chegando até a discussdo de Larson
(1977)* sobre as mudancas na natureza das profissdes em decorréncia das
transformacdes do capitalismo. (COSTA, 1995, p.86).

Segundo a autora, Flexner *, um dos introdutores desta abordagem, ainda
no inicio do século, apresenta seis critérios para identificar uma profissdo: uma
atividade profissional € basicamente intelectual, implicando grande responsabilidade
pessoal; é apreendida e ndo baseada em rotina; é pratica e ndo puramente tedrica
ou académica; sua técnica pode ser ensinada, provendo a base para a educacao
profissional; tem forte organizacéo interna; € motivada pelo altruismo, sendo que os
profissionais percebem a si proprios como trabalhador pelo bem comum.

Na mesma linha, a teoria das profissdes de Parsons®, também apresenta
uma série de caracteristicas e processos que estariam presentes nas profissdes e
as distinguiriam daquelas ocupacdes que nao sédo detentoras de valorizagdo social
especial: constituem-se em atividades necessarias para fazer frente a funcbes
especialmente valorizadas; requerem dedicacdo exclusiva e aquisicdo prévia de
competéncia técnica especifica; essa competéncia técnica se fundamenta em um
corpo de conhecimentos cientificos altamente generalizados e sistematizados
tedrica e empiricamente; o ambito formativo engloba um conjunto de pautas e

diretrizes de socializag&o profissional que geram um cédigo deontolégico® préprio.

A utilizacdo do modelo de Parsons para analise da situagdo ocupacional
dos professores encaminhou ao consenso mais ou menos generalizado de
gue o ensino é uma atividade em processo de profissionaliza¢éo e chama-la
de profissional ou semiprofissional representa um uso flexivel do termo.
(COSTA, 1995, p. 88).

37 Segundo Costa (1995), o trabalho que introduz essa discussdo é de Magali Larson (Larson, M. S.
The Rise of Professionalism: a sociological analysis. Berkeley: University of Califérnia Press, 1977).

% “Flexner, A. Is Social Work a Profession? Hildman Publishing, 1915. Esta obra de Flexner é
referenciada por Ozga & Lawn (1981)". (COSTA, 1995, p. 87).

¥ “As idéias de Parsons estdo apresentadas em The professions and Social Structure e A Sociologist
Looks at the Legal Profession, in Parsons T. (ed). Essays on Sociological Theory. Glencoe: the Free
Press, 1954 (ed. rev.). pp.34-39 e 370-385, respectivamente, conforme est4 referenciado em Cabrera
& Jiménez (1991)". (COSTA, 1995, p. 87)

%9 Um codigo deontolégico é um conjunto de normas, comportamentos e obrigacdes que devem
pautar a atuacéo do profissional na sua prética diaria. Para o professor ainda € inexistente, ao menos
na forma escrita. Ver: SANTOS, José Manuel Fernandes. Valores e deontologia docente: um
estudo empirico. Revista Ibernoamericana de Educacién, n°47/2 - 10 ocutubre de 2008, pp. 1-14.
Disponivel em: http://www.rieoei.org/deloslectores/2349Santosv2.pdf.
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Analisando a obra de Johnson (apud Lawn e Ozga, 1981)*, Costa (1995)
constata que o autor critica a andlise estrutural-funcionalista por excluir qualquer
abordagem da questao do poder e de tomar o grupo ocupacional sobrepondo-se ou
atravessando os demais grupos e classes e para ele profissdo ndo € uma ocupacéo,
mas, um meio de controlar uma ocupacdo. Assim a profissionalizacdo € um
processo historicamente especifico desenvolvido por algumas ocupacfes em um
determinado tempo e n&o um processo que certas ocupacdes devem sempre
realizar devido a suas qualidades essenciais; € uma forma de controle politico do
trabalho, conquistado por um grupo social, em um dado momento histérico.

“Larson assim como Johnson, rejeita a nogéo estatica de profissionalismo e
argumenta que a natureza do profissionalismo modificou-se na relagdo com a
natureza mutavel do capitalismo.” (COSTA, 1995, p. 90). Amplia a discussao
dizendo que aparentemente, na contemporaneidade o poder ndo esta mais apenas
nas maos de quem possui 0 capital ou de quem possui a pureza doutrinal e a
postura do partido. As transformacgdes do capitalismo nas sociedades pés-industriais
de economia avancada estdo deslocando o poder politico para aqueles que detém a
posse do conhecimento cientifico e técnico. Os profissionais passam a ser uma
classe fortalecida também porque a posse de um conhecimento especifico |hes

confere a atribuicdo social de elaboracédo do discurso sobre esse conhecimento.

Larson também critica 0 excessivo prestigio dos profissionais dizendo que
ele é criado pela estrutura de poder das sociedades. O poder dos
especialistas ou peritos provém da estrutura dos sistemas de educagéo de
massas e do papel destacado ou do local privilegiado que a ciéncia ocupa
na ideologia dominante. A capacidade de elaborar um discurso restritivo (e
privilegiado)atribui poder aos grupos que elaboram o discurso(profissionais),
reforcados pelas organizacdes que garantem a producdo, a difusdo e a
aplicacao pratica do mesmo. Segundo a autora, essa forma de fortalecer os
profissionais,engendrada por nossa época, é, de certo modo, uma
estratégia para fazer frente a crise de governabilidade(excessiva liberdade e
democracia) decorrente do alto grau de incerteza que caracteriza nossos
dias face a imprevisibilidade qualitativa e quantitativa das transformacdes.
Consequentemente, remistificar a ciéncia e tecnologia , colocando-as a
salvo de questionamento, € a maneira deliberada de resgatar a autoridade e
limitar a participacdo puablica no processo politico. Para Larson, o
conhecimento dos profissionais tem que ser somado a outros aportes , na
luta por uma sociedade mais justa, e ndo ser utilizado como elemento de
segregacdo e temor. Tal como vem sendo conduzida, a ideologia da
profissionalizagdo tem contribuido para a legitimacdo de uma sociedade

*L LAWN, Martin; OZGA, Jennifer. The educacional Worker? A ressessment of teacher. In:0ZGA, J.
(Ed) Schoolwork, Approaches to the Labour Process of Teaching. London: Open University Press,
Milton Keynes, 1988.
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desigual e para a reproducdo da ordem social dominante. (COSTA, 1995,
p.93).

Costa (1995) relata ainda a viséo de Popkewitz analisando Foucault. Este se
refere a profissionalizacdo do conhecimento como fendmeno que ocorre a partir da
Guerra de Secessao (1865), quando novos grupos de experts ou de especialistas
surgiram para definir temas sociais politicos e econdmicos. Sob a aparéncia de
desinteresse e neutralidade tais conhecimentos passaram a controlar os simbolos
culturais que determinavam interesses publicos e privados. Quem era capaz de
categorizar as relacdes sociais detinha o poder de defini-las, organiza-las e controla-
las. Surge assim uma visao de profissional baseada na autoridade social —
reconhecimento da legitimidade das definicbes estabelecidas por um grupo de
experts de acordo com as normas sociais — e na autoridade cultural — poder de
estabelecer os parametros de validade e veracidade das idéias e das definicbes
concretas da realidade.

Baseada em lllich (1980), Costa finaliza sua analise dizendo que a marca do
profissional ndo é a remuneracdo, nem a preparagdo, nem a missao, nem mesmo a
situacao social: 0 que caracteriza € sua autoridade para definir uma pessoa como

cliente, para determinar suas necessidades e para prescrever uma receita.

Vimos que, quando se trata de considerar professores como profissionais, 0s
debates sdo amplos e diversificados e a indefinicho permanece. Pois, nao
atendemos a nenhuma das classificacdes feitas anteriormente em sua totalidade.
Concordamos com Parsons, quanto a um processo de profissionalizacdo, no

entanto:

A figura do professor universitario como pessoa dedicada a especulagéo, ao
cultivo do saber pelo saber & margem de sua projecdo instrumental, &
pesquisa sobre questdes de interesse mais cientifico ou doutrinal do que é
pratico, & manutencdo de longas conversas ou trocas com seus alunos
sobre tematicas diversas, entre outros acabou sucumbindo a pressa e as
pressdes dos dias de hoje. (ZABALZA, 2004, p. 125).

Sabe-se que, tanto o docente quanto a instituicio em que atua sao
responsaveis por sua formacdo e que esta formacdo confirma sua
profissionalizacdo. No entanto, o que se percebe € uma falta de interesse, ou talvez

uma omissao na responsabilidade por parte das instituicbes e das politicas publicas
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para com um movimento de profissionalizacdo da docéncia na educagao superior.
Quanto aos docentes, as pesquisas (VASCONCELOS, 2000; ANASTASIOU E
PIMENTA, 2002) mostram que, na falta de uma formacdo prépria, muitos

reproduzem a forma de ensinar da maneira que foi vista quando era aluno.

2.2.3 Quanto a sua Formacgéao

Na Declaracdo Mundial sobre Educacéo Superior no século XXI, de 1998, da
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO),
encontramos um convite aos que ocupam as fungdes docentes no ensino superior, a

ver a missdo da educacao do ensino superior como:

educar e formar pessoas altamente qualificadas, cidadds e cidadaos
responsaveis [...] incluindo capacita¢des profissionais [...] mediante cursos e
programas que se adaptem constantemente as necessidades presentes e
futuras da sociedade;

prover um espaco aberto de oportunidades para o ensino superior e para a
aprendizagem permanente;

contribuir na protecdo e consolidacdo dos valores da sociedade [...]
cidadania democrética, [...] perspectivas criticas e independentes,
perspectivas humanistas;

implementar a pesquisa em todas as disciplinas, [...] a interdisciplinaridade;
reforcar os vinculos entre a educacao superior e 0 mundo do trabalho e os
outros setores da sociedade;

novo paradigma de educacéo superior que tenha seu interesse centrado no
estudante [...] o que exigira a reforma de curriculos, utilizacdo de novos e
apropriados métodos que permitam ir além do dominio cognitivo das
disciplinas;

novos métodos pedagdgicos precisam estar associados a novos métodos
avaliativos;

criar ambientes de aprendizagem, que v&o desde os servi¢os de educacao
a distancia até as instituicbes e sistemas de educacdo superior totalmente
virtuais.

Masetto (2003) nos diz que as mudancas no ensino superior no século XX,
podem ser vistas a partir de quatro pontos: no processo de ensino, no incentivo a
pesquisa, na parceria e co-participacdo entre professor e aluno no processo de
aprendizagem e no perfil docente. No processo de ensino, a exclusividade da
transmissao de informacdes e experiéncias esta cedendo espaco para 0 processo
de busca do desenvolvimento da aprendizagem do aluno, fazendo com que
aperfeicoe sua capacidade de pensar, encontre um significado para o que é
estudado e consiga construir seu proprio conhecimento, desde a coleta de

informacgdes até a producdo de um texto que apresente este conhecimento.
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Embora essa mudanca se apresente de forma iniciante, pois na grande
maioria das situacbes ainda encontramos o professor no papel de
transmissor de informacdes, e mesmo atuando s6 com aulas expositivas,
um razoavel nimero de docentes tem-se preocupado em chamar o aluno
para se envolver com a matéria que esta sendo estudada. (MASETTO,
2003, p. 23).

Esta preocupacédo, sobre a formacéo do professor do ensino superior, ndo é

recente. Masetto (1998, p. 18), afirma que:

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. Comegou-se a perceber que, assim
como para a pesquisa se exigia desenvolvimento de competéncias proprias
- e a pbés-graduacédo buscou resolver esse problema -, a docéncia no ensino
superior também exigia competéncias proprias que, desenvolvidas, trariam
aquela atividade uma conotacdo de profissionalismo e superaria a situacao
até entdo muito encontradiga de ensinar “por boa vontade”, buscando
apenas certa consideragado pelo titulo de “professor de universidade”, ou
apenas para “complementagdo salarial”, ou, ainda, apenas para “fazer

alguma coisa no tempo que restasse do exercicio de outra profissao.

A formacéo para a docéncia do ensino superior € mencionada no 1° Plano
Nacional de Pés-Graduacao (PNPG). Este documento representou a expressao dos
trabalhos iniciais do Conselho Nacional de Pés-Graduacéo, instituido pelo do
Decreto N° 73411, de 4 de janeiro de 1974. Através dos cursos de pos-graduacao -
mestrado e doutorado - deveriam ser formados professores para o magistério
universitario e estes atenderiam a expansao quantitativa deste nivel de ensino,
elevando assim sua qualidade. Nestes cursos também se incluem a formacéo de
pesquisadores para o trabalho cientifico e profissionais de nivel elevado para
atender a demanda do mercado de trabalho nas instituicbes privadas e publicas.
Atualmente, a situacdo permanece praticamente inalterada, conforme descricéo feita
no inicio deste capitulo.

No entanto, este modelo de formacé&o leva-os a um trabalho individualizado,
pois se valoriza pouco 0 ensino, jA que, o que normalmente é avaliado nos

concursos de ingresso e promocao sdo 0s méritos das pesquisas.

Na realidade, sdo muitos, e de muito poder no organograma das
universidades, os que defendem que, para ser um bom professor
universitario, o0 mais importante € ser um bom pesquisador. Eles entendem
que “pesquisar’ constitui um nivel de desenvolvimento intelectual superior,
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uma capacidade para ver as coisas de forma mais rigorosa e sistemética,
um maior conhecimento dos assuntos que transitam nesse campo cientifico,
etc. (ZABALZA, 2004, p. 154-155).

Segundo o autor essa é uma argumentacao pouco consistente, se analisada
sob a Gtica do ensino, uma vez que as exigéncias de competéncia e qualidades
profissionais requeridas para a pesquisa sdo completamente diferentes daquelas

exigidas para o ensino.

Para Zabalza (2004), o exercicio da profissdo docente demanda uma sélida
formacdo, tanto dos conteudos cientificos proprios da disciplina, como também dos
aspectos correspondentes a sua didatica e ao direcionamento das diversas variaveis
gue caracterizam a docéncia. Porém, sdo humerosos 0s professores universitarios
que questionam ou negam a possibilidade de discutir a “formagao”, sob a alegagao
de que é dada como certa ou é sua incumbéncia, pois ninguém melhor que ele sabe
gue tipo de formacédo necessita. Mas, existem também o0s que aceitam e pergunta-se

gue tipo de formacédo é a mais adequada neste nivel de ensino.

Zabalza (2004) afirma ainda, que a formacao dos professores universitarios,
guanto a qualificacéo cientifica e pedagogica, € um dos fatores basicos da qualidade
da universidade e com base em seus estudos levanta algumas questdes basicas
sobre esta formacéo, dentre as quais estdo: seu sentido e relevancia, conteudos,
destinatarios, agentes e organizacdo. Sobre estas questdes enumera dilemas
existentes e a apresenta solucdo, sempre na busca por um ponto de equilibrio.
Faremos a seguir um breve resumo das idéias do autor a respeito do sentido e da
relevancia, e dos contetudos desta formacao, pois acreditamos que a visualizacao

destes pontos contribuira para nosso estudo.

Como dilemas em relacdo ao sentido e relevancia: a formacdo para o
desenvolvimento pessoal ou formacdo para a resolucdo das necessidades da
instituicdo; obrigatoriedade e voluntariedade; motivacao intrinseca e a motivacao
pelo reconhecimento e por tradicdo a composicdo das operac¢des no ensino superior

seguem uma linha individualista, ou seja, a formacao fica a cargo do professor,
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supondo que cada um adotara as posi¢cdes que melhor se adaptem a sua situacéo e

as suas necessidades.*?

Como consequéncia, “‘quando existe, a formacdo esta direcionada a
resolucdo de necessidades individuais dos professores ou aos seus interesses
particulares.” (ZABALZA, 2004, p. 147). Do outro lado esta uma formacéao voltada as
necessidades institucionais, que deveria fazer com que seu pessoal contraisse

competéncias eficazes no enfrentamento dos novos desafios que vao surgindo.

Para o dilema, sugere uma maior participacdo dos departamentos, pois
neles se tem uma visualizacdo mais clara dos tipos de necessidades existentes
individualmente ou institucionalmente. Outra sugestdo € uma avaliagcdo formativa,
gue seria uma forma de se buscar o equilibrio entre as necessidades individuais
(outras carreiras, formacéo linguisticas, tecnolOgica, etc.) e o crescimento da
instituicdo. Porém, sua eficiéncia s0 acontece se houver confianca e desejo de
superacao. Bem, é claro que se faz necessario uma politica institucional que permita

gue tudo isso aconteca.

Em relacdo a obrigatoriedade e a voluntariedade, a liberdade e a autonomia
académica sdo os pontos chaves, pois justificam o laissez-faire*’, levando a
ampliacdo e a consagracao ao direito a individualidade. Para superar esta situacao
seria interessante a aplicacdo de condicbes para a aprendizagem que incluissem a
eliminacao, o estimulo e a pressao. Estas condi¢cdes se referem a compromissos do
educador em eliminar os obstaculos que dificultam a aprendizagem, o estimulo
advém do reconhecimento das contribuicbes que essa aprendizagem trara e dos
beneficios que podem ser obtidos com ela. A pressdo entra em cena, quando a

eliminacado e o estimulo ndo surtem efeito.

Quanto a motivacéo intrinseca, esta € vista quando se observa que os
professores que mais buscam formacao sdo aqueles que mais formacao tiveram e

que depdem a favor desses cursos que: “incentivam o desejo pela formacgao, tornam

2 Sabe-se que esta situacdo também acontece nos niveis de ensino anterior, no entanto, existem
politicas publicas voltadas para a formacao dos professores destes niveis de ensino, diferentemente
do ensino superior.

* Laissez-faire é a contracdo da expressdo em lingua francesa laissez faire, laissez aller, laissez
passer, que significa literalmente deixai fazer, deixai ir, deixai passar.
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os professores mais conscientes de suas necessidades e das possibilidades que
tém para enfrentar em melhores condicbes a grande complexidade da docéncia
universitaria atual.” (ZABALZA, 2004, p. 151).

Cabe constatar que esses professores que repetem varias vezes cursos de
formac&@o pouco se importam com os titulos ou com os diplomas e com o
que eles possam trazer como reconhecimento. Quanto mais fundo se entra
na formacao, mais ela funciona por seu proprio valor e menos ela funciona
pelas compensacdes externas oferecidas. (ZABALZA, 2004, p. 151).

Resumindo, a fundamentacdo da formacdo na motivacdo intrinseca
descompromete a instituicdo e acaba esgotando a capacidade de seducdo das
iniciativas de formacéo que poderiam surgir. Em contra partida, a fundamentacao
pelo reconhecimento externo costumeiramente transforma-se em simples
expedicdes de certificados para sua utilizacdo em avaliagbes periodicas de
gualificacéo docente. O ponto de equilibrio poderia ser obtido através de atividades
de formacdo que sejam interessantes por Si mesmas e que, a0 mesmo tempo,
tenham repercussdes favoraveis para o professor em relacdo ao reconhecimento

institucional, os quais ndo tém razao para se reduzir a estimulos materiais.

Para o contetdo da formacéo discute entre outros, os dilemas: a formacgéao
generalista (do tipo pedagogico) e formacéo especifica (vinculada a propria area de
conhecimento); formacdo para o ensino ou formacdo para a aprendizagem;

formacédo para a docéncia e formacao para a pesquisa,

A formacédo especifica é iniciada com o curso de graduacdo e pode ser
continuada nos cursos de pos-graduacao. Ja para uma formacao generalista, estes
Cursos, nao possuem na grande maioria, em suas estruturas, elementos definidores
deste tipo de formacao. “A formagao didatico-pedagogica que, na verdade, é a
faceta que caracterizaria, de fato, esse profissional, nem sempre acontece, até
porque ndo é requerida do ponto de vista formal, com o devido respaldo de
exigéncia.” (VASCONCELOQOS, 2000, p. 15, grifo do autor)

Fazem parte dos conhecimentos pedagdgicos os sistema em que estdo
inseridos e as finalidades que os orientam, 0s principios gerais de organizacao e
desenvolvimento do curriculo (estratégias de ensino, possibilidades que estas

oferecem para a aprendizagem, comunicacdo e relagdo pedagodgica, avaliacdo da
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aprendizagem e do ensino). “A questdo pedagodgica por exceléncia, que diz respeito
a selecdo, organizacdo, distribuicdo, dosagem e sequenciacdo dos elementos
relevantes para a formagéo dos educandos [...]” (SAVIANI, 2009, p. 151-152).

Os mestrados, que teriam como uma de suas fun¢des prover essa formacéo
— a formacdo dos mestres — centram-se mais no aprofundamento e
especializacdo em conhecimentos das areas, trazendo alguma formacao
em pesquisa e muito pouca formacao didatica, o que torna insuficiente essa
formacado para enfrentar a articulagéo da docéncia com a pesquisa, levando
a expressdo tdo repetida da indissociabilidade de ensino e pesquisa a
tornar-se um refrdo vazio, decantando sem exercicio da critica. [...] Nos
doutorados, o problema continua, pois a questdo do possivel exercicio da
docéncia em nivel superior é praticamente deixada de lado, enfatizando-se
o conhecimento disciplinar e as investigagbes em determinado campo,
novamente ndo se criando condi¢des de reflexdo sobre a relacdo pesquisa-
docéncia. Cabe considerar que grande parte dos docentes do ensino
superior no Brasil, até este momento, tem sua formagcdo em cursos de
especializacdo (pos-graduacdao lato senso), cuja finalidade ndo se tem como
determinar, menos ainda, sua contribuicdo para uma formagéo na qual a
preocupacdo com a relacdo entre docéncia e pesquisa esteja presente.
(GATTI, 2004, p. 433-434).

Para Demo (2010), se faz necessario a compreensao que sem pesquisa nao
h& ensino. E que a auséncia de pesquisa reduz o ensino a patamares peculiares da
reproducao imitativa. No entanto, o extremo oposto também ndo deve acontecer, ou

seja, o professor se isolar no espaco da producao cientifica.

Assim, guem ensina precisa pesquisar e quem pesquisa precisa ensinar.
Pois, “professor que apenas ensina jamais o foi. Pesquisador que sé pesquisa &
elitista explorador, privilegiado e acomodado.” (DEMO, 2010, p. 15). Esta visao é
decorrente de um posicionamento, onde a pesquisa € compreendida ndo s6 como
busca de conhecimento, mas também como atitude politica, cabendo sua
cotidianizacdo, pois ndo acontece isoladamente ou intermitentemente. Pesquisa é
processo de investigacao diante do desconhecido e dos limites que a natureza e a
sociedade nos imp&em, ou ainda, é processo que deve aparecer em todo o caminho

educativo.

Ja para Masetto (2003), o dominio da area pedagdgica € um dos pontos que
mais necessitam de atencdo, uma vez que é o menos valorizado pelos profissionais
gue atuam nas funcdes docentes e dificilmente poderemos falar de profissionais do
processo ensino-aprendizagem que ndo dominem, no minimo, quatro grandes €eixos

do mesmo: o proprio conceito de ensino- aprendizagem, o professor como conceptor
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e gestor de curriculos, a compreensao da relacdo professor-aluno e aluno-aluno no

processo, e a teoria e pratica da tecnologia educacional.

Ainda segundo o autor, 0 processo de ensino e 0 processo de aprendizagem
pelo fato de serem complementares e se integrarem € que ndo sdo idénticos. O
ensinar remete a associagao com “instruir, comunicar conhecimentos ou habilidades,
fazer saber, mostrar, guiar, orientar, dirigir. S&o ac¢des préprias de um professor, que
aparece como agente principal e responsavel pelo ensino.” (MASETTO, 2003, p. 35)
e centro do processo, costumando perguntar sobre o que acha importante ensinar

ou como vai ensinar e de que forma serd mais facil realizar esta atividade.

Quando, porém, falamos em aprender, entendemos buscar informacdes,
rever a propria experiéncia, adquirir habilidades, adaptar-se as mudangcas,
descobrir significados nos seres, nos fatos, nos fenbémenos e nos
acontecimentos, modificar atitudes e comportamentos. Todas as atividades
gue apontam para o aprendiz como agente principal e responsavel pela sua
aprendizagem. (MASETTO, 2003, p. 36).

Neste processo as perguntas feitas pelo professor sédo do tipo: o que o aluno
precisa aprender para se formar como um profissional-cidaddo? Como o aluno
aprendera melhor? Quais as técnicas para obter uma aprendizagem significativa
para o aluno? Como realizar uma avaliacdo que incentive o aprender? Para uma
énfase na aprendizagem, seria necessaria a construcdo de um processo de
crescimento e o desenvolvimento da pessoa em sua totalidade. Nessa busca a area
cognitiva que compreende o aspecto mental e intelectual do homem, nédo pode se
esgotar na assimilacdo de algumas informa¢des ou conhecimentos obtidos e repeti-
los. Logo, este processo deveria contemplar o desenvolvimento na éarea do
conhecimento, na area afetivo-emocional, na area de habilidades, e de atitudes e
valores.

No processo de aprendizagem esta presente a mediacdo pedagdgica. Por
mediacado pedagodgica, Masetto (2003) entende “a atitude, o comportamento do
professor que se coloca como um facilitador e incentivador ou motivador da
aprendizagem, que se apresenta com a disposicdo de ser uma ponte entre o
aprendiz e sua aprendizagem.” (p. 48) Para o autor sdo caracteristicas desta

mediacao:
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Dialogar permanentemente de acordo como que acontece no momento;
trocar experiéncias; debater dlvidas, questdes ou problemas; apresentar
perguntas orientadoras; auxiliar nas caréncias e dificuldades técnicas ou de
conhecimento quando o aprendiz ndo consegue se conduzir sozinho;
garantir a dindmica do processo de aprendizagem; propor situacdes
problemas e desafios; desencadear e incentivar reflexdes; criar intercambio
entre a aprendizagem e a sociedade real onde nos encontramos, nos
diferentes aspectos; colaborar para estabelecer conexfes entre
conhecimento adquirido e novos conceitos, fazendo a ponte com outras
situacdes andlogas; colocar o aprendiz frente a frente com questdes éticas,
sociais, profissionais, conflituosas, por vezes; colaborar para desenvolver
critica com relacdo a quantidade e validade das informacbes obtidas;
cooperar para que o aprendiz use e comande as novas tecnologias para
aprendizagem e ndo seja comandado por elas ou por quem as tenha
programado; colaborar para que se aprenda a comunicar conhecimentos,
seja por intermédio de meios convencionais, seja mediante novas
tecnologias. (MASETTO, 2003, p. 49).

Confirmando o que ja foi dito anteriormente a respeito da importancia de
uma formacgéo propria para os docentes do ensino superior, Cunha, M (1998), diz
gue entre os motivos para existir uma formacdo pedagogica para o docente do
ensino superior estdo: profissdo docente de educacdo superior em ascensao
guantitativa; auto-avaliacdo dos docentes e avaliacdo dos alunos sobre o
desempenho docente.

As discussdes sobre a problematica da docéncia no ensino superior incluem
a formacéao dos profissionais que nela atuam e o imperativo de uma formacéo para o
exercicio docente no ensino superior que possibilite identificar, rever e

redimensionar conceitos.

Ser professor universitario supde o dominio de seu campo especifico de
conhecimentos. Mas ter o dominio do conhecimento para ensinar supde
mais do que uma apropriacdo enciclopédica. Os especialistas, para o
serem, precisam se indagar sobre o significado que esse conhecimentos
tém para si préprios, o significado desses conhecimentos na sociedade
contemporanea, a diferenca entre conhecimentos e
informacdes,conhecimento e poder, qual o papel do conhecimento no
mundo do trabalho,[...](ANASTASIOU; PIMENTA, 2002, p. 80).

Em relacéo a formacéo inicial, Bolzan e Isaia (2007) afirmam que “esta tem
sido considerada pelos professores demasiadamente tedrica, pouco pratica, muito
afastada da sala de aula.” (p.162) J4 em relagcdo a formacdo continuada dos
professores em servico, 0s autores relatam que para estes o enfoque sobre a teoria
€ excessivo e ndo permite a solucdo de problemas praticos, pois se refere a um

aluno pouco real. Faz-se necessario entdo que a formacdo dos professores
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principiantes ou em servigo seja conduzida de forma a proporcionar a aplicagcao dos

conhecimentos que ja possuem ou possam ser obtidos de si mesmos.

A idéia de formacdo surgiu com um continuum no paradigma da
racionalidade pratica, que tem por base a concepg¢do construtivista da
realidade. A formacéo inicial € um dos momentos do processo formativo do
docente, e vai ser ampliada pela experiéncia, pela socializagdo, pela
vivéncia no campo da pratica educacional, pela busca do equilibrio entre os

esquemas praticos e os teodricos que vao se acumulando. (ENRICONE,
2007, p. 155).

A formacéo para o ensino ou formacao para a aprendizagem, constitui mais
um dos dilemas da formacgédo do docente universitario. O debate aqui se manifesta
devido a mudancas que ocorreram no ambito universitario, seja em relacdo as
caracteristicas dos alunos, ou seja, na disponibilidade de novos recursos
tecnolégicos. O pressuposto basico dos defensores da formacdo centrada nos
processos de ensino-aprendizagem, dizem que é esta formacao “que define o papel
formador dos docentes universitarios e sua dimensao profissional essencial nao é
tanto a disciplina especifica que lecionam, mas a missdo formadora que deles é
exigida.” (ZABALZA, 2004, p. 153).

O perfil ideal do professor universitario, em geral, remete a condicdo de
“pessoa com grandes conhecimentos em sua disciplina, a qual sabe
explicad-los com clareza e convicgédo a seus estudantes”. Ou seja, a fungao
de apresentac@o e explicacdo dos conteldos constituia um componente
basico desse perfil. Mesmo ela sendo importante, atuar como facilitador e
guia das aprendizagens dos estudantes € muito mais que isso. O importante
nao é que se fale ou explique bem os conteldos: o importante € como eles
sdo entendidos, organizados e integrados em um conjunto significativo de
conhecimentos e habilidades novas. (ZABALZA, 2004, p. 156).

Em decorréncia do processo de massificacdo das Instituicbes de Ensino
Superior, inclusive com a diversificacdo das modalidades de ensino, a
heterogeneidade das turmas, em diversos aspectos, aumentou e neste novo cenario
o tema aprendizagem e as condi¢cdes para sua otimizacdo se tornou o principal
desafio dos professores e o0 objetivo de sua formacdo, sendo muito mais importante

do que simplesmente a organizacao e apresentacdo da informacao.

Essas novas demandas geram novas necessidades formativas do professor
universitario, muitas delas vinculada a propria esséncia do que € criar um
curriculo que expresse um “projeto formativo integrado e original” para a
faculdade, universidade, etc.: por exemplo, como elaborar, preencher com
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conteudos e pdr em agdo um plano de estudos que supere a mera soma de
disciplinas; como estabelecer estruturas de coordenacdo capazes de dotar
de coeréncia o trabalho coletivo; com que tipo de competéncias deveria ser
introduzido e assim por diante. (ZABALZA, 2004, p. 127).

As pesquisas em geral analisam o professor pesquisador de sua propria
pratica, pouco aparecendo a questdo do professor pesquisador em sua area de
especialidade e o papel dessa pesquisa para a docéncia. Para Gatti (2004), seria
interessante que a formacao se configurasse em torno da docéncia, da pesquisa
especializada e da pesquisa sobre acdo docente, uma vez que cada um desses
pontos tem suas especificidades podendo oferecer “interseccbes frutiferas: a
pesquisa na especialidade alimentando a docéncia e esta sendo movida e
transformada tanto pelo exercicio dessa pesquisa como pelo exercicio da pesquisa
de sua prépria acdo docente, com fundamento em uma concepcdo sobre o
pedagogico.” (GATTI, 2004, p. 437).

Como formar entdo um professor pesquisador que tem que dar conta da
pesquisa em sua area disciplinar especifica e que desenvolva também pesquisa
sobre sua préatica docente? A autora argumenta que pode ser realizada na vida
curricular de mestrados e doutorados, em processos de formacao continuada, em
propostas ou projetos departamentais, mas, no entanto, existindo a consciéncia da
necessidade dessa convergéncia e se estabeleca um projeto de formacdo que

considere essa interseccdo e uma reflexdo sobre ela.

Para Zabalza (2004), se faz necessario que o0 exercicio profissional seja
mais coeso e institucional. Nesse sentido seria interessante desenvolver projetos
para superar esta situacao, fazendo com que o professor de uma turma se torne o
professor da instituicdo. No entanto, desenvolver um projeto formativo relevante
implica em se considerar algum eixo comum que potencialize a continuidade e a
integracao das atuacgdes isoladas de cada um. “Nossa identidade profissional ndo se
constroi em torno do grupo que atendemos ou da disciplina que lecionamos, mas em

torno do projeto formativo de que fazemos parte.” (ldem, p.126).

Neste sentido, a formacdo pode também ser obtida considerando-se a
participacdo de todos os professores que formam o quadro docente da instituicao,

proporcionando desta forma uma troca de experiéncias. O interessante é que nesta
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situacao tanto docentes quanto discentes estariam sujeito a condi¢ées semelhantes,
podendo entdo se refletir sobre determinada ag&o docente a partir de varios olhares.
“A proposigao de formagao continuada num processo participativo leva o professor a
sair do seu isolamento em sala de aula, e esse desafio impulsiona a discutir com

seus pares sobre sua acao docente.” (BEHRENS, 1998, p. 64).

Esta situacdo pode ser vista como uma das contradicdes subjacentes a
identidade profissional dos professores universitarios, na qual se busca por uma
formacédo orientada para o emprego, sendo eles selecionados em funcédo de
competéncias em pesquisa. “O perfil atual dos professores seria mais adequado se
0s estudantes tivessem de receber uma formacéo orientada para a pesquisa ou para

o desenvolvimento de uma carreira académica.” (ZABALZA, 2004, p. 127).

E fundamental que os professores do ensino superior pesquisem, mas isto
nao é funcional para a formacao, se deixam a docéncia a margem. Por mais que
seja difundida a idéia de que o investimento em pesquisa acaba se revertendo na
gualificacdo da docéncia, isso ndo corresponde ao que acontece habitualmente. O
esforco e a dedicacdo a pesquisa costumam ser vivido como algo distinto, e as

vezes, oposto as exigéncias da docéncia.

Cunha, M (2007, p. 21), afirma:

[...] valorizar pouco os processos inovadores de ensinar e aprender refere-
se ao fato de que a dimenséo do ensino tem pouca valorizagdo no espacgo
académico, especialmente se cotejada com a pesquisa. Essa condicdo
certamente se acirra mais em alguns campos do conhecimento do que em
outros, mas se tem constituido numa generalizada realidade, reforcada
pelos processos de avaliacdo externa, até entdo em curso. O que da
prestigio ao docente, do ponto de vista da carreira e da cultura académica,
sdo suas pesquisas e publicacbes, as teses que examina, as conferéncias

que profere, os financiamentos que acontece para seus projetos.

Como vimos anteriormente, atribuiu-se um maior status académico a
pesquisa e assim ela passou a ser componente basico da identidade e do
reconhecimento do docente universitario. Esta situacdo € legitimada através do que
normalmente é avaliado nos concursos de ingresso e promocdo, desta forma,
embora pareca contraditorio, a docéncia transforma-se numa atividade marginal dos

docentes.
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Enfim, o exercicio da profissdo e seu dominio ndo ocorrem por uma
transferéncia direta de sabedoria divina. Nado se pode supor que um jovem
gue ingressa como professor na universidade ja esteja preparado (mesmo
que seja doutor e competente em pesquisa) para enfrentar a docéncia, ou,
ndo estando, que ele mesmo tome decisbes oportunas para estar.
(ZABALZA, 2004, p. 141).

Concluimos afirmando que a formacdo dos profissionais que atuam no
ensino superior deve esta ligada tanto ao ensino quanto a pesquisa. Esta duas
atividades ndo podem ser dissociadas, uma vez que cabe ao ocupante da funcao
docente desempenhar o papel de um profissional da educacao, de professor, e para
gue o faca adequadamente deve ser capaz de facilitar ao aluno a aquisicdo de

conhecimento, como também leva-lo a produzir algum conhecimento.

SO desta forma, acreditamos que estes profissionais obterdo caracteristicas
gue os leve a profissionalizacédo docente, ou seja, ao reconhecimento de que nao
apenas estao professores, mas sao professores, que efetivamente fazem parte de
uma categoria profissional com caracteristicas proprias, e que tais caracteristicas 0s
definem e distinguem profissionalmente, tanto quanto sua formacdo primeira,

fazendo-os professores.
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3 TRACANDO O PERFIL DOS DOCENTES DO ENSINO SUPERIOR DAS IES
PRIVADAS DE MACEIO

Sim, sou eu, eu mesmo, tal qual resultei de tudo...
Quanto fui, quanto n&o fui, tudo isso sou...
Quanto quis, quanto ndo quis, tudo isso me forma...

Fernando Pessoa

A construcdo desse capitulo ocorreu a partir da andlise qualitativa das
informacdes extraidas das falas dos integrantes da amostra selecionada,
organizadas em funcéo das categorias previamente estabelecidas, definidas pelos
objetivos especificos da pesquisa. Cada categoria € apresentada com seus
elementos definidores, buscando, no confronto entre as falas dos docentes e os
autores abordados, o embasamento necessario para atingirmos o objetivo geral da
pesquisa. O quadro 1 a seguir, apresenta algumas das informacdes coletadas, e

partir dele iniciaremos nosso estudo.
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Entre- Sexo Faixa Tempo no Formacéo
vistado** etaria | exercicio da
funcéo
docente (em
anos)
Al F 31E 10 Graduacéo e Especializacdo em Fisioterapia
40
A2 M Até 30 0,5 Graduacéo e mestranda em Ciéncias da
Computacao
A3 M Até 30 0,5 Graduacéo e Mestrado em Economia
A4 F 41 E 9 Graduacéo e Mestrado em Fisioterapia
50
A5 F Até 30 15 Graduacao e mestranda em Sistema de
Informacéo
A6 F Até 30 0,5 Graduacao e Mestrado em Economia
A7 M 41 E 7 Graduacao e Especializacdo em Administracao
50
Bl F 41 E 11 Graduacao em Sociologia/ Mestrado em
50 Administracdo
B2 F 31E 2 Graduacao e mestranda em Fisioterapia
40
B3 M 41 E 7 Graduacao e Mestrado em Ciéncias da
50 Computacao
B4 F 41 E 9 Graduacéo e Mestrado em Fisioterapia
50
B5 M 41 E 3 Graduacao e Especializagdo em Administracéo
50
B6 M 41 E 16 Graduacao e Especializacdo em Economia
50

Fonte: Autora desta dissertacéo, 2011.

3.1 Dados de Identificacéo

3.1.1 Faixa Etaria, Género e ldentificacdo Profissional

O cuidado com a composicdo da amostra foi sempre observado, garantindo

a presenca e a proporcionalidade, tanto em relacdo ao género quanto a idade.

A e B referem-se as IES escolhidas.
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Assim, dentre os 13 (treze) sujeitos entrevistados, 07 (sete) eram do sexo feminino e
06 (seis) do masculino. Quanto a faixa etéria temos: 04 (quatro) com idades de até
30 anos; 02 (dois) com idades entre 31 e 40 anos; 07 (sete) com idades entre 41 e
50 anos. Ou seja:

Gréfico 1 - Género Gréfico 2 — Faixa etaria

Género Faixa Etaria ;

4
B Masculino
2
Feminino
] :

Até30anos 31-40 41-50 Acimade 50

Fonte: Autora desta dissertacéo, 2011. Fonte: Autora desta dissertacéo, 2011.

Vemos entdo, no grafico 1, que a proporcionalidade quanto ao género foi
obtida, e no gréfico 2, que houve uma prevaléncia daqueles que tém idade entre 41

e 50 anos.

Quanto a identidade profissional partimos do questionamento sobre como os
professores do ensino superior se reconhecem profissionalmente. “Um fisico, um
advogado, um médico, um geografico, um engenheiro, por exemplo, que dao aulas
no ensino superior, convocados a preencher uma ficha de identificacdo qualquer,
como se identificariam profissionalmente? (ANASTASIOU; PIMENTA, 2002, p. 35).

Observamos que a identidade profissional nem sempre esta relacionada a
formacédo inicial, pois quando questionados sobre sua profissdo, dos 13 sujeitos
entrevistados: 05 (cinco) responderam ser professor/a, 04 (quatro) disseram ser,
também, professor e 04 (quatro) se identificam apenas por sua formacé&o inicial

(graduacao). Veja no quadro 2 como a amostra ficou distribuida:

Quadro 2 — Identificagcéo profissional

Se identificam como professor (a) A2, A3, A5, B1,B4
Se identificam por outra profisséo e professor (a) A6, A7, B2, B6
Se identificam por outra profissédo Al, A4, B3, B5

Fonte: Autora desta dissertagéo, 2011.

Ou seja:
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Gréfico 3 — Identificagéo profissional

Identificagdo profissional

B Se identificam como
professor (a)

B Se identificam por outra
profissdo e professor (a)

Se identificam por outra
profissdo

Fonte: Autora desta dissertacdo, 2011.

Assim, temos que apenas 38% dos entrevistados se identificam apenas
como professores. Dentre aqueles que se identificaram como professor(a)

pontuamos falas que revelam tal identificacao:

Atualmente professor, mas pretendo conciliar o trabalho no mercado e a
docéncia. (A2).

Professor. Me defino como professor. (A3).

Hoje trabalho como professora [...] (A5).

Atualmente sou professora, consultora de empresa e tenho uma empresa
de consultoria. (B1).

Sou professora e dou aula no curso de Fisioterapia, atualmente ndo exerco
a fisioterapia. (B4).

Neste primeiro grupo, composto por 05 (cinco) dos entrevistados
observamos durante as entrevistas que a justificativa mais presente foi o exercicio
da funcdo docente em tempo integral, ou, em maior tempo, do que o exercicio em
outra funcédo nao docente.

No segundo grupo, onde estdo aqueles que se identificaram primeiro pela
profissdo obtida com a graduacdo e, depois, como professor, composto por 04

(quatro) dos entrevistados, destacamos as falas a seguir:

Hoje eu atuo durante o dia como analista econémico financeiro e a noite
como professora. (A6).

Administrador. Eu prefiro falar que estou professor, eu ndo sou professor,
pois ser professor é algo muito maior [...] (A7).

Duas. Fisioterapeuta e professora. (B2).

Eu digo economista e professor. (B6).

A justificativa, neste caso, mais presente, foi a de que o exercicio da fungéo

docente representa um tempo menor de trabalho, ou seja, como no grupo anterior a
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identificacdo esta relacionada ao tempo disponibilizado ao exercicio da funcéo

docente.

O regime de trabalho, segundo a Resolugdo N°37/2001,* ser4 em tempo
integral ou parcial. O primeiro € aquele que obriga a prestacdo de quarenta horas
semanais de trabalho na mesma instituicdo, sendo reservadas pelo menos vinte
horas semanais a estudos, pesquisa, trabalhos de extensédo, planejamento e
avaliacdo. O segundo é aquele em que a prestacdo de servi¢co obriga a vinte horas
de trabalhos semanais na mesma instituicdo, com tempo reservado de, pelo menos
oito horas semanais, para estudos, trabalhos de extensdo, planejamento e

avaliagéo.

Nenhum de nossos entrevistados possui qualquer destes vinculos.
Enquadram-se no que se denomina “horistas”, pois possuem uma quantidade de
tempo, por instituicAo em que trabalham inferior a vinte horas semanais ou quando
possuem as vinte horas (ou mais) sdo dadas em mais de uma instituicdo, nao
possuindo neste caso horas disponiveis para estudo, trabalhos de extenséo,

planejamento e avaliac&o, oficialmente contabilizadas.

Esta situacao reflete as politicas publicas vigentes. As IES privadas buscam
atendé-las dentro dos padrées minimos requisitados, tanto em relacdo ao vinculo

empregaticio, quanto em relacdo ao namero de titulados (doutores e mestres).

[...] no Brasil os discursos continuam camuflados, quando ndo cinicos:
enquanto vimos repetir-se a afirmagdo da importancia da educacéo e da
profissionalizag&o dos professores, multiplicam-se os projetos aligeirados e
frageis, sob a égide da valorizacdo da pratica. [...] Situacdo que se agrava
nas instituicdbes privadas, cujos contratos de trabalho reduzem os
professores a trabalhadores “horistas”, sem vinculos com a construgdo de
seus projetos politico-pedagdgicos, muitas vezes apenas
redigidos/elaborados por especialistas contratados (e remunerados) para
sua elaboracéo. (DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 401-402).

45RESOLU(;:AO N° 37 /2001 - CEE/AL. Dispde sobre o credenciamento e a renovagdo de
credenciamento de instituicdes de Educacdo Superior, sobre a autorizagdo, o reconhecimento e a
renovacao de reconhecimento de cursos superiores e sobre a avaliagao periddica e continuada das
instituicdes de educacgédo superior e dos cursos superiores integrantes do sistema estadual de ensino
e dé outras providéncias. Disponivel em:< http://www.cee.al.gov.br/resolucoes.htm>. Acesso em: 24
jan. 2012. (Apesar das instituicBes pesquisadas ndo pertencerem ao sistema estadual, as defini¢cbes
do regime se aplicam.)


http://www.cee.al.gov.br/resolucoes.htm
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No terceiro e ultimo grupo, estdo os que tém sua identidade profissional
relacionada a area do conhecimento em que se graduaram. Observemos algumas

falas obtidas quando questionados sobre sua profissao:

Fisioterapeuta. (Al).

Fisioterapeuta, eu ndo me vejo como profissdo professora. Eu nunca digo
gue sou professora. (A4).

Sou engenheiro de sistemas. (B3).

Sou um misto, sou analista de sistema. Atualmente desenvolvo varias
atividades. (B5).

Chamou-nos atencdo aqueles que, mesmo exercendo apenas a funcao
docente, ainda assim nao se ‘reconheceram” ou nao se identificaram inicialmente

como professores. Entre eles Al e A4, curiosamente com graduagéo iguais.

Neste grupo a distribuicdo do género ficou em 50% do sexo masculino e
50% do feminino. Outra consideracdo importante € a de que os depoimentos nao
revelam uma justificativa anica ou que pelo menos se sobressaisse. No entanto, a
fala que nos chamou mais atencao foi a de B3 quando diz que para ele a docéncia

nao € uma primeira opcéo, por conta da desvalorizacdo do professor.

Segundo Veiga (2008, p.17), “a constru¢ao da identidade docente € uma das
condicBes para sua profissionalizacdo e envolve o delineamento da cultura do grupo

de pertencga profissional, sendo integrada ao contexto sociopolitico.”

Anastasiou e Pimenta (2002. p. 77), afirmam que:

Constréi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e
autor, confere a atividade docente no seu cotidiano, com base em seus
valores, em seu modo de situar-se no mundo, em sua histéria de vida, em
sua representacdes, em seus saberes, em suas angustias e anseios, no
sentido que tem em sua vida o ser professor.

Em relacdo a identidade profissional, Anastasiou e Pimenta, afirmam ainda
que “a construgao da identidade com base numa profissao inicia-se no processo de
efetivar a formagao na area.” (2002, p.105). Esta formacdo é o que identifica, de

fato, o professor da educacdo basica,*® j4 que é um requisito necessario para

%® Segundo DIAS-DA-SILVA (2005), a profissionalizacdo dos professores esta diretamente ligada a
trajetoria de nossos cursos de licenciatura, responsaveis pela formacédo dos professores chamados
especialistas, ou eternamente professores secundarios — professores que lecionam as diferentes
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assumir a funcdo docente neste nivel de ensino. Mas, como ja discutido no capitulo
anterior, para 0os que estdo na funcdo docente no ensino superior € inexistente.

Assim:

[...] os pesquisadores dos varios campos do conhecimento ( historiadores,
guimicos, filésofos, bidlogos, cientistas politicos, fisicos, matematicos,
artistas, etc.) adentram o campo da docéncia no ensino superior [...] por
razbes e interesses variados.[...] na maioria das vezes nunca se
gquestionaram sobre o que significa ser professor.[...] dormem profissionais e
pesquisadores e acordam professores! (ANASTASIOU; PIMENTA, 2002, p.
104).

A situacdo descrita aponta para uma problematica profissional do professor
do ensino superior, tanto no que se refere a identidade, que diz sobre o que é ser
professor, quanto no que se refere a profissdo, que diz sobre as condi¢bes do

exercicio profissional.

3.2 Em Relagédo a Fungéo Docente

3.2.1 Ingresso e Exercicio

O ingresso nas universidades, publicas ou privadas, acontece por concurso
publico e nas demais IES a exigéncia do concurso € definida pelo estatuto que as
rege, sendo o contrato de trabalho realizado por disciplina ou horas/aula semanais.
No entanto, “institucionalmente, uma vez aprovado ou contratado, o professor
recebe uma ementa, um plano de ensino do ano anterior €, com iSSO em maos, 0
horério de trabalho que Ihe cabe desempenhar.” (ANASTASIOU; PIMENTA, 2002, p.
142).

Assim, as autoras questionam como nessa situacdo se podera criar uma
identidade profissional e em que momentos sdo discutidas as possibilidades de

formacé&o inicial e/ou continuada.

A seguir buscamos trazer relatos que nos auxiliasse a visualizar como

aconteceu o ingresso dos sujeitos da pesquisa na funcdo docente e se, em algum

disciplinas/areas que comp8em o curriculo escolar nas séries finais do ensino fundamental e no
ensino médio.
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momento, houve possibilidade para uma formacéo inicial e/ou continuada durante o

exercicio na funcéo.

B3 ingressou na docéncia do ensino superior por convite e esta ha sete anos
nesta fungédo. Apesar de ter vivenciado a experiéncia da monitoria, que em tese
propicia a oportunidade do aprendizado da docéncia, diz que ndo se lembra de ter
recebido qualquer direcionamento, ou algum tipo de orientagdo para assumir uma
sala de aula. Comenta ainda que ser professor é algo de muita responsabilidade e
afirma: “Eu ndo sou professor, gostaria de me ver como professor.” Observa-se
neste caso a confirmacdo de que a identidade profissional esta relacionada com a
formacdo primeira, como vimos anteriormente, e ndo com o exercicio da funcéo

doente.

Ja B5, diz que recusou o primeiro convite para atuar na funcédo docente por
nao ter, na época, especializacdo. Mas, apos ingressar no curso de especializacao,
também o fez na funcédo docente, embora ndo tenha participado de nenhum curso
voltado para a docéncia, a ndo ser pela disciplina da ofertada na especializacdo.*’
Relata: “Ingressei na docéncia por sentir vontade de ser professor. Vi pelo nivel de

meus professores, na graduagao, que poderia ser professor.”

A3, por possuir uma formagdo mais académica, buscou o magistério
superior. Como outros entrevistados, citou a monitoria, enfatizando que ela néo

prepara para a sala de aula, opinido compartilhada com B5.

Acredito que um curso voltado para a area docente seria muito importante
para 0s ingressantes no ensino superior, pois o alunado possui perfil
diferenciado e requer habilidades especificas do professor, as quais
poderiam ser obtidas, ou pelo menos, direcionadas por cursos voltados para
a area pedagdgica. (B5).

Em situacdo semelhante, B2, afirma: “Tenho 15 anos de profissdo, nunca
me vi ensinando.” Apesar de sempre ter preferido a pesquisa, ingressou na docéncia
por meio de convite, hd dois anos, quando indagada sobre o que faria com seu
conhecimento adquirido na pesquisa. Mesmo sem ter participado de qualquer curso,

afirma que: “todo professor deveria ter pelo menos uma pés-graduacdo ou até

*" A Resolucdo n°12/83 do Conselho Federal de Educacdo dispde sobre a obrigatoriedade da
disciplina Metodologia do Ensino Superior, com carga horaria minima de 60 horas, nos cursos de
pés-graduacéo lato sensu.
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mesmo uma graduagao associada ao ensino superior para poder confrontar-se com

o aluno.”

Evidencia-se pelos depoimentos a auséncia dos aspetos pedagdégicos na
formacéo dos profissionais que atuam na funcdo docente no ensino superior, nas
IES privadas, embora demonstrem o desejo que este tipo de formacdo aconteca.
Mas, continuaremos com depoimentos que revelam experiéncias deste tipo de

formacéao oferecido pelas IES.

Segundo B1, ingressante na docéncia apés iniciar o mestrado, diz que
possui experiéncia anterior de treinamento empresarial e que estd ha onze anos na
funcdo docente. Para ela, a participagdo em cursos de capacitacdo em uma das
instituicbes que exerce a funcdo docente, € sempre importante: “para quem esta
comecando é muito bom, para a gente, € um pouco cansativo, a gente sempre acha
gue ja sabe, mas sempre € importante, até porque para trabalhar com esta geragao

y, 0 professor necessita de uma formacéo.” (B1).

Outro entrevistado, B6, graduado e especialista em Economia, que
ingressou na docéncia por convite e nunca pensou em ser professor por conta de
sua inibicdo, conta que sua primeira experiéncia foi com uma turma de 60 alunos e

foi melhor do que imaginava. Assim, esta na docéncia ha 16 anos.

Lembra que na sua especializacéo realizada em 1999, na disciplina didatica
do ensino superior, aprendeu a utilizar os recursos tecnolégicos da época, apagar o
guadro, técnicas para chamar a atencdo do aluno, gravar aulas dos alunos e
apresentar a turma enfatizando acertos e erros... Na época alguns colegas de turma
achavam macante, mas sempre lembra das orientacbes do professor em seu
cotidiano docente e diz: “Até o professor de outra disciplina falava de didatica! Vé

que foi extremamente importante esta formacao.” (B6).
3.2.2 Que Formacgéo? Que Locus?
Dentre 0s nossos entrevistados, temos 04 (quatro) especialistas, 03 (trés)

mestrandos e 06 (seis) mestres, evidenciando-se a busca por uma formacéao voltada

para pesquisa. Mas, Marques (2006, p. 192), afirma que:
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Para a docéncia ndo basta o pesquisador, cientista renomado, ou o
animador social qualificado. Ao indispensavel dominio técnico-cientifico de
sua area de atuacdo, requer-se alie o docente formacdo pedagdgico-
didatica adequada as praticas educativas a que se dedica e ao trabalho
coletivo que elas pressupdem.

Behrens (1998, p. 61), diz que “o professor profissional ou o profissional
liberal professor das mais variadas areas do conhecimento, ao optar pela docéncia
Nno ensino universitario, precisam ter consciéncia de que, ao adentrar a sala de aula,
seu papel essencial € ser professor.” E que [..] “os desafios na busca da
profissionalizagdo do professor passam, primeiro, pela qualificagado pedagogica.”

No entanto, sabemos que se medidas legais ndo forem adotadas no sentido
de que a formacgéo exigida para o exercicio da funcdo docente contemple, como no
ensino basico, uma qualificacdo pedagdgica, a situacdo encontrada permanecera.
Segundo Cordeiro e Melo (2008, p. 13):

A ampliacdo da pesquisa como funcdo universitaria consolidou a
compreensao de que a poés-graduacao stricto sensu legitima a docéncia na
educacédo superior. A titulacdo dos professores nos niveis de mestrado e
doutorado foi se tornando uma cultura instituida e legitimada como um
atestado da qualidade do processo educativo. Esse processo teve evidentes
resultados positivos e reconfigurou a representacdo da docéncia
universitaria, valorizando os produtos decorrentes da pesquisa na carreira
do professor. Entretanto ndo incorporou compreensdes que respondessem
ao desafio da complexidade da docéncia.

Na verdade, concordamos com Gatti (2004, p. 439), quando afirma:

Um docente do ensino superior ndo pode prescindir da pesquisa de seu
campo de especialidade, tanto no sentido de manter-se atualizado como no
sentido de participar da construcdo dessa atualizagdo, pois o0s
conhecimentos estdo sempre em constru¢do. Para um bom exercicio da
docéncia universitaria ndo se dispensa a interacdo intensa entre producéo
de conhecimento e atividades de ensino.

Concordamos também que a propria LDB, justifica esta énfase, numa
postura investigativa para aqueles que adentram no ensino superior, mas como
disse nosso entrevistado, ndo se trata de néo realizar pesquisa. Reconhecemos o
guanto é importante, para bem ensinar, se construir o0 conhecimento e ndo apenas
repassa-lo. Mas se trata de valorizar também uma formacdo em que o profissional

seja conhecedor de todo processo educativo e ndo apenas do conteudo.
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Para facilitar nossa andlise elaboramos o quadro a seguir onde pode ser
visualizado em que momento cada profissional teve contato com uma formacéo
voltada para a docéncia, ou seja, com elementos de uma formacdo didatico-

pedagdgica, e a seguir pontuamos alguns comentarios sobre estas experiéncias.

Quadro 3 — Locus de formacao didatico-pedagdégica

Nenhuma Graduacédo Especializacdo Mestrado Doutorado IES
experiéncia (Licenciatura)
Al X X
A2 X
A3 X
A4 X
A5 X
A6 X
A7 X
Bl X
B2 X
B3 X
B4 X X X
B5 X
B6 X
Fonte: Autora desta dissertacéo, 2011.
Temos entao:
Grafico 4 - Lécus de formacéo didatico-pedagogica
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Fonte: Autora desta dissertacéo, 2011.

Assim, verificamos a partir do grafico 4, que existem profissionais que

ingressam na docéncia do ensino superior sem nenhuma experiéncia para o ensino



97

e que é na especializagdo que a maioria encontra pelo menos uma disciplina voltada
para a docéncia. O mestrado também se revela como momento de contato com o
ensino. Porém, também ndo € uma constante a oferta do estadgio docente ou de

disciplinas da area didatico-pedagogica.

Dentre os que néo tiveram nenhuma formacgéo destacamos a fala de A2 que
diz: “Sinto muita falta, de como me comportar, como falar com os alunos, como
preparar aula, as perguntas da prova. Algumas coisas eu peco ajuda. Porque sai
recentemente da faculdade, ainda lembro como os professores faziam. Tento seguir
mais o que vi na sala.” Também sente pelo mestrado ndo oferecer nenhuma

disciplina na area pedagodgica e diz: “ser professor se aprende na marra”.

Ja A5, afirma: “Acredito que um curso voltado para a area docente seria
muito importante para 0s ingressantes no ensino superior, pois 0 alunado possui
perfil diferenciado e requer habilidades especificas do professor, as quais poderiam
ser obtidas, ou pelo menos, direcionadas por cursos voltados para a area

pedagdgica.”

Os depoimentos confirmam que:

(...) o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de
socializagdo em parte intuitiva, autodidata ou (...) seguindo a rotina dos
“outros”. Isso se explica, sem duvida, devido a inexisténcia de uma
formagé&o especifica como professor universitario. Nesse processo, joga um
papel mais ou menos importante sua propria experiéncia como aluno, o
modelo de ensino que predomina no sistema universitario e as reacdes de
seus alunos, embora ndo ha o que se destacar a capacidade autodidata do
professorado. Mas ela € insuficiente. (BENEDITO, apud ANASTASIOU,;
PIMENTA, 2002, p. 36).

Bem, agora seguiremos com algumas colocacfes daqueles que tiveram na
especializacdo um primeiro contato com elementos constitutivos de uma formacao

profissional para o exercicio da docéncia.

Al recorda apenas que houve uma disciplina em sua especializacao voltada
para a docéncia, mas acredita que os cursos oferecidos por uma das IES que atua é
gue estdo contribuindo para sua formacdo: “Ai € onde percebo que estou soé
ganhando, ja fiz para ensino superior, ja fiz capacitacdo para elaborar questbes.”

Porém, enfatiza que a participagdo nesses cursos € uma tomada de deciséo de cada
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um, ou seja, a busca por uma formacgéo especifica para a docéncia € atribuicdo do

profissional e ndo da instituigao.

O caso de A4 é especial, pois das instituices que ja trabalhou, na funcéo
docente, nenhuma ofereceu cursos voltados para a docéncia e comenta: “nem
perguntam sobre seu conhecimento da docéncia.” Sua experiéncia como docente foi
na especializagédo, que ofertou cerca de 400hs para o ensino (6 meses, sendo 3
meses de teoria e 3 meses de pratica). Ja sobre o estégio, ofertado no mestrado, diz
gue era s6 para completar carga horaria e ndo participou por ja possuir uma carga

horaria acima da requerida, obtida na especializagao.

A7 teve seu Unico contato com uma formacdo docente também na
especializacdo. Hoje, ha sete anos na funcdo docente no ensino superior, conta que
para ele este contato, na especializacdo, néo influenciou significativamente, pois ja

exercia a funcdo docente ha treze anos em outras situacdes de ensino. E comenta:

Quando o professor vem para a sala de aula direto de seu mestrado,
doutorado .... vem para formar o profissional voltando-se muito mais para o
academicismo, enquanto que aqueles que tem uma experiéncia docente e
esta no mercado de trabalho tem condi¢cdes de proporcionar uma formacéo
mais prética, voltada também para o mercado de trabalho. (A7).

Para B2, foi na especializacdo também, que obteve, at¢é o momento, a
formacdo docente, mas diz que a énfase, na disciplina, aconteceu no projeto de

pesquisa e fala:

Sinto a necessidade de aprender a trabalhar com esta geracdo que esta
com o computador no colo, a gente vai pegando alguma coisa de outros
professores, tentando trazer para a sala de aula novas metodologias, mas
eu sinto grande necessidade de fazer, aprender e também saber trabalhar
de forma dindmica. (B2).

B4 fala, que nas especializacbes que fez, teve a disciplina de metodologia,
no mestrado teve contato com o0 ensino e com a pesquisa, e uma das IES que atua,
participa de um periodo com ciclo de palestras e aperfeicoamento e diz: “E muito

bom. Melhorei muito minhas aulas depois destes cursos.”

Quanto a B5, sé lembra que muito se falou na especializacdo numa

mudanca na forma de ensino, mas relata que no trabalho docente busca trazer para
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o aluno a vivéncia do trabalho que ele enfrentara quando estiver no mercado. Para
ele esse seria um dos motivos para ndo sentir falta dos conhecimentos didaticos. E
sobre os conhecimentos para lhe da com os alunos fala que sempre utiliza os novos
recursos tecnoldgicos, possivel e importante para o contetdo que leciona, e isso Ihe

proporciona uma facilitacdo neste relacionamento.

Para B6 quando fez a especializacao teve a sorte de encontrar professores
preocupados com a didatica e com os fundamentos pedagdgicos do ser professor. E
das instituicdes que ensinou duas ofereceram encontros para professores, mas nada
muito especifico como houve em seu curso de especializagéo e diz: “pena que aqui

nunca houvel!”

Os depoimentos anteriores revelam que uma formacdo voltada para a
docéncia contribuiu consideravelmente no trabalho destes professores e que a
preocupacdo com este tipo de formacdo é explicita por parte da maioria dos

entrevistados.

Dando continuidade aos relatos sobre formacdo, A3 e A6 expdem que
fizeram o estagio docente, no mestrado, por vontade propria, por ja possuirem a
intencdo de atuar na funcdo docente e por acreditar que esta experiéncia seria
importante para sua formacdo. Sobre a existéncia da disciplina de docéncia no
mestrado e/ou doutorado A3 afirma: “Tenho plena convicgdo que deveria ser
reforcado esse ponto, porque ai o profissional que sai do mestrado tem uma grande
probabilidade de se inserir na academia e muitas vezes sem nenhuma didatica”.
Acredita que muitos se baseiam em seus professores, mas ndo conseguem muitas
vezes definir o que seria melhor para seguir como exemplo, se 0 que desenvolve se

aplica no curso que esta ou nao.

Ja A6, afirma que o estagio “foi excelente”, e que “a pratica enriquece”. Mas
ainda assim em relagao a sua recente atuacdo como docente comenta: “a gente nao
tem parametro, como a gente ndo conhece de forma apropriada, a gente vai meio
gue na intuicdo, pela experiéncia de outras pessoas gue VOCé conversa, por um
texto que vocé 1é,..., é dificil achar um meio termo.” Esta colocacdo nos leva a

concordar com Veiga (2008, p. 20), quando afirma que:
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A docéncia é, portanto, uma atividade profissional complexa, pois requer
saberes diversificados. Isso significa reconhecer que os saberes que déo
sustentacdo a docéncia exigem uma formagdo profissional numa
perspectiva tedrica e pratica.

Seguindo esta etapa da pesquisa veremos algumas das afirmagdes feitas
por Bl, pois em seu caso a formacdo docente vem sendo desenvolvida pela
participagdo em uma das instituicbes que exerce a funcdo docente, a cada seis
meses (durante uma semana), do que chamam, como enfatiza, de formacéo

continuada. Sobre esta formacéo descreve:

E compulsdria, ou seja, ndo se pode dizer ndo. Envolve metodologias
alternativas, utilizacdo de recursos audio visuais, comunicacao professor-
aluno, avaliacdo. Alias, estamos discutindo h4 um ano e meio o que &,
como, quando [...]. Feita por grupo de docentes da area da pedagogia. E
bom, mas vocé trabalha muito. (B1).

Além das colocagbes acima, acredita que esta formacédo foi imprescindivel
para sua aceitacdo e para que os profissionais das diversas areas, desta IES, se

reconhecam como professores:

Para muita gente ser professor € uma queda de status, vocé deixar de ser
desembargador para ser professor [...]. Por exemplo, vocé tem que tirar a
roupa do dentista e vestir a roupa do professor, mais ndo € uma coisa facil
nem pra ele, nem para quem conduz o processo. Outra coisa é o fato de ser
mestre e doutor e vocé achar que sabe de tudo, por isso essa formacéo é
sofrida, porque vocé pensa que se basta. (B1).

Sera que a imposicao deste tipo de formacdo ndo provocaria uma aversao
cada vez maior a mesma? Ou ao contrario, seria uma forma por meio da qual
aqueles que pensam que se bastam, ou seja, que o conhecimento especifico na
area ¢é suficiente, despertarem para situaces onde o conhecimento didatico-
pedagodgico os auxiliaria no desenvolvimento de suas atividades como docente?
Interessante seria, se a IES que oferecem este tipo de formacdo de forma
compulséria fizesse um estudo sobre esta questdo. Pois, a participacdo de forma

involuntéria pode nao trazer os resultados desejados.

Em relagao a seu mestrado B4 diz: “Meu mestrado nao foi profissionalizante,
foi para o ensino.” E conclui: “me sinto preparada, mas posso melhorar. Aprendi
muito no mestrado, aprendi com a vivéncia de sala de aula, me sinto mais segura

guando entro em sala hoje em dia,...”. Revela-se nesta fala a preocupacéo em
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relacdo ao ensino e o quanto uma experiéncia docente, durante a pds-graduacao,
proporciona ao futuro professor do ensino superior segurangca para o
desenvolvimento desta atividade.

Enfim, além do que ja apresentamos no decorrer da apresentacdo de nossos
achados, verificamos que a presenca de uma formacao voltada para a docéncia ou
formacdo pedagogica ndo é uma constante na formacdo dos profissionais
investigados, e quanto ao local onde seria realizada, quando ela existe, concluimos
gue nao possui um lécus especifico, ou seja, ndo existe um local préprio para que
esta formacdo aconteca, ainda que a pratica docente seja considerada como l6cus
da formacdo. Pois, esta se refere a uma formacdo tdo somente pratica, que
desacompanhada de uma fundamentacao tedrica nem sempre acontece de forma

satisfatoria.

Na realidade a formacao pedagdgica que buscamos, e chamada por vezes
de docente se apresenta com formas variadas e ndo conseguimos identificar nos
relatos aspectos que caracterizasse uma unicidade neste tipo de formacao. Assim, a
hipétese de que os profissionais que atuam na funcdo docente no ensino superior
nao possuem uma formacéo especifica, que os caracterize como professores, em
virtude da inexisténcia de diretrizes e de um locus para que esta formagcdo aconteca

foi confirmada.

Segundo Marques (2006), para que aconteca uma mudancga nesse cenario,
0s cursos de poés-graduacdo, precisariam assumir explicitamente e formalmente
suas dimensdes pedagodgicas, se sao destinados a formacdo para a docéncia

universitaria.

Nenhum curso, e muito menos um curso de pés-graduacédo pode deixar de
embasar-se na discussdo ampla dos paradigmas da ciéncia com suas
implicagbes no delineamento do projeto pedagdgico da educacdo, da
docéncia e da aprendizagem e na mediacdo oportuna da articulagdo
metddica das teorias com as praticas desenvolvidas no interior dos estudos
sob forma universitdria deles. Sem isto, os proprios contetddos das
disciplinas especificas sobre que se exerce a docéncia permaneceriam
reduzidos a &mbitos estreitos, privados da capacidade da auto-critica e da
criatividade, necessarias a que se vencam as barreiras do saber ja
estabelecidas. (MARQUES, 2006, p. 193).
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Afirma ainda, que os educadores devam ser qualificados “para o
entendimento compartilhado em processos argumentativos, sobre as especificidades
das préticas educativas no interior dos cursos ministrados pela universidade e sobre
a organizagdo e condugado delas.” (MARQUES, 2006, p.194) Acrescentamos que
esta responsabilidade deva ser de qualquer IES que se proponha a ofertar tal
formacéo.

Masetto (1999, p. 171), j& havia sugerido ha mais de 10 anos atras:

1.Que a poés-graduacdo incentive os diferentes programas para que,
juntamente com a formac&o do pesquisador, abram oportunidade e espaco
aos seus alunos, mestres e doutores para que possam, através de
atividades organizadas, desenvolver sua formagdo pedagdgica para uma
acao mais profissional na docéncia universitaria.

2.Abertura da poés-graduacdo para a realizacdo de cursos e de outras
atividades para docentes do Ensino Superior que ndo estejam patrticipando
de cursos de mestrado e doutorado, mas que estariam interessados em
desenvolver competéncias pedagogicas em servico, € que muito
aprenderiam se pudessem discutir, debater e analisar criticamente suas
experiéncias em sala com outros colegas professores universitarios e com
pesquisadores do assunto, e tivessem oportunidade de experimentar novas
propostas e voltar para discutir seus resultados com o0s demais
participantes.

Vimos em varios momentos que mesmo ha auséncia de um lécus especifico,
a busca por uma formacdo que os faca exercer a funcdo docente com maior
desenvoltura e competéncia esta presente, e um dos motivos seria o aluno. Os

depoimentos a seguir revelam tal preocupacao:

Percebo os alunos dispersos em sala de aula e ndo sei o que fazer frente a
esta situacdo. (A2).

As vezes vocé trabalha muito a teoria, mas vé que o aluno ndo acompanha
nao se sabe se é o0 assunto que é muito dificil ou a forma de dar aula que
nao esta funcionando. (A3).

Sinto falta de uma preparacao para o trato dos alunos especiais. Como lidar
com esses alunos. Surdos, alunos problematicos (déficit de atencéo,
hiperatividade,...) (A4).

Os relatos revelam o desejo de saber como trabalhar em sala, a angustia
muitas vezes existente sentida quando ndo se sabe como agir frente a uma
determinada situacdo em sala de aula. Seria o reflexo da auséncia de uma formacéao
docente, especifica ou pedagdgica? Seja la como se queira chama-la é nela que o

profissional podera encontrar o apoio necessario para trabalhar com estas questdes.
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3.2.3 Profissado Professor

Os profissionais que ocupam as fungdes docentes no ensino superior sao
reconhecidamente chamados de professores, porém como ja vimos anteriormente
varios nao se reconhecem como, e também ndo possuem uma formacdo que 0s

identifique profissionalmente como professores.

O que todos ao professores tém em comum é a fungdo docente e seus
conteddos, ou seja, aquele espaco compartilhado no qual podemos trocar
experiéncias e conhecimentos. Em contraposicdo a isso, 0s conteudos
disciplinares séo estruturas pouco adaptadas ao amalgama profissional, isto
€, mais que unir, desunem. (ZABALZA, 2004, p. 154) (grifo nosso).

Faremos a seguir um apanhado do que, em nossas entrevistas,
conseguimos sobre a discussédo da profissionalizacdo do professor iniciando com

aqueles que reconhecem a profissao professor.

Existem instituicdes que tratam a gente com tado pouco caso, que acha que
qualquer um pode ser professor, qualquer um ndo pode! A gente ndo tem
poder articulacdo, a gente ndo tem curriculo, a gente ndo é corporativista, é
cada por si, até porque da aula no ensino superior para alguns é bico,
principalmente na iniciativa privada, vocé ndo tem estabilidade, vocé nao
pode se ausentar por nada [...] (B1).

Para mim ser professor ndo é uma profissdo. E um complemento para a
profissdo tanto financeiramente como profissionalmente. Venho ensinar
para complementar o salario, ndo temos como nos manter apenas com o
salério de professor na iniciativa privada. (B3).

Depois do advento ‘Dr. Google’ a gente deixou de ser professor e passou a
ser orientador. Uma pessoa que esta ali a prova [...] ndo sei se isso ajuda
ou atrapalhar. Mas Cada dia eu gosta mais, é cansativo, € prejuizo, eu
perco financeiramente [...] mas me sinto realizado. (B5).

As opinides revelam uma situacdo historicamente construida e para Martins
(2003, p. 138):

No conjunto é possivel ver-se a presenca de situagdes néo resolvidas e
preconceitos persistentemente presentes na descri¢cdo histérica. Referimo-
nos ao reiterado preconceito em relacdo ao professor como docente e
profissional da educacdo, que convive com outro preconceito de que a
atividade de ensino é antes uma atividade inspirada, de escolhidos, que
teve como consequéncia o fato de os doutores tornarem-se aristocratas a
semelhanc¢a da nobreza. Vé-se na historia o trabalho do professor resistir e
passar do profissional “fildsofo do 6cio” para o trabalho remunerado, tendo
mesmo acontecido de acentuar-se a trabalho do intelectual como lazer, de
certo prestigio, mas sem expresséao politica.
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No entanto concordamos com Arroyo (2000, p. 191), quando diz que “a
cultura profissional de uma categoria ndo se altera enquanto a vida material dos

profissionais e as praticas cotidianas e coletivas ndo se alteram.”

Ver a fungdo docente ndo como um complemento de renda ou bico, como foi
dito por um dos entrevistados vai depender de mudancas, tanto por parte dos
profissionais quanto por parte das IES. Na verdade, como B1 afirma os docentes do
ensino superior da iniciativa privada nao se organizam como categoria profissional,
para pleitear as mudancas necesséarias para uma melhoria das condi¢cdes do
trabalho docente, levando-os a profissionalizacdo, que ndo € sinbnimo de
capacitacdo, qualificacdo, conhecimento, formacédo, mas a “expressdo de uma
posicdo social e ocupacional, da insercdo em um tipo determinado de relacbes
sociais de producéo e de processo de trabalho”. (ENGUITA, apud OLIVEIRA, 2004,
p. 1133)

Segundo Imbernén (2004), tomar o docente como um profissional implica
dominar uma série de competéncias e aptidoes especializadas que o fazem ser
competente em determinado trabalho, e que, além disso, o vinculam a uma grupo

profissional organizado e sujeito a controle.

Seja como for, vimos que a especificidade da profissdo esta no
conhecimento pedagégico. Entendo esse conhecimento como o utilizado
pelos profissionais da educacdo que se construiu e se reconstruiu
constantemente durante a vida profissional do profissional do professor em
sua relacdo com a teoria e a préatica. Mas esse conhecimento ndo absoluto,
estrutura-se em uma gradacdo que vai desde o conhecimento comum
(tépicos, sentido comum, tradi¢cdes etc., semelhante ao que se denomina
“pensamento espontaneo”) ao conhecimento especializado. (IMBERNON,
2004, p. 30)

Ainda segundo Imbernon (2004), a existéncia de um conhecimento
pedagodgico especializado unido a acéo e, portanto, a um conhecimento pratico, € o
gue diferencia e estabelece a profissdo e que precisa de um processo concreto de
profissionalizacdo. Sendo esse conhecimento pedagdgico especializado legitimado
na pratica e residindo, “mais do que no conhecimento das disciplinas, nos
procedimentos de transmissdo, reunindo caracteristicas especificas como a
complexidade, a acessibilidade, a observabilidade e na utlidade social.”
(IMBERNON, 2004, p. 30-31)
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Ap6s tudo o que visualizamos chegamos a mais uma confirmacéo. A de que
os profissionais que exercem a funcdo docente no ensino superior, nao
necessariamente possuem caracteristicas que os definam como professores. Entéo,
a profissdo professor do ensino superior, mesmo que reconhecida legalmente, de
fato, encontra-se ainda em processo de profissionalizacao.

E para que esta profissionalizacdo docente aconteca concordamos com
d’Avila e Sonneville (2008, p. 34), que afirmam:

Formacdo de educador e professor implica formacédo para o exercicio de
uma profissao. A profissionalizacao docente € algo que se constroi, estando
apoiada em saberes diversos que dizem respeito ao contetido da disciplina,
aos aspectos didatico-pedagégicos, além de indmeros saberes da vida
escolar, tdo essenciais quanto os anteriores, como os saberes afetivos —
que se referem ao relacionamento com o0s colegas de profissdo, com os
alunos [...].

Segundo Anastasiou e Pimenta (2002), estudos em ambito nacional e
internacional, mostram que acdes mais efetivas para a formagdo docente ocorrem
em processo de profissionalizacdo continuada que contemplam diversos elementos,
entrelacando os saberes da experiéncia, os saberes do conhecimento e os saberes
pedagodgicos, na busca da construcdo da identidade profissional, vista como
processo de construcao do profissional contextualizado e historicamente situado.

Mas, como alertam Cordeiro e Melo (2008, p. 28):

[...] a profissionalizacdo docente no magistério superior tem sido abalada
pelas exigéncias externas do controle do Estado das préaticas avaliativas
produtivistas e desvalorizagdo do magistério publico superior que demarcam
um perfil profissional de ensino e de pesquisa, que, por vezes, dificultam as
condi¢bes de produgdo para que o docente pesquisador construa uma
formagcdo pedagdgica solida. Compreende-se, por exemplo, que 0S
incentivos a formacgdo lato e stricto sensu seguem na dire¢do da
profissionalizagdo da sua formacdo especifica e ndo diretamente da
formagé&o pedagdgica.

Para Imbernén (2004), o desenvolvimento da profissdo docente, numa
perspectiva mais global abrangeria além de uma formac&o permanente realizada ao
longo de sua vida profissional, também fatores como: salario, demanda do mercado
de trabalho, clima de trabalho nas instituicbes de ensino, estrutura hierarquica,
carreira docente, etc. Também chama a atencéo para o fato de que a realizacdo de

uma formacao excelente ndo seria suficiente, tendo em vista a ndo melhoria e
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garantia dos outros fatores, o que estaria provocando uma proletarizacdo® do

professorado.

* Segundo Oliveira (2004), a proletarizacdo, caracteriza-se pela perda de controle do trabalhador

(professor) do seu processo de trabalho, contrapondo-se a profissionalizagdo como condi¢cdo de
preservacdo e garantia de um estatuto profissional. E alguns fatores revelam a situacdo de
proletarizacdo, tais como: aumento dos contratos tempordrios nas redes publicas de ensino; o
arrocho salarial, o respeito a um piso salarial nacional; a inadequacdo ou mesmo auséncia, em
alguns casos, de planos de cargos e salarios; a perda de garantias trabalhistas e previdenciérias.
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A GUISA DE CONCLUSOES

Analisar que tipo de “formacao” seria a necessaria para se atuar na funcao
docente no ensino superior é um trabalho complexo, pois envolve um numero
significativo de variaveis nem sempre possivel de captar com os instrumentos de

pesquisa disponiveis.

Segundo Gatti, o intento de ouvir os professores para conhecer o que dizem,
pensam, sentem e fazem parece ser muito positivo, “se 0 que se pretende é
descobrir, com eles, quais os caminhos mais efetivos para alcancar um ensino de
gualidade que se reverta em uma aprendizagem significativa para todos os alunos.”
(2011, p. 15). Porém a autora alerta que ndo se deixe de investigar a formagéo
inicial, pois esta ainda necessita de muito conhecimento sobre como formar
professores competentes para atuar no mundo atual. Alerta também, para o fato de
nao se reforcar a idéia de que o professor € o Unico elemento no qual se deve
investir para que a educacao tenha uma melhoria na qualidade. Ha de se investir
também na valorizacdo social da profissdo, nas condicdes de trabalho, na
infraestrutura das escolas, nas formas de organizacdo do trabalho escolar, e na

carreira, dentre outros.

E sobre o investimento nos professores, Cavalcante et al. (2010), ressalta
gue nenhuma formacado, por si so, garante o crescimento e o desenvolvimento
profissional, qualquer que seja a categoria profissional se ndo forem proporcionadas
condicBes apropriadas para o exercicio do trabalho, e para o docente em especial,
uma formacdo que o leve a compreender sua atividade de forma ampla, ou seja,

levando-se em conta além dos aspectos pedagodgicos, o plano social e politico.

Assim, chegamos ao final deste trabalho que apesar de responder nossas
indagacdes, terminou provocando outras, fazendo-nos lembrar o carater particular,
provisorio e inacabado do conhecimento. Porém, frente a nossa problematica de

pesquisa, algumas consideragcdes necessitam ser feitas.

Ao realizar esta pesquisa, aproximando-nos do contexto e buscando decifrar
algumas de suas caracteristicas percebemos que os profissionais que se encontram

no exercicio da funcdo docente ndo possuem uma formacdo comum e tal situagéo
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foi construida historicamente. Lembrando que, quando falamos de uma formacgéo
comum nos referimos a formacdo didatico-pedagdgica ou formagdo para o
magistério, pois nossa motivacdo para a realizacdo do estudo surge exatamente
guando percebemos que a exigéncia desta formacdo ndo acontece para 0 ensino

superior.

Aragjo (2009), afirma que Vasconcelos (1998), em sua tese de doutorado
chegou ao dado de que 72% dos entrevistados nédo fizeram curso de formagé&o para
0 magistério e ainda, apresentam uma forte resisténcia a frequentar esse tipo de
curso. Situacdo semelhante, encontramos em nosso estudo, como vimos no capitulo

anterior na fala de alguns entrevistados, mesmo apdés tantos anos passados.

Bem, mas como a formacdo do professor € algo que acontece antes,
durante e apds o curso de graduacgao, ou seja, ao longo de toda a vida do sujeito,
Tardif, M (2005), relaciona uma lista onde classifica cinco tipos de saberes utilizados
no contexto da profissdo e da sala de aula. Sdo eles: saberes pessoais; saberes
provenientes da formacdo escolar anterior; saberes provenientes da formacao
profissional para o magistério; saberes provenientes de programas e livros didaticos
usados no trabalho; e os provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na
sala de aula e na escola. Seria esta classificacdo o registro da natureza social do

saber profissional.

As falas obtidas neste estudo revelam a presenca destes saberes. Porém,
com a predominancia dos saberes provenientes da formacdo escolar. Os saberes
provenientes da formacdo para o magistério, bem como um locus para que esta
formacdo aconteca é a lacuna existente na formacdo do profissional que atua na
funcdo docente no ensino superior nas IES privadas de Maceid. E para que possam
desta forma constituir, de forma coesa e coerente, um grupo de profissionais com

caracteristicas proprias do ser professor, esta lacuna necessita ser preenchida.

Evidencia-se também, em nossos achados, que a busca pela formagédo que
atenda a legislacdo e que reflita uma avaliacdo satisfatoria diante do sistema
regulador € uma constante, ou seja, a participacdo em cursos de pés-graduacao
(mestrado e doutorado) € uma necessidade a ser cada vez mais atendida. Esta

situacdo é apresentada pela titulacdo de mestre de aproximadamente 70% dos
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entrevistados, ndo significando, no entanto, uma preparacao para 0 ensino, muito
pelo contrario, refletindo o perfil dos cursos de pés-graduacdo da formacao para a
pesquisa. Fato este, relatado nas falas dos sujeitos entrevistados.

Para Cordeiro e Melo (2008), o enaltecimento do saber especializado, ou
conteudista, como também da pesquisa reduz os saberes docentes pedagogicos ao

gue as autoras chamam de um verniz da profisséo.

Mais uma vez, enfatizamos aqui que nédo defendemos uma formacao apenas
para 0 ensino ou apenas para pesquisa, mas uma formacdo que leve o processo
ensino-aprendizagem a acontecer. Como j& falamos num capitulo anterior, a
pesquisa € extremamente importante para aquele que ensina, pois sem ela 0 ensino

cai no vazio.

E concordamos com Demo quando afirma: “professor € quem, tendo
conquistado espaco académico proprio atraves da producdo, tem condicOes e
bagagem para transmitir via ensino.” (2011, p. 15). E ainda segundo Demo,
“‘pesquisa é o processo que deve aparecer em todo trajeto educativo, como principio
educativo que € na base proposta emancipatéria.” (2011, p. 17), sendo o professor
um dos instrumentos de apoio para que se trilhe este caminho emancipatorio, que
“nao pode vir de fora, imposto ou doado, mas sera conquista de dentro, construcéo

prépria. [...] no fundo, ou é conquista, ou é domesticagao.” (idem)

No entanto, a formacdo inicial e qualificacdo dos professores foram
guestionadas, ao mesmo tempo em que foram considerados artifices das inovacdes
e das reformas educacionais. E a analise das politicas de formacdo de professores
revela uma proposta de “aligeiramento” dessa formacao, adequando-se aos canones
do neoliberalismo. (RODRIGUES, 2003)

Desde os anos de 1990, os movimentos de reformas nos paises da América
Latina, trazem consequéncias significativas para a organizacdo e para gestao
escolar, resultando numa reestruturacdo do trabalho docente, que jA ndo é mais
definido apenas como atividade de sala de aula. Este trabalho agora passa a ser a

gestdo escolar, compreendendo dedicacdo dos professores ao planejamento, a
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elaboracdo de projetos, a discussao coletiva do curriculo e da avaliagdo. O trabalho

€ ampliado, deixando sua analise mais complexa. (OLIVEIRA, 2004)

Apesar de estas mudancas atingirem em particular as redes publicas, elas
afetam a formacédo docente, seja qual for a rede ou o nivel de ensino, uma vez que a

formacao imposta pela legislagdo € a mesma para todos.

Outro fator importante para uma formacao especifica (pedagdgico-didatico)
dos professores do ensino superior se deve ao fato de a expanséo de oportunidades
neste nivel de ensino fazer com que o perfil do alunado se apresente cada vez mais
diversificado, no que se refere a origem social e econémica, a trajetéria educacional,
habitos de leitura e de trabalho intelectual, dominio das novas tecnologias de
informac&o e comunicacdo. Relembrando que, toda esta expanséo, e diversificacao
no perfil do alunado resultam das politicas publicas para a educacéo impostas por
um Estado neoliberal.

Logo, a formacéo do professor do ensino superior € um desafio permanente
a ser suprido por meio, tanto da formacao inicial, quanto da formacéo continuada.
Mas, de quem é a responsabilidade por esta formacdo continuada? Das IES ou dos

profissionais?

Como vimos nas entrevistas, existe o desejo de se obter a titulacdo exigida
pela legislacdo vigente e também que se adquiram conhecimentos para se
desenvolver com éxito o processo ensino-aprendizagem e para isso busca-se
atender a estas necessidades nos cursos de poés-graduacdo. Constata-se, no
entanto, que em geral ndo encontram o que procuram, pelo menos em relagdo aos

conhecimentos didatico-pedagdgicos.

Em sintese, se no passado a formacdo para atuar no ensino superior era
dispensavel, hoje este perfil é discutivel. Se a competéncia na sua area de
conhecimento bastava ao professor, atualmente a exigéncia de novas competéncias

é fato.



111

A de se lembrar que o Plano Nacional de Pés-Graduacdo (PNPG),* para o
periodo 2005-2010, enfatizou a necessidade de que as conquistas realizadas pelo
Sistema Nacional de Pés-Graduacao sejam preservadas e aprimoradas e teve entre
seus objetivos fundamentais a expansdo qualificada do sistema de pés-graduacdo
gerando um aumento consideravel do nimero de pds-graduandos demandados para
o desenvolvimento do sistema de ensino superior do Pais, dos sistemas de ciéncia e
tecnologia assim como do setor empresarial. A expansdo sem duvida aconteceu,
porém a tendéncia histérica restringe a formacdo pedagdgica do professor

universitario.

Ao realizar esta pesquisa percebemos 0 quanto nossos entrevistados
buscam de formas diversas desenvolver suas atividades docentes a contento, ou
seja, atendendo aos anseios de seus alunos e também os seus. Percebemos ainda
gue a formacdo pedagodgica para o docente do ensino superior, no ambito das
instituicbes estudadas, se da prioritariamente pela pratica e pela experiéncia
vivenciada enquanto aluno. No entanto, a formacdo decorrente destes meios,

apenas, é eficaz?

A docéncia € uma atividade que necessita de conhecimentos especificos
gue devem ser constantemente revistos e que vao além do conhecimento do
conteldo. Dessa forma, por meio desse estudo pretendemos contribuir com as
discussdes acerca da formacao profissional daqueles que atuam na funcédo docente
nas |IES privadas, para que possam transcender a mera transmissao de
informacdes, levando o alunado a buscar o entendimento de suas acfes, a

superacao de suas limitacdes e consequente emancipacao.

Como falamos inicialmente outras indagacdes surgiram. Obteriamos as
mesmas respostas ao nosso questionamento nas IES publicas aqui de Maceié? A
recomendacdo do MEC, de que as universidades oferecam cursos de formacéo
continuada para professores, recém ingressos, estd sendo acatada? Qual o perfil
dos cursos de pés-graduacdo, oferecidos pelas IES publicas e privadas em

Alagoas?

*° Disponivel em:< www.anped.org.br/forpred_doc/PNPG_2005_2010.pdf>. Acesso em: 15 dez. 2011.


http://www.anped.org.br/forpred_doc/PNPG_2005_2010.pdf
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E retomando a formag&o inicial fazemos um ultimo questionamento baseado
numa afirmacdo de Novoa (2010, p. 7) que diz: “Quem forma os médicos sao outros
médicos.” Pergunto: E quem forma os professores para o ensino superior? Mais

essa é outra historia.
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APENDICE A — Tabela de sele¢do da amostra

Instituicdo de

Curso

N° de profissionais

N° de

Ensino que atuam nas profissionais
Superior funcdes docentes para amostra
A Administragéo 25 3
Ciéncias da| 17 2
Computacéao
Fisioterapia 18 2
B Administracéo 15 2
Ciéncias da| 15 2
Computacéo
Fisioterapia 14 2
Total da 13

amostra
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

BU, e , tendo sido convidad(o,a) a
participar como voluntari(o,a) do estudo “ENSINO SUPERIOR EM ALAGOAS: A
FORMAQAO PEDAGOGICA NA PROFISSIONALIZAQAO DOCENTE”, recebi da
Sra. Renilda Correia de Oliveira, mestranda do curso de Educacgédo Brasileira do
Centro de Educagdo (CEDU) da Universidade Federal de Alagoas (UFAL),
responsavel por sua execucao, as seguintes informacdes que me fizeram entender
sem dificuldades e sem davidas os seguintes aspectos:

» Que o estudo se destina a verificar a existéncia da formacdo pedagdgica em
profissionais que estdo exercendo a fungcdo docente, nas Instituicdes de Ensino
Superior(IES), de Macei6, Alagoas.

» Que a importancia deste estudo se da pelo fato de que frente as questbes atuais,
os docentes do ensino superior necessitam refletir sobre sua formacéo,
sinalizando assim uma sintonia para possiveis transformacdes neste nivel de
ensino.

> Que o resultado que se deseja alcancar é comparar o perfil dos profissionais que
estdo atuando na funcdo docente atualmente, aqui em Maceid, com o perfil
tracado por estudos anteriores em outras cidades brasileiras.

» Que esse estudo comeca em maio de 2011 e termina em agosto de 2011.

» Que o estudo sera realizado com 23 profissionais que atuam nas funcdes
docentes, de trés IES, localizadas em Macei6 e que a pesquisa sera
desenvolvida por meio de entrevista a estes profissionais. A entrevista sera
gravada para compor os dados do trabalho e todas as informacdes
contidas no gravador apés a andlise serdo apagadas.

» Que eu participarei da entrevista descrita ho item anterior.

» Que os outros meios conhecidos para se obter os mesmos resultados é a
observacao no contexto da pesquisa.

» Que o incdbmodo que eu poderei sentir sera de dispor de tempo para participar da
pesquisa.

» Que o possivel risco a minha saude fisica e mental € minimo decorrente do
possivel desconforto causado pela reflexdo sobre minha participagdo na
pesquisa.

» Que os beneficios que deverei esperar com a minha participacdo, mesmo que
nao diretamente serdo 0s conhecimentos para a comunidade académica e a
sociedade brasileira acerca da coleta de dados desta pesquisa.

» Que em qualquer etapa de estudo deverei contar com a assisténcia dos
profissionais responsaveis pela pesquisa para o esclarecimento de
eventuais duvidas, sendo responsaveis por ela: a orientadora Dra. Maria
Antonieta Albuquerque de Oliveira, com o] e-mail:
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mariaantonieta07@gmail.com e a pesquisadora mestranda Renilda Correia
de Oliveira, com o e-mail: renilda_correia@yahoo.com.br

» Que, sempre que desejar serdo fornecidos esclarecimentos sobre cada uma
das etapas do estudo.

» Que a qualquer momento, eu poderei recusar a continuar participando do estudo
e, também, que eu poderei retirar este meu consentimento, sem que iSSO me
traga qualquer penalidade ou prejuizo.

» Que as informacdes conseguidas através da minha participacao ndo permitirdo a
identificacdo da minha pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que a
divulgacdo das mencionadas informacdes sé sera feita entre os profissionais
estudiosos do assunto.

» Que ndo havera indenizacdo a qualquer despesa que venha a ter com minha
participacdo nesse estudo.

» Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi
informado sobre a minha participagcdo no mencionado estudo e estando
consciente dos meus direitos, das minhas responsabilidades, dos riscos e
dos beneficios que a minha participacdo implicam, concordo em dele
participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA
ISSO EU TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco d(o,a) participante-voluntari(o,a)

Domicilio: (rua, praca, conjunto):

Bloco: /N°: /Complemento:

Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone;

Ponto de referéncia:

Contatos de urgéncia: Renilda Correia de Oliveira
Domicilio: rua Fernando Mendes Pinto,24 Barro duro
Cidade/ CEP/ Telefone: Maceié — AL — 57045-065 — (82) 8801-5974

Ponto de referéncia: Préximo ao colégio Isaac Newton
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Contatos de urgéncia: Maria Antonieta Albuquerque de Oliveira
Domicilio: Rua Deputado José Lages, 365, Ponta Verde
Cidade/ CEP/ Telefone: Macei6 — AL — 57035-330 — (82) 9976-8146

Ponto de referéncia: -

Endereco d(o0s,as) responsave(l,is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):
Instituicdo: UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
Endereco: CEDU - Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria
Bloco: /N°: /Complemento: Centro de Educacéo - CEDU

Bairro: /CEP/Cidade: Cidade Universitaria — Maceié — AL
Telefones p/contato: - 3214 1196

ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua
participacdo no estudo, dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas:
Prédio da Reitoria, sala do C.0.C., Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria

Telefone: 3214-1041

Maceio, AL,
(Assinatura ou impressao datiloscépica Nome e Assinatura do(s) responsavel(eis)
d(0,a) voluntari(o,a) ou resposavel legal pelo estudo (Rubricar as demais paginas)
- Rubricar as demais folhas)
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APENDICE C - Roteiro para a entrevista

1 — DADOS DE IDENTIFICACAO

1.1. Sexo ___Feminino __Masculino

1.2 . Faixa etéaria

[  Abaixo de 30 anos [] 31 e 40 anos
1] 41e50anos ] Acima de 50 anos

1.3. Qual sua formacgao?

1.4. Qual é sua profissao?

2 — EM RELACAO A FUNCAO DOCENTE

2.1 Ha quanto tempo exerce a funcdo docente no ensino superior?

2.2 Como ingressou na fun¢ao docente?

2.3 Ja participou de alguma formacéo na area?

Em relacdo a pergunta anterior:

2.4 Para sim: Onde? Quem promoveu? Qual a contribui¢cdo Ihe trouxe?

Para ndo: Sente falta deste tipo de formacdo? Ou de algo para o exercicio da
funcdo docente?

2.5 Para vocé ser professor é profissao?
2.6 O que pensa sobre a profissao: professor?
2.7 Que formacéao para a docéncia? Pesquisa? Didatico-pedagdgica?

2.8 Vocé se sente preparado para exercer a funcdo docente, diante das exigéncias,
para o exercicio desta funcao?



