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RESUMO

O presente estudo teve como objeto a formagdo do bacharel docente e as
implicagdes em suas praticas pedagodgicas, bem como, as necessidades formativas
que apresentam. Procurou-se investigar a formagdo e a pratica pedagogica de
bacharéis/docentes e discuti-las frente as atuais propostas de formacdo para a
docéncia na educacgao superior. Para tanto o referencial tedrico que serviu de
fundamento desta tese esta pautada nos estudos de autores — base da pesquisa em
relacdo a categoria formagéo: Marcelo Garcia (1999, 2009); Masetto (1998, 2012a,
b); Zabalza (2014); Névoa (1995); Freire (1998); Imberndén (2011). Em relacédo a
profissionalizag&o: Imbernon (2011), Contreras (2012), Gimeno Sacristan (1995);
Mas Torell6 (2011), Flores (2014), Day (2001). Com referéncia a pratica pedagdgica:
Masetto (1998, 2012, 2014), Mas Torell6 e Tejada Fernandez (2013), Zabalza (2003,
2014), Perrenoud (1993), Anastasiou (2002), Altet (2000). Os sujeitos da pesquisa
foram professores que livremente aceitaram participar da pesquisa, possuindo como
unico requisito que fossem bacharéis. A investigacdo baseou-se na abordagem
qualitativa através do estudo de caso. Os dados foram coletados através de
entrevistas semiestruturadas realizadas com os docentes, de documentos sobre a
formagao de professores para o ensino superior (PNPGs, LDB.9.309/96, Pareceres
977165 e 77/97.644 do Conselho Nacional de Educacao, atual Conselho Federal de
Educacéo e o Decreto 97.644 de 23 de julho de 1987) e da observacao das aulas. A
analise dos dados desvelou um cenario com poucas alteracbes no perfil desses
profissionais apesar das mudancas sociais, politicas, econdmicas, culturais, que
exigem uma nova configuragao laboral para o docente desse nivel de ensino, a
maioria ndo possui formagao especifica para a docéncia, tampouco a universidade,
l6cus da pesquisa, oferece formagao inicial ou continuada aos seus docentes,
levando a esses professores a exercerem a docéncia em uma perspectiva de
isolamento, soliddo e invisibilidade. A pratica pedagdgica por sua vez esta
fundamentada em uma ldégica racionalista, tradicional, baseada em modelos
vivenciados como alunos, na tentativa e no erro, com um repertorio limitado sobre a
docéncia em decorréncia da ndo formagdo, ao mesmo tempo que apontam uma
inquietacdo sobre a pratica exercida e apontem necessidades formativas que o
auxiliariam na condugédo de uma docéncia mais qualificada. Enfim, consideramos a
formagdo como necessaria e possivel, ao passo que nos afastamos de uma
formagao distante da universidade e que ndo preconize a pratica pedagogica dos
professores envolvidos. Visualizamos ainda uma formacdo de carater mais
relacional, respeitando-se a cultura e o contexto comunitario. Para tanto, ha que
pensar em um espaco predominantemente articulado e interativo entre docentes,
que estimule o professor a explorar e questionar seus proprios saberes,
competéncias e praticas, aprender por meio do questionamento e compartilhamento
das proprias convicgdes. Assim, permite-se estabelecer um fluxo de comunicagao
necessario, mediante andlises do contexto educacional, tendo em vista
compreender, interpretar e poder intervir em questdes vitais para a melhoria da
qualidade do ensino e do exercicio docente.

Palavras-chave: Docéncia universitaria, formacao docente, necessidades formativas,
praticas pedagdgicas.



ABSTRACT

The goal of this study was to analyze the teaching formation of bachelors and their
implications in pedagogical practices, as well as the training needs requested by
them. We attempted to investigate the training and pedagogical practices of
bachelors/professors and discuss them in relation to the current proposals for training
professors in higher education. Therefore, the theoretical framework of this work was
based on the studies by paramount authors about formation: Marcelo Garcia (1999,
2009); Masetto (1998, 2012a, b); Zabalza (2014); Novoa (1995); Freire (1998);
Imberndén (2011). As for professionalization, we followed: Imbernén (2011), Contreras
(2012), Gimeno Sacristan (1995); Mas Torellé (2011), Flores (2014), Day (2001),
while the pedagogic practice was based on: Masetto (1998, 2012, 2014), Mas Torelld
and Tejada Fernandez (2013), Zabalza (2003, 2014), Perrenoud (1993), Anastasiou
(2002), Altet (2000). The research was carried out in professors that accepted
voluntarily to take part in this study as long as they were bachelors. The investigation
relied on qualitative approach based on case studies. The data were collected from
semi-structured interviews with each professor, documents about the formation of
professors in higher education (PNPGs, LDB.9.309/96, decrees 977/65 and
77/97.644 from the National Council of Education, currently Federal Council of
Education, and the decree 97.644 from July 23 1987) and from observation of
teaching classes. The data analysis revealed a scenario with few changes in the
profile of these professionals in spite of the social, political, economic and cultural
changes that require a new organization of teaching practices in higher education.
Most of them lack specific training for teaching, while the university, the focus of this
research, also lacks any initial or continuous training to professors, leading them to
practice their teaching in isolation, solitude and invisibility. On the other hand, the
pedagogical practice is based on a rationalistic and traditional viewpoint, based on
models they have experienced as students themselves, directed by trial and error,
with limited tools for teaching as a result of their non-formation. At the same time,
these professors point out concerns about the practice and highlight the importance
of training to help them moving towards a more qualified teaching. Thus, we consider
that training is both required and possible, while we move away from a formation that
is far from the university and does not advocate the pedagogical practice of the
involved professors. We also witnessed the need to a formation based on
relationship perspectives that are able to respecting cultural and community contexts.
To accomplish these aims, it is necessary to think of a predominantly articulated and
interactive space for professors, in order to stimulate them to explore and question
their own knowledge, skills and practices, as well as to learn from questioning and
sharing their own convictions. By this way, it should be possible to establish a
necessary flow of communication, based on analyses of the educational context, to
understand, interpret and interfere in essential issues for the improvement of the
quality of teaching and their practices.

Keywords: University teaching, teaching formation, formation needs, pedagogic
practices.
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1 INTRODUGAO

O presente trabalho intitulado “Docéncia universitaria e bacharéis
docentes: processos formativos e a pratica pedagodgica” foi desenvolvido no
programa de Doutorado: em Curriculo/Educacao da Pontificia Universidade de Sao
Paulo-PUC/SP, sob o enfoque da formag&o do bacharel/docente, as implicagdes em
suas praticas pedagdgicas, bem como as necessidades formativas que apresentam.
As reflexdes sobre docéncia universitaria sao oriundas da minha itinerancia
profissional — licenciada em Pedagogia e atuagdo como docente na educagao
superior desde 1994. Mesmo sendo licenciada, ndo me sentia preparada para
assumir a sala de aula na educacgao superior, pois ndo encontrei, na formagdo em
Pedagogia, elementos que me auxiliassem a constituir o processo de ensino nesse
nivel. Entendia que a docéncia universitaria, atrelada ao tripé de ensino, pesquisa e
extensao requeria uma maior compreensao e percepgdes conceituais mais amplas,
0 que me levou a refletir sobre a falta de espacos formativos para esse fim.

Desde quando ingressei como docente na educagao superior, percebi a forma
solitaria com que lidei com a docéncia. Este fato me chamou a atencéao; entéo,
nesse percurso, procurei uma formacao para me constituir naquilo que denomino de
professor — o profissional do ensino. Entretanto, em nenhum momento dessa minha
trajetdria, embora cumprisse os rituais previstos na Lei, encontrei espagos formativos
gue me orientassem para exercer tal funcao.

Passei entdo a questionar se a docéncia universitaria era uma profisséo,
como esses professores construiam a sua pratica, de que forma se apropriavam dos
elementos necessarios para exercer a profissao, em fungcdo de que muitos, assim
como eu, entraram na universidade para assumir a sala de aula, apenas com a
graduacéao, que nao contém elementos formativos para o exercicio da docéncia no
ensino superior.

A preparagao para a docéncia na educacao superior esta prevista na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao nacional (LDB) n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), a ser
realizada nos cursos de Pds-graduagdo: mestrado e doutorado. Contudo, estudos
realizados sobre o tema destacam que nem sempre esses cursos cumprem com
esse objetivo — preparam, principalmente, para a pesquisa, de forma bastante

evidenciada.



15

Na itinerancia docente e na construcao diaria do ser professor, precisava de
novas possibilidades que me auxiliassem a refletir e ir além na minha pratica
pedagdgica, haja vista que os elementos norteadores para o exercicio da profissao
em nivel superior, eram frutos da vivéncia como aluna e da minha experiéncia. Sob
esse aspecto, ndo davam conta da complexidade da pratica que se fazia premente.

A “preparacao” para a docéncia deveria estar presente nos cursos de Pos-
graduacédo. Logo, comecei a itinerancia cursando, inicialmente, a especializagao; em
seguida, o mestrado e, posso afirmar, que em nenhum dos dois eu encontrei
elementos que tratassem da docéncia. Em ambos, a pesquisa era primordial = no
primeiro caso, com a produ¢céo da monografia e no segundo a dissertagao.

Essa inquietacdo tem norteado as minhas reflexdes sobre essa tematica.
Durante a realizagcdo do Mestrado, ja com interesse na docéncia universitaria,
estudei: A concepgéo e a pratica de avaliagdo da aprendizagem dos professores da
educag&o superior, no curso de Pedagogia de uma Universidade Estadual do Estado
da Bahia. Os sujeitos da pesquisa foram os professores e alunos; mesmo nao sendo
de forma intencional, dois grupos de professores apareceram na analise: um
composto por professores licenciados e outro por professores nao licenciados — os
bacharéis.

A primeira diferenga entre esses grupos foi o interesse pelo estudo sobre
avaliacdo. Os licenciados tinham lido algo a respeito, compreendiam a importancia
dos elementos tedricos para ressignificar a sua pratica e se preocupavam com a
conducéao do seu trabalho em sala de aula. Quanto aos bacharéis, estes nao tinham
lido, nem apontaram interesse sobre o tema em questdo. Uma segunda diferenca
era a relacdo com a docéncia enquanto profissdo — os licenciados se intitulavam
professores, assumiam essa profissdo, mesmo ndo tendo a formacido especifica
para a atuagcdo no ensino superior; ja os bacharéis referiram, primeiramente, a sua
profissdo de formacao inicial; alguns acrescentaram serem também professores e
acreditavam que o fato de ter o conhecimento sobre a area especifica os capacitava
para o ensino.

Ja nesta pesquisa identifiquei que esses professores careciam de formacao
para o exercicio da docéncia; estavam desprovidos de algum outro referencial que
nao os vivenciados como alunos. Assim, foi possivel perceber que a pratica
avaliativa acontecia destituida de maiores reflexdes ou de significados — havia a

repeticao e perpetuacao de praticas vivenciadas como aluno. Respondiam que “ndo



16

tenho tempo para leituras sobre o tema, nunca fiz por ndo ser da minha area de
interesse e nao fazer parte do meu curso de formagao.” (REHEM, 2008, p. 126).

A vasta experiéncia nesse nivel de ensino, conquistada durante 23 anos de
docéncia, atuando como professora de Didatica e Avaliagdo da Aprendizagem em
cursos de licenciatura como: Matematica, Biologia, Pedagogia, Letras e do
Bacharelado de Enfermagem e atuando como coordenadora de colegiado do curso
de Pedagogia, coordenadora geral do Programa de Formacgado de Professores em
Servigo (PARFOR), me possibilitaram reflexdes sobre a docéncia como profissdo e a
compreensao de que € necessaria a aquisicao de competéncias especificas para o
Seu exercicio

Nessa jornada participei de formacgbes continuadas em faculdades
particulares e em institutos federais da regido sudoeste da Bahia, que eram
basicamente para professores bacharéis. Percebi, entdo, o quao distantes esses
profissionais se encontram da docéncia e da formagao que esta exige.

As tematicas propostas eram relacionadas a pratica pedagdgica; dessa forma,
0 ensinar e o aprender eram temas recorrentes, as discussdes nao eram faceis, pois
havia conceitos pré-concebidos sobre ensino, aprendizagem, avaliacdo, relagao
professor/aluno. Os questionamentos eram sempre permeados de justificativas que
responsabilizavam os alunos pelos fracassos ou pelas dificuldades inerentes a sua
pratica.

Essas formagbes continuadas também foram determinantes para o
delineamento dessa pesquisa, porque observei que alguns, dentre os participantes,
buscavam através da pedagogia receituario para que pudessem resolver o0s
problemas vivenciados na sala de aula, deixando claro qual o papel do pedagogo
nesse movimento — o de auxiliar o professor, oferecendo solugcbes prontas para
resolver as situacdes cotidianas.

As reflexbes sobre o cotidiano da acao docente revelam que os docentes
necessitam de conhecimentos sobre a acdo pedagogica que sustentem suas
praticas e, por ndo possuirem uma formagao para o exercicio da docéncia, muitas
vezes aliada ao fato de as instituicdes onde atuam nao possuirem um projeto de
Desenvolvimento Profissional Docente (DPD), acabam por recorrer a tradicdo das
experiéncias vivenciadas como alunos, sem que tenham sido problematizadas,
refletidas e ressignificadas. Logo, continuam repetindo essas praticas que, além de

serem limitadas, ndo engendram um processo permanente de reflexdo e
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ressignificagdes pessoais, profissionais, institucionais e organizacionais; portanto,
sem o rigor epistemoldgico necessario.

Durante dois anos — 2008 a 2010 —, atuei como assessora académica na
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) - Campus de Jequié. Nesse
periodo, varios foram os confltos que surgiram entre docentes e alunos,
principalmente, nos cursos de bacharelado, pertinentes as relagdes na sala de aula.

Muitos alunos se queixavam do que eles denominavam de “falta de didatica”,
“sabe muito, mas ndo sabe transmitir’, “ndo consegue se relacionar bem com os
alunos, nao nos ouve”, “esta professor, ndo é professor”. Para os alunos faltava um
elemento na atuacao daquele professor — competéncia para o exercicio da docéncia.

Esses discursos sao direcionados mais especificamente para a agao do
professor e os conhecimentos necessarios sobre como deveria ser sua atuagao em
sala de aula. Nas falas, aparece em destaque a compreensao desses alunos quanto
a relacdo que os professores possuem com a docéncia e, mais especificamente,
deixa claro as lacunas existentes na preparacdo desses docentes para exercerem a
docéncia no ensino superior.

Partindo desse cenario, proponho-me a compreender como esses
professores vém construindo a sua profissionalizacédo para o exercicio qualificado da
sua profissionalidade. O fato € que a falta de um espago que me oportunizasse
compreender e construir a docéncia universitaria, sabendo lidar com a sua
complexidade, sempre foi um empecilno para a transformacdo da minha pratica
pedagogica. A pods-graduacgao garante o titulo e a formagéo para a pesquisa, mas,
sabemos que essa formagao nao prepara para a docéncia.

Desempenho entdo meu papel em duplicidade — sou professora e, ao mesmo
tempo, aprendiz da minha profissdo. Pesquisar os meandros que envolvem
formagao docente é importante, pois me possibilitara dar sentido a minha itinerancia
profissional, auxiliando na reconstrucao e transformagao da minha prépria pratica.

Em razdo de estar realizando a pesquisa e ser também uma docente, bem
como ter vivenciado os conflitos e a complexidade da docéncia, a exemplo da
soliddo com que vamos construindo as nossas acdes, a realizacdo dessa pesquisa,
oportunizara responder aos meus questionamentos, propiciando a compreensao da

docéncia universitaria juntamente com os meus pares.
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Dessa forma, assumo uma inquietacdo com relagdo aos docentes, nesse
nivel de ensino, e, mais especificamente pelos bacharéis/docentes. O fato de
conviver com alguns deles no ambiente de trabalho — por meio de uma escuta
sensivel e interessada, ouvir seus questionamentos sobre suas atuagdes como
professores —, em alguns casos, atribuindo a essa atividade um espago menor na
sua rotina e, em outros, preocupagido com a maneira como conduzem a sua agao,

me levaram a querer investigar a docéncia exercida por esses profissionais.

1.1 PROBLEMA: QUESTOES E OBJETIVOS

Nas Uultimas décadas, a docéncia universitaria vem assumindo um
protagonismo nas pesquisas relacionadas a profissdo docente, sendo que o
qguestionamento sobre a necessidade de formacgao especifica para o ensino emerge
de forma intensa. Para os bacharéis, recrutados nas suas areas de formacao e com
mestrados e doutorados limitados aos estudos dessas areas, a docéncia geralmente
acontece como mais uma atividade desenvolvida durante a sua carreira. Sao poucos
0S que a assumem como uma profissao e insistem nas suas formacodes iniciais como
elemento principal no desenvolvimento profissional durante o seu percurso
académico. Observamos, em alguns casos, que esses profissionais oferecem
resisténcias no que diz respeito a assumir a docéncia como profissdo; buscam a
carreira académica no intuito de permanecerem no campo da pesquisa, tratando a
docéncia como uma agdo menor e que exige menos qualificagao.

A pratica desenvolvida nesse nivel de ensino tem sido construida, apoiada no
que Garcia (1999) denomina de “orientagcdo académica”, presa a uma abordagem
enciclopédica, que enfatiza o conteudo como o conhecimento mais importante e
essencial dos saberes do professor, reduz a docéncia universitaria ao simples ato de
transmissao de conhecimentos, desconsiderando a necessidade da aquisicao de
outros elementos relacionados a didatica (o como ensinar), como necessarios €
essenciais para o exercicio da docéncia.

Na pesquisa em destaque, o levantamento da questdo e a busca por
respondé-la foi norteadora desta tese:

v"Que caminhos formativos, trilhados pelos bacharéis/docentes, repercutem em
sua agao como docente — em suas praticas pedagogicas — e quais

necessidades de formagao apresentam?
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1.2 OBJETIVO GERAL

Frente a tal questionamento, e mediante investigagdo a ser realizada,

propomos os seguintes objetivos geral e especificos:

e |Investigar a formagcdo e a pratica pedagdgica dos bacharéis/docentes e
discuti-las frente as atuais propostas de formagao do docente da educacéao

superior.

1.2.1 Objetivos especificos

e Compreender o processo de formagdo dos bacharéis/docentes e as
implicagdes na sua pratica pedagdgica.

e Interpretar as concepg¢des de docéncia que emergem dos discursos e das
praticas pedagogicas dos bacharéis/docentes;

e Identificar as competéncias presentes nas praticas pedagodgicas dos
bacharéis/docentes

¢ Analisar suas praticas pedagdgicas e as necessidades delas decorrentes;
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1.3 JUSTIFICATIVA

1.3.1 Relevancia cientifica dos estudos sobre a docéncia universitaria de
bacharéis/docentes

Temos visto o surgimento de um movimento que busca refletir e consolidar a
docéncia como profissdo. Nessa perspectiva, destacam-se aqueles (VEIGA, 2008;
CUNHA, 2005; ZABALZA, 2004; MASETTO, 2012, 2013; SOARES, 2010; GARCIA,
1999, TAVARES, 2003) que versam sobre serem necessarias a constituicdo de um
espaco de formacéo, a definicdo e a aquisicdo de um conjunto de competéncias que
definam a acao desses profissionais.

Quando analisamos os docentes que exercem a docéncia universitaria,
encontramos dois tipos de professores: os licenciados e os bacharéis — os primeiros
possuem uma formacao didatica, ainda baseada no esquema 3 + 1, pois 0 nucleo de
disciplinas que possibilitam a discussao € diluido durante o periodo de formagao e
sem mudancas significativas desde a década de 1940 até hoje; ja o segundo traz
consigo a experiéncia profissional e o conhecimento da area especifica. Nao
obstante ocorram percursos formativos diferentes, nenhum dos dois tipos é
preparado para exercer a docéncia na educagao superior.

Para esse nivel de ensino, a preparagdo é exigida através da realizagdo dos
cursos de pés-graduacado/mestrado e doutorado. Dessa forma, quando ingressamos
no ensino superior, passamos a ter somente um tipo de professor; porque entao
escolhemos, nesse trabalho, tratar da docéncia dos bacharéis/docentes? Como
citado anteriormente, ao assumir a Assessoria Académica, os atendimentos
realizados com os alunos, na sua maioria, aconteciam sempre nos cursos de
bacharelado, onde conflitos se relacionavam a pratica pedagdgica, em sua maioria,
no que se referia aos professores bacharéis.

Embora estejamos tratando do bacharel/docente, sabemos que as

licenciaturas necessitam de modificacdes na sua estrutura curricular que avancem e

" As Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL), encarregadas da formagdo de recursos
humanos, para a Educagédo, originaram-se da Reforma Francisco Campos, em 1931; porém, s6
conseguiram estruturar-se em 1939, pelo Decreto-Lei n° 1.190. Este Decreto de inicio ao esquema
“3 + 17, estrutura que foi mantida até os anos 1960, e que previa para as FFCL uma sessao de
“Didatica”, destinada a habilitar os licenciados para lecionar no ensino secundario. Os alunos
cursavam o que era denominado de “cursos ordinarios” das se¢bes fundamentais” para que lhes
fosse conferido o titulo de Bacharel; e ao Bacharel que completasse “o Curso de Didatica” era
concedido o diploma de Licenciado no grupo de disciplinas que formavam o seu curso de
bacharelado. (SCHEIBE, 1983, p. 30-31)
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proponham novas perspectivas para a formagao de professores, e que o fato de
alguns docentes da educagao superior terem cursado a licenciatura, no curriculo
desses cursos nao existem elementos formativos para a docéncia universitaria.
Todavia, esses professores compreendem a necessidade de uma formagao mais
especifica para exercer a docéncia nesse nivel de ensino, por possuirem elementos
na sua formacado sobre a educacdo formal e sua importancia. Este professor, o
licenciado, ndo € o foco dos nossos estudos; e existem bacharéis/docentes que, a
partir das crengas produzidas ao longo da sua experiéncia como aluno, conseguem
reproduzir o modelo de professor que, no ideario de muitos, € considerado “bom
professor”.

Cunha (2005) e Masetto (1998) avultam a importancia da reflexdao mais
rigorosa da formac&o do professor universitario, chamando a atengéo para a histéria
de sua constituicdo, o recrutamento feito nas areas de conhecimento a partir do
notério saber, que convalidou a ideia de que quem sabe fazer, sabe
automaticamente ensinar, e instituiu a crenca de que o profissional da area
especifica € quem tem condi¢des de definir o curriculo do seu curso.

Para Floden e Buchmann (1990, p.45 apud GARCIA, 1999, p. 23-24)

Ensinar, que ¢é algo que qualquer um faz em qualquer momento, nao
€ 0 mesmo que ser professor. Existem preocupacdes conceituais
mais vastas que contribuem para configurar o professor: ser
professor implica lidar com outras pessoas (professores) que
trabalham em organizagbes (escolas) com outras pessoas (alunos)
para conseguir que estas pessoas aprendam algo (se eduquem).
(Grifos do autor)

As relagdes humanas sao relagdes pedagogicas; estamos sempre a ensinar e
a aprender. No entanto, corroboramos com Garcia quando diz que o ato de ensinar
nos espagos escolares requer outras configuragdes e, ouso acrescentar, que nesse
aspecto ndo sao todos que podem fazé-lo.

E necessaria a compreens&o sobre os conhecimentos pedagdgicos presentes
na atividade didatica desses docentes. Como descrito por Cunha (2005, p. 72), “...]
esses conhecimentos se constituiram distantes do espaco universitario e soé
tardiamente alcangaram certa legitimagéao cientifica”.

Nesse sentido, em Imberndn (2011, p. 30), encontramos a seguinte
argumentagao:

A profissdo docente comporta um conhecimento pedagogico
especifico, um compromisso ético e moral e a necessidade de dividir
a responsabilidade com outros agentes sociais, ja que exerce
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influéncia sobre outros seres humanos e, portanto, ndo pode nem
deve ser uma profissdo meramente técnica de “especialistas
infaliveis” que transmitem unicamente conhecimentos académicos.

Partindo desses pressupostos, o intuito deste trabalho é colaborar com uma
politica de formacao continuada/permanente e em servigco, a partir de elementos
direcionados pelos proprios docentes; o que pensam, como se sentem e 0 que
precisam para construir uma pratica docente que favoreca aquilo que é mais
importante no desenvolvimento do seu trabalho: uma formacao mais adequada para
os alunos.

Na literatura, nos ultimos tempos tem sido facil encontrar estudos sobre a
atuacado do docente da educagao superior; contudo, poucos sao os trabalhos que
indicam ou orientam na busca de solugédo aplicada para a pratica pedagdgica. Por
sua vez, a reflexdo sobre a docéncia exercida por profissionais bacharéis, ainda
precisa ser mais aprofundada. Esperamos, entdo, que este trabalho possa trazer
contribuicdes na construcdo de politicas de formagao para o docente da educagao

superior.

1.3.2 A universidade e o compromisso com a formagao dos docentes
universitarios: relevancia social e institucional

As universidades recebem os seus docentes mediante concurso publico,
recrutados em suas areas de formacgao. Geralmente os editais definem o perfil desse
profissional, com indicagdes sobre a sua formagao (graduacédo) e a exigéncia de
especializacdo, mestrado e/ou doutorado em especificidades inerentes a formagao
inicial.

Ao serem contratados e comecgarem a exercer suas atividades, se deparam
com uma realidade desconhecida — o fato de terem convivido no ensino superior,
como alunos, ndo os habilita para assumirem esse mesmo espago como um local de

trabalho. Escartin et al destacam que:

O estudante que deixa de ser aluno para iniciar-se na profissdo de
docente universitario deve assumir um novo papel que comporta uma
mudanca de percepcao da figura do professor. De um papel comodo
e anbnimo de estudante protegido pelo grupo de classe assume uma
posicao ativa frente a um grupo de alunos com idades préximas a
sua, cujas aprendizagens dependem em parte da sua aptidao
profissional. (ESCARTIN et al, 2008, p. 4 apud GAETA; MASETTO,
2013, p. 12)
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A proposito, tal fato fica patente na maioria das instituicdes de ensino
superior. Esses professores recebem as ementas das disciplinas que ficardo sob sua
responsabilidade e, de forma solitaria, comegam a organiza-las, sem haver tido em
suas formagdes académicas a oportunidade de aprender a ser docente no ensino
superior, tendo somente uma nocdo de que o oficio de professor venha a se
constituir num importante acréscimo a parte profissional da sua formacgao.

No periodo em que exerci a fungdo de coordenadora académica, encontrei
em muitos professores iniciantes e em alguns, ja com uma trajetéria de anos de
docéncia na universidade, pedidos de ajuda para resolver questdes inerentes a agao
docente. Para estes professores, as repeticdes de praticas vivenciadas como aluno
nao estavam mais sendo suficientes para auxilia-los no dia a dia na sala de aula.

Um ponto fundamental sobre o assunto € destacado por Jackson (1985 apud
GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 70), uma vez que “os professores sdo um tipo de
pessoas que falam pouco do seu oficio entre si e de como melhorar, que transmitem
pouco a sua experiéncia profissional”, dificultando a divulgacéo e a consolidagao de
um saber especializado para a profissdo. Torna-se, entdo, um trabalho individualista,
com uma categoria de trabalhadores que, em muitos casos, permanecem distantes e
sem interagao alguma.

Temos encontrado na literatura esforgos de algumas universidades no Brasil
e no mundo (GARCIA, 1999), buscando oportunizar, dentro dos seus espagos,
cursos de capacitagdo pedagodgica para os seus docentes; no entanto, sdo eventos
esporadicos e, em alguns casos, esquecidos logo que os membros daquela gestao
sao substituidos. Notamos que em muitas universidades, inclusive as mais
avancgadas, a formacao de professores nao representa uma tradigao, principalmente
se compararmos com iniciativas formativas para a educagao basica.

A proposta deste trabalho de oportunizar aos docentes informagdes
relevantes sobre o seu oficio, indicando um processo formativo em consonancia com
as suas necessidades, contribuird para que a universidade estabeleca politicas de
formacéao de professores voltadas para a construcao de sua profissionalizagao.

Nesse sentido direcionamos nosso enfoque para investigar sobre a formagao
e a pratica pedagdgica de bacharéis/docentes e discuti-las frente as atuais

propostas de formacao para a docéncia na educagao superior.
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Destarte, estruturamos os capitulos tendo em vista as necessarias
articulagdes sobre o tema, seu desenvolvimento e compreensao.

O primeiro capitulo contém a introdugdo que apresenta a origem da
pesquisa, o problema a ser investigado, os objetivos geral e especificos, a
delimitagdo do estudo e os argumentos que justificam a sua realizagéo.

No segundo capitulo, apresentamos a metodologia desse trabalho,
delimitamos o campo, apresentamos o0 sujeito, os instrumentos, bem como os
indicativos para a realizagdo da analise dos dados obtidos.

Na sequéncia, o terceiro capitulo, esta dividido em trés partes. Na primeira
parte apresentamos o arcabouco tedrico, com uma discussao sobre a formacao, a
partir dos desafios impostos pela contemporaneidade. Destacamos que a formagao
nao é somente profissional, mas também pessoal. Revisitamos os marcos legais da
formacéo do docente da educacgao superior, a partir da LDB e dos PNPG'’s, o cenario
atual e as possibilidades de formacao para esse profissional.

Na segunda parte, tratamos da definicdo da docéncia universitaria como
profissdo, da profissionalizacdo, profissionalidade e do profissionalismo tao
recorrente nas diversas profissdes e que entendemos ser fundante para a docéncia
universitaria.

Na terceira parte encontra-se a conceituagao de pratica pedagogica, com um
olhar voltado a produgdo de conhecimentos para a formacdo desse profissional,
tendo em vista o que o docente universitario sabe e o que deve saber para o
exercicio qualificado da docéncia.

O quarto capitulo trata das discussdes sobre formacao e pratica pedagdgica
— 0s elementos encontrados na pesquisa. Neste capitulo, as analises realizadas
apresentam o perfil profissional e percurso formativo desses profissionais. Em
seguida, apresentamos a anadlise das praticas pedagdgicas exercidas por esses
professores a partir do visionamento das aulas, concepgdes e modelos.

Finalizamos entdo com as consideragcbes finais sob uma perspectiva de
formacdo necessaria e possivel, a partir dos resultados obtidos sobre as

necessidades formativas.
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2 DESENHO METODOLOGICO: AS LINHAS TRAGADAS PARA PERCORRER O
CAMINHO

2.1 DELIMITACAO DA PESQUISA: CENARIO E SUJEITOS
2.1.1 Cenario

O cenario do estudo foi uma Universidade Estadual do interior da Bahia, com
28 anos de existéncia.

A universidade possui 16 cursos de graduacgao e 6 cursos de pds-graduagéo
(5 mestrados e 1 doutorado) distribuidos nas areas de Ciéncias Humanas, Artes,
Ciéncias da Saude e Ciéncias Exatas e da Terra. Atende um universo de mais de
2.000 alunos distribuidos entre os diversos cursos de graduacéo e pos-graduacao,
com 429 professores, sendo 407 efetivos e 22 temporarios.?

O projeto foi submetido ao Conselho de Etica em Pesquisa da Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP) (Numero do parecer de aprovagao do
Conselho de Etica: 1.906.979) (Anexo B) e de uma Universidade Estadual do Estado
da Bahia. (NUmero do parecer de aprovagdo do Conselho de Etica: 2.065.019)
(Anexo C).

2.1.2 Sujeitos

A amostra foi constituida de sete professores, todos bacharéis de formacéao
em areas diversas — odontologia, veterinaria, nutricdo, fisioterapia, enfermagem,
engenharia elétrica e ciéncias da computagéo, e que se dispuseram a participar do

trabalho de pesquisa proposto, tendo como unico requisito exigido, serem bacharéis.

2.2 0 CAMINHO METODOLOGICO: PESQUISA QUALITATIVA E ESTUDO DE
CASO

Era uma vez um cavalo-marinho que juntou as suas economias (moedas), e
saiu em busca de fortuna. Ainda ndo havia andado muito quando encontrou
uma enguia, que lhe disse:

- Psiu.... Eh! Amigo. Aonde vocé vai?

- Estou indo procurar minha fortuna - respondeu o cavalo-marinho

2 Fonte: Catalogo dos Cursos de graduagao (UESB). Disponivel em:
<http://www.uesb.br/catalogo/index.asp?pag=docentes_campus.asp&tcab=Docentes%20por%20D
epartamento>. Acesso em: 15 jan. 2016.
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orgulhosamente.

- Vocé esta com sorte! - Disse a enguia - Por 4 moedas pode adquirir essas
velozes nadadeiras, e assim sera capaz de chegar la mais rapido!

- Oba, isso é optimo! - Disse o cavalo-marinho e pagou o dinheiro, colocou
as nadadeiras e saiu deslizando, numa velocidade duas vezes maior. Em
seguida, encontrou uma esponja, que lhe disse:

- Psiu.... Eh! Amigo. Aonde vocé vai?

- Estou indo procurar minha fortuna - respondeu o cavalo-marinho.

- Vocé esta com sorte!l - Disse a esponja - Por uma pequena recompensa
deixarei vocé ficar com esta tabua de propulsdo a jacto, para que possa
viajar muito mais rapido.

Entdo o cavalo-marinho comprou a tabua com o restante de suas moedas, e
foi zunindo pelo mar, com uma velocidade cinco vezes maior.

Logo, logo, encontrou um tubarédo que lhe disse:

- Psiu.... Eh! Amigo. Aonde vocé vai?

- Estou indo procurar a minha fortuna - disse o cavalo-marinho.

- Vocé esta com sorte! Se tomar este atalho - e o tubardo apontou para a
Sua bocarra - vai economizar muito tempo.

- Oba, obrigado - disse o cavalo-marinho, e saiu zunindo para dentro do
tubarédo, e nunca mais se ouviu falar dele.

Mager, R. F. (1987).

2.2.1 Perspectivas teodricas: pesquisa qualitativa e estudo de caso

A fabula do cavalo-marinho indica que o foco e a objetividade do seu projeto
eram esvaziados na medida em que se desviava para o caminho mais facil, sem
prévio planejamento na busca de seu propésito. A incerteza nos caminhos a serem
percorridos, na maioria das vezes, leva ao desconhecido, e podemos perder de vista
as metas tragadas. Partindo desse entendimento, ao pretendermos tamanha
empreitada, cumpre estabelecer claramente qual € o melhor caminho para evitarmos
equivocos de percursos no desenvolvimento do trabalho.

A realizagcdo de uma pesquisa acontece necessariamente com a definicado do
desenho metodologico. Trata-se do estabelecimento do caminho a ser percorrido
para o alcance de tais intentos — estabelecendo claramente o problema, as
questdes, os objetivos e a trajetéria que deverao atender e permitir o alcance dos
mesmos.

Assim se da com a nossa opgao metodolégica, em que o processo de
pesquisa foi delineado e orientou nosso caminho investigativo, de maneira que
tracadas as etapas, a fim de alcangarmos os objetivos, envolvendo um nitido foco
sobre a questao da pesquisa: “que informacgdes responderao melhor as questdes
especificas da pesquisa e quais estratégias s&do mais eficazes para obté-las”
(DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 36). Posto isto, para o alcance dos objetivos desta

pesquisa, optamos pela pesquisa qualitativa.



27

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa apresenta
caracteristicas peculiares — o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento; possui predominancia dos dados
descritivos; permite maior imersdo no contexto, pois interessa mais o processo do
que simplesmente os resultados dos produtos; conduz a um plano de trabalho
aberto e flexivel, sempre contextualizando a realidade; oportuniza maior interacéo
com os participantes e atencao a realidade dos mesmos.

Nesse sentido, pelo carater do trabalho, em que a fonte dos dados foi o
ambiente natural e pelo fato do pesquisador manter o contato direto com esse
ambiente, destacamos que nao faltaram esforgos, por parte da pesquisadora, para
evitar e eliminar os seus preconceitos, importando as palavras, as imagens, o
caminho natural a ser trilhado como direcionador das agcdes a serem desenvolvidas.

Chizzotti (2006, p. 29) chama a atengao para o fato de que:

Diferentes tradicbes de pesquisa invocam o titulo qualitativo,
partiihando o pressuposto basico de que a investigacdo dos
fenbmenos humanos, sempre saturados de razdo, liberdade e
vontade, esta possuida de caracteristicas especificas: criam e
atribuem significados as coisas e as pessoas nas interagdes sociais
e estas podem ser descritas e analisadas prescindindo de
quantificagbes estatisticas.

A opcao pela pesquisa qualitativa acontece em fungao desta oportunizar o
aprofundamento do estudo de um grupo social, neste caso, os bacharéis/docentes
da educacgéo superior. Nessa perspectiva, nos valemos ainda de Chizzotti (2003, p.
221) ao explicitar que o termo qualitativo implica “uma partilha densa com pessoas,
fatos e locais que constituem objetos de pesquisa para extrair desse convivio os
significados visiveis e latentes que somente sao perceptiveis a uma atengao
sensivel [..] (grifo nosso)”. Importa destacar que a mesma oportuniza ao
pesquisador ver o cenario e as pessoas a partir de uma perspectiva holistica; as
pessoas, 0s palcos, os grupos nao sao reduzidos a variaveis, sendo consideradas
como um todo (FRANCO, 2008).

Pretende-se, entdo, uma apropriagcdo empirico-tedrica, sobre o percurso
formativo e a pratica pedagogica dos bacharéis/docentes, a partir da interpretagéo
critica. Para Denzin e Lincoln (2006), toda pesquisa € interpretativa e possibilita ao
pesquisador ser guiado por um conjunto de concepgbes sobre o mundo, que
orientara 0 modo como compreende e estuda os fenbmenos, exigindo-lhe esforgos

para explicar as questdes, bem como as interpretacdes fornecidas.
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2.2.2 Procedimentos e instrumentos de coleta de dados

Inicialmente, a proposta dessa pesquisa qualitativa era realizar uma pesquisa-
acao colaborativa, a partir das entrevistas, questionarios, observacdes das aulas e
das sessoes reflexivas. Construir de forma conjunta com os sujeitos da pesquisa
uma proposta de formacao para o exercicio da docéncia, que seria implantada em
um semestre e, no outro, seria avaliada através de sessdes reflexivas que nos
permitiriam a validacdo ou ndo daquela proposta

No entanto, mudangas ocorreram em nosso campo de pesquisa, devido a um
momento de turbuléncia politica envolvendo um movimento de alunos que ocuparam
0os espacos da universidade. Estes ndo permitiram a circulacido dos professores e
tampouco a realizacdo das aulas. S6 nos foi possivel comegar a ir a campo no
primeiro semestre de 2017, e ndo no segundo semestre de 2016, o que impediu
uma pesquisa-agao-colaborativa e nos levou a um estudo de caso com observagao
direta.

O estudo de caso, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 90) “[...] incide sobre
uma organizacdo especifica, ao longo de um periodo, relatando o seu
desenvolvimento.” Apontamos como melhor maneira de recolhimento de dados a
observagdo, por nos interessar um grupo especifico, nesse caso, docentes
bacharéis.

Dessa forma, nos valemos de abordagens metodolédgicas que serviram para a
coleta de dados e analise, movimento este realizado em dois momentos: o primeiro
de estudo bibliografico e analise documental; o segundo de trabalho de campo
realizado através das entrevistas semiestruturadas e observagao direta, onde
fizemos inicialmente o uso de questionarios abertos pré e pds-aula, no intuito de
conhecermos as propostas metodoldgicas orientadoras das aulas para, em seguida,

realizarmos as filmagens (producg&o de imagens).

2.2.2.1 O estudo bibliografico

Como primeira etapa para o desenvolvimento desse trabalho, a pesquisa

bibliografica nos possibilitou a reunido de informagdes e dados que serviram de

suporte para o desenvolvimento da pesquisa. Foi possivel o didlogo com autores,
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através da leitura, analise e interpretacao de livros, artigos cientificos, documentos,
periddicos e textos disponiveis em bibliotecas eletrbnicas que abrangem uma
colecdo selecionada de periddicos cientificos, além de portais de instituicbes
governamentais e ndo governamentais.

Assim, adotamos como autores - base da pesquisa em relagdo a categoria
formacgéo: Marcelo Garcia (1999, 2009); Masetto (1998, 2012a, b); Zabalza (2014);
Névoa (1995); Freire (1998); Imberndén (2011). Em relagdo a profissionalizagdo:
Imbernén (2011), Contreras (2012), Gimeno Sacristan (1995); Mas Torell6 (2011),
Flores (2014), Day (2001). Com referéncia a pratica pedagdgica: Masetto (1998,
2012, 2014), Mas Torell6 e Tejada Fernandez (2013), Zabalza (2003, 2014),
Perrenoud (1993), Anastasiou (2002), Altet (2000). A diversidade de autores se deve
pela necessidade de uma revisdo ampla sobre a tematica proposta.

2.2.2.2 Analise documental

Consideramos importante o trabalho com fontes documentais enquanto
oportuniza a coleta de dados qualitativos, contribuindo para a obtencdo de
informagdes que complementam outras fontes, e podem desvelar novos elementos a
pesquisa pretendida.

No intuito de conseguirmos informacdes relevantes sobre a formagao de
professores para o ensino superior no Brasil, foi fundamental buscarmos os
documentos oficiais que tratavam dessa tematica: os pareceres 977/65 e 77/69 do
antigo Conselho Nacional de Educacéo (CFE), as Leis de Diretrizes e Bases (LDB)
4.024 de 20/12/1961 e a 9.394/1996, os cinco Planos Nacionais da Pés-Graduagéao
(PNPG’s) — do primeiro (PNPG 1975-1979) até o atual (2011-2020) - o Decreto
94.664, de 23 de julho de 1987 que aprova o Plano Unico de Classificacdo de
Cargos e Empregos.

A escolha desses documentos determinados a priori (BARDIN, 1977) ocorreu
por conterem as informagdes oficiais sobre a formacdo dos professores
universitarios no Brasil. Em Bardin (1977) encontramos um ritual para que fosse
possivel a realizagdo da analise documental. Orientados pelo mesmo, realizamos a
analise tendo como primeira agao a realizagao da pré-analise do material escolhido:
organizamos a etapa da descoberta inicial do material e retiramos as primeiras

impressdes sobre os mesmos. A segunda acdo aconteceu a partir de uma
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exploragcao mais aprofundada dos documentos, de onde pudemos retirar os pontos
que nos interessavam para o nosso trabalho. A terceira agao resultou em um
capitulo sobre a formacao de professores, através dos marcos legais e de elementos

necessarios para a analise da formagao encontrada no campo da pesquisa.

2.2.3 Trabalho de campo

Como segunda etapa deste trabalho, fomos a campo para captar o fenébmeno
estudado, com intencdo de compreender o olhar das pessoas envolvidas nesse
caso. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 113) “é esta a forma que a maioria dos
investigadores qualitativos utiliza para recolher os seus dados”. A escolha da
Universidade como campo da pesquisa se deveu a dois critérios: clima de confianca
dos sujeitos junto a pesquisadora, e por ser um local em que a aceitacdo da nossa
presenca ocorreria de forma tranquila, como realmente foi.

Para ter acesso ao campo, obtivemos a autorizacao da universidade para a
realizacdo da pesquisa de campo (Anexo A); com relacdo aos docentes, sujeitos da
pesquisa estabelecemos contatos pessoais e esclarecemos sobre o que
pretendiamos realizar e quais os procedimentos para a realizagdao do trabalho.
Depois deste esclarecimento verbal, os sujeitos que aceitaram participar da
pesquisa, assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A)

Como instrumentos de coleta de dados optamos pela observagao direta da
aula, com a realizagao de uma entrevista semiestruturada, utilizacdo de questionario,
antes (pré-aula) (), através da filmagem (producédo de imagens) para concluirmos
com a realizagado da aplicacdo do questionario, depois da aula ministrada (pds-aula)
(Apéndice B).

2.2.3.1 Entrevistas

A entrevista propde interacdo entre quem pergunta e entre quem responde;
trata-se de um dialogo que resulta em informag¢des importantes sobre a tematica
proposta. Ludke e André (1986) ressaltam que as entrevistas, principalmente as nao
estruturadas — em que é permitido ao entrevistado discorrer sobre o tema proposto,

e a linearidade nao € imposta — resultam em contribuicbes relevantes que acabam
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sendo a verdadeira razdo da entrevista. Assim, “a entrevista € utilizada para recolher
dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam
aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134)

Como uma das fontes mais importantes de coleta de dados, a entrevista
permite dar voz aos sujeitos transformando-os em informantes e nao apenas
respondentes.

Para o nosso trabalho, a entrevista serviu no intuito de desvelar os processos
formativos e a pratica pedagogica dos docentes/bacharéis, a partir da sua fala,
sendo realizada com questdes abertas e ndo lineares. No entanto, tal escolha nao
eliminou um guia de orientagdo para a realizagao da entrevista, fundamentado nas
categorias definidas a priori (formagao e pratica pedagogica) que se desdobraram
em 23 questdes (Apéndice B)

As entrevistas foram realizadas na Universidade, em consonéncia com a
indicacdo do entrevistado. Para tal, utilizamos gravador e, apds a transcrigao,
oportunizamos a cada um a leitura e corregdo, caso encontrassem algum equivoco

ou discordancia da fala registrada.

2.2.3.2 Observacgao

A seletividade da mente humana ao observar objetos, fenbmenos e situagdes,
torna provavel que duas pessoas, ao olharem o mesmo objeto, 0 enxerguem de
maneiras diferentes. Ludke e André (1986, p. 25) destacam que “[...] as observacdes
que cada um de nés faz na nossa vivéncia diaria sdo muito influenciadas pela nossa
histéria pessoal, o que nos leva a privilegiar certos aspectos da realidade e
negligenciar outros”.

Portanto, a validade desse instrumento para a coleta de dados ocorre quando
tomamos o devido cuidado com o direcionamento e o planejamento. Antes de iniciar
a observacdo € imprescindivel estabelecer “o qué” e “como observar’, “como
registrar e documentar as observagdes” definindo como primeira agdo da
observagéo a delimitacdo do estudo. (LUDKE; ANDRE, 1986)

A observacgao direta das aulas nos permitiu o contato in loco com o espago
empirico do professor e com sua pratica pedagdgica em seu espago. Como

observadores nos posicionamos de forma a nao participar de nenhuma atividade
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que aconteceu na sala de aula, de forma que. “[...] olha para a cena, no sentido
literal ou figurativo, através de um espelho de um s6 sentido”. (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 125)

O espaco definido pelo professor, como o melhor local para que pudéssemos
observar as aulas e realizar as filmagens, era geralmente o fundo da sala. A
observacao direta ocorreu através de quatro momentos, a saber:

» 1° momento

Planejamento da observacgé&o direta
O que deveriamos observar: a aula — planejamento/execugao/avaliagao.
Procedimentos para o processo de filmagem das aulas:

- Através da filmagem das aulas e da anotagdo de momentos importantes e
significativos para a problematica em questao.
» 2° momento — realizagao da entrevista (pré-aula). (Apéndice B)
» 3° momento - Observacgéo das aulas (filmagem)

» 4° momento — realizagdo da entrevista (pds-aula). (Apéndice B)

2.2.4 Categorias de analise e interpretagao dos dados

A anadlise de dados qualitativos nos permite obter significados do fenémeno
estudado. Por dados entendemos que sdo os “materiais em bruto que os
investigadores recolhem do mundo que se encontram a estudar, sao os elementos
que formam a base de analise”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 149)

A coleta de dados se deu a partir de trés instrumentos — a entrevista, a
aplicacao do questionario (pré e pds aulas) através de roteiro previamente definidos,
e a observacao direta através da producdo de imagens (flmagem) - para, em
seguida, definirmos como seria realizado o tratamento desses dados, propriamente a
analise e a interpretacio destes.

Assim, escolhemos como técnica para desvendar os dados coletados a

analise de conteudo que segundo Amoendo, Costa e Crusoé (2003, p.300) pode ser:

[...] uma técnica flexivel e adaptavel as estratégias de recolha de
dados anteriormente apresentadas [...] € por ser uma técnica que
aposta claramente na possibilidade de fazer inferéncias
interpretativas a partir de conteudos expressos, uma vez
desmembrados em categorias, tendo em conta as ‘condi¢cdes de
producido’ desses mesmos conteudos, com vistas a explicagdes e
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compreensio dos mesmos.

E ainda, conforme Bardin (1977, p. 46) “o objetivo da analise de conteudo ¢ a
manipulacdo de mensagens (conteudo e impressao desse conteudo) para evidenciar
os indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade que ndo a da
mensagem”.

Com esse objetivo, as entrevistas foram gravadas e depois transcritas de
forma literal; toda a fala proferida pelo entrevistador e entrevistado foi trabalhada.
Para analise dessas entrevistas, nos valemos das categorias definidas a priori,
formacdo e pratica pedagdgica — perfil e tipos de formagao; processo de
profissionalizacdo — o tornar-se professor, a compreensdo e o desenvolvimento da
pratica pedagdgica e competéncias necessarias para 0 seu exercicio.

A anadlise dos dados da observagao das aulas e da producédo de imagens, se
deu a partir: dos discursos do(a) professor (a) através das respostas do questionario
aplicado antes e apds a aula e do visionamento das aulas. O roteiro de observagao
foi estruturado centrado nos seguintes momentos: o inicio da aula; o seu
desenvolvimento (metodologia — participacdo dos alunos — organizagao do tempo) e
as atitudes e concepgbes pedagogicas presentes nas praticas observadas. Para
culminarmos com a analise dos atos pedagogicos do professor.

Na busca por manter o anonimato, tdo necessario, em um trabalho de
pesquisa com humanos, os docentes serdo apresentados através da representacgao:
DO1, DO2, DO3, DO4, DO5, DO6, DO7.
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3 MARCO CONCEITUAL

3.1 FORMAGAO PARA A DOCENCIA UNIVERSITARIA: OS DESAFIOS IMPOSTOS
PELAS TRANSFORMAGCOES DA CONTEMPORANEIDADE

A globalizagéo que se instala de forma proeminente, nas trés ultimas décadas
do século XX3, no Brasil, veio a transformar as relagbes entre a sociedade, o Estado
e a Universidade. Uma nova agenda foi imposta e questbes como avaliagao,
financiamento, formagdo de professores, curriculo, passaram a direcionar as
politicas de Estado para a Educacéo.

Na visdo de Zabalza (2004), ndo € exagerado afirmar que a universidade
tenha passado por mudangas mais importantes do que as vividas ao longo da sua
histéria. Essas mudancgas ocorreram pelas transformagées no mundo do trabalho,
com forte pressdo social pelo emprego, com exigéncias relacionadas ao
desempenho profissional e por novas formas de conceber o momento politico e
social. Do mesmo modo € possivel afirmar que essas mudangcas aconteceram em
decorréncia das transformagdes derivadas das inovagdes tecnolégicas, do acesso
as informagdes, da producdo do conhecimento cientifico e da apreensdo dos
saberes — através da relacdo entre a aplicagdo do conhecimento produzido e o
processo de producdo do conhecimento.

Sob a dtica de alguns estudiosos, o conhecimento tem uma dimensao fulcral
nos processos de producdo da sociedade contemporanea. No entendimento de
Bernheim e Chaui (2008, p. 7), no novo paradigma econdmico e produtivo “[...] o
fator mais importante deixa de ser a disponibilidade de capital, trabalho, matérias-
primas ou energia, passando a ser 0 uso intensivo de conhecimento e informagao.”

Nessa perspectiva, a denominada “sociedade do conhecimento”, transformou
o0 conhecimento em poder e nos deparamos hoje com as maiores economias,

estabelecendo cada vez mais vantagens pelo uso do conhecimento e da informagéo

3 Segundo Burbules e Torres (2004, p. 17-18), teoricamente, um dilema central ¢ se devemos
localizar as origens da globalizagdo contemporanea em torno de 1971-1973, com a crise do
petréleo, que promoveu diversas mudangas tecnoldgicas e econOmicas direcionadas para
encontrar fontes substitutas para matérias-primas estratégicas e buscar novas formas de producao
que consumissem menos energia e trabalho. [...] Podemos localizar as origens da globalizagao ha
mais de um século, com mudangas na tecnologia de comunicag¢ao, nos padroes de migragéo e no
fluxo de capital (por exemplo aqueles afetados pelo processo de colonizagdo do Terceiro Mundo.
[...] Nossa visao sobre esse tema, todavia ndo € uma questdo de escolher entre uma ou outra
opgao. Estamos em uma nova ordem global, em que as velhas formas estdo mortas, mas as novas
ainda nao estao totalmente formadas.
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(BERNHEIM; CHAUI, 2008). Esta “sociedade do conhecimento” envolve um amplo
espectro de transformacgao social, cultural, econdmica, politica e institucional.

Essas transformacdes afetaram a universidade, principalmente no seu papel
de produtora e divulgadora do conhecimento, existe a constatagdo que a produgao e
divulgacdo do conhecimento na contemporaneidade n&o mais acontecem
especificamente na universidade. Masetto (2012b, p. 21) explica que o:

Conhecimento se apresenta hoje com uma multiplicidade quase
infinita de fontes de sua producdo. Se até bem pouco tempo
poderiamos dizer que as universidades se constituiam no grande e
privilegiado locus de pesquisa e producgdo cientifica, hoje, e ja faz
algum tempo, as investigagcbes e a consequente producdo de
conhecimento partem de outros espagos também: dos organismos e
institutos de pesquisas que n&o se encontram vinculados a
universidade, dos laboratérios industriais das empresas, das ONGs,
de organismos publicos e privados voltados para projetos de
intervencdo na realidade e realizadores de programas e de politicas
governamentais em todos os niveis.

Aconteceram alteracbes e o papel central e as condicdes laborais dos
professores, de detentores do conhecimento e, em muitos casos, a fonte central do
saber, passaram a conviver com as mudangas ocorridas nos mecanismos de acesso
e divulgacdo do conhecimento pelos alunos, fazendo com que a sua fungéo seja
questionada e novas possibilidades de formacdo sejam necessarias para
ressignificar a acao docente.

Diante dessa realidade, Garcia (2009, p. 8) argumenta:

[...] para os docentes, ser professor no século XXI pressupbe o
assumir que o conhecimento e os alunos (as matérias-primas com
que trabalham) se transformam a uma velocidade maior a que
estavamos habituados e que, para se continuar a dar uma resposta
adequada ao direito de aprender dos alunos, teremos de fazer um
esforco redobrado para continuar a aprender.

Dessa forma, as mudancas passaram a imprimir um novo perfil para esse
profissional. O fato de ter os seus papéis definidos e dos mesmos nao sofrerem
alteragdes durante um longo periodo criou um escudo para esses profissionais que
acreditavam ndo ser necessaria uma formacao especifica para a atuacdo nesse
nivel educacional.

Nesse sentido, as discussoes e estudos sobre a docéncia universitaria, bem
como a necessaria formacao para o seu exercicio, decorrem principalmente da
busca da confirmagdo dessa atividade como uma profissdo, da necessidade de
formacao profissional especifica e dos elementos necessarios para a construgao da

pratica pedagogica.
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Este capitulo tem como objetivo apresentar as discussdes sobre formagao de
docentes para a educacao superior, enquanto um dos referenciais que embasam
esta pesquisa. Buscamos compreender a formagdo como uma necessidade no
processo de desenvolvimento pessoal e profissional, revisitar o percurso legal da
formacdo desses professores no Brasil e compreender qual o cenario e as

possibilidades para a formagao desse profissional na atualidade.

3.1.1 Formacgao: processo de desenvolvimento e da estruturagao da pessoa e
do profissional

O que vocé vai ser quando crescer? Pergunta feita corriqueiramente nas
familias as criangas, que acabam respondendo com as mais variadas alternativas,
repetindo as profissdes exercidas pelos pais ou pessoas mais proximas. Indicam o
que na literatura, segundo Zabalza (2014), é rotineiro relacionar a formagao
diretamente com o mundo académico, com o mundo do trabalho e com uma
profissdo.

A formacéo tem sido vista como algo decorrente de um processo externo e
ligado especificamente ao campo profissional, embora encontremos na literatura
propostas diferenciadas que apontem também o componente pessoal que esta
contido nesse processo. O fato € que a formacéo para o exercicio de uma profissdo
tem prevalecido.

Nesse sentido, o conceito de formacao tem sido banalizado. Do ponto de vista
de Garcia (1999):

A nocao de formacao encheu-se de tantos equivocos e aparece de
tal modo pervertida pela utilizagdo que dela se faz, desde a
generalizacdo da educagdo permanente, convertida numa empresa
distribuidora de saberes etiquetados e de pequenas segurangas, que
tem reforgado a relacao direta entre formacgao e campo profissional.

Tem ocorrido também a falsa ideia, no entendimento de Zabalza (2014), que
quanto mais formacao, mais capacitado para o desenvolvimento pessoal, 0 emprego
e a sobrevivéncia econbmica, ou seja, existe um processo de supervalorizagao,
como se a formacgao profissional resolvesse todos os problemas. Isso faz crer que “a
formacao se define, em muitos casos, pelo que se oferece ou pelo tipo de produto
externo que se pretende obter, mais que pelo efeito real que exercera sobre as
pessoas que se beneficiam dela”. (ZABALZA, 2004, p. 38)
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Dessa forma, tem existido um grande movimento sobre a importancia e a
necessidade de formacao, sendo que a eficacia ou mesmo os produtos alcangados,
tém sido, em sua maioria, negligenciados. Garcia (1999, p. 21) aponta que “a
formacéo apresenta-se como um fendmeno complexo e diverso sobre a qual existe
apenas escassas conceptualizacbes e ainda menos acordo em relagdo as
dimensdes e teorias mais relevantes para a sua analise.”

A formagao tem uma base conceitual prépria que se diferencia de outros
conceitos que também s&o usados, tais como educacgao, treino e ensino. Inclui uma
dimensédo pessoal de desenvolvimento humano global e que ndo se resume a
dimensao eminentemente técnica e, ainda, € preciso que exista a capacidade de
formagao e a vontade de formagao, estabelecendo o individuo como o responsavel
pela sua formacéo. (GARCIA, 1999)

Embora aceita, € possivel questionar uma formagdo que se vincule
unicamente a obtencao de um diploma. Podemos inferir que essa perspectiva é
limitada e restrita, 0 que resulta em um processo em que prevalece a quantidade de
titulos, com a falsa impressao de que quanto mais diplomas adquiridos, melhor a
formagao, banalizando excessivamente e estabelecendo esse unico aspecto como
importante.

Nessa mesma perspectiva, Novoa (1995, p. 25) destaca um ponto
fundamental - a formagdo nao se constréi por acumulacdo de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas, mas através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal.

Quando tratamos de formacao, na maioria das vezes, estamos nos referindo
principalmente ao campo profissional. Zabalza (2014, p. 76) se fundamenta em
Buckeley e Caple (1991, p. 2) para esclarecer que a formagédo € um esforgo
sistematico e planejado para modificar ou desenvolver o conhecimento, as técnicas
e atitudes, através das experiéncias de aprendizagens, no intuito de se “conseguir a
atuagdo adequada em uma atividade ou conjunto de atividades”. Portanto, estaria
mais voltada para o mundo do trabalho, ao passo que a aprendizagem seria o
processo pelo qual os sujeitos adquirem conhecimento, técnicas e praticas por meio
da experiéncia, da reflexado, estudo ou instru¢do (BUCKELEY; CAPLE, 1991, p. 2). A
perspectiva formativa recebida pela educacéo estaria encarregada de desenvolver
conhecimentos, técnicas e valores, de forma mais geral. Para esses autores, a

formacdo profissional seria um processo mais mecanico em que se buscam
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aprendizagens mais uniformes por meio de praticas repetidas. Nesse aspecto, o
mundo do trabalho aparece por detras dessa ideia (ZABALZA, 2014).

No entanto, ainda segundo Zabalza (2014, p.85), as pessoas podem/devem
se desenvolver em quatro dimensdes basicas: a social, a pessoal, a intelectual e a
pratica; dessa forma, explicita o autor, caso se pretenda uma formacdo mais
equilibrada, esta deve se assentar nessas quatro dimensdes; caso se centre em
alguns dos eixos e desconsidere 0s outros, esta acaba sendo incompleta.

A formagéo, em um processo de devir, vir a ser, tornar-se, acontece de forma
processual € nunca esta conclusa; no entanto, ndo pode ser descartada nem
considerada como algo que limita e engessa, pois efetivamente nos permite tornar
guem somos.

Quando se trata de formag&o temos que nos desvencilhar da perspectiva
limitrofe, segundo padrbes pré-estabelecidos, e assumir uma formagao no sentido
nietzschiano “wie man wird, was man ist’, “como se chega a ser o0 que se €” ou como
se vem a ser o que se é (LARROSA, 2009, p. 41).

Nesse sentido, assumiremos nesse trabalho o conceito de formacéo proposto
por Pineau (1983 apud MOITA, 2000, p. 114), “tomado ndo sé como uma atividade
de aprendizagem situada em tempos e espacos limitados e precisos, mas também
como a acéo vital de construgcao de si proprio”, onde a relagao entre os varios polos
de identificagao é fundamental.

E importante este destaque, pois partimos do principio de “inacabamento”
proposto por Freire (1998), assumido pela formagao que se vincula a historia de vida
dos sujeitos e, consequentemente, se ajusta ao seu processo de preparagao

profissional. Sob esse enfoque, Garcia (1999, p. 19) infere que:

O conceito de formacao é geralmente associado a alguma atividade,
sempre que se trata de formagao para algo (Honoré, 1980). Assim, a
formagcdo pode ser entendida como uma fungao social de
transmissdo de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser que se
exerce em beneficio do sistema socioecondmico, ou da cultura
dominante. A formacdo pode também ser entendida como um
processo de desenvolvimento e estruturacao da pessoa que se
realiza com o duplo efeito de maturagao. (Grifo do autor)

No entanto, o conceito de formagdo, assim como muitos outros de nossa area
de conhecimento, é passivel de varias interpretagcbes e de multiplas abordagens.
Como caracteriza Garcia (1999), o conceito se associa ao de desenvolvimento

pessoal que o sujeito busca até completar um estado de plenitude pessoal; “[...] diz
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respeito ao processo que o individuo percorre na procura da sua identidade plena de

acordo com alguns principios ou realidade sociocultural” (GARCIA, 1999, p. 19).
Nesse sentido, ndo se pode separar o componente pessoal do processo de

formagao que, segundo Gonzales Soto (1989, p. 83 apud GARCIA, 1999, p. 19)

Inclui problemas relativos aos fins e/ou modelo a alcangar, a
conteudos/experiéncias a assumir, as interagdes sujeito-meio (social,
cultural e axioldgico), aos estimulos e planos de ‘apoio’ no processo.
Mantém relagdo com o ideoldgico-cultural, como espago que define o
sentido geral dessa formag&o como processo.

Segundo Garcia (1999), o interesse pela formacédo de professores nao é
recente e coincide com a prépria histéria da educacao; no entanto, estamos em um
momento que essa necessidade e a forma como devera acontecer vem dominando
trabalhos e estudos no mundo todo. Pimenta e Almeida (2011, p.27) reconhecem
que:

[...] a formacado do professor deve estar aninhada numa perspectiva
de desenvolvimento profissional, que tem entao na formacéo inicial o
principio de um processo continuo no qual a profissdo se desenvolve
por meio de descobertas individuais e coletivas, que se sedimentam
e se reconstroem apoiadas em rigorosa reflexdo sobre a pratica,
mediada pela teoria, o que permite a reconstrugcdo da experiéncia na
perspectiva do aprimoramento da atuacdo futura. Portanto, a
interacdo com o contexto de atuagdo constitui elemento essencial ao
processo de formacao ao longo da carreira docente.

Nessa perspectiva, entendemos a formagdo como um processo que ocorre no
desenvolvimento profissional do docente (DPD) e que nao se esgota na formagao
técnica, mas alcancara o terreno pratico e as concepgdes pelas quais se estabelece
a agdo docente (IMBERNON, 2011).

A pretensdo, nesse trabalho, € abandonar o conceito obsoleto de que
formagao é atualizacao cientifica, didatica e psicopedagogica do professor, voltada
unicamente para o campo do trabalho, para conceber um conceito de formagao que
proporciona a descoberta, a capacidade de organizagdo e construgéo do vir a ser e
se coaduna com a formacdo pessoal (produzir a vida do professor), com o
desenvolvimento profissional (produzir a profissdo docente) e com o
desenvolvimento organizacional (produzir a universidade) (NOVOA, 1995).

Para Novoa (1995, p. 24), a formagdo de professores tem ignorado
sistematicamente o desenvolvimento pessoal, confundindo-se “formar” e “formar-se”.
Assim, é oportuno frisar que quando abordamos sobre formacgao, embora atualmente
estd venha sendo associada a ideia de formagdo académica ou profissional —

(formar) — referimo-nos ainda a condigdo de formagao humana que esta diretamente
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relacionada aos propésitos de constituigdo do ser — (formar-se). Corroborando Ferry
(1991, p. 43 apud GARCIA, 1999, p. 19), “formar-se nada mais € sendo um trabalho
sobre si mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado, realizado através de
meios que sao oferecidos ou que o préprio procura”.

O desenvolvimento pessoal envolve a reflexdo sobre si proprio, inclusive no
contexto profissional. Oliveira (1997, p. 95) esclarece que “o desenvolvimento
pessoal do professor envolve processos reflexivos sobre si proprio, com contexto
profissional, com previsiveis implicacbes ao nivel do seu autoconhecimento como
pessoa e como profissional”. E por meio dela que se abre um leque de
possibilidades de produzir novos significados, formas de pensar e agir, e solucionar
os problemas. Todos os processos de desenvolvimento no campo profissional néo
poderao estar dissociados da formacgao inerente ao campo pessoal. Esse movimento
sustentara e contribuira para a constituicdo do sujeito e do profissional.

Falar de formacéao profissional implica estabelecer uma necessaria aquisicao
de elementos que auxiliardo o docente a desenvolver as atividades inerentes aquele
campo profissional. Ao se considerar a docéncia enquanto profissao, € preciso
garantir a esses profissionais a constituicdo dos processos formativos que o
habilitardo para tal intento.

Torna-se entdo necessaria a apreensdo continua dos elementos
indispensaveis ao exercicio da docéncia; ndo somente uma atualizagéo cientifica e
pedagogica, mas uma partilha através do desenvolvimento de comunidades de
aprendizagens, onde todos - professores, alunos, gestores, funcionarios, a
universidade como um todo - se considerem parte desse processo. E importante ter
presente que "as desejaveis mudangas de atitudes e praticas pedagdgicas dos
professores necessitam de um contexto de interajuda e de apoio entre os diferentes
parceiros de formacado." (OLIVEIRA, 1997, p. 94), de tal forma que possamos
construir um percurso formativo que contribua para o desenvolvimento pessoal e

profissional desse docente.
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3.1.2 Formacao do docente da educagao superior: reconstruindo o percurso
através dos marcos legais

Para abordagem da formacdo em seus aspectos normativos, € preciso
recapitular o ja referido (segdo 3.1.2 deste trabalho) a propésito da LDB - Lei
9.394/96 -, no que tange a preparacao para o exercicio do magistério superior ser
realizada em nivel de pds-graduacéo, “prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado”. (BRASIL, 1996). Contudo, convém atentarmos para o que contrapde
Morosini (2000, p. 21):

A principal caracteristica dessa legislagcao sobre quem é o professor
universitario, no ambito de sua formacdo didatica, € o siléncio.
Enquanto nos outros niveis de ensino o professor é bem identificado,
no ensino superior, parte-se do principio de que sua competéncia
advém do dominio da area de conhecimento, na qual atua. E ai
remetemos a definigdo apresentada por Pierre Bourdieu (1983)
quando caracteriza o campo cientifico e discute a competéncia
cientifica do professor como resultante entre competéncia técnica e
poder social, sendo a primeira definida no préprio campo cientifico.

Essa definicdo da pés-graduagao como o espaco de formagao/preparagao do
docente da educacao superior, garantido pela LDB, teve o0 seu inicio quando no
Brasil surgiu a necessidade da definicdo e regulamentagdo desse nivel como um
espaco de continuagao aos estudos de graduagao.

A trajetéria da pos-graduagcédo no Brasil, iniciada na década de 1930, com
alguns cursos oferecidos, a exemplo do Doutorado em Direito na Universidade de
Minas Gerais (SOARES, 2010a), teve o seu reconhecimento através do decreto n°
21.321/46 (BRASIL, 1946) em seu artigo 71; no entanto, a finalidade era a
especializagao profissional.

Nessa década, através da proposta do Estatuto das Universidades
Brasileiras, Francisco Campos propunha o desenvolvimento de uma pos-graduagao
seguindo os padrdes europeus. Conforme Santos registrou (2003), na década de
1940 o termo poés-graduacao foi utilizado formalmente e ja na década de 1950 foram
firmados acordos entre Brasil e Estados Unidos que implicavam uma série de
convénios entre escolas e universidades norte-americanas e brasileiras, por meio do
intercambio de estudantes, pesquisadores e professores.

No entanto, somente em 03 de dezembro de 1965 foi aprovado o parecer de

n® 977/65 (BRASIL, 1965) tendo Newton Sicupira como relator e, entre os autores,
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Anisio Teixeira e Valnir Chagas. Neste parecer destacam-se a importadncia e a
necessidade de desenvolver e regulamentar a pds-graduagéo no Brasil, em virtude
da imprecisao sobre a natureza desses cursos existentes por aqui até entéao.

O parecer, que teve inspiracdo no modelo norte-americano, oferecia dois
niveis de pds-graduagao: mestrado e doutorado; mesmo sendo hierarquizados, se
constituiam com relativa independéncia, haja vista que a realizagédo do doutorado

nao estava atrelada a realizagao do mestrado. Santos (2003, p. 630) assinala que:

[O] Parecer 977/65 estabelecia a pds-graduacao conforme o modelo
norte-americano. A poés-graduacéo stricto sensu dar-se-ia em dois
niveis independentes e sem relagdo de pré-requisitos entre o
primeiro e 0 segundo (mestrado e doutorado). A primeira parte dos
cursos seria destinada a aulas e a segunda a confecgao do trabalho
cientifico de conclusao (dissertagcdo ou tese). Os curriculos seriam
compostos conforme o modelo norte-americano, que compreendia o
major (drea de concentracdo) e o minor (matérias conexas).

No parecer ficava clara a importancia, ndo s6 de definir o que seria a pos-
graduagédo, mas, principalmente da sua regulamentacdo, tendo como propdsito
fundamental o de promover:

[...]a implantacao sistematica dos cursos pos-graduados afim de que
possamos formar os nossos préprios cientistas e tecndlogos [...]
acrescente-se, ainda, que o funcionamento regular dos cursos de
pos-graduagdo constitui imperativo da formagdo do professor
universitario. Uma das grandes falhas de nosso ensino superior
esta precisamente em que o sistema nao dispoe de mecanismos
capazes de assegurar a produgdo de quadros docentes
qualificados. Dai a crescente expansao desse ramo de ensino,
nessas Ultimas décadas, se ter feito com professores improvisados e
consequentemente rebaixamento de seus padrdes. Por isso mesmo
0 programa de ampliagcdo das matriculas dos cursos superiores
supde uma politica objetiva e eficaz de treinamento adequado do
professor universitario. E o instrumento normal desse treinamento
sdo os cursos de poés-graduacido. O Aviso Ministerial, ao solicitar a
regulamentacgao, aponta, em sintese, os trés motivos fundamentais
que exigem, de imediato, a instauracdo de sistema de cursos pos-
graduados: 1) formar professorado competente que possa
atender a expansao quantitativa do nosso ensino superior
garantindo, ao mesmo tempo, a elevagao dos atuais niveis de
qualidade; 2) estimular o desenvolvimento da pesquisa cientifica por
meio da preparagdo adequada de pesquisadores; 3) assegurar o
treinamento eficaz de técnicos e trabalhadores intelectuais do mais
alto padrdo para fazer face as necessidades do desenvolvimento
nacional em todos os setores. (PARECER 977/65). (Grifo nosso).
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A poés-graduagdao, como espagco de formagdo de professores, esta
evidenciada, desde entdo, como um dos principais propositos da pds-graduagao.
Contudo, em seus 174 itens, quando propdem as caracteristicas da organizagéo da
pos-graduacédo, fica omitido quais critérios deveriam nortear a formagédo para a
docéncia desses professores. Mesmo com a aprovacado do parecer 977/65 era
notério que, até a década de 1970, a pds-graduacédo oferecida no Brasil era
espontanea, desordenada e pressionada por motivos conjunturais. (PNPG, 2010-
2020).

O parecer 977/65 esta presente em todas as propostas construidas no Brasil
sobre a pos-graduacgao até os dias atuais. As propostas que se sucederam, a partir
dos Planos Nacionais de Pds-Graduagdo (PNPG), sinalizam o parecer e, salvo
algumas alteragdes, os principios originais da referida proposta, se mantém.

O Sistema de pods-graduacéao foi efetivamente implantado no Brasil a partir
dos anos de 1970, sendo estruturado com base nas orientagdes juridicas presentes
na Reforma Universitaria de 1968, sob o modelo da universidade americana, e tendo
como fungdes a formacao de professores e pesquisadores.

O | PNPG (1975-1979) buscou organizar e ordenar o oferecimento da pos-

graduacéao no Brasil e teve como principal missao:

introduzir o principio do planejamento estatal das atividades da pés-
graduacdo, entdo recentemente implantada em ambito federal,
integrando-as na graduagdo e fomentando a pesquisa, com o
objetivo em ambito federal, integrando-as na graduagdo e
fomentando a pesquisa, com o objetivo de formar especialistas —
docentes, pesquisadores e quadros técnicos — para o sistema
universitario, o setor publico e o segmento industrial. (BRASIL,
2010, p. 15) (grifo nosso)

Na elaboracdo do | PNPG, a relacdo entre a formagdo para a docéncia
universitaria e a poés-graduacado é confirmada, repetindo o que ja tinha sido
estabelecido no parecer 977/65. Em seus Obijetivos e Diretrizes Gerais constava que
a poés deveria ser 0 espaco de formacgao de professores:

Dentre as fung¢des gerais do sistema de ensino superior na atual
sociedade brasileira, cabe particularmente a pés-graduagao: formar
professores para o magistério universitario, a fim de atender a
expansio quantitativa deste ensino e a elevacdo da sua qualidade
(BRASIL, 1974, p. 125).

4 Recomendo a leitura do Parecer 977/65 para o conhecimento dos 17 itens citados como propdsitos
da pods-graduacao no Brasil.
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No Il PNPG (1982-1985) esse objetivo continua, mas, surge o destaque para
a formagao de pesquisadores “Os cursos de pds-graduagao ‘stricto sensu’ deverao
buscar seu fortalecimento qualitativo, enfatizando o objetivo de formar
pesquisadores” (BRASIL, 1982, p. 188), passando a ser o propédsito fundamental da
pés-graduacéo strictu-sensu desde entdo. Todos as formas de fomento e as
orientacdes sdo direcionadas para a formagdo do pesquisador. E possivel perceber
que, nestes documentos, relaciona-se a formacdo do docente a formagao do
pesquisador, como se essa fosse uma condi¢cado para tal fungdo, pois ndo aparece,
em nenhuma das propostas, indicagdo de como essa preparagao (para a docéncia)
deveria ser concebida.

O Il PNPG (1986-1989) destaca o reforgo na formagao de recursos humanos,
mas novamente a prioridade é a formacgao de pesquisadores: “No item referente a
formacéo de recursos humanos, no primeiro Plano, a énfase foi para o atendimento
ao sistema educacional; ja no segundo, o enfoque direcionou-se para uma postura
mais abrangente, atingindo o setor produtivo” (BRASIL, 1986, p. 193). E continua:
“Apesar do grande progresso alcangado na institucionalizacdo da pés-graduagéo
nas universidades, este processo, ainda nido concluido, devera permanecer como
um dos objetivos do presente Plano, acrescido de um esforco para a
institucionalizacdo e ampliagcao das atividades de pesquisa, como elemento
indissociavel da pos-graduagao” (BRASIL, 1986, p. 193). (Grifo nosso).

Propde ainda, além das diretrizes e recomendagdes gerais, medidas que
reforcavam a institucionalizagcdo da pesquisa, através de verbas especificas. No
tocante a carreira docente, destacava-se a valorizagao cientifica, pois estava
atrelada a promogao e ampliagdo dos quadros universitarios. Propunha também a
institucionalizacdo da licenca sabatica, como a atualizagdo das bibliotecas e das
informacgdes cientificas e de laboratérios. (BRASIL, 1986)

O IV PNPG foi organizado a partir de um Seminario proposto pela Diretoria-
Executiva da CAPES, em 1996, que ciente da necessidade da construcdo de um
novo Plano Nacional de Pds-Graduagao, constitui uma comissdo Executiva para
organizar um Seminario Nacional, que serviria como marco inicial. Esse Seminario
contou com a presenga de aproximadamente uma centena de pessoas, dentre as
quais destacavam-se pro-reitores, representantes da comunidade académica, da
Associacao Nacional de Pds-Graduandos (ANPG). O Seminario foi aberto pelo entéo
Ministro da Educacao e Presidente da CAPES.
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Esse 4° Plano, nado foi promulgado, mas suas diretrizes foram adotadas pela
CAPES; “se caracterizou pelas énfases na expansao do sistema, na diversificagcao
do modelo de pés-graduagéao, na introdugcdo de mudangas no processo de avaliagao
e na insercgédo internacional do SNPG” (BRASIL, 2010, p. 16)

Dois aspectos estabelecidos pelo documento, contendo 11 estudos,
encomendado anteriormente pela CAPES e apresentado no Seminario Nacional
Discussédo da Poés-Graduagédo Brasileira, merecem destaque, pois serviram como
referéncia para os posteriores: (i) integracado entre pdés-graduacéo e graduacéo; (ii)
relagdo carreira académica e qualificagcdo do corpo docente do sistema de ensino
superior. (BRASIL, 2010). Dessa forma, as universidades sao obrigadas a manter
em seus quadros um numero determinado de mestres e doutores.

Com relacdo a esse Plano cabe ainda ressaltar que varias questdes
envolvendo restricbes orgamentarias e falta de articulagdo entre as agéncias de
fomento nacional, impediram que esse Documento Final se consolidasse num Plano
Nacional de Pds-Graduacgao. “No entanto, diversas recomendagdes que subsidiaram
as discussdes foram implantadas pela Diretoria da CAPES, ao longo do periodo, tais
como: expanséao do sistema, diversificagcdo do modelo de pds-graduagao, mudangas
no processo de avaliacdo e insercao internacional da poés-graduagao.” (BRASIL,
2010, p. 29)

Ja o 5° Plano, PNPG 2005-2010, teve como objetivo

o crescimento equanime do sistema nacional de pds-graduacgéo, com
o proposito de atender com qualidade as diversas demandas da
sociedade, visando ao desenvolvimento cientifico, tecnoldgico,
econdmico e do pais. Esse Plano teve ainda como objetivo subsidiar
a formulacédo e a implementacéo de politicas publicas voltadas para
as areas de educacao, ciéncia e tecnologia. (BRASIL, 2010, p. 29)

Destacamos ainda a formacao de professores dos diversos niveis de ensino
novamente como um dos objetivos da pos-graduagao.

Finalmente, chegamos ao 6° PNPG (2011-2020) que estabelece cinco
grandes temas, dentre os quais: a formagédo e a valorizagdo dos profissionais da
educacdo. Nesse periodo aconteceu a reestruturacao da CAPES e foi criada uma
diretoria — Ensino Basico. Coube, nesse novo PNPG, uma sec¢ao relacionada a
formagao do decente da educagao basica, atribuindo a pds-graduagdo o lugar por
exceléncia para a qualificagcdo desses professores, pelo fato de ser oferecida nas

universidades que ja sao responsaveis diretamente por essa formacgéo.
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Nao aparecem, nesse ultimo PNPG (2011-2020), indicagdes sobre a
formacado do docente universitario. Parece-nos claro que a pesquisa € o nucleo da
pos-graduacao e que € nela que se prepara o docente universitario, tendo sido essa
a caracteristica que define o que é necessario para ser professor nesse nivel de
ensino.

Nesse sentido, essa valorizacdo da pesquisa em todos os PNPG’s contribuiu
para reforcgar o instituido no ambito das universidades - “bom professor € aquele que
€ bom pesquisador’ — dificultando a compreensdo e o estabelecimento de quais
caracteristicas deve possuir um professor para lecionar nesse nivel de ensino.

Morosini (2000, p.11) chama a atengao que:

Questdes novas passam a ocupar lugar comum: quem € o docente
universitario? Ele esta preparado para acompanhar as mudancgas do
terceiro milénio? A complexidade da resposta pode ser vista de
angulo diversos. Se nos reportarmos a formacao docente, nao ha
uma unidade. Exige-se, cada vez mais, capacitagdo permanente em
cursos de pos-graduacao da area do conhecimento. Mas o docente
esta preparado didaticamente para o exercicio académico?

Se, por lei, a “preparagao” para a docéncia universitaria devera acontecer nas
pos-graduagdes, por outro lado, as analises destes planos evidenciaram ser
necessario que sejam encaminhadas discussdes e reflexdes sobre a problematica
da docéncia na educacdo superior, incluindo, além da formag¢do do pesquisador,
outros elementos que sao considerados fundamentais para o exercicio da docéncia
nesse nivel de ensino. No entendimento de Masetto (2012 b), além da pesquisa e do
conhecimento especifico em determinada area de conhecimento, € fundamental o
conhecimento na area pedagodgica. E notdrio que a maioria dos cursos de pds-
graduacdo, mesmo os de educagdo, que consideram essas caracteristicas, no
maximo incluem uma ou duas disciplinas optativas e estagios de um semestre, os
quais nao contemplam as experiéncias necessarias, nem possibilitam as reflexdes
imprescindiveis sobre a acdo desenvolvida.

A partir dessa breve retrospectiva, pode-se entdo concluir que a politica de
pos-graduacdo no Brasil objetivou, inicialmente, capacitar o docente das
universidades, depois se preocupou com o desempenho do sistema de pos-
graduagédo e, finalmente, voltou-se para o desenvolvimento da pesquisa na
universidade. (BRASIL, 2010)

Nessa visada, perdeu-se a oportunidade de estabelecer politicas de formagao

de professores para a educagdo superior que contemplassem uma
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profissionalizacdo voltada também para o ensino. Falta a definicdo de principios
direcionadores para a docéncia, o que resulta em um docente aprisionado ao
conhecimento especifico da matéria e a pesquisa distanciada da sala de aula.

Sendo assim, a formacdo de professores, que aparece como um dos
objetivos prioritarios da Pés-Graduagdo no primeiro PNPG, foi sendo tratada em
segundo plano nos posteriores e aparece como um espago de preparagao na atual
LDB de 1996.

Desse modo, os estudos de pos-graduagao sao definidos como a preparagéo
inicial’ para os professores universitarios e acabam por legitimar o direito de exercer
tal funcao, sem especificarem ou atribuirem quais elementos seriam contemplados,
além da formacao para a pesquisa, nem a clara definicdo das caracteristicas que
devem nortear o desempenho desse profissional.

Em 1999, no Xll Férum Nacional de Pré-Reitores de Graduacido das
Universidades Brasileiras (FORGRAD), foi apregoada a qualidade da formacéao
desejada e o perfil para os professores da graduagao, que seria:

a) Formacao cientifica na sua area de conhecimento;

b) Pds-graduacao “stricto sensu”, preferencialmente no nivel do doutorado,
com permanente atualizacao;

c) Dominio dos métodos que produziram o conhecimento da sua area;

d) Competéncia pedagogica. (BRASIL, 1999)

A proposta visa criar um clima colaborativo entre os pesquisadores e tem
como destaque o processo de formacao pedagdgica do docente universitario. Aqui
também a titulagdo € valorizada e se apresenta como condigdo necessaria, mas,
diferente das propostas apresentadas pelos PNPG’s, reconhece que a formacao na
pesquisa (a formagéo na pos-graduacgéo) ndo é condigao suficiente para o exercicio
da docéncia; o titulo Ihe confere a habilitagdo necessaria, porém é fundamental a
compreensao e dominio dos conhecimentos pedagogicos.

As propostas definidas nos PNPG’s apresentam a ideia de que a realizagao

da pos-graduagéao stricto sensu, formando pesquisadores, estara automaticamente

5 Importante destacar que ainda ha professores da Classe Auxiliar, somente com graduagdo e, em
alguns casos, a especializacdo Lato-Sensu. O fato de, por lei, ser estabelecida a P6s-Graduagéo
Strictu Sensu, como o lugar de “preparacdo” para o exercicio da docéncia universitaria, legitimando
que o pesquisador & o professor universitario, esse cenario que ainda encontramos em algumas
universidades brasileiras, aponta que a posse do conhecimento especifico sobre determinada area,
também legitima o docente universitario.
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os qualificando para o ensino. Cunha (2010, p. 294) argumenta que:

Se as competéncias préprias de um pesquisador sdo altamente
significativas para o professor da educacao superior, fazendo-o um
produtor de conhecimento, certamente nelas ndo se resume o que se
requer de um professor.

Os marcos legais da construgdo da pds-graduacao no Brasil e a definigao
desta como espaco de formagao do docente da educagao superior ndo garantiram,
até entdo, a inclusdo dos elementos necessarios para a constituicdo de uma politica
de formacao inicial e continuada para o docente da educagao superior, tampouco
possibilitou a definicdo da mesma como profissdo. Dessa forma, temos conseguido

resultados pifios na relagdo com o ensino, a aprendizagem e com os alunos.

3.1.3 Cenario e possibilidades de formagao para o docente da educagao
superior

Embora tenhamos avangado e regulamentado um sistema de pos-graduagéo,
que se configurou pela qualidade, é certo que nesse mesmo periodo apareceu um
nivel de insatisfagdo quanto a preparacdo do docente para o exercicio das
atividades de docéncia que extrapolem a pesquisa. Temos visto na realidade pouca
inovagao e transformagao dos docentes em nossas universidades.

O cenario tradicionalmente definido € que a pesquisa e o ensino sao as
principais atividades que o docente universitario deve desenvolver, mas, de forma
contraditéria, para a pesquisa existe uma formagcdo com espaco e fomentos
definidos, inclusive com um orientador que juntamente com aquele sujeito em
formacdo, oportuniza as caracteristicas inerentes para se desenvolver como
pesquisador. De forma contraria, para o ensino, além de nao existir um espaco de
formagao inicial, ndo ha programas de formacéo para esse professor iniciante ou
mesmo para aquele que ja possui um tempo de docéncia nesse nivel de ensino. O
que se vé é o divércio entre a pesquisa e o ensino (GARCIA, 1999).

Nesse viés, a pesquisa tem sido a principal e mais valorizada atividade
desenvolvida pelo docente universitario, incluindo nessas atividades, além do
ensino, a gestao administrativa e o desenvolvimento universitario.

O professor universitario atende a uma variedade de fungdes, que acaba
dividindo o seu tempo e esfor¢co para cada uma delas, gerando conflitos e fazendo

com que uma delas seja mais valorizada, nesse caso a pesquisa, por fornecer mais
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prestigio e fomentos. Para Ruiz (1996) fundamentada em Ya Harding (1976), o fato
€ que, geralmente, quando um bacharel adota a docéncia universitaria como
profissdo, na maioria dos casos, nao € atraida pela docéncia. O mais usual é que
esteja motivada pela pesquisa.

Nesse sentido, o cenario de formacao para a docéncia universitaria tem que
levar em consideracao esses dilemas que ndo sdo novos, como relacionar essas
tarefas, sem necessariamente valorizar uma em detrimento da outra. Sob esse
aspecto, Ruiz (1996) sinaliza para dois modelos de formagao desses profissionais:

1) O modelo da Europa Continental: com algumas excecgbes, esta
caracterizado por uma sobreposigcédo de formacéao profissional, ja que se € a0 mesmo
tempo pesquisador e professor de uma disciplina académica universitaria;

2) O modelo Anglo-Americano: caracterizado por uma clara especializagdo ao
longo da carreira, e, portanto, formado unicamente para uma determinada fungéao.

No Brasil, o0 modelo estabelecido propde a sobreposicdo das tarefas desse
profissional; no entanto, esse profissional é contratado para assumir uma disciplina
académica e ministrar aulas, mas sao selecionados e promovidos principalmente em
virtude da sua capacidade e méritos como pesquisador.®

Conforme Anastasiou, isso fez com que em nossas salas de aula estivessem
atuando:

[...] profissionais competentes em suas areas de atuacéo, com pleno
dominio dos saberes cientificos de suas areas, sendo desafiados a
construirem-se como professores, a assumirem-se nessa nova
profissdo, que tem estatuto, caracteristicas, compromissos e
procedimentos préprios, a serem apreendidos, questionados e
constantemente reformulados, pelos participantes dos colegiados
institucionais da educacgao superior. Ficam, entdo, desconsiderados
os elementos constitutivos dessa categoria profissional: o ideal, os
objetivos, 0s compromissos pessoais e sociais, a regulamentagao
profissional, o conceito de profissdo e de profissional, o codigo de
ética, as participacbes nas entidades de classe, que sao
fundamentais para exercer-se com competéncia uma profissdo, o
que possibilitara um reconhecimento social da profissdo. (2002, p.
176)

6 O Regimento Geral da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (2005), em seu Art. 156,
determina os critérios de promogao de carreira dos docentes: “A promog¢ao do docente entre as
diversas classes da carreira de magistério far-se-a, exclusivamente por analise de meérito,
considerando desempenho académico e titulagdo, regulamentada por Resolugéo especifica do
CONSEPE". (UESB, 2005)



50

Estudos realizados em varios paises (GARCIA, 1999) apontam que a

pesquisa € a atividade preferida desses docentes, seguida pela publicagdo. A

justificativa por essa preferéncia ocorre, principalmente, pela valorizacdo e

recompensas sociais e financeiras, em detrimento ao ensino, que nao possui

recompensas concretas.

Segundo Fernandez Pérez (1989 apud GARCIA 1999, p. 244):

[..] €& necessario salientar que o prestigio profissional
(reconhecimento social, capacidade de influéncia, recompensas
intrinsecas e extrinsecas, etc.) Ihe é proporcionado exclusivamente
pela atividade de investigacao e pela producéo cientifica. Assim, uma
mediocre atitude didatica pode ser compensada se o professor for
um bom investigador. O caso contrario — um bom professor que nao
investiga — teria um menor reconhecimento institucional e prestigio
social.

Temos visto, de forma bastante intensa, que a produtividade do professor,

geralmente constatada através do numero de publicagdes e orientacdo em poés-

graduacgdo, € estimulada enquanto a atividade de ensino ndo. A relagdo entre

produtividade docente e o ensino sdo praticamente inexistentes e se configuram de

maneira independente uma da outra.

Dessa forma, tendo a pdés-graduacdo como o espago destinado para a

formacéo ou preparacdo do docente universitario, o fato € que a pesquisa realizada

por Baibich-Faria com coordenadores de cursos de pds-graduacgao no Brasil aponta

que:

[os] Coordenadores ndao possuem uma concepgao homogénea sobre
a importancia da formacdo em nivel de Pdés-Graduagdo para o
exercicio da docéncia universitaria. Suas respostas variaram desde o
ndo considera importante até a consideragcdo como fundamental. Ha
0s que consideram importante na medida em que possa, via atitude
de busca aprendida na/pela pesquisa, qualificar a docéncia,
afastando-a de um exercicio dogmatico; ha os que observam uma
relacdo importante ainda que n&o direta; ha os que atribuem
importancia como sendo outro lugar de formag¢ao e néo o tnico lugar;
ha os que acham importantes, mas observam que quem forma é o
orientador; ha ainda quem entenda que a pesquisa, as orientagées,
as bancas, qualificam muito o trabalho do professor; ha quem critique
a imposi¢cdo do sistema de avaliagdo da pdés-graduacédo definindo-a
como requisito para o exercicio da docéncia; e ha também quem
entenda que é fundamental para melhor formar o futuro professor,
tanto no que tange as politicas do Ensino Superior quanto no que se
refere as formas como um adulto aprende neste nivel ja avancado de
escolarizagdo, o que pede um lécus proprio da aprendizagem
(BAIBICH-FARIA, 2010, p. 211).
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Mesmo definido e estabelecido por lei, ndo ha consenso sobre o cenario da
pos-graduacao; este revela dificuldades inerentes a sua definicdo e contribuigdo
enquanto espaco formativo para a docéncia universitaria. Como foi destacado por
Almeida (2012, p. 64):

Na maioria das instituicbes brasileiras de ensino superior, incluindo
as universidades, embora seus professores, ou parte deles, tenham
realizado sua formacao em cursos de pos-graduagao stricto sensu e
possuam experiéncia profissional significativa e até mesmo anos de
estudos em suas areas especificas, predomina o desconhecimento
cientifico e até o despreparo para lidar com o processo de ensino-
aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis.

Cunha (2010), em pesquisa realizada com a analise de teses e dissertacbes
em programas de pos-graduacdo no campo da educagdao, com docentes
universitarios das mais diferentes areas de conhecimento, e através de questionarios
respondidos on-line por esses professores, que foram estimulados a responder
porque tinham realizado seus estudos nesses programas, embora tenham apontado
razoes das mais diferentes natureza, relatam que a motivagdo mais presente foi a
insatisfagao com as praticas pedagogicas que vinham realizando.

No entanto, € importante destacar que, em sua maioria as escolhas foram
pessoais, principalmente pelo fato de afirmarem que as universidades em questao
nao solicitaram formacao especifica para o desenvolvimento com as atividades de
ensino, a nao ser o conhecimento especifico da area que iria atuar.

Nesse sentido, Cunha (2010a, p. 181) aponta que:

As motivacbes nem sempre pressupdem processos sistematicos de
reflexdo prévia. Envolvem intuicbes e representacbes de cada
sujeito. Sao, entretanto, produzidas numa teia de condigbes que
estimulam a opgao dos sujeitos. Diferentes fatores se imbricam e
resultam em uma tomada de decisdo que interfere na trajetéria de
formacéao de cada docente.

Estabelecido por lei como l6cus de preparacédo para o exercicio da docéncia
universitaria, € pertinente questionar esse espago porquanto, por si sO, ndo tem
garantido essa preparagdo. Comumente observamos a prioridade em preparar o
pesquisador e, no maximo, exigir um estagio em uma disciplina, por um semestre,
para os alunos iniciantes; para os que ja sao docentes este estagio é dispensado e a
maioria retorna as suas universidades sem desenvolver ou participar de disciplinas
que contemplem a docéncia e os elementos necessarios para a sua formacao.

No entanto, € necessario ressaltar alguns eventos que tém possibilitado

algum tipo de formagdo aos docentes universitarios, como: seminarios, palestras,
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cursos de curta duracdo, oficinas, publicagdo de livros e materiais de apoio
(ALMEIDA, 2012), e ainda a realizagcdo de pds-graduacdo em programas de
educacao, estagio docéncia, redes virtuais (CUNHA, 2010a). Acabam sendo
iniciativas individuais, eventos esporadicos e nao processuais, que nhao sao
suficientes para fornecer o aprofundamento necessario para compreensado e
desenvolvimento de uma pratica educativa que possibilite a superagao dos desafios
que se apresentam na complexidade da acdo docente. Sob esse aspecto, é
importante remeter ao que infere Cunha (2010a, p. 295):

Em geral, constitui alguns lugares, diluidos em experiéncias topicas e
nem sempre compreendidas na sua significagao institucional, [...] por
essa razao, nao se constituem territorios, pois estes indicam uma
condicdo resultante do seu conhecimento no contexto de uma
estrutura de poder. S6 se constituirdo quando forem firmadas acdes
como uma cultura, delineando processos decisorios e visdes
epistemoldgicas que se tornem preponderantes. Certamente seréo
acompanhadas por dispositivos legais e normativos.

Embora o quadro venha se alterando nas ultimas décadas, principalmente
nos paises europeus e nos EUA, segundo Garcia (1999), no Brasil, ainda ndo é
muito comum nos espagos académicos, que ocorram processos de formacgao para o
exercicio da docéncia — o ensino. O referido autor destaca a experiéncia da Franca,
através da criacdo dos Centres, d’Initiation a I'Enseignament Superiur (CIES), que
servem as diversas universidades e formam futuros professores - bolsistas
selecionados que realizam tarefas docentes de aulas praticas e orientacdo de
trabalhos de alunos, supervisionados por um professor tutor pedagoégico. Garcia
também apresenta o programa da Universidade da Flérida para professores de
Francés, e o da Universidade de Surrey (Inglaterra). No entanto, chama a atencéo
para o fato de que a oferta ndo € muito variada.

Masetto (2014, p. 209) tem ressaltado que:

Ndo €& um curso ou uma vivéncia isolada que transformara o
professor em docente profissional. A docéncia € uma atividade
multifacetada que implica interagdo de conhecimento, atividades,
estrutura, recursos e que envolve estudantes, professores,
coordenadores de ensino, pessoal, administrativo, empresarios, pais
e em Uultima instancia o governo através das politicas publicas. E na
interacdo do professor com todos esses atores e com as variadas
oportunidades de formacado que participar que a profissdo docente
sera socialmente construida.

Apesar de reconhecer a limitacdo desses modelos vivenciados até aqui em
nossas universidades e mesmo ndo sendo algo ainda muito comum, algumas

instituicdes brasileiras tém estabelecido espagos formativos para os seus docentes,
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como o caso da Universidade de Sao Paulo (USP). Almeida (2012, p. 114) aponta
que “passar do ambito das transformacbes individuais para o das mudancas
institucionais representa alteracdo no paradigma no desenvolvimento das politicas
universitarias”.

Cunha (2010a, p. 292) chama a atengéo para o fato de que:

Ao estudarmos e refletirmos sobre as diferentes modalidades de
formacao do professor da educagao superior, diluidas em espagos
multiplos que, em algumas situagbes, se constituem em lugares,
compreendemos que estes nao se transformam em territorios
porque ha uma fragilidade epistemolégica e cultural no campo da
pedagogia universitaria. Essa condicdo implica o néo
reconhecimento da sua importancia para o exercicio da docéncia na
educacao superior. Os conhecimentos que fazem parte de sua
estrutura sdo pouco valorizados, em decorréncia da condicio
histérica da docéncia, baseada em saberes do senso comum. (grifo
Nosso)

Reforcamos a necessidade da formacgao para a docéncia, destacando que

esta ndo se enquadrara em uma unica forma, mas como uma atividade de
aprendizagem, vivenciada e localizada em tempos e espagos como uma
possibilidade de construcao de si propria. Nesse sentido, a formacgao de professores
tera como principal funcdo formar o docente, educar o futuro profissional para o
exercicio do magistério. (VEIGA, 2008, p. 15)

A complexidade do cotidiano na educacado superior ressalta a urgéncia de
novas possibilidades e novas reflexdes para o docente universitario. O desafio posto
pelas transformacdes sociais, politicas e econdbmicas e as novas tecnologias
contribuiram para o entendimento e a constatacdo de que o dominio do conteudo da
disciplina a ser lecionada nao seria suficiente, indicando novas possibilidades e
novos desafios para a docéncia universitaria.

A docéncia como exercicio profissional possui conhecimentos préprios e
condicbes especificas, além do dominio da prépria especialidade, o que impde um
ambito determinado de conhecimentos, estabelecendo-se uma preparagao
especifica para o seu exercicio. Sobre essa discussdo Zabalza (2004, p. 108)
elucida:

Como em qualquer outro tipo de atividade profissional, os
professores devem ter os conhecimentos e as habilidades exigidos a
fim de poder desempenhar adequadamente as suas fungdes. Essa
ideia opde-se a ideia dos que mantém uma visao nao-profissional da
docéncia. A afirmativa bastante usual e difundida de que “ensinar se
aprende ensinando” reflete essa visdo nao-profissional, ou seja, ndo
€ preciso preparar-se para ser docente, pois essa € uma atividade
pratica para a qual nado serdo necessarios conhecimentos
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especificos, mas experiéncia e “vocagao”.

Essa formagao de professores, atualmente definida como necessidade e uma
exigéncia, deve ser assumida através de politicas institucionais, e ndo através de
programas implementados por gestdes esporadicas. Somente nessa perspectiva é
que teremos politicas de qualidade que oportunizem a formagao desses profissionais
para um exercicio competente da docéncia.

Atualmente o discurso vem se modificando; surgem preocupagdes com o
processo de formacao desses professores e a constatacdo de que a docéncia
implica desafios e exigéncias, sendo a docéncia considerada uma profissao. Implica
em um processo continuo de profissionalizacdo, possibilitando o entendimento de
que deve permanecer em continua construgdo e aperfeicoamento e que urge a
necessidade de um espacgo continuo de formacado, que deve ser implementado
dentro das universidades, organizado, segundo Cunha (2010) a partir de trés
ambitos — (i) das politicas, (ii) dos processos de formacéo, (iii) e da pesquisa.

Dessa forma, modificaremos o cenario, quando as atividades que sao
inerentes ao docente sejam integradas e igualmente valorizadas. Como esses
profissionais chegam a docéncia sem possuirem os conhecimentos necessarios
para o exercicio de uma nova profissdo — a docéncia — que seja a universidade o
espaco para tal intento, ndo somente como uma escolha isolada e pessoal, mas

como uma exigéncia institucional.

3.2 A PROFISSIONALIZACAO DA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Na década de 1980 comegamos a vivenciar um movimento que busca refletir
sobre a docéncia exercida por professores universitarios. Se antes nao existiam
questionamentos quanto as funcdes exercidas por esse profissional, com mudancas
ocorridas na sociedade e a crise pela qual a universidade vem passando, surgem
questionamentos e novas perspectivas sobre quem é esse profissional.

Passamos a discutir que tipo de profissao e que profissional seria necessario
para atuar nesse nivel de ensino. Recrutados em suas areas de atuacao e formagao
inicial, esses profissionais possuem o dominio sobre os conteudos a serem
transmitidos aos alunos.

Diante desse novo cenario decorrente das transformacdes socioeconémicas,

politicas e tecnoldgicas, surge a necessidade de uma compreensao acerca da
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docéncia universitaria como profissao e a constituicdo de uma atividade profissional,

bem como a analise sobre a construgcao da sua profissionalizagao.

3.2.1 A docéncia universitaria como profissao: a constituicao de uma atividade
profissional

Pelo carater em que foi estruturada e veio ao longo dos tempos se
organizando, a docéncia universitaria nao precisou se afirmar como profissdo; o
“status profissional” era garantindo pelo fato de fazer parte de uma instituicdo que
sempre se manteve como espacgo privilegiado dentro do contexto social e da
garantia de pertencimento a uma profissdo determinada a partir da sua formagao
inicial, se configurando, na maioria dos casos, como uma atividade ou ocupacéao a
mais dentro da sua atividade principal.

Nesse contexto, tarda a conscientizagdo necessaria de que a docéncia seja
uma profissao” da mesma forma que nao tem sido facil a sua constituigdo, no que
tange a definicdo das caracteristicas e fun¢gdes necessarias para o seu exercicio.

Nesse movimento, a docéncia universitaria ainda ndo constituiu um processo
de mobilizagdo necessaria para a sua profissionalizacdo; no entanto, esta
necessidade vem sendo desenhada a partir de alguns fatores, dentre os quais
consideramos como principais:

1) As mudangas geradas pelas transformagbdes, econOmicas, sociais,
politicas, culturais, das ultimas décadas, que modificaram o cenario na universidade,
transformando o mundo e o espago que os professores trabalham (HARGREAVES,
2004). Por outro lado, também houve transformag¢des nos paradigmas educativos,
estruturais (MAS TORELLO, 2011), trazendo o professor como um dos elementos
nucleares, apontando para novas abordagens nos processos de ensino-
aprendizagem.

2) Os dilemas impostos a docéncia via ampliagdo das vagas e a chegada de
um novo tipo de aluno. (IMBERNON, 1998)

O primeiro fator mudou o contexto de trabalho indicando a necessidade de um
profissional que se aproprie da docéncia como profissdo, principalmente pelas

transformacgdes laborais a que vem sendo submetido, bem como um novo perfil de

7 [...] profissdo é uma palavra de construgéo social, cujo conceito muda em fungdo das condigbes
sociais em que as pessoas a utilizam. (POPKEWITZ, 1998, p. 38)
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docentes que ingressam hoje nas universidades, profissionais que migram da
graduagcdo para a poés-graduacdo e, em seguida, assumem a docéncia, nao
desenvolvendo a profissdo de origem. Essas mudancgas irreversiveis no cenario
mundial afetaram consideravelmente a universidade, no entendimento de alguns
(HARGREAVES, 2004, MAS TORELLO; TEJADA FERNANDEZ, 2011, 2013,
MASETTO, 2012).

Considerando que esse caminho nao tem retorno, € necessario o
estabelecimento de politicas de formacdo inicial e continuada para que esses
profissionais possam, ao assumirem a docéncia, compreender e conhecer de que
forma é possivel desenvolver uma docéncia profissionalizada e contribuir na
formagao desses alunos (futuros profissionais). Ao considerar essa perspectiva, Mas

Torell6 e Tejada Fernandez (2013, p. 374) inferem que:

Todas essas mudangas produzidas no contexto social, laboral e
cultural, causaram e estdo causando, como nao podiam ser de outra
maneira, mudancas no ambito universitario, todas essas mudancas
que sao produzidas em nossa sociedade e que afetam a nossa
universidade devem ser enfrentados como oportunidades, como
impulsos, como circunstancias favoraveis para a melhoria.? (traducgao
nossa)

Sendo considerada como oportunidade, essas mudancas podem
profissionalizar a docéncia a partir de novas possibilidades de formagao. Dessa
forma, € imprescindivel que seja a universidade a oferecer essa formagao, pois néao
teremos alteragdes nesse quadro, se os professores ndo forem incluidos nesse
movimento; sem esse processo de constituicdo e desenvolvimento profissional ndo
sera possivel transformar as praticas pedagodgicas vivenciadas até aqui e que
ajudarao professores e alunos a fazerem parte desse novo cenario social.

Em funcdo dessas mudancgas, Masetto (2012 b) afirma que sdo necessarias a
reflexdo e a atualizagcdo do debate sobre a docéncia universitaria. Ele entdo aponta
para as trés questdes fundamentais, que necessitam de reflexao e atualizacao, sao:
(a) a estrutura organizacional do ensino superior no Brasil, alicercado até os nossos
dias no modelo francés napolednico orientado para os cursos profissionalizantes,

com curriculos seriados e fechados, voltados unicamente para uma formacéao

8 Todos estos cambios producidos em el contexto social, laboral, cultural, etc.,ham provocado y estan
provocando, como no podia ser de otra manera, cambio em el ambito universitario; todos estos
cédmbios que se estan produciendo em nuestra sociedade y que afentam a nuestra Universidade
deben ser afrontados como oportunidades, como impulsos, como circunstancias favorables para la
melhora. (MAS TORELLO; TEJADA FERNANDEZ, 2013, p. 374)
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especifica, com professores reconhecidamente eficientes em suas respectivas
areas; (b) o impacto das tecnologias de informag¢do e comunicagéo sobre a produg¢éo
e socializagdo do conhecimento e sobre a formagdo de profissionais, com o
surgimento da Sociedade do Conhecimento ou da Aprendizagem — essa introducao
das tecnologias nas universidades modificou a relagdo da mesma com o
conhecimento , quanto a divulgagédo e a producao; (c ) as carreiras profissionais —
que transformam-se para atender as novas exigéncias, pois sao necessarias novas
capacitagcdes “adaptabilidade ao novo, criatividade, autonomia, comunicacgao,
iniciativa, cooperagéo”. (MASETTO, 2012 b, p. 14; 19)

Nao sera possivel introduzir essas mudancas na educacdo superior, sem
entrar nesse debate e, consequentemente, fazer as transformagdes necessarias.
Para tanto, se torna fundamental incluir e relacionar os aspectos laborais do
professorado e as suas competéncias.

As modificagbes desse panorama de mudangas, por sua vez, exigem uma
nova configuragao para o exercicio da atividade docente, principalmente no campo
da docéncia. O novo perfil docente propde a superagao de um professor transmissor
de conteudos, para mediador de aprendizagem, incluindo uma maior preparagao e
compromisso com os alunos, bem como o dominio correto das TICs.

No entendimento de Day (2001, p. 30):

Nao ha duvidas de que as circunstidncias em que os professores
trabalham e as exigéncias que lhes sdo feitas estdo a mudar a
medida que as tecnologias da comunicagdo diminuem o papel do
professor como detentor exclusivo do saber especializado.

Sendo assim, nao basta apenas entender como as TICs funcionam, tampouco
somente o conhecimento sobre a ferramenta; é preciso a apropriagdo do processo
de producdo de conhecimento, incluindo-as como um elemento fundamental da
estratégia de desenvolvimento, comunicagao e ensino que pode ser usado a partir
deste suporte.

Igualmente, torna-se fundamental o desenvolvimento e a apropiagdo, por
parte desses docentes, ndo mais como uma atividade desenvolvida, dentro das
tantas definidas pela sua profissdo inicial, mas, principalmente, como uma profissao
com principios, conhecimentos, destrezas e competéncias proprias.

No percurso em que nos encontramos, as perspectivas de constituicdo de

uma atividade profissional, passam sem sobra de duvida pela inclusdo dessas
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mudangas na universidade, aliada a uma definicdo e a aprendizagem de um campo
de competéncias necessarias para o desenvolvimento das fungdes estabelecidas
para a docéncia.

Soma-se ainda a isso o segundo fator - o novo aluno que chega nas
universidades. Segundo dados do INEP, em 2016 o numero de alunos matriculados
na educacao superior era de 8.052.254; entretanto, é fato que os numeros que
vinham em um crescente estejam diminuindo e que as vagas ociosas venham
aumentando com um numero consideravel de evasdo. Frente a essa realidade, é
importante ressaltar que houve certo desconforto, 0 que contribuiu para uma maior
reflexdo sobre a funcdo docente. Antes o aluno era oriundo das classes mais
privilegiadas e possuia um percurso escolar que o preparava adequadamente para
cursar a universidade. A crenca estabelecida era de que esses alunos nao careciam
de maiores preocupacdes por parte do professor e, em sua maioria, avangavam sem
grandes questionamentos sobre o ensino ministrado até entao.

Na primeira década do século XXI, com as mudangas vivenciadas a partir da
ampliagdo de vagas nas universidades publicas e nas privadas, através de
programas de incentivo para jovens das classes populares e oriundos das escolas
publicas, percebe-se a massificacdo do acesso e ampliagdo dos cursos. Em virtude
disso, a principio, acreditava-se que esses alunos nao possuiam aprendizagem
significativa e suficiente no processo formativo da educacéo basica; esta otica era
corroborada por uma parcela da academia e da sociedade que questionavam essas
politicas compensatorias.

Esse novo aluno, com alto grau de heterogeneidade e diversidade de
interesses, de disponibilidade de tempo, de bagagem formativa e experiencial, gerou
a necessidade de replanejar as estratégias didaticas utilizadas, os materiais
didaticos, etc. Os desafios impostos a docéncia aumentaram e tornaram-se mais
complexos, que passa a ser confrontada. Em vista disso, surgem dilemas
relacionados a pratica pedagdgica e que sao recorrentes: como ensinar para fazer o
aluno aprender? Como motivar esses alunos? Como ensinar grupos tdo distintos?
Um outro fator a se levar em evidéncia, nesse contexto, foi a necessidade de
ampliagdo do numero de professores — um grupo de nedfitos, em sua maioria, sem
preparacdo especifica para exercer o ensino, estabelecendo uma pratica cada vez

mais tradicional e repetitiva.
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A década de 1990, quando da promulgacédo da LDB 9.394/96, passamos a
conviver com a exigéncia de formagdo em cursos de Pés-Graduacgéao Lato e Strictu
Sensu. Esse periodo inaugura a cobranga pelas titulagbes, selecionando
profissionais que, em sua maioria, passaram da graduagao para a pos-graduagao,
sem nunca atuarem como profissionais no campo da sua formacao inicial, nem
terem vivenciado uma sala de aula como professor ou num espaco especifico que
tratasse dos aspectos formativos necessarios para o exercicio da docéncia. Havia,
como requisito prioritario apenas a posse de titulos de mestre ou de doutor.

Esses docentes, ao serem selecionados, principalmente através das bancas
de concurso ou selegao, foram submetidos a um processo avaliativo que, de forma
geral nas universidades brasileiras, solicitavam o Curriculum-Vitae, uma prova
escrita sobre determinado tema relacionado a disciplina em questdo e a pratica de
uma aula, sendo observados os conhecimentos pedagdgicos-didaticos. Mesmo
sendo aprovado, mediante o alcance das médias em cada um desses itens, a partir
de entdo, salvo rarissimas excecdes, esse professor nunca mais sera submetido a
processos de avaliacdo que o qualifiquem para o exercicio da fungéo para a qual foi
selecionado, principalmente com relagdo aos denominados saberes pedagogicos-
didaticos. Quanto a competéncia para a pesquisa, os titulos de Mestre e Doutor sao
suficientes dai para a frente.

Sobre essa questao, Mas Torell6 (2011, p. 202) tece a seguinte consideragédo:

O professor universitario trabalha na instituicdo formativa de maior
nivel existente e, curiosamente em sua imensa maioria, ndo é
formado para exercer essa funcao, ja que tem ingressado no corpo
docente depois de formar-se largamente nos conteudos proprios de
sua area (com um registro mais ou menos brilhante que ndo garante
nenhuma competéncia docente) em instituicdes de formacao superior
e sem receber nenhum tipo de formagao pedagdgica, ja que
majoritariamente ndo tem sentido esta necessidade formativa, nem a
instituicdo lhes tem exigido nenhuma formacao pedagodgica antes do
desenvolvimento da fungédo docente.® (tradugdo nossa)

Ja se convencionou que a definicdo de uma ocupagao adquire o status de

profissdo ou nado de acordo com a presenga ou auséncia de um conjunto de

% El professorado universitario trabaja em la institucion formativa e mayor nivel existente y,
curiosamente em su imensa mayoria, no se han formado para ejercer esa funcién docente después
de formarse largamente em los contenidos préprios de su area (com um expediente mas o menos
brilhante que no garantiza ninguna competéncia docente) em instituiciones de formacifon superior y
sin recibir ningun tipo de formacion pedagogica, ya que mayoritariamente no han sentido esta
necessidade formativa, ni la instituicione les ha exigico ninguna formacién pedagdgica previa al
desarrolho de dicha funcion docente.
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atributos ou caracteristicas préprias, que sado definidas quando do estabelecimento
de algumas regras especificas, tais como: (i) um corpo codificado de conhecimentos;
(ii) a existéncia de mecanismos de regulagao e controle, recrutamento, preparacgao,
acesso e exercicio; (iii) uma responsabilidade ética ante os alunos, sua familia e a
sociedade (IMBERNON, 1998, p. 18)

Diante do exposto, a discussdo sobre se a docéncia universitaria € ou nao
uma profissao, se estamos diante de uma semiprofissdo e a tentativa de encaixa-la
no mesmo patamar das disciplinas liberais tradicionais (Medicina e Direito), embora
ndo esteja esgotada'®, ja trazem reflexdes importantes e ao mesmo tempo a
superacao desse discurso.

Tal contexto aponta para as consideragdes de Flores:

Outros autores, porém, argumentam que o debate sobre se o ensino
€ ou nao uma profissdo deve ser entendida a luz das chamadas
(caring professions), tais como servico social e enfermagem
(Hargreaves, Goodson, 1996), com base no pressuposto de que a
visdo mais convencional ou classica do que significa ser profissional
nao tem em considerac&o as caracteristicas intrinsecas ou peculiares
do ensino (nomeadamente as suas dimensdes pessoal, moral,
emocional e social). Nesse contexto, Imbernén (1994) sustenta que a
perspectiva classica se tornou obsoleta, ndo sendo, por isso valida
para analisar a natureza profissional do ensino, sugerindo que esta
visdo estatica e determinista deve dar lugar a uma visdo mais
dindmica e multidimensional de modo a compreender mais
profundamente a cultura profissional de uma dada ocupacao
(FLORES, 2014b, p. 855).

Sabemos o quéo dificil e longo tem sido o processo de reconhecimento e
confirmacédo da docéncia como profissdo. E comum a apresentacdo da mesma como
uma semiprofissdo, fato esse reforgcado pelas caracteristicas determinadas para a
configuracdo das profissbes. Cada profissdo € reconhecida a partir do
estabelecimento da definichio de uma base de conhecimentos especificos.
Schumann (2005) considera ser essencial a definicdo desses conhecimentos em
funcdo da variedade, complexidade e unicidade que os profissionais enfrentam no
cotidiano. (TARDIF, 2009)

10 Uma reinvindicagéo tradicional basica dos professores € a de que s&o “profissionais”. Nesta ideia
estd implicita a percepgdo de uma tradicdo segundo a qual a sua formagéo Ihes proporciona o
dominio do conhecimento especializado da disciplina, da pedagogia e dos alunos, ao mesmo
tempo que a sua posi¢do enquanto professores lhes confere um certo grau de autonomia. Saber se
os professores sao ou ndo profissionais € uma questdo que tem sido amplamente discutida ao
longo dos anos. (DAY, 2001, p. 21)
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No entanto, sem a compreensao, por parte dos docentes universitarios, do
que venha a ser a docéncia como profissao, ndo é possivel a sua transformacao em
uma atividade profissional. Zabalza (2004, p. 109) faz uma analise sobre as

transformacgdes pelas quais passam os docentes universitarios atualmente:

Ainda que na visao de alguns, o papel do professor universitario
continue sendo o mesmo, ndo ha duvida de que estamos diante de
uma expressiva transformacao, seja das caracteristicas formais da
dedicacdo dos professores (com uma presengca ampla de
professores associados e em tempo parcial), seja das exigéncias que
sdo impostas a eles. Usamos o termo “docéncia” para nos referir ao
trabalho dos professores, mas somos conscientes de que eles
desempenham, na realidade, um conjunto de fungbes que ultrapassa
o exercicio da docéncia. As funcdes formativas convencionais (ter
um bom conhecimento sobre sua matéria e saber explica-la) foram
se tornando mais complexas com o passar do tempo e com o
surgimento de novas condicbes de trabalho (massificagdo dos
estudantes, divisdo dos conteudos, incorporagdo de novas
tecnologias, associagdo do trabalho em sala de aula com o
acompanhamento da aprendizagem em empresas, surgimento dos
intercAmbios e outros programas interinstitucionais, etc.).

O exercicio de uma profissao esta diretamente relacionado as funcdes que
sao definidas como de sua competéncia. Ao considerarmos essa perspectiva, em se
tratando da profissdo docente na educagao superior e pelo carater da sua formacao,
€ possivel afirmar que carece de elementos para tal exercicio. Estes precisam ser
adquiridos e ndo serdao obtidos no percurso do desenvolvimento profissional;
portanto, que sejam incluidos em seus processos formativos — no processo de
profissionalizacdo. Para que assumissem a docéncia universitaria como profissao,
no entendimento de Tardif (2009, p. 61), “as pessoas que desejam ocupar tal fungéo
deveriam dominar uma base de conhecimentos especializados antes de assumir, de
maneira criteriosa e ética, responsabilidade nesse trabalho”.

Entendemos que o fato de possuir o saber denominado de disciplinar, sem o
dominio dos elementos necessarios a pratica pedagodgica, o docente acaba por
assumir uma pratica intuitiva, espontanea, baseada no ensaio e erro, o que impede
que a docéncia seja admitida como uma profissdo. Convém salientar que, embora
nao a encaixemos no sentido proposto pela “sociologia das profissdes”, e rejeitemos
a denominacgao corriqueira de “semiprofissdo”, estamos defendendo que seja uma
profissdo diferenciada pelas caracteristicas inerentes ao seu processo de

constituicao e estruturacao.
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Ainda em relacido ao exposto, vale mencionar que a constituicdo da docéncia
como profissdo, frente as referidas transformacgdes, recai consequentemente na
definicdo de atribuicdes para essa nova universidade. Destacamos a importancia do
professor, como um dos elementos fundamentais nesse contexto, inaugurando um
novo perfil docente e uma nova profissionalidade, que serdo estruturados a partir de
alguns elementos, tais como: a total incorporagéao das tecnologias de informacgao e
comunicagao ao seu trabalho; o ensino como mediagao — estabelecendo ao docente
o papel de guia e mediador da aprendizagem do aluno; a gestdo da sua formagéo e
da sua acao dentro da universidade; o comprometimento com a formag¢ao do aluno
(profissionalizagao), a gestdo do ensino — se responsabilizando pelos recursos, pela
selecao de materiais, a superagao da individualidade e a busca pelo trabalho em
grupo entre os docentes. (MAS TORELLO; TEJADA FERNANDEZ, 2013).

3.2.2 A profissionalizagao da docéncia universitaria: o tornar-se professor

Pretendemos aqui definir e assumir um posicionamento tedrico sobre o
conceito de profissionalizagcédo, profissionalidade e profissionalismo, partindo do
principio que sado termos que se constituem a partir de significados e posicoes
diferentes. Nao sao termos que devem ser usados de forma justaposta, pois nao se
referem sobre a mesma coisa e cumprem a fungcdo de compor a concepcédo de
profissdo docente, conforme o assumido nesse trabalho.

A profissionalizacido é o processo de tornar-se docente, da aquisicido das
caracteristicas necessarias para um exercicio qualificado da docéncia, e das
condicbes postas para o exercicio da profissdo, o vir a ser — incluidas e
determinadas pelo desenvolvimento profissional permanente. Para Day (2001, p. 20-
21):

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias
espontaneas de aprendizagem e as atividades conscientemente
planificadas, realizadas para beneficio, direto ou indireto, do
individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através destes,
para a qualidade da educacdo na sala de aula. E o processo através
do qual os professores enquanto agentes de mudanca, reveem,
renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o0 seu compromisso
com os propositos morais de ensino, adquirem e desenvolvem, de
forma critica, juntamente com as criangas, jovens e colegas o
conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais
para uma reflexao, planificacdo e pratica profissionais eficazes, em
cada uma das fases de sua vida profissional.
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Com efeito, € o “processo socializador de aquisi¢cao de tais caracteristicas”
(IMBERNON, 2011, p. 25). Similarmente, é a possibilidade de estruturar a docéncia
universitaria a partir da formulacdo de politicas de formacédo docente inicial e
continuada, e da definigdo de lugares especificos para que a formagao ocorra, além
de possibilitar o respeito, a dignidade e a valorizagéo tdo necessarias aos docentes.

Contreras (2012) chama a atengcdo para o perigo da busca pela
profissionalizacdo incorrer no silenciamento e na aceitacdo, por parte dos
professores, de politicas oficiais que impliquem na perda de autonomia', na
homogeneizagdo das praticas e na burocratizagdo do ensino. Aponta ainda que os
administradores empregam a luta e o reconhecimento do processo de
profissionalizacdo dos docentes, com o intuito de neutralizar os conflitos existentes;
no entanto, para os professores, a profissionalizacdo incorre na possibilidade de
obter conquistas e melhores condicbes de trabalho, como possibilidade de
reconhecimento e constituicdo permanente de uma categoria profissional, tal como é
defendido neste trabalho.

Outrossim, quando assumimos a necessidade de profissionalizacdo para o
exercicio da docéncia no ensino superior, acreditamos ser possivel “dar carater de
profissdo a uma ocupagado e converter um amador em profissional” (MONTERO,
2001, p. 95) - é possibilitar ao profissional a capacidade para fundamentar as suas
decisdes de forma especializada.

Por profissionalidade, entendemos que vem a ser, “a expressdo da
especificidade de atuagdo dos professores na pratica, ou seja, o conjunto de
atuacbes, habilidades, conhecimentos, atitudes e valores ligados a elas, que
constituem a pratica especifica de ser professor’ (GIMENO SACRISTAN, 1995, p.
65), adquiridas no processo de profissionalizagdo no percurso profissional, seja na
pratica, seja em espacos especificos de formagao. Ou ainda, “como um conjunto de
atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissao de outros
tipos de atividades, igualmente relevantes e valiosos (ROLDAO, 2005, p. 108)

Outro aspecto dessa concepgéao, difundido por Contreras (2012, p. 82), se
refere “as qualidades da pratica profissional dos professores em funcdo do que

requer o trabalho educativo”; dessa forma, reafirma a ideia da profissionalidade nao

M 1...] é o da paulatina perda por parte dos professores daquelas qualidades que faziam deles
profissionais, ou, ainda, a deterioragdo daquelas condi¢gdes de trabalho nas quais depositavam
suas esperangas de alcancar tal status. (CONTRERAS, 2012, p. 37-38)
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somente como a descricdo do trabalho docente, mas, também, do que se espera
alcancar realizando esse trabalho. Sendo assim, a profissionalidade, no
entendimento desses autores, tem como principal caracteristica garantir uma pratica
com os conhecimentos e fundamentos necessarios para o exercicio consciente da
sua fungéo.

O profissionalismo, por sua vez, esta relacionado a dimensdo ética do
exercicio da profissao, como infere Silva (1997, p. 165):

A dimensdo ética do profissionalismo € irrecusavel no caso da
docéncia. A regulacao ética do desempenho profissional surge, a par
da formacéo profissional adquirida no decurso de uma escolarizagcao
prolongada, da profissionalizagao daqueles que exercem a atividade,
da existéncia da associacdo de classe, como um dos elementos
constitutivos do profissionalismo e com uma das mais fortes
expressdes da autonomia dos profissionais que dao a si mesmos as
suas regras de conduta.

Embora no Brasil a ética docente passe pelo crivo individual, pois nao
possuimos regulamentagdo estabelecida por uma associagdo de classe e nem
possuimos um cédigo de ética, ainda assim, tem sido possivel aos professores
exercerem a docéncia com sentimento de coesado e pertencimento a um grupo, o
que tem possibilitado, mesmo que de maneira insuficiente, a consciéncia de que a
docéncia se configura como uma profisséo.

O profissionalismo implica também um exercicio de uma atividade de forma
responsavel e com o dominio necessario das capacidades e habilidades especificas
para tal funcdo. E entdo interessante ressaltar o esclarecimento de Imbernén (2011,
p. 26):

Em termos gerais, o profissionalismo na docéncia implica uma
referéncia a organizacao do trabalho dentro do sistema educativo e a
dindmica externa do mercado de trabalho. Ser profissional, portanto,
implica dominar uma série de capacidades e habilidades
especializadas que nos fazem ser competentes em um determinado
trabalho, além de nos ligar a um grupo profissional organizado e
sujeito a controle.

Nao obstante as eternas discussdes sobre a profissdo docente ser ou nao
uma profissdo, entendemos ser necessario compreender que a profissionalizagdo —
o vir a ser, juntamente com a profissionalidade e o profissionalismo compdem o
processo de constituicao profissional, para todas as atividades e incluimos nesse rol
a docéncia universitaria.

A escolha pela profisséo faz parte do ritual de crescimento. Somos impelidos

desde cedo a manifestar o “que queremos ser quando crescer’, o que incide na
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forma como conduzimos a nossa vida académica, pois O acesso a
profissionalizagao'® passa pela formagdo inicial, ou seja, é preciso acesso e
realizacdo de um curso (graduacao), dando inicio ao processo de profissionalizacao,
que acontece durante toda vida profissional®3.

Dessa forma, corroboramos Mesquita e Machado (2017, p. 51), quando
afirmam ser “a formacao inicial uma etapa peculiar onde o/a formando/a, futuro/a
professor/a, pelo contato direto que tem com a docéncia, constréi imagens do
professor ideal e dos papéis que deve desempenhar”. No caso da docéncia
universitaria, exercida por profissionais bacharéis, isso ndo ocorre. E no momento do
ingresso na universidade, quando ja vai assumir as fungdes, que se inicia 0 processo
de profissionalizagdo; nesse caso se torna necessario acontecer uma “nova
profissionalizacdo”, pois possuimos uma profissdo anterior a profissdo de docente
universitario — uma profissionalizacdo nao voltada para a docéncia.

No entanto, a profissionalizacdo do docente da educacao superior, acontece
distante de uma das suas fungdes prioritarias. Em geral, somos contratados para
ministrar aulas, ensinar, se a profissionalizagdo ocorre durante o percurso do
exercicio da profissdo, com a posse e aquisi¢gao dos fundamentos necessarios para
um exercicio profissional qualificado, a falta de lugares de formagao, acarreta um
trabalho solitario, sem espacos colaborativos ou troca de experiéncias entre os
professores, além de uma pratica baseada em memorias e repeti¢cdes.
Continuidades e rupturas, a existéncia de tensdo entre uma légica academizante e
uma légica profissionalizante requerem um balango, um aprofundamento sob o
enfoque de uma “nova profissionalizagado” para o exercicio da docéncia no ensino
superior.

Essa “nova profissionalizagdo”, dada a sua complexidade, deve ser
reconfigurada no proprio sistema de formagao e profissionalizagdo, anterior a
docéncia, investindo-se agora e especificamente para essa sua nova profissao.

Nesse sentido, quando negligenciamos uma formacgao especifica para a docéncia,

12 Processo socializador de aquisicdo das caracteristicas e capacidades especificas da profisséo.
(IMBERNON, 2011, p. 3)

3 Mesmo sendo aceito que a formag&o inicial dos professores ocorra desde o periodo vivido como
aluno, acrescentamos que ndo configuramos o aluno e o professor como sujeitos que tenham os
mesmos papéis no processo de ensino-aprendizagem; portanto, a observagdo decorrente das
aulas vivenciadas nado os transforma e nem garante a legitimidade de sua agdo ao tornar-se
professor. Logo, reforcamos o posicionamento de Mesquita e Machado (2017) ao afirmarem que é
na formagao inicial que comegamos a nos tornar profissionais.
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reforcamos as premissas basicas que garantem a qualquer profissional exercer a
docéncia, ndo como uma profissdo, mas como uma atividade a mais da sua
profissao inicial, além de manter o ensino e a sua natureza distante dos processos
formativos.

Falar de profissionalizagdo de docentes na educagao superior, exige, além do
estabelecimento de competéncias pedagdgicas, a criacdo de espagos e tempos de
formagdo que permitam desenvolvé-las através de uma pratica reflexiva e
cooperativa entre os docentes, para que, assim, e de fato, essa categoria avance e
se constitua profissionalmente — tornem-se professores, a partir do processo,
inicialmente, de uma “nova profissionalizagdo” e, ao longo da vida profissional, com
os processos formativos incluidos no desenvolvimento profissional.

Portanto, o tornar-se docente da educacio superior, se dara em um primeiro
momento, a partir da aceitagdo desse profissional “de que a docéncia € uma
profissdao”; em um segundo momento, de que ele “é docente”, portanto um
profissional da docéncia e no terceiro momento que sendo uma profissao, “precisa
necessariamente de posse dos elementos necessarios para exercé-la”. Por analogia,
sera possivel a constituicdo de espacos formativos, de politicas de formagao para

esses profissionais, estabelecidas como politicas de Estado e Institucional.

3.3 ENTRE O SER E O FAZER: AS ESPECIFICIDADES DA PRATICA
PEDAGOGICA DO DOCENTE DA EDUCACAO SUPERIOR

A proposta, nesse capitulo, € discutir a pratica pedagodgica, sua constituigao
e seus elementos através da analise do ensino desenvolvido pelos docentes — o ato
de ensinar, a repercussao na aprendizagem e na formagao do aluno, compreender
que tipo de professor € necessario para constituir uma pratica inovadora e produtora
de conhecimentos, como também especificar as competéncias necessarias para a
realizacédo do ensino de forma inovadora, permeadas por praticas pedagodgicas
conscientes e rupturas com as praticas pedagogicas instituidas, até entdo, nesse

nivel de ensino.
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3.3.1 A pratica pedagdgica: o ensino, a aprendizagem e a formagao do aluno
como atividades do exercicio da docéncia

Até o presente momento, a pratica pedagdgica vivenciada no ensino superior
pode ser vista em uma perspectiva positivista da ciéncia, marcada pela ideia do
conhecimento como algo pronto e determinado, com papéis de professores e alunos
ja determinados a priori — ao professor cabe a transmissdo desse conhecimento e ao
aluno a recepcgéao passiva, levando o docente a realizar uma pratica dividida entre a
rotina e improvisagéo regulada (PERRENOUD, 1993).

Visto sob essa 6ética, as narrativas sobre o ensino, a aprendizagem e a
formagdo do aluno acontecem em uma pratica pedagdgica realizada de forma
mecanica e sem reflexividade. Perrenoud (1993, p. 21) destaca que:

Uma boa parte dos atos de ensino n&o estdo, deixaram de estar ou
nunca estiveram sob o controle da razdo e da escola deliberada. Por
um lado, a profissao é composta por rotinas que o docente pde em
acao de forma relativamente consciente, mas sem avaliar o seu
carater arbitrario, logo sem as escolher e controlar verdadeiramente.
E parte da reproducdo da tradicdo coletiva retomada por conta
prépria ou de habitos pessoais cuja origem se perde no tempo. [...]
tendo em consideragdo a urgéncia e o carater inconfessavel ou
impensavel da pratica, o professor realiza coisas que desconhece ou
prefere nao ver.

Em outras palavras, a pratica pedagogica realizada por esses professores é
muito mais fruto de uma rotina improvisada e mecanizada do que algo racional e
planejado, o que gera uma desconfianga generalizada por parte da comunidade
educativa. Sendo assim, torna-se tranquilizador achar que os professores sabem o
que estdo realizando e que conseguem dominar as situagbes que surgem no
cotidiano da sala de aula.

Do mesmo modo, € possivel visualizar uma rotina pautada em programas que
mudam muito pouco ano apdés ano; mesmo com situacdes diversas e turmas
diferentes é notdrio que, em muitos casos, o professor repita as praticas
pedagogicas preso a uma rotina que tem pouca ressignificagdo. Entendemos que a
pratica pedagogica vem a ser a realizagdo do trabalho docente, mas aqui
compreendida, na perspectiva de Fernandes (1998, p. 98), como:

Pratica intencional de ensino e aprendizagem, nao reduzida a questao
didatica ou as metodologias de estudar, mas articulada a educagéo
como pratica social e ao conhecimento como producgao-histdrica, datada
e situada, numa relagéo dialética entre pratica-teoria, conteudo-forma.
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Por certo, a pratica pedagogica extrapola o simples ato do ensino como
transmissao de conhecimento fundamentado em uma Unica competéncia — a da
posse do conhecimento por parte do professor — o ensino que, quando realizado de
forma intencional, tem como finalidade a formac¢ao de sujeitos em contextos sociais
estabelecidos. Este deve acontecer de forma planejada, assumindo-se que todo
ensino mediatizado por intervengdes pedagdgicas deve ser precedido, por parte do
docente, de um cuidadoso planejamento, sem desconsiderar a diversidade dos
individuos e a existéncia do nao racional, pois nem tudo que diz respeito a agao do
professor pode ser controlado.

Esses trés eixos da pratica pedagogica (ensino-aprendizagem-formacgao
profissional do aluno) compéem a atividade do professor no que se refere tanto a
acao docente quanto ao ensino. O ensino realizado na educagao superior tem sido
alvo de estudos, a exemplo de Anastasiou (2002) Cunha (2005), Masetto (1980,
1992, 2003, 2004, 2010, 2012, 2013, 2015), Zabalza (2004, 2014) Mas Torell6 e
Tejada Fernandez (2011, 2013) entre outros, € apontam para a necessidade de
ressignificagdes e transformagdes nesse ato, que vem sendo realizado de forma
espontanea e improvisada, na maioria dos casos.

Anastasiou (2007, p. 17) chama a atengédo para a ideia que os docentes

possuem sobre o ato:

Ensinar é apresentar ou explicar o conteudo numa exposi¢cao, o que
a grande maioria dos docentes procura fazer com a maxima
habilidade de que dispbe; dai a busca por técnicas de exposicdo ou
oratéria, como elementos esséncias para a competéncia docente.

Dessa forma, estaria definido entdo que o ensinar acontece através da
transmissao/passar os conteudos, utilizando-se de aulas expositivas.

Esse entendimento foi reforcado, principalmente, em fungdo da premissa
estabelecida historicamente de que “quem sabe fazer, sabe ensinar’ (MASETTO,
2012 b) permitiu que fosse aceito como verdade que a docéncia universitaria, pela
sua constituicdo, tinha caracteristicas bem definidas quanto aos conhecimentos,
competéncias e saberes que seriam necessarios para 0 seu exercicio.

As discussbes em torno da pratica pedagdgica dos docentes universitarios
ficaram longe dos muros da academia, pois, segundo a premissa acima, o
conhecimento sobre o conteudo da disciplina seria suficiente para um pleno

exercicio da docéncia.
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Perrenoud (1993, p. 93) destaca que alguns:

[...] pensam que a pedagogia ndo existe, que para ensinar basta
dominar o saber a ser transmitido. Outros, sem negarem a
importdncia do método, valorizam as questbes de talento ou
personalidade. Outros ainda admitem que a competéncia didatica se
adquire, pensam que a formacdo tem pouco peso em relacdo a
experiéncia profissional, a aprendizagem concreta.

Nesse sentido, para muitos professores era o bastante possuir o
conhecimento especifico da disciplina que iria ministrar, “mesmo porque ensinar
significava ministrar grandes aulas expositivas ou palestrar sobre um determinado
assunto” (MASETTO, 1998, p. 11) e repetir praticas de ensino vivenciadas como
aluno.

A Universidade tinha um papel definido e as discussdes sobre praticas
pedagogicas: relacdo professor-aluno, avaliagdo da aprendizagem, ensino-
aprendizagem né&o faziam parte e ndo eram necessarias para que a docéncia se
efetivasse.

Tavares (2003, p. 21), chama a ateng¢ao para o fato de que:

A tese de que basta saber as matérias ou as ciéncias pedagdgicas
para ensinar ndo, faz, hoje, qualquer sentido, nem nunca o fez
verdadeiramente. Ndo vale a pena gastar mais tempo e recursos
para alimentar didlogos de surdos, em que as pessoas parecem
simplesmente ter perdido o bom senso. E preciso as duas coisas, ou
seja, preparar-se bem cientifica e pedagogicamente para ser um bom
profissional, seja ao nivel da formagdo basica, secundaria ou
superior.

Nado obstante a resisténcia de um grupo de professores, ja € possivel
enxergar outros das mais diversas areas do conhecimento, que compreendem a
necessidade de uma formacado que alie conhecimento cientifico as especificidades
da pratica educativa. Para Gimeno Sacristan (1995, p. 78) cada tarefa do docente
exige conhecimentos especificos, sendo diferente o grau de apoio e a influéncia do
componente pessoal face aos fundamentos cientificos. Nesse mesmo entendimento
Maciel (2009, p. 65) destaca que:

A pedagogia universitaria precisa ainda ser desdobrada em sua
aplicabilidade as praticas pedagégicas desenvolvidas nos diferentes
cursos, assumindo que ensinar a aprender uma profissdo exige
competéncias, habilidades e atitudes diferenciadas daquelas que o
profissional desenvolveu em seu perfil profissiografico inicial e que
Ihe credenciou a ensinar essa profissao.

Os bacharéis/docentes, em seu percurso formativo inicial, ndo adquirem
conhecimentos necessarios para exercer a docéncia. Se entendermos que a

formagao inicial € muito importante, ja que o conjunto de atitudes, valores e fungdes
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que esta formacgdo confere a profissdo, se € na universidade que se geram
determinados habitos que incidirdo no exercicio da profissdo, ndo se conceberia
professores universitarios que ndo se submetessem a essa formacédo (IMBERNON,
2011).

Ja nos parece claro que, atualmente, a docéncia é considerada uma
profissdo; portanto, assim como nas demais, é fundamental garantir que esses
profissionais possuam um dominio adequado da ciéncia, técnica e arte da mesma.
Por conseguinte, € indispensavel que possuam competéncia profissional. (GARCIA,
1999).

Por outro lado, Benedito, Pavia e Cerverd (1995, p. 131) chamam a atengéao
que:

[...] o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo
de socializacdo em parte intuitiva, autodidata ou (...) seguindo a
rotina dos “outros”. Isso se explica, sem duvida, devido a inexisténcia
de uma formagao especifica como professor universitario. Nesse
processo, joga um papel mais ou menos importante sua prépria
experiéncia como aluno, o modelo de ensino que predomina no
sistema universitario e as relagdes de seus alunos, embora ndo ha
que se descartar a capacidade autodidata do professorado. Mas ela
¢ insuficiente. (tradugéo nossa) '

Nesse sentido, € publico que as praticas pedagdgicas desenvolvidas na
educacao superior, baseadas principalmente em uma concep¢ao de ensino
tradicional centrada na transmissdo e repeticdo de conhecimentos expostos pelo
professor, guiam o desenvolvimento dessas praticas nesse nivel de ensino e sé
recentemente passaram a ser elemento de investigagdo e analise. Essa
preocupacao esta assinalada por Almeida (2012, p. 124):

Ha consenso entre analistas dos processos de formacao docente no
ensino superior sobre o fato de que nunca foi exigido aos professores
que aprendessem a ensinar e muito menos lhes foram propiciadas
referéncias para lidar com os processos pedagogicos e
organizacionais mais amplos do ensino.

O ingresso como docente na educagao superior ocorre mediante processo de
selecdo e concurso, sendo que os editais estabelecem em sua maioria que o

candidato da area pretendida tenha especializagdo, mestrado e doutorado, em suas

4 el profesor universitario aprende a serlo mediante un proceso de socializaciéon en parte intuitiva,
autodidacta o (...) siguiendo la rutina de los "otros". Esto se explica, sin duda, debido a la
inexistencia de una formacién especifica como profesor universitario. En este proceso, juega un
papel mas o menos importante su propia experiencia como alumno, el modelo de ensefianza que
predomina en el sistema universitario y las relaciones de sus alumnos, aunque no hay que
descartar la capacidad autodidacta del profesorado. Pero es insuficiente.
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areas especificas de conhecimento.

Dessa forma, ndo existem exigéncias no que diz respeito a aprendizagens
relativas ao como ensinar, nem quando ainda esta no processo inicial, muito menos
ao longo da sua carreira. Nesse percurso, todo o movimento estabelecido para a
progressao e promog¢ao na carreira dos docentes universitarios ocorre mediante a
qualificacdo para a pesquisa, seus titulos e suas publicacdes e os resultados das
suas pesquisas determinam o avango ou a estabilizagdo do percurso. Masetto
(1998, p. 11) destaca que:

S6 recentemente os professores universitarios comecaram a ser
conscientizar de que a docéncia, como a pesquisa e o exercicio de
qualquer profissdo, exige capacitacdo propria e especifica. O
exercicio docente no ensino superior exige competéncias
especificas, que ndo se restringem a ter um diploma de bacharel, ou
mesmo de mestre ou doutor, ou ainda, apenas o exercicio de uma
profissdo. Exige isso tudo, além de outras competéncias proprias.

Quanto ao ato de ensinar, ndao é elemento de avaliagdo pela maioria das
universidades. Gauthier et al. (2013, p. 18) ajuizam que “A ciéncia do ensino é muito
mais uma ideia a ser guardada no velho bau das utopias educativas do que uma
tarefa ja concretizada”.

Em um sentido habitual, e que faz parte do ideario sobre ensino, € comum
acreditarmos que a sua agao se apoia em conhecimentos adquiridos na experiéncia,
centrados especificamente no “saber-fazer” desses docentes, crendo que a pratica
acumulada fornecera as nogdes necessarias para o desenvolvimento do ensino.
Entretanto, sob a 6tica de Corréa (2011, p. 81)

A pouca valorizagdo dos processos inovadores de ensinar e
aprender esta relacionada a desvalorizagdo da dimensio do ensino
no espago académico, principalmente se cotejada com a pesquisa.
[...] desse modo, o que traz prestigio ao professor do ponto de vista
de sua carreira e da cultura académica, sao a pesquisa, a
publicacao, a participacdo em bancas examinadoras, as conferéncias
ministradas e os financiamentos obtidos das agéncias de fomento
para subsidiar pesquisas (CUNHA, 2007). O campo da pesquisa
constitui-se como estruturante da profissdo do professor universitario
no processo de construgdo de conhecimentos, enquanto o campo da
docéncia, considerado de baixo prestigio académico e social,
expressa a socializacio e a difusdo do conhecimento.

A identificagdo de praticas alternativas diferenciadas, ou seja, a passagem do
“‘especialista da disciplina” para o “didata da disciplina” (ZABALZA, 2004), relaciona-
se ao que Masetto (2012 b, p. 32) identifica como “competéncia na area pedagdgica”

- uma amalgama entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdégico -
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constitui uma esfera exclusiva dos professores. Sua forma particular de
compreensao profissional, esse conhecimento que permite ao professor a
compreensao do como ensinar, de como transformar o conhecimento da matéria em
conhecimento especifico para ser ensinado, ndo se tem verificado. Masetto, (2012 b,
p. 43) ainda destaca que “[...] prevalece na atuagao docente um processo de ensino
no qual o professor “ensina” aos alunos que “ndao sabem”, enquanto estes
reproduzem as informagdes recebidas nas provas ou nos exames buscando sua
aprovacdo’. E evidente que temos uma pratica de ensino mecanizada, onde o
professor fala e o aluno escuta, depois repete, o que tem gerado alunos
desinteressados e sem entusiasmo. Tal constatacdo leva a crer que o principal
problema reside em nao desafiar os alunos, de forma critica e reflexiva, pois nao
apresenta nada significativo; a educacg&o torna-se trivial, um jogo sem sentido.
(KINCHELOE, 1997, p. 15). Essa questao sinaliza a problematica de que a simples
transmissao de informagao passa a ser considerada como ensino e o professor fica
como garantia de saber (ANASTASIOU, 2007).

A fim de elucidar, em Masetto (2010, p. 12) encontra-se a seguinte
argumentacgao:

Tradicionalmente, a sala de aula nos cursos de ensino superior tem
se constituido como um espaco fisico € um tempo determinado
durante o qual o professor transmite conhecimentos e experiéncias
aos seus alunos, ora com exposi¢cdes orais e lousa, ora com uso de
slides ou transparéncias e atualmente com a exploragdo quase
continua do PowerPoint, procurando demonstrar a atualizagdo de
recursos didaticos, mas com a manutengdo do mesmo principio
epistemologico de se adquirir o conhecimento mediante a reprodugao
da informacao apresentada em aula.

Nao fica dificil identificar a maneira como conduzimos as nossas aulas na
universidade; geralmente, cabe ao professor a exposi¢do do conhecimento e aos
alunos a funcao de copistas, através da posi¢ao passiva de ouvinte da prelecdo do
mestre, as vezes fazendo perguntas, mas, na maioria das vezes, repetindo o que o

mestre ensinou ipsis litteris.
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Pozo e Monereo' (2009, p. 12):

Sem querer caricaturizar, € ndo exaustivamente descrever as formas
predominantes de ensino em nossas salas de aula, este parece
ainda ser guiado por uma pratica baseada na transmissao de
conhecimentos monoldgica e unidirecional transmissdo de
conhecimentos, os alunos tendem a copiar e repetir relativamente as
cegas, assim que estdo cada vez mais longe da forma como estes
mesmos estudantes como futuros profissionais devem usar o
conhecimento ora, por fim, fora destas salas de aula. (Traducdo
nossa)

Nesse sentido, as praticas docentes universitarias, ainda segue um modelo
que € predominantemente expositivo, centrado na transmissdao de saberes
disciplinares especificos, formado e selecionado como especialista no conteudo,
mais que nas habilidades para gerir esse conhecimento com seus alunos.

Em termos de aprendizagem diretamente relacionada com as atividades de
ensino, comega a surgir um novo entendimento que define que a meta do ato de
ensinar ndo seja o de transmitir conhecimentos, mas sim de oportunizar aos alunos
construir competéncias para saber usa-los, “saber que ensinar nao é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria produ¢cdo ou a sua
construcéo.” (FREIRE, 1998, p. 47)

Nesse sentido, o ensino se realiza, conforme entendimento de Altet (2000, p.
26):

Como um processo interpessoal e intencional, que utiliza
essencialmente a comunicacdo verbal e o discurso dialdgico
finalizado como meios para provocar, favorecer e levar éxito a
aprendizagem em uma dada situagdo; é uma pratica relacional
finalizada. Ensinar & fazer aprender e, sem a sua finalidade de
aprendizagem, o ensino nao existe. Porém este “fazer aprender” se
da pela comunicagao e pela aplicacéo; o professor € um profissional
da aprendizagem, da gestdo de condigdes de aprendizagem e da
regulacao interativa em sala de aula.

A reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem na Educagdo Superior tem
demonstrado que, para além do ato simplista que transforma o ensinar em
transmissao e o aprender em recepgao, € necessario avangar nesta tematica para
que seja possivel ressignificar a concepgéo que preside as praticas pedagogicas dos

docentes neste nivel de ensino. Nem tudo é permitido ao ensino; quando se trata do

5 Sin pretender caricaturizar, pero tampoco describir exaustivamente, las formas de ensenanza que
predomina em nuestras aulas parecen estar aun guiadas por uma practica basada em las
transmissién monolégica y unidirecional del conocimiento que los alunos tienden a copiar y repetir
de forma relativamente ciega, com lo que estan cada vez mas lejos de la forma em que esos
mismos alunos, como futuros profesionales, deberan usar el conocimiento cuando, por fin, salgan
de essas aulas.
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ensino formal, ha que se ter coeréncia, conhecimento sobre como ensinar e quais
condicdes interferem no seu desenvolvimento.

Em virtude disso, e corroborando Pozo (2008, p. 55-56), compreendemos
entdo que “ensinar e aprender sao dois verbos que tendem a ser conjugados juntos,
embora nem sempre seja assim”. Esse entendimento podera nortear sobremaneira a
forma usual com que esses docentes/bacharéis lidam com aspectos didatico-
metodoldgicos e relagbes de ensino e aprendizagem no ensino superior, refletindo
sobre a sua pratica, ampliando concepg¢des de educagao. Isto, no que concerne ao
trabalho docente articulado ao conhecimento cientifico, transformando-se em
pedagdgico, estabelecendo-se relagdo entre conceitos essenciais para a formagéao e
reflexdo do aluno, uma vez que, conforme bem frisa Pereira (2015, [s/p.]) “a agao
docente €, além de educacional, uma agao social, psicologica e cultural.”

Assim, podemos afirmar que o ato de ensinar se configura no papel que o
professor possui como mediador e orientador da aprendizagem e da formacao do
aluno, sendo essa a condigdo essencial do ensinar. Em se tratando do ensino
superior, Pereira (2015) acrescenta que “O processo de ensino e aprendizagem
desenvolvido na universidade € um processo de formacdo do ser humano, do
profissional e do cidadao, isto €, de um individuo que desempenha varios papéis na
sociedade.”

Ao possibilitar ao aluno a obtengdo de conhecimentos mediante o ensino,
mesmo que inicialmente o objetivo maior seja a aquisigdo de conhecimentos
especificos de determinada area ou disciplina, € possivel contribuir na formacao do
aluno de forma mais ampla, caso o professor possua consciéncia da complexidade,
dentro de um processo mais critico de sua atividade docente — estimular o aluno a
aprender e crescer, facultando-lhe construir seu conhecimento. Nessa visada, a sua
acao em sala de aula certamente contribui na formagao do homem, do profissional e
do cidadao — uma acéo que ultrapassa a sala de aula.

Por outro lado, é importante se distanciar de um processo de formacao que
visualiza o aluno como um objeto a ser formado, como aponta, Freire (1998, p. 23):

E preciso que, pelo contrario, desde os comecos do processo, va
ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem
forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar ndo é transferir
conhecimentos, contetdos, nem formar é agao pela qual um sujeito
criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado.
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Cabe entdo a compreensao de que, mesmo sendo objetivo do ensino na
educacgao superior, a formacao para o exercicio de uma profissdo, a preparacao
para o trabalho, ndo podemos restringir 0 ensino a transmisséo de conteudos com o
unico propésito de formacgao profissional. Sob esse enfoque, Puentes, Aquino e
Quillici Neto (2009, p. 174) citam Garcia (1992, p. 3), ao tomar como pressuposto o
fato de que “é preciso prestar maior atengao — conceitual e empirica — a forma em
que os professores ‘transformam’ o conhecimento que possuem da matéria em
conhecimento ‘ensinavel’ e compreensivel para os alunos”.

Destarte, a formacao profissional tem que estar aliada a um processo de
formacdo que ultrapasse o técnico e alcance os aspectos culturais, sociais e
politicos. E preciso que o processo de ensino e de aprendizagem sejam
significativos para o individuo como homem, profissional e cidadao. O ato de ensinar
desenvolvido pelo professor deve ter um compromisso com a preparagcao do aluno
considerando-se sua autonomia intelectual, emocional, social, cultural politica e

profissional.

3.3.2 A pratica e a sua contribuicio na produgcao de conhecimentos: o
professor como pratico reflexivo

Entendemos e ndo desqualificamos a pratica como produtora de experiéncia
e de conhecimentos. Assim como Charlier e Henri (2006, p. 289 apud CHARLIER,
2014, p. 198) entendemos que a pratica inclui:

[...] um corpus de diversos tipos de conhecimentos empiricos,
tedricos, procedimentais, de quadros de referéncia, de modelos, de
principios, de instrumentos, de especialistas, de documentos, de
licoes aprendidas, de praticas exemplares, de elementos heuristicos.
Em paralelo, inclui ainda os conhecimentos tacitos e explicitos da
comunidade, os objetos concretos ou intangiveis (manifestacdo ou
exteriorizacao de competéncias).

Ou seja, a pratica ndo vem desprovida de conteudo, ndo € um ato puramente
mecéanico; € constituida por representagdes, teorias pessoais, regras,
comportamentos, saberes, emog¢des, conhecimentos, rotinas, mas também objetos.
(CHARLIER, 2014, p. 199)

Nesse sentido, podemos entdo considerar que o docente/bacharel, pelo
carater da sua formacdo, desenvolve a sua pratica pedagdgica através da
mobilizagdo do seu conhecimento tacito. Polanyi (1967 apud DAY, 2001, p. 49)

reforca esse entendimento ao afirmar que “[...] as agdes explicitas dos professores,
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quer como educadores, quer como praticos, fundamentam-se, frequentemente, no
conhecimento implicito, ndo declarado, da natureza da pratica num determinado
contexto”. Em outras palavras, sdo as suas experiéncias e vivéncias, geralmente
aprendidas através dos anos vividos como aluno que orientam a sua agéo — “parte
do que sabem os professores, como a nogao de que a aula seja o lugar adequado
onde se desenvolve a educacao tem suas raizes no habito, no ritual, no precedente,
no costume, nas opinides e impressdes. (CARR; KEMMIS, 1988, p. 58) (tradugao
nossa).'®

Nao desconsiderando a importancia do conhecimento tacito, que se constitui
e & mobilizado durante a acdo, quando se depara com as situagdes cotidianas na
sua pratica, o professor precisa acionar os recursos teoricos incorporando-os as
experiéncias vividas como docente e, dessa forma, conseguir prever e intervir nos
acontecimentos.

Pérez Gémez infere, fundamentado em Zeichner (1987) e Clandinin e
Connely (1986), que “Ainda que possam ser explicitados e consciencializados
mediante um exercicio de meta-analise, a maioria dos recursos intelectuais que se
ativam na acgéo sao de carater tacito e implicito.” (1995, p.103). Sob esse viés, nédo
ha relacao direta com os conhecimentos tedricos.

E comum nas instituicdes de educacdo superior a convivéncia com praticas
pedagogicas, na sua maioria denominadas de tradicionais e conservadoras,
fundamentadas na ciéncia moderna em que o conhecimento é fragmentado e
isolado em suas areas. Behrens (2013, p. 23) destaca que:

A visdo fragmentada levou os professores e os alunos a processos
que restringem a reproducdo do conhecimento. As metodologias
utilizadas pelos docentes tém estado assentadas na reprodugéao, na
copia e na imitacdo. A énfase do processo pedagdgico recai no
produto, no resultado, na memorizagdo do conteudo, restringindo-se
em cumprir tarefas repetitivas que, muitas vezes, ndo apresentam
sentido ou significado para quem as realiza.

Como consequéncia, os professores trabalham de forma solitaria e sem
conexao com os demais campos do conhecimento; cada um na sua sala de aula
com a sua disciplina e o seu conhecimento. Behrens (2013, p. 82) ainda ressalta

que:

6 Parte de lo que saben los maestros, como la nocién de que la classe sea el lugar adequado em
onde deve desarrollar la educacion, tiene suas raices em el habito, el ritual, el precedente, la
costumbre, la opinion o las meras impressiones. (CARR; KEMMIS, 1988, p. 58)



77

A primeira impressdo que se tem ao percorrer os corredores das
universidades, salvaguardardando as excegdes, € que o paradigma
tradicional de ensino nunca abandonou a sala de aula. Observa-se
o professor expondo o conteudo e os alunos em siléncio, copiando
receitas e modelos propostos. Com alguma habilidade, os alunos
conseguem fazer questionamentos sobre os conteudos, mas nem
sempre encontram respostas que venham estabelecer um resultado
significativo para sua formacgao. (grifo nosso).

O paradigma dominante (tradicional)'” cumpriu o papel inicial de evolugdo do
pensamento humano, podendo-se dizer que “ndo se caracterizou como um erro
histérico” (BEHRENS, 2013, p. 18), ja4 que serviu para firmar avangos da ordem
material e cumpriu o papel de transformar a ordem vigente; no entanto, ainda
segundo essa autora “ndo justifica o desencontro que o homem atingiu nestas
ultimas décadas” (p.18).

Esse paradigma, de racionalidade técnica, vem permeando a pratica
pedagogica dos docentes universitarios, principalmente pelo fato de ser o modelo
predominante de formacéo de professores no Brasil e no mundo. Nessa perspectiva,
Pérez Goméz (1995, p. 92) descreve o papel do professor como técnico:

A metafora do professor como técnico mergulha as suas raizes na
concepcado tecnolégica da atividade profissional (pratica), que
pretende ser eficaz e rigorosa, no quadro da racionalidade técnica
(Schon, 1983). Trata-se de uma concepcéo epistemoldgica da
pratica, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo de todo o
século XX, servindo de referéncia para a educacido e socializagao
dos profissionais em geral e dos docentes em particular.

Para tanto, em decorréncia das experiéncias vivenciadas como aluno e de
serem essas experiéncias o espaco de aprendizado inicial dos docentes/bacharéis,
¢é fato que a pratica pedagogica exercida por esses profissionais € decorrente desse
modelo, implicando em uma dissociagao entre o pensar e o fazer. Dessa forma,
mesmo grandes pesquisadores acabam tratando o conhecimento disciplinar de
forma fragmentada e desconectada das suas pesquisas, € com uma pratica
pedagogica separada da teoria, referendada pelo conhecimento implicito imerso na
sua proépria pratica. (DAY, 2001)

A entdo denominada racionalidade técnica produziu uma pratica que, até os
dias de hoje, guia as agdes docentes a tal ponto, que os movimentos contrarios —

com vistas ao desenvolvimento de uma pratica mais significativa, mais abrangente e

7 Boaventura Santos (2003) denominou de Paradigma Dominante o modelo de racionalidade
vivenciada nos séculos XIX e XX. Segundo esse autor, a forma de organizagdo do pensamento,
nesse modelo, gerou um reducionismo e uma visao fragmentada do conhecimento.
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que atenda melhor as transformacdes que ocorrem na sociedade e na forma como
lidamos com o conhecimento — ndo tém tido a adesao dos curriculos de formacéao e
tampouco dos professores. A capacidade de pensar a pratica a partir de um contexto
dinamico, individual e coletivo, em sua complexidade e historicidade, ainda deixa a
desejar, se a considerarmos sob um espectro mais ampliado que envolvem os
processos de producao e reproducao dos saberes, em seus aspectos didaticos,
dentro de uma instituicdo de ensino superior.

Destarte, em uma outra vertente, decorrente principalmente do esgotamento
do modelo da racionalidade técnica e da denominada crise do paradigma
dominante’®, sob um novo paradigma para o ensino e a aprendizagem -
denominado de emergente, vemos surgir uma nova perspectiva: a do professor
como um pratico reflexivo. Behrens (2013, p. 95) propde superagédo dos paradigmas
conservadores, sustentados pela reprodu¢cdo do conhecimento, devem dar lugar a
emergéncia de um paradigma, cuja abordagem seja sistémica ou holistica,
progressista e aliada ao ensino com pesquisa.

Essa nova perspectiva € defendida e vem dominando as discussdes sobre a
formacédo de professores, principalmente nas trés ultimas décadas do século XX,
inclusive pelo fato de as pessoas estejam perdendo de vista valores que facultam a
propria vida em sociedade, a exemplo do respeito, da solidariedade, da preservagao
da natureza. Frente a isso, faz-se mister a necessidade de uma pratica docente que
recupere esses valores e, ao mesmo tempo, conscientize o individuo norteado para
trilhar seu percurso de forma auténoma. Behrens (2013) ressalta que, para que as
mudancas de fato ocorram, é fulcral um pouco de ousadia por parte dos professores
e uma certa dose de inconformismo diante da realidade. Assim, a pratica no
exercicio da docéncia, contribui, de maneira significativa, para a producdo dos
conhecimentos necessarios e adquire uma importancia fundamental na atividade do
professor.

Nesse sentido, essa perspectiva traz a tona a importancia de superar a
relacéo linear e mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico, a pratica de sala
de aula (PEREZ GOMEZ, 1995) e da utilizacdo da pratica como espaco de produgdo

dos conhecimentos necessarios para o desenvolvimento da agao dos professores.

8 Sao hoje muito fortes os sinais de que o modelo de racionalidade cientifica atravessa uma profunda
crise. (SANTOS, 2003, p. 40)



79

Sob esse enfoque, o professor € um pratico reflexivo que, no entendimento de
Schon (1995), desenvolve a capacidade de reflexdo advindo de um envolvimento
direto com a sua pratica, através de uma imersédo consciente na sua experiéncia,
denominada de “conhecimento pratico”. Sendo assim, o elemento inicial e articulador
desse processo denominado de “conhecimento-na-agdo”, orienta a acao que vai se
manifestar no saber fazer, primeira etapa do processo de reflexdo sobre o
pensamento pratico do professor.

Para Pérez Gomez (1995), ao se revelar flexivel e aberto a pratica, e ao
mesmo tempo realizando um processo de reflexdo, em mais dois momentos a
reflexdo-na-ac¢éo e reflexdo-sobre-acao e sobre a reflexdo-na-agdo, o docente passa
a ter um espaco enriquecedor e que se constitui como o melhor instrumento de
aprendizagem e produgao de conhecimentos sobre a docéncia.

A pratica é vista como produtora de conhecimento. Zabalza (2014, p. 112), no
entanto, destaca que tem sido tarefa dificil convencer “aos que defendem a tese de
que se ‘aprende a ensinar, ensinando’, aos que acreditam que os conhecimentos
especificos sdo desnecessarios, exceto aqueles que tém origem na disciplina
especifica”. Para muitos professores, € facil aceitar que o conhecimento especifico
da sua area de atuacgao é imprescindivel e deve ser fruto de atualizacdo constante,
mas, nao, que uma pratica realizada com processos de reflexao possa se constituir
em produtora de conhecimentos.

Para que a pratica seja uma produtora de conhecimentos, cremos que é
necessario o estabelecimento da unido entre o pensar e a agdo. Zabalza (1994)
concebe que a agao € composta por uma dupla — pensamento e atuagéao:

O ponto de partida € o de que ambos funcionem intrinsecamente
coligados e, ainda que se possa distinguir um pensar que n&o implica
atuar e um atuar ndo reflexivo, o que se constréi sobre
automatismos, a ideia de acao refere-se a essa unido entre o pensar
e o atuar como constituintes necessarios da acdo completa
(ZABALZA, 1994, p. 44-45)

No caso especifico da docéncia exercida por docentes/bacharéis na
universidade, a pratica deveria ser o local por exceléncia de producdo de
conhecimentos sobre o ensino. Poucos sdo os que se aventuram em formacgdes,
analises e discussdes coletivas ou individuais sobre a sua pratica pedagogica.
Outrossim, a reflexdo sobre a mesma contribuiria para uma formagéo em servigo; no
entanto, para que se constituisse como espago de formacdo e producdo de

conhecimentos, seria necessario que estivesse atrelada aos componentes teoricos
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produzidos e a uma reflexdo constante da sua pratica pedagdgica. Para Montero
(2001, p. 101):

O conhecimento real sobre a educacédo escolar que contribui para um
exercicio profissional da docéncia obtém-se sobretudo na pratica.
Mas se se pretende ir além das percepg¢des do senso comum ou da
repeticdo da histéria passada ou proxima do ensinante, € necessario
tomar em consideracéo outras perspectivas: as que se ligam aquilo a
que normalmente se chama de teoria... E essa teoria que permite
levar a cabo uma pratica reflexiva, de forma que nao se perca em si
mesma e nao seja bloqueada pela imediatez do quotidiano. (grifo da
autora)

O docente/bacharel carece de formagdo pedagodgica e didatica, mesmo
porque esses elementos nao fazem parte do seu processo formativo; dessa forma,
para que fosse possivel desenvolver uma pratica reflexiva seria necessario o aporte
tedrico que sustentaria essa reflexao.

Nao é possivel a constituicdo de uma pratica reflexiva se ndo temos pontos
de referéncias para realizar o confronto entre a agao realizada e uma acéao
idealizada, de certo, a teoria ndo seria a possibilidade de um arcabougo de
conteudos que seriam sacados quando surgisse a necessidade de resolver alguma
situagdo, “ quando tiver decidido qual é a dificuldade de aprendizagem de tal aluno
ou grupo, seleciona entre o repertorio disponivel o tratamento que melhor se adapta
a situacdo e o aplica” (IMBERNON, 2012, p.107) , mas, ainda, segundo esse autor,
‘resgatando a base reflexiva da atuagao profissional, com o objetivo de entender a
forma em que realmente se abordem as situagao problematicas da pratica”. (2012, p.
107).

Analogamente, a pratica € um forte condutor da produgao do conhecimento,
quando constituida atrelada ao processo de reflexdao'®, entendendo por reflexdo a
possibilidade de revisar constantemente a acao, buscando a sua descri¢cdo, analise,
avaliacdo, informacdes sobre a mesma, no intuito de transforma-la, caso seja
necessario, possibilitando uma relagdo consciente com a sua experiéncia. Logo,
torna-se necessario um grande leque de conhecimentos tedricos, que juntos

possibilitem a reflexdo sobre a sua adequacao e possibilidades de resolver as

9 Carr & Kemmis (1985, p. 148-149) traz algumas consideragdes fundamentais sobre a natureza da
reflexdo, ao destacar, entre outros, que: (i) a reflexdo ndo ¢é determinada biolégica ou
psicologicamente, nem é pensamento puro, antes expressa uma orientacao para a agéo e refere-se
as relagdes entre o pensamento e acdo nas situagdes histéricas em que nos encontramos; (ii) a
reflexdo ndo é um processo mecanico, nem simplesmente um exercicio criativo de construcédo de
novas ideias, antes € uma pratica que exprime o nosso poder para reconstruir a vida social, ao
participar na comunicagao, na tomada de decisdes e nas agdes sociais.
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situagdes que surgem.

Ainda segundo Zabalza (1994, p. 126) [..] refletir ndo é retomar
constantemente os mesmos assuntos utilizando os mesmos argumentos; na
verdade, € documentar a prépria atuagéo, avalia-la (ou auto avalia-la) e implementar
0s processos de ajuste que sejam convenientes.

Em virtude disso, ser um docente que reflete sobre a sua acao traduz-se na
capacidade de se relacionar com a pratica como espagco/momento de reflexao
critica, problematizando a realidade pedagdgica, bem como analisando, refletindo e
reelaborando os caminhos da sua agao de modo a resolver os conflitos, construindo

e reconstruindo seu papel no exercicio profissional.

3.3.3 Pratica pedagégica: o que sabem ou que deveriam saber os professores
para o seu efetivo exercicio

Ao assumir o campo da docéncia no ensino superior, os candidatos a essa
atividade deveriam admitir que estdo assumindo uma nova profissdo e, por
conseguinte, adquirir as competéncias préprias e necessarias para 0 Seu exercicio.
Sabemos que nao tem sido isso o que acontece. O comum ¢é a constatagcao de que
faltam os conhecimentos especificos sobre a pratica pedagogica necessarios para o
desenvolvimento qualificado do ensino, para os docentes da educagao superior, no
momento do ingresso na docéncia.

Pela propria estruturagdo da docéncia na educagao superior, que nao exige
esses conhecimentos, na maioria dos casos, € possivel perceber a inexisténcia da
necessidade de adquiri-las durante o seu desenvolvimento profissional. No entanto,
nao existem culpados; existe uma posicao estabelecida e institucionalizada de que
esses conhecimentos ndo sao necessarios e que o fato de ndo possuirem nao
inviabiliza a sua tarefa — o ensino.

Anastasiou (2002, p. 175) considera que:

Nao trazendo consigo elementos de formacéo inicial para a docéncia,
era de se esperar que esse processo fosse objeto imediato de
compromisso institucional, que proveria momentos especificos de
formacdo em servico. No entanto, tais inciativas, ndo ocorrem
institucionalmente, e nem mesmo individualmente, como seria
necessario e esperado.
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Vale reiterar que n&o desconsideramos a bagagem de conhecimentos trazida
por esse profissional como, por exemplo, o conhecimento da disciplina que foi
selecionado para ensinar, mas insistimos na premissa de que ‘ndo € condigao
suficiente’, pois depende da sua capacidade em lidar com as situagdes pedagogicas
proprias a atividade de ensino. Consideramos ainda corpo de conhecimentos sobre
ensino adquiridos durante o percurso como aluno, através de observacao direta
como participante, embora esteja comprovado que também nao € suficiente para o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica qualificada e que ndo o transforma em
professor.

Nessa mesma sintonia, nos posicionamos a favor da defesa de que ‘nao se
nasce professor’, “torna-se professor’ através da formacéo e da pratica aliadas as
habilidades e caracteristicas pessoais consideradas importantes para o
desenvolvimento dessa fungao profissional.

Dessa forma, a estruturacdao de uma formacao para a docéncia universitaria
tem que se constituir de um arcabougco que contemple o processo de
profissionalizacdo para o ensino, entendendo que a mesma nao acontecera se, além
dos aspectos que envolvem a ciéncia de sua area especifica, ndo contemplar
também a ciéncia da educagao que lhe proporcione uma formagao pedagogica.
Anastasiou (2002, p. 175) destaca que:

Os estudos e pesquisas que fazemos nas especializagoes,
mestrados e doutorados possibilitam o aprofundar de nossas areas
de pesquisa, nem sempre coincidentes com a area pedagdgica;
sendo que, muitas vezes, a Unica oportunidade de refletir e estudar
de forma mais sistematica as questdes do ensinar e fazer apreender
se da no cursar de uma disciplina normalmente chamada
Metodologia de Ensino Superior, com carga horaria média de 60
horas, periodo insuficiente para formacdo de profissionais de
qualquer area, o que inclui a area pedagdgica.

Nesse sentido, é fundamental a constituicdo de um corpo de conhecimentos
sobre a docéncia universitaria que deve ser dominado por esses profissionais, que
nao deixaram de ser administradores, médicos, engenheiros, advogados, mas que
agora assumem nova profissdo: a de docentes no ensino superior.

A pesquisa sobre a pratica pedagogica exercida por professores bacharéis,

objeto desta tese, tem o propédsito o investigar o contexto pratico em que o trabalho
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docente se realiza - a sala de aula®®. Entendemos que a pratica pedagdgica é a
realizacéo do trabalho do professor nesse espacgo para que o ensino-aprendizagem
se realize. Isto exigira competéncia pedagodgica por parte desse professor.

A busca decorrente da necessidade da definicdo dessa competéncia tem
gerado estudos ao redor do mundo. Autores como: Freire (1998); Gaultier et al.
(1998); Tardif (2002); Perrenoud (2001, 2002); Cunha (2004); Schulman (2005);
Zabalza (2003, 2004, 2014); Masetto (1998, 2010, 2013, 2012, 2015) tém buscado
compreender e definir quais conhecimentos subjacentes a docéncia no ensino
superior sdo necessarios para um exercicio consciente e reflexivo dessa profissao.

E possivel, mediante uma quantidade consideravel desses estudos a partir da
década de 1980, com abundante producdo a partir de 1990, encontrar definicbes
diferentes para a identificacdo desses elementos. Estudos realizados por Puentes,
Aquiles e Quillici Neto (2009), com 11 autores internacionais e nacionais,
identificaram diferentes abordagens:

Apoiados na premissa de que existe um conjunto de conhecimentos
base (Knowledge base) para o ensino, os tedricos afirmavam, e
ainda afirmam, que é possivel convalidar esse corpus de saberes
com a intengcdo de melhorar a formacado dos professores. Cunha
(2004, p.37) por sua vez, tem enfatizado que “assumir a perspectiva
de que docéncia se estrutura sobre debates préprios, intrinsecos a
sua natureza e objetivos, é reconhecer uma condigdo profissional
para a atividade do professor’. (PUENTES, AQUILES; QUILLICI
NETO, 2009, p. 171)

Ainda, segundo esses autores, foram encontradas tipologias diferentes

(conhecimentos, saberes e competéncias), 0 que, ao invés de contribuir para
melhorar a compreensao dos saberes estudados, tornou-os inteligiveis e complexos
e que:

Independentemente do agrupamento feito das classificacdes e
tipologias para uma melhor analise, foi possivel perceber que o
significado conceitual dos termos empregados, para referir-se ao
conjunto de capacidades mais ou menos sistematizadas necessarias
para pOor em pratica a profissiao de professor (“conhecimento”,
“saberes” e “competéncias”), € quase 0 mesmo nos onze autores
consultados. Para todos eles, a profissionalizagdo da docéncia
compobe-se de trés ingredientes fundamentais, mas nao suficientes:

20 Aceitando que a sala de aula extrapola o espago definido tradicionalmente para o encontro entre
professores e alunos, Masetto (2012 b, p. 94) refere que “Sala de aula é o espaco onde o0s sujeitos
de um processo de aprendizagem (professores e alunos) se encontram para realizar uma série de
acdes (na verdade, “interagdes”) na busca de seu desenvolvimento pessoal, profissional e como
cidadao. Este conceito de aula universitaria faz com que ela transcenda o espacgo corriqueiro em
que se da: so na universidade, para projeta-la para todo e qualquer ambiente onde quer que possa
haver uma aprendizagem significativa, buscando atingir intencionalmente objetivos definidos para a
formacgao universitaria”.
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de saber, de saber-fazer e de saber-ser apresentados na forma de
saberes, de conhecimentos ou de competéncias. (PUENTES,
AQUILES; QUILLICI NETO, 2009, p. 182)

Nos diversos estudos considera-se que o professor precisa de um cabedal de
elementos para um exercicio qualificado da sua pratica; que a pratica pedagodgica
nao pode ser exercida mediante a repeticdo de um conhecimento adquirido quando
da sua vivéncia como aluno, ou no exercicio de uma pratica, descontextualizada e
nao refletida; que a competéncia profissional, inerente a todas as profissdes, nao &
algo dispensavel no exercicio da docéncia.

Ao optarmos pela competéncia como o elemento necessario e indispensavel
para o exercicio da docéncia universitaria, assumiremos nesse trabalho o conceito
de competéncia proposto por Zabalza (2013, p. 70) “como uma constru¢ado molar
que serve para nos referirmos ao conjunto de conhecimentos e habilidades que os
sujeitos necessitam para desenvolver algum tipo de atividade”.

Compreende-se entdo que o desenvolvimento de competéncia para o
exercicio da docéncia universitaria, requer a mobilizacdo dos conhecimentos,
habilidades, experiéncias, atitudes exigidas pela profissdo e o agir eficiente para que
haja efetividade nas atividades docentes. A esse respeito Zabalza (2013, p.71)
infere:

Um aspecto importante das competéncias profissionais é que a
capacidade de agédo nao surge espontaneamente ou por uma forma
puramente experimental (pela pratica simples) Ela precisa de
especializagdo. [...] a docéncia universitaria aparece como um
conjunto de competéncias em cuja génese desempenha um
importante papel — o conhecimento teérico combinado obviamente
com a pratica. 2! (tradugdo nossa)

E bom acrescentar ainda ser necessario mobilizar recursos dos mais variados
dominios; cognitivos, afetivos, psicomotores, sociais, culturais e politicos que
permitam uma ac¢do educativa que incentive um processo de aprendizagem e
formagao de profissionais para atuarem na sociedade contemporanea. Mas Torelld
(2011, p. 197) infere que:

O constructo competéncia € um termo polissémico, ambiguo com
diversidade de acepcdes (segundo o referente cultural, segundo o
ambito onde seja utilizado...) e complexo pelos componentes que a
integram. Considera que as competéncias sdo muito mais que uma

21 Um aspecto importante de las competéncias profesionales es que la capacidade de actuacion no
surge de manera esponténea ni por uma via puramente experiencial (por la simple practica) sino
que precisa de conocimientos especializados. [...] la docencia universitaria aparece como um
conjunto de competéncias en cuya génesis juega un importante papel el conocimiento teérico
combinado, obviamente, com la pratica.?' (ZABALZA, 2003, p. 71).
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simples acumulagao de conteudo (saber) mas, sdo construidas pelas
habilidades (saber-fazer), atitudes e valores (saber ser e estar)
adquirindo-as e/ou desenvolvendo-as mediante simulagoes
formativas e da propria experiéncia sociolaboral...’. (Tradugéo
nossa)??

Ademais, possuir competéncia € a capacidade de, na agdo, em seu contexto
profissional, mobilizar os conhecimentos necessarios para resolver as mais variadas
situagdes que sao proprias da sua fungao. Partindo desse principio, Lizarraga (2010,
p. 17-18) aponta que a competéncia supde a interagdo entre trés componentes
essenciais:

» um conjunto de capacidades (habilidades) que se apoiam entre si para
executar com éxito uma determinada tarefa académica, profissional ou social
em um cenario completo;

» um conjunto de conhecimentos gerais procedentes de disciplinas cientificas
afins e de conhecimentos especificos proprios de uma profissao;

» uma atitude apropriada para o desempenho de uma funcgao, isto €, vontade de
usar um comportamento antes do outro, uma tendéncia a compreensao,
aceitacdo de valores sociais ou culturais, comunicagido e cooperagao com
outros. Saber como autorregular o comportamento de alguém, tomar

decisdes, assumir a responsabilidade e lidar com a frustragao.

O conceito de competéncia, entendido como a possibilidade de mobilizacao
de variados recursos e dominios, afasta a crenga tao criticada de competéncia
unicamente como agao técnica — o fazer, desconectado do saber e do saber ser. No
nosso entendimento, o desenvolvimento de competéncias para o exercicio
qualificado de uma acdo docente em educacdo superior ocorre a partir de um
compromisso pessoal com o0 seu processo de desenvolvimento profissional
(profissionalizag&o).

Apoiados em autores como Zabalza (2004, 2013,2014), Perrenoud (2010),
Mas Torell6 e Tejada Fernandez (2011, 2013); Masetto (2012), a principio, é
necessario o desenvolvimento de competéncias nas trés grandes fungdes atribuidas

ao fazer docente: docéncia, pesquisa e gestdo. Essas funcdes tém suscitado

22 Fl constructo competéncia es um término pelisémico, ambiguo com diversidade de acepciones
(segun el refetente cultural, segin el ambito donde sea utilizado...) e complexo por los
componentes que la integram.Consideramos que las competencias son mucho mas que una simple
acumulacién de contenidos (saber), estan también constituidas por habilidades (saber hacer),
actitudes y valores (saber ser y estar), adquiriéndose y/o desarrollandose mediante simulaciones
formativas, mediante la propia experiencia sociolaboral... (MAS TORELLO, 2011, p. 197)
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reflexdes que dizem respeito a como organizar processos formativos para que os
docentes as desenvolvam de forma qualificada. A pesquisa esta oficialmente
estabelecida nas pos-graduagdes, com relacdo ao ensino; poucos espagos Sao
determinados para tal qualificagdo; quanto a gestdo € uma adesao pessoal, em
funcéo do modelo de administracdo assumida pelas universidades. (MAS TORELLO,
2011)

Essas fungdes diferenciadas, porém, intimamente relacionadas e
interconectadas, acontecem em determinados cenarios de atuagéo, a saber: (i) o
contexto geral (entorno socioprofissional e cultural); (ii)) o contexto institucional
(departamento, faculdade, universidade); (iii) o micro contexto aula-seminario-
laboratérios. (MAS TORELLO, 2011)

Ocorre que, desde a década de 1980, temos encontrado estudos no Brasil e
em outros paises, com uma grande preocupagao voltada a como programar
processos formativos para que os docentes desenvolvam essas funcdes de forma
qualificada nesses cenarios determinados. O professor entdo devera desenvolver
competéncias para o desenvolvimento qualificado dessas trés fungdes. Pela
especificidade desse trabalho focaremos a analise na funcdo da docéncia, que
procurara envolver essas trés funcdes nas fases de atuacdo do docente na sala de
aula expandida e em seu planejamento.

E preciso, no entanto, assumir que existem competéncias especificas que
compdem a funcdo da docéncia, composta por determinados elementos, que séo
construidos e reconstruidos durante a sua vida profissional em relacao direta com a
teoria e a pratica.

Na analise e na definicdo de quais competéncias sao necessarias para o
exercicio da fungdo da docéncia, encontramos em Masetto (2012 b) trés
competéncias para o exercicio qualificado da fungado de docente no ensino superior,
a saber; (i) competéncia em determinada area do conhecimento — dominio dos
conhecimentos basicos de determinada area; (ii) competéncia na area pedagdgica —
conceito de processo ensino-aprendizagem, concepg¢ado e gestdo de curriculo,
integracao das disciplinas como componentes curriculares, compreensao da relagao
professor-aluno e aluno-aluno, teoria e pratica da tecnologia educacional; concepgao
do processo avaliativo e suas técnicas para feedback, planejamento como atividade
educacional e politica, gestao de sala de aula; (iii) competéncia politica — o professor

como cidadao. Essas trés competéncias colaboram para que o professor possa
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construir seu fazer docente de forma profissional nas varias fungdes que compdem
seu oficio de professor.

A denominada competéncia cientifica, € condigao principal para o ensino,
sendo essa a primeira preocupacdo do docente universitario — para ensinar é
preciso saber. Dessa forma, entendemos que o conteudo € de conhecimento do
professor e que ja foi realizado um trabalho prévio de selegdo e organizagao deste.
Entretanto, Zabalza (2003, p. 77) adverte:

Ndo podemos deixar de considerar a competéncia cientifica dos
professores universitarios, pois ndo cabe duvidas de que é nela que
reside boa parte da qualidade de sua docéncia. Sem conhecer bem e
de uma maneira muito precisa o &mbito cientifico em que exerce sua
docéncia é inutil tentar buscar caminhos didaticos suplementares de
melhoria da qualidade.?

A competéncia cientifca € composta pelo que denominamos de
“‘conhecimento cientifico” — possuir conhecimento sobre a tematica estabelecida
como especialidade da area e das Ciéncias da Educacao. Para Masetto (2012 b, p.
31):

Essa competéncia significa, em primeiro lugar, um dominio dos
conhecimentos basicos em determinada area, bem como experiéncia
profissional de campo, dominio este que se adquire, em geral, em
cursos de bacharelado que se realizam nas universidades e/ou
faculdades e com alguns anos de exercicio profissional.

A posse desses conhecimentos acontece durante o percurso formativo, a
partir da dedicacdo aos estudos, leituras e principalmente de uma atualizagao
continua no percurso profissional. E adquirida no momento da graduacéo e continua
no momento da realizagao da pos-graduagédo (mestrado e doutorado), fazendo parte
também desse universo os conhecimentos produzidos pelos professores através das
suas pesquisas.

No entanto, essa relagao entre o conteudo que é selecionado para o ensino e
aquele fruto de pesquisa propria dos professores — a sua produgdo na area de
conhecimento de sua atuagao — em muitos casos, fica restrita a seus laboratérios de
pesquisa, aos congressos, publicagbes e seu pequeno grupo de alunos de iniciagao
cientifica ou de orientagdao; em rarissimos casos séo levados para as salas de aula

de atuacgao desse professor.

23 No podemos entrar a considerar la competéncia cientifica de los professores universitarios, pero no
cabe duda de que en ella reside buena parte de la calidad de su docencia. Si no conocen bien y de
uma manera muy precisa em ambito cientifico en el que ejercen su docencia es indtil intentar
buscar vias didacticas suplementares de mejora de la calidad. (ZABALZA, 2003, p. 77)
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A producao cientifica de um professor da educacao superior € estruturada a
partir da sua relagdo com a pesquisa. Masetto (2012 b, p. 31-32) esclarece que o
termo “pesquisa”, nesse caso, vai abranger diversos niveis e atividades, tais como:
(i) os estudos e reflexdes criticas a respeito de temas tedricos, produgao de textos,
papers, (ii) os trabalhos apresentados em congressos e simpdsios, a redacéo de
capitulos de livros, artigos cientificos, etc., (iii) produgdo de tecnologia de ponta.
Para esse autor, a construgdo da competéncia, passa essencialmente pela
capacidade de se atualizar constantemente, pela produgdo e divulgagdo do
conhecimento referente a sua area de atuacao.

Nessa mesma concepg¢ao Mas Torell6 (2011, p. 200) ressalta:

[..] o professor universitario devera se preocupar por desenvolver sua
funcdo de pesquisador, para continuar criando conhecimento
cientifico e melhorar deste modo seu campo cientifico, para oferecer
novas propostas metodolégicas adaptadas a seus alunos e matérias,
para inovar em sua realidade e em seu contexto, etc. Para conseguir
todos estes objetivos sera necessario manter uma atitude de
constante reflexao e critica, de autoperfeccionismo, de formagao e de
compromisso ético com a profissdo.?* (tradugdo nossa)

Sob esse prisma, a posse dessa competéncia garante ao professor as
habilidades necessarias para lidar com o conhecimento cientifico como produtor e
nao apenas como um repetidor dos conteudos produzidos por outros, ndo somente
como alguém que consome O que esta posto nos manuais, livros e pesquisas
alheias, mas um profissional que consegue apresentar uma produgao cientifica
préopria e atual.

No entanto, sé o dominio do saber cientifico ndo garantira uma competéncia
para o professor desenvolver sua atuagao docente de forma profissional, visto que
acima dominio da area pedagodgica, uma segunda competéncia a se integrar a
competéncia do conhecimento disciplinar. E necessario entdo saber combinar esse
conhecimento com o didatico. E preciso ser detentor de saberes e da acdo
pedagogica, para ultrapassar limitagdes em dimensdes epistemologicas, politicas ou

sociais.

24 [...] el professor universitario se debera preocupar por desarrollar su funcién invstigadora, para
continuar creando conocimiento cientifico y mejorar de este modo su campo cientifico, para
oferecer nuevas porpuestas metodolégicas adaptadas a sus alunos y materias, para inovar em su
realidade y em su contexto, etc. Para conseguir todos estos objetivos serd necesséario mantener
uma actitud de constant reflexion y critica, de autoperfeccionamento, de formacion, de
compromisso ético com la profesion, etc. (TORELLO, 2011, p. 200)
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Sobre o0 assunto, ha que se recorrer a Gauthier et al. (2013, p. 34) para os
quais o0s saberes da acao pedagdgica sdo um dos fundamentos da identidade
profissional do professor. Os autores fazem a ressalva de que “Os saberes da agao
pedagogica legitimados pela pesquisa sdo atualmente o tipo de saber menos
desenvolvido no reservatério de saberes do professor e, também paradoxalmente, o
mais necessario a profissionalizagao do ensino”. (GAUTHIER et al. 2013, p. 34)

A competéncia na area pedagogica implica conhecimentos e habilidades
sobre o ensino-aprendizagem, como agao formal, mediatizada pelos elementos que
a constituem: planejar as disciplinas de um curriculo como componentes
curriculares, integrando umas as outras. Zabalza (2003, p. 72) destaca que a
capacidade de planejar € o primeiro grande ato do docente:

[...] conceber sua atuagdo como um desenvolvimento de um projeto,
desenhar um programa adaptado as circunstancias, selecionar
diversos dispositivos e procedimentos para comunicar os conteudos
e facilitar a aprendizagem dos alunos, etc. No fundo, € um
desempenho comum no ensino”?®. (tradugéo nossa)

A competéncia pedagogica permite ao docente a compreensdo e a
possibilidade de organizar o processo de ensino-aprendizagem de forma consciente
utiizando-se dos conhecimentos sobre a pratica pedagodgica validados e
comunicados pela literatura cientifica. Sob a 6ética de Masetto (2012b), para o
exercicio da docéncia € necessario que a competéncia pedagogica seja

desenvolvida envolvendo diversos aspectos que a compdem, a saber:

25 [...] concebir su actuacion como el desarrolo de un proyecto, disefiar um programa adaptado a las
circunstancias, selecionar diversos dispositivos y procedimientos para comunicar los contenidos y
facilitar el aprendizaje de los alunnos, etc. En el fondo, es una actuacion habitual en el trabajo
docente. (ZABALZA, 2003, p. 72)
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ASPECTOS

ELEMENTOS

1) Conceito de processo ensino-aprendizagem

2) A concepgéo e a gestao do curriculo

3) A integracdo das disciplinas como

componentes curriculares

4) A compreensao da relagao professor-aluno e
aluno-aluno

5) A teoria e pratica da tecnologia educacional

6) A concepgéo do processo avaliativo e suas
técnicas para feedback

7) O planejamento como atividade educacional
e politica.

» ter clareza sobre o que significa aprender.

» conhecer os principios basicos da
aprendizagem.

« ter clareza sobre o que se deve aprender
atualmente.

« orientar aprendizagens de modo significativo.
* possuir conhecimentos sobre as teorias atuais
sobre aprendizagem.

* saber como se aprende no ensino superior.

* conhecer os principios basicos da
aprendizagem de pessoas adultas.

* integrar no processo de aprendizagem o
desenvolvimento cognitivo, afetivo-emocional,
de habilidades e a formacao de atitudes.

« aprender a aprender permanentemente.

* inteirar-se do curriculo do curso em que
leciona.

« ter clareza sobre as diretrizes curriculares e as
competéncias basicas de formacgéao profissional
esperadas pela instituicao onde trabalha.

» compreender o papel curricular da disciplina
pelo qual o seu conteudo é planejado, adaptado
e recortado de acordo com o curso que esta se
desenvolvendo e com a formagao esperada
para aquele profissional.

» motivador e incentivador do desenvolvimento
de seus alunos.

* organizar com seus alunos um grupo de
trabalho com objetivos comuns.

* estimular o trabalho em equipe.

+ desenvolver atitudes de parceria e
corresponsabilidade com os alunos.

« Utilizar de metodologias ativas e as
Tecnologias de Comunicagéo e Informagéo
como auxiliares ao processo de aprendizagem
de forma autdbnoma e autoral.

« transformar o conceito e pratica da avaliagao
da aprendizagem, superando a sua utilizacado
somente para aprovar ou reprovar o aluno.

» desenvolver uma pratica voltada para a
aprendizagem.

« utilizar o planejamento como um instrumento
que compde a pratica educativa.

Fonte: Adaptado pela autora com base em Masetto (2012 b, p. 32-39)

Mas Torell6 (2011) apresenta que o dominio da area pedagogica se realiza

mediante o desenvolvimento de 6 competéncias e de 34 unidades, conforme quadro

2 a sequir:



Quadro 2 - As 6 competéncias da fungdo docente e suas 34 unidades de competéncias

COMPETENCIAS

FUN(}()E§ DOCENTE: UNIDADES DE
COMPETENCIAS

1. Criar o guia docente de acordo com as
necessidades, o contexto e o perfil
profissional; tudo isso em coordenagédo com
outros profissionais.

2. Desenvolver o processo de ensino-
aprendizagem propiciando oportunidades de
aprendizagem tanto individual como grupal.

3. Tutorizar o processo de aprendizagem do
aluno

4. Avaliar o processo de ensino-
aprendizagem

1.1 Caracterizar o grupo de aprendizagem.

1.2 Diagnosticar as necessidades.

1.3 Formular os objetivos de acordo com as
competéncias do perfil profissional.

1.4 Selecionar e sequenciar conteudos de
aprendizagem.

1.5 Escolher estratégias metodoldgicas atendendo
a diversidade dos alunos e a especificidade do
contorno.

1.6. Selecionar e criar meios e recursos didaticos
de acordo com a estratégia.

1.7. Elaborar unidades didaticas do conteudo.

1.8 Organizar o plano de avaliagédo da
aprendizagem e os instrumentos necessarios.

2.1 Aplicar estratégias metodolégicas
multivariadas de acordo com os objetivos.

2,2 Utilizar diferentes meios didaticos no processo
de ensino-aprendizagem.

2.3 Administrar a interagao didatica e as relagdes
com os alunos.

2.4 Estabelecer 6timas condigbes e um clima
social positivo para o processo de ensino-
aprendizagem e a comunicagao.

2.5 Utilizar as TIC para a combinagao do trabalho
presencial do aluno.

2.6 Administrar os recursos e infraestrutura
fornecidos pela instituicao.

2.7 Administrar entornos virtuais de
aprendizagem.

3.1 Planejar agdes de tutorizagcéo, considerando
os objetivos da matéria e as caracteristicas dos
alunos, para otimizar o processo de
aprendizagem.

3.2 Criar um clima favoravel para manter a
comunicacao e interagao positiva com os alunos.
3.3 Orientar de forma individual e/ou em grupo o
processo de construgao do conhecimento dos
estudantes proporcionando-lhes orientagoes,
informagdes, recursos para favorecer a aquisi¢ao
de competéncias.

3.4 Utilizar técnicas de tutorizagao virtual.

4.1 Aplicar os dispositivos de avaliagdo de acordo
com o plano avaliativo estabelecido.

4.2 Verificar o alcance de aprendizagem dos
alunos.

4.3 Avaliar o processo de ensino-aprendizagem
dos alunos.

4.4 Promover e utilizar técnicas e instrumentos de
autoavaliacao discente.

4.5 Tomar decisbdes baseando-se nas informagoes
obtidas.

4.6 Implicar-se nos processos de avaliacao.

4.7 Desenvolver o deveres e dilemas éticos da
avaliacao.
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5. Contribuir ativamente para a melhoria da 5.1 Participar com outros profissionais na
docéncia concepgao e elaboragao de novos instrumentos,
materiais e recursos didaticos para ampliar e/ou
melhorar as competéncias profissionais.
5.2 Manter relagdes com o entorno
socioprofissional, de forma sistematica e
periddica, para sua atualizagcao e aperfeicoamento
docente.
5.3 Participar ativamente em agdes de inovagao
orientadas a otimizagao dos processos de
aprendizagem.
5.4 Aplicar técnicas e instrumentos de
autoavaliagédo docente.
5.5 Autodiagnosticar necessidades de formacéao
para a melhoria da docéncia.

6.Participar ativamente da dindmica 6.1 Participar de grupos de trabalho.
académica-organizativa da instituicao 6.2 Participar das comiss6es multidisciplinares de
(universidade, faculdade, area, departamento, docéncia.

titulagdes...) 6.3 Promover e participar de grupos de trabalhos

sobre programagdes de assuntos pertencentes a
area de conhecimento.

6.4 Participar da programacéao de ac¢des, modulos
formativos.

6.5 Promover a organizagao e participar do
desenvolvimento de jornadas académicas,
debates, mesas-redondas.

6.6 Participar do projeto e desenvolvimento de
novos planos de estudo a partir das indicagdes,
descritores apontados pelos organismos
competentes.

Fonte: Adaptado pela autora com base em Mas Torellé (2011, p. 199-220)

Comparando as duas propostas, percebemos que sao similares e
complementares. Os autores destacam a importancia da posse de competéncias
fundamentadas em aspectos relacionados ao processo de ensino-aprendizagem
através do envolvimento com o ambiente, da parceria com os grupos de trabalho
(outros professores), do planejamento da pratica pedagodgica (organizacdo e
desenvolvimento da aula), do cuidado com a aprendizagem dos alunos, das
relagdes estabelecidas entre alunos/alunos e professores/alunos, tendo em vista o
desenvolvimento de uma pratica consciente e qualificada.

Para o exercicio da fungdo docente, que esta diretamente ligada a pratica
pedagogica — a acédo -, no entendimento desses autores, € necessario a
compreensao e desenvolvimento dessas competéncias, pois as mesmas cumprem a
funcdo de instrumentalizar o docente para lidar com o conhecimento a ser
compartilhado com os alunos, com o planejamento competente das suas ag¢des, com
as relagdes entre seus pares e entre os alunos, e possibilitando a formacéao

profissional do aluno na universidade.
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Acreditamos no fato de que, mesmo assumindo a autonomia e as
particularidades de cada profissional (docente), € possivel uma formagédo que
ofereca o desenvolvimento de competéncias para uma pratica pedagogica
consciente, afinal, aprender a ensinar requer treinamento especificos, apoio e
supervisdo, principalmente nas etapas iniciais. (CRUZ TOME, 1994)

Atrelamos a competéncia pedagdgica, um outro elemento — a experiéncia
adquirida com o tempo de exercicio na docéncia — mas, uma experiéncia refletida,
transformadora e que vai permitindo um refazer constante e ressignificado da pratica
pedagogica, com criatividade, tomando o conhecimento produzido em constante
tensdo com a realidade concreta que possibilita a ampliacdo, um movimento
dinamico e dialético entre o fazer e o pensar docente na vida académica. Ha que se
estar implicado em reavaliar e produzir novos conhecimentos com a superagao dos
desafios da realidade.

A experiéncia como local de formagédo precisa ser legitimada quando
oportunizado ao professor espacos formativos que permitam o confronto e a analise
da sua acdo. Torres e Almeida (2013, p. 18), sdo bastante contundentes no que
tange a pratica e a experiéncia — “[...] s@o privilegiadas quando falamos em aprender
a ser professor, talvez porque essas tragam crengas, juizos de valor, juizos de fato e
uso de precedentes e probabilidade ao trabalho cotidiano da docéncia, sendo essas
caracteristicas da propria vida cotidiana”.

As autoras acrescentam que ha “grande fosso” entre a pratica e a teoria.
Entdo, ha que se considerar uma imbricagcdo entre elas, a partir de “[...] um
movimento constante de reflexao e critica sobre o fazer docente devido ao carater
mutavel e fluido da realidade. Compreender a pratica como casual, artesanal ou
simplesmente como rotina, na qual s6 se aprende a fazer fazendo, esvazia a
reflexdo vinculada a pratica educativa com objetivo transformador.”

Mesmo complexa, e entendendo a subjetividade dessas agdes, existe hoje,
uma compreensao de que a docéncia se organiza e se materializa a partir de
competéncias aprendidas no processo de profissionalizagdo e no exercicio através
da profissionalidade, atreladas a uma reflexdo pertinente da pratica pedagogica
desenvolvida.

A terceira competéncia — a politica, permite ao professor a compreensao de
que nenhum ato educacional € neutro; “como experiéncia especificamente humana,

a educacgao é uma forma de intervencdo no mundo” (FREIRE, 1998, p. 98). Sendo
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assim, ao entrar em uma sala de aula para ensinar, esse professor permanece como
um cidadao, alguém que produz histéria e participa ativamente da construgdo da
vida e da histéria do seu povo. (MASETTO, 2012)

A competéncia politica permite, ao mesmo tempo, consciéncia cidada e social
a esse professor, e que deva ser de sua responsabilidade formar profissionais com
compreensao de mundo e consciéncia cidada. Nessa perspectiva, entendemos, por
conseguinte, que a competéncia politica do professor, permite consciéncia critica e
responsabilidade com a formacgéo integral dos seus alunos.

A competéncia politica permite ainda ao professor compreender qual o seu
papel como formador de profissionais que, inseridos na sociedade, vao contribuir
para que as relacdes sejam conscientes e solidarias. E necessario, para esse
professor, que a formagado oferecida aos futuros profissionais ndo se configure
distante das relacbes humanas; portanto, sera possivel, através da competéncia
politica, possibilitar a esses sujeitos consciéncia de mundo, de homem, de
sociedade e que possam agir de maneira refletida.

Podemos entédo estabelecer que, para o exercicio da fun¢cdo da docéncia, o
docente deve saber e possuir competéncias (cientifica/pedagogical/politica) que
nutram o seu fazer e o lhe permita lidar com o processo de ensino-aprendizagem de
forma consciente e qualificada, facultando aos seus alunos o desenvolvimento e
autonomia como profissionais competentes e cidadaos.

Quando assumimos nesse trabalho que o professor deva possuir
competéncias para o exercicio profissional da docéncia, entendemos que essas
competéncias precisam ser legitimadas através de um processo formativo, a fim de
instrumentalizar o docente para a agao. Com efeito, ressalvamos e reiteramos que a
subjetividade faz parte desse processo. A relagao entre a subjetividade, a histéria de
vida pessoal e escolar do professor e sua pratica docente sao inegavelmente
relevantes, de modo que, individualmente e coletivamente, cada professor ira
construindo o seu fazer e desenvolvendo essas competéncias. Corroborando Torres
e Almeida (2013, p. 18), consideramos que ser fulcral “Entender que a experiéncia &
construida a partir da reflexdo constante sobre/na pratica, atentando para o contexto
sociocultural, abriga e fomenta valores e conteudos a instituicdo de educagao
superior e, consequentemente, ao trabalho docente; é entender que compreensao e

acao mutuamente se potenciam.”
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4 A PESQUISA DO CAMPO EMPIRICO: ANALISE DOS DADOS

As duas categorias de analises definidas a priori — formagdo e pratica
pedagdgica — nortearam os caminhos investigativos. Em cada uma delas a
pesquisadora buscou a maior quantidade de informagdes, a fim de esclarecer os
movimentos apresentados pelos sujeitos pesquisados no desvelamento da formagao
para a docéncia e do desenvolvimento da pratica pedagodgica.

Na categoria formagao pretendeu-se identificar o perfil profissional desse
bacharel/docente na atualidade e compreender quais foram as contribui¢des,
advindas da formacgao profissional - inicial e continuada -, especificamente os
percursos construidos no cotidiano do fazer docente — a pratica pedagoégica.
Almejamos identificar como essas praticas sdo desenvolvidas, as necessidades
decorrentes dela, bem como a identificacdo das competéncias presentes na agao do

bacharel/docente.

Para tanto, a partir da transcricdo das entrevistas, buscamos compreender
suas opinides sobre as questdes formuladas, e analisa-las a partir da retomada das
discussdes apresentadas no capitulo 3, construindo um dialogo entre o que refere a

literatura e os dados coletados na pesquisa de campo.

41 O PERFIL DOS BACHAREIS/ DOCENTES: OS DADOS REVELADOS NA
PESQUISA

Nesta secado desvelamos qual o perfil que possuem os bacharéis/docentes na
atualidade e buscamos compreender os processos formativos para o exercicio da
docéncia no cotidiano do fazer docente.

Outrossim revelamos o desenvolvimento da pratica pedagdgica exercida por
esses professores, suas concepcdes e quais competéncias foram citadas como
necessarias para o exercicio da docéncia, bem como quais necessidades formativas

possuem.
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4.1.1 O perfil do docente/bacharel

Estudos realizados no Brasil e no mundo, principalmente a partir da década
de 1980, dao conta do perfil do docente universitario — profissional liberal,
geralmente recrutado em suas areas de conhecimento e de formagao inicial,
possuindo uma relagdo com a docéncia como complementacao de renda e de status
e, em sua maioria, nunca optaram pela docéncia como atividade principal.
Acreditavam ser uma atividade a mais dentre as que contemplavam a sua profissio.
(MASETTO, 2012; CUNHA, 2005; MAS TORELLO, 2011; PIMENTA, 2002, entre
outros)

Assumiram ndo ser preciso formagao ou preparagao para 0 seu exercicio: a
posse do conhecimento cientifico e a pratica vivenciada no campo profissional
garantia a competéncia necessaria para tal empreitada. Isso posto, conforme
Zabalza (2004), “dificilmente se reconheciam como professores”. Quando muito, o
reconhecimento advinha de momentos especificos em que, ao se intitular “professor
do ensino superior”, era sinbnimo de reconhecimento e status.

Para Favero (2013, p. 3):

A identidade da docéncia universitaria € extremamente controversa e
vinculada ao status socioprofissional. Em outras palavras,
dependendo do contexto, nos definimos pelo ambito cientifico
(quimicos e engenheiros), principalmente quando precisamos
justificar nossa estreita compreensdo sobre as opgdes politicas-
pedagdgicas que perpassam a docéncia, por outro lado, se estamos
em um evento cientifico, somos apresentados nao pela via da
docéncia. Se, no entanto, estamos a dialogar com pessoas pouco
escolarizados, basta dizer que somos professores universitarios para
se instituir a relacao de poder.

Os sujeitos da pesquisa em questdo tinham como perfil inicial serem
bacharéis/docentes das mais diversas areas (Bacharel em Ciéncias da Computacéo,
Bacharel em Medicina Veterinaria, Bacharel em Nutricdo, Bacharel em Fisioterapia,
Bacharel em Engenharia Elétrica, Bacharel em Odontologia, Bacharel em
Enfermagem) e possuiam pdés-graduacao stricto sensu em areas especificas de

formacgao inicial, sendo:

= 2 (dois) docentes com mestrado (Biofisica e Saude Publica)
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= 1 (um) docente com mestrado e em doutoramento (Ciéncias da
Computacao)
= 4 (quatro) docentes com doutorado (Genética e evolugido, Ciéncias da

Computacao, Endodontia, Enfermagem).

Masetto (2010, p. 67) destaca que os docentes na universidade brasileira, em

geral, sempre apresentaram um perfil de:

[...] profissionais que, atualizados em suas areas de conhecimento e
dominando as praticas profissionais, se apresentavam como os
mediadores entre a ciéncia e os alunos, fazendo com que pudessem
se formar por meio das sabias licbes teodrico-praticas que seus
mestres lhes passavam e exigiam que fossem reproduzidas.

Para desvelarmos o perfil do bacharel/docente e identificarmos a relacdo
entre a formagao obtida na graduacdo e a docéncia, perguntarmos aos Nossos
sujeitos: Exerceu ou exerce alguma atividade no seu campo de formacao

profissional inicial? Como resultado encontramos trés tipos, a saber:

1. Nunca atuou na area de formacao inicial. Apds a graduacgao, ingressou no
mestrado, doutorado e, em seguida, na docéncia universitaria, conforme

observamos nos seguintes relatos:

DO1 — Nao, nunca exerci a profissdo da formacao inicial; sai da
graduagéo, emendei com o mestrado e, em seguida, fiz 0 concurso e
passei a lecionar.

DO2 — Nao, sai da graduacgéo e, em segquida, ja comecei 0 mestrado;
apos o doutorado e apos que ingressei na universidade.

DO3 — Nao, ja no segundo semestre do curso de graduacdo, me
interessei pela docéncia, e apds a graduacéo fui fazer o mestrado.

DO5 — Néo. Nunca. Apos a graduagdo ja comecei a lecionar e fui
fazer mestrado.

DO7 — Nao, logo apés a graduacdo apareceu a oportunidade de
fazer o mestrado; fiz a disciplina de docéncia, gostei e consegui,
ainda durante o mestrado, ser professora substituta; em seguida
apareceu a oportunidade desse concurso, fiz e fui aprovada. Desde
entao atuo como professora e ndo saberia fazer outra coisa.

2. Atuou na area de formacéo inicial, mas optou pela docéncia

DO4 — Exerci durante cinco anos, mas eu trabalhava em regime de
plantéo; trabalhava em clinica e tinha uma vida muito corrida, e ai eu
queria ter uma qualidade de vida melhor. Entdo eu soube do
concurso e ai resolvi vir para a docéncia, também pela questdo da
estabilidade.
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3. Permanece atuando na profissdo mesmo sendo docente universitario

DO6 - Sim, tenho consultério e pratico a odontologia. Acho
importante estar atuando na minha profissdo, pois posso me atualizar
constantemente e ajudar mais os alunos na formacgéo.

Entre os sujeitos de nossa pesquisa somente dois docentes tiveram insergao
no campo profissional. Os demais atuam especificamente como docentes, nunca
exerceram a profissio no campo pratico, fizeram o percurso académico
(graduagao/pds-graduacao), na area especifica de formagéao inicial e, em seguida,
assumiram a docéncia.

Em estudos realizados junto ao grupo de pesquisa Paradigmas Educacionais
na Formacgao de Professores (PEFOP) por Behrens (2011, p. 442), foram levantados

quatro grupos representativos de profissionais que atuam na universidade, a saber:

(i) profissionais de variadas areas de conhecimento e que se
dedicam a docéncia em tempo integral; (ii) profissionais que atuam
no mercado de trabalho especifico e se dedicam ao magistério
algumas horas por semana; (iii) profissionais docentes da area
pedagdgica e das licenciaturas que atuam na universidade, e
paralelamente no ensino basico; (iv) profissionais da area de
educacdo e das licenciaturas que atuam em tempo integral na
universidade.

Destacamos na citagdo duas categorias presentes em nossa pesquisa, no
que se refere ao perfil do docente na atualidade: profissionais bacharéis de
formagao, que exercem unicamente a docéncia como atividade profissional, e
profissionais que atuam no mercado de trabalho e dedicam algumas horas para a
docéncia.

Quanto aos grupos encontrados na pesquisa, € relevante o grande numero de
profissionais que migraram da graduagao para a pos-graduacao e, em seguida, para
a docéncia, revelando um complicador para a docéncia exercida por esses
profissionais. Se antes eles traziam os conhecimentos da ciéncia e os
conhecimentos que vivenciavam no cotidiano da profissdo, o fato de ndo a exercer
ou de ter tido pouco contato com a mesma, dificulta-lhes uma relagdo mais estreita
com as transformacdes vivenciadas pelas profissdes no decorrer do tempo,

conforme ressaltado por Behrens (2011, p. 442):

A experiéncia vivenciada do bacharel agrega uma contribuigédo
significativa na formacdo para os alunos. Esse fato precisa ser
considerado, pois em geral eles trazem para o curso contribuicbes
relevantes para discutir e exemplificar na sala de aula
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Dessa forma, esse perfil dos sujeitos entrevistados, em seus percursos para a
docéncia, exercem um processo formativo profissional baseado em modelos, sendo
que, em muitos casos, o unico contato com a pratica profissional foi a vivenciada no
estagio, nos ultimos semestres da formagao. Isso posto, € relevante refletir sobre o
papel da universidade na contribuicdo da formacéao profissional desses alunos.

Sob esse prisma, convém observar o que Behrens (1998, p. 58) acentua:

Existem docentes que ensinam o que nunca experimentaram e,
nesse caso, nao se coloca em questdo a competéncia do professor,
mas a pertinéncia da proposta a ser desenvolvida com os alunos.
Esse fato se torna desafiador quando o docente esta distante do
mercado do trabalho e nado esta habituado a fazer leitura
especializada que traga produgéo de conhecimento moderno na area
em que atua no curso.

Para um docente desta pesquisa, essa € uma questao real, uma vez que o
distanciamento do campo de trabalho pode acarretar no afastamento da profissao de
origem, conforme fica patente na fala de DOS “[...] até na questao profissional, daqui
a pouco nem fisioterapeuta eu vou ser mais, pois ndo tenho me aperfeicoado.” Essa
constatagdo reforca a ideia de que, apesar de a sua profissao inicial ser
fisioterapeuta, o desenvolvimento profissional se concretiza, como um processo
individual, no local de trabalho do docente, distanciada da formacéo original.

Embora a posse do conhecimento cientifico atualizado e ressignificado seja
importante para o ensino e a formagao do aluno, o distanciamento e a falta de
contato com o campo pratico da profissdo, no entendimento desse sujeito da
pesquisa, implica em nao mais identificar-se, “a ndo ser mais “fisioterapeuta”, pois
falta-lhe o campo pratico dessa profissao.

Outro docente aponta a importancia de realizar as duas fungbes
concomitantemente DO.5 — “Acho importante estar atuando na minha profissédo, pois
posso me atualizar constantemente e ajudar mais os alunos na formagédo”. Essa
perspectiva é similar aquela referida por Behrens (2011) — mesmo reconhecendo a
importancia do professor com Dedicagao Exclusiva (DE), haja vista poder se dedicar
somente a docéncia, a autora chama a atengéo que a imersao no campo profissional
também é relevante e significativa, pois permite atualizagdo e ressignificacédo que
podem ser ofertados ao aluno, corroborando com o posicionamento da autora.

No entanto, em relacdo aos docentes que atuam unicamente na
Universidade, ainda segundo Behrens (2011), estes sdo fundamentais, pois dedicam

todo o seu tempo a universidade, dividindo o seu tempo entre a docéncia e a



100

pesquisa e podem atender melhor aos alunos. Por certo, ainda segundo a autora, os
dois tipos (docentes com dedicagado exclusiva e docentes que trabalham algumas
horas na docéncia) devem conviver harmoniosamente na universidade, pois
agregam valores significativos na formagao dos alunos.

Outro dado relevante, e diferente dos perfis até aqui estabelecidos, € o que
aparece na literatura especializada sobre o perfil do docente universitario que, em
sua maioria, opta pelo campo da docéncia visando a pesquisa como elemento
prioritario. Este fato, segundo Behrens (2011, p. 3) € um complicador sério para as
gestdes na universidade, “pois defendem suas horas na pesquisa e negociam
exaustivamente a redugao da jornada na atuagao na docéncia, especialmente na
graduacao”.

Nesse particular, em nossa pesquisa, quando formulamos a seguinte questao
aos docentes/bacharéis: Quais foram os motivos que os encaminharam para a
docéncia? este perfil de docente referido por Behrens apareceu somente em um
relato — DO2 “tinha jeito para a pesquisa e o ensino”. Os demais depoimentos sobre
a citada questdo revelam, em alguns casos, que as escolhas aconteceram ainda
durante a graduagéao, por motivos diversos, mas, na sua maioria, nao foi a pesquisa
que os motivou a ingressarem na docéncia e, inicialmente, ndo era uma opgao

profissional, conforme observamos a seguir:

1. Primeira oportunidade de trabalho:

DO1 — Durante a graduagdo um professor me perguntou se eu queria
continuar os estudos e fazer mestrado no ITA; fiz a inscricdo e
passei. Depois de terminar o mestrado, comecei imediatamente a
ensinar; ndo foi uma opg¢ao inicial, foi uma oportunidade que surgiu.

DO7 — Primeira opg¢ao de trabalho, apoés a formatura; ndo foi uma
escolha, foram as oportunidades de trabalho que surgiram que me
levou a docéncia.

2. Influéncia e incentivo de bons professores:

DO3 — Foi uma escolha pessoal, motivada por bons professores e
seus exemplos; no segundo ano do curso de graduagdo decidi que
iria para a docéncia.

DO6 — Na realizagcdo de um curso de pés-graduacdo, na minha area
especifica, um professor me disse que eu tinha jeito para ensinar; a
partir dai, busquei a docéncia, mas nunca tive a intengéo de largar o
trabalho no consultério. Para mim, foi uma opg¢do, uma escolha
pessoal.
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3. Busca pela estabilidade no emprego:

DO4 — Né&o era a minha opg¢do, mas a estabilidade da carreira
docente no ensino publico e a qualidade de vida me motivaram a
buscar essa oportunidade.

4. Desejo de ser pesquisador:

DO2 — A oportunidade de realizar iniciagéo cientifica na graduagéo, o
apoio da orientadora, que sempre destacou a minha facilidade para a
pesquisa e o ensino, ratificou um desejo que eu ja possuia de ser
professor, foi uma escolha pessoal.

5. Desejo de ser professor:

DO5 — Na graduacgéo ja senti o desejo de ser professor.

Retomando, embora o depoimento de DO2 revelasse um desejo pessoal de
ser professor e ser afeito ao ensino e pesquisa, evidenciamos que a docéncia nao
foi inicialmente uma opgao profissional. Por outro lado, como perceberemos adiante
nas falas desses entrevistados, a docéncia nao é entendida como uma profissdo que
requer competéncias especificas, como o conhecimento pedagdgico da disciplina,
no que tange aos seus aspectos mais especificos das situagbes de ensino e que
exige maneiras mais didaticas de se formular e apresentar os tdpicos, diferentes
daquelas oferecidas na formagao inicial.

Em sintese, podemos identificar, nesse movimento de ingresso na docéncia,
que, para os sujeitos da pesquisa, o exercicio da docéncia ndo necessita de muitos
requisitos, posto que o fato de possuir a graduagao e a pos-graduagao, por si so, ja
Ihes habilita a se candidatar para exercer a funcdo de docente no ensino superior.
De fato, esse profissional chega a docéncia, contudo nao traz em sua bagagem o
que requer um trabalho educativo, aliado as constantes mudangas no mundo
contemporaneo que envolvem conhecimentos e situagdes dificeis de prever na vida
académica, no ensino. Isto implica a necessidade constante de um continuo
processo de reflexao e adequagao a essas inovagcdes e demanda pesquisa, imersao
na extensao, inerentes as atividades da docéncia.

Nesse sentido, a docéncia universitaria e suas atribuicbes envolvem a
indissociabilidade entre o ensino, pesquisa, extensdo, e acrescentamos um quarto
elemento — a administracdo e gestdo (direcao de departamento, coordenagao de

colegiados e de areas de conhecimento, pro-reitoras, reitoria, etc.). Todo esse
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conjunto de conhecimentos esta atribuido ao docente e, para tal, faz-se mister
investir na profissao.

Partindo desse pressuposto, quando perguntados sobre as atividades que
desenvolvem na universidade e quais as preferidas, as informagdes obtidas
revelaram que atuam no ensino, pesquisa, extensdao e gestdo, tendo o ensino

aparecido como a atividade preferida.

1. Ensino, extensao, sendo o ensino a preferida:

DO1 — Desenvolvo ensino e extensdo, pesquisa nao faco, e a minha
preferéncia é pelo ensino, por causa do retorno, ver o aluno
aprender, trabalhar a pratica, ver o retorno, eu gosto disso.

2. Apenas ensino, e gosta mais do ensino:

DO3 — Gosto mais da sala de aula, de ensinar, do contato com os
alunos, ndo faco pesquisa e nem extensdo; minha area é muito
dificil, ja tentei me encaixar em alguns grupos, mas ndo consegui.

3. Ensino, pesquisa e extensdo, sendo o ensino a preferida

DO2 — Gosto mais de dar aula. Logico que a parte de pesquisa eu
sempre quis fazer, as duas coisas tém que estar conjunta; estar com
os alunos é muito bom, a gente reclama, mas gosta. A pesquisa é
muito legal, eu gosto, mas, é uma curiosidade minha, de tentar
resolver algumas questbes, mas, a questdo de transferir
conhecimentos, eu me sinto mais util, quando posso transferir o que
aprendi para a garotada. Eu me sinto mais util para a sociedade,
tenho um papel mais importante para a sociedade, é quando eu me
sinto realizado. Eu gosto de lidar com os alunos, essa coisa de
transferir o conteudo de ver o aluno aprendendo. Eu tenho energia
para estar ali, me da animo, posso estar desanimado, mas ali eu me
encontro.

DO5 — Desenvolvo ensino, extensdo e pesquisa; gosto mais de
ensino e extensdo. Muita coisa da pesquisa pode linkar com o
ensino, entdo eu tento trazer essa experiéncia da pesquisa para a
sala de aula.

DO7 — Faco as trés atividades — pesquisa, ensino e extensio.
Trabalho com gestao também, ja fui coordenador (a) do colegiado do
curso de graduacdo e poés-graduacéo e diretor(a) do departamento.
Hoje fago pesquisa, porque fago parte do programa de poés-
graduacgdo. Ja fiz muita extensdo, mas hoje em dia esta praticamente
impossivel, nés ja fomos considerados o campus da extensdo, mas
por falta de apoio praticamente ndo fazemos mais. A extensao vai te
dar a visdo da pesquisa que vocé tem que fazer e ai eu levo para o
ensino, mas a minha preferida é o ensino.

DO6 — Sou colaborador em um projeto de extensdo. Fago pesquisa
com alguns alunos, por causa do artigo de final de curso, o TCC, e
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gosto mais de ensinar; eu amo ensinar, porque para mim ensinar é
uma paixao.

4. Ensino, pesquisa e extensao, sendo a pesquisa a preferida

DO4 — Fago ensino, extensdo e pesquisa, mas gosto mais da
pesquisa; acho que me identifico mais. A pesquisa é mais clinica,
tenho mais facilidade de desenvolver.

Esses professores atuam nas diversas fungdes que sao determinadas pela
universidade, através da Resolugédo Consepe/201726. Essas atividades compdem as
atribuicbes académicas do docente, cumprindo a distribuicdo da carga horaria em
ensino, pesquisa, extensdo e atividades administrativas ou sindicais. A realizagao
dessas fungdes se concretiza através de: pesquisa — apresentacdes de trabalho em
congresso, publicagdes cientificas, orientagbes de aluno, iniciagdo cientifica etc.;
ensino — cursos, aulas, seminarios; extensdo e gestdo — através do oferecimento de
servicos a comunidade externa e interna (nesse caso realizando fungdes nos
diversos espacgos universitarios e na comunidade).

Todavia, os resultados evidenciam que esses sujeitos, ainda que compondo o
mesmo espacgo de trabalho, cumprem de forma diferente essas atividades; a unica
comum € O ensino, as demais como pesquisa, por exemplo, nem todos realizam ou
a tém como atividade preferencial.

Podemos atribuir esse distanciamento da pesquisa, por esses professores, as
caracteristicas da prépria universidade (espago da pesquisa) que possui um viés
mais profissionalizante. Até o final da década de 1990, a universidade ndo possuia
grupos de pesquisa consolidados e o numero de mestres e doutores era insipiente.
A partir do final dessa década a universidade comeg¢a um processo de expansao
ampliando os cursos e sendo necessario a contratacdo de muitos professores.
Nesse momento, passa a privilegiar a contratagdo de professores que possuiam
mestrado e doutorado.

Em consequéncia disso, ha também o incentivo aos professores efetivos que
ja trabalhavam na instituicdo, com estimulo a realizagdo das pds-graduacgdes e

oferecendo varios convénios com universidades brasileiras e internacionais. Hoje, o

26 RESOLUCAO CONSEPE n° 56/2017 — Define parametros para atribuigdo de carga horaria docente
das atividades académicas/administrativas. Capitulo | — Art. 1° - A carga horaria atribuida ao
docente sera cumprida de acordo com o planejamento departamental, obedecendo a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Paragrafo unico — Também compbem a
distribuicdo da carga horaria docente as atividades académicas, administrativas e sindicais.
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quadro de mestres e doutores da universidade - ambiente de atuacdo dos
professores entrevistados - ja atinge 75% do quadro docente?’.

No entanto, no entendimento desses professores, ndo tem sido facil realizar
pesquisas na universidade. Foi-nos relatado que existem problemas que entravam
tal atividade, tais como: “dificuldade de se encaixar em grupos de pesquisa,
financiamentos escassos, prioridade a determinadas areas, falta de recursos e de
editais de pesquisa na universidade”.

Considerando-se a atividade de extensdo, embora tenha um numero
consideravel que a realiza, é importante observar o relato por DO7 — “apesar de que
a universidade, através desse campus, ja tenha tido o titulo de ‘campus da
extensdo’, atualmente € praticamente impossivel realizar projetos extensionistas e
tém sido escassos 0s financiamentos e realizagbes desses projetos.”

Por outro lado, ha de se reiterar o ja referido — sédo varios as atividades a
serem exercidas na docéncia universitaria e, para dar conta das novas tarefas que
dele sado exigidas, ha que se lidar com importantes necessidades e potencialidades
de trabalho tanto coletivas e individuais, porquanto € inerente ao trabalho docente a
justaposicdo das atividades correlacionadas ao ensino, pesquisa, extensdo. Este
nao € um trabalho isolado e ha que se lidar com concepgdes que nao formam um
todo relativamente homogéneo, diferenciados quanto aos niveis de ensino, origem
profissional, insergado social e por opgdes ideologicas e educativas. Nesse ambito
académico, forgosamente, espera-se que o docente seja capaz de sobrepor varias
atividades e de que consiga realiza-las todas com qualidade, com carga horaria
considerada alta e, sendo o0 ensino a atividade prioritaria, os dados revelaram que a
maioria ndo faz pesquisa/extensao e nao tem essa atividade como prioritaria.

Quanto as atividades de gestdo, os professores as realizam através de
coordenacgao de area de conhecimento, diregdo de departamento e coordenagao de
colegiado. Contudo, geralmente, quando sdo direcionados a esses cargos, 0s
resultados mostram que somente um docente afirmou que realizava atividades de
gestéo.

Fica entdo demonstrado, no perfil desses docentes, que a formagao na pos-

graduacdo nao incluiu a docéncia em seu processo de formagao continuada.

27 Fonte: Catdlogo de Cursos de Graduagdo da UESB. Disponivel em:
<http://www.uesb.br/catalogo/index.asp?pag=docentes_campus.asp&tcab=Docentes%20por%20D
epartamento>. Acesso em: 18 jul. 2018.
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Segundo alguns, ainda que seja considerada importante e a principal atividade a ser
desenvolvida, ndo aparece como prioridade, ou algo fundamental para que fosse
incluida em seus processos formativos. Todavia, ha de se considerar um dos pontos
fundamentais que o contexto académico |hes exige — a aprimoragdo dos
conhecimentos que possui, tendo em vista as praticas de ensino atuais, que exigem
do docente, cada vez mais, além de formagao permanente, desenvolvimento
profissional através de novas experiéncias e competéncias.

Do ponto de vista de Mas Torell6 (2011), de certo modo isso se justifica pelo
fato que a formacgao para a docéncia ndo € considerada importante e necessaria,
pois ao ser contratado, ndo existe obrigatoriedade, no curriculo desse profissional,
de uma formacao pedagdgica para verificar sua competéncia docente, além do que
as universidades podem contratar pessoal sem qualificagdo pedagdgica e sem
experiéncia prévia para o ensino.

Outro fator determinante para esse perfil refere-se aos professores que séo
contratados para ministrar aulas, visto que a realizagdo a pesquisa € uma opgao.
Realizar a pesquisa ou se dedicar somente ao ensino, € escolha pessoal; no
entanto, segundo resolugdo?®, somente a realizagdo da formagao na pds-graduacgao
stricto senso garantira a sua promogao, progressdao e qualificagdo profissional
perante a universidade.

Quanto a identificacdo com a profissado, a relacdo inicial € com a formacéao
profissional inicial, em um primeiro momento, € s6 em casos especificos se
denominaram professores, corroborando Favero (2012) e Zabalza (2004). Nesse
estudo, quando foram perguntados “se identifica com a docéncia, és professor?

obtivemos as seguintes respostas:

1. Se considera professor, mesmo tendo dificuldades e nio tendo preparacao:

DO1 — Professor, sou sim, um professor.

DO2 - Professor, sou um professor sim, mesmo tendo dificuldades,
pois ndo me preparei para ser professor. Hoje me considero um
professor.

DO5 - Mesmo ndo tendo uma preparacdo especifica para a
docéncia, hoje me considero professor.

28 Resolugédo Consepe 16/2003. Dispée sobre Normas e Critérios para Promogdo e Progresséo na
Carreira do Magistério Superior. Disponivel em: <http://www2.uesb.br/consepe/arquivos/016-
%20Promo%C3%A7a0%20e%20Progressao.pdf>. Acesso em: 20 jun. 2017.
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2. Se considera professor e incorpora a formacao inicial:

DO3 — Sou professora e ndo me vejo sendo outra coisa; mesmo
sendo nutricionista, sempre atuei como professora e sou uma
professora nutricionista.

DO7 — Sou uma professora enfermeira.

3. E profissional especifico e a docéncia é mais uma atividade:

DO4 - Eu ainda me acho fisioterapeuta, eu acho que pelas
caracteristicas das minhas atividades; as disciplinas que ministro que
sdo muito especificas do curso, a minha carga horaria em sala de
aula ela é muito extensa em aula pratica, dentro do hospital, dentro
de clinica e ai hoje eu ainda me vejo como fisioterapeuta. Ainda me
considero fisioterapeuta; a docéncia é como se fosse uma subarea
da fisioterapia.

DO6 - Sou odontélogo, mas também me considero professor;
quando exergo a docéncia, naquele momento, sou um professor.

Os participantes da pesquisa se consideravam professores, mesmo né&o
possuindo formacao especifica; no entanto, a profissao inicial aparecia, em primeiro
plano, ao afirmarem “sou odontdlogo, mas também me considero professor” ou
ainda, “ainda me considero fisioterapeuta; a docéncia € como se fosse uma subarea
da fisioterapia” e em segundo plano, “sou uma professora enfermeira” e “sou uma
professora nutricionista”. A formacao inicial aparece e, mesmo os que a colocam em
segundo plano, ndo deixam de citar a sua formacgdo inicial como indicativo
profissional.

Ainda que se definam como professores universitarios, ndo existe preparagao
para sé-lo. A docéncia esta vinculada ao campo cientifico a que pertence sendo
comum a falta do conhecimento especifico sobre a natureza, os componentes e as
condi¢des que caracterizam o ensino. (ZABALZA, 2013)

Para complementar a composicdo desse perfil, destacamos o tempo de
docéncia dos sujeitos da pesquisa, que variava entre 06 e 32 anos, conforme
informagdes oferecidas:

= DO1-13anos
= DO2-09 anos
= DO3-15anos
= DO4 - 16 anos
= DO5-06 anos
= DO6 - 13 anos
= DO7 -32 anos

No caso apresentado aqui, o tempo variava entre a fase de estabilizacao,

diversificacdo e desinvestimento, ja que ndo se encontram em periodo inicial,
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(HUBERMAN, 2000), mas sinaliza experiéncia na docéncia. Ainda foi possivel
identificar que todo o processo de desenvolvimento profissional (DPD) esta
relacionado a sua formagao inicial, apontando um viés comum na docéncia
universitaria — docentes que fazem o seu processo formativo em suas areas de
formacéo inicial.

Enfim, podemos apresentar como perfil encontrado nessa pesquisa que 0s
docentes entrevistados possuem a formagao especifica em areas de conhecimento
(bacharelado), com formagéao stricto senso em suas areas de formagao e a opgao
pela docéncia universitaria foi motivada por oportunidades de trabalho e outros
motivos, ndo especificamente para tornarem-se pesquisadores, e que possuem
como atividade preferida o ensino.

Nesse caso, especificamente, revelam um perfil docente que, desde a sua
origem, vem se alterando muito pouco e corrobora a maioria dos estudos
desenvolvidos sobre essa tematica, até o momento — esse bacharel/docente que
assumiu a docéncia como unica atividade profissional desde a graduacgao; aqueles
que continuam atuando no campo de trabalho, ndo incluiram em seus processos
formativos os conhecimentos sobre ensino — continuam a pratica docente de forma
empirica, baseada na tentativa e no erro e sem maiores modificagées ao longo do

exercicio profissional.

4.1.2 O processo formativo do bacharel/docente para o exercicio da docéncia -
o tornar-se professor

Sabemos que ndo tem sido comum, por parte das universidades, a
institucionalizacdo do processo formativo dos seus docentes, mesmo encontrando
algumas universidades no Brasil, e em alguns paises, que oferecem espagos
formativos aos seus docentes, diversificando essa oferta através de cursos,
seminarios, semanas pedagogicas, palestras etc. (CUNHA, 2005; ALMEIDA, 2011;
GARCIA, 2001; FLORES, 2014 entre outros). De fato, se constituem
fundamentalmente em eventos esporadicos, turisticos, ndo obrigatérios, deixando
sob a responsabilidade do docente participar ou nao.

Por certo, era necessario desvelar os processos formativos realizados
especificamente para a docéncia, para entdo identifica-los através da questdo:

possui formacgao especifica para a docéncia?
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1. Nunca realizou processos formativos especificos para a docéncia:

DO1 — Nao, nunca tive uma formagdo voltada para a docéncia;
aprendi no dia a dia, na pratica.

DO4 - Nao, aprendi na pratica e com meu pai que era professor e no
inicio me dava algumas dicas.
2. Realizou disciplinas no mestrado e no doutorado.

DO2 - Nada especifico; no doutorado, realizei um estagio em
docéncia e curiosidade pessoal pela tematica, mas nada formal.

DO3 — Muito pouco, uma disciplina no mestrado, mas nédo recordo o
nome.

3. Alguns cursos voltados para a docéncia

DO5 — Nada especifico; na faculdade particular tinham os cursos de
didatica online, com feedback online, uma experiéncia interessante,
mas foi so isso.

DO6 — Um curso de especializagdo em metodologia do ensino
superior, nao concluido.

DO7 — Quando fui contratada, passei trés meses fazendo um curso
de capacitagdo pedagdgica, oferecido pela universidade, antes de
assumir a sala de aula; apds esse periodo, nunca mais fiz nada
ligado a docéncia.

Como fica demonstrado nesses depoimentos, a formacgao especifica para o
exercicio da docéncia esta dividida entre ndo terem realizado nenhum tipo de
formagao, ou terem acontecido em eventos esporadicos, sem maiores significacoes.
Os dados e as informagdes fornecidas pelos sujeitos evidenciam auséncia de
formagao quando relatam em suas falas, “nunca fiz”, “muito pouco, uma disciplina no
mestrado, que nao recordo o nome”, “aprendi na pratica”, “nada especifico”, “no
inicio a universidade me propiciou, depois nunca mais fiz nada”. Embora, a
constatagdo da necessidade de formagdo para o exercicio da docéncia seja
entendida como fundamental, na maioria das universidades, ainda evidenciamos
uma lacuna, conforme as falas dos participantes dessa pesquisa.

Mas Torell6 (2013) chama a atengao para o fato de que existem justificativas
que sao utilizadas ainda hoje para combater a necessidade de formacéo
pedagogica; entre essas, acreditamos que as mais divulgadas trazem em seu bojo
como argumento “Quem n&o sabe [conteudo especifico da area de atuagao] nao
pode ensinar; porém, possuir um bom conteudo é suficiente para ensinar”; “ensinar,
se aprende ensinando”. Em outras palavras, a formagcdo para o exercicio da

docéncia é realizada no cotidiano das salas de aula; mas ha que se compreendé-la
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nao apenas como um ato de ministrar aula, ja que o conceito de docéncia vai muito
além disso — os professores devem ser parceiros/colaboradores na transformacgao
de gestao, curriculos, organizacao, projetos educacionais e as formas de trabalho
pedagogico nas IES.

Acrescentamos que a docéncia do ensino superior requer atengao especial —
a formacgao na pds-graduacgéao possibilita promocgéao e prestigio profissional perante a
universidade e sua comunidade; mas somente isto ndo basta. Em certo sentido,
parece conveniente mencionar que isto gera certa “acomodagao” e torna-se um
entrave para uma formagdo pedagdgica adequada. O “ensinar, se aprende
ensinando” revela certo empirismo, como veremos adiante nos relatos, endossa a
reprodugao de atitudes e propostas produzidas pelos professores que participaram
de suas formacgdes especificas, quando na realidade exige-se profissionalismo do
docente, como em qualquer outra profissdo, aperfeicoamento de sua didatica,
especialmente na educagao que deve acompanhar as transformacido e inovacgoes
advindas da sociedade.

Partindo dessa perspectiva — a falta de formacao especifica para a docéncia —
elaboramos a seguinte questdo: ao assumir a fungao docente na universidade,
como foi seu acolhimento e quais mecanismos foram oferecidos pelos 6rgaos
responsaveis pela graduagcao, PROGRAD, departamento, colegiado e areas de
conhecimentos que lhe possibilitou compreender como seria o exercicio da

sua atividade docente? Obtivemos as seguintes respostas:

1. A universidade e seus 6rgaos especificos nunca proporcionaram nenhum tipo

de orientagao ou formagao:

DO1 — Nao existe orientagao, nao fui orientado para o como ensinar.
O Departamento deu algumas orientagbes sobre as disciplinas, carga
horaria, horario de aulas, nada além disso.

DO4 — Nao, nada. Em um primeiro momento nada.

2. A universidade, através dos amplos setores responsaveis, s6 oferecia
orientagdes especificas sobre a organizagao administrativa:

DO5 — Orientagbes administrativas, dadas pelo Departamento, nada
pedagdgico ou que fosse sobre o curso.

DO6 — Nao, a unica preocupagdo era com as disciplinas que devia
ministrar, o preenchimento do PIT e do RIT; quanto as aulas,
ninguém me orientou para nada.
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3. Auxilio de colegas — professores veteranos:

DO2 - Os meus colegas de area que me ajudaram, me ensinaram o
“caminho das pedras”, carga horaria, disciplinas, direitos e deveres; a
universidade em si nunca me chamou ou ofertou nada que me
orientasse para a docéncia.

DO3 — Nenhum, nesse sentido ndo, s6 administrativo; a diretora da
época me ajudou, foi muito boa comigo, me orientou, foi uma “méae”
que me disse todos os meus direitos, mas pedagbgico ndo; eu que
fui buscar; nem o audiovisual eu fui orientada. PROGRAD, nunca tive
contato com a PROGRAD; o colegiado também n&do, nunca marcou
uma reunido com os professores novos. Na época que eu cheguei,
chegaram muitos professores, poderia ter feito uma reunido com
esses professores, uma capacitacdo, mas nao fez.

A universidade, enquanto campo da pesquisa, nao oferece aos seus

profissionais em inicio de carreira e nem aos que ja possuem uma trajetéria,

orientagao/formacéao para o exercicio da docéncia. A maioria das respostas indicam

um cenario ainda muito recorrente no Brasil — a falta de formacdo docente para os

professores

brasileiras.

iniciantes e veteranos por parte da maioria das universidades

Essa falta de capacitagdo e qualificacdo do docente que atua no ensino

superior é reafirmada por Pimenta e Anastasiou (2008, p. 79):

Os professores quando chegam a docéncia na universidade, trazem
consigo inumeras e variadas experiéncias do que € ser professor.
Experiéncias que adquiriram como alunos de diferentes professores
ao longo de sua vida escolar. Experiéncia que lhes possibilita dizer
quais eram bons professores, quais eram bons em conteudo, mas
ndo em didatica, isto é, ndo sabiam ensinar. Formaram modelos
positivos e negativos, nos quais se espelham para reproduzir ou
negar.

No entanto, cabe o destaque para a resposta oferecida por um dos

professores, ao informar que so6 foi possivel ingressar efetivamente na universidade,

apds a aprovagao no concurso, depois de realizar um processo formativo de trés

meses.

DO7 - Hoje eu nao vejo isso ndo; falei da época que eu cheguei, hoje
vejo isso ndo. Teve uma época que tinha uma pro-reitora muito boa,
nao vou dizer o nome, ela ndo travava os campus de forma diferente,
ela puxava a orelha da gente forte, era colega, mas puxava, e dizia
olha vé la seu conteudo, reveja isso, hdo é assim mais que deve ser
dado, semana pedagdgica a gente chega nao tem nada, nao foi
preparado. Eu hoje acho que a gente cresceu muito, tem muitos
doutores, muitas pesquisas, mas que se desenvolveu e o “doutorite”,
é muito forte aqui. Acho que a gente tem que rever 0S NoOSsoS
conceitos...hoje ndo muito pouco, alias quase nada; eu vejo um
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egocentrismo, uma disputa, quando sai daqui eu sai para fazer
planejamento e quando voltei o departamento tinha feito um
concurso e colocado um professor no lugar da gente e eu me
preparei quatro anos ou mais para isso, e o professor que chegou
néo fala comigo! A gente tem posturas diferentes, a gente nado se
conversa, mas eu queria que a universidade voltasse a fazer, eu
gosto muito, gosto muito dessa parte de tecnologia de inovagées, eu
acho lindo!

Atualmente esses profissionais ndo possuem acompanhamento, por parte da
universidade, de como executam a sua profissionalidade, ou seja, de como
desenvolvem as suas praticas de ensino, nem tdo pouco processos formativos,
vivenciando a docéncia em um cenario de isolamento e soliddo. Para Isaia, (2006, p.
67):

Em decorréncia desse contexto, instaura-se na educacao superior, 0
exercicio solitario da docéncia centrado no sentimento de desamparo
dos professores ante a auséncia de interlocucao e de conhecimentos
pedagdgicos compartilhados para o enfrentamento do ato educativo
como docente. Eles assumem desde o inicio da carreira inteira
responsabilidade de catedra, sem contar com o apoio dos
professores mais experientes, nem com espagos institucionais

voltados para a construgdo conjunta dos conhecimentos relativos a
ser professor.

Esse processo de isolamento vivenciado pelos docentes universitarios é
frequente. Dessa forma, entendemos que, ao longo do tempo, ao invés de atualizar
e fortalecer o processo formativo desses professores, a universidade abandonou a
exigéncia e deixou de oferecer qualquer processo formativo para o ingresso na
universidade. Esse despreparo e isolamento, a partir do instante em que ingressam
na sala de aula, inclusive de poés-graduados stricto sensu, nao leva esse
professor/docente a redimensionar a importancia da profissionalidade docente, no
sentido da autonomia, reflexdo e critica que, por conseguinte, requer uma
profundidade cientifico-pedagogica.

E entdo oportuno frisar, tal como Pimenta e Anastasiou constatam, que

Geralmente os professores ingressam em departamentos que atuam
em cursos aprovados, em que ja estdo estabelecidas as disciplinas
que ministrardo. Ai recebem ementas prontas, planejam individual e
solitariamente, e é nesta condigao individual e solitariamente que
devem se responsabilizar pela docéncia exercida. (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2008, p. 37)

Sem possuirem formagdo para a docéncia e, a0 mesmo tempo, sem

receberem essa formacdo da universidade, buscamos o desvelamento da
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importancia da formacédo para o exercicio da docéncia desses sujeitos. Coube
identificar se acreditavam possuir necessidades formativas para o exercicio
qualificado da docéncia, quando perguntados: vocé possui necessidades
formativas para desenvolver a docéncia? Nas respostas ndao encontramos
unanimidade - trés docentes informaram que nao possuiam necessidades
formativas para o exercicio da docéncia; afirmaram que possuem conhecimento
sobre o conteudo, sabem a forma de como ministrar uma aula e que os principais
problemas para um ensino mais qualificado estdo no ambito da propria estrutura da

universidade.

1. N&o possui necessidades formativas — as dificuldades sao estruturais:

DO1 — E dificil responder, sempre tenho uma avaliacdo boa da parte
dos alunos; é dificil, ndo consigo fazer essa autocritica. Pelas
avaliagbes eu sou sempre bem avaliado, eu ndo tenho dificuldades
néo. Entdo acho que sei como dar uma aula, ndo tenho ndo. Meus
maiores problemas sao a falta de softs especificos para a minha
disciplina.

DO2 - As maiores dificuldades estao relacionadas a estrutura da
universidade; nem ar condicionado funcionando a gente esta tendo; o
setor audiovisual ndo funciona, ndo tem computadores suficientes,
muita coisa quebrada e eles dizem que ndo tém dinheiro para
consertar. Entdo as maiores necessidades estdo relacionadas a
estrutura fisica da universidade. Eu consigo desenvolver as minhas
aulas satisfatoriamente, ndo, acredito que néo.

DO5 — Minhas necessidades ndo séo formativas; tenho seguranga no
contetdo que tenho que passar para o aluno, a forma como vou
fazendo isso, eu vou ajeitando, mas a nossa necessidade e ai penso
que ndo é s6 minha, mas da universidade como um todo, é na
infraestrutura; por ndo termos recursos apropriados, o nosso trabalho
é dificultado.

2. Possui necessidades formativas:

DO3 — Acho que seria bom ter um espago de discussdo sobre a
pratica docente. A universidade nos deixa muito s6, e isso acaba
influenciando no nosso trabalho, tenho necessidades de saber como
avaliar melhor, por exemplo, de como mudar a metodologia, n&o ficar
SO na aula expositiva, de como motivar o aluno para participar das
aulas; tenho sim, e acredito que muitas.

DO4 - Possuo necessidades sim, pois a minha maior dificuldade
esta em ter seguranca de que o que fago esta certo; falta
embasamento tedrico para isso. Eu queria ter mais subsidios para
poder enfrentar as dificuldades.

DO6 — Sim, se eu achar que eu estou pronto, meu Deus! Tenho
necessidade de avaliar se a minha conduta esta certa; queria fazer
oficinas de avaliacdo, saber avaliar, preciso de direcionamento.
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Deveria existir formagdo pedagdgica sempre, pelo menos uma vez
por ano oficina, para que pudéssemos aprender sobre como ensinar.

D07 — Sim, tenho necessidades formativas, pois quando comecei a
lecionar aqui na universidade eu fiz um curso de Didatica de trés
meses e de la para ca nunca mais fiz nada relacionado; a
universidade deveria promover cursos de formagao docente através
dos departamentos de educacgéo.

No primeiro grupo, os profissionais relacionam o exercicio da docéncia com a
posse do conteudo, sendo esse 0O requisito prioritario € necessario para a sua
pratica, destacando o fato de que a universidade e a sua qualidade sao
determinadas mais pela sua estrutura que pelo ensino ministrado — “sei como dar
uma aula”; “as maiores dificuldades sdo na estrutura oferecida pela universidade”;
“‘minhas necessidades ndo sado formativas, tenho seguranga no conteudo que vou
passar para o aluno”. Portanto, reforcam a ideia de que ser docente se configura a
partir da posse de conteudos e da melhor forma de transmitir esse conteudo.

No segundo grupo, no entanto, a formagao para a docéncia é relevante e eles
necessitariam de formacao para que o ensino fosse mais qualificado. Para os que
apontam a existéncia de necessidades formativas, a realizagdo de momentos de
formagao iria contribuir na sua pratica pedagodgica oportunizando a ressignificagéo
das suas acoes, oferecendo “subsidios para poder enfrentar as dificuldades”, “para
aprender como ensinar’, ou seja, uma formagao para a docéncia iria possibilitar a
posse de elementos ausentes na sua pratica pedagogica.

Tanto para os que possuem quanto aqueles que ndo possuem necessidades,
as respostas foram coincidentes quando |hes questionamos: acha necessario
participar de cursos de formacgao especificos para a docéncia? Em caso
positivo, que tipo de formagao e quais espagos seriam adequados para o

desenvolvimento de tais formagoes?

1. Sim, deveria ser na pés-graduacgao:

DO2 — Sem duvida...eu acho que é o que falta; a gente vai muito na
tentativa e erro. Em geral, € uma coisa meio empirica, a gente testa e
vé o que néo funciona. Com certeza, com um curso, eu ficaria mais
preparado; para isso ja poderia antever certas situagbes e de como
me comportar diante de tais dificuldades. Acho que a pés-graduagéo
é o lugar mais adequado para isso.

2. Sim, mas nao sabe especificar o local:

DO1 - Sim, um tipo de formacdo que nos oferecesse conhecimentos
sobre o como ensinar, que nos oferecesse alternativas
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metodolégicas, que fosse possivel mudar a rotina da sala de aula,
como avaliar melhor, essas coisas; quanto ao lugar ndo saberia
dizer, ndo tenho essa pretenséo.

DO3 — Com certeza, se eu tivesse conhecimentos, cursos de
reciclagem, capacitacdo com o pessoal da area pedagdgica, que
frouxessem novas metodologias, novas formas de avaliagcdo, acho
que teriamos um crescimento exponencial.

DO5 — Eu acho que sim, agrega e nao atrapalha, eu me considero
professor, embora a minha formacdo ndo tenha sido para ser
professor, eu queria ser professor; entdo acho que para
complementar a minha formagéo, poderia ter sim uma formagéo
especifica para a docéncia.

3. Sim, a universidade deveria ser o local:

DO4 — Eu acho que deveria sim, acho que a universidade deveria
oferecer essa formacao através das palestras seminarios, de cursos
de aperfeicoamento; acho que ela deveria fazer isso, acho que a
universidade deveria ter essa responsabilidade, em parceria com o
professor e nao deixar na mao do professor a responsabilidade por
sua formagdo; até na questdo profissional, daqui a pouco nem
fisioterapeuta eu vou ser mais, pois ndo tenho me aperfeicoado.

DO6 — Acho que sim e a universidade deveria organizar cursos de
aperfeicoamento e atendimento semestral sobre a pratica
pedagogica, inovagbes no ensinar.

DO7 — Sim e deveria ser a universidade que poderia criar comissées
com docentes da area de educacdo que promovessem formagcoes
peribédicas sobre ensino.

Em suas respostas, o fato de ndo possuirem formacao para a docéncia nao
inviabiliza o seu trabalho, mas, fazer uma formacao especifica para a docéncia, “é

importante”, “agrega”, “complementa” “nao atrapalha”, ou seja, seria um auxilio na
sua pratica pedagogica.

Desse modo, a importancia de realizarem formacao para a docéncia se daria,
no entendimento dos sujeitos, através de curso de capacitagao, reciclagem,
palestras, seminarios e apontaram que a universidade e a prépria pratica deveriam
ser o local para que essa formagao acontecesse. Na opinido de “DO4 [...] deveria ser
a universidade em parceria com o professor e nao deixar s6 na mao do professor”.

No entanto, destacamos a ideia de que formacéo para a docéncia vem a ser a
complementagdo do que eles ja possuem, como um auxilio e que deveria ser
realizada através de eventos esporadicos oferecidos pela universidade. A ideia de
formagado continuada, desenvolvida através da participagdo dos sujeitos de forma

colaborativa e continua, ndo se configura do ponto de vista desses docentes.
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Perguntamos, também, o que deveria ser contemplado em um processo

formativo especifico para a docéncia?

1. Relagao entre teoria e pratica:

DO1 — A relagédo entre a teoria e a pratica.

DO4 — Aspectos relacionados com a teoria e a pratica; por exemplo,
temos muitas deficiéncias em avaliacdo, um curso que contemplasse
contetdos sobre a pratica.

2. Sobre como transmitir melhor os conteudos:

DO5 — Um curso sobre como transmitir o contetido de forma mais
efetiva.

3. Que contemplasse elementos que auxiliassem a pratica em sala de aula:

DO2 — Elementos tedricos que oferecesse condigbes para evitar a
tentativa e erro que vem resumindo a minha pratica. Realizo as
atividades e vou vendo o que da certo ou ndo, mas sempre de forma
empirica, sem base de analise.

DO3 - A didatica, como melhorar ou modificar as aulas.

DO6 — Uma formacado que contemplasse as questbes relativas ao
ensino e a aprendizagem, como bacharel sou muito limitado nesse
tema.

DO7 - Que contemplasse a conduta na sala de aula, como ensinar
de forma mais efetiva e satisfatoria para os alunos.

Os participantes da pesquisa indicaram conteudos para essa formagao que
estivessem relacionados a competéncia pedagogica: a relagdo entre a teoria e a
pratica, a didatica, como melhorar as aulas, uma formacdo que ensinasse a
transmitir os conteudos de forma melhor, questbes relativas ao ensino e a
aprendizagem, e que promovessem a melhoria da qualidade do ensino tornando-o
mais efetivo para os alunos. Ficou evidenciado, junto aos sujeitos da pesquisa, que
um processo formativo para a docéncia se configuraria como um lugar em que
“receitas” fossem ensinadas para melhorar o ensino.

Um ponto que merece ressalva refere-se a transmissao de conteudo. Com
base ao que atenta Libaneo (2002), existem interpretagbes equivocadas quanto a
identificacdo mecanica entre “conteudo” e “matéria”. O autor ressalta que conteudos
universais sao os conhecimentos sistematizados, advindos das bases das ciéncias e
dos modos de agdo acumulados pela experiéncia social da humanidade; estes nao
podem ser apenas “ensinados”, tampouco recriados pelo aluno, mas devem ser

articulados indissociavelmente a sua significagdo humana e social. “Os métodos de
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uma pedagogia critico-social dos conteudos n&o partem, entdo, de um saber
artificial, depositado a partir de fora, nem do saber espontaneo, mas de uma relacéo
direta com a experiéncia do aluno, confrontada com o saber trazido de fora”
(LIBANEO, 2002, p. 40).

Em suma, o tornar-se professor para os sujeitos da pesquisa em questao
acontece em um primeiro momento, quando do encaminhamento profissional dado
ainda na graduacgao, por motivos diversos; primeira opgao de trabalho, admirar a
docéncia por causa de bons professores, sugestdo de professores, querer o
percurso académico. Enfim, nesse momento a docéncia surgiu como oportunidade
de trabalho e pode ser concretizada sem maiores problemas, pois, pela Lei
9.394/96, o fato de possuirem a pés-graduacao em areas especificas os habilita a
adentrarem e assumirem a docéncia.

Em um segundo momento, o tornar-se professor vai acontecendo no
processo de trabalho e por assumirem a atividade, “sou professor, mesmo nao tendo

preparagao” “sou professor, mesmo tendo dificuldades”.

Os dados dos participantes da pesquisa revelam que desenvolvem praticas
fundamentadas na “racionalidade técnica” e acreditam em uma formacdo que
possibilite o dominio de um conhecimento especializado, com o “dominio técnico
demonstrado na solugdo de problemas, ou seja, no conhecimento dos
procedimentos adequados de ensino e em sua aplicagao inteligente”. (IMBERNON.
2012, p.105)

Dessa forma, na improvisacdo, na rotina, sem maiores reflexdes e
questionamentos, o bacharel/docente incorpora a docéncia — o ser professor -,
como mais uma das atividades que sao atribuicbes da sua profissdo. Acreditam que
essa profissdo (professor do ensino superior) pode ser assumida, unicamente pelo
fato de terem sido aprovados no concurso; sendo assim, estardo aptos a realizar
essa atividade.

Todavia, como argumenta Behrens (1998, p. 61), o contexto em que vivemos
revela a necessidade formativa para o exercicio da docéncia universitaria, em funcao
das mudancas impostas a universidade nesse novo século: “é o de que o professor
profissional ou o profissional liberal professor, das mais variadas areas do
conhecimento, ao optar pela docéncia no ensino universitario, precisam ter

consciéncia de que, ao adentrar a sala de aula, seu papel essencial é ser professor”.
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Compreendemos ser indispensavel, portanto, a definicdo de que tipo de
formacao, quais conteudos formativos devem ser incluidos, em quais momentos
devem ser realizadas, quais métodos devem ser escolhidos. E preciso acentuar que
nao basta a consciéncia e confirmagdo que a formagdo para a docéncia €
imprescindivel; € fundamental definir o seu processo de realizagao.

Nesse sentido, a formacéo para a docéncia deve ser um movimento instituido
como politica da/na universidade de forma inicial e continuada, tendo os docentes
incluidos no seu processo de elaboragao e execugao. Assim, de fato, consciente das
suas necessidades formativas, quica esses docentes possam conduzir as formacoes
de forma colaborativa, entendendo que aprender a ser professor ndo acontece a
partir de eventos esporadicos e desconectados, mas de processos articulados que
busquem envolver a analise da sua docéncia e as necessidades de ressignificagao

delas recorrentes.

42 O CAMPO EMPIRICO: OBSERVACOES DAS PRATICAS PEDAGOGICAS
(AULAS)

A aula, enquanto instrumento para a observagao da pratica pedagdgica, foi
entendida como o espaco onde o professor executa o seu trabalho de docéncia,
onde a acdo acontece e as competéncias para o seu exercicio se manifestam.
Outrossim, pelo fato de ser o local em que acontecem as interacdes entre
estudantes e professores; no entanto, “[...] as aulas que acontecem nas classes sao
dificeis de estudar, devido ao fato de serem contextos extremamente complexos,
com muitas dimensdes” (CID SABUCEDO, 2012). Dessa forma, alguns elementos
fundamentais para esse estudo, como: o curriculo, os fatores sociais, culturais e
éticos, entre outros, ndao foram incluidos nesse trabalho, mas entendemos que
compdem o contexto da classe e da aula.

As observagbes das praticas pedagdgicas (aulas), através da producdo de
imagens, aconteceram a partir da definicdo de um roteiro. Inicialmente foram feitas
entrevistas com questdes definidas a priori sobre a aula (pré-aula) (Apéndice B), no
intuito de compreendermos o seu desenvolvimento. Nao obtivemos planos fisicos de
aula; os professores alegavam que nao faziam, pois possuiam o plano de curso e
por este orientavam as suas agdes pedagdgicas. Assim, a entrevista, antes da

observacao e da flmagem da aula se tornou imprescindivel para abarcarmos como a
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aula iria acontecer e depois possuir elementos para constatarmos se de fato
aconteceu. Em seguida, assistiamos e gravavamos as aulas; nesse momento um
roteiro previamente organizado orientava o nosso olhar (Apéndice B)

O roteiro foi estruturado com base nos seguintes momentos: o inicio da aula
(introducdo); o seu desenvolvimento (metodologia — participagdo dos alunos —
organizagdo do tempo) e as atitudes e concepgbdes pedagodgicas presentes nas
praticas observadas. Essa observagdao e analise foram fundamentadas em uma
posicdo que entendemos como caracteristicas necessarias para a condugao da
aula, a saber: organizacao e estruturagdo dos conhecimentos para ensinar; clareza
na exposicao; apresentacao dos conteudos de forma que desperte no estudante a
vontade de aprender; assisténcia a classe; pontualidade. (CRUZ TOME, 1994)

Ao término das aulas realizavamos a entrevista (pos-aula) para identificarmos
se o professor refletia sobre o processo, se o planejamento tinha sido executado e
como analisava a aula dada. Nesse intuito, observamos 13 aulas dos docentes
participantes da pesquisa, dentre as quais 11 aulas eram identificadas como tedricas
e 2 como praticas. A universidade contempla, na organizagdo curricular das
disciplinas, a divisdo entre créditos de aulas tedricas e de aulas praticas,

estabelecendo espacos e olhares diferentes para cada um.

4.2.1 As aulas: observacgao, descri¢ao e analise

Para compreensao do processo de observacao desenvolvido na obtencéo das
imagens, passamos a descrigdo e analise dos dados coletados nas imagens e nos
questionarios ‘pré e pos-aula”.

Antes de iniciar as observagdes das aulas, realizamos a entrevista através do
questionario pré-aula, com as seguintes questdes: 1. Que objetivos estabeleceu
para esta aula? 2. Qual tematica sera tratada? 3. Que metodologias vai utilizar,
porque as escolhestes? 4. Como pretende envolver os alunos na aula?

Em seguida, passavamos a observar as aulas através da produgédo de
imagens que foram utilizadas na analise e interpretacdo das mesmas.

Ao iniciar as aulas, os docentes organizavam o recurso que iriam utilizar,
esperavam os alunos se acomodarem e iniciavam a exposi¢ao do conteudo da aula.
Parecia um ritual previamente acordado, pois, em quase todas as aulas, o processo

foi similar.



119

No desenvolvimento das aulas observamos que a metodologia?® escolhida
pela maioria dos docentes, foram “aulas expositivas” fundamentadas na metodologia
tradicional®, centradas na exposigdo do professor com o uso do Datashow; dessa
forma, o protagonismo do professor era explicito, pois era quem as definia, em
termos de conteudos e ritmo. As aulas eram desenvolvidas com os professores
expondo o conteudo; em alguns momentos faziam perguntas aos alunos e, em

seguida, continuavam a exposicao.

1. Aula expositiva
DO1 - A aula sera ministrada através da aula expositiva.

2. Aula expositiva com o uso de Datashow e slides

DO2 — Aula expositiva com o Datashow, porque preciso apresentar
imagens.

DO3 - Aula expositiva participada com o uso de slides, e o quadro
também para resolver algumas equagbes

DOS5 - Aula expositiva com o uso do Datashow.

DO6 — Aula expositiva com slides; preciso mostrar as imagens para
que os alunos possam entender o assunto.

DO7 — Expositiva dialogada com o uso do Datashow e uma atividade
com textos.

3. Aula com a metodologia do PBL (Problem-Based Learning)3'.

DO4 — Nessa aula a metodologia vai ser o PBL

A aula expositiva, conforme elucida Masetto (2010, p. 114), “trata-se de uma
técnica que a maioria dos professores do ensino superior usa frequentemente”.
Nessa perspectiva, comprovamos que das 13 aulas observadas, 12 foram
desenvolvidas mediante a técnica da “aula expositiva”, algumas com slides e textos
e outras somente com a exposi¢ao. Assim, buscamos desvelar de que forma essa

aula era executada.

29 A forma de proceder que tem os docentes para desenvolver sua atividade docente. (DE MIGUEL,
2005, p. 82)

30 [...] fundamentada na perspectiva da concepgdo positivista da ciéncia, pelo conhecimento do
mundo, marcado pela certeza, pela prescricdo, pela precisdo, pelo conhecimento oriundo da
tradigdo, verdade pronta, “sacramentada, solidificada de tal maneira que ndo percebemos que é
uma tradi¢gdo”. (FERNANDES, 1998, p. 98)

31 PBL ¢ uma metodologia de ensino e aprendizagem com larga utilizagdo em escolas superiores
(especialmente de medicina) e em outros niveis educacionais. Concebido no final dos anos 1960, o
PBL, em sintese, emprega problemas da vida real (reais ou simulados) para iniciar, motivar e focar
a aprendizagem de conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais.
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Partimos do pressuposto que uma aula expositiva acontece segundo
procedimentos definidos, ndo aleatérios, e “como toda e qualquer técnica, sua
escolha devera se orientar pelos critérios basicos de sele¢cdo, adequacéo ao objetivo
de aprendizagem pretendido e eficiéncia para colaborar na execugdo deste”.
(MASETTO, 2010, p. 114). De acordo com esse autor, a aula expositiva pode
responder a trés objetivos: abrir um tema de estudo; fazer uma sintese apds o
estudo do assunto procurando reunir os pontos mais significativos; comunicar
experiéncias e estabelecer comunicagbes que tragam atualidade ao tema ou
explicagbes necessarias. (p. 115)

Na nossa pesquisa, constatamos que todo o desenvolvimento da aula se deu
através da exposicao do professor — que apresentou a tematica, desenvolveu os
subtemas e concluiu a aula, sempre através da exposi¢gao do conteudo. Em alguns
momentos, elaboravam questdes para os alunos responderem, sendo que poucos
eram os que participavam e respondiam tais perguntas.

Dessa forma, expondo o conteudo e, em determinados momentos, deixando
espacos para a participacado dos alunos, as aulas iam acontecendo como ‘palestras’
em que os professores, detentores do conhecimento, iam conduzindo a tematica até
a conclusao.

Mesmo as aulas denominadas como “praticas” aconteciam através da
exposicao do professor. No primeiro caso, o professor fez a exposicao de um
procedimento e, em seguida, orientou aos alunos que treinassem uns com 0s outros.
A aula nao foi realizada em laboratério, mas em uma sala de aula comum. No
segundo caso, a aula, embora denominada de pratica, segundo o professor, nao
poderia ser realizada em laboratorio; a justificativa era de que o conteudo nao
permitia. Entdo, a solugdo encontrada pelo professor era apresentar figuras e
explicar como o procedimento poderia ser feito.

Uma aula que se apresentou um pouco diferente das demais aconteceu
segundo a metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) ou PBL
(Problem-based Learning). Foi conduzida por dois alunos e os demais participavam
a partir da orientagcao recebida. Ao professor cabia o papel de observador das
discussodes. Conforme afirmou o docente, o curso estava mudando o curriculo para o
uso de PBL. Estava no inicio do processo e alguns professores estavam aprendendo
como conduzir uma aula nesse modelo. Nesse caso, o professor permaneceu o

tempo todo calado, ndo aconteceram interferéncias na conducao dada pelos alunos;
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somente apds o seu término, a professora fez algumas consideragdes e apresentou
o problema para a aula seguinte.

Quanto ao conteudo determinado pelos professores para a aula, nos pareceu
que possuiam dominio e seguranga, pois era facil a compreensao através da
exposi¢cao, mesmo para um leigo, como era o caso da pesquisadora.

Com relacdo a participacdo dos alunos nas aulas, chama a atencédo a
passividade com que os mesmos vivenciavam o seu desenvolvimento. Como
cenario observamos celulares e computadores ligados, poucos questionamentos e
interferéncias nas aulas, mesmo quando solicitados a fazé-lo. Questionamos aos
professores como faziam para envolver os alunos na aula? As respostas seguiam o
mesmo padrao, que era fazer perguntas durante a exposi¢ao para que os alunos

respondessem:

1. Através de perguntas durante a aula:

DO1 — A ideia é, através da apresentacdo dos exemplos, durante a
exposicdo, perguntar como eles resolveriam e ai fazer com que
fiquem mais atentos e envolvidos na aula.

DO2 - Eu solicito através de perguntas a participagao deles; é mais
ou menos isso. Pergunto se estdo entendendo, se sabem responder
aquela questao, isso ai.

DO5 — Geralmente foco em instigar para que perguntem muito.

DO6 — Apresentando casos e solicitando que questionem sobre a
tematica, que busquem tirar as duvidas.

DO7 - Através da exposigcdo dialogada, vou perguntando e
respondendo as perguntas deles.
2. Atividades propostas antes da aula:

DO3 - Geralmente, solicito que pesquisem sobre a tematica antes e
inicio a aula sempre a partir dessa pesquisa; alguns alunos fazem a
tarefa e participam, uma outra parte nao.

DO4 — No PBL, sdo os coordenadores da aula que organizam a
forma como os alunos participam; todos tém que pesquisar sobre a
tematica e participarem das aulas. Nas aulas expositivas, procuro
sempre ir perguntando se estdo entendendo ou fazer perguntas
sobre o assunto.

Durante a produgao de imagens, assistindo as aulas, pudemos constatar que,
em algumas aulas, a participacdo acontecia em virtude de o professor ter organizado
atividades anteriores para serem realizadas pelos alunos. Os professores

comegavam fazendo questionamentos ou solicitando aos alunos que apresentassem
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a atividade requerida; em outras aulas, o professor ia perguntando se tinham
entendido e algumas questdes eram langadas para que respondessem.

No entanto, eram poucos os que participavam; uma parcela consideravel dos
alunos permanecia calada, desmotivada e apatica. Sem motivagao para participarem
das aulas, nesses momentos, a impressdo que nos passava era de que pareciam
ausentes do espaco educacional.

Quando questionamos no que consistia a atividade do aluno, ou seja, qual era
0 papel do aluno no processo de ensino-aprendizagem, as respostas indicaram o

aluno como o responsavel pelo processo de aprendizagem.

1. O papel do aluno é participar e se envolver:
DO1 — O papel dos meus alunos é participar e desenvolver as
atividades propostas.

DO2 - Participar das aulas e se envolver buscando sempre algo a
mais que o professor da.

DO3 — Se envolver e participar das aulas.

DOY - Participar e buscar aprender.

2. O papel do aluno é contribuir no desenvolvimento da aula:

DO4 — Os alunos hoje sdo muito passivos; a gente precisa fazer com
que quebrem essa passividade, pois o papel deles na aula é
fundamental, depende deles a aula ser boa ou ruim.

DO5 — O papel deles ¢ o mais importante, ndo existe aula sem
alunos.

DO6 — O papel deles é me mostrar que estou no caminho certo da
docéncia; se ndo tiver o aluno, nao existe a docéncia... Eu mantenho
liberdade com muito respeito; sem eles eu néo teria prazer nenhum
de estar aqui. Eu respeito muitos os meus alunos.

Atribuem a sua participagdo, o seu envolvimento como responsavel pelo
resultado da aula, sendo que, pelas respostas dadas por esses docentes, a aula que
nao acontece de forma satisfatéria também é de responsabilidade do aluno. Por
outro lado, DO5 ressalta a importancia dos alunos — “ndo existe aula sem alunos”.
Isso indica que ha uma correlagéo entre o desempenho didatico do professor e o
desempenho do aluno, o que pode, mesmo indiretamente, ser correlacionado a
qualidade docente. Nao se pode deixar de considerar a importancia do
envolvimento, da participacdo do aluno tanto em sala de aula quanto em demais
ambitos académicos. Dai a importancia de se perceber o fracasso do modelo atual,

no que tange a organizagdo do ensino superior, em que ha uma dicotomia entre a
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teoria e a pratica. Trata-se da transmissao de conhecimento em que o professor &
“detentor de saber”, sem o incentivo a criticidade e a criatividade, sem contextualizar,
fazer questionamentos que suscitem a reflexdo da realidade, do presente historico
junto aos alunos.

Pelo fato de trabalharem com alunos adultos, os professores ndo se
comprometem com o comportamento, a participacdo e o compromisso dos alunos
durante as aulas; as atitudes dos professores, na maioria dos casos, sao de
condugao das suas aulas sem questionamentos sobre a participacdo dos alunos.
Cabe aos mesmos, na visdo desses professores, se comprometerem com o
processo de aprendizagem, sendo de sua responsabilidade o seu processo
formativo. De fato, ndo compreendem o ato educativo como um ato catalisado pela
recriagéo e ressignificagdo de acepgoes.

Pozo (2009, p. 208) explicita seus pressupostos sob o seguinte enfoque:

A necessidade de sentir-se motivado, dar sentido ao aprendizado, é
um axioma na psicologia. Os professores universitarios aceitam essa
ideia tedrica, principalmente. No entanto, eles ndo consideram
necessariamente que precisam planejar seu ensino com o objetivo
de provocar essa motivacdo. Costuma-se afirmar que os alunos ja
sdo mais velhos e, se atingirem este nivel, devem esforcar-se
mesmo que as tarefas apresentadas nao despertem motivacao
suficiente para mobilizar seus recursos de aprendizagem.®? (tradugdo
nossa).

Por outro lado, ao serem questionados sobre o seu papel como docente, as
respostas indicam que acreditam que vem a ser organizar 0 processo de ensino.
Através dos relatos podemos identificar que a organizagdo da aula, a maneira de
desenvolvé-las, a escolha do conteudo, bem como a melhor maneira de fazer com
que os alunos aprendam, correspondem a sua atividade como docente; para tanto,

perguntamos: No que consiste a sua atividade de ensinar?

1. Preparar a aula:

DO1 — Preparar ferramentas adequadas para fazer o aluno aprender;
eu preparo slides, apresento ferramentas adequadas.

%2 | a necesidad de sentirse motivado, de dar sentido al aprendizaje, es um requisito que se considera
um axioma em psicologia. Los professores universitarios aceptam em su maiorya esta idea tedrica.
Sin embargo no consideran que tengan que ser necessariamente elles y ellas los que planifiquen
su ensefianza teniendo como objetivo provocar esta motivacién. Suele afirmarse que llos alunos ya
son mayores, y si han llegado a este nivel deben esforzarse incluso si las tareas que se les
plantean no despiertan em ellos la motivacion suficiente para mobilizar sus recursos de
aprendizaje.



124

DO2 — Embora eu esteja tentando mudar, eu uso muito slides e aulas
expositivas.

DO3 — Hoje vejo que a famosa aula expositiva ndo surte muito efeito;
a gente fica falando e os alunos la parecendo que estdo em outro
lugar. Entédo eu tenho tentado mudar as minhas aulas, tenho levado
textos, tenho tentado fazer muitas aulas praticas.

DO4 — Eu confesso que agora tenho procurado essas novas praticas,
mas, em geral, principalmente na graduagdo, é aquele modelo
classico de aula expositiva, passando o contetido da maneira que eu
Julgo mais didatica possivel.

2. Oferecer as condicdes para que o aluno aprenda:

DO5 — Consiste em oferecer as melhores condigbes para fazer o
aluno aprender.

DO6 — O docente é um facilitador, o papel dele consiste em mostrar
caminhos é apontar dire¢ées, é transformar aquela matéria em algo
absorvivel para os alunos... A docéncia consiste em apresentar o
conhecimento e facilitar esse processo de aprendizagem, e temos
que mudar o status do aluno; ele deve chegar de um jeito e sair de
outro.

3. Sensibilizar o aluno:

DO7 - Sensibilizar o aluno para que assimile aquilo que eu estou
dizendo para ele construir o seu conhecimento; entdo é isso que eu
estou fazendo, buscando dar uma luz.

Diante desses relatos, é pertinente afirmar que os docentes da pesquisa
compreendem que € de sua responsabilidade organizar o processo de ensino para
que os alunos aprendam; no entanto, percebemos que, em sua maioria, as falas dos
docentes sao dotadas de significados ambiguos no que tange a qualidade do ensino
— ora evocam aproximacao entre professor-aluno, enquanto “facilitadores”, ora é
unilateralizada, sob o entendimento da doutrina tradicional de ensino, como
analisamos a seguir.

Nas entrevistas notamos que cada um é responsavel pela sua parte, nédo
existe uma interagdo e nem o processo de ensino e aprendizagem se configura de
forma colaborativa, pois apontam que o “ aluno tem que se comprometer”, “participar
e buscar aprender”, “cabe ao aluno me mostrar que estou no caminho certo”,
“participar das aulas e buscar se envolver’. Ao mesmo tempo, em outro parametro,
os relatos referendam a percepcéo desses docentes enquanto sujeito “mediador”,

L1}

como “facilitador”, “aquele que sensibiliza”, “oferece melhores condi¢cdes” “prepara
ferramentas adequadas’.
No viés desse contexto, os resultados evidenciam que as relagdes

estabelecidas entre professores e alunos € notoriamente dicotdmica: cabe ao
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professor ensinar e ao aluno aprender, papéis definidos e aceitos sem maiores
questionamentos. Isso indica a necessidade de dominio de novas
habilidades/competéncias, formacao didatico-pedagdgica frente a complexidade do
ensino/aprendizagem que envolve a formagao dos discentes, tendo em vista criar as
condigdes para que o aluno, ao se comprometer, possa se envolver, engajar, por
conseguinte, consiga aprender.

Em virtude do processo de organizagdo e execug¢ao das aulas observadas,
podemos constatar que os bacharéis/docentes desenvolvem a sua pratica
pedagogica baseada no modelo de ensino tradicional, centrado na transmisséo do
conteudo e da aprendizagem como recepgado, sendo essa maneira dos alunos
aprenderem.

Apos a realizacdo da aula, aplicavamos o questionario poés-aula, que
continham as seguintes perguntas: 1. O que achou, de maneira geral, do
desenvolvimento da tua aula? 2. E comum para vocé realizar reflexdes antes e
depois das aulas? Se sim, como vocé faz isso e com que frequéncia?

As respostas indicaram que as aulas aconteceram dentro do que estava
previsto e que ficaram satisfeitos com o que apresentaram. Constatavam isso a

partir de duas condicdes:

1. Em fungado dos objetivos alcangados:

DO1 - Foi bom, os objetivos foram alcan¢ados.
DO2 — Satisfatoria.

DO7 — Apesar dos enfrentamentos ocorridos, contamos com uma
participagdo e entendimento da turma sobre nosso objetivo proposto.

2. Pelo feedback dos alunos:

DO3 —Achei que a aula foi dindmica, usando diferentes estratégias
(exposicdo de slides, uso da lousa, perguntas e participagdo dos
alunos). De fato, ao final da aula, alguns alunos vieram
espontaneamente dizer que tinham gostado, provavelmente, porque
conseguiram acompanhar as discussées.

DO4 — Achei satisfatoria, pois consegui envolver a maioria dos
alunos e a aula nao ficou mondtona.

DO5 - Pelo feedback positivo dos alunos, com relacdo ao
esclarecimento de duvidas que tinham sobre o funcionamento de
dispositivos que fazem uso da teoria vista em sala de aula. Achei, de
maneira geral, que o desenvolvimento foi satisfatorio.

DOG6 — De forma geral eu fiquei bastante satisfeito por ter conseguido
ministrar o conteudo e perceber, nas perguntas feitas durante a
apresentacdo, que havia entendimento por parte dos discentes.
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O corpo docente entrevistado avaliou suas aulas como satisfatorias, e
apontaram a participacao e feedback dados pelos alunos, como os indicadores para
essa constatacdo. No entanto, em comparacdo com as aulas assistidas, nao
constatamos essa efetividade na participacdo dos alunos, nas aulas e atividades
propostas. Dessa forma, creio que a resposta acontece a partir das suas proéprias
impressodes e nao pela consideracao dos alunos.

Os dados coletados apontam que, apds realizarem as suas praticas, a
reflexdo aparece e néo € desconsiderada; no entanto, acontece de “forma natural e
informal”’, de maneira superficial”’, “através do feedback dos alunos”, “faco reflexdes
sobre a eficacia dos meus métodos”, conforme informacdes coletadas:

1. Através do feedback dos alunos:

DO1 —... fico observando o feedback dos alunos durante a aula, mas
que sento para fazer uma andlise da aula desenvolvida, ndo, ocorre
de forma natural e informal.

DO3 — Na verdade minha reflexdo se da através da observacao da
turma. Quando ficam todos muito apaticos, ficam com dificuldade em
responder as perguntas que fago durante a aula, ninguém patrticipa,
me preocupo um pouco, fico com um sentimento de que talvez nao
tenham entendido, mesmo eles dizendo que entendeu.

DO5 — Através do feedback dos alunos e me colocando no lugar
deles, tento imaginar e planejar metodologias visando a melhor
apresentagcdo e forma de transferéncia de conteudo que, muitas
vezes, requer um nivel alto de abstragdo por parte dos discentes

2. Através da reflexao antes e depois da aula dada:

DO2 —Sempre fago as reflexbes antes e apos a aula — do que
planejo objetivando o conhecimento-chave sobre aquele assunto e
depois para saber o que pode ser melhorado ou o que deve ser
removido ou mantido dependendo da avaliagdo (subjetiva) do
entendimento e participagdo dos discentes.

DO4 — As reflexbes do questionario pré-aula sempre fagco para todas
as aulas, no momento em que as planejo. Sobre as questbes pos-
aula, eu sempre observo se consegui atingir meu objetivo, se a
programacao foi cumprida e sobre o desenvolvimento geral da aula,
porém de maneira muito superficial. Raramente reflito sobre os
aspectos positivos e negativos, assim como os sentimentos.

3. Nao é comum a reflexao:

DO6 — Né&o é muito comum, pois ao longo desses 13 anos de
docéncia eu acabei entrando no automatico com relagdo ao que eu
preciso ministrar. No entanto, quando sinto que a aula nao foi capaz
de envolver e motivar os alunos para o que eu apresentei, faco
reflexbes sobre a eficacia dos meus métodos de ensino e sobre 0s
diferentes perfis das turmas. Ja teve situagbes em que modifiquei as
aulas seguintes em fungbes de minha autoavaliagao.
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4. Possui o habito, mas nao especifica como:
DO7 — Sim. Tenho habito desde muito tempo.

A reflexdo sobre a pratica pedagdgica desenvolvida por esses
bacharéis/docentes, acontece de forma superficial visando exclusivamente a
modificagdo de uma aula para outra (quando ocorre). Constatamos essa assertiva
quando dizem que: “sentar para fazer reflexées sobre a aula? N&o, ocorre de forma
natural e informal”, “raramente reflito sobre 0s pontos positivos e negativos”, “ndo é
muito comum...eu acabei entrando no automatico, sobre o que preciso ensinar’. 1ISso
demonstra que a reflexdo critica sobre a pratica e na pratica, ndo é fator
preponderante para os professores entrevistados. Caso contrario, a construgcado de
uma pratica reflexiva transformadora, significativa, pertinente ao contexto
sociocultural dos alunos, poderia nortear a o repensar dos conteudos e conceitos,
identificando em sua pratica como docente técnicas que favoregam o
autodesenvolvimento do aluno, incentivando uma posicdo ativa dos educandos,
legitimando assim seu papel de docente.

Como, neste caso, tal como encontramos nas imagens respostas dos
questionarios (pré e pos-aulas), isto ndo se verifica, reforgca a ideia que essa pratica
pedagogica se constitui a partir dos conhecimentos tacitos e implicitos. Ou seja,
essa reflexdo de maneira espontanea, acarreta uma pratica mecanica, que tem
como principal finalidade repassar conteudos, e realizar atividades meramente
repetitivas. Essa pratica pedagdgica estavel, vem fundamentada em um ideal de
aulas e perpetuadas através do mesmo ritual. A reflexdo ndo é sistematica, mas
pontual. Em dado momento, podem até se questionarem sobre a pratica pedagdgica
realizada ou até se permitem rever novas formas de aplicarem a mesma técnica de
forma diferente, mas nao ultrapassam esse aspecto.

Destarte, essa pratica enraizada em conceitos ultrapassados nao favorece um
aprender autbnomo, que privilegia a formulagdo de novos conceitos, uma série de
hipdteses e questdes, ideias e olhares. Reconstruir constantemente a pratica
significa, dentre outras, ser capaz de transformar, inovar a sua pratica, de modo que
possibilite aos educandos um aprofundamento e articulacdo entre teoria/pratica em
um contexto de aprendizagem que proporcione conhecimentos validos e

significativos.
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4.2.2 As praticas pedagodgicas dos docentes/bacharéis: o modelo pedagégico
tradicional

A atividade do docente na universidade, mesmo ndo sendo limitada ao ato de
ensinar, pois como ja referido, as atividades que a compdem extrapolam essa agao,
€ no ensino, seja na graduagao ou na pos-graduagao, que reside o maior tempo de
trabalho e tem sido para ensinar que as universidades contratam os seus
professores.

Nesse sentido, aqui nos interessou a atividade de ensino, como desenvolvem
a pratica pedagdgica, entendendo a aula como o local onde o professor desenvolve
a acao de ensinar. Foi na observacado dessa aula, enquanto acdo do professor “in
loco” que buscamos compreender como esses docentes norteiam as suas praticas
pedagogicas.

Primeiramente identificamos como esses professores aprenderam/aprendem
a ensinar, por meio da seguinte questdo: a sua formagao na graduagao ou na
pés-graduagao contribuiu para o exercicio da docéncia; onde aprendeu a

ensinar?

1. Aprendeu na pratica, no dia a dia, sozinho:

DO1 — Né&o, nunca tive disciplinas voltadas para a docéncia, o que eu
aprendi foi no dia a dia.

DO4 — Nao, tive que estudar sozinha, aprendi na pratica mesmo.

DO6 — Quando eu entrei aprendi a ser professor ensinando, que ndo
deveria ser o caminho e nem é correto. Eu ndo entrei professor aqui
na graduacao, eu fui aprendendo a montar as minhas aulas; no inicio
uma professora do departamento me ajudou como seria a didatica.
Até 2008 eu era um professor, depois do mestrado, entre 2009 e
2010, voltei outro. O mestrado foi um divisor de aguas para mim.
Hoje em dia eu sei montar uma aula pensando no olhar do aluno da
graduacgéo, o que ele tem que fazer.

2. Aprendeu com exemplos dos bons professores:

DO2 — Né&o, nada voltado para o ensino, a ndo ser o exemplo dos
professores que a gente admirava, se eram didaticos ou ndo. No
mestrado nada e no doutorado comegou um pouco com o estagio em
docéncia e ai a gente comegou a discutir um pouco mais, seminarios
essas coisas assim, mas nada especifico ou formal; aprendi com os
exemplos.
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3. Aprendeu a partir de contribuicbes: mestrado, curso de metodologia,

promovido pela universidade:

DO3 — Muito pouco, porque eu sé tive uma disciplina no mestrado,
que n&o sei se era didatica o nome, ndo lembro o nome da disciplina.
O que me ajudou foi que fiz magistério e na graduagdo que a gente
fazia muito seminario, a gente ia muito para a frente, isso me ajudou
muito, mas eu sempre tive facilidade para falar.

DO5 — Sim. O mestrado contribuiu, porque era uma exigéncia do
programa vocé realizar estagio em docéncia, ou seja, vocé atuar
como professor nas disciplinas de graduacdo. Vocé acabava
substituindo o professor nas atividades, tanto nas aulas quanto nas
avaliagbes, para tentar aperfeicoar, com orientagcdo do proprio
orientador e tinha seminarios de docéncia.

DO7 — A dnica que contribuiu foi a de metodologia oferecida pela
universidade quando eu assumi. Preparava para a sala de aula, e
tinhamos que fazer o que eles mandavam. Eram tempos dificeis.
Aprendi a ensinar mesmo foi no dia a dia, na pratica.

Essas respostas “Aprendi a ensinar, ensinando”, “aprendi na pratica, sozinha
mesmo”, “aprendi com os exemplos dos professores”, “uma disciplina que nao
recordo o nome, feita no mestrado”, “ seminarios de docéncia na pés-graduagao” e
ainda “aprendi na graduagado, porque apresentava muitos seminarios”, reiteram o
referido anteriormente e indicam que aprender a ensinar, para esses docentes,
acontece como um processo individual e, na pratica, no cotidiano, sem
necessariamente incluirem processos formativos que contribuam nessa agao.

Inegavelmente, ndo desconsideramos, e ja o fizemos antes, que a pratica seja
um espago para a producédo de conhecimento sobre o ensino; isso se da quando se
recorre a teoria, explicando-as, ou seja, quando considerada a sua interpretacéo e
as relagdes que devem existir entre teoria e pratica.

Para esses bacharéis/docentes aprende-se a ensinar nos eventos
vivenciados no cotidiano da pratica, de forma solitaria e com exemplos de bons
professores, distantes, portanto, do conhecimento cientifico produzido sobre essa

tematica. Contudo, para Montero (2001, p. 165) aprender a ensinar é:

[...] um processo que implica efetivamente a aquisicdo de um
repertério de conhecimentos, aptidées, atitudes, crengas, afetos
construidos em todo o espago do exercicio profissional de qualquer
professor, em relacdo estreita com os diversos contextos em que o
mesmo se verifica.

Por certo, aprender a ensinar ndo ocorre a partir de eventos isolados e

desconectados, mas através de processos que envolvem um repertorio de
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conhecimentos e que inclui a reflexdo sobre a pratica de forma individual e
colaborativa no desenvolvimento da profissao.

Dessa forma, e a partir desse posicionamento apresentado pelos docentes,
acreditamos ser pertinente desvelar o que compreendiam ser a pratica pedagogica,
sob a seguinte indagacéo: O que entende por pratica pedagoégica?

DO1 — E a organizagéo do ensino né?

DO2 - Inicialmente minha preocupacéao era s6 com o contetdo;
achava que tinha que transmitir o maximo possivel, agora
penso na aula como um todo.

DO3 — No meu caso, como ndo tive formagdo para o ensino,
penso ser uma coisa muito de experiéncia e conhecimento.
DO4 — E a mesma coisa que ensinar né.

DO5 — E possibilitar que o aluno aprenda.

DO6 — Organizar passo a passo a aula, ou seja, como vou
fazer para o aluno aprender.

DO7 — Sensibilizar o aluno para fazé-lo aprender.

Os sujeitos desta pesquisa entendem que a pratica pedagdgica esta
diretamente relacionada a sua agao na sala de aula, “é a organizagdo do ensino”,
“transmitir o conteudo”, “experiéncia e conhecimento” e “sensibilizar o aluno para
fazé-lo aprender”, DO6 ainda destaca que vem a ser “organizar passo a passo a
aula”. Concebem, portanto, a organizacdo da pratica pedagdgica através da
elaboragao do planejamento da aula.

Dessa forma, a pratica pedagdgica para esses docentes se estrutura a partir
de uma perspectiva mais tradicional, dando “énfase as situacdes de sala de aula,
onde os alunos, sao ‘instruidos’ e ‘ensinados’ pelo professor’ (MIZUKAMI, 1986, p.
13).

Entendendo a pratica pedagogica como uma agao intencional que visa
atender determinados propdsitos de uma comunidade social, essa pratica se
concretiza através do planejamento — elaboracédo, execugdo e avaliagdo. Coube
entdo compreender como organizavam a sua pratica pedagdgica; para isso

perguntamos: Como planeja a sua pratica pedagoégica?

1. A partir do objetivo:

D01 — Busco planejar para relacionar a teoria com a pratica; dessa
forma, estabeleco os objetivos e busco cumprir, selecionar contetidos
em sites, livros, revistas atualizadas, (nunca li o projeto do curso,
mas tenho a ementa), uso técnicas tais como: aula expositiva e
projetos que permitem a utilizagdo dos contetidos tedricos.

DO2 - Para organizar a minha pratica, ou seja, planejar, parto
sempre do objetivo e procuro selecionar conteudos importantes que
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sdo escolhidos em livros, textos e na internet; uso muito slides para
mostrar as imagens, porque hdo é possivel no laboratério; trabalho
com aulas expositivas, utilizo também muitos documentarios e filmes.

2. A partir da ementa:

DO4 — Planejo a partir da ementa, defino os objetivos e seleciono o
contetdo, uso slides e textos diversificados, sempre utilizei muita
aula expositiva, principalmente no inicio. Agora tento diversificar um
pouco mais. Estamos utilizando o PBL em um curso, que foi opgao
do colegiado do curso. Estamos mudando o curriculo e introduzindo
o PBL.

DOG6 — Planejo para preparar a minhas aulas e é sempre a partir da
ementa no planejamento; para preparar as aulas tedricas, uso muito
imagem, é a minha maior preocupagdo; seleciono os contetdos
através de livros, textos que sdo padrées, depois vou colocando o
contetdo de forma gradual, vou em uma sequéncia clinica para eles
aprenderem. A ementa direciona, mas te permite outras
possibilidades. Os recursos utilizados sdo aqueles que possibilitam
simular uma situacdo real. As disciplinas que leciono ndo da para
usar gente, pois € uma disciplina que trata de traumas dentarios; a
principal técnica de ensino que uso é a expositiva. Acho melhor para
explicar o assunto.

DO3 - Como eu planejo? Eu tenho um cronograma, com as aulas e
as datas no semestre inteiro. Vou ser sincera, eu ndo mudo meus
slides todo semestre, ja tive o trabalho de montar, de construir né,
com figuras, com tudo...as vezes eu digo assim — vou parar para
rever essa aula, e vé se tira alguma coisa, mas nao fiz ainda, vou ser
sincera. O que muda muito s§o os artigos, que eu estou sempre
procurando coisa nova. N&o seleciono objetivos e 0s meus
conteudos eu retiro da ementa da disciplina. As metodologias eu
escolho as que acho mais interessante e me deixa confortavel, no
caso, uso mais aula expositiva.

3. A partir do conteudo:

DO5 — Para organizar, ou seja, planejar, a minha principal
preocupacao é o contetdo que é o nucleo de tudo. Seleciono o meu
conteudo através de artigos nacionais e internacionais e a ementa
também auxilia. Uso aulas expositivas, aulas praticas, produgdo de
textos; toda disciplina que eu trabalho, fagco com que meus alunos
produzam textos.

DO7 - Eu planejo a partir da elaboragcdo do plano de curso e
seleciono o conteudo que vou ministrar a partir da ementa. As
metodologias sdo selecionadas a partir do conteudo, aquilo que
melhor se adequa ao conteudo.

O planejamento da pratica pedagdgica dos bacharéis/docentes indica que os
objetivos, a ementa e os conteudos séo os elementos norteadores e estruturam esse
planejamento, dando énfase a selegdao dos conteudos, tratando esse item como o

mais importante para a realizacdo dessa pratica.
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Indicam também que selecionam os conteudos em sites, revistas atualizadas,
nao mudam muitos os recursos escolhidos, e selecionam a metodologia de acordo
com o conteudo, embora admitam usar muito a aula expositiva.

Os denominados ‘planos de ensino/plano de curso/plano de disciplina”, em
uma estrutura mais classica de planejamento, eram compostos por: objetivos,
conteudos, metodologia e avaliagdo (ZABALZA. 2013, p. 76). Assim sendo, nao
existem modificagdbes nem acréscimos de outros elementos fundamentais para a
transformacdo desse entendimento e execugdo da pratica pedagodgica por esses
docentes, como, por exemplo, a contextualizagdo do projeto, as estratégias de apoio
aos estudantes e os dispositivos para avaliar o desenvolvimento do programa
(ZABALZA, 2013, p. 76) que nao sao considerados e nem incluidos nesse
planejamento.

O dominio do conhecimento necessario para a organizagdao da pratica
pedagodgica na docéncia universitaria € imprescindivel, tanto quanto saber como
selecionar, organizar e executar. Dessa forma, compreendemos que para se ter uma
pratica pedagodgica consistente € necessario considerar alguns elementos, entre
eles: planejamento do curso e da aula, das atividades de aprendizagem, formulagao
de objetivos, critérios para a sele¢cdo adequada dos conteudos e dos métodos,
selecao de recursos adequados, avaliacdo da aprendizagem e da docéncia.

Acrescentamos, aos citados acima, a compreensao sobre ensinar e aprender,
a concepgao e gestado do curriculo, a compreensdo da relagdo professor-aluno, a
utiizacdo adequada das novas tecnologias aplicadas a educacédo. (MASETTO,
2012) e, principalmente, a consciéncia dos propésitos desses elementos no
processo de ensino e aprendizagem.

O ato de planejar na educagao superior adquire a mesma falta de prestigio e
importancia que a fungcdo da docéncia na universidade, por estarem diretamente
relacionados. Diante disso, foi significativo desvelar o procedimento adotado por
esses docentes para a elaboragdo do planejamento do curso, pois, a partir das
informagdes obtidas, foi possivel realizar algumas ponderagdes, dentre elas: que o
plano de curso € obrigatério e deve ser entregue e aprovado na area de
conhecimento desse professor, para, em seguida, ser submetido a apreciacao da
plenaria departamental. Entretanto, segundo as informagdes obtidas, ndo existem
inferéncias da plenaria, nem na area de conhecimento e tampouco no departamento

- sao0 aprovados pelo simples fato de serem apresentados.
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Outro ponto interessante se refere a elaboragdo desse planejamento; sao
cobrados no inicio do semestre, mas, as vezes, utilizam o mesmo, de um semestre
para o outro, com pequenas alteragdes, como data, alguns conteudos e referéncias
bibliograficas. Conforme pode-se constatar, o ato de planejar se configura como um
ato para cumprir exigéncias da universidade e desconectado da sua agao diaria na
sala de aula.

Isto faz crer que esta enraizada uma problematica pedagodgica
inevitavelmente central, visto que, diante da dindmica de solicitagbes da sociedade
contemporanea, ou “sociedade de informacdo”, “sociedade da aprendizagem”,
imersa em transformagdes sociais, culturais e tecnoldgicas, ndo ha inovagdes
importantes ou significativas no planejamento. Entdo, como se da a disseminacéo do
conhecimento, o ensino renovado e suas aplicagdes praticas, se nao sao
contemplados no planejamento? Percebe-se entdo a reminiscéncia de um ensino
tradicional, esse viés arraigado que desconecta o papel docente de orientar e
transformar a sua pratica.

Partindo-se do pressuposto que o planejamento é fundamental para a gestao
de sala de aula e deve ser condizente ao projeto politico-pedagogico, cumprindo a
funcdo de auxiliar a pratica pedagdgica, torna-se basilar superar a compreensao de
que o planejamento serve apenas para ser entregue ao departamento no inicio do
semestre. Ha que se considerar que o planejamento didatico € um processo
dindmico — dentre muitos outros fatores, envolve analisar, refletir, definir, selecionar,
estruturar, distribuir ao longo do tempo, e prever formas de agir e organizar
atividades e experiéncias de constru¢do do conhecimento docentes e discentes.
Portanto, torna-se um instrumento eficaz de auxilio para a reflexdo e apreensao da
realidade em prol da qualidade do ensino.

Dando continuidade a nossa investigacao e para que pudéssemos prosseguir
esclarecendo os elementos constantes da pratica pedagodgica desse professor,
perguntamos: Como avaliam os seus alunos, quais instrumentos utilizam e que

destino dao aos resultados?
1. Para comprovar se o aluno aprendeu:
DO1 - Avalio para comprovar se o aluno aprendeu; os instrumentos

que mais utilizo sdo provas, apresentagcdo de ftrabalho e os
resultados uso para atribuir notas.
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DO2 - Eu sou bem tradicional; uso avaliagdo escrita formal,
relatérios de atividades praticas e através da observagcdo do
comportamento.

DO3 - Para identificar a aprendizagem do aluno. Mas eu nao
renuncio as provas; ja abri mao, mas percebo que todas as vezes
que digo que nao vou fazer prova, eles relaxam ndo querem estudar;
isso é um fato, a prova é uma presséo. O resultado uso para aprovar
ou reprovar; é o que esta definido na universidade, no regimento, é o
que eu fago.

2. Para classificar o aluno:

D04 — Avaliar serve para classificar o aluno. Hoje eu fago prova
ainda, mas eu avalio muito pelas atividades também no desenrolar
das disciplinas; por exemplo, nas discussées desenvolvidas nas
aulas eu ali também estou avaliando os alunos. Eu reprovo e aprovo;
agora antes eu procuro fazer as corre¢gées com ele, eu corrijo junto
com eles antes do resultado.

3. Para aprovar ou reprovar:

DO5 - Avalio através da aplicacdo de provas escritas e oral,
seminarios, trabalhos escritos em forma de artigo; agora, uma
tendéncia que eu tenho é fazer varias avaliagées, se tem que valer
dez, eu fago dez, valendo um cada uma, sei la se o aluno esta bem
preparado para aquele momento; se fizer uma s6 ele ficara
prejudicado. O resultado é usado para aprovar ou reprovar, mas
comento os erros, chamo a atengdo e algum momento pode refazer.

DO6 — Uso portfélio daquilo que ele fez no semestre. No final do
semestre aplico uma prova tedrica e fago a relagdo entre o portfélio e
a prova escrita e dou a média. O resultado eu publico no Sagres; eu
néo tenho orgulho de dizer, mas a minha disciplina, pelo caréater dela,
que tem que testar o carater pratico e teorico, eu tenho algumas
reprovagbes, mas a odontologia a reprovagéo é pouca; geralmente é
fluxo continuo, ndo tem muita reprovagéo... Aqui vejo algumas
aberragbes, alunos que néo estdo habilitados e passa, vocé banaliza
a sua disciplina.

DO7 — Avalio através de observacao e seminario; dou a nota; aprovo
ou reprovo, fago o que esta definido pela universidade.

A avaliagcédo é desenvolvida com o uso de instrumentos como: prova, artigos,
seminarios, observacao e portfélio; indicam, ainda, que ndo renunciam ao uso de
“provas”, utilizando como argumento que os alunos “relaxam” ou “sei la se o aluno
esta bem preparado para aquele momento”; logo, a prova torna-se um instrumento
tradicional de “pressao”, “serve para classificar os alunos”, “aprovar ou reprovar’,
“identificar a aprendizagem do aluno”. Dessa forma, reforcam o uso dos
instrumentos de avaliagcdo como “acerto de contas”, “punicdo” e “hora da verdade”.

Masetto (2010, p. 158) destaca que existem “professores que entendem a avaliagao
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como produto, isto €, como um resultado de uma atividade (em geral, prova) que se
usa para classificar alunos, aprova-los ou reprova-los”.

Avaliam como foram avaliados, nao ultrapassam uma rotina estabelecida de
aplicacado de instrumentos que perpetuam ritos estabelecidos para, simplesmente
obterem a exatiddo do conteudo comunicado durante as aulas. Por certo,
encontramos indicativos que esses bacharéis/docentes, sujeitos dessa pesquisa,
constituem a sua pratica pedagogica fundamentada na racionalidade técnica,
modelo tradicionalmente dominante nas universidades até o momento. (IMBERNON,
2012).

Constatamos, portanto, que mesmo apos pesquisas realizadas e produzidas
sobre a inovagao curricular e didatica nas universidades, ndo encontramos essas
inovagdes incluidas na pratica pedagogica desses professores.

Em sintese podemos resumir a pratica desses bacharéis/docentes através

das seguintes perspectivas:

1. Uma pratica pedagogica fundamentada na improvisagdo, na tentativa e
erro; por ndo possuirem conhecimentos especificos, baseiam a sua pratica

em crencas e modelos que possuem sobre o0 ensino;

N

. Elaboragéo do planejamento de curso, como mera atividade burocratica

para cumprir o que esta previsto na universidade;

w

. Aulas magistrais, centradas na exposi¢cao do professor;

N

. Uma preocupagéo excessiva com a selegao do conteudo. Embora alguns
pontuem que ja superaram esse viés, muitos sdo os que apontam o
conteudo como o nucleo de tudo e a principal preocupagcdo no momento

do planejamento.

($)]

. Ensino como transmissao e aprendizagem como recepgao;

»

. Alunos como objetos do processo de ensino/aprendizagem;

\l

. Relacao professor-aluno vertical — papéis definidos — professor ensina e

cuida do processo de ensino, aluno cuida da sua aprendizagem;

(o0}

. Avaliacéo da aprendizagem voltada especificamente para os alunos;

©

. Avaliacdo da aprendizagem como finalizagdo do processo e direcionada
para o produto;

10. Avaliacdo usada para aprovar e reprovar os alunos.
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Fundamentados nas situagcbes observadas, constatamos que a pratica
pedagogica exercida por esses bacharéis/docentes, partem de um planejamento
meramente burocratico para cumprir as exigéncias da universidade. Ao
confrontarmos, através da rotina e da pratica de cada professor, com os referenciais
tedricos que versam sobre a tematica, percebemos semelhangas entre os
professores — sao eleitas determinadas praticas sob uma perspectiva tradicional,
muitas vezes, presos a ritos que sao frutos de vivéncias enquanto aluno.

Outrossim, ndo foram evidenciadas nas entrevistas nem nas aulas desses
docentes as bases de construgcdo desse ensino junto com a turma, de modo a
propiciar um ambiente favoravel a aprendizagem, tendo em vista ser o ensino uma
pratica social concreta, dinamica, multidimensional, interativa, inédita e imprevisivel.

A titulo de reflexao € importante ter presente o que infere Tardif:

Ensinar é, portanto, fazer escolhas constantemente em plena
interacdo com os alunos. Ora, essas escolhas dependem da
experiéncia dos professores, de seus conhecimentos, convicgoes e
crengcas, de seu compromisso com o que fazem de suas
representacdes a respeito dos alunos e, evidentemente, dos proprios
alunos. (TARDIF, 2002, p. 132)

Em suma, embora possuam experiéncia no ensino, essa mesma experiéncia
vem se cristalizando e as transformacgdes e ressignificagdes ndao ocorrem; nesse
caso, acontecem por dois motivos: (i) acreditam ndo possuirem necessidades
formativas e (ii) mesmo admitindo possuirem necessidades formativas néo

encontram espacos para realizarem essas formagoes.

4.2.3 Competéncias necessarias para o exercicio da docéncia no ensino
superior: o que dizem os professores

O desenvolvimento e a posse de competéncias para o exercicio da fungao da
docéncia no ensino superior, sdo aqui estabelecidos e assumidos como necessarios.
Nessa perspectiva, através dos discursos dos sujeitos dessa pesquisa, identificamos
quais seriam essas competéncias e quais espagos seriam designados para esse
desenvolvimento. Iniciamos entdo com a seguinte questdo: Sao necessarias
competéncias para o exercicio da docéncia? Obtivemos como resultado as

seguintes categorias a serem analisadas:
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1. A competéncia como auxilio para aprimorar e melhorar a docéncia

considerada como um dom ou inata:

DO1 - Sim, ensinar é um dom, mas pode ser aprimorada em cursos
de formacgéao.

s

DO5 — Sim, acredito que uma parte é inata, uma outra parte vai
sendo construida.

DO6 — Sim. A docéncia é um dom, a competéncia pode auxiliar a
melhorar o ensino.

2. A competéncia como contribuicdo para melhorar a docéncia:

DO2 - Sim. Contribui e auxilia a melhorar a pratica.

DO3 - Sim, assim como em qualquer atividade, é necessario possuir
competéncia para ensinar também.

DO4 — Sim.

DO7 — Sim, é necessario possuir e desenvolver competéncias para
ensinar melhor.

A competéncia aparece como auxilio para melhorar a docéncia e pode ser
desenvolvida, embora, nos discursos de alguns, transpareca o significado da
docéncia como um dom ou algo inato. Sob essa ética, os conhecimentos
necessarios para o exercicio ja existiriam por si s6, e as competéncias cumpririam o
papel de complementar a sua agédo. Essa imagem equivocada da docéncia € uma
construcao ideoldgica e perpetua no campo dos valores altruistas, sendo marcada
na histéria da profissdo docente por um discurso que atribui a atuagdo do
professor(a) o dom como dadiva, da vocacdo para tal. Isto faz parte de um
entendimento socialmente construido, que oculta a existéncia de um conjunto de
saberes indispensavel ao trabalho docente, que requer qualificagdo, formacao e
aperfeicoamento para que este sujeito esteja apto para atuagao profissional. A ideia
de que o docente “nasce pronto” para ensinar pode implicar em situagao
desfavoravel a formacao continuada do educador.

Para outros cumpriria o papel de auxiliar a melhorar a pratica. Essa
perspectiva de competéncia como auxilio da pratica denota competéncia enquanto
acao, mobilizacdo de recursos, conhecimentos, habilidades e atitudes na
“transmissdo de conhecimentos”. Talvez essa compreensao sobre a docéncia e a
competéncia explique as respostas dadas quando adiante perguntamos quais

seriam essas competéncias.
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Inicialmente houve dificuldades em indica-las, sendo que o dominio e a
transmissao dos conteudos figuraram como suficientes: Quais competéncias o

docente da educacgao superior deve possuir para o exercicio da docéncia?

1. Possuir conhecimento e saber transmitir:

DO1 - Penso que sao o conhecimento da matéria e saber transmitir.

DO2 — O conhecimento atualizado e transmitir conhecimentos,
fazendo com que os alunos fiquem interessados.

DO3 - Acredito que o primordial é o dominio do contetdo e saber
transmitir de modo que os alunos aprendam.

DO5 — Saber o contetdo é primordial, aliado ao saber transmitir.

2. Possuir capacidade de comunicacdo, ter o dominio do conteudo e a

competéncia especifica da profissao:

DO4 - Possuir a capacidade de comunicagdo e ter dominio do
contetudo, além que acho que tem a competéncia especifica da
profissdo também, né, pela minha atividade de ensino que é uma
disciplina muito especifica.

3. Saber planejar, saber passar o conteudo e saber avaliar:
DO6 — As competéncias sdo, no meu entendimento, saber planejar,
saber passar o conteudo, saber identificar a necessidade ou ndo da
avaliagdo e qual avaliacdo empregar.
DO7 — Saber o conteudo que vai ensinar e saber a melhor forma de
transmitir esse conteudo para que o aluno aprenda.

Posto de diferentes formas, “saber o conteudo”, “possuir o dominio do
conteudo” “saber transmitir’, “saber comunicar’, resumem a docéncia ao
conhecimento disciplinar — saber o conteudo e a competéncia pedagogica — saber
passar o conteudo.

Através do conhecimento produzido sobre as competéncias necessarias para
um exercicio qualificado da docéncia e trazida por nds nesse trabalho, € possivel
perceber que os docentes/bacharéis, ainda acreditam na visao “conteudista” -
bastam apenas duas competéncias para o exercicio da docéncia: “transmissido” e
“‘conteudo”. Dessa forma, a crenga difundida de “quem sabe, sabe ensinar’ e que
‘ensinar € transmitir conhecimentos” ainda estao vivas, assumidas como legitimas e
suficientes.

Cruz Tomé (1994) atribui essa concepgao como mais um dos muitos mitos
que rondam a docéncia universitaria, o mito de que “professor nasce, nao precisa de

formagao”, que ensinar € uma tarefa vocacional e com a pratica se vai aprendendo.
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Para essa autora, fundamentada em Ellis, a docéncia acaba sendo a unica
profissdo, salvo a mais antiga do mundo, que n&o exige para seu exercicio uma
formagao reconhecida e exigida “é complementada com o voluntarismo e é
aprendida por ensaio e erro com muitos custos adicionais que se criam vitimas3®”
(ELLIS, 1993 apud CRUZ TOME, 1994, p. 15).

Diante das transformacgdes sociais, politicas, econémicas e culturais que
pedem aportes de conhecimentos diversificados, multifacetados, interdisciplinares,
por parte dos professores, frente aos novos papeéis que o labor docente hoje impde -
novos conteudos, novos instrumentos e recursos, novos canais comunicativos para
a elaboragao da aprendizagem (videoconferéncias, chats, lista de distribuicéo),
novos métodos pedagogicos, conhecimento das tecnologias educacionais, etc.,
(MAS TORELLO, 2013) - permanecer relacionando o ensino como a posse e a
transmissao do conteudo é desconsiderar as transformagdes impostas ao trabalho
docente e ao novo aluno que chega a universidade.

Questionamos também quais espagos deveriam ser disponibilizados ao
professor para desenvolver essas competéncias.

Quais locais seriam adequados para a aquisicdo e desenvolvimento

dessas competéncias?

1. O mestrado e o doutorado:

DO1 - Né&o saberia dizer, mas acho que o mestrado e o doutorado.

DO5 - Penso que o mestrado e o doutorado e a universidade
deveriam ser esSses espagos.

DO6 — Os cursos de poés-graduagédo, principalmente o mestrado,
deveriam ter essa responsabilidade.

2. Na universidade:

DO2 - Devem acontecer na universidade, sempre no inicio do
semestre e de forma obrigatodria.

DO7 - Deveria acontecer na universidade, através de uma equipe
pedagogica.

3. Na pratica:
DO3 — O melhor local para adquirir as competéncias é a pratica.

4. No curso de graduagédo, como uma subarea de formacgéo:

33 Se suple com voluntarismo y se aprende por ensayo e error com muchos custos afadidos que
crean victimas. Tradug&o nossa.
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DO4 — Devem ser adquiridas na formagdo, no curso de graduag¢ao
como mais um elemento, como se fosse uma especialidade do curso;
quem quer ensinar teria essa especialidade para fazer junto com o
curso.

Quanto aos espacos para a aquisicao e desenvolvimento das competéncias,
0s sujeitos da pesquisa apontam que pode acontecer na graduagao como mais uma
especialidade do curso, na pos-graduagao, na universidade através de propostas de
formacéo inicial e continuada, e na pratica. Porém, € preciso acentuar que a
formagao didatico-pedagdgica para o educador, enquanto condi¢do para o exercicio
das suas atividades nas Instituicdes de Ensino Superior, ndo é contemplada na poés-
graduacao, apesar de ser este 0 espaco legitimado por lei para a “preparacéo” do
docente universitario. Contudo, como ja referido, os estudos revelam ser a pesquisa
a proposta da pds-graduacdo no Brasil. Reforga o docente universitario como o
pesquisador e a posse do conteudo especifico como a principal competéncia que
esse docente deve possuir. Disto resulta que a compreensdo de competéncia esta
relacionada ao conhecimento especifico da area de formagao do professor.

Outro ponto interessante € que, apesar de todos terem titulagdo de mestres
e/ou doutores, ao referendarem esse espaco como o local de formacao do docente,
nao se recordam que, nesses mesmos espacos, tal como afirmaram anteriormente,
nao lhes foi oferecida formacédo didatico-pedagdgica. Esta se configurou como
insignificante, ao esquecerem até o nome da disciplina cursada e dos conteudos
vistos.

Ainda foi sinalizada a ideia de que seria na graduacdo. Neste caso, o
bacharelado, a formagdo para a docéncia no ensino superior se daria através de
uma subarea sobre ensino, onde os alunos interessados em seguir carreira
académica deveriam cursar uma licenciatura, dentro do bacharelado. Embora
partamos do principio de que o professor de medicina deva ser o médico,
acreditamos que essa formacao para a docéncia deva ser incluida a partir do inicio
da carreira docente, nos espacos da universidade e em confronto direto com a sua
pratica — sendo possibilitado a esse profissional uma nova profissionalizagdo. A
formacao continua remeteria a um investimento na formacdo docente, com vista a
uma construcéo de identidade profissional docente. E chegada a hora de tratarmos a
docéncia universitaria de forma que o processo de constituigdo profissional seja

imprescindivel.
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A universidade e a pratica como lugares de desenvolvimento de
competéncias nos parece ser o mais legitimo, pois permite, através de espacgos
colaborativos, a possibilidade de pesquisa e de reflexdo sobre essa pratica,
possibilitando as transformacdes necessarias.

A docéncia ndo é algo imutavel, algo fixo que precisa somente de alguns
ajustes vez por outra; a constituicdo da docéncia acontece através da itinerancia
profissional. A competéncia, por sua vez, se constitui como um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes que, combinadas, permite a agdo e o
exercicio profissional.

Reafirmamos que a competéncia € uma construgdo que se da no
enfrentamento diario do exercicio profissional, acontecendo de forma continua, tal
como a formagao, um vir a ser diario. Nos tornamos competentes a medida que
vamos exercendo a nossa profissionalidade.

Com base nos dados encontrados nesta pesquisa, € licito supor que, caso
nao seja valorizada a formacado docente, enquanto preparagcao de professores
protagonistas que participam e assumiram a responsabilidade de formar outros
profissionais, por meio do exercicio da docéncia, ndo sera possivel a modificacao
das praticas pedagodgicas encontradas nesse trabalho.

Esta pratica traz o desafio de articular conteudos, métodos e teoria por meio
da acgao e interagao, visto que a formacao vai além da transmissdo de conteudos
especificos, “aplicar conhecimentos”, o que se traduziria em “competéncias’.
Envolve tanto propostas sistematizadas de trabalho autbnomo quanto colaborativo.
Trata-se de um leque opcdes que visem superar a centralizagao didatica no discurso
docente e considere dindmica inerente e complexa a relagdo estudante-professor de
tal modo que favorega a esses estudantes construirem os seus préprios esquemas
de pensamento e de acdo, adequados a contextos especificos.

Dada a relevancia do tema nao podemos aqui, de antemao, afirmar que os
resultados apresentados pela docéncia, nesta pesquisa, sejam prejudiciais aos
alunos. Reconhecemos, de maneira muito nitida, o empenho desses docentes, mas
sob o enfoque do campo de pedagogia, tendencialmente existe a reminiscéncia de
um ensino tradicional, que se caracteriza como transmissivo e uma concepgao de
docéncia como dom, algo inato, construida na pratica e no cotidiano, sem indicativos
formativos. Em suma, as competéncias assumem contornos mal definidos sob a

égide de um discurso notadamente de posse do conteudo e o saber transmitir.
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5 FORMAQAO ESPECIFICA PARA O EXERCICIO DA DOCENCIA: NECESSARIA
E POSSIVEL

A formagdo especifica para a docéncia se configura imprescindivel,
principalmente no que tange aos profissionais bacharéis que ndo tém formagao
especifica para o ensino. Sdo poucos os docentes que ainda acreditam que a
docéncia pode ser realizada apenas a partir do conhecimento especifico do
conteudo da disciplina e que “ensinar, se aprende ensinando”, haja vista que n&o a
compreendemos meramente como um ato de ministrar aula. Entretanto, mesmo
verificando-se a importancia pedagogica da formacéo para o exercicio da docéncia,
constatamos que as instituicbes de ensino superior ndo se preocupam com essa
formagao; apenas exigem suas titulagdes.

Da mesma forma, na universidade, /6cus dessa pesquisa, verificamos que
nao existem propostas de formagdo especifica para a docéncia. Os
bacharéis/docentes conduzem a sua docéncia centrada na repeticao e na empiria —
na base da tentativa e erro, conforme relatos das informagdes analisadas no estudo.

Apos a analise, interpretacdo e compreensao dos dados, sobre o processo de
formagdo e a pratica pedagodgica desses docentes, acreditarmos que a formacéao
atualmente € necessaria, urgente e imprescindivel. No entanto, os exemplos
encontrados na literatura apresentam propostas pontuais, cursos rapidos de
formagdo oferecidos na extensdo, trabalhando conteudos distantes da pratica
desses professores e que nao conseguem modificar e nem intervir de forma
substancial nas praticas desses docentes.

A proposta desse capitulo € apresentar, em um primeiro momento, a
justificativa da necessidade dessa formagdo encontrada no campo de pesquisa e,
em seguida, apresentar o modelo de formagao considerado possivel, na perspectiva

de superar o cenario encontrado e possibilitar uma formacgao colaborativa e critica.
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5.1 A FORMAGAO NECESSARIA: OS ELEMENTOS INDICADORES

Nas analises dos dados coletados na pesquisa realizada, constatamos que a
formagao especifica para a docéncia é considerada necessaria pelos sujeitos
participantes e deveria acontecer na pratica. Contudo, os resultados obtidos revelam
que 0os mesmos nhao realizaram esta formacao. Num outro viés, constatamos ainda
que, mesmos o0s participantes que ja tinham feito algum tipo de formacéao,
apontaram-na como irrelevante.

A despeito disso, pudemos averiguar que as necessidades formativas
apontados pelos préprios sujeitos da pesquisa, quanto a pratica pedagdgica, aliadas
as analises da pesquisa em campo (salas de aula) além da literatura sobre a
tematica, indicam que a formagao para a docéncia universitaria ndo pode ser algo
dispensavel na constituicdo da profissdo docente.

Entretanto, nesse cenario, nos esbarramos com a nao exigéncia dessa
formacdo em varias instancias. Primeiramente, por parte da universidade que, a
depender da cultura da IES, privilegia a pesquisa ou o conhecimento técnico.
Outrossim, destacamos a inconsisténcia do aparato legal — (Artigo n. 66 da
LDB/1966), PNE e PNPG omissos na abordagem da formagao didatico-pedagdgica
do professor para o ensino superior. Percebemos ainda o reflexo disso atrelado a
insuficiéncia de politicas publicas de uma formagao para o professor da educagao
superior que contemple os saberes especificos da pratica docente. Por fim, tal
situagdo denota a falta de prestigio da docéncia na universidade, pois o que se
observa € um entendimento que a formacgao é direcionada para a atualizagao
cientifica.

Permanece a lacuna de uma formagao permanente do professorado que seja
menos funcionalista, individualista, menos centrada nos ‘bancos académicos’. O
momento exige um repensar das IES sob o enfoque de uma formagao inovadora do
ensino colaborativo, que busque alternativas para o desgastado modelo atual, seja
norteado por experiéncias compartilhadas entre os pares, de modo mais dialdgico e
participativo priorizando um equilibrio entre a pratica e a teoria, conforme
discutiremos com mais acuidade adiante.

Ha que se pontuar essas questdes, tendo em vista que esse contexto é

recorrente e preocupante, ja que professor ignora os elementos constitutivos da
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propria acdo docente, posto que os dados obtidos em campo incitam a reflexdo
sobre a importancia dos espacos € modelos para que essa formacgao se realize.

Quando perguntados sobre quais espagos essas formagdes deveriam
acontecer? A universidade aparece na maioria das respostas dos sujeitos, seguida
da pés-graduacao — local ja definido por lei onde a ‘preparagédo deva ocorrer’ e na
universidade, como espaco legitimado por ser o local de atuagao desse profissional.

Corroboramos com esses professores, quando apontam a universidade, por
acreditarmos ser o lugar privilegiado de planejamento e realizagdo das atividades de
formagdo. Quanto a “pds-graduacéo”, a literatura pesquisada sobre essa tematica
(ALMEIDA; PIMENTA, 2009; ANASTASIOU, 2008; BASTOS, 2007; CORREA,;
RIBEIRO, 2013; CUNHA, 2009; ISAIA, 2006; PIMENTA; ANASTASIOU, 2008;
MASETTO, 2009; SOARES; CUNHA b, 2010) aponta pouca contribuigdo na
formacédo para a docéncia. Para que se constitua efetivamente como espaco de
formacao para a docéncia universitaria, devera passar por reformulacdo quanto aos
seus objetivos e metodologia.

Quanto a forma, os participantes da pesquisa indicaram que deveriam
acontecer em pés-graduagdes sobre docéncia no ensino superior; seminarios,
semanas pedagogicas, palestras, entre outros. Indicaram também quais conteudos
deveriam ser tratados na formacgao: relacao entre teoria e pratica, como ensinar
melhor, como motivar os alunos, como avaliar melhor, etc.

A ideia desses professores é de que a formacédo venha oferecer ‘teoria’ para
auxilia-los na resolucao dos problemas vivenciados por eles no cotidiano da sala de
aula, tal como ‘férmulas magicas’ que os ajudariam a transformar a pratica
pedagogica sem maiores esforgos.

No entanto, essas formacgdes consideradas esporadicas e pontuais, com
conteudos fragmentados, ndo tém conseguido alterar, em muitos casos, a
concepgao de docéncia desses professores e ndo geram transformagdes em suas
praticas pedagogicas.

Ao mesmo tempo em que ndo ha obrigatoriedade de formagao para a pratica
docente, deixando sob a incumbéncia do docente a escolha, observa-se uma
participacdo um tanto quanto timida, em muitos casos, inexpressivas nos eventos
promovidos geralmente por departamentos e colegiados dos cursos em semanas

pedagogicas, apenas no inicio do semestre.
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Constatamos ao longo das observagdes das aulas, que esses docentes
possuem um repertorio limitado sobre o ensino e a aprendizagem, o fato de que a
maioria das aulas foram executadas de forma padronizada — aulas expositivas,
cabendo ao aluno ouvir para aprender - indica que a maioria desses docentes,
segue acreditando que as competéncias que um professor deva possuir se resumam
a ‘saber e transmitir o conteudo especifico’.

Nas primeiras impressdes sobre a docéncia exercida por esses bacharéis
aparece a ideia de solidao, em fungédo de ndo receberem orientagbes para o ensino,
e o fato de ndo possuirem experiéncias anteriores. Compreendemos que, na
percepcao dos participantes da pesquisa, a universidade nao oferece formacao e
tampouco fomenta oportunidades de reflexdo sobre a pratica pedagogica de seus
docentes em pleno exercicio.

A segunda impressédo é de isolamento, ja que os demais professores que
possuem mais experiéncia dentro da universidade, ndo se comunicam entre si, nem
com os novatos e, quando o fazem, orientam sobre as questdes administrativas,
levando ao docente iniciante a acreditar que a docéncia é um trabalho que se faz
individualmente, conduzindo a sua docéncia dessa maneira ao longo da sua
carreira.

Ao identificarmos a maneira como a docéncia universitaria vem sendo
realizada por esses bacharéis/docentes, constatamos que a formacédo especifica
para o exercicio da docéncia € imprescindivel e ndo pode mais ser adiada,
postergada ou mesmo negligenciada.

Possibilitar a esses docentes a reflexdo critica sobre a sua pratica e
participacdo na constru¢do do conhecimento pedagogico, por certo auxiliara nas
mudancas do campo laboral desses profissionais. Apesar dessa discussido vir
ganhando for¢ca nos meios académicos, provocando muitas indagagdes e angustias,
percebemos que a formagao pedagdgica ainda € um tema que carece de especial
atengao por parte das universidades para assegurar o crescimento e a melhoria
continua da qualidade do exercicio da docéncia no ensino superior.

Nesse sentido, tivemos como alicerce autores que tratam da formacdo de
professores para o exercicio da docéncia universitaria (MAS TORELLO, 2011, 2013;
IMBERNON; 1998, 2014; ZABALZA 2004; CRUZ TOME; 1994; MONEREO, et al.
2014), no intuito de apontar um caminho possivel que permita a esse docente uma

formacdo mais aprofundada, o que implica em ampliar o leque de atividades
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necessarias, oferecer oportunidades para a aquisicdo de competéncias diversas

num espacgo mais amplo de formacéo e de possibilidades.
5.2 A FORMACAO POSSIVEL

Ao assumir a formacao especifica para a docéncia como necessaria, sob o
alicerce de referencial tedrico, tomamos como possivel a formacgao inicial e
continuada desses docentes, e agora tecemos algumas consideragoes
fundamentais, sinalizando algumas propostas para sua efetivacao.

A primeira_consideracao refere-se ao oferecimento e as condicbes de

realizacédo dessa formagdo. Para tanto, cabem as seguintes indagagdes: quem é
responsavel pela organizagdo? Quando devera ocorrer? Como sera definida a
participacdo dos docentes? O que se entende como formacgao inicial e continuada?
A universidade, comprometida com a formacdo dos seus docentes, tera a
responsabilidade de organizar, promover e cuidar para que esses professores
participem do processo de formacao para a docéncia. De acordo com Imbernén
(1998) a formagao deve ocorrer no centro educativo — espago de atuagcdo desse

docente —:

A formacdo, a inovacgdo e reivindicagdo sao trés vértices de um
tridangulo na melhoria dos centros. E dizemos dos centros, porque o
centro educativo é o lugar privilegiado para o planejamento e a
realizagdo das atividades de formagao®*. (tradugdo nossa)

A segunda consideracdo, diz respeito a participacdo desses docentes nas
formacdes. E fundamental que seja uma atividade obrigatéria na carga horaria
desses professores, assim como temos definido uma carga horaria para a realizagao
de cada funcdo na universidade. Entdo, que seja estabelecida também uma carga
horaria para a formacéo inicial e continuada desse docente. Evidente que a proposta
nao seria aumentar a carga horaria desses professores, considerada por demais
excessiva, mas incluir essas horas nas disponiveis para as diversas funcdes que o
professor executa.

Sem a determinagdo, por parte da universidade, de uma carga horaria

34 La formacién, la innovacion y la reivindicacion son tres vértices de un triangulo em la mejora de los
centros. Y decimos de los centros porque es el centro educativo el lugar privilegiado de la
planificacion y realizacion de actividades de formacién. (IMBERNON, 1998, p. 96)
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obrigatoria e definida dentro do seu Plano Individual de Trabalho3 (PIT),
continuaremos com a formacao entendida como um evento, uma atualizagao, que se
pode ou nao aderir. Por ndo ter tradicdo de oferecer formagao aos seus docentes, a
universidade tem que partir do que denominamos, neste estudo, de marco
conceitual — as definicdes das intengdes e de que formacao sera oferecida aos seus
professores, bem como a institucionalizagao da proposta.

Contudo, é preciso deixar claro que, para haver mudangas profundas, a
formacéo deve ser pautada em responsabilidades e compromissos coletivos, como
I6cus de aprendizagem permanente. Esse tem sido um dos maiores problemas
encontrados no cenario de formacao docente no ensino superior. O fato de nao
possuimos ainda muitas referéncias sobre propostas implantadas e mantidas,
apesar das mudangas de gestdo consideradas como eficientes, denota
despreocupacao e falta de vontade, por parte das instituicbes publicas, em assumir a
profissdo docente como protagonista, a fim de priorizar a legitimagao e otimizagao
das praticas formativas.

Nesse sentido, propomos a seguinte iniciativa: formar uma comisséo,
composta pela pré-reitora de graduagdo (PROGRAD), representantes docentes de
departamentos e representantes dos alunos, para elaborar uma proposta
colaborativa a ser apresentada e analisada pela comunidade académica e aprovada
nos orgaos competentes como politica institucional e ndo de gestdo. Essa proposta
estaria fundamentada em estudos proeminentes sobre a tematica, considerando-se
a fala dos docentes e dos alunos sobre as necessidades vivenciadas no cotidiano da
sala de aula.

A terceira_consideracdo € a superacdo da soliddo e do individualismo.

Precisamos criar sentimentos de integragdo, colaboragdo e partilha entre os
profissionais que conseguem se agrupar para a realizacdo da pesquisa, mas se
mantém isolados em suas salas de aula, sem compartilhar as praticas, os problemas

e quicga as solugdes que encontram na sua atuacéao profissional.

3 Os professores devem preencher, no inicio do semestre letivo, o Plano Individual de Trabalho (PIT),
onde constam os locais para especificar a carga horaria das diversas fung¢des atribuidas ao
professor e o Relatorio Individual de Trabalho (RIT) quando o semestre termina. A Resolugao
Consepe n° 72/2009 — permite a organizacdo e o preenchimento on-line, mas sé foi implantado em
2018.
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Imbernén (1998, p. 96) atenta que:

A formacdo de professores nado depende tanto da aquisicdo de
conhecimentos tedricos das disciplinas académicas e de rotinas e
competicbes didaticas, como o desenvolvimento de capacidades
analiticas, de investigacdo, reflexdo, critica e processamento de
informacdes para o desenho de projetos antes e depois, durante a
agao, superando o carater individualista para compartilhar a reflexdo
com os colegas. Isso nos leva a formacao e ao desenvolvimento de
um pensamento pratico que se aprende na reflexdo e na
autoavaliagao, na pratica de forma colegiada e que ¢é legitimado pela
implementagdo de umas praxis contextualizada. (IMBERNON, 1998,
p.96) (traducao nossa)

Portanto, a perspectiva de uma formacéo baseada na colaboragdo emerge

por possibilitar romper com a cultura fundamentalmente individualista e solitaria que

tem predominado na universidade, bem como promover novos olhares, horizontes e

possibilidades de uma formagédo baseada em trocas, integragéo e parceria com o0s

seus iguais.

Blanch e Corcelles (2014, p. 57) acrescentam que a formagao baseada na

colaboracéo,

[...] se trata de um sistema de formagao experiencial e participativo
que se poderia definir como uma metaformagdo, ja que os
professores praticam a competéncia cooperativa durante a formacéao
e aprendem os conteldos mediante a interagdo com outros docentes
e, por sua vez, incrementam sua consciéncia sobre como
desenvolver estas habilidades cooperativas com seus estudantes.
(SHAARAN, 2010) *8(tradugéo nossa).

Ainda fundamentada nessas autoras, encontramos argumentos importantes e

significativos que reforcam uma formagao sob a perspectiva colaborativa:

1) O trabalho cooperativo promove o dialogo e o intercambio de experiéncias

entre os participantes e permite criar dinamicas grupais em que todas as

pessoas participam em diferentes niveis;

2) A pesquisa tem mostrado amplamente que a interagcdo cooperativa e o

trabalho em equipe podem repercutir em uma maior produtividade e

% [..] se trata de un sistema de formacion, ya que los profesores practican la competencia
cooperativa durante la formacién y aprenden los contenidos mediante la interaccién con otros
docentes y, a su vez, incrementan su consciencia sobre coémo desarrollar estas habilidades
cooperativas con sus estudiantes (SHAARAN, 2010)
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criatividade do que o trabalho individual ou competitivo. (BLANCH;
CORCELLES, 2014, p. 158-160)%

Por certo, uma formagao baseada na colaboragao pode propiciar a tomada de
consciéncia sobre a sua pratica a partir de uma reflexdo conjunta, ao mesmo tempo
em que possibilitara uma aprendizagem fundamentada na sua acdo, conforme

ressalta Imberndn (1998, p. 93):

O professor ou professora pode atuar como teérico critico, criador de
suas préprias teorias, comprovando sua validade e aplicacdo na
pratica, e como estrategista na pratica, tonando rentaveis seus
esforcos politicos e decisbes para a solugdo das situagdes
problematicas.38. (traducéo nossa)

Entendemos que a escolha de uma abordagem de formagdo com proposta
colaborativa é significativa, pois permitira um processo reflexivo em conjunto,
permitindo repensar a sua pratica a partir das discussdes vivenciadas e analisadas
em parceria. Sob essa perspectiva, ndo se resumira ao “que eu fagco”, mas ao que
noés pensamos e fazemos, levando a uma compreensdao mais significativa do

processo de ensino-aprendizagem.

5.2.1 Modelo Colaborativo: o dialogo profissional

Entendemos que uma proposta, por melhor que seja, precisa ser
prioritariamente submetida a comunidade que dela se beneficiara e deve ser
ajustada as condig¢des, aos interesses e contexto do espaco.

A escolha pelo modelo ‘didlogo profissional’ acontece por temos
compreendido, durante a coleta de dados, que esses professores desenvolvem a
docéncia de forma isolada. Esse isolamento docente, muitas vezes, € oriundo de

uma cultura profissional, terminando por acarretar projetos pedagdgicos

37 El trabajo cooperativo promueve el didlogo y el intercambio de experiencias entre los participantes y
permiten crear dinamicas de experiencias entre los participantes y permiten crear dinamicas
grupales em las que todas las personas participan em diferentes niveles.

La investigacion ha mostrado sobradamente que la interaccion cooperativa y el trabajo em equipo
puede repercutir em una mayor productividad y creatividad que el trabajo individual o competitivo.

%8 F| profesor o profesora puede actuar como teorico critico, creador de sus propias teorias,
comprobando su validez y aplicacibn em la practica y también como estratega em la préctica,
rentabilizando sus esfuerzos politicos y decisiones para la solucion de las situaciones
problematicas.
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compartimentados, em ambito competitivo, funcionalista e individualista onde cada
qual tem sua proposta.

Destarte, ndo existe uma relagcéo dialdgica entre os pares, inclusive entre os
que atuam nos mesmos cursos. Nao se reflete sobre suas fases de desenvolvimento
profissional, necessidades formativas, experiéncias profissionais, que deveriam
nortear um espago democratico e emancipatério de ensino e aprendizagem. Por
conseguinte, nesse modelo defasado, ndo existe uma rede de colaboracao, para
que tenham a possibilidade de trabalhar e responsabilizar-se conjuntamente,
favorecendo o intercambio de praticas, o que permitiria se detectar as necessidades
de ensino-aprendizagem. Ao contrario, permanecem desconectados do contexto em
que exercem a docéncia

As reunides de colegiado dos cursos tratam apenas de questdes
administrativas, quando se deparam com situagdes de conflitos entre professores e
alunos, as discussodes sao esvaziadas e dificilmente alguém participa.

Outro ponto relevante para a proposta dessa metodologia vem a ser a
possibilidade de reflexdo sobre a pratica que uma abordagem de formacéo dialégica

permite aos seus membros. Imbernon (1998, p. 94) destaca que:

Os professores para assumirem essa tradicdo ou cultura reflexiva,
deveriam se capacitar para analisar os fundamentos de sua acao e
as consequéncias que geram nos alunos (autoavaliagao) para fazer
melhorias (reflexao e questionamentos). Como Oberg (1984) aponta,
os professores serdo melhores profissionais na medida em que
estejam mais conscientes de sua pratica e reflitam mais sobre suas
intervengdes)® (tradugdo nossa).

Portanto, uma formacéo que nao contribua para a reflexdo e que nao construa
uma relagao de cooperagao entre os seus pares dificilmente conseguira obter éxitos
e transformar as praticas pedagogicas encontradas por nés nesse estudo.

Para ser possivel uma formagao colaborativa que supere esses modelos
vivenciados até aqui, optamos por apresentar um modelo de formacgao colaborativo
denominada de ‘o dialogo profissional’ que vem a ser grupos de professores que

refletem através do dialogo sobre sua pratica educativa muitas vezes orientados por

3 FI profesorado, para asumir esa tradicion o cultura reflexiva, deberia capacitar-se para analizar los
fundamentos de su accién y las consecuencias que genera en los alumnos (autoevaluacion) para
realizar mejoras (reflexion e indagacion). Como senfala Oberg (1984), los profesores seran mejores
profesionales en tanto en cuanto sean mas conscientes de su practica y mas reflexionen sobre sus
intervenciones. (IMBERNON, 1998, p. 94)
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um profissional que orienta as reunides*®” (BLANCH; CORCELLES, 2014, p. 156)
(traducgdo nossa)

Essa proposta tem como principal objetivo criar um clima de ajuda muatua
colaborativa para auxiliar aos professores a aprenderem a ser mais reflexivos na
tomada de decisbes e ampliar suas concepg¢des sobre o processo de ensino-
aprendizagem.

Blanch e Corcelles (2014, p. 165) ressalvam que, para que essa proposta de
formacdo seja produtiva, € necessario seguir uma estrutura de trés fases: (i)
compartilhar um marco de conhecimento externo, (ii) ativar o conhecimento pessoal
e (iii) quais implicagbes terao o que € compartilhado na pratica.

Essas autoras ainda destacam que, neste tipo de dialogo, € importante refletir

sobre a representacdo do papel do professor a partir dos seguintes pressupostos:

* planejamento das aulas e a avaliagdo de sua implementacgao,
» pensamentos e decisdes tomadas pelos professores durante o ensino,

« concepgoes e crengas dos professores.

E facultado aos professores que participam nesses grupos de formagdo o
compartiihamento de experiéncias que auxiliam na analise, no confronto e nas
transformacdes das praticas pedagdgicas. O grupo que prima pela diversidade de
profissionais favorece a troca de experiéncias e possiveis transformagdes nas
concepgodes e crengas que norteiam as suas praticas.

A proposta de formagao colaborativa, segundo Blanch e Cordeles (2014),
inicialmente pode se constituir a partir da ideia de criacdo de uma comunidade de
aprendizagem que possibilite a reflexdo sobre a propria pratica docente na
universidade com base nas situagcbes problemas. O foco é que os professores
possam identificar incidentes criticos (IC) em seu dia a dia na universidade,
analisarem suas concepgdes, as emogdes geradas, as estratégias utilizadas e as
que poderiam utilizar para resolver, de forma satisfatéria, essas situagdes.

Para que seja possivel a criagdo de grupos colaborativos, como modelo de
formagao inicial e continuada dos bacharéis/docentes, € necessario que esses
professores sejam sensibilizados a participar favorecendo-se um ambiente de

confianca. E evidente que isso ndo acontece de imediato, mesmo que seja uma

40 Grupos de profesores que reflexionan a través del dialogo sobre su practica educativa a menudo
acompafiados por un profesional que guia los encuentros.
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obrigatoriedade a ser estabelecida pela universidade, dada a cultura arraigada do
individualismo, observando-se o grau de emancipagao docente e seu estagio de
desenvolvimento profissional. Isso demanda um processo de socializagdo entre os
professores, um periodo de ajustamento, de comprometimento, fundamentais para o
sucesso de intervencdes de formacgao continuada colaborativa.

Outrossim, esses docentes terdo a liberdade de optarem pelo grupo que
coaduna mais com 0s seus interesses e compartilharem entre os pares com os quais
mais se identificam. Do mesmo modo, poderdo estabelecer intercambios
significativos, em uma mescla equilibrada de estimulo, apoio para integrar esforgos,
recursos e planejamento conjuntos. Para tanto, os conteudos e a forma como deve
ser conduzida a formacédo ficara a cargo da organizagcao da universidade que,
juntamente com os seus pares, apresentara uma proposta viavel aos seus docentes.

Enfim, consideramos a formacdo como necessaria e possivel, ao passo que
nos afastamos de uma formacdo distante da universidade e que nao preconize a
pratica pedagodgica dos professores envolvidos. Visualizamos ainda uma formagao
de carater mais relacional, respeitando-se a cultura e o contexto comunitario. Para
tanto, ha que pensar em um espaco predominantemente articulado e interativo entre
docentes, que estimule o professor a explorar e questionar seus proprios saberes e
praticas, aprender por meio do questionamento e compartiihamento das proprias
convicgdes. Assim permite-se estabelecer um fluxo de comunicagdo necessario,
mediante analises do contexto educacional, tendo em vista compreender, interpretar
e poder intervir em questdes vitais para a melhoria da qualidade do ensino e o

exercicio docente.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Chega agora o momento em que se faz necessario ‘finalizar’ esse trabalho -
uma exigéncia do tempo estabelecido para o doutoramento. Contudo, creio na
impossibilidade de estabelecer esse propdsito, tendo em vista que a formagao
docente esta imersa em movimentos diarios e no devir caracteristico do humano
que, enquanto processual, nunca esta conclusa. O tempo nos limita, estabelece
prazos e propde conclusdes, encerramentos e posicionamentos. Para nds, no
entanto, somente € chegado o momento de oportunizar algumas consideragdes que
julgamos possiveis, fruto da minha vivéncia como professora desse nivel de ensino,
das conversas enriquecedoras com os docentes sujeitos dessa pesquisa e da
observacgao das suas praticas pedagdgicas.

Partiremos entdo da questdo orientadora desse estudo: Que caminhos
formativos, trilhados pelos bacharéis/docentes, repercutem em sua acdo como
docente - em suas praticas pedagogicas — e quais necessidades de formacéao
apresentam?

Para desvelar e responder a essa questdo foi preciso uma imersao na
literatura disponivel sobre essa tematica que, acredito, proporcionou o dialogo com
autores relevantes para o estudo dessa area. Alicercados nessa reflexao tedrica,
fomos esquadrinhando os elementos para o desenvolvimento da analise, nos
discursos produzidos pelos docentes sujeitos da nossa pesquisa, e com base na
observacgéo da pratica pedagogica desenvolvida.

Ainda, na busca por resolver essa questao foi preciso investigar a formagao e
a pratica pedagogica de bacharéis/docentes e discuti-las frente as atuais propostas
de formacgao para a docéncia na educagao superior. Assim fomos desvelando o
processo de formagdo, a concepgao de docéncia presente nos discursos, as
implicagdes nas praticas pedagodgicas e quais necessidades formativas emergiam
como decorréncia. Os dados coletados, foram fios condutores que, articulados com
bastante zelo e cuidado, priorizaram as falas dos sujeitos da nossa pesquisa, sem
julgamentos ou inquisicao, aceitando o processo de cada sujeito, as peculiaridades
do seu processo formativo e da sua pratica pedagdgica. Portanto, cabe agora
oferecer as respostas a nossa questdo nuclear e apresentar uma sintese dos

resultados.
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Pesquisar sobre formagao de professores para a docéncia universitaria talvez
nao nos parecesse, em um primeiro momento, um tema que trouxesse muitas
novidades. Entretanto, apds analise da literatura, em revistas, livros, teses,
dissertagdes, artigos, etc., constatamos que essa tematica comegou a aparecer, em
maior numero, a partir da década de 1980, inicialmente tendo como foco os estudos
do perfil desse docente. Contudo, ainda sdo poucos os estudos sobre a pratica
pedagdgica desenvolvida e as necessidades formativas desses profissionais.

Portanto, ainda existem lacunas que habiltam a pesquisa sobre essa
tematica. Outro ponto que destacamos, quanto a esses estudos produzidos, é a
reduzida inser¢ao na universidade e nos profissionais possibilitando transformacdes
efetivas na formacéo e na condugao das suas praticas pedagdgicas.

A primeira categoria formagdo, nos trouxe a compreensdo de que, para o
exercicio qualificado da docéncia, € imprescindivel, e ndo pode mais ser adiado, que
seja oferecida formacédo especifica para docéncia a esses profissionais, aqui
entendida como uma nova profissionalizagdo. Nos parece que, assim, como as
demais profissdes, a docéncia universitaria ndo pode dispensar a aquisicdo e posse
de conhecimentos especificos sobre a sua fungao primordial — o ensino.

Como ja tratamos anteriormente nesse trabalho, o ingresso desse profissional
bacharel para o exercicio da docéncia acontece mediante o preenchimento de
alguns critérios estabelecidos em editais dos concursos; no entanto, ndo constam
nesses editais que o candidato deva ter formagdo ou mesmo experiéncia em
docéncia para que seja contratado — a graduagao garante o critério do conhecimento
especifico da disciplina e o titulo de mestre e/ou doutor a qualificagdo necessaria.

Vivenciamos um periodo em que n&o era comum ouvirmos falar ou sermos
cobrados por uma formacéao especifica para a docéncia e nem que seria necessario
a realizagdo de formacdo continuada, inclusive na area especifica da formagao
inicial (graduacado). Atualmente, superado esse periodo, a exigéncia pela
qualificagdo gera um movimento de procura por pdés-graduagdes stricto senso.
Assim, todos os professores entrevistados, ja realizaram o mestrado, sendo que a
maioria também possui o doutorado, cumprindo a exigéncia estabelecida pela lei e
pelas universidades, que foram pressionadas a possuir em seu quadro docente pelo
menos um terco de professores mestres e/ou doutores.

Resolvida essa questdo, surge uma outra, a formagao especifica para a

docéncia. Essa exigéncia nao parte da universidade, mas faz-se necessaria diante
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dos desafios de um novo cenario que revela mudancgas do perfil dos alunos, os quais
passaram a ingressar nas universidades, a partir da ampliagdo do numero de vagas,
e por alguns professores insatisfeitos com a sua pratica.

Dessa forma, os dados analisados apontam para uma inquietagao, por parte
desses docentes, sobre a limitagcdo que possuem para o desenvolvimento da pratica
pedagogica, embora tratem a docéncia como mais uma atividade que pode ser
incluida na sua profissao. Entendem a necessidade de ampliar o repertério sobre a
docéncia que nao foram contemplados na sua formacdo inicial, nem em sua
experiéncia profissional, emergindo assim novas reflexdes sobre a sua agdo. Nessa
linha de pensamento, apesar de acreditarem que conseguem “transmitir
conhecimentos”, a partir da experiéncia e dos conhecimentos especificos de sua
area de formagéo e ainda que a docéncia € um dom ou € inata, ja admitem que é
necessaria uma formacdo que amplie os conhecimentos sobre a docéncia,
ajudando-os a superar uma pratica repetitiva, baseada na tentativa e erro e em
modelos vivenciados como alunos.

As investigacdes sobre a necessidade formativa sinalizam, ao mesmo tempo,
que o fato de serem bacharéis dificulta a sua pratica. No entanto, mesmo assumindo
que seria importante ter uma formagao em docéncia, sdo imprecisos em indicar
quais conhecimentos essa formacgao deveria oferecer, como essa formacao deveria
acontecer, em quais espacos. Referem que o mais importante seria uma formacéao
que os auxiliassem a resolver os problemas que encontram no momento em que vao
ensinar — ‘modelos’, ‘formulas magicas’.

Outro ponto importante vem a ser a falta de acompanhamento, por parte da
universidade, através dos seus 0rgaos responsaveis pela docéncia exercida por
esses professores. Essa atividade € invisivel aos olhos da comunidade académica e
nao se configura como uma preocupacgao institucional. Cabe ao professor a escolha
de como conduzira a sua docéncia e, caso nao acontecam conflitos com os alunos,
dificilmente o professor sera importunado pelas escolhas que faz. Nao obstante, a
autonomia tdo necessaria para o exercicio da docéncia acaba por desmotivar esses
professores, em relacdo a profissionalizagcdo docente, configurando-se, nesse
estudo, como soliddo e abandono.

O que encontramos como resultado tem reforcado, para nds, que as
discussoes sobre a formacéo para a docéncia universitaria se encontram restritas a

grupos especificos, visto que a propria legislagdo nao enfatiza a necessidade de
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conhecimentos didatico-pedagadgicos, tedrico/epistemoldgicos sobre os processos de
ensino-aprendizagem dos docentes que passam a compor os quadros funcionais
dessas instituicdes.

Ao mesmo tempo que eventos discutem, no mundo e no Brasil, sobre
docéncia universitaria e inovagdes educacionais, nos parece que sao atitudes
pontuais de alguns grupos e opg¢ao individual de alguns professores. Esse fato
transparece nos resultados desta pesquisa, haja vista que a maioria dos sujeitos
entrevistados nunca realizou formacédo especifica para a docéncia e, quando
apontam que realizaram algum tipo de formagdo para a docéncia, declaram a
inconsisténcia e até mesmo a irrelevancia desses modelos.

Assumindo a obrigatoriedade dessa formacao institucionalmente, tanto no
inicio da carreira quanto em seu desenvolvimento, entendemos que esses eventos
esporadicos, turisticos, com conteudo desconectados dos conhecimentos
especificos da docéncia, ndo colaboram para a formagao e nem tem surtido efeito
para modificar as praticas desses docentes.

A formacao deve partir das necessidades dos docentes para um exercicio
qualificado da sua pratica pedagogica, buscando superar a solidédo, o isolamento e a
invisibilidade com que desenvolvem a docéncia, para isso, devera ser oferecida uma
formagao colaborativa com os seus pares e com o amparo da universidade, como
apresentamos no capitulo anterior. Destarte, faz-se mister uma formacdo que
oportunize a reflexdo e a produgao de conhecimentos sobre a docéncia — o ensinar,
o aprender e a formacéo do aluno.

Quanto a nossa segunda categoria — pratica pedagdégica - o0 seu
desvelamento levou-nos a compreensao de que esta estruturada a partir de uma
concepcao de docéncia baseada na “transmissdo de conteudo”. As acbes sao
executadas centralizadas na figura do professor — o detentor do conteudo, que
conduz as aulas e orienta a participagdo dos alunos. Nas observagdes realizadas
constatamos que esses docentes possuem um repertério limitado sobre os
conhecimentos pedagogicos; o planejamento e a execugdo das suas agdes
acontecem mediante uma rotina estabelecida; alguns elementos que constituem
suas acgdes se ddao mediante o que denominamos de “pedagogia tradicional’.

Decerto, as lacunas existentes na formacgao profissional desses bacharéis-
docentes incidem na falta de clareza sobre a importancia de seu papel social e

educativo visando uma formagao cidadd. Ha que se considerar que seu
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conhecimento deve partir de uma constante reflexdo, de questionamentos sobre a
responsabilidade de sua pratica docente, estando em sintonia com as
transformacgdes tecnoldgicas e sociais, em frequente ressignificagao, para que possa
ser um agente transformador perante os discentes.

Nesse sentido, ao respondermos a nossa questdo nuclear, podemos
considerar que esses docentes, bacharéis de formacdo, percorrem um caminho
formativo distante da docéncia; continuam no seu processo de desenvolvimento
profissional trilhando o caminho da graduagédo, realizam pos-graduagdo em suas
areas de formacdo inicial e suas publicagdes e participagdes em eventos sao
também sobre pesquisas nessas areas, o que impacta de maneira efetiva na pratica
pedagdgica desenvolvida e na concepg¢ao de docéncia desses docentes.

Buscamos aqui desvelar o caminho formativo e as praticas pedagdgicas dos
bacharéis/docentes. No entanto, defendemos como elemento central que somente a
partir da colaboragéo entre os docentes e do protagonismo da universidade, como
articuladora desse processo, poderemos alterar o cenario encontrado. Outrossim,
podemos considerar que os objetivos desejados foram alcangados e acreditamos
que essa tematica complexa ainda da os primeiros passos nos seus estudos.

Esperamos ter entdo contribuido com a discussao apontando possibilidades
de alteracédo desse cenario. Isso posto, desejamos que esse trabalho se constitua
como mais uma fonte de pesquisa para aqueles que, assim como eu, se interessam
por essa complexa tematica que se entrelaga com diversas interfaces, a exemplo da
construcao da identidade docente, a organizagao e gestao da universidade enquanto
espaco de formacéao do fazer docente, aspectos humanos na formagao do cidadao e
do professor, os dilemas na construcdo da carreira docente, a formacao continuada
por meio da institucionalizagdo de ag¢des formativas na IES, sé para citar algumas.
Ademais, aos que comegam essa empreitada sugerimos um feliz comego e uma

caminhada iluminada...
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APENDICE A — TERMO DECONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TiTULO DO PROJETO: Docéncia Universitaria e bacharéis: processos

formativos e a pratica pedagégica

PESQUISADOR RESPONSAVEL:
CACIA CRISTINA FRANGA REHEM

DESCREVER ABAIXO AS INFORMAGCOES DADAS AOS PARTICIPANTES
SOBRE:

1) Ajustificativa e o objetivo da pesquisa;

2) Os procedimentos que serao utilizados e seu propésito, bem como a identificagao
dos procedimentos que sao experimentais;

3) Os desconfortos e riscos esperados;

4) Os beneficios que se pode obter.

5) As informacgdes supracitadas devem ser redigidas em termos simples conhecidos
pelos participantes e de forma que possam entender:

A CADA PARTICIPANTE SERA DITO QUE:

e Temos por objetivo: investigar a docéncia exercida por bacharéis/docentes a
partir da analise da concepgdo de ensino e aprendizagem que esses
possuem, bem como, identificar os elementos que sdo mobilizados no
desenvolvimento da pratica pedagogica.

o Serao realizadas entrevistas, observacbes em sala de aula, gravacées em
video dessas aulas, discussdes individuais e coletivas e formagéao em grupo.

e N&o vemos a possibilidade de desconforto e/ou riscos na pesquisa, uma vez
que a participagao dos sujeitos foi resultado de um convite, ndo é obrigatoria,
podera ser interrompida a qualquer momento e ninguém sofrerd nenhum
prejuizo por nao participar. Inclusive o nome dos participantes ndo sera
revelado, garantindo-se o0 anonimato dos participantes.

e Os resultados serdao usados para dar continuidade ao processo de formacao
dos docentes da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (USB) e
incentivar o desenvolvimento da formacao de professores de outras IES da

regiao.
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e Caso os resultados venham a ser publicados, n&o incidira custos para

nenhum dos participantes.

PARA ESTABELECER CONTATO COM A PESQUISADORA PRINCIPAL:
Profa. MS. Cacia Cristina Frangca Rehem

Fone: (73) 99121-9142

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
Departamento de Ciéncias Humanas e Letras

Rua José Moreira Sobrinho, s/n, Jequiezinho, Jequié — BA

Eu

Abaixo assinado, tendo recebido as informacdes acima, concordo em participar e
estou ciente:

1) Da garantia de receber a resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento a
qualquer duvida acerca dos procedimentos, que serdo utilizados na coleta de
dados.

2) Da liberdade de retirar meu consentimento a qualquer momento e deixar de
participar no estudo sem que isso traga prejuizo a minha condigdo de docente
desta instituicao.

3) Da seguranca de que nao serei identificado e que sera mantido o carater
confidencial da informagéao relacionada com a minha privacidade;

4) Do compromisso de me proporcionarem informacéo atualizada durante o estudo,

ainda que esta possa afetar minha vontade de continuar participando;

Jequié (BA), 01 de setembro de 2016

Assinatura do Participante
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APENDICE B - INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

OBSERVACAO DIRECIONADA DAS AULAS

1° momento — observacao direta
A aula — planejamento/execucgao/avaliagao.

Através da entrevista com o uso do questionario pré-aula, buscamos ter
acesso ao processo de planejamento da aula.

2° momento — realizagao da entrevista (pré-aula).

3° momento - Observagao das aulas (filmagem)

Acompanhamento da execugdo das aulas, o inicio, a metodologia escolhida, a
relagao professor-aluno, concepgoes presentes na execucao da aula

4° momento — realizagao da entrevista (pds-aula).

Buscamos comprovar a partir da entrevista com o uso do questionario pés-
aula, o sentimento do professor sobre a aula dada e o que ocorreu de acordo

com o planejamento e o que foi necessario mudar.
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QUESTIONARIO DE ENTREVISTA

Entrevista semiestruturada
Questoes orientadoras.

Categoria: Formagao

1. Qual sua formacéao académica? Em qual area? Possui
especializacdo/mestrado e ou doutorado? Em qual area?

2. Exerce outra atividade profissional, além da docéncia?

3. Se sim para a questdo anterior como divide o seu tempo entre as duas
atividades?

4. Como chegou a docéncia? Em que momento da sua carreira? Quanto tempo

exerce a docéncia?

Sua formagao anterior na graduagéao, contribuiu para o exercicio da docéncia?

Se sim em que aspectos?

Que tipo de formagao vocé acredita que auxiliaria na sua pratica docente?

Teve oportunidade durante sua docéncia de realizar algum curso de formagao

pedagdgica ou atividades desse género? Se sim, como avalia a experiéncia?

9. Das suas atividades realizadas na universidade, qual a que vocé mais gosta e
por que?

10.Ao assumir a fungédo de docente na universidade como foi seu acolhimento e
quais mecanismos foram oferecidos pela PROGRAD, Departamento,
colegiado, area que Ihe possibilitasse compreender como seria o exercicio da
sua atividade como docente?

11.A universidade l|he propicia momentos e atividades para o exercicio da
docéncia? Em que frequéncia?

© N O

Categoria: Docéncia

12. O que é docéncia?

13.Vocé se define como docente?

14.Se sim. Quais atividades desenvolvidas por vocé que possam ser
consideradas como atividades da docéncia?

15.Quais competéncias e habilidades sdo necessarias para o desenvolvimento
da docéncia? Essas competéncias sao adquiridas de que forma e em que
espacgos?
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Categoria: Pratica Educativa

11.0 que concebe por ensino? E por aprendizagem?

12.A partir de seu trabalho docente, como vocé descreve sua atividade de
ensinar e a atividade do aluno de aprender?

13.Nessa perspectiva, quais recursos materiais devem ser mobilizados para que
0 ensino e a aprendizagem acontegam?

14.Como planeja as suas aulas?

15.Existe preocupacdo com a definicdo dos objetivos de aprendizagem para
seus alunos?

16.Como vocé organiza os conteudos de sua disciplina?

17.Como escolhe a metodologia para que seus alunos aprendam?

18. Vocé acha que seus alunos aprendem em sua aula? Como verifica isso?
Como vocé avalia seus alunos? O que vocé faz com o resultado das
avaliagdes?

19.Como se relaciona com os seus alunos? E qual o papel deles na sua aula?

20.0 que entende por pratica pedagodgica? Dé exemplos de suas praticas
pedagogicas e como as escolhe para suas aulas. E qual a importancia que
possui na relagao entre ensino e aprendizagem?

21.Quais dificuldades ou necessidades que vocé apontaria para a elaboracio e
execucao da sua atividade de ensino?

22.Qual seria a forma mais adequada para que esses temas fossem tratados
pela Universidade?
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ROTEIRO PARA A FILMAGEM

Elementos a serem observados:

O roteiro foi estruturado com base nos seguintes momentos:

1.A chegada dos professores e alunos;

2. o inicio da aula (introducgao);

3. o seu desenvolvimento (metodologia — participagdo dos alunos —
organizacao do tempo)

3. e as atitudes e concepgdes pedagdgicas presentes nas praticas
observadas

Entrevista para a flmagem da aula.

Pré-gravacéao.

Nome:

Data da gravagéo:

1.

Que objetivos estabeleceu para esta aula?

. Qual tematica sera tratada?

2
3.
4

Que metodologias vai utilizar, porque as escolhestes?

. Como pretende envolver os alunos na aula?

Pd6s-gravagao?

1.
2.

Que achou de maneira geral do desenvolvimento da tua aula?
E comum para voceé realizar reflexdes antes e depois das aulas? Se sim como

vocé faz isso e com que frequéncia?
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Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB el
Recredenciada pelo Decreto Estadual N° 16.825 de 04,/07/2016 w bt
=

Memo DCHL n° 1526/2016
Jequie-BA, 30 de agosto de 2016.

Prezada Profa Cacia Rehem
o ¥
Apos analise de sua solicitagdo para realizar a pesquisa de campo do seu projeto
de doutorado intitulado Docéncia Universitaria e bacharéis: processos formativos e a

pratica pedagdgica, no campus da UESB - Jequié, no periodo de 01/09/2016 a
01/09/2017, somos de parecer favoravel a realizagdo da mesma.

Em tempo, informamos que a referida solicitagdo foi aprovada ad referendum da

plenaria departamental em 30 de agosto de 2016.

Atenciosamente,

Departamento de Ciéncias Humanas e Letras - DCHL
Av. José Moreira Sobrinho, s/n, Jequiezinho, Jequié-Bahia — Cep. 45.206-190
Fone Fone: (73) 3528-9618 / 3528-9664 — E-mail: dchlig@uesb.br

Bahia
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PROGRAMA DE POS GRADUAGCAO EM EDUCAGAO: CURRICULO
FACULDADE DE EDUCAGAO

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

PARECER DE MERITO

NOME DO PROJETO: Docéncia Universitaria e bacharéis: processos
formativos e a pratica pedagodgica
PESQUISADOR RESPONSAVEL: Cécia Cristina Franga Rehem

PROFESSOR ORIENTADOR: Prof. Dr. Marcos Tarcisio Masetto

INSTITUICAO RESPONSAVEL: Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo -

PUCSP
AREA TEMATICA: Formacao de Educadores

O Projeto de Pesquisa intitulado “Docéncia Universitaria e bacharéis:
processos formativos e a pratica pedagodgica” vem se desenvolvendo ‘no
programa de Doutorado em Educagéo:Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica
de S&o Paulo (PUC/SP). Trata-se de um estudo sobre as necessidades dos
docentes/bacharéis para o exercicio da docéncia e respectivos processos
formativos.

A docéncia universitaria vem assumindo nas Ultimas décadas um
protagonismo nas pesquisas e o questionamento sobre a necessidade de formagéo
especifica para o ensino nas IES emerge de forma intensa.

A docéncia geralmente acontece como mais uma atividade desenvolvida
durante a carreira dos bacharéis e s&o poucos os que a assumem como profissdo. A
pratica desenvolvida nesse nivel de ensino tem sido construida, apoiada em uma
‘orientacédo académica” que enfatiza o conteido como o conhecimento mais
importante e essencial dos saberes do professor, reduzindo a docéncia universitaria
ao simples ato de transmisséo desses conhecimentos.

Neste cenario, esta pesquisa traz um significado e uma relevancia marcantes

uma vez que sua principal preocupacao € de identificar as necessidades e caréncias

il



fue 03 bacharels aprogentam para o exercicio das prdticas padandgicas ra
docéncia NG ensino superior & apresantar caminhos para uma formagio adequads
para o exercicia competents de sua missdo carno professoroe,

Esta pesquiza terd como ponto de parida resgalar e rever crifcaments as
axperigncias docentes de um grugo de bacharéis procurands interprelar as
Soncepcons de ensino o aprendizagem que nelaz 22 sheontram Sompraendcr
como esses professores fomararm-se profasanres e construir, em parceria com eles
Alividades formativas que [has permitam um sxercicio de docénciz maic conpetsie
no nsing sUpenaor.

A pesquisa em gquestao sera roalizada na Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia - UESE , colaburando com  uma politica de formacag
continyadalpermanants nessa Universidade 8 em culras 1ES da mesma regiin.

Us sujeilns pesquisades s3o oz docentesibachardis dessa Uriversidace.
disribuidos entre os vdnos curses de graduacaa, gue Enham especializacao,
meslrade s/ou doiorade em suas arsas especificas de formagao. A posguiss sera
realizada no periodo de 2096-2017.

A Metodolegla usada sord a pesquisa qualtativa uma vez qQue procurard
eompreendar ¢ significadn que os sujeitos dessa pesquisa ddo ao sau trabalho comao
docenles, @ sua formagio pedagigica e ds sUgestiez que apresentam parg o
desenvolvimento dessa docéncia, Ademais  como o Eosquisadora prelends estar
construinde com oz sujeites da pesquisa um orocesso de fHMaCA0, S55a pesglisa
asslmird a modalidade de uma pesquisa-ago

s sujeilos participantas da posquisa séo professares universildrios e como
tais pessons iddneas para oferecerem infomm aplies e sugssties adequadas & busca
de resposta ao problema co'ocado e nac haver praticamente riscos na realizagdc do
trabalho. Tedos assinaram o tenno de consentiments livee & esclarscido. Tal terng
B2 apresenta  conciso e ohjetive, com linguagem adeguada @os Sljelos, com
procedimentos & métodas desoritos.

Dessa forma, consideramos que hd peftindncia = valor cientifico no astude
propostc, a metodologia estd adequada aos objetivos propostos. foram garantidos
oe direftos fundamentais dos sujeites no que se refers & nfeTmEgaD, privacidade,
gesisténcia, acesso ac pesoyisadar,

Consta ainda a autorizagdo da insttuicdo copaticipante da pesquisa.
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Par estas razbes , somos de parecer que e5ta pesquisa venha 3 ser aprovada
para sua realizacdo por esse Egragio Comitd.

Hdo Paulo, oS de agosto de 2015

gt =
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Profa. Dm.'\gﬂanna Graziela Feldmann
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ANEXO C - PARECER 1906.979 CONSELHO DE ETICA PUC/SP

o PONTIFICIA UNIVERSIDADE Ploatof
: CATOLICA DE SAO PAULO - g@uﬂ o 2
M PUC/SP

PUC-5F
Contnusgin do Panecer: 19055973

Também, a pesquisadora devera observar e cumprir os itens relacionados abaixo, conforme indicado pela
Res. 4668/12:

a) desenvolver o projeto conforme delineado;

b} elaborar e apresentar o relatonio final;

c) apresentar dados solicitados pelo CEP, a qualquer momento;

d) manter em arquivo, sob sua guarda, por um pericdo de 5§ (cinco) anos apds o término da pesqguisa, os
seus dados, em amuivo fisico ou digital;

€) encaminhar os resultades para publicagio, com os devidos créditos aos pesquisadores associados e ao
pessoal técnico participante do projeto;

f} justificar, peranie o CEF, intermupgio do projeto.

Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequagtes:
Sem Pendéncias e Lista de Inadequacdes, portanto, somos de parecer favoravel & aprovagio e realizacio

do projeto de pesquisa em tela.

Consideragbes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento: Arguivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas |PB_INFORMACOES_BASICAS DO P OEDarz018 Aceito
do Projeto ROJETO 770847 pdf 10:47-34
Outros Questoes_entrevista docx 050820168 |CACIA CRISTINA Aceito
10:46:28 |FRAMCA REHEM

QOutros autorizacao_local pdf 05082016 | CACIA CRISTIMA Aceito
10:40:23 |FRAMCA REHEM

Outros oficio_apresentacao.docx 05/0820168 |CACIA CRISTINA Aceito
137:07  |FRAMCA REHEM

Outros parecer_merito. pdf 06/DA2018 |CACIA CRISTINA Aceilo
1:31:30  |FRAMCA REHEM

Falha de Rosto folha_rosto. pdf 0EDA20168 |CACIA CRISTINA Aceito
10:25:00 FRANCA REHEM

TCLE ! Termos de  |termo_de_consentimento.doc OEDa2018 |CACIA CRISTINA Aceito

Assentimento / 112:04 |FRAMCA REHEM

Justificativa de

Ausencia

Endersgo:  Rua Minlsiro Godol, 969 - sala 63 C

Balrmo- Perfizes CEP. 050154001
UF: 5P Municiplo:  SAD PAULD
Talsfome: |11)3670-6466 Fax (1136705466 E-mall: cometicagpucsp.or

Prlegirea (1% a0 84
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Taap onte

PUC-5F
Contnusgin do Panecer: 19055973

PONTIFICIA UNIVERSIDADE

CATOLICA DE SAQ PAULO - ° %F’ﬂﬂ
PUCI/SP

Plotoforma

Projeto Detalhade ! [projeto_doutoradao.doc
Brochura
I igador

05/Mma2016
10:10:05

CACIA CRISTINA
FRANCA REHEM

Aceito

Situagio do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciagio da CONEP:

Mao

SAC PAULO, 03 de Fevereiro de 2017

Assinado por:
Edgard de Assis Carvalho
[Coordenador)

Endersgo;  Rua Minisio Godol, 969 - 5ala 63

Balrro-  Periizes

CEP: 050154001

UF: 5P Municipio: SAC PAULD

Talefome: (11)3670-5466

Fax (1136705466

E-mall: cometicaghpucsy.tr

Prisgiron 04 30 54
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ANEXO C — PARECER 2065.019 CONSELHO DE ETICA UESB

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO

SUDOESTE DA BAHIA - {@W‘"ﬂﬂ o 2
UESB/BA

Confimesgio do Fareoer: 2065049

Dialegar com pesquisadores sobre suas propostas de formagdo pedagodgica para a docéncia o ensing
superior e construir, em parceria com os professores sujeitos desta pesguisa, atividades formativas para o
exercicio de uma docéncia competente.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Praticamente ndo ha riscos uma vezr que a pesquisa tem autorizagSo da diregSo da institluigdo e os
participantes s3o funcionarios iddneos e comprometidos com o desenvolvimento do Projeto.
Beneficios:

Colaborar com uma politica de formagéo continuada‘permanents nessa Universidade e em cutras 1ES da
mesma regiao.

Comentarios e Consideragtes sobre a Pesquisa:

Projeto importante para drea de formagdo de professores.
Consideragbes sobre os Termos de apresentagio obrigatoriac
Mada a declarar.

Recomendagies:

Mada a declarar.

Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequagies:

Projeto apresentado e ja aprovado no CEF da instituicio onde a docente cursa o doutorado_Atende a
Resoclugdo 510/2016.

Consideragbes Finais a critério do CEP:

Aprovo ad referendum o parecer do relator em 11/05/2017.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagio
|nﬁ:lrn'IEh§:5E-5 Basicas PE_INFORMAGCOES BASICAS DO P OE/Da20168 Aceito
do Projeto ROJETO 770847 pdf 104734
Outros Questoes_entrevista_ docx OE/DA20168 |CACIA CRISTINA Aceito
104628 FRANCA REHEM

Outros autorizacao_local pdf 0EDA2018 |CACIA CRISTIMA Aceiio
10:40:23 |FRANCA REHEM

Outros oficio_apresentacao.docx 05082018 |CACIA CRISTIMA Aceito
10:37:07 |FRAMCA REHEM

Endarego:  Avenida Jose Morsia Sobrinho, s

Balrmo: Jeguiszinho CEP: 45206510
UF: BA Municiplo: JEQUIE
Talsfome: (73)3525-9727 Fax (7335256683 E-mall: cepuesh ja@gmal.com

Priagirea 02 dm 03



UNIVERSIDADE ESTADUAL DO

PlatboFor
SUDOESTE DA BAHIA - Q:J@-mi g 2
UESB/BA
Coninuacio do Farecer: 2 065019
Dutros parecer_merito. pdf 05/08/2018 |CACIA CRISTIMA Aceitlo
10:31:30  |FRANCA REHEM
Folha de Rosto folha_rosto.pdf 05/08/2018 |CACIA CRISTIMA Aceito
10:25:00 |FRANCA REHEM
TCLE ! Termos de  |termo_de_consentimento_doc 05/0e/2018 |CACIA CRISTIMA Aceiln
Assentimento / 1:12:04 |FRANCA REHEM
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado /| projeto_doutorado.doc 05082018 |CACIA CRISTIMA Aceito
Brochura 110005  |FRANCA REHEM
Imvestigador
Situagio do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciagao da CONEP:

Mao

Endersgo:  AvEnkia Jose
Balma:  Jaquiszinhio

JEGQUIE, 16 de Maio de 2017

Assinado por:
Ana Angélica Leal Barbosa
[Coordenador)

Morzira Sobrinha, s

CEP: 45206510

UF: BA Municipio: JEQUIE

Telsfone: (73)3526-0727

Fax (73)3525-5683

E-mall: capuesh jgEgmal.com

Priagirea 03 S 23
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