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Lembro uma passagem de Socrates, relatada
por Platdo, quando perguntava ao que se
considerava corajoso sobre “o que € coragem?”’;
ou, por outras vias, lembro também da méxima
popular; “O que um peixe sabe sobre a 4gua na
qual nada a vida inteira?”. Nesse caso, ser
corajoso ndo é suficiente para saber sobre
coragem, da mesma forma que ser peixe nao
basta para ter uma visdo panoramica do oceano.
Assim, ser docente na Educagdo Superior ndo
pressupBe, por decreto, compreender a
docéncia como expertise, a0 mesmo tempo em
que ndo dota o professor, “naturalmente”, de
conhecimentos acerca das origens do
conhecimento com o qual opera.

Ricardo Rezer



RESUMO

O tema central desta dissertacdo é a formacao pedagdgica do docente universitario. A pesquisa
a ser exposta teve como objetivo identificar e analisar as politicas de ingresso e 0s programas
de formacdo continuada dos docentes universitarios oferecidos por treze universidades publicas
e privadas que oferecem ensino presencial, existentes no Estado do Rio Grande do Sul. Para a
producdo de dados utilizou-se um questionario composto de cinco perguntas relativas as
iniciativas das instituices selecionadas, no que se refere a atividades de formacdo pedagdgica
de seus docentes, e a analise documental de projetos/programas/cronogramas concernentes a
essas acoes. A investigacdo, de abordagem qualitativa, valeu-se da analise de contetdo a qual
teve por base perspectiva tedrica histérico-critica, mais especificamente autores como Bazzo
(2007), Pimenta (2006, 2007, 2010), Sobrinho (2010), Masetto (2012), Isaia (2006, 2009),
Cunha (1980, 1983, 2004), dentre outros. A pesquisa ganha relevancia em decorréncia da
ampliacdo do ensino superior nas Gltimas décadas, o que demandou um maior nimero de
docentes, muitos dos quais sem formacdo pedagdgica adequada a funcdo. Portanto, cabe
interrogar a respeito do qué e do como as universidades estdo resolvendo essa premente questao
que aflora. O texto apresenta um apanhado histérico sobre a universidade brasileira e sua
(des)preocupacdo com a formacdo de professores, de modo especial, com a preparacdo de
docentes para o exercicio do magistério superior. Além disso, aborda a docéncia universitaria
em toda a sua complexidade, dialogando sobre aspectos como a constituicdo da identidade
docente, as formas de ingresso no meio académico superior, a natureza da docéncia
universitaria e a habilitacdo para a atuacdo no magistério superior. Finaliza com a apresentacao
e a interpretacdo dos dados produzidos em campo, por meio dos quais se observou a existéncia
de programas de formacdo pedagdgica no ingresso do docente entre as universidades
consultadas; a existéncia de programas ou politicas de formacdo continuada, aprovadas em
ambito institucional para docentes efetivos; a obrigatoriedade ou voluntariedade de participacado
dos educadores ingressantes e efetivos nesses programas; a existéncia de alguma forma de
avaliagdo do desempenho docente em sala de aula, realizada no final de cada semestre ou ano.
As analises apontam que a preocupacao com a formacdo pedagodgica do docente universitario
no interior das instituicGes ainda é muito timida, apesar de alguns avancos relativos a oferta de
programas de ingresso, capacitacao e avaliagéo.

Palavras-chave: Formacao Pedagogica. Docéncia Universitaria. Universidade.



ABSTRACT

The central theme of this thesis is the pedagogical training of university teaching and aims to
identify and analyze admission policies and the programs of continued formation off the
university teachers offered by the Rio Grande do Sul universities. The work development starts
with a historical overview on the Brazilian university and its (un)concern teacher training,
especially with the preparation of the teachers for the exercise of university teaching since its
inscription. Later we approach the university teaching in all its complexity, dialogue on issues
such as the constitution of teacher identity, the forms of admission to higher academic
environment, the nature of university teaching and qualified for the work in higher teaching.
Thirdly are presented and analyzed some empirical data showing the initiatives that the
“gaucha’s” Universities are developing for the teaching qualifications of its educators, both on
the admission as the provision of continued education programs. From 19 public and private
universities Gaucho invited to participate in this research, 13 institutions has collaborated in
sending information through a questionnaire. The received data were analyzed both in
quantitative aspect through graphics, as in the qualitative of the documents made available by
the institutions. The conclusions point out that the concern with the pedagogical training of
university professors in the interior of the institutions is still very low, despite several advances
wich were expressed in the analyzed documents.

Keywords: Teacher Training. University teaching. University.
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1 INTRODUCAO

O ensino superior no Brasil sempre esteve muito voltado para o credenciamento
profissional, havendo pouca preocupacdo com a formacdo pedagdgica e com as diversas
dimens@es que envolvem a formacdo de docentes, tanto da educacdo basica como do ensino
superior.

A histdria da educacdo no pais revela, que esta desconsideragdo com a formagéo docente
estd presente desde o inicio da criacdo dos primeiros cursos superiores no Brasil. Quando a
familia real portuguesa chegou ao Brasil em 1808 e foram criadas as primeiras escolas de ensino

superior, o objetivo era produzir profissionais que garantissem os interesses do reinado.

Os cursos superiores e, posteriormente, as faculdades que foram criadas e instaladas
no Brasil, desde seu inicio ¢ nas décadas posteriores, se voltaram diretamente para a
formacdo de profissionais que exerceriam determinada profissdo. Curriculos seriados,
programas fechados em que constavam apenas as disciplinas que interessavam
imediata e diretamente ao exercicio daquela profissdo, procurando formar
profissionais competentes em determinada area ou especialidade. (MASETTO, 2012,

p-14)

Os docentes que compunham os quadros académicos, desde a origem do ensino superior
até a atualidade sempre tiveram seu ingresso garantido por critérios pouco atrelados a docéncia
em si. Desde os primeiros anos de sua existéncia, 0s cursos de graduagédo selecionavam 0s seus
professores a partir do sucesso que estes possuiam no desempenho de suas areas de atuacao
especificas. O que habilitava esses profissionais a exercerem o magistério no ensino superior
era possuir formacdo e atuar na mesma area especifica que ministrariam suas aulas. Nao existia
nenhuma preocupagdo com uma formacdo pedagdgica prévia, o que nos leva a concluir, que
esses profissionais eram totalmente leigos acerca da docéncia e as suas especificidades.

O problema da falta de formacdo pedagogica para atuar no ensino superior, conforme
afirmado, acompanha a trajetéria do surgimento e constituicdo deste nivel de ensino e se
mantém até hoje. Mesmo na atualidade, em que ocorrem muitas manifestacées que denunciam
o fato de muitos profissionais sairem das universidades sem estarem adequadamente preparados
para exercer a profissdo em que se habilitam, a questdo da docéncia tem recebido pouca atengédo
por parte dos avaliadores e administradores das universidades. Porém, o que se pode inferir é
que tais deficiéncias devem-se, dentre outros fatores, a uma deficiente formagao profissional e

humana dos professores que atuam nesses cursos. Tal situacdo, além de trazer prejuizos no
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campo profissional dos formandos, contribui para o baixo desenvolvimento social e humano do
todo social.

O fato de ndo existirem politicas de ingresso na carreira docente superior que
evidenciem a relevancia da pratica em sala de aula, lugar este que é o espaco fundamental da
docéncia e, concomitantemente a insuficiente importancia destinada & formagao continuada nas
proprias instituigdes, corroboram sobremaneira para o engrandecimento do dilema da insipiente
formacéo pedagogica do docente universitario.

Por que isso acontece e quais sdo os fatores que contribuem para este contexto? Quais
sdo as razOes e explicacdes que os analistas apresentam sobre esta situacdo? O que diz a
legislacdo e que proposicoes as leis e diretrizes apresentam sobre o papel e a funcéo do professor
do ensino superior? Que iniciativas o Ministério de Educacdo e as instituicdes tem apresentado
para o desenvolvimento da formacdo pedagogica do docente do ensino superior? Como sao
implementadas essas iniciativas? Que significacdo e que eficcia elas apresentam diante da
diversidade de func¢des que a Universidade é desafiada a assumir ?

A presente investigacdo tem o objetivo de analisar estas questdes e de modo especial,
identificar a existéncia de iniciativas nas instituicdes universitarias do Rio Grande do Sul, para
o enfrentamento dos problemas referentes a qualificacdo da formacdo pedagdgica dos docentes
universitarios.

No nosso entendimento, a tarefa de ser educador do ensino superior exige ndo s6 um
consistente conhecimento quanto a uma especialidade ou area do saber, mas, também, o ser
capaz de discernir os melhores métodos pedagdgicos para possibilitar o aprendizado deste
conhecimento pelos alunos. Ser docente do ensino superior € ser capaz de conjugar de maneira
harmoniosa os saberes especificos e os saberes docentes, a fim de facilitar o processo de ensino
aprendizagem. E ter uma postura ética e comprometida, é possibilitar-se aprender ao mesmo
tempo em que se ensina.

Porém, este docente detentor desta consciéncia e capacidade é encontrado em nimero
reduzido nas universidades. A maior parte dos professores atualmente é especialista em um
determinado campo do saber, mas carecem de uma adequada formac&o pedagdgica.

A precariedade da formagéo docente dos professores de ensino superior é constatada e
vem analisada por diversos autores. Almeida e Pimenta (2011, p.26), afirmam que “predomina
entre os professores universitarios brasileiros um despreparo e até um desconhecimento

cientifico do que seja o processo de ensino e de aprendizagem”, pelo qual, segundo as mesmas
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autoras, “serdo responsaveis a partir do instante em que ingressam no departamento e na sala
de aula”.

Isaia (2006, p.66), faz constatagcdes similares e alerta que os “cursos de licenciatura
direcionam-se a formacdo de profissionais da educacdo basica, enquanto os cursos de
bacharelado, ao exercicio de diferentes profissdes; neles, a tonica ndo ¢ o magistério superior”.
Ainda para a autora, “esse ndo ¢ contemplado nos curriculos dos diversos cursos de graduacao,
e na pos-graduacao stricto ou latu sensu, apenas esta presente na forma de disciplinas esparsas”,
quando ocorrem, “ou em iniciativas mais atuais de contemplar a docéncia orientada como
preparacdo inicial para o nivel superior”. Contudo, conclui a autora, “tais iniciativas nao
garantem a intengdo de preparar efetivamente os docentes a uma das destinacOes bésicas das
institui¢des superiores, que ¢ a formagao de futuros profissionais”.

Tal limitacdo pode ser identificada, também, na propria legislacdo do ensino superior.
A propria LDB 9.394/96, no que remete ao docente universitario, em seu art. 66 apenas cita que
a preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de p6s-graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. Acerca das exigéncias as Instituicoes
de Ensino Superior, quanto a constituicdo do seu quadro docente, a mesma Lei prevé no art. 52,
inciso Il e 111, to somente a exigéncia de um terco do corpo docente com titulagdo académica
de mestrado e doutorado e a mesma proporgéo com regime de tempo integral.

E facil perceber, que a lei ndo aborda a formacdo do docente universitario com a
relevancia que deveria, além de trata-la como uma “preparagdo”, cita apenas a titulagdo minima
exigida de seus professores para o credenciamento das IES, deixando a cargo das mesmas e do
préprio individuo sua preparacédo, a fim de obter um bom desempenho pedagdgico. De outra
parte, ao utilizar a expressao preferencialmente, ela desobriga as instituicdes e os professores
de buscarem obrigatoriamente a tal formacao pedagdgica.

Temos, ainda, que levar em consideracdo que os programas de mestrado e doutorado,
embora habilitem o exercicio da profissdo, ndo tem esta funcdo como sua missdo. O objetivo
primordial dos programas de pds-graduacdo é a formacdo de pesquisadores, com
aprofundamento de estudos em suas linhas de pesquisa. Os alunos, no decorrer dos cursos,
desenvolvem (ou aprofundam) a habilidade de pesquisar e adquirem um conhecimento sélido
no que diz respeito a sua linha de pesquisa. As oportunidades que estes oferecem aos discentes
para conhecer, compreender e internalizar os saberes docentes e tudo o que se relaciona com
esta profissdo sdo muito escassas. Grande parte destes educandos conclui seus mestrados e

doutorados desconhecendo as especificidades docentes. Este é um dilema que ocorre em
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diversas areas do saber. Muitas vezes, estes novos professores que conduzem o aprendizado sdo
profissionais especialistas e muito competentes em sua &rea de atuacdo, habilitados para a
docéncia no ensino superior através destes programas, porém nao raras vezes reproduzem em
sala de aula as suas praticas profissionais, através de relatos ou experiéncias praticas, mas com
muito pouca preocupacdo com as questdes pedagogicas relacionadas ao conhecimento que
abordaréo, refletindo sobre a sua relevancia ou metodologias de ensino.

Atualmente, os programas de pos-graduacao stricto sensu, que habilitam um individuo
a entrar como docente no ensino superior, estdo voltados para a formacdo de pesquisadores,
mas poucos sdo 0s cursos destinados especificadamente para a docéncia, principalmente
aqueles ligados as areas das ciéncias exatas. Existe, além da possibilidade do Programa de
mestrado académico, o mestrado profissional que tem como objetivo, segundo a CAPES,
formar profissionais capacitados para o desempenho de outras atividades que ndo a pesquisa
cientifica, ou seja, para o mercado de trabalho (FISCHER, 2003). Esses programas tem por
finalidade formar profissionais para atuar e aplicar os seus conhecimentos diretamente em
empresas, comunidades e instituicdes, mas ndo produzir conhecimento de ponta através de
pesquisadores, como objetiva 0 mestrado académico. 1sso ndo quer dizer, que a pesquisa nao
integre parte do curriculo dos MPs, mas sim que ela aborda apenas uma fase dessa formacéao.
O mestrado profissional tem apresentado crescimento muito expressivo: em 1999 existiam 28
programas, enquanto que em 2011, 329 cursos ja tinham sido implantados. Ou seja, um
crescimento de cerca de 1.000% no periodo. Mas este numero tem que ser visto com cautela
pela baixa base inicial e pela falta de uma definicdo mais precisa dos parametros de avaliacdo
(CAMPANARIO , 2009).

Por se tratar de uma modalidade relativamente nova, visto que 0s mestrados
profissionalizantes surgiram no Brasil no final da década de 90, é relevante que as
investigacOes, em seu meio, com a finalidade de verificar se 0s mesmos atendem as exigéncias
da CAPES e das IES que os propuseram, acontecam de forma mais pontual. Essa finalidade de
qualificacdo para o trabalho faz com que essa modalidade de pos-graduacdo seja muito
criticada, pois acaba sendo associada a dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual,
que opera como suporte dos ideais capitalistas (LATINI, 2011).

Por exigéncias externas, nos Ultimos anos as instituicbes acrescentaram a grade
curricular de seus mestrados e doutorados uma cadeira que tem como finalidade aproximar os
discentes das atividades docentes, as quais estardo habilitados a exercer no momento da

conclusdo do programa. Essas cadeiras possuem uma carga horaria que varia entre 45 a 60
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horas, intitulada como Metodologia do Ensino Superior e, de modo geral, ndo sdo suficientes
para garantir a formacdo pedagodgica do profissional, mas ha de se reconhecer que ja
demonstram certa preocupacao por parte destas instituicdes com a formacéo docente.

A CAPES, por sua vez, teve a iniciativa de exigir de seus bolsistas que cursem essa
disciplina oferecida pela instituicdo e realizem o estagio que a cadeira solicita de cada
participante. Sob a tutela de um orientador, esses futuros professores desempenham atividades

direcionadas em cursos de graduacao.

A partir da exigéncia legal de uma disciplina que tratasse das questdes da pratica
docente para o terceiro grau nos cursos de especializacdo, surgiu a disciplina de
Metodologia do Ensino Superior. Por similaridade ou mesmo por entender importante
tal iniciativa, os cursos de mestrado e doutorado de areas distantes das licenciaturas
comegaram a introduzir em seus curriculos esta disciplina. Em alguns casos, como em
varios cursos na area médica, com carater obrigatorio. Atribuiu-se, entdo, a pos-
graduacao tal responsabilidade. Essa solugdo, entretanto, ndo tem sido capaz e nem
suficiente para responder as demandas de formag@o dos docentes das varias areas,
uma vez que ¢ considerada uma tarefa dificil e complexa de que todos os professores,
potenciais formadores, desejariam fugir. Mesmo os Centros, Faculdades,
Departamentos de Educacdo, lugar por exceléncia dessa area do saber pedagogico,
dela tém se esquivado, talvez por ter consciéncia de que ndo sera com a ministragao
de uma disciplina que se podera instaurar a necessaria discussdo sobre a constitui¢do
da profissionalidade docente ou sobre o trabalho pedagodgico no interior das
universidades. (BAZZO, 2007, p. 127)

O ingresso deste individuo em uma instituicdo superior também é marcado pelo reflexo
dessa formacdo inexistente e tal ingresso pode ocorrer por dois caminhos: concurso publico,
processo seletivo docente ou contrato por hora-aula. Seja por um ou outro, a pouca valorizacéo
da sua formacdo ou experiéncia docente pode ser constada nos critérios de avaliacdo dos
candidatos ao ensino superior. Ao prestar um concurso o candidato a vaga é analisado quase
que integralmente por sua vida e competéncia de pesquisador. Sua pontuacgdo é contada pelo
namero de artigos que publicou, pelas pesquisas que realizou, pelo conhecimento em sua area
especifica que demonstra possuir, mas quase nada é contado ou verificado em relagcdo as
habilidades docentes. Se o ingresso se der atravées de contrato por hora-aula, julgamos a situacéo
ser ainda mais alarmante, visto que isso ocorre, na maioria dos casos, através de um convite
que um coordenador de curso faz a esse profissional. Em contextos assim, o que € levado em
consideracdo pelo autor do convite € o sucesso e dominio que o profissional demonstra possuir
na execucgdo de suas atividades profissionais. O engajamento com a docéncia, aqui, também
ndo tem relevancia. O fato € que, seja por concurso, contrato ou convite, as exigéncias feitas a
um candidato voltam-se muito mais para 0s saberes especificos referentes a area do

conhecimento em que este abordara do que pelos saberes docentes.
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Posteriormente a essa trajetdria, ao adentrar uma sala de aula e ter de realizar sua
atividade como educador, a escassez de formacao pedagogica volta a assombrar este professor
novato. A docéncia universitaria € uma profissdo que exige de seus colaboradores
conhecimentos especificos. Um de seus maiores objetivos é estabelecer um processo mediador
entre professores e alunos, que sdo individuos diferentes, na construcdo e conquista do
conhecimento. A docéncia universitaria constitui-se de varios saberes, entre eles: saberes da
experiéncia, saberes do conhecimento e saberes pedagdgicos. Todos esses conhecimentos e
especificidades docentes acabam sendo desconhecidos por grande parte dos professores, em
razdo de que no momento ao qual se preparavam através de seus mestrados e doutorados,
estavam exclusivamente voltados para 0s conhecimentos referentes aos seus objetos de
pesquisa. Neste momento, 0 mesmo percebe-se perdido em meio a uma classe heterogénea com
crencas, contextos e realidades financeiras diversas. Tem que ministrar sua aula sem nenhuma
orientacdo prévia ou familiarizacdo por parte de coordenadores de curso e/ou integrantes da
universidade. Enxerga-se sozinho e abandonado em meio a inimeros novos colegas. Apoia-se
em experiéncias alheias, de colegas mais experientes ou até em sua vida escolar como aluno
para desenvolver as suas praticas didrias. Veiga (2009, p.309) “chama a atencdo para a profissao
“solitaria”. E uma caracteristica dificultadora nio s6 do desenvolvimento profissional, mas
também da constru¢do de um campo de conhecimentos proprios ao exercicio profissional”. A

profissdo, neste sentido, ¢ carregada de individualismo, isolamento, ou seja, de solidao.

O professor ingressa em departamentos que atuam em cursos aprovados, com
disciplinas ja estabelecidas: recebe ementas prontas, planeja individual e
solitariamente e é nessa condicdo que deve responsabilizar-se pela docéncia que
exerce. Os resultados a que chega ndo sdo objeto de estudo ou analise nem individual
nem do curso ou departamento, a ndo ser que eles advenham situagcdes negativas,
reclamacdes de alunos, alto indice de retencdo, etc. Ndo recebe qualquer orientacéo
quanto a processos de planejamento, metodol6gicos ou avaliatérios nem sequer
necessita realizar relatorios (-momento em que poderia refletir sobre a propria acéo,
como acontece hormalmente nos processos de pesquisa Desconsidera-se, até, que 0s
determinantes dos elementos-chave dos processos de pesquisa (sujeitos envolvidos,
tempo, conhecimento como objeto e conteldos, resultados e método) ndo sdo os
mesmos necessarios & acao de ensinar. (ANASTASIOU E PIMENTA 2014, p.107)

Um impasse no que diz respeito a pratica docente tem se mantido recorrente nas
instituices mesmo com o passar dos anos. A mudanga nos contextos, o avanco da tecnologia,
entre outros, seria a constatagdo dos alunos quanto a falta de didatica dos seus docentes. As
aulas ministradas, geralmente de forma expositiva, demonstram que os docentes possuem vasto

conhecimento sobre 0s assuntos que abordam em razédo das inimeras informacdes e dados que
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apresentam, além das formacdes académicas que os habilitaram para estarem ali. O dilema
inicia no momento em que os discentes ndo conseguem relacionar essas informacdes e dados,
a fim de transforma-los em novos conhecimentos. Segundo esses alunos, iSso ocorre porque a
explicacdo dada ndo é clara, o que impossibilita o entendimento geral do contetido a ponto de
ndo conceber um novo saber. Esse dilema tem ultrapassado os avancgos atingidos.

Tal realidade ¢ citada por Pachane (2006, p.98) ao afirmar, que: “uma das criticas mais
comuns dirigidas aos cursos superiores refere-se a didatica de seus professores, ou seria melhor
dizer, a falta dela”. O que pode ser constatado, segundo a autora, “pela literatura especifica da
area como por meio do resultado de avalia¢Oes realizadas com alunos em diferentes tipos de
instituicdo e em diferentes cursos”.

Ainda sob a abordagem do inicio da carreira docente, mostra-se muito comum
depararmo-nos com a realidade de docentes que tem por prioridade a pesquisa e enxergam nas
universidades a possibilidade de pesquisar. A docéncia vem em segundo plano, ou, para alguns

docentes, é 0 preco que se paga para ser um pesquisador.

Dentro deste quadro, o estudante passa para um segundo plano no rol das
preocupacbes de alguns professores universitarios que ndo se sentem diretamente
comprometidos com o éxito, em sentido amplo, de seus alunos. Néo se esforgam por
adaptar a organizacdo do conteddo e os métodos de ensino as necessidades e
caracteristicas dos estudantes. Considerando sua fungdo pedagdgica, muitas vezes,
como secundaria, tais docentes apresentam dificuldades em desempenhar um papel
formador dentro de uma universidade que procure desenvolver um tipo de ensino que
exceda seu papel tradicional de mera transmissdo de informagdes, buscando levar os
alunos a pensarem por si mesmos, formulando seus préprios juizos com discernimento
e senso critico, chegando a identificar suas falhas e limites durante o processo de
conhecer, o qual pode se dar tanto através de atividades individualizadas quanto do
trabalho em grupo. Consequentemente, docentes deste tipo desenvolveram uma
atitude de desprezo pelo ensino, passando a admitir que para os trabalhos de sala de
aula ndo se exige nenhuma aptiddo e competéncia especiais. Deste modo, passa-se
rapidamente do desprezo para com o ensino ao desprezo pela prdpria funcao docente.
A eficacia pedagdgica do professor, em termos de contato humano, capacidade de
sintese didatica, fica admitida “a priori”, ndo sendo levada em conta nem no momento
do seu recrutamento, nem através dos mecanismos de ascensdo profissional.
(GODOY, 1988, p. 31)

Outro fator que merece ser citado € que grande parte desses profissionais afirma que a
docéncia superior ndo fazia parte de seus planos iniciais, ndo era o projeto profissional e que
sua presenca no meio académico deu-se por razdes alheias a docéncia em si.

Dentre estas razdes, as trés mais frequentes em seus discursos sdo: a) complementacéao

de renda, b) reconhecimento social ou status social, ¢c) mera oportunidade que surgiu em
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decorréncia da experiéncia profissional. O fator que chama a atencéo nestes discursos é que a
docéncia ndo € definida por eles como uma profissdo, ou segunda profissdo, e sim como uma
atividade extra que desempenham em momentos em que ndo estdo em seus ambientes de
trabalho.

A ndo constituicdo da identidade docente também acaba sendo influenciada por esta
trajetoria de desvalorizacdo docente e falta de formacao especifica. A partir do momento em
que este profissional ndo recebe uma formacdo adequada para executar esta tarefa, ndo Ihe é
exigido que tenha tal formac&o. O seu desempenho e sucesso tem como parametro a pesquisa
e/ou desempenho de sua profissdo de formac&o inicial, a instituicdo ndo lhe d& a oportunidade
para conhecer melhor a atividade que desempenha em seu interior e o0 educador identifica-se a
partir da profissdo em que se graduou. Como havera espaco e condi¢des para que sua identidade
docente seja desenvolvida?

Como conscientizar este professor que o mesmo deve ler, estudar e pesquisar as
especificidades docentes, criar a percepcao que ele ndo “da aulas na faculdade” no turno
contrario, apenas, mas que ele é também um docente universitario? Como fazer o mesmo
compreender a necessidade e a relevancia de uma formacéo especifica para o ensino no cenario
universitario? Nesse cenario, um dos dilemas mais significativos é que essa passagem do
profissional especialista “em” para o “professor universitario” nem sempre ocorre. A
constituicdo da identidade docente transcende o esfor¢o pessoal do educador e depende também
da instituicdo que 0 mesmo representa ou passara a representar.

Todo este contexto apresenta, de forma clara, a deficiéncia da formacdo docente
vivenciada hoje no interior das universidades, também por ser um contexto. Fica claro que nasce
e se perpetua em razdo de varios fatores, de modo que ndo podemos culpar somente um
segmento por tal cendrio, mas trazer a responsabilidade para as universidades. Esta pesquisa
busca compreender quais sdo as iniciativas em termos de formacao inicial e continuada que as
mesmas tem oferecido em formato de programas e/ou politicas institucionais para amenizar este
dilema, bem como a real relevancia que estas instituicdes ddo a questdo da formacéo
pedagogica, demonstradas atraves destas acOes e politicas institucionais.

Para Isaia e Bolzan (2004, p.13), quando falamos em formac&o pedagdgica do docente
universitario nos referimos a “um processo que necessita manter alguns principios éticos,
didaticos e pedagogicos comuns, independente do nivel de formacao em questdo (seja um

professor em carreira inicial ou titular)”. Para tanto, “é preciso criar uma rede de relacdes, de
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maneira que os conhecimentos cientifico e pedagdgico sejam compartilhados e reconstruidos
durante a acao docente”.

Este tema acompanha a vida académica desde a fase inicial, quando em certa situacéo,
na metade da graduacdo desta pesquisadora, um docente do curso de engenharia teve postura
inadequada com 0 cargo que ocupava naquela ocasido e acabou por ferir e desrespeitar 0s
integrantes de outro curso da instituicdo. Este fato causou grande desassossego e a partir
dagquele momento passou-se a questionar sobre a preparacdo que um profissional deveria
possuir para atuar no ensino superior, bem como a responsabilidade que esses profissionais tem
enquanto docentes, ndo s6 com o ensino do contetdo de suas matérias, mas também com suas
posturas éticas e cidadas. Deste episodio, surgiu o tema da formacdo do docente universitario
na realizacdo do trabalho de monografia de conclusdo de curso de graduacdo, sendo agora
retomado com o objetivo de seu aprofundamento.

Esta serd uma pesquisa bibliografica, empirica com caracteristica quantitativa.
Bibliogréafica em fung&o de na parte inicial do trabalho ter sido feito um levantamento histdrico
com o objetivo de comprovar que o descaso com a formacdo pedagdgica do docente
universitario ocorre desde a criacdo dos primeiros cursos superiores. Posteriormente através de
diversos autores buscou-se retratar como esta questdo da formacao vem desenvolvendo-se nas
ultimas décadas, se teve avangos ou nao.

Num segundo momento através de dados empiricos formulou-se um questionario com
a finalidade de obter informacdes sobre a existéncia de projetos voltados a qualificacdo da
atividade docente nas universidades.

Estes dados serdo interpretados atraves de graficos em sua forma bruta e de maneira
quantitativa, visto que ndo é objetivo desta pesquisa analisar cada programa qualitativamente,
nem comparar uma colaboradora com a outra. A finalidade principal destes dados € diagnosticar
se existem iniciativas por parte das universidades para a evolucdo da formacédo pedagogica de
seus docentes.

A estrutura da dissertacdo, além da introducdo é composta de trés capitulos. No primeiro
capitulo desenvolvemos um estudo sobre a Universidade e uma contextualizagdo da histéria da
educacdo superior no Brasil, com destaque as primeiras iniciativas de faculdades ou cursos
isolados até a criacdo da universidade e sua evolucdo ao longo da historia. Outro ponto tratado
aborda a defini¢do de universidade e sua missdo para com a sociedade. Apoiada em diversos
autores, realiza-se uma breve andlise sobre a realidade da Universidade brasileira da atualidade

e as crises que a atingem diante das transformacoes que a sociedade capitalista gerou, bem como
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0s impactos que as inovagdes tecnoldgicas e as mudancgas socioculturais imprimem sobre seu
conceito e na sua missao.

O segundo capitulo trata da docéncia no Ensino Superior. Por conter varios elementos
que influenciam a docéncia, este capitulo se dividird em subitens. Na unidade primeira sera
tematizado o conceito de docéncia no ensino superior, as principais atribui¢cdes que cercam a
atividade de um professor universitério e o papel que este cumpre (ou deveria cumprir) em sala
de aula. No ponto seguinte a chave da reflexdo serd o ingresso dos profissionais no mundo
académico superior. O que habilita um professor a ministrar aulas nos cursos de graduacéo e as
exigéncias que lhes sdo impostas. Também sera tratada a forma de ingresso desses docentes, 0s
concursos, 0s processos seletivos e 0s contratos de hora-aula e o suporte que esses profissionais
recebem (ou ndo) das instituicbes através das coordenagdes de cursos no inicio de suas
atividades. Na parte final, a identidade docente serd o foco. O dilema da constituicdo desta
identidade sera o centro dos apontamentos. Questdes como: “os profissionais que adentram o
ensino superior constituem a identidade docente?”; “como se agrega essa identidade?”’; “de que
maneira o contexto influencia para a constitui¢ao (ou ndo) de tal identidade?”’; “o que se entende
por identidade docente?”’; dardo forma a esse subitem.

O terceiro capitulo encontra-se dividido em dois subitens. No item primeiro, sob o titulo
“As iniciativas das Universidades gauchas na formacao pedagdgica de seus docentes” serdo
trazidos os dados coletados dos documentos recebidos de todas as universidades que se
propuseram a participar do estudo, bem como os graficos dos dados levantados. O roteiro do
questionario encontra-se em anexo nesta dissertagdo. No item segundo, denominado: “Os
desafios da formacao docente diante do panorama diagnosticado” serd realizada a interpretacao
dos dados e sua compreensao, além de serem apontadas as potencialidades e limitacGes diante
da realidade diagnosticada. As principais conclusdes e ponderac@es criticas compdem a parte

final da dissertacéo.
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1 UNIVERSIDADE: HISTORIA, PAPEL E MISSAO

No primeiro capitulo, a Universidade serd o centro dos apontamentos, porém a sua
contextualizagdo sera dividida em trés subitens para que o entendimento do “todo”, que compde
essa instituicdo, aconteca mais facilmente.

No item 1.1, sera contextualizada a historia da educacéo superior no Brasil. Traremos,
mesmo que de forma breve, as primeiras iniciativas de faculdades ou cursos isolados até a
criacdo da universidade e sua evolucdo ao longo da historia. Para abordar os pontos mais
significativos de sua trajetoria, baseemo-nos principalmente nas obras de Luiz Antonio Cunha,
um dos maiores pesquisadores da universidade brasileira.

No decorrer do item 1.2, traremos a definicdo de universidade e sua misséo para com a
sociedade, sob o ponto de vista de autores mais tradicionais e contemporaneos. Reunimos o
pensamento desses autores que sdo Godoy (1988), Casper (1997), Ortega y Gasset (1999),
Chaui (2001), Rezer (2013) e Anastasiou e Pimenta (2014), sobre esses conceitos e, de maneira
sucinta, abordaremos o que a Universidade é (ou deveria ser), bem como a missdo que cumpre
(ou deveria cumprir) segundo o entendimento classico.

Ao longo da explicitacdo do item 1.3, discorreremos apoiados em diversos autores,
sobre a realidade que a Universidade vive atualmente. De maneira ndo tdo aprofundada,
abordaremos as crises vivenciadas pela instituicdo, as transformacfes que a sociedade
capitalista gerou, o impacto das inovacdes tecnoldgicas e as mudancas no seu conceito e na sua

missao para com a sociedade que a compde.

1.1 Aspectos da histéria da educacdo superior no Brasil

No Brasil e, de um modo geral, nos paises que tiveram colonizacdo portuguesa, a
instituicdo de universidades foi um processo lento e tardio. Segundo Trindade e Blanquer (2002,
p.16), “as primeiras institui¢des sao criadas somente no século XIX: diferentemente do conjunto
da América, o Brasil chegou & independéncia sem nenhuma universidade”. Logo, conforme os
autores, “enquanto as universidades da Espanha concederam 150 mil diplomas durante o
periodo colonial, estima-se que apenas 2.500 jovens nascidos no Brasil cursaram a
Universidade de Coimbra entre 1577 e 1822”.

Essa diferenca gritante entre a tradicdo universitaria nas colonizagdes portuguesas e

espanholas deu-se basicamente por dois fatores principais citados por Trindade e Blanquer
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(2002, p.19): “no século XVI, Portugal contava apenas com duas universidades (Coimbra e
Evora), enquanto que a Espanha ja possuia oito, dentre as quais a de maior prestigio era a de
Salamanca”.

O segundo fator € que os colonizadores espanhois, em suas expedicGes, depararam-se
com um povo indigena mais evoluido do que aqueles que habitavam os espacos abrangidos
pelos portugueses, em fungdo disso, os espanhdis fundaram universidades com um sistema de
ensino mais consistente, enquanto os portugueses tinham como objetivo maior apenas
domesticar os indigenas e torna-los mais doceis.

Os primeiros cursos que se tem registro no Brasil eram os de filosofia e teologia, no
século XVI, quando ainda éramos Brasil Coldnia. Neste periodo, ndo h& que se falar em
universidades, pois tais cursos eram ministrados em colégios, seminarios ou conventos
mantidos pela Companhia de Jesus e, posteriormente, pelo Marques de Pombal e possuiam
caracteristicas de cursos superiores que formavam os jovens e ndo de instituicdo organizada
para esse fim (formacdo) como possuimos atualmente. O ensino desenvolvido nos cursos de
filosofia e teologia no Brasil, do século XVI ao século XVIII, para Cunha (1980, p.18), “so6
pode ser entendido como atividade de um aparelho educacional posto a servigo da exploracao
da coldnia pela metropole”. Ainda segundo Cunha (1980), sem embargo das contradigdes que
comecaram a aflorar em fins do século XVIII, e amadureceram no inicio do XIX, quando o0s
homens ilustrados da coldnia passaram a aliar-se aos que lutavam contra a exploracéo
metropolitana, os diplomados pelas escolas superiores destinavam-se a viabilizar essa
dominacao.

A Companhia de Jesus chegou ao Brasil em 1549, junto com Tomé de Souza, e sua
missdo era fundar colégios e catequizar os indios. Como todos os colégios jesuitas eram
padronizados, 0s mesmos chamavam-se Ratio Sdtudiorum e o curriculo Unico era dividido em
dois niveis: o studia inferiora que corresponde aos conhecimentos basicos, como leitura, escrita

e conhecimentos gerais; e o0 studia superiora que correspondia ao ensino superior.

Os studia superioriora, compreendiam os cursos de filosofia e de teologia. O curso
de filosofia levava trés anos onde Aristételes era o autor estudado, no 1° ano lia-se A
Légica; no segundo De Coelo, De Generatione e Meteoros; no terceiro continuava-se
com De Generatione, De Anima, Metafisica, ética, Geometria e Cosmografia. O curso
de teologia era desenvolvido em quatro anos, estudando-se no primeiro as escritura;
no segundo o hebraico; no terceiro a teologia especulativa segundo Tomas de Aquino;
e no quarto a teologia pratica, tratando-se dos atos, das virtudes e dos vicios.
(CUNHA, 1980, p. 25)
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O ensino nos colégios jesuitas girava em torno de trés eixos: o professor, 0 método e a
matéria. O professor quando iniciava suas atividades com uma turma de alunos acompanhava-
a ateé o final dos estudos. Todos 0s mestres seguiam 0 mesmo método de ensino e exploravam
ao maximo principalmente as obras de Aristételes e Tomas de Aquino. Segundo Cunha (1980),
o0 cultivo da disciplina, da atencdo e da perseveranga nos estudos era uma das principais
preocupacdes dos professores no sentido de facilitar o proprio ensino e, também, de desenvolver
um trago de carater considerado essencial tanto ao possivel futuro sacerdote quanto ao cristao
leigo.

Os alunos eram estimulados ao aprendizado através da competicdo entre si pelos
melhores resultados, método ja utilizado na Idade Média e que lhes garantia a classificacdo
dentro do universo escolar. Os que obtinham os melhores resultados eram chamados de oficiais
e 0s demais denominados de particulares.

Os cursos ndo eram destinados somente a carreira religiosa, nos colégios, eram aceitos
alunos leigos que tinham apenas interesse em ilustrar-se, e estes eram chamados dentro dos
seminarios de externos. Estes alunos eram filhos de funcionarios puablicos, senhores de
engenho, criadores de gado, de oficiais militares e, a partir do seculo XVIII, também filhos de
mineiros.

Relacionando os colégios superiores de uma forma cronoldgica, suas fundacdes ficam

da seguinte forma:

Tabela 1 — Colégios Superiores

1550 | 1° Colégio jesuita no Brasil: Bahia com os cursos de teologia e humanidades?

1554 | Colégio de Piratininga — SP. Cursos de humanidades e elementares?

1638 | Colégio de Rio de Janeiro. Morro do Castelo com o curso de filosofia

1653 | Colégio de Santos — SP. Cursos de artes e humanidades
1678 | Colégio de Recife
1687 | Colégio de Olinda

1688 | Colégio do Maranhdo com cursos de artes e teologia

1695 | Colégio do Para. Curso de artes

1 O curso de humanidades compreendia o ensino da gramatica e da retérica, sendo realizado em latim.
2 O curso das elementares abrangia o ensino da leitura, escrita, numeracéo e da doutrina religiosa catélica.
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1750 | Colégio de Mariana — MG. Ultimo colégio criado pelos jesuitas, cursos de

teologia e filosofia.

Fonte: Elaborado pela autora

Em 1759, os padres jesuitas foram expulsos do Brasil e suas residéncias e colégios
desapropriados, sendo destinados a outro fim. Neste momento, o nimero de alunos
frequentando as escolas jesuitas era de 300, sendo um terco deles no colégio da Bahia.

Fecharam-se as portas de 25 residéncias, 36 missdes e 17 colégios.

A expulsdo dos jesuitas provocou a desarticulacdo do sistema escolar da Colbnia, a
ponto de um critico severo do ensino jesuitico, Fernando de Azevedo, dizer que em
1759, com a expulsdo dos jesuitas, como ndo apenas uma reforma de ensino, mas a
destruicdo pura e simples de todo o sistema ou tipo pedagdgico que se transformou ou
se substituiu por outro, mas uma organizagdo escolar que se extinguiu sem que essa
destruicdo fosse acompanhada de medidas imediatas, bastante eficazes para lhe
atenuar os efeitos ou reduzir a sua extensdo. Quando o decreto do Marques de Pombal
dispensou os padres da Companhia, expulsando-os da col6nia e confiscando lhes os
bens, fecharem-se de um momento para o outro todos os seus colégios, de que nao
ficaram se ndo os edificios, e se desconjuntou, desmoronando-se completamente, o
aparelhamento da educagao, montando e dirigido pelos jesuitas no territorio brasileiro.
(CUNHA, 1980, p.55)

Com a saida dos jesuitas, quem assumiu o controle educacional no Brasil foram o0s
frades franciscanos sob o comando do Marqués de Pombal que tinha como objetivo maior
reforcar o poder do Estado através de trés acdes que seriam: incentivo as manufaturas da
metrdpole; incentivo a acumulacédo de capital publico e privado; e a substituicdo das ideologias
orientadas para uma sociedade feudal por outra orientada para uma sociedade capitalista.
Foram, entdo, criadas pelos franciscanos as aulas régias, que eram areas do conhecimento
fragmentadas, sem uma estrutura organizativa. A oferta por cursos aumentou, foram
introduzidas aulas de grego, hebraico, filosofia, teologia, retorica, poética, desenho, aritmética,
geometria e francés, uma independente da outra e sendo ministradas em diferentes locais. Neste
periodo, comecaram a surgir as primeiras caréncias docentes, as quais aprofundarei no préximo

capitulo.

Essa fragmentagdo de estrutura tornou-se tanto mais grave quanto o governo
reformador ndo soube ou ndo pode recrutar os mestres de que tinha necessidade,
assegurar-lhes uma situacdo condigna, nem submeté-los a uma disciplina capaz de
introduzir no pessoal docente a unidade necessaria de vista e de esforcos. A educacao
que era dada quase exclusivamente em escolas confessionais, os colégios de padres,
passou a ser ministrada nas aulas e escolas régias por mestres nomeados, de acordo
com os bispos e pelos padres — mestres e capeldes de engenho, que se tornaram depois
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da saida dos jesuitas, os principais responsaveis pela educacdo dos meninos
brasileiros. Os mestres leigos dessas aulas e escolas, que ndo chegaram a assimilar o
espirito da reforma pombalina, mostravam pelo geral, segundo testemunhas da época,
ndo s6 uma espessa ignorancia das matérias que ensinavam, mas uma auséncia
absoluta de senso pedagdgico. (CUNHA, 1980, p. 56)

Os cursos superiores dos franciscanos, segundo Cunha (1980), estruturavam-se da
sequinte forma: o ano letivo, para todos os cursos, aconteciam de 3 de fevereiro a 7 de
dezembro, sendo feriados, além dos domingos e quintas-feiras. As aulas funcionavam de manha
e a tarde, em geral de 8 as 11 e das 14 as 17 horas. Os estudantes eram examinados a cada fim
de ano, segundo procedimentos estabelecidos nos minimos detalhes, consistindo na defesa oral,
perante bancas de professores, de teses sorteadas 24 horas antes. As atividades franciscanas no
Brasil, ao que tudo indica, foram até o ano de 1805, quando se tem registros da nomeagao de
um professor.

Em 1808, com a vinda da corte real Portuguesa para o Brasil, entramos no periodo
historico denominado como Império. A partir dai, a necessidade de modificagdo do sistema de
ensino superior deixado pelos jesuitas na época da coldnia faz com que, segundo Cunha (1980),
fossem criados cursos e academias destinados a formar burocratas para o Estado e especialistas
na producao de bens simbdlicos; como subproduto, formar profissionais liberais.

O ponto central da criacdo dos cursos superiores no periodo do império era que 0s
mesmos foram autorizados pelo imperador com o objetivo de servir aos interesses do Estado,
formando burocratas de acordo com a necessidade de atuagdo nas atividades mais numerosas
do Estado.

O Estado possuia o poder de controle sobre 0s cursos superiores, autorizando, assim, as
formacbes de acordo com suas ideologias, religido e interesses, mantendo o dominio na

habilitacdo de grupos detentores de diplomas.

No campo educacional, as determinagcfes ficaram cada vez mais unilaterais. O
imperador tinha o poder para estabelecer o curriculo dos seminarios religiosos. As
escolas religiosas abertas a ndo religiosos ja tinham, por essa época, se transformado
em instituicBes de ensino particular, oposto este ao ensino estatal ministrado pela
burocracia civil secularizada. Assim, pertenciam & mesma categoria de escolas
particulares, tanto as mantidas pela ordem religiosa e dioceses quanto as que eram
organizadas por pessoas individuais, quaisquer que fossem seus objetivos (lucrativos,
assistenciais e outros). A religido catolica era, pela Constituicdo, religido de Estado.
Por isso, os funcionarios governamentais, entre eles os professores, tinham de prestar
juramento de fé catélica, podendo ser punidos por perjario; os estatutos das faculdades
proibiam a professores e alunos ofensas a religido oficial (e ndo a outra); os
doutorandos de medicina, particularmente, estavam proibidos de apresentar teses que
contivessem principios ofensivos & religido e a moral que ela legitimava; na base de
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todo esse aparato coercitivo, o codigo criminal proibia o ateismo e a descrenga na
imortalidade da alma. CUNHA, 1980, p. 86)

Antes da independéncia, a educacdo escolar no Brasil era predominantemente estatal,
religiosa ou secular, eram poucos os estabelecimentos de ensino particulares. Depois da
proclamacdo da independéncia, o ensino superior dividiu-se em dois setores: o0 ensino estatal
(secular) e o ensino particular (religioso e secular). O Estado comandava o ensino estatal (o
qual mantinha a titulacdo do ensino superior valida em todo o pais) e quanto ao particular,
deixava o mesmo funcionar sem fiscaliza¢@es, quase que livremente e com menos privilégios
e liberdades, inclusive sobre a certificacao.

A convergéncia dos interesses dos proprietarios de escolas particulares, desejando
eliminar restricdes a capacidade de diplomacao, com os dos estudantes, que desejavam, por sua
vez, ter facilitado o ingresso nas escolas superiores, e também, com os politicos liberais,
desejando ver o Estado retirar-se progressivamente do campo educacional, em nome da
liberdade de opinido e de crenca, levou a sucessivas tentativas de fazer o setor particular do
ensino equivalente, em poder, ao setor estatal. (CUNHA, 1980).

Embora todos os partidos politicos da época compartilhassem a ideia de expanséo do
ensino privado e da liberdade de ensino dentro das instituices, existiam grandes resisténcias
por parte do Estado.

No entendimento de Cunha (1980), o Estado detinha 0 monopdlio da formacéo da forca
de trabalho habilitada para o desempenho de certas profissdes, conforme certas doutrinas e
praticas (a alopatia, no caso) e garantia os interesses do poder, remuneracao e prestigio de certos
grupos corporativos. Essa era a razdo porque o Estado ndo liberava o ensino superior (capaz de
distribuir privilégios) aos particulares. Mesmo que ndo se professassem doutrinas estranhas e
adotassem praticas ilegitimas ou menos valorizadas (como a homeopatia), 0 aumento do
namero de diplomados poderia produzir, pela diminuicdo da raridade, a perda do valor
intrinseco do diploma, em termos de poder, prestigio e remuneracdo, para 0S Qgrupos
corporativos compostos por individuos oriundos das classes dominantes ou cooptados por elas
e interligados com os niveis mais elevados da burocracia do Estado.

O novo sistema de ensino superior no Império surgiu em forma de aulas e cadeiras e ndo
eram ministradas necessariamente no mesmo local. Estas eram unidades de ensino de extrema
simplicidade, consistindo num professor que, com seus proprios meios (livros, instrumentos
cirurgicos, etc.), ensinava seus alunos em locais improvisados, fosse um hospital ou sua propria

residéncia. Essas unidades simples podiam estar aglomeradas em cursos, dotados de reduzida
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burocracia. Foram as escolas, academias e faculdades, surgidas mais tarde, as unidades de
ensino superior que possuiam uma direcdo especializada, programas sistematizados e
organizados conforme uma seriacdo preestabelecida, funcionarios ndo docentes, meios de
ensino e local préprios.

Listando as cadeiras, aulas e cursos em uma ordem cronoldgica durante o periodo do

império, o quadro de datas de criacdo seguiria nesta ordem:

Tabela 2 — Cadeiras, Aulas e Cursos no Periodo Imperial

1808 | Cadeiras de anatomia e cirurgia no Rio de Janeiro / Cadeiras de anatomia e
cirurgia na Bahia / Cadeira de Economia Politica no Rio de Janeiro / Curso de

Agricultura no Rio de janeiro.

1810 | Curso de Engenharia Civil e Geografica na Academia Real Militar — RJ.

1812 | Curso de Agricultura na Bahia.

1813 | Curso médico e cirdrgico na Academia de Medicina e Cirurgia — RJ.

1817 | Cadeira de Quimica na Bahia / Cadeira de Histéria em Ouro Preto / Cadeira
de Desenho em Ouro Preto.

1818 | Cadeira de MUsica na Bahia / Cadeira de Desenho Técnico na Babhia.

1820 | Real Academia de Desenho, Pintura, Escultura e Arquitetura Civil.

1823 | Curso Juridico no Rio de Janeiro.

1827 | Curso Juridico em Sdo Paulo / Curso Juridico em Olinda.

1832 | Curso de Estudos Mineral6gicos em Ouro Preto / Cursos de Farméacia e
Obstetricia no Rio de Janeiro / Curso de Farmacia e Obstetricia na Bahia.

1839 | Escola de Farméacia em Ouro Preto.

1841 | Conservatorio de MUsica no Rio de Janeiro.

1854 | Cursos Juridicos foram transformados em Faculdades de Direito / Faculdade

de Direito em Recife.

1875 | Escola de Agronomia na Bahia.

1883 | Escola de Agronomia em Pelotas — RS.

1884 | Curso de Odontologia na Bahia / Curso de Odontologia no Rio de Janeiro /

Escola de Farmécia no Rio de Janeiro.

1889 | Cadeira de Matematica Superior em Pernambuco.

Fonte: Elaborado pela autora
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O ensino superior no periodo imperial ainda era ministrado em diferentes locais e sem
uma organizacdo Unica, que 0 regia, porém sua estrutura moldou o sistema de ensino que
possuimos atualmente. No periodo imperial, ndo aconteceram grandes inovagdes no campo
educacional superior, curriculos foram modificados, cursos transformados em academias e
embora ja existissem alguns projetos visando a criacdo da universidade nao foi no império que
ela nasceu.

A Primeira Republica ou também chamada Republica Velha, periodo que compreende
de 1889, na proclamacdo da Republica, até a revolucdo de 1930, foi marcado por grandes
discussbes sobre o ensino superior, a introducdo dos exames vestibulares, o surgimento dos
estabelecimentos particulares (geridos e financiados por pessoas, livres do Estado), a expansédo
e a facilitacdo ao acesso e as primeiras instituicdes denominadas “universidades”.

Durante o periodo do Império, 0 acesso e 0s estabelecimentos de ensino superior no
Brasil eram reduzidos, as areas de conhecimento oferecidas aos estudantes em forma de cursos
giravam em torno da medicina e afins; engenharia e afins; direito e agronomia, sendo estas
faculdades disponibilizadas somente no Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Ouro Preto, Recife, Olinda,
Salvador, Cruz das Almas (BA), Pelotas (RS).

Com a chegada da velha Republica, a oferta de cursos e faculdades aumentou
significativamente e muitos estados tiveram acesso as instituicbes em seus municipios,

concomitantemente a este contexto, o nimero de estudantes multiplicou-se com certa rapidez.

Apenas a titulo de sugerir a ordem de grandeza desse crescimento, um levantamento
parcial, realizado em 1915, mostrava a existéncia de 1.301 calouros em sete
faculdades do pais, ndo incluidos nesta cifra os estudantes novos de outras 37
faculdades e das duas universidades existentes naquele ano. Creio ndo ser exagero
dizer que o nimero de estudantes do ensino superior, em 1915, ultrapassava 10 mil,
chegando a 20 mil, em ordem de grandeza, ao fim da primeira reptblica. (CUNHA,
1980, p. 148)

Este cenario positivo de admissdo ao ensino superior representava para as camadas
médias e médias-baixas a possibilidade de crescimento e prestigio familiar. E essa significativa
procura por formacao profissional, meio para propiciar a ascensao social, aumentou no inicio
da Republica.

No olhar de Cunha (1980, p.167), as transformacdes do ensino superior, nas primeiras
décadas da Republica, “foram marcadas pela facilitacdo do acesso ao ensino superior, resultado
das mudancas nas condi¢des de admissao e da multiplicagdo das faculdades”. Tais mudancas e

multiplicagcdo foram motivadas por dois fatores, segundo o autor, “um fator foi o aumento da
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procura do ensino superior produzido, por sua vez, pelas transformacdes econdmicas e
institucionais”. Outro fator apontado por Cunha, “este ideologico, foi a luta de liberais e
positivistas pelo “ensino livre”, e destes Ultimos contra os privilégios ocupacionais conferidos
pelos diplomas escolares™.

Com a oferta ao ensino superior cada vez mais facilitada, o controle por parte do Estado
cada vez menor possibilitando, assim, que governos estaduais, entidades particulares e pessoas
abrissem escolas sem grandes fiscalizacbes, o0 sistema de ensino e suas estruturas
administrativas acabaram diferenciando-se de uma escola para a outra, quebrando com o padréo
antes imposto pelo Estado. Este cenario gerou ndo so transformagdes quantitativas no ensino
superior como também qualitativas. Aliado a isso, a inexisténcia de controle sobre os diplomas
destas institui¢bes fez com que 0s mesmos se tornassem mais comuns, nivelando os individuos
com maior frequéncia e abalando a antiga estrutura que fornecia titulacdo somente as pessoas e
grupos que mereciam maior prestigio e poder no seio da sociedade.

Em suas obras, Cunha (1980) demonstra que, ao longo dos tempos, foi “sempre um
anelo da burguesia a aristocratizacdo pelos titulos; perdidas as fornadas das condecorages e
dos outros ornatos da fidalguia medieval, o titulo académico transformou-se no sonho dourado
de quase todas as familias brasileiras”, ainda para o autor, “os resultados foram a avalanche de
matriculas nos cursos superiores e as imensas levas anuais de doutores e bacharéis”.

Porém, todo este cenario de expansdo e problemas que vinham apresentando-se
decorrentes de tal alargamento comecaram a gerar criticas entre os liberais e positivistas que
ndo demoraram a iniciar suas reivindicacdes por mudanca nas leis e normas que regiam a
educacéo superior. Em 18 de marc¢o de 1915, foi promulgado o decreto 11.530 que reestruturou
0 ensino superior do Brasil e, dez anos mais tarde, veio o decreto 16.782- A, encerrando as
reformas do periodo da Primeira Republica.

Suas mudancas mais relevantes foram a exigéncia de um exame vestibular mais rigoroso
para a entrada no ensino superior, que consistia em uma prova escrita e outra oral e que
disponibilizava apenas um determinado nimero de vagas em cada curso, com o objetivo de
conter o nimero de estudantes diplomados doutores e bacharéis.

Outra mudanca significativa desse periodo, conforme Cunha (1980), objetivou o reforco
do controle do Estado, particularmente do governo federal, sobre o aparelho escolar, numa
tentativa de estabelecer o controle ideoldgico das crises politicas e sociais que vieram

desembocar na revolucao que pds fim ao regime em 1930.
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Como j& afirmado anteriormente, a Universidade no Brasil foi criada tardiamente e tinha

como seu principal objetivo a formacgdo de profissionais. Por muito tempo, ela permaneceu

elitista e ignorava as necessidades de grande parte da populacéo, que, neste contexto, vivia 0

processo de industrializacdo. Com essas caracteristicas, segundo Bazzo (2007, p.43), “a

universidade tinha como sua prioridade o ensino, ndo se envolvendo na produgdo do

conhecimento novo ¢ nem no desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia”. Logo, neste

contexto, a pesquisa praticamente ndo existia ou se desenvolvia precariamente em seus

intersticios, a margem da formacéo profissional, considerada finalidade primeira e quase Unica

da universidade e em especial do ensino.

Por seguir basicamente o modelo de formagéo para as profissdes liberais, as IES
pautavam seu processo de ensino na transmissdo de um conjunto organizado de
conhecimentos e técnicas estabelecidos pelas experiéncias profissionais de cada area,
em que um professor que sabe e conhece (ensina) a um aluno que ndo sabe e ndo
conhece, seguido por uma avaliacdo que diz se o0 aluno esta apto ou ndo para exercer
aquela profissdo. As aulas tedricas, por sua vez, transformavam-se em grandes
conferéncias sobre os assuntos considerados mais importantes em cada area. Eram
exposicBes exaustivas sobre cada tema, a que os estudantes ouviam silenciosos e
passivos, ndo havendo nenhuma preocupag¢do com questdes de ordem didatico-
pedagdgicas no preparo dessas sessdes. A maxima do “quem sabe ensina”, ainda
defendida por alguns nos dias de hoje, era dominante a época. (Bazzo, 2007, p. 43/44)

O quadro de universidades criadas no periodo da Republica Velha ficou constituido

desta forma:
Tabela 3 — Universidades criadas na Republica Velha
1909 Universidade de Manaus
1911 Universidade de S&o Paulo
1912 Universidade do Parana
1920 Universidade do Rio de Janeiro
1927 Universidade de Minas Gerais

Fonte: Elaborado pela autora

E relevante destacar que, das universidades relacionadas acima, apenas a Universidade

do Rio de Janeiro sobreviveu a todas as reformas ocorridas neste periodo, as demais acabaram

desintegrando-se ou encerrando suas atividades.
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Na compreensao de Bazzo (2007, p.45), “o periodo entre o final da década de 1920 e o
comeco da década de 1930, foi de bastante movimentag@o politica no pais”. A educagio esteve
sempre no foco das discussdes, era consenso entre as elites a necessidade de escolarizar as
crescentes massas de operarios demandadas pela industrializagdo. Para a autora, “ao mesmo
tempo dever-se-iam formar professores e pesquisadores para dar conta das exigéncias culturais
e técnicas desse novo momento nacional”. Foi nesse contexto que aconteceu a Reforma do
Ensino Superior promovida por Francisco Campos em 1931.

Quando Getulio Vargas assumiu a Presidéncia da Republica em 1930 deu-se inicio a
um novo periodo historico, o qual compreendemos como a “Era Vargas” que teve sua duragdo
até 1945, quando o mesmo foi deposto através de um golpe militar, e iniciou-se a repUblica
populista, que abordarei com maior énfase nos préximos paragrafos. Este periodo da Era
Vargas foi fortemente marcado por duas correntes politico-filoséficas que lutavam para

estabelecer a sua ideia de universidade, sendo elas: Concepgdao Liberal e Concepcao Autoritaria.

Durante o periodo 1930-35 os conflitos cruzados entre setores das classes dominantes,
da burocracia do Estado, de setores das camadas médias e das classes trabalhadoras
propiciaram o desenvolvimento contraditério de duas politicas educacionais. O
autoritarismo prevalecia na esfera do poder central. Nas esferas das unidades da
federacdo, € certo que o federalismo predominava pelo menos no estado de S&o Paulo
e no Distrito Federal. As ideias liberais em matéria de educacéo eram hegemaonicas na
Sociedade Civil, pelo que se pode deduzir da atuacéo e penetracdo da Associacao
Brasileira de Educacdo nesse periodo. (CUNHA, 1980, p. 231)

A concepcdo liberal surgiu no Brasil no inicio do século XX e teve como seus principais
propulsores Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e os Pioneiros da Escola Nova. Para Cunha
(1980), esse sistema de ideias baseia-se em cinco principios: o individualismo, a liberdade, a
propriedade, a igualdade e a democracia. Ainda no que se refere a educacéo, a doutrina liberal
postula a independéncia da escola diante dos interesses particulares de classe, credo religioso
ou politico. A escola é vista como tendo a funcdo de despertar e desenvolver os talentos e as
vocagdes dos individuos na medida de suas caracteristicas inatas, de modo que eles possam
posicionar-se na sociedade conforme suas aquisi¢des e ndo conforme a heranca de dinheiro ou
de titulos. (CUNHA, 1980).

Neste periodo os debates sobre uma escola laica, obrigatéria e gratuita a todos, sendo o
Estado seu mantenedor, estdo nos centros de discussdes dos movimentos politicos educacionais,
de um lado, estavam os defensores do ensino religioso e, do outro, os defensores de uma

educacéo laica. Nesse contexto de grandes reivindicagdes, em 1932, foi assinado o Manifesto
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dos Pioneiros da Educagéo Nova elaborado por Fernando de Azevedo e assinado por mais 26
educadores brasileiros.

O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova foi escrito e enderecado a sociedade
brasileira e ao governo e foi o0 documento propagador das bases pedagogicas e filosoficas da
concepgdo liberal. Era um documento que abordava os objetivos da educacdo e também todas
as reivindicacdes e transformacg0es que precisavam ser feitas no sistema educacional brasileiro.
Lutava principalmente pela escola publica, laica, obrigatoria, de qualidade, para ambos os sexos
e pela obrigacédo do Estado de garantir educacdo a populacéo.

O manifesto também defendia uma proposta pedagdgica Unica para a educacao, que
contemplasse desde o ensino infantil até a universidade. Um ensino que fosse comum a todos
os individuos, ndo obedecendo, assim, interesses politicos regionais. A educacao deveria ser
interligada, visando a uma educacdo completa para os individuos, respeitando sempre o

contexto em que 0 mesmo estava inserido e a sua faixa etéria.

No que se refere ao ensino superior, 0 manifesto apresenta, também a dualidade de
posi¢cdes que permeia todo o seu discurso. Ao lado da fun¢do atribuida a universidade
de formar a elite dirigente, dindmica e aberta, aparece a de criar e difundir ideais
politicos, tomando partido na construcdo da democracia. Os educadores liberais
igualitaristas defenderam, também, a gratuidade do ensino superior em oposi¢ao ao
Estatuto das Universidades, de 1931, que mantinha a tradi¢&o de pagamento do ensino
superior, mesmo nas escolas mantidas pelo Estado. (CUNHA, 1980, p. 275)

Ainda, para os liberais, a universidade era vista como um meio para diminuir, segundo
Cunha (1980, p.278), “a tendéncia, observada nos intelectuais da época, de se formarem em
bases autodidatas, de viverem isolados no pensamento e na a¢gdo”. Logo, para Cunha (1980,
p.278), “a pratica da auto formagdo determinaria a atitude comum nos intelectuais, de se
imaginarem como o centro do universo intelectual, de onde partiria “a verdadeira agdo e o
verdadeiro pensamento”, numa quase impossibilidade de a¢do e pensamento coletivos; dai a
esperanga de Anisio Teixeira: “A universidade socializa a cultura, socializando os meios de
adquiri-la”.

De acordo com Cavalieri (2010, p. 249), “o principal objetivo da educagdo nesta
concepgdo liberal era o de reconstrugdo das bases sociais para o desenvolvimento democrético,
0 qual sé poderia se dar a partir dos individuos intencionalmente formados para a cooperacao e
a participacao”.

A corrente politica autoritaria surgiu a0 mesmo passo que a corrente liberal e, assim

como esta, também lutava para implantar as suas ideias educacionais no pais. A corrente politica
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autoritaria tinha mais influéncia e poder em nivel federal e, segundo Cunha (1980, p.282), isso
“dava-lhe mais forca sobre o oponente, ndo so pela capacidade de elaborar normas dotadas de
validade em todo o pais, como também, pelo controle exercido sobre o Ministério da Educacgéo
e Saude Publica”.

Para ambas as correntes, mas em especial o autoritarismo, a educacdo era 0 meio de
disseminar uma ideologia, visto que os intelectuais estavam em contato direto com a populagéo,
ouvindo suas ideias e projetos, a0 mesmo tempo em que transmitiam ao Estado a realidade das
massas e, posteriormente, devolviam-lhe a posicdo do Estado. Nesta percepcdo, para Cunha
(1980, p.282), “a educag@o escolar surge, nesse quadro, como um dos meios pelos quais 0s
intelectuais fazem “irradiar” sobre todo o povo as ideias e as aspiracdes dele mesmo
sublimadas”, logo, “vale dizer, ¢ um dos mecanismos se ndo o Unico, pelo menos o mais
sistematico, de inculcacdo da ideologia do Estado autoritario”. (CUNHA, 1980, p. 282)

As principais medidas criadas pela politica educacional autoritaria na Era VVargas foram:
a introducdo do ensino religioso facultativo nas escolas publicas, a reforma do ensino
secundario, a criacdo do Conselho Nacional de Educacdo e a elaboracdo do Estatuto das
Universidades Brasileiras. Porém, neste momento, vou ater-me a comentar um pouco mais o

Estatuto das Universidades Brasileiras.

O Estatuto admitia duas formas de organizacdo do ensino superior: a universidade,
forma propria desse ensino, e o instituto isolado. A universidade poderia ser oficial
ou livre. A oficial seria aquela mantida pelo governo federal ou pelo estadual. A
universidade livre seria mantida por fundacBes ou associagBes particulares. A
administracdo de toda a universidade seria composta de instituto de ensino (pelo
menos trés dentre os seguintes: direito; medicina; engenharia; educacdo, ciéncias e
letras), encimados por uma administracdo central, embora os institutos pudessem
manter autonomia juridica. (CUNHA, 1980, p. 294/295)

O estatuto também previa a criacdo da Assembleia Universitaria que seria composta
pelos docentes da instituicdo com o objetivo de reunir-se com o reitor, uma vez por ano, para
discutir sobre os mais relevantes assuntos da universidade. Conforme constatacdo de Cunha
(1980, p.295), “o corpo docente seria constituido, em termos gerais, de professores catedraticos,
um para cada cadeira do curso, auxiliares de ensino (chefe de clinica, chefe de laboratério,
assistente ou preparador) e docentes-livres”.

A entrada nos bancos escolares superiores ndo seria modificada, o estatuto requeria as
mesmas exigéncias ja existentes, ou seja, a aprovagdo nos exames vestibulares, a conclusdo do

curso secundario fundamental ou complementar, a prova de idoneidade moral, entre outras. O
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ensino seria pago mesmo nas instituicdes oficiais e, segundo Cunha (1980, p.296), as
universidades federais teriam o poder de conceder “titulos, dignidades e outros privilégios” com
validade em todo o territdério nacional. As estaduais e particulares poderiam ser a elas
equiparadas desde que tivessem seus estatutos aprovados pelo Ministério da Educacéo, fossem
fiscalizadas e atendessem a outras exigéncias.

O modelo de universidade defendido pelo autoritarismo era uma instituicdo totalmente
controlada pelo Estado. Todas as universidades, inclusive as particulares equiparadas, estariam
subordinadas ao Estado, independente de serem autossuficientes financeiramente. Os reitores e
os diretores escolares eram nomeados pelo Presidente da Republica. O Departamento Nacional
de Educacgdo, em 1937, também passou a controlar a aprovagdo dos candidatos ao ensino
superior, pré-determinando os contetdos que comporiam o vestibular. Para Cunha (1980), ao
contrario da liberal, a politica educacional autoritaria tinha especial predilecdo por concepcoes

Unicas, horror a pluralidade, associada a divergéncia, tida como principal inimiga da ordem.

Esse conjunto de medidas pode dar a impressdo de que a politica educacional
autoritaria pretendia fazer com que todo o ensino superior fosse absorvido pelo
Estado, pelo governo federal, especificamente. 1sso é verdade em termos politicos,
pois o Estado, cada vez mais centralizado, pretendia controlar rigidamente a fungéo
politico-ideoldgica do ensino superior. Mas isso ndo é verdade em termos de
organizagédo do aparelho educacional. Um bom exemplo foi a cria¢do das Faculdades
Catélicas, no Rio de Janeiro, em 1941. Era um empreendimento particular,
independente do Estado, em termos administrativos, mas portador de ideologias que
integravam o vasto repertério autoritario. (CUNHA, 1980, p. 315)

O crescimento do ensino superior durante a Primeira Republica, em que pese o
movimento de contencdo acionado a partir de 1910-11, permitiu 0 aumento da proporcao de
estudantes oriundos das camadas médias, tanto dos setores ascendentes das classes
trabalhadoras, quanto descendentes, formados pelos destituidos das classes dominantes. Para
Cunha (1980), paralelamente, a ampliacdo e a diferenciacdo da burocracia estatal deve ter feito
crescer 0 numero relativo dos estudantes filhos de funcionérios publicos, em detrimento dos
filhos de pequeno-burgueses, isto €, pequenos comerciantes, industriais, agricultores,
corretores, homens de pequenos negocios em geral. Ja na primeira metade dos anos 30, a
maioria dos estudantes das escolas superiores era constituida de jovens oriundos das camadas
médias, filhos de funcionarios do Estado e de empresas particulares, assim como de
profissionais liberais. Assim, em 1932, ao inicio do periodo estudado, havia 21 mil estudantes

nas escolas superiores do pais, chegando a 27 mil ao seu fim. (CUNHA, 1980).
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Foram cinco as universidades existentes na Era Vargas: a Universidade do Rio de
Janeiro que passou a chamar-se, desde 1937, Universidade do Brasil. A Escola de Engenharia
de Porto Alegre foi denominada, em 1934, Universidade de Porto Alegre. Em 1934, foi criada
a Universidade de S&o Paulo e, em 1940, na cidade do Rio de Janeiro, as Faculdades Catolicas,
que, posteriormente, geraram a Universidade Catdlica, mais tarde, pontificias. A Universidade
do Distrito Federal foi criada em 1935 e absorvida pela Universidade do Brasil em 1939.

A republica populista compreendeu o periodo de 1945 a 1964, periodo em que, para
Cunha (1980), a organizacdo do ensino superior pouco tinha de universitaria no sentido estrito:
havia mais estudantes nas escolas isoladas do que nas universidades. Ainda para Cunha (1980),
mesmo estas ndo podiam ser propriamente chamadas de universidades, se se fizer questdo da
integracdo de cursos, faculdades e institutos que havia em outros paises. As universidades
brasileiras ndo passavam de um aglomerado de faculdades independentes.

As universidades no inicio deste periodo regiam-se pelo Estatuto das Universidades
Brasileiras que entrou em rigor em 1931. A entrada na universidade dependia da aprovagao nos
exames vestibulares, a comprovacao através de certificado de conclusdo do 2° grau, prova de
idoneidade moral, entre outras. Os alunos com as maiores notas iam sendo admitidos, conforme
0 nimero de vagas disponiveis em cada curso.

Todos 0s cursos superiores eram pagos, cobrava-se do aluno: taxa de inscrigdo em
exame vestibular, matricula em cada ano, taxa por cadeira (disciplina) e por periodo (semestre),
inscricdo em exame, certificado de exame, guia de transferéncia, certiddo de frequéncia,

diploma.

A faculdade (medicina, direito, engenharia, etc) era a célula do ensino superior. As
universidades eram compostas de faculdades, as quais podiam manter autonomia
juridica. A faculdade era composta de catedras, cada qual correspondendo a uma certa
area do saber. A reunido de certas catedras compunha a série e a sequéncia destas, 0
curso. A cétedra tinha no professor catedrético o titular vitalicio, somente substituido
por morte, afastamento ou jubilagdo (aposentadoria). Aos catedraticos estavam
vinculados os professores assistentes, livre-docentes e auxiliares, aos quais estavam
atribuidas as tarefas docentes das disciplinas ou das turmas que resultavam da
subdivisdo da catedra. Os auxiliares de ensino eram indicados pelo préprio
catedratico, pois deveriam ser pessoas de sua confianga. (CUNHA, 1980, p. 15/16)

De acordo com Cunha (1980), as universidades, no sentido estrito, passaram de 5, em
1945, para 37 em 1964. O numero de estabelecimentos isolados subiu de 293 para 564, nesse
periodo. Enquanto o numero de universidades foi multiplicado por 7, o de escolas isoladas nao

chegou a dobrar. Ainda para o autor, universidades e escolas isoladas matriculavam, em 1964,
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cerca de 142 mil estudantes, portanto, comparando esse contingente com o matriculado em
1945, resulta uma taxa de crescimento de 236,7%. Cunha (1980) afirma que a comparagéo da
velocidade do incremento verificado na era de Vargas com a da republica populista mostra um
aumento sensivel de ritmo, assim, o crescimento médio anual passou de 2,4%, no periodo
1932/45, para 12,5% no periodo 1945/65, taxa esta mais de cinco vezes superior aquela.

Durante a republica populista, foram inimeras as tentativas de “abrir as portas da
universidade ao povo”, talvez as mais significativas tenham sido a proposta de extin¢do dos
exames vestibulares e a duplicagdo do numero de vagas nas instituicdes, porém todas as
tentativas de aumentar o acesso dos jovens ao ensino superior foram fracassadas em razéo do
golpe de 1964.

O processo de modernizagéo do ensino superior comecou com a criagdo, em 1947, do
Instituto Tecnoldgico de Aeronautica, em Sao José dos Campos, Estado de Séo Paulo.
A culminancia desse processo foi representada pela criacdo da Universidade de
Brasilia, em 1961, na recém inaugurada capital federal. Ela foi a primeira universidade
que dispensou a integracdo de escolas isoladas, pois nasceu de um plano definido de
institutos, centros, faculdades e outras universidades. Foi organizada como fundacgéo,
inaugurando um padrédo copiado pelas universidades federais que surgiram depois. Ao
mesmo tempo que se criava a Universidade de Brasilia, simbolo do ensino superior
modernizado, era promulgada a lei de diretrizes e bases da educagdo nacional,
mantendo a catedra vitalicia, de acordo com a Constituicdo de 1946. A instituicdo da
catedra vitalicia constituia, na época, um residuo arcaico. Contra ela investiam
professores, estudantes, ministros e até mesmo alguns membros do Conselho Federal
de Educagdo. (CUNHA, 1980, p. 256)

Segundo Cunha (1980), na republica populista, 0 movimento estudantil voltou-se,
prioritariamente, para o afrouxamento dos mecanismos de discriminagdo social incidentes no
ensino superior, reivindicando a expansdo das vagas, a gratuidade nas escolas oficiais, a
atenuacdo do rigor dos exames vestibulares.

Concomitantemente a elevacdo de jovens formados no ensino superior, elevava-se a
procura por empregos de maior remuneracdo e prestigio social, na tentativa de nivelar a
atividade profissional ao mesmo grau da formacéo obtida. O maior dilema nesta realidade é que
0 crescimento do mercado ndo se dava no mesmo ritmo da diplomacao universitaria, situacao
gue gerou a queda das garantias de sucesso financeiro e profissional até entdo propiciadas pelo
diploma de nivel superior. Com isso, muitos jovens foram levados a aceitar subempregos,
enquanto outra parcela permanecia desempregada.

Em sua obra, Bazzo (2007, p.49), conclui que “o periodo da Reptblica Populista de

1945/64 foi muito importante para a consolidacdo da Universidade Brasileira e caracterizou-se
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como a etapa de integragdo do ensino superior no pais”. Para a autora, “muitas instituigdes
foram federalizadas e outras universidades foram criadas, a partir da vinculacdo de
universidades ja existentes, havendo assim, um aumento significativo da oferta desse nivel de
ensino”.

Em seus apontamentos, Bazzo (2007, p.50) afirma que, “no final desse periodo, o ensino
superior estava predominantemente organizado em universidades, atendendo aproximadamente
65% dos estudantes universitarios do pais”. Foi nessa época que foram criadas as cidades
universitarias, espécie de imitacdo dos campi americanos, e que nasceu a Unido Nacional dos
Estudantes — UNE resultado da intensa participagdo estudantil nos movimentos sociais que
agitavam o cenario politico no inicio dos anos 1960, antecedendo ao golpe de 1964.

1.2 Universidade: seu conceito, sua missao.

Ap0s contextualizar a histéria da educagdo superior no Brasil, seu surgimento e sua
evolucdo, torna-se imprescindivel conceitua-la. Deter-me-emos aqui em sua definicdo classica
relacionando a visdo de diversos autores. Posteriormente, de maneira breve, explicitaremos sua
missdo, também em seu sentido classico para, no proximo subitem, abordarmos a realidade
vivida pela universidade e as alteragdes que seus conceitos vém sofrendo nas Gltimas décadas.

Casper (1997, p.39) define a universidade a partir de algumas caracteristicas: unidade
entre ensino, pesquisa e extensdo, autonomia da ciéncia, autonomia em relacdo a disperséo,
interdisciplinaridade, formacao profissional, etc., em sintese, uma forma de organizagao “[...]
cujo objetivo central consiste na reproducdo de uma mesma finalidade mediante padrbes de
conduta normativamente estabelecidos e definidores do convivio entre pesquisadores,
professores e estudantes”.

Para Chaui (2001, p.35), “a universidade ¢ herdeira e participe de seu tempo, exprime e
inter-relaciona-se com o contexto historico passado e presente. E uma institui¢io social”.
Segundo a autora, “isso significa que ela realiza e exprime de modo determinado a sociedade
de que ¢é e faz parte. Ndo é uma realidade separada e sim uma expressao historicamente
determinada de uma sociedade determinada.”

No entendimento de Rezer (2013, p.22), “a Universidade ¢ resultado da evolucao do
pensamento humano, que viu na formagdo humana, técnica e cientifica um dos fundamentos
para a sua existéncia”; logo, para o autor, “a universidade reveste-se como um instrumento de

emancipacao, reflexdo critica, producao, divulga¢cdo de conhecimento e cultura”.
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Partindo de um pensamento mais objetivo, podemos dizer que a universidade é uma
instituicdo social de saberes humanos e cientificos, que, através dos individuos que a compdem,
descobre, avalia e propaga o saber e a cultura. Mas qual sera a sua missdo perante a sociedade
a que pertence?

Na viséo de Ortega y Gasset (1999), a universidade deve preparar o estudante para viver
a cultura do seu tempo, mas, para isso, ndo basta nem a simples formacao de profissionais, nem
a dedicacéo exclusiva a pesquisa, ou, em outras palavras, a universidade ndo se limita a uma
mIissao, mas assume varias que se integram no papel institucional de impulsionar a cultura do
seu tempo. Ou ainda, segundo Ortega y Gasset (1999, p.50), “a missao primordial da
universidade € preparar o estudante para conhecer sua propria vida e vivé-la de maneira mais
completa possivel”, isto é, no entendimento do autor “formar uma pessoa culta, autbnoma, que
se media e se sobrepde ao seu tempo podendo impulsionar criativamente o destino politico do
pais”. Ainda para o autor, “esta ideia d4 contornos a uma visdo da universidade como espago
de formacdo de cidaddos além da formacdo profissional, como guardia da forca espiritual
reformadora da sociedade”.

Em uma analise no sentido historico, aos dilemas e desafios, Chaui (2001, p.105)
constata que “a Universidade ¢ uma Instituicio que tem como grande objetivo: produzir,
preservar e divulgar conhecimento e valores (0 axioldgico), a Universidade reveste-se como
uma mola de impulso para o bem social, quer seja local, regional ou global”. Logo, para a
autora, “constitui-se, assim, como um instrumento impar na constru¢do da comunidade, da
cidadania, da participagdo e do sentido politico”.

Jé& para Godoy (1988, p.15), os objetivos do ensino superior podem ser condensados em
trés aspectos: “a) aquisicdo de conhecimentos: missdao de pesquisa; b) transmissdo de
conhecimentos: missdo de ensino; ¢) aplicagdo de conhecimentos: missdo de servigos”.

Em suas obras, Anastasiou e Pimenta (2014, p.102) traz a universidade como
“instituicao educativa cuja finalidade ¢ o permanente exercicio da critica, que se sustenta na
pesquisa, no ensino e na extensdo”. Ou seja, “na producdo do conhecimento por meio da
problematizacdo dos conhecimentos historicamente produzidos, de seus resultados na
construcdo da sociedade humana e das novas demandas e desafios que ela apresenta”.

Com todos os apontamentos citados, podemos afirmar que a Universidade é uma
instituicdo que proporciona uma experiéncia de interagdo com outros individuos, de descoberta
pessoal, de aprendizados provisérios, mutaveis, um ambiente que nos transforma através do

livre dialogo.
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Porém, esses conceitos sobre a sua definicdo e seu papel vém alterando-se
significativamente nas ultimas décadas em funcdo das transformacdes vividas pela sociedade e

refletidas na educac&o superior. E sobre essas mudancas que trataremos no proximo item.

1.3 A Realidade Atual das Universidades Brasileiras

Ao longo dos nove séculos de histéria da universidade, ela é a instituicdo mais
tradicional e hierdrquica que a sociedade possui. Ela tem resistido ao longo dos séculos,
principalmente, por ser capaz de adaptar-se as mudancas que lhe sdo apresentadas com
flexibilidade, criatividade, refletindo sobre os dilemas atuais e futuros, porém, sem esquecer 0s
principios que norteiam suas acdes e objetivos. De acordo com Sobrinho (2010, p.29), essa
firmeza, que a faz resistir aos séculos, da-se por duas razdes contraditorias. “De um lado, a
universidade guarda uma forte tendéncia a resistir as mudancas e de assegurar a unidade, por
outro lado ela apresenta grande flexibilidade, capacidade de adaptacdo as demandas que vao
surgindo e abertura a diversidade.”

Em meio a uma sociedade complexa e em constante transformacéo, a universidade é o
espaco que proporciona a oportunidade de conhecer, expor, trocar, debater e aprender as
informagdes que temos e recebemos. E o local em que nos constituimos como seres humanos,
cientes de nossas limitagcdes e limitacbes do mundo que habitamos. Constituimo-nos como
individuos ativos democraticamente, criticos e com bases mais sélidas pelas experiéncias que
vivemos dentro da universidade, ndo que este seja 0 espaco exclusivo para desempenhar tais
qualidades, mas, sem davida, é o primordial.

A evolucdo de nossa espécie na construcdo e na disseminagdo do conhecimento ocorre
dentro dos muros desta instituicdo, pois, conforme afirma Sobrinho (2010, p.30),“a
universidade tem formado inteligéncias e personalidades, produzindo conhecimento e técnicas,
desenvolvido os instrumentos e artefatos que impulsionam as fabricas e tem sido a instancia
critica e criativa da cidadania e da vida democratica”. Ainda para o autor, em outros termos, “a
universidade tem sido, a instituicdo da sociedade dedicada a desenvolver, em seus espagos e
em seus processos, a formagdo dos sujeitos sociais em suas mais completas dimensdes”, ou
seja, “ela ¢ um espago social em que os sujeitos sociais se formam e se constituem por
intermédio de suas agdes e experiéncias com o saber e com os outros”. Saber que vem

acompanhado de contradigdes e dissensos, pois o fato de ndo existir uma concordancia absoluta
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em suas discussdes, definicdes e saberes enriquece ainda mais a sua pratica. A universidade
sempre mostrou ser capaz de, apesar das suas contradi¢des, responder as demandas impostas
pelo seu tempo, de transformar-se e reinventar-se a medida que se fez necessario. Em seus
apontamentos, Muhl (2009, p.109) destaca que “a historia da educagao e da universidade esta
marcada por inimeras tentativas criticas que tem alimentado a esperanca de se poder converté-
las num recurso de emancipacao e transformacao social”.

A partir dos anos 80, as mudancas que vinham ocorrendo na sociedade comegaram a
impactar diretamente as instituicdes educativas e esta situacdo agravou-se na década de 90

consolidando o inicio da crise da universidade.

O carro-chefe destes nossos tempos é a globalizacdo econdmica. Dentre suas
principais caracteristicas estdo uma nova divisdo internacional do trabalho, e a
interdependéncia dos mercados, 0 uso intensivo e extensivo das tecnologias de
informagdo, liberalizacdo e flexibilizagdo nas organizagdes empresariais, novas
relagGes entre capital e trabalho, desemprego estrutural, aumento das desigualdades
sociais, desiquilibrios entre paises, diminuigdo da presenca do estado na promocéo da
educacdo publica e da justica social, com a consequente expansdo da privatizacdo e
do mercado educacional. (SOBRINHO, 2010, p.23)

Mas o que seria, de fato, globalizagcdo? Segundo os escritos de Sobrinho (2010, p.47),
“a atual globalizacdo ¢ o campo contraditorio dos diversos fenomenos interdependentes que
interferem na vida de quase todas as pessoas em praticamente todos os quadrantes da terra”, ou
seja, para o autor, a globalizacdo é um processo multidimensional em que estdo em continuas e
complexas interatuacdes e mutuas dependéncias a economia, as financas, o mercado, a politica,
as relacdes pessoais, 0s sistemas de informacdo e a comunicacdo, a ciéncia e a tecnologia, a
cultura, a educacdo, a mentalidade vagamente chamada de p6s-modernidade.

Este cenario de significativas transformacdes sociais ao atingir a universidade
desencadeia uma grande crise que, de maneira objetiva, segundo Goergen (2010, p.12), “pode
ser resumida num so6 termo: a universidade passa por uma crise de identidade.” Mas esta crise
tem uma tripla dimens&o e merece ser abordada, ainda que, de maneira sucinta, uma a uma.

As crises vivenciadas pela universidade podem ser denominadas como: crise de
hegemonia, crise de legitimidade e crise institucional. O primeiro vértice da crise, a
hegemadnica, pode ser explicada, segundo Santos (2010), como resultante das contradigdes entre
as funcdes tradicionais da universidade e as que, ao longo do século XX, e tinham-lhe vindo a
ser atribuidas. Inicialmente, as instituicGes de ensino superior centravam-se na formacdo da

elite, com conhecimentos sélidos, pensamento critico, pesquisas cientificas de alto nivel que
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eram suas funcdes tradicionais, posteriormente, com a globalizacéo e as novas exigéncias do
mercado, vieram as cobrangas por conhecimentos de facil aplicacdo, cultura média,
profissionalizagdo com a intencdo de atender as necessidades mercadoldgicas,
concomitantemente a perda da exclusividade no ensino superior e nas producdes de pesquisas.

A crise de legitimidade, no entendimento defendido por Santos (2010, p.10), foi
“provocada pelo fato de a universidade ter deixado de ser uma instituigdo consensual em face
da contradicdo entre a hierarquizacdo dos saberes especializados através das restricdes do
acesso ¢ da credenciagdo das competéncias”, por um lado, “e as exigéncias sociais e politicas
da democratizacdo da universidade e da reivindicacdo da igualdade de oportunidades para os
filhos das classes populares, por outro”.

Por fim, a crise institucional, no olhar de Santos (2010, p.10), “resultava da contradi¢ao
entre a reivindicacdo da autonomia na defini¢do dos valores e objetivos da universidade”, e a
“pressdo crescente para submeter esta ultima a critérios de eficacia e de produtividade de
natureza empresarial ou de responsabilidade social”.

Em uma de suas obras, Rezer (2013) afirma que existem trés razBes principais que
justificam a crise institucional e que acabam englobando as demais. Seriam elas: mudanca de
tradicdo; mudanca de atitude do Estado e do bem comum para a exploracdo comercial.

A mudanga de tradigdo traz a ideia, na visdo de Rezer (2013, p.28), de que de “uma
Universidade preocupada com a producdo e divulgacdo de saberes através da alta cultura, do
pensamento critico, criativo, que pretendia produzir e difundir ciéncia, arte e cultura” para uma
“Universidade invadida pelo capitalismo, pelas tecnologias de informagdo e comunicagéo,
regida por critérios de eficiéncia, produtividade e eficacia”.

A mudanca de atitude no Estado, no que afirma Rezer (2013, p.29), aconteceu com a
“primeira mudanga (tradi¢@o), a autonomia cientifica e pedagdgica da Universidade deixou de
estar na dependéncia financeira do Estado”. Logo, para o autor, “a mudanca de atitude do
Estado levou a uma descapitalizagdo da Universidade, levando esta a procurar outras fontes de
rendimento”. Este fendmeno teve implicagdes na investiga¢do, na produgio e na divulgacao do
conhecimento.

A terceira razdo que é do bem comum para a exploragdo comercial aconteceu, no
entendimento de Rezer (2013, p.29), na medida em que “as duas mudancas anteriores criaram
condigdes para a emergéncia do mercado Universitario de exploracdo comercial, assente na
mao de obra qualificada”. Para o autor, “com este fendmeno, poder-se-a, agora, falar em lucro,

globalizacdo e comercializagdo, transnacionaliza¢do do mercado Universitario”.
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Na concepgao de Santos (2010, p.15), “a concentragdo na crise institucional foi fatal
para a universidade e deveu-se a uma pluralidade de fatores, alguns ja evidentes no inicio da
década de 1990, outros que ganharam um peso enorme no decorrer da década”. Porém, o autor
destaca duas razdes como sendo as principais: a primeira foi a reducdo da autonomia da
universidade até o patamar necessario a eliminacdo da producdo e divulgacdo livre de
conhecimento critico e a segunda, a de colocar a universidade ao servico de projetos
modernizadores, autoritarios, abrindo ao setor privado a producdo do bem puablico da
universidade e obrigando a universidade publica a competir em condi¢bes de concorréncia
desleal no emergente mercado de servigos universitarios.

Sobrinho (2010), além destes, destaca outros fatores que contribuiram diretamente para
a crise vivenciada pela educacdo superior, que sdo: forte demanda por mais escolarizacdo de
nivel superior, que acabou acarretando uma grande expansdo das matriculas, muitos paises
passando da categoria de elite para a de massa e até mesmo para a universalizacdo; conexao da
educacdo com a expansdo social da divisao do trabalho; valor econémico do trabalho, sobretudo
da pesquisa especializada para o impulso de nichos mercantis, ocasionando uma grande
fragmentacdo das atividades académicas.

Seria possivel afirmar que o enfragquecimento da universidade e, consequentemente,
agravamento da crise institucional deu-se no momento em que o Estado reduziu
significativamente seu compromisso com a educacdo publica superior através de cortes
financeiros. Com o grande enxugamento dos financiamentos por parte do Estado, a educacgéo
superior deixa de ser um bem publico exclusivamente estatal. Com base nos apontamentos
feitos por Santos (2010), pode-se dizer que, nos Ultimos trinta anos, a crise institucional da
universidade na maioria dos paises foi provocada ou induzida pela perda de prioridade do bem
publico universitario nas politicas puablicas e pela consequente secagem financeira e
descapitalizacdo das universidades publicas.

O compromisso do financiamento da educacdo superior tem saido do cenario estatal
sendo substituido pelos patrocinadores particulares. Ndo nos referimos aqui como
patrocinadores particulares somente aqueles que pagam por suas matriculas e mensalidades na
rede privada, mas também as saidas encontradas por muitas universidades publicas diante do
enxugamento financeiro por parte do estado e a pressdo do mercado, que acabam por firmar
parcerias com industrias e empresas, alugam parte de seus espagos nos campus e ofertam cursos
em suas instalac@es. Tudo isso mediante pagamento, claro. Essas ideologias e praticas, segundo

Sobrinho (2010, p.72), “colaboram para uma certa mudanga no ethos académico. As
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investigacGes basicas cedem espagco as pesquisas aplicadas. As areas tecnoldgicas sdo
supostamente consideradas a ter mais utilidade e, entdo, mais prestigio e valor que as
humanidades”.

Mediante este contexto que se apresentava, a saida encontrada foi a mercadorizacéo do
ensino superior e para esta aparente solugdo, Santos (2010, p.20) aponta duas bases: “a primeira,
que vai do inicio da década de 1980 até meados da década de 1990, expande-se e consolida-se
o mercado nacional universitario”. “Na segunda, ao lado do mercado nacional, emerge com
grande pujanca 0 mercado transnacional da educacdo superior e universitaria”, o qual, ainda
segundo o autor, “a partir do final da década, ¢ transformado em solugao global dos problemas
da educagdo por parte do Banco Mundial e da Organizagdo Mundial do Comércio”.

E importante observar que tanto uma base como a outra compdem um grande projeto
global de politica universitaria com o objetivo de alterar completamente a forma como o
conhecimento e as pesquisas acontecem nas Institui¢des de Ensino Superior, constituindo tal
saber como um produto educacional passivel de comercializagéo.

Para Rezer (2013, p.29), “essas mudancas sdo assim sustentadas pelas amarras e
manipulagdes politico-economicas”. Logo, no entendimento do autor, “assiste-Se a uma
investigacdo que é agora controlada por fundagdes cientificas, econémicas, sociais e por
agéncias de financiamento de pesquisa”. Em suas obras, Rezer (2013, p.29) aponta que “sdo
essas instituicdes que constroem e fornecem equipamentos. Em contrapartida, exigem que se
investigue para eles, fazendo com que a independéncia da pesquisa Universitaria deixe de
existir”.

Esta mercadorizacdo atinge a universidade a medida que a instiga a minimizar a escassez
financeira através de patrocinadores externos, captando recursos mediante a oferta de alguns de

seus servicos. Outro fator dessa mercantilizacdo citado por Santos (2010, p. 21)

é eliminar tendencialmente a distincdo de universidade publica e universidade
privada, transformando a universidade, no seu conjunto, numa empresa, uma entidade
que ndo produz apenas para 0 mercado mas que se produz a si mesma como mercado,
como mercado de gestdo universitéria, de planos de estudo, de certificagdo, de
formac&o de docentes, de avaliag8o de docentes e estudantes.

Concomitantemente com esta situacdo, ainda na década de 90, a globalizacdo trouxe
uma nova demanda ao mercado de trabalho, deu-se inicio a um aumento significativo de oferta
de emprego com exigéncia de conhecimentos medios ou de pronta aplicacdo. Iniciou-se ai mais

um dilema para a Universidade, pois se deu a partida por uma rapida absorcdo de capital
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humano que a Universidade ndo tinha condigdes de atender prontamente. Essa contradicéo foi
contornada, na 6tica de Santos (2010), por um lado, pela criacdo de sistemas ndo universitarios
de formacao por modulos e, por outro lado, pela pressao para encurtar os periodos de formacéo
universitaria e tornar a formacdo mais flexivel e transversal e, finalmente, pela educacéo
permanente. Faz-se necessario explicitar que embora tenha havido um aumento significativo
no numero de matriculas no ensino superior e um crescimento nas instituices, apenas uma
pequena porcentagem dos jovens tem acesso a educacao superior e, para Sobrinho (2010, p.37),
“pode-se dizer com firmeza que a explosdo das matriculas e de instituicbes € 0 aspecto mais
visivel de um grande processo de privatizacdo da educacédo superior brasileira, nos ultimos dez
anos”. As especificidades das novas demandas ficam dificeis de serem sanadas por um tnico
modelo de instituicdo, como a universidade tradicional. Seria muito oneroso para uma Unica
instituicio formar com exceléncia os intelectuais, grandes pensadores e 0s melhores
profissionais e também garantir a capacidade mediana para atender as necessidades do mercado
de trabalho. Para Sobrinho (2010), é muito dificil responder a tantas e tdo contraditorias
demandas, que lhe chegam em estado bruto: desenvolver a mais avancada e inovadora pesquisa
e, a0 mesmo tempo, o conhecimento de pronta aplicacdo, conciliar os valores gerais e
permanentes da sociedade democratica com o0s interesses imediatos e pragmaticos das
empresas. Uma alternativa que tem sido aplicada (correta ou ndo) a esses novos impasses é a
fragmentacéo da formacéo. Existem instituicdes que se engajam mais na tarefa de fornecer uma

base menos exigente para absorver essa demanda de capital humano requerida pelo mercado.

Ao lado das poucas universidades que ainda mantém suas func@es tradicionais de
formac&o, producéo e socializagdo de conhecimentos em todas ou quase todas as areas
de atividades humanas, prolifera um grande nimero de instituicdes de educacdo
superior, porém nao-universitarias, com estruturas diferenciadas, tarefas setorizadas,
presenciais ou virtuais, com tempos e titulagdes muito variados: colleges, institutos
tecnoldgicos, faculdades isoladas. Em sua grande maioria, essas novas instituicdes,
quase todas privadas, operam na linha da absor¢do de demandas especificas do
mercado. (SOBRINHO, 2010, p. 37).

As novas instituices, que surgem, vem alterando o modelo classico de universidade
baseado no conceito de universalidade do saber e a inseparabilidade entre ensino-pesquisa-
extensdo. Além das universidades tradicionais, encontram-se as privadas com objetivos
declaradamente lucrativos, transnacionais ou sem fronteiras, e empresariais ou corporativas, a
distancia, grandes e pequenas, publicas e privadas, etc. A maioria destas institui¢des é privada
e dedica-se abertamente a formacdo profissional, com o objetivo de absorver o maior nimero

possivel de alunos para a maximizagéo dos lucros.
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Em decorréncia da elevacdo da procura por cursos de graduacdo, o crescimento de
instituicdes de ensino superior no Brasil foi muito expressivo. O problema dessa expansao é
que ela ndo ocorreu ao mesmo passo da qualidade. Em alguns estabelecimentos educacionais,
as condicOes sdo escassas, com ambientes inapropriados, equipamentos inadequados, etc. Os
governos tém apoiado essa expansao do ensino superior pela via da privatizagdo sem preocupar-
se em garantir a qualidade das mesmas.

Tal desacordo entre o0 que a universidade pode fazer e o0 que se exigiu dela gerou um
choque na educagéo superior que, para Santos (2010, p. 26), “a universidade, de criadora de
condicBGes para a concorréncia e para 0 sucesso no mercado, transforma-se, ela propria,
gradualmente, num objeto de concorréncia, ou seja, num mercado”.

Este mercado educacional que se gerou e se mantém ativo até os dias de hoje é muito
preocupante, pois, o0 objetivo de geracdo de mdo de obra especializada para atender as
necessidades do mercado de trabalho acaba minimizando e, em alguns casos, até excluindo a
formagé&o humana, cidada e cultural. A universidade configurou-se como um bem a que se tem
acesso mediante pagamento, ou seja, a compra do conhecimento. A eliminacdo da gratuidade
do ensino universitario e a substituicdo de bolsas de estudo por empréstimo foram os
instrumentos da transformacao dos estudantes de cidadaos em consumidores (SANTOS, 2010).

No sistema da logica empresarial, a universidade tem por prioridade formar
profissionais bem qualificados que, apds formados, vendem para uma empresa, através de seus
servicos, 0s conhecimentos adquiridos no campus. Isso acaba por instigar a competitividade e
a producdo de resultados no mercado a medida que quem mais conhecimentos ofertar e
resultados produzir, mais recompensado financeiramente serd. Sob essa Otica, tudo pode ser
comercializado, inclusive o conhecimento, a formac&o e a educacéo e o objetivo de tudo isso é
a obtencdo de lucro. Neste ponto de vista, a formacdo humana restringe-se, dando espaco a
capacitacdo para um determinado emprego.

A partir do momento em que a educacédo superior é definida como capital lucrativo, o
individuo automaticamente passa a ser um capital humano, logo a educacdo de qualidade é
aquela que gera maior lucro. A partir desta realidade, conforme Sobrinho (2010), conceitos
éticos — como justica, cidadania, solidariedade, cooperacdo, pluralismo, respeito a alteridade,
comunidade — sdo substituidos por individualismo, eficiéncia, eficacia, racionalidade
administrativa, consumismo, competitividade, produtividade, rentabilidade, lucro,
empreendedorismo, exceléncia. Em lugar do cidaddo, assumem centralidade na cena o cliente,

0 consumidor, o produtor.
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Este enfoque empresarial, que vem sendo dado a universidade, faz com que a sua forma
de administracdo seja igual a de uma empresa. As IES, sob esta otica, deixam de ser vistas como
o local de construcdo e socializacdo do conhecimento e passam a ser definidas como mercados
lucrativos. Nessa perspectiva, 0 estudante deixa de ser aluno e passa a ser um cliente que
comprara a “mercadoria” que melhor atender seus desejos.

No entendimento de Muhl, (2009, p.101), “a universidade ¢ reduzida a um grande
shopping, a uma loja de departamentos, em que o aluno escolhe a mercadoria que melhor lhe
convier”. Para o autor, “cabe a universidade oferecer uma variedade de produtos,
preferencialmente leves, flexiveis e de boa rotatividade”, bem como “a qualificacdo de
professores e servidores da universidade deve primar pelo atendimento dos desejos e das
necessidades dos clientes”.

Este modelo de administracdo mercadoldgica, que, hoje, vem ocorrendo em muitas
universidades, busca igualar a administracdo da universidade a administracdo de uma grande
empresa, inclusive centralizando o poder de deciséo sobre seu presente e futuro (que, hoje, esta
com toda a comunidade universitaria) para uma equipe gerencial que, sob 0os moldes da gestdo
empresarial, devera gerenciar a universidade. Os principios do capitalismo acreditam que deixar
as decisOes serem tomadas por todos de maneira democratica ndo sdo tao eficientes no sentido
de lucro, por isso, na visao de Muhl (2009, p.103), “conhecimentos, valores e praticas sociais
que impedem o rapido atendimento das demandas mercadoldgicas devem ser banidos como
prioridades das institui¢des universitarias”, logo, segundo o autor, “tudo o que ndo permite uma
maior mobilidade social e favoreca a reproducdo do capital e 0 sucesso imediato do
empreendimento deve ser eliminado”.

Uma das principais tarefas da universidade, se ndo a essencial, é a de formar cidaddos
ativos democraticamente, que saiam dos campi e contribuam de forma positiva na melhoria da
sociedade que os cerca. Portanto, na visdo de Muhl (2009, p.103), “cabe a escola e a
universidade ndo somente ensinar e defender os principios e os valores da democracia, mas
introduzir os alunos na vivéncia desta experiéncia pela vida democréatica que se desenvolve em
seu interior”, justamente, por isso, para o mesmo autor, “a educagdo deve ser tratada como um
bem civil, ndo meramente como um bem de mercado; deve priorizar a defesa do bem publico,
ndo o bem privado ou o interesse individual”.

Por todas estas razdes, aluno e cliente ndo devem ser igualados, o aluno é um individuo

num processo de formacgdo moral, democratica e intelectual, enquanto o cliente apenas faz uma
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troca financeira para atender um desejo imediato, cuja relacéo esté balizada no ambito juridico
no art. Il da lei 8.78/90 do Cddigo do Consumidor®,

Os principios que nortearam a universidade sempre estiveram calcados no
desenvolvimento da cidadania, de uma formacéo ética, moral e intelectual bem consistente.
Sempre se primou pela qualidade da formacdo oferecida nos campus universitarios, com o
objetivo de devolver a sociedade individuos criticos, éticos e politicamente engajados em

modificar o contexto social no qual estavam inseridos.

Sem desconsiderar a importancia da formacdo técnica, profissional, a educacédo
emergida na modernidade — que se manteve predominante até os meados do século
XX — considerava como fungédo fundamental da escola e da universidade a formacéo
humana integral. Essa pressupunha a dedicacdo do educando na aquisicdo de uma
s6lida e ampla cultura geral, no desenvolvimento do poder critico e de julgamento
pela atividade do pensamento e construgdo das competéncias de autodeterminagdo e
de participacgéo na vida publica. (MUHL, 2009, p. 106)

O que parece evidente € que as causas que norteavam os objetivos da universidade, com
a chegada da nova proposta educacional capitalista, foram abandonadas ou substituidas por
métodos que valorizam mais a capacidade de atendimento das demandas mercadoldgicas. Ou
seja, segundo Dalbosco (2013, p.45), “a propria globaliza¢do da economia, a qual impde um
modo de vida calcado na maximizacdo do lucro, vem orientando as acGes das pessoas
exclusivamente para o €xito economico”. Consequentemente, a preocupagdo com a formacao
humana, cultural, democrética foi deixada para um segundo plano para tomar frente a formacéo
técnica, especializada.

Portanto, para Dalbosco (2013, p.46), “movido pela logica do mercado global, a
educagdo mundial assume a ideia de que para manter a competitividade no mercado”, e
concomitantemente, “para poder formar profissionais competitivos, ela precisa dispensar as
humanidades, enfatizando cada vez mais a formagao tecnoldgica”.

Uma das consequéncias desta globalizacdo da economia é a alteracdo dos curriculos nos
cursos de graduacdo. Tem-se eliminado ou reduzido significativamente os horarios para as
disciplinas humanisticas, de cultura geral e aquelas responsaveis por desenvolver no aluno a
capacidade de refletir e agir criticamente com o objetivo de oferecer uma graduagdo mais

rapida, flexivel, atrair mais clientes/alunos e ainda satisfazer as exigéncias do mercado. Muitas

3 Art. 2° Consumidor é toda pessoa fisica ou juridica que adquire ou utiliza produto ou servico como destinatario
final. Paragrafo Unico. Equipara-se a consumidor a coletividade de pessoas, ainda que indeterminaveis, que haja
intervindo nas relacfes de consumo.
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instituicdes estdo primando por uma formacdo técnica, instrumentalizada, o que acaba
conduzindo a uma entrega de profissionais ao mercado bem preparados tecnicamente, porém
carentes de uma formacdo democratica e intelectual.

Rezer (2013, p.30) também compartilha desta ideia quando afirma que “os alunos saidos
da Universidade parecem estar preparados para a dimensdo econdmica e ndo para a dimensao
humana e social”. Para o autor, “parece assistir-se a uma Universidade fechada as pessoas e
aberta a economia (capitalismo académico)”. Logo, para Rezer (2013, p.30), “os alunos deixam
de ser agentes de mudanca, inovacao e bem-estar-social para serem prisioneiros e trabalhadores
por conta de outrem — a economia”.

Segundo Dalbosco (2013, p.40), “o trago forte de uma internacionaliza¢do econdmica,
tecnoldgica, cultural e religiosa da sociedade contemporanea influencia diretamente a Educacéo
Superior, interferindo no modo de organizacdo das proprias universidades”. Neste contexto,
para o autor, “consolida-se uma tendéncia mundial que rege as universidades no sentido de
reduzir cada vez mais a presenca das disciplinas humanistas na formacdo dos educandos e
futuros profissionais”. Torna-se evidente que a ldgica geral dessas reformas é a formacéo de
profissionais especializados em atender a demanda crescente de médo de obra para 0 mercado
global.

Em suas pesquisas, Rezer (2013, p.35) afirma que “as humanidades e as artes (espirito
e coragdo) perderam terreno, pois sdo agora considerados assessorios inuteis/supérfluos. Parece
que os paises tém de se desfazer disso, para continuar a serem competitivos”, para o autor, “as
faculdades de pensamento e imaginacdo que fazem de nés humanos e das nossas intencdes
relacfes empaticas e ndo simplesmente utilitarios parecem estar a ser mitigadas”.

As causas que estdo conduzindo as universidades a ndo darem grande relevancia a
questdo da formacdo humana sdo inumeras. Para Cenci, Favero e Trombetta (2009), dentre elas,
estdo o aprofundamento inconsciente da especializacdo dos saberes e a tendéncia a sua
fragmentacdo; a formacdao estritamente técnica dos profissionais que atuam nas institui¢des; as
demandas de uma formacdo mais breve e tecnicista dos profissionais; a dissociacdo entre
conhecimento e valores; a mentalidade imediatista que reina no cenario econdmico e social e
que penetrou fortemente nas instituicoes de ensino, etc.

Outro discurso que tem sido muito utilizado nas ultimas décadas € o que afirma que a
responsabilidade pela universidade ndo acompanhar as mudancas de seu tempo é dos docentes

e pesquisadores que estariam desmotivados, desatualizados, entre outras causas. Neste
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pensamento, parte-se da premissa que a universidade estd exclusivamente para atender as
demandas trazidas pelo capitalismo. O que é um grande erro.

Para Miihl (2009, p.111), “o discurso da cultura empresarial fala da necessidade de que
os conhecimentos oferecidos nas escolas e universidades precisam ser mais bem qualificados
para que possam atender as exigéncias cada vez maiores do mercado”. No entanto, para o autor,
“o que se percebe ¢ que o mercado estd ampliando a oferta de subempregos e exigindo uma
maior rotatividade da mao-de-obra”. Logo, para Miihl (2009, p.111), “isso implica afirmar que
a qualidade que o mercado exige se resume ao desenvolvimento da capacidade de readaptagédo
e de submissao aos processos de trabalho cada vez mais competitivos e precarios”.

Em outras palavras, Sobrinho (2010) diz que, de um modo geral, a educagéo superior
estd se orientando nem tanto para o desenvolvimento refletido da sociedade, nem para a
formacdo da consciéncia critica, mas, sobretudo, para a autonomizacdo técnica e a
competitividade individual.

No olhar de Cenci, Favero e Trombetta (2009), a certificacdo profissional e técnico-
cientifica sem formacdo pode facilmente dar margem a indigéncia cultural, a incapacidade para
compreender a si, aos outros € 0 mundo em que vive, bem como a ndo percepcao clara do
sentido de sua propria profissdo. Um profissional sem abertura para o mundo, sem sensibilidade
moral, estética e social ndo possui estatuto pleno de cidadania. De um ponto de vista formativo,
a disjuntiva “formar profissionais ou formar cidaddos” tem de ser, necessariamente, falsa.

Para Dalbosco (2013), considerar que a formacdo profissional, técnica, especializada,
sem estar aliada a formacdo cultural geral é capaz de resolver todos os impasses e dilemas
caracteristicos de uma sociedade heterogénea e globalizada é negar as especificidades que
compdem as diferentes formas de existéncia humana.

No entendimento de Goergen (2010, p.13), “claro que a formacao profissional € tarefa
inarredavel da universidade, seja porque a sociedade necessita profissionais qualificados, ou
porque as pessoas precisam ganhar a vida na sociedade em que vivem”. Mas, para o autor, “este
pragmatismo, em particular no caso da universidade publica, ndo é mais argumento suficiente,
para formar profissionais de qualquer natureza sem questionar o papel que estes profissionais
irdo desempenhar na sociedade”.

Torna-se claro que a formagdo pretendida pela cultura mercadologica €
instrumentalizada, de facil e rapida aplicacéo, pouco se aproximando de uma formacéo para o
exercicio da cidadania, do pensamento critico, do desenvolvimento intelectual dos individuos.

No entendimento de Rezer (2013), presa as amarras econémicas, esta universidade importou
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para 0 seu seio novas linguagens/palavras como: exceléncia, gestdo, competitividade,
internacionalizacdo, financiamento, avaliagéo, ranking, empregabilidade, investigacdo para a
produtividade, emergindo uma nova metafora — o aluno como mercadoria.

Segundo Sobrinho (2010, p.218), “no “capitalismo académico” globalizado, que faz das
universidades e instituicGes educativas em geral empresas de negdcios sem fronteiras, o
individuo social se transforma em cliente, a sociedade se degenera em mercado”. Logo, para o
autor, “essa mentalidade geral e essas praticas produzem uma certa desestabilizagdo da nogao
de bem publico na educagao superior”.

Na perspectiva de Miihl (2009, p.101), “o cliente — é assim que deve ser tratado
definitivamente o aluno — quer prego e comodidade. Afinal, os alunos/clientes de hoje estdo
focados em obter um titulo, nem sempre uma boa formacao”. Mas o que realmente significa a
palavra formacédo?

De acordo com Cenci, Favero, Tombetta (2009, .13), “o conceito de formagdo, embora
remonte aos gregos, e profundamente devedor da Bildung alema”. Para os autores anteriormente
citados, “essa tradicdo, a qual exerceu forte influéncia sobre as concepgdes educativas
modernas, entende por formacéo algo processual que envolve o conjunto das possibilidades de
desenvolvimento do ser humano”, logo, “nesse sentido, formagao implicaria, necessariamente,
um processo dialégico-comunicativo”.

No entendimento de Paviani (2009, p.45), “a formagdo geral pressupde o dominio de
competéncias e conhecimentos comuns e Uteis ao individuo, ao cidad&o e a qualificacdo cultural
do trabalho profissional”. Para o autor, “tais conhecimentos e competéncias permitem ao ser
humano, em geral, e ao profissional, em especial, compreender a época e 0 mundo em que
vive”.

Em seus apontamentos, Cenci, Favero e Trometta (2009, p.14) afirmam que o conceito
de formagao pode ser analisado em dois sentidos diferentes, que os sdo: “O
primeiro sentido pedagdgico que se depreende do conceito de formacao é a ideia de processo.
Essa compreensdo demanda uma concepcdo de ser humano como ser incompleto, em
permanente formacgao”. Para os autores, o segundo sentido traz “a ideia de uma formagao
integral do ser humano. N&o ha formacdo verdadeira se esta for levada adiante de modo
fragmentado ou instrumentalizada”. O ser humano ndo nasce com todos os conhecimentos e
habilidades desenvolvidos, esse caminho de formacdo é percorrido atraves de um processo

gradativo e sem garantias de sucesso.
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A formagdo via educacdo formal teria de estar efetivamente comprometida com a
preparacéo para a vida em sociedade, perseguindo dimens@es fundamentais desta, tais
como a dignidade pessoal, o reconhecimento do préprio valor como pessoa e do valor
dos outros, o desenvolvimento da autonomia pessoal e um projeto de vida coerente e
exitoso para si, 0 respeito aos semelhantes e ao meio ambiente, a construcdo de uma
visdo de mundo coerente e critica, a capacidade de estabelecer vinculos sociais e
atribuir significado as acdes e as coisas, uma compreensdo temporal situada de si e da
sociedade em que vive, a orientacdo mediante valores universais, etc. (CENCI,
FAVERO, TROMBETTA, 2009, p. 14)

Com todas as mudancgas trazidas pela globalizacéo e os efeitos da mesma que, de uma
forma ou de outra, interferem na educacao superior, € natural que a universidade ndo utilize a
mesma metodologia tradicional para promover a formagéo dos alunos. Os métodos de ensino,
as maneiras de planejar e ministrar aulas, os procedimentos pedagdgicos devem modificar-se
também com novos pontos de vista, hovos interesses e objetivos, porém, sem a universidade
perder a sua esséncia. O mais relevante quando se pensa em formacao, segundo Paviani (2009,
p.46), é que em “qualquer tipo de formagdo universitaria, seja basica, seja geral ou profissional,
deverd sempre existir equilibrio entre o desenvolvimento de habilidades e competéncias e o
dominio do conhecimento cientifico, isto €, das teorias e dos métodos”.

Nessa forma de compreensdo, segundo os apontamentos de Rezer (2013, p.119),
“a Universidade adquire um status de uma instituicdo que perspectiva mais do que somente
constituir um lugar de aquisicdo de habilidades e competéncias para o exercicio de uma
profissdo”. Para o autor, “trata-se de um lugar no qual a experiéncia genuina é possivel de ser
encontrada, um lugar no qual algo acontece conosco, algo nos modifica, transforma-nos”.

Conforme Sobrinho (2010, p.102), “parece-me que seria um grande equivoco dizer que
a universidade deve estar a servi¢co da sociedade, mas dai excluindo o desenvolvimento das
forgas materiais, como se a economia nao fosse uma dimensdo importante da sociedade”. Por
outro lado, para o autor “grande erro também seria considerar a economia, 0 mercado, como
razdo central da sociedade, o que reduziria a educacdo superior a mero instrumento do lucro de
empresas € em beneficio de individuos privados”.

A educacéo superior deveria trabalhar num equilibrio constante, garantindo aos alunos
uma boa formacdo cientifica e profissional, mas também propiciar uma soélida formacéo
humana, ndo s6 momentanea, mas ao longo de suas existéncias. Num tempo onde, nao raras
vezes, a formagdo esta mais direcionada ao lucro e ao mundo empresarial, reduzindo a
relevancia com a formacdo humana integral, o conceito de formacdo universitaria tende a

refazer-se também, levando em conta todas novas exigéncias que sdo postas. Para Paviani
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(2009, p.54), “a formagdo socializa a agdo humana, da-lhe um sentido universal; portanto,
aumenta o sentido de humanidade presente no individuo”.

Nesta tentativa de transformar a universidade numa grande empresa de compra e venda
de conhecimentos, outro entrave que se tem encontrado sdo os docentes, que, ndo raras vezes,
resistem a esse processo de comercializacdo do saber através do poder que possuem. Para
Santos (2010, p.32), “a liberdade académica ¢ vista como um obstaculo a empresarializacao da
universidade e a responsabilizacdo da universidade ante as empresas que pretendem 0s seus
servigos”. Ainda na percepg¢ao do autor, “o poder na universidade deve deslocar-se dos docentes
para os administradores treinados para promover parcerias com agentes privados”.

Segundo o entendimento de Miihl (2009, p.104), “a criagdo cientifica, artistica e cultural
depende da liberdade académica”, portanto, podemos concluir, conforme o autor, que, “a
medida que a racionalidade empresarial adentra no ambiente universitario, coloca em risco a
liberdade e a autonomia de criacéo, trazendo sérios prejuizos para o desenvolvimento cientifico
e cultural da comunidade universitaria”.

Este contexto contribui diretamente para as discrepancias entre os cursos na medida em
que as areas académicas que nao conseguem corresponder satisfatoriamente as expectativas do
mercado sdo menosprezadas, bem como os seus profissionais. Consequentemente, 0S campos
cientificos que apresentam pesquisas de maior absorcdo e rapidez ao mercado acabam sendo
enaltecidos juntamente com seus intelectuais.

E importante salientar, segundo Sobrinho (2010, p.105), “reconhecendo as diferencas
histéricas em que pese a diversidade de significados que tem essas expressdes, no tempo e nos
espagos”, para o autor, “a autonomia universitaria e a liberdade de pensamento sdo marcas
essenciais, sem as quais uma universidade ndo existe enquanto tal”. Logo, para Sobrinho (2010,
p.105), “sem autonomia, ndo ha como fazer escolhas livres, sem liberdade de pensamento nao
ha criagdo e critica que construam as subjetividades e a sociedade democratica”.

A universidade atual necessita ter como um dos principios a sua total autonomia na
construcdo e socializacdo do conhecimento, as exigéncias impostas pela sociedade globalizada
s0 serdo satisfeitas se 0s pensadores e intelectuais ndo ficarem presos as causas do capitalismo,
até porque as fungdes que cabem a uma universidade transcendem os objetivos capitalistas.

Muhl (2009, p.105) afirma, em seus apontamentos, que “como ¢ de conhecimento geral,
nem todas as demandas sociais sdo de interesse do mercado, especialmente aquelas que néao
representam possibilidade de lucro”. No entanto, para o autor, “a universidade, como instituicao

de responsabilidade publica, ndo pode ficar alheia a essas demandas”. Por isso, para ele, “uma
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instituicdo universitaria ndo pode ser administrada exclusivamente na perspectiva do lucro, do
negocio”.

As evolucdes que ocorreram nas Ultimas décadas trouxeram desafios muito grandes a
educacdo superior. Com a globalizacéo, 0 aumento da demanda por mao de obra para o mercado
do trabalho e a consequente perda de hegemonia por parte das universidades, deu-se inicio a
um processo de alteracdo na relacdo entre o conhecimento e a sociedade, e a mercadorizacéo
do saber ¢ o que melhor demonstra essas alteragdes. Na visao de Santos (2010, p.40), “apesar
de sua vastiddo, elas sdo a ponta do iceberg e que as transformacBes em curso sdo no sentido
contraditdrio e as implicagdes sdo multiplas, inclusive de natureza epistemologica”.

As pesquisas realizadas no interior das IES até o final do século XX eram, em sua
maioria, autbnomas no sentido de que sua necessidade ndo precisava estar vinculada
obrigatoriamente a realidade social. Eram os discentes e os docentes que, em comunhéo de
interesses, decidiam os objetos de sua investigacao e a metodologia que utilizariam. Para Santos
(2010, p.41), “a universidade produz conhecimento que a sociedade aplica ou ndo, uma
alternativa que, por mais relevante socialmente, é indiferente ou irrelevante para o
conhecimento produzido”.

Porém, ao longo dos Gltimos anos, conjuntamente com todas as novas demandas que
foram trazidas a universidade, esta forma de produzir o conhecimento também sofreu
significativa transformacdo e Santos (2010) define “esta transi¢do por passagem do

conhecimento universitario para o conhecimento pluriversitario”.

O conhecimento pluriversitario € um conhecimento contextual na medida em que o
principio organizador da sua producéo é a aplicacdo que lhe pode ser dada. Como essa
aplicacdo ocorre extramuros, a iniciativa da formulacdo dos problemas que se
pretende resolver e a determinacéo dos critérios da relevancia destes é o resultado de
uma partilha entre pesquisadores e utilizadores. (SANTOS, 2010, p. 42).

Esta heterogeneidade ndo sé desestabiliza a especificidade institucional atual da
universidade, como interpela a hegemonia e a legitimidade desta na medida em que a forga a
avaliar-se por critérios discrepantes entre si. Na visdo de Santos (2010, p.42), “o conhecimento
pluriversitario tem tido a sua concretizagdo mais consistente nas parcerias universidade-
industria e, portanto, sob a forma de conhecimento mercantil”.

Em suas obras, Sobrinho também menciona um novo modelo de conhecimento que
surgiu nos ultimos tempos em decorréncia do mercado empresarial que se agregou a educagéo,

apesar de algumas diferencas, suas aproximagoes sao possiveis e suas defini¢des assemelham-
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se. Na explicitacdo de Sobrinho (2010), exploséo epistemoldgica € uma expressdo que se refere
a um fendmeno que envolve o crescimento exponencial do conhecimento, com os horizontes
internacionais, com a diversificacdo dos atores, formas e lugares de producdo e disseminacéo,
com a complexidade e a velocidade, com a interdisciplinaridade, com a rapida obsoléncia, com
a instabilidade e a incerteza, com o mutavel e o temporal, mas também com o0s contextos de
aplicagéo, a utilidade comercial e a competitividade e ainda com a diversidade dos ambitos de
producdo e de aplicacdo, especialmente com o deslocamento dos ambitos académicos para 0s
meios produtivos da economia.

A (ltima década, que veio sendo cada vez mais controlada pela mercantiliza¢do, também
contou com outro fator que contribuiu significativamente para desestabilizar a universidade, o
avanco das tecnologias. Uma das principais caracteristicas da universidade é ter um campus
bem definido e estruturado, bem como a constante presenca de alunos e professores mediando
entre si 0 conhecimento.

Com a chegada das novas tecnologias de informacdo e a possibilidade de ter aulas no
maodulo virtual, ou seja, sem a obrigatoriedade da presenca do aluno no campus, a universidade
acaba enfrentando uma concorréncia com as instituicbes de ensino a distancia.

As novas demandas apresentadas a educacdo superior nas Ultimas décadas foram muito
intensas e giraram em torno da comercializagdo do conhecimento, mas obviamente ndo se
restringiram somente a este fator, existiram significativas alteracbes na forma de relacionar-se

com o conhecimento e aplica-lo posteriormente.

Nestes ultimos vinte anos, a universidade sofreu uma erosdo talvez irreparavel na sua
hegemonia decorrente das transformagdes na produgdo do conhecimento, com a
transicdo, em curso, do conhecimento universitario convencional para o conhecimento
pluriversitario, transdisciplinar, contextualizado, interativo, produzido, distribuido e
consumido com base nas novas tecnologias de comunicacdo e de informacdo que
alteraram as relacGes entre conhecimento e informag&o, por um lado, e formagéo e
cidadania, por outro. A universidade ndo pbode, até agora, tirar proveito destas
transformacdes e por isso adaptou-se mal a elas quando néo as hostilizou. (SANTOS,
2010, p. 63).

E necessario destacar que o acesso a informacdes e principalmente a retencdo de tais
informagdes ndo garantem um aprendizado. E notdrio o avanco que a tecnologia proporcionou
ao permitir a facilidade de ingresso da informacao no cotidiano das pessoas, porém isso, por si
sO, ndo assegura a capacidade de compreensdo e utilizacdo de tais dados para modificar o

contexto que nos rodeia.
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N&o se exclui a utilidade para a prépria universidade de uma interacdo com o meio
empresarial em termos de identificacdo de novos temas de pesquisa e de aplicacdo tecnolégica
e de analise de impacto. O importante é que a universidade esteja em condicdes de explorar
esse potencial e, para isso, ndo pode ser posta numa posicao de dependéncia e muito menos de
dependéncia ao nivel da sobrevivéncia em relagdo aos contratos comerciais. Nos apontamentos
de Santos (2010, p.89), “o Estado e a sociedade ndo podem reclamar da universidade novas
funcbes quando a asfixia financeira ndo lhe permite sequer desempenhar as funcbes mais
tradicionais”.

A tarefa de corresponder as expectativas trazidas pela globalizac&o a universidade séo
muito complexas. As exigéncias sdo muitas e modificam-se antes mesmo de serem atendidas.
As informacdes vdo complementando-se com tamanha rapidez que se torna quase impossivel
para a universidade acompanha-las. As diferencas sociais evoluem constantemente. O que se
pede, atualmente, a universidade é muito mais do que a mesma tem capacidade de proporcionar
e, principalmente, no tempo que se exige que ela proporcione.

Aumentam-se as obrigacdes da educacao superior e exige-se qualidade e agilidade na
resposta delas, porém quando se tem total autonomia institucional, quando se reduz
drasticamente os honorérios educacionais e ndo se tem o espacgo de tempo recomendavel para
familiarizar-se com os novos saberes e tecnologias, torna-se quase inviavel atender com sucesso
estas novas obrigagoes.

A construcdo da cidadania, a edificacdo de uma sociedade democratica, o
desenvolvimento da ciéncia e o incentivo a pesquisas que contribuam para a evolucao do mundo
sd0 metas que ndo deveriam ser minimizadas. No nucleo desse contexto de inovacdes e

demandas, a universidade vé-se diante de uma encruzilhada.

De um lado, existe uma forte pressao pelas competéncias profissionais, pela colusao
com as profissdes lucrativas, pelo conhecimento e técnicas de pronta aplicacéo, pela
criacdo de novos postos de trabalho, ainda que ndo haja nenhuma garantia de que a
formacao universitaria assegure empregos. A educagdo superior ndo pode omitir-se
de oferecer uma resposta a esse tipo de legitimas demandas. Por outro lado, ela ndo
pode negligenciar seu papel no desenvolvimento de competéncias civicas e, a0 mesmo
tempo, de valorizagcdo das comunidades epistémicas locais, especialmente das
camadas excluidas. Nao pode deixar de se constituir como espaco publico de reflexao
e critica sobre a identidade nacional, de visdo global sobre a evolugdo e os problemas
de todas as sociedades de criacdo e proposicdo das grandes referéncias de toda
sociedade democrética. (SOBRINHO, 2010, p. 128)

O ideal seria que ndo se optasse nem por um lado, nem por outro. O melhor, parece, é

um consenso entre as diferentes areas do saber e as ciéncias humanas. Para Sobrinho (2010,
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p-130), “ndo € apenas o considerado conhecimento 1til e de imediata aplicagdo, aquilo que de
alguma forma acrescenta certezas, que merece ser prestigiado™.

A universidade deve retomar os valores humanos, como respeito, solidariedade e
compaixao pelo semelhante, valorizar a arte de ler, dar significado e aplicar de forma favoravel
0s saberes em relagdo a si proprio e ao mundo.

O saber transcende o armazenamento de dados. E imprescindivel que o individuo, ao
possuir este dado, seja capaz de compreendé-lo, internaliza-lo, relaciona-lo e aplica-lo
posteriormente nas situacfes do seu dia a dia. A aquisi¢do do saber ndo se reduz a instrucao,
assim como a sociedade ndo se limita ao mercado e as potencialidades humanas ndo se esgotam
na producdo e eficiéncia. A construcdo constante do saber deve ter o propésito de formacéo
humana integral e ndo apenas uma moeda de troca, uma mercadoria.

No entendimento de Sobrinho (2010), muito mais que a competitividade e a eficiéncia,
os valores essenciais da educacdo superior como bem publico séo a liberdade, a autonomia, a
criatividade, o pensamento reflexivo, a possibilidade de comunicagdo sem censuras, 0 espirito
questionador, o respeito a alteridade, a sociabilidade, a solidariedade, os valores e atitudes
fundamentais para a construcdo da humanidade com uma clara visao de futuro. Para o autor, a
educacdo superior ndo cria somente riquezas materiais (bens e servicos negociaveis). Ainda
mais importante, também cria e amplia valores imateriais, como formacdo, cultura,
desenvolvimento intelectual etc.

E imprescindivel que a universidade prepare bons profissionais, dotados de qualidades
técnicas, porém é essencial que ela carregue, em suas atividades, uma significacdo que
transcenda a mera especializacdo profissional. Se abrir mdo da formagdo humana, a
universidade perdera a sua esséncia. A sua responsabilidade diante da edificacdo de uma
sociedade ndo se restringe a preparacdo de mao de obra profissional, mas também o
desenvolvimento dos aspectos estéticos, éticos e politicos. Com a agilidade e a densidade das
transformac0es atuais da sociedade, é claro que a educagdo superior deve mudar também,
adaptando-se aos novos contextos, porém ha que se ter cuidado para ndo abdicar de sua razao
de ser, que, para Sobrinho (2010, p.243), ¢ “formar profissionais e cidaddos, construir
conhecimentos que se transformem em riqueza espiritual e material da humanidade, ajudar a
sociedade a desenvolver todas as suas dimensdes”.

A relevancia da educagdo superior pode ser definida por sua responsabilidade na
construcdo dos jovens, através da formacdo profissional, humana, cidada. Além disso, ela

oportuniza a esses jovens conhecer a sua propria historia, compreender a evolugdo de seus



57

antepassados, interagir e aprender com pessoas diferentes, construir um pensamento reflexivo
e critico sobre si e sobre 0 mundo. Ou seja, nas palavras de Sobrinho (2010, p.227), a educacao
superior “tem compromisso com a verdade e com o desenvolvimento humano, tem como fim o
aperfeicoamento do cidadao e da sociedade”.

Contudo, em um ponto existe um consenso entre as partes. Tanto os defensores da
formagcdo voltada para o desenvolvimento democratico, cidaddo, humano, quanto os defensores
da mercadorizacdo do conhecimento concordam que a universidade é o principal espaco
destinado a construcéo e a disseminacéo do conhecimento. Na visdo de Sobrinho (2010, p.227),
“seja entendida como bem publico e de interesse da sociedade ou servigo comercializavel e de
interesse privado, a enorme relevancia da educacdo superior € ampla e incontestavelmente

reconhecida”.

Os paises que mais se desenvolveram no mundo globalizado sdo aqueles que
promoveram a educacdo e a pesquisa, N80 como gasto, mas, sim, como investimento
que traz um retorno muitas vezes maior. E claro que a educagdo deve motorizar o
desenvolvimento econdmico e ampliar as bases materiais da humanidade, por meio
da promogdo do conhecimento e da formagdo. Porém, ela ndo pode abdicar de sua
responsabilidade, conferida pela sociedade mesma, de formar sujeitos auténomos,
construir as bases de uma cidadania critica e criativa, elaborar as sinteses
compreensivas e historicas a respeito da humanidade. E 6timo que mais educagéo
produza menos desigualdade. Entretanto, ndo se pode simplesmente falar da
diminuicdo da desigualdade quando se coloca a educacdo a reboque do mercado de
trabalho, onde escasseiam 0s empregos e imperam as praticas de insensivel
competitividade. Ndo se pode também omitir o fato de que a sociedade do
conhecimento e da informacdo é ao mesmo tempo includente, para uns, e excludente
para a maioria que ndo tem os meios de acessa-la. (SOBRINHO, 2010, p. 239)

Como ja afirmado, é necessario que a educacdo superior reinvente-se diante deste
contexto tdo complexo, entretanto, esta reinvengdo tornar-se-a inviavel se a sociedade néo
apontar a direcdo em que se deve seguir. Ndo queremos dizer, com isso, que a Universidade
deveréa atender Unica e exclusivamente as exigéncias da sociedade, porém, sua missdo vai desde
formar profissionais para 0 mercado de trabalho até formar cidad&os criticos e humanos para
intervir e contribuir com a evolucdo dessa mesma sociedade, logo é importante, sim, analisar
0s caminhos para o qual a mesma esta direcionada. Como propiciar uma formacdo que
impulsione a construgdo dessa nova sociedade se a mesma ndo sabe exatamente para onde esta
indo. Faz-se necessario um grande debate para identificar os sentidos e as finalidades que se
espera da educacdo superior, apontar quais as prioridades que a universidade deve satisfazer

(de acordo com a sua esséncia) para, posteriormente, reestruturar todos 0s outros campos, como
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formacéo docente, curriculo, formas de financiamento, pesquisas, autonomia, acesso, gestdo e

0 todo que compdem uma universidade.



59

2 DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

O titulo do capitulo ja demonstra a sua consisténcia e complexidade. Nesta parte da
pesquisa, abordaremos a relacdo que se estabelece entre o educador e a sua formacéo, tracando
a trajetéria que a formacdo docente teve desde a criacdo da profissdo de professor e
demonstrando que a preparagéo especifica para a mesma nunca teve relevancia; o educador e a
universidade, discutindo as formas de ingresso ao meio académico superior, bem como as
exigéncias para a habilitacdo ao exercicio da profissao e as leis que a regem; e o0 educador e a
profissdo professor que abordard como os profissionais assumem ou néo a profissdo docente,
as fases da carreira, 0s primeiros sentimentos e os métodos que utilizam para ministrar as suas
aulas. Para fazer isso de uma maneira mais clara, dividimos o texto em quatro subitens que séo:
2.1 O percurso da formacao pedagogica do docente universitario; 2.2 O conceito de docéncia
universitaria; 2.3 O ingresso docente no ensino superior e 2.4 A constituicdo da identidade
docente.

2.1 O Percurso da Formacao Pedagdgica do Docente Universitario

Para compreendermos o conceito que define a docéncia universitaria atualmente, as
formas de ingresso dos docentes nas instituicdes e a constituicdo da identidade docente faz-se
necessario que se explicite, mesmo que de maneira rapida, o percurso que a formacéo
pedagdgica docente teve ao longo da historia. Este percurso caminha lado a lado com o
surgimento e a consolidacdo do Ensino Superior brasileiro.

No Brasil e, de um modo geral, nos paises que tiveram colonizacdo portuguesa, a
instituicdo de universidades foi um processo lento e tardio. Segundo Trindade e Blanquer (2002,
p.16), “as primeiras institui¢des sao criadas somente no século XIX: diferentemente do conjunto
da América, o Brasil chegou a independéncia sem nenhuma universidade”.

Trazendo como exemplo, na Europa, ocorreu uma implantacdo territorial muito
significativa de institui¢cdes universitarias. No século XII, cinco universidades foram fundadas:
Salerno e Bolonha, na Italia; Paris e Montpellier, na Franga; e Oxford, na Inglaterra. A partir
do seculo XIII, constata-se um aumento significativo da presenca de universidades na Europa:

14 novas instituicbes sdo fundadas, entre elas, Cambridge (1224) e as universidades da
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Peninsula Ibérica: na Espanha, Paléncia (1208), Salamanca (1220) e Sevilha (1290); em
Portugal, Coimbra e Lisboa (1290). E somente nos séculos XV1 e XVII, quando toda Europa ja
havia universidades fundadas, que comeca a instalacdo das mesmas na América espanhola.
(TRINDADE E BLANQUER, 2002).

Se fizermos uma comparagdo entre o nascimento das universidades na colonizagdo
espanhola e na colonizagdo portuguesa, com facilidade, chegaremos a percepcéo de que 0s
espanhais, nesta questdo, estavam mais evoluidos do que os portugueses, visto que, até a metade
do século XIX, os espanhdis ja possuiam 41 universidades publicas e duas privadas, enquanto,
no Brasil, essas instituigdes estavam nascendo. (TRINDADE E BALNQUER, 2002).

As primeiras escolas superiores do Brasil tiveram inicio em 1808, quando a familia real
portuguesa chegou e precisava, segundo Bazzo (2007, p.41), “abrigar os membros da corte e
reproduzir a burocracia que o agora reinado demandava”. Tais escolas eram fortemente
seletivas e centralizadoras. No entendimento de Bazzo (2007, p.41), “o ensino superior no
Brasil, desde suas origens, esteve muito ligado a concessdo de diplomas que possibilitam o
exercicio de uma profissao”.

Os profissionais que compunham o quadro docente destas escolas eram escolhidos por
serem 0s mais bem sucedidos em sua area de atuacao especifica e, uma vez, inseridos, possuiam
catedras vitalicias. Segundo as pesquisas de Masetto (2000), inicialmente, esse professor era
alguém formado por uma universidade europeia. Logo depois, com o crescimento e a expansao
dos cursos superiores, o corpo docente precisou ser ampliado com profissionais das diferentes
areas do conhecimento — os cursos superiores ou as faculdades procuravam individuos
renomados, com sucesso em suas atividades profissionais, “e os convidavam a ensinar seus
alunos a ser tdo bons profissionais como eles eram” (Masetto, 2000, p. 14). Por se tratar de
profissionais de um campo especifico do conhecimento eram leigos em relacdo a docéncia e
questdes pedagdgicas. Neste periodo historico, a pesquisa era pouco desenvolvida e ndo
mantinha uma relacdo estreita com o ensino. Como 0 objetivo maior destas escolas era a
formagdo profissional, o conhecimento era repassado de uma forma hierdrquica e acabado,
como um dogma. No entendimento de Masetto (2000, p.14), a logica era: “um professor que
sabe e conhece ensina a um aluno que ndo sabe e ndo conhece, seguido por uma avaliacdo que
diz se o aluno esta apto ou ndo para exercer aquela profissdo”. Segundo 0 autor, “em caso
positivo, recebe o diploma ou certificado de competéncia que Ihe permite o exercicio

profissional. Em caso negativo, repete o curso.”
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Neste periodo, ndo se exigia dos futuros docentes nenhuma preparacdo ou formacéao
especifica para o exercicio do magistério superior, o que lhes habilitava eram os seus diplomas,
e eles deveriam ministrar as aulas na mesma area profissional em que eram formados e atuavam.
Para Bazzo (2007, p.42), “a profissionalidade repousava na atividade profissional especifica,
cuja importancia advinha das carreiras consagradas e respeitadas pela sociedade e de que o
professor universitario deveria ser um competente representante’.

A forma de ingresso na academia superior dava-se por convite, que acontecia por duas
vertentes. A primeira delas era o convite feito pela propria congregacao que, sem fazer nenhum
teste ou prova, convidava os profissionais que Ihes pareciam mais competentes em cada area
profissional para ensinar os alunos sobre a sua profissao, ou como afirma Bazzo (2007, p. 43),
“como se tornar um bom profissional a sua imagem e semelhanca”. A outra forma de convite
acontecia através dos professores ja constituidos que selecionavam os melhores alunos
(segundo seus proprios critérios) para compor o quadro docente do curso. E estes apos iniciarem
suas atividades possuiam catedras vitalicias.

Neste periodo historico, as aulas ministradas pareciam grandes palestras sobre 0s pontos
compreendidos como sendo os mais relevantes (segundo o catedratico) em cada area do
conhecimento. Eram aulas, na maioria das vezes, expositivas e cansativas sobre cada assunto e
ndo existia nenhuma preocupacdo quanto as questdes didatico-pedagdgicas na formulacdo
destas palestras. O discente, por sua vez, deveria ouvir o que era professado de forma silenciosa
e passiva. Sob esta logica, para Masetto (2000, p. 10), ensinar queria dizer “mostrar na pratica
como se faz”. Nesta concep¢do de ensino superior, segundo Pachane (2003), ndo havia
necessidade de uma formacdo especifica para os professores universitarios, uma vez que 0s
processos de ensino aprendizagem que o embasavam caracterizavam-se por sua simplificacao,
isto é, eram repassadores de conteldos prontos e acabados.

Em suas pesquisas, Ribeiro Junior (2001) aponta que, no periodo imperial, alguns
intelectuais ja se preocupavam com a qualidade do ensino superior. Isto é facilmente
comprovado através de um parecer de 1882 firmado por Rui Barbosa, em que ele censurava a
realidade do ensino superior, principalmente nos cursos de Direito e afirmava que “uma reforma
completa dos métodos e dos mestres se fazia necessaria”.

A primeira universidade brasileira foi criada em 1920 através do decreto 14.343 durante
0 governo de Epitacio Pessoa. Através do agrupamento da Escola Politécnica do Rio de Janeiro,
a Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro e a Faculdade de Direito do Rio de Janeiro surgiu
a Universidade do Rio de Janeiro. (CUNHA, 1983).
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No final da Republica Velha e inicio da Era VVargas a educacdo, tornou-se um dos pilares
das discussdes vigentes. A industrializacdo exigia da Universidade a escolarizacdo da
populacdo para atender as demandas de mdo de obra, concomitantemente, aumentava a
necessidade por docentes e pesquisadores para atender essa nova demanda mercadolégica. Foi
nesse momento que ocorreu a Reforma do Ensino Superior, consumada por Francisco Campos
em 1931. No texto que descrevia as razdes desta reforma, a preocupacdo com a formacao

docente é notoria

Quanto aos professores dos cursos de ensino superior, a reforma prevé varias
providéncias de manifesta utilidade. [...] A reforma altera, de modo profundo e radical,
o sistema de recrutamento do corpo docente. O concurso de provas sera precedido de
um concurso de titulos ou, antes, de provas pré-constituidas da capacidade do
candidato. [...] Sera instituida uma comissao examinadora de cinco especialistas, trés
dos quais serdo obrigatoriamente estranhos & Congregacdo, por forma a atender a
exigéncia de serem os especialistas apreciados por especialistas. [...] O direito a
vitaliciedade, adquirido desde o primeiro provimento na cadeira, colocava 0s
professores bons e 0s maus professores no mesmo pé de igualdade quanto aos
privilégios inerentes & cétedra. A reforma estabeleceu que a primeira nomeagao se
fard por um periodo de dez anos, apés o qual tera o professor de oferecer novas provas
de capacidade, dentre as quais avultardo, certamente, as por ele dadas pelos trabalhos
e pela sua dedicagdo ao ensino durante o periodo inicial. Sé entdo, novamente julgados
pela comissdo, é que se investird da catedra por titulo vitalicio. [...] Nao é bastante,
porém, escolher bem o professor. Sera necessario acompanhar-lhe o ensino e criar um
sistema de estimulos reais, capazes de incentiva-lo a dar toda a medida dos seus
méritos. Ao conselho técnico e administrativo cumpre acompanhar solicitamente os
cursos, de maneira a verificar se sdo ministrados com eficiéncia, propondo as medidas
necessarias a0 melhoramento do ensino, quando este se revelar ineficiente ou
lacunoso. (Apud FAVERO, 2000, p. 28/29)

Neste decreto, Francisco Campos também apoiava a criagdo de um programa de
doutorado em Direito com o objetivo de formar os docentes que atuariam nos cursos de
graduacdo. Segundo as andlises de Bazzo (2007), aqui estariam as raizes dos cursos de pés-
graduacdo que, mais tarde, tornaram-se os programas de prepara¢do para 0 exercicio da
docéncia superior.

Nos anos que seguiram a Reforma do Ensino Superior, houve o surgimento de outras
grandes universidades. Em seus apontamentos, Cunha (1983) cita, em 1934, o surgimento da
Universidade de Sdo Paulo — USP; na sequéncia, em 1935, Anisio Teixeira criou a Universidade
do Distrito Federal — UDF e, em 1961, Darcy Ribeiro deu vida a Universidade de Brasilia —
UnB.

Em 1934, refletindo um momento histérico especifico da sociedade paulista pds
Revolucédo de 1930, e fruto de um projeto politico claro de suas elites, é criada por
decreto estadual a Universidade de S&o Paulo — USP. A universidade de S&o Paulo
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pode ser considerada como a primeira tentativa, de certa forma bem sucedida, de criar
uma universidade no Brasil que expressasse uma definicdo mais ampla quanto aos
objetivos do ensino superior, bem como a forma organizacional da prépria instituicdo.
E dessa experiéncia que nasce a vinculagdo maior com a pesquisa, tendo a USP se
notabilizado ao longo do tempo por sua exceléncia na producdo do saber em varias
areas do conhecimento, constituindo-se num dos centros de pesquisa mais importantes
do pais. (BAZZO, 2007, p.49)

Em 1935, sob 0 comando de Anisio Teixeira nasceu a Universidade do Districto Federal
— UDF, seus objetivos giravam em torno da renovacgéo e ampliacdo da cultura. Para os liberais,
a instituicdo representava uma vitoria e era considerada um instituto de altos estudos voltado
para a oferta de uma formacao universitaria que integrasse a pesquisa e a cultura. Sua vida foi
curta, sendo extinta em janeiro de 1939, através de um decreto presidencial.

Em dezembro de 1961, Darcy Ribeiro criou a Universidade de Brasilia — UNB. Essa
instituicdo era um modelo mais moderno e avancado da UDF e teve suas atividades encerradas
com a mesma rapidez de sua inspiradora, quando, em abril de 1964, ap6s o golpe de Estado, foi
ocupada pelas tropas da policia militar de Minas Gerais.

A criacdo destas trés universidades foi de significativa relevancia para a evolugdo do
ensino superior brasileiro, porém, no que remete a formacao docente, ndo constam registros de
acOes pontuais que demonstrassem preocupac6es com a formacao especifica. Como se observa
seus principais objetivos e inovacbes norteavam-se pela pesquisa.

O periodo compreendido como Republica Populista, que foi de 1945 a1964, foi marcado
pela criacdo das primeiras politicas educacionais que levam em conta a formag&o docente, estas
nasceram juntas com a CAPES — Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior em 1950. Posteriormente, entre as décadas de 60 e 70, foram institucionalizados 0s
cursos de Pds-Graduacdo stricto e lato sensu, mestrados e doutorados. Sem ddvida, no
entendimento de Bazzo (2007, p.50), “esse momento pode ser considerado um divisor de aguas
em relacdo a formagao/qualificagdo do professor universitario”.

E relevante salientar que tais iniciativas, que originaram e, posteriormente, moldaram
0s programas de pos-graduacdo stricto e lato sensu, tinham como seu objetivo principal
expandir a pesquisa no interior das universidades, gerando, assim, a criagdo e a difusdo da
ciéncia, tecnologia e cultura no Brasil.

Para Cunha (2004), o descaso com a formacao pedagogica dos docentes universitarios
é histdrica, mas se deve reconhecer os beneficios que a exigéncia de titulacdo de pds-graduacao

e ingresso nas institui¢des publicas mediante concurso trouxe ao ensino superior.
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O desenvolvimento do ensino superior tem sido feito a base da improvisagao docente,
no ambito do patrimonialismo prevalecente nas institui¢des publicas e privadas. Nas
IES publicas, tem sido feito um esfor¢o para mudar [...] de modo que a selecdo de
docentes passou a ser feita mediante concursos publicos, nos quais a exigéncia de
graus de mestre e doutor se generaliza. Todavia, mesmo nessas institui¢des, a
preparagdo especifica para o magistério superior ¢ algo desconhecido. (CUNHA,
2004, p. 797)

Em sua pesquisa, Cury (2005) afirma que o Parecer n°® 977/65/ SESU/MEC, ao
regulamentar os cursos de PG no pais, representou, certamente, uma iniciativa importante na
formacéo docente em relacdo as concepgdes anteriores, incluindo, entre os principais motivos
para a sua imediata instalacdo, a formacéao de professorado competente para atender a expansdo
do ensino superior e a elevagdo de seus niveis de qualidade.

Para dar consequéncia a essa politica de formagdo, 0 MEC, quando reformulou o
sistema de ingresso ao magistério superior, instituiu incentivos salariais aos docentes
portadores de diplomas de curso de especializagdo e de aperfeigoamento, ao mesmo
tempo em que estabelecia pela resolucdo do CFE 14/77 a obrigatoriedade de esses
cursos incluirem, em até um quinto de sua carga horéria, disciplinas complementares
e de formacdo didatico-pedagdgica. Além dessa normatizacdo, é importante
mencionar a criagdo do Programa de Desenvolvimento do Ensino Superior - PADES,
instituido pela CAPES em 1977, e posteriormente assumido pela Secretaria de Ensino
Superior do MEC, a SESU (CUNHA, 2003, p. 26)

No decorrer dos anos 60, a universidade foi uma questdo pontual nas discussdes
existentes. Os dilemas vivenciados por ela eram base dos debates e resultaram na Reforma
Universitaria firmada com a Lei 5.540 de 1968.

Quando entrou em vigor, a lei trouxe alteracdes significativas para o ensino superior
com 0 objetivo de atender a expansdo por formacdo de uma forma mais econdémica. Neste
contexto, a departamentalizacdo, a matricula por disciplinas e a implantacdo do ciclo basico
foram mecanismos para limitar recursos.

A partir da Lei n° 5.540, o incentivo a criacdo e ao desenvolvimento de programas de
pos-graduacdo no pais também foi um marco no desenvolvimento das atividades de pesquisa
no ensino superior. Dessa data em diante, os programas de pés-graduacdo multiplicaram-se
tanto nas universidades publicas como nas particulares. O nimero de pesquisas que se
transformaram em dissertacdes e teses tiveram progressao geométrica e relevancia social, além
do aspecto cientifico, que se consolidou. (MASETTO, 2012).

Outro ponto que esta reforma deixou claro foi a indissociabilidade entre ensino e
pesquisa dentro da universidade. A partir deste momento, para Bazzo (2007, p.52), “a

profissionalidade docente vai se configurando como a capacidade de o professor ser, a0 mesmo
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tempo, um pesquisador, um produtor de ciéncia, tecnologia e cultura, e mestre, sugerindo novo

significado a seu antes exclusivo papel de transmissor de conhecimento”.

A docéncia do professor do ensino superior anteriormente mais vinculada ao saber
aprofundado de uma dada atividade profissional, logo ao dominio de um
conhecimento pratico, gradativamente foi sendo transformada pela cada vez mais
exigente formacdo tedrico-epistemoldgica decorrente do exercicio académico de
producédo do conhecimento. Embora isso tenha sido um grande avanco na qualificacdo
dos quadros universitarios, o ensino propriamente dito ndo se beneficiou na medida
esperada, pois ndo houve preocupacdo sistematica equivalente para a formacéo
pedagdgica desses mesmos quadros. Aliado a essa auséncia, contribuiu para tal
resultado em relagdo & docéncia o fato de a proclamada indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo, embora aceita como principio ao nivel do discurso,
raramente se tornaria pratica concreta no quotidiano universitario. (BAZZO, 2007, p.
53)

Todo este contexto no inicio dos anos 70 gerou, por parte de algumas universidades
federais, iniciativas de formacdo pedagdgica para seus docentes. Na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul — UFRGS, segundo os apontamentos de Franco e Krahe (2003), a demanda
por qualificacdo do professorado culminou na criacdo do Laboratério de Ensino Superior
(LES). Tal iniciativa surgiu como resultado das discussdes sobre ensino/aprendizagem & luz do
tecnicismo educacional que enfatizava a educacdo-laboratério. O LES, entdo, ofereceu
inimeros cursos de pos-graduacdo Lato Sensu sobre Metodologia do Ensino Superior, a partir
dos quais comecaram a surgir solicitaces dos cursos vinculados a area da satde. O Laboratério
do Ensino Superior, coordenado pela Faculdade de Educacdo da UFRGS, foi a estratégia
utilizada para promover o “treinamento” dos professores universitarios a época. (FRANCO E
KRAHE, 2003).

Também houve algumas iniciativas por parte da Universidade Federal de Santa Catarina
— UFSC no decorrer dos anos 70. Entretanto, essas iniciativas eram, segundo Bazzo (2007,
p.55), “comandadas por uma reitoria marcada pela tecnocracia e coube ao Diretor Técnico de
Ensino de Graduacdo, professor do curso de Engenharia Mecanica a tarefa de propor e
implantar tais processos”. Nos trabalhos realizados com os professores ingressantes da UFSC,
o enfoque dado era mais instrumental, tecnicista. A tematica abordada era como elaborar planos
de ensino, como realizar avaliagdes, etc., tudo isso seguindo um roteiro que era distribuido pela
reitoria.

Na década de 1970, em plena ditadura no pais, a formacao de professores passou a ser
entendida mais como treinamento do que como aquisi¢do de saberes. Segundo as citacdes de

Martins (2006), valorizam-se 0s instrumentos técnicos necessarios a transmissao e a aplicagao
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do conhecimento cientifico, entdo, dito neutro e reproduzido em outra instancia. Seus esfor¢os
concentram-se na qualidade dos produtos, na sua eficiéncia e eficécia, relativizando-se a
importancia dos processos. O professor é considerado um executor de tarefas que deveria
dominar os contetdos e as técnicas de transmissdo do conhecimento necessario a reproducao
da forca de trabalho requerida por aquela fase do capitalismo. (MARTINS, 2006).

As lutas que nortearam os docentes de nivel superior do Brasil nos anos 70 e 80, segundo
Franco e Gentil (2007), foram pela viabilizacdo do acesso aos cursos de pds-graduacéo, pelo
estabelecimento de suas associacdes docentes e de sua forca sindical, pela organizacéo de suas
associacOes nacionais de pés graduacéo, pelo restabelecimento do estado de direito (Diretas ja),
pela constituinte, pelos planos de carreira, até chegar na luta pela isonomia salarial.

O entendimento de Bazzo (2007), em relacdo a esta visdo de educacdo e consequente
intencionalidade na formacdo pedagogica, diz que, até hoje, a epistemologia que lhe da
fundamento e corpo exerce grande influéncia sobre a profissionalidade docente, principalmente
entre os professores universitarios em &reas mais tecnoldgicas e distantes da discussao
educacional. Ainda se encontram muitos deles que, ao acreditar ser a pedagogia um conjunto
de normas e procedimentos para o dominio da atividade de ensinar, supervalorizam o0s
instrumentos técnicos necessarios a transmissdo e a aplicagdo do conhecimento cientifico, visto
como neutro e reproduzido por pesquisadores movidos por nenhum outro interesse que ndo o
desenvolvimento da ciéncia. (BAZZO, 2007).

Partindo desse pressuposto, a acdo docente limitava-se a alcancar um objetivo final
unico e padronizado, ignorando o tempo e a limita¢do de cada aluno, bem como o caminho que
este percorreu, ao longo das aulas, no desenvolvimento dos saberes. Logo, o docente reduzia-
se a um transmissor de conhecimentos padronizados, fragmentados e hierarquizados, tornando
sua atividade uma tarefa mecanica que sai de um determinado ponto sempre em direcdo ao
mesmo resultado, numa linha reta.

De uma forma geral, no olhar de Pimenta e Anastasiou (2014), no periodo da ditadura
militar, houve uma estagnacdo do processo critico no que concerne a formacgéo na graduacéo,
tendo os professores universitarios oportunidades de aperfeicoar-se na pesquisa de suas areas
especificas, mas sem oportunidades sistematicas de reflexdo sobre sua atuacdo como docentes.
Reforga-se todo um ambiente adequado a uma pedagogia calcada na transmisséo de saberes,
num papel docente centralizador, numa relacdo de reproducdo do conhecimento tido como
verdadeiro e na ndo problematizagdo e critica da realidade social, cultural, econémica e

cientifica.
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Segundo o entendimento de Cunha (2003), a preocupacdo com a qualificagdo do
professor do ensino superior acompanha a trajetoria das institui¢des, assumindo, entretanto, as
tendéncias politicas e epistemoldgicas que caracterizam cada época, 0 estagio de
desenvolvimento em que vivem as universidades e as legislacGes definidoras das praticas
académicas.

No decorrer dos anos 90, a educacdo foi repensada por parte do Estado a fim de
readequé-la aos novos cenarios econdémicos. Foram reavaliados os processos de formacao de
professores, o0s curriculos, os financiamentos, os sistemas de avalia¢do, tudo isso culminou em
grandes reformas educacionais. No que se refere a luta dos docentes nos anos 90, para Franco
e Gentil (2007, p. 49), elas ocorreram “pelas propostas e anteprojetos da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, promulgada em 1996 e certamente uma das bandeiras foi a
avaliacdo institucional”.

As diretrizes contidas na Lei 5.540/68, referentes ao ensino superior, em vigor durante
todo o periodo do governo da ditadura militar, mantiveram-se até 1996, quando, ap0s inumeras
discussOes, foi votada, em 20 de dezembro, a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, de nimero 9.394/96. Nela, a docéncia no ensino superior serd preparada (e nédo
formada) preferencialmente nos programas de pés-graduacdo stricto sensu. (PIMENTA E
ANASTASIOU, 2014).

No que se refere a educacdo superior, os anos 90 destacaram-se pela grande
mercantilizacdo que foi instaurada com o objetivo de expandir o acesso a formacdo de terceiro
grau, fosse ela publica ou privada. O mais importante era garantir ao mercado profissionais
formados nos moldes a atender as necessidades que este (mercado) demandava. Essa nova
realidade alterou significativamente as atividades docentes, visto que a formacao que se exigia
agora era mais técnica, instrumental e rapida. Isso, sem duvida, atingiu a profissionalidade
docente.

Em suas pesquisas, Cunha (2004) aponta que, em pouco mais de 70 anos, 0 numero de
estudantes de graduacdo passou de aproximadamente 20 mil modestas matriculas nos cursos de
engenharia, medicina e direito, no ano de 1931, para alcangar, em 2002, a quantia de 3,5
milhGes. Um dos maiores problemas dessa expansdo, segundo o autor, € que a mesma ndo foi
acompanhada de mecanismos de formacdo de pessoal que pudesse dar conta das tarefas
docentes.

Ainda segundos os apontamentos de Bazzo (2007), nos altimos 40 anos, conforme

dados sobejamente conhecidos, o nimero de professores universitarios no mundo aumentou
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muito, de aproximadamente 25.000, na década de 1950, para um milh&o no final da década de
1992, ou seja, cresceu mais de quarenta vezes. Logo, para a autora, isto quer dizer que muita
gente virou professor da noite para o dia sem muita formacéo a ndo ser na sua area especifica,

quando muito.

Até a década de 1970, embora ja estivessem em funcionamento inlmeras
universidades brasileiras e a pesquisa fosse, entdo, um investimento em acéo,
praticamente eram exigidos do candidato a professor de ensino superior o bacharelado
e 0 exercicio competente de sua profissdo. A partir da década de 1980, além do
bacharelado, as universidades passaram a exigir cursos de especializacdo na area.
Atualmente, exige-se mestrado e doutorado. Pode-se observar, porém, que as
exigéncias continuaram as mesmas, pois refere-se ao dominio de conteddo em
determinada matéria e experiéncia profissional. Essa situagdo fundamenta-se em uma
crenca até hd pouco tempo inquestiondvel mantida tanto pela instituicdo que
convidava o profissional a ser professor quanto pela instituicdo que convidava o
profissional a ser professor quanto pela pessoa convidada a aceitar o convite feito:
quem sabe, automaticamente sabe ensinar. Ensinar significa ministrar aulas
expositivas ou palestras a respeito de determinado assunto dominado pelo
conferencista, mostrar na pratica como se fazia — e isso qualquer profissional saberia
fazer. (MASETTO, 2012, p. 15)

No percurso da histéria da formacdo do docente universitario revisitada até aqui, a
percepcao de que a preparagdo para exercer essa profissdo nunca foi uma necessidade torna-se
clara. O docente sempre pode ser aquele profissional bem sucedido que domina sua area de
formacédo especifica e estivesse disposto a repassar aos alunos os seus conhecimentos referente
a sua profissao, também explicito é o entendimento de que o ensino superior desde a sua origem
esteve voltado ao credenciamento profissional.

Todo esse contexto influenciou de maneira direta o conceito de docéncia no Ensino

Superior que possuimos hoje e é sobre esses conceitos e defini¢des que tratarei agora.

2.2 O Conceito de Docéncia Universitaria

Partindo do sentido etimolégico do termo docéncia, Veiga (2006) resgata suas raizes
latinas a partir de Docere, que, segundo a autora, significa ensinar, instruir, mostrar, indicar,
dar a entender. De uma maneira mais objetiva e formal, podemos afirmar que docéncia é o
trabalho dos professores. E relevante a compreenséo da dimensdo ampla que contempla a
expressao “trabalho dos professores”. Ha que se ter clareza que, além de ministrar aulas a um

grupo de alunos dentro de uma sala de aula, eles séo responsaveis por uma gama de tarefas que
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supera e muito o tempo hora-aula destinado a uma cadeira num curso de graduagédo. Deve-se
lembrar também que neste trabalho abordarei o conceito de docéncia voltado ao ensino superior.

Em sua pesquisa, Franco (2011) afirma que a atividade pratica docente ndo se
circunscreve no visivel da pratica pedagogica em sala de aula. A préatica ndo se realiza, apenas,
nos procedimentos didatico-metodolégicos utilizados pelo professor. A prética docente é um
trabalho docente que se organiza em varios tempos e espagos. Tempo e espaco de pensar a aula;
tempo e espaco de pré-organiza-la; tempo e espaco de propd-la e negociar com as
circunstancias; tempo e espaco formal da aula; tempo e espaco de avalia-la; tempo e espaco de
revé-la, tempo e espaco de reestrutura-la, tempo e espaco de pensar de novo.

Reportando-se a LDB, Veiga (2006) afirma que, do ponto de vista da Lei n°® 9.394/96,
o art. 13 estabelece as seguintes incumbéncias para os professores: participar da elaboracdo do
projeto pedagdgico; elaborar e cumprir o plano de trabalho; zelar pela aprendizagem dos alunos;
estabelecer estratégias de recuperacdo para alunos de menor rendimento; ministrar os dias
letivos e horas-aula estabelecidas; participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional.

Ainda abordando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, a autora
enfatiza que a finalidade da educacdo universitaria € a participacdo no processo de
desenvolvimento a partir da criacdo e difusdo cultural, incentivo a pesquisa, colaboracdo na
formagdo continuada de profissionais e divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos.

A docéncia universitaria € uma profissdo que exige de seus colaboradores
conhecimentos especificos. Um de seus maiores objetivos é estabelecer um processo mediador
entre professores e alunos, que sdo individuos diferentes, na construcdo e conquista do
conhecimento. Ser educador é intervir na realidade social do mundo, é construir e desconstruir
conhecimentos juntamente com os educandos e fazer desses novos saberes uma forma de
melhoria social. Para Pimenta e Anastasiou (2014), ser professor requer saberes e
conhecimentos cientificos, pedagdgicos, educacionais, sensibilidade, indagacdo tedrica e
criatividade para encarar as situagdes ambiguas, incertas e conflituosas presentes nos contextos
escolares.

No entendimento de Pachane (2009), seriam algumas das principais responsabilidades
de um docente universitario: tarefas de planejamento, docéncia, orientacdo e prestacdo de
servicos a universidade, comprometimento com a descoberta de novos saberes e sua divulgacéo,

responsabilidade de sempre dizer a verdade, de realizar atividades de extenséo (ultrapassar os
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muros da universidade) e de comprometer-se com processos de mudangas. Além disso, no

entendimento da autora, um docente deve ser:

reflexivo, critico, competente no ambito de sua disciplina, capacitado para exercer a
docéncia e para realizar atividades de pesquisa. Deve tentar desenvolver uma
atividade como docente comprometida com a ideia de potencializar a aprendizagem
dos estudantes e contribuir com a melhoria da sociedade, buscando que o
conhecimento construido nas aulas, workshops e laboratorios seja relevante para a
formacao tedrica e pratica dos estudantes. [...] O professor necessita ter: conhecimento
dos estudantes como aprendizes; conhecimento sobre o ensino; conhecimento da
disciplina (sua substancia, seu carater, sua forma, sua logica e sua epistemologia);
conhecimento sobre o ensino especifico da disciplina (didatica da disciplina);
conhecimento do contexto e conhecimento de si mesmo como professor. (PACHANE,
2009, p. 261/162)

Cunha (2012) traz uma organizacdo daqueles que, segundo a autora, sdo 0s saberes
préprios da docéncia: a) saberes relacionados com o contexto da pratica pedagdgica (abrangem
conhecimentos relacionados a escola como instituicdo social, as politicas educacionais e
curriculares num determinado espaco e tempo); b) saberes referentes a dimenséo relacional e
coletiva das situacdes de trabalho e dos processos de formacéo (abrangem as parcerias que o
docente estabelece com seus pares e outros atores educativos); c) saberes relacionados com a
ambiéncia da aprendizagem (abrangem aspectos relacionados com o conhecimento das
condicdes de aprendizagem dos alunos e as multiplas articulaces com a prética social); d)
saberes relacionados com o contexto socio-histérico dos alunos (abrangem as habilidades e os
processos de ensino e aprendizagem que o docente desenvolve num determinado contexto
historico e social, visando a aprendizagem do estudante); e) saberes relacionados com o
planejamento das atividades de ensino (compreendem o delineamento dos objetivos,
conteddos, métodos, estratégias de ensino e propostas de desenvolvimento de uma efetiva
pratica pedagdgica); f) saberes relacionados com a conducdo da aula nas suas multiplas
possibilidades (envolvem as condi¢des que permitem ao docente exercer 0 seu protagonismo
intelectual junto aos seus estudantes, para que 0s mesmos tenham acesso aos bens culturais,
ancorados nas estruturas culturais, afetivas e cognitivas); g) saberes relacionados com a
avaliacdo da aprendizagem ( contemplam conhecimentos técnicos dos instrumentos e
estratégias avaliativas utilizados pelo docente, os quais possibilitam ao aluno uma
aprendizagem significativa, bem como a revisdo de seus percursos).

Ja no olhar de Pimenta e Anastasiou (2014), a tarefa de ensinar na universidade supde

as seguintes disposicdes:



71

a) Pressupor o dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas cientificas
que devem ser ensinados criticamente (isto €, em seus nexos com a producéo social e
historica da sociedade); a condugédo a uma progressiva autonomia do aluno na busca de
conhecimentos; o desenvolvimento da capacidade de reflexdo; a habilidade de usar
documentacdo; o dominio cientifico e profissional do campo especifico;

b) Considerar o processo de ensinar e aprender como atividade integrada a investigacéo;

c) Propor a substituicdo do ensino que se limita a transmissdo de conteudos teéricos por
um ensino que constitua um processo de investigacdo do conhecimento;

d) Integrar a atividade de investigacdo a atividade de ensinar do professor; o que supGe
trabalho em equipe;

e) Buscar criar e recriar situacoes de aprendizagem;

f) Valorizar a avaliacdo diagnostica e compreensiva da atividade mais do que a avaliacao
como controle;

g) Procurar conhecer o universo cognitivo e cultural dos alunos e, com base nisso,

desenvolver processos de ensino e aprendizagem interativos e participativos.

O exercicio da docéncia € uma tarefa complexa, pois as situacdes que 0 moldam dentro
e fora da sala de aula sdo sempre inesperadas e, algumas vezes, conflituosas, por esta razao ndo
existem decisdes exclusivas e modelos Unicos a serem aplicados nas situacdes de rotina que,
muitas vezes, apresentam-se. Para Pimenta e Anastasiou (2014), a imprevisibilidade, a
singularidade, a incerteza, a novidade, o dilema, o conflito e a instabilidade sdo caracteristicas
da profissao docente.

Podemos definir o docente universitario como um sujeito que tem como uma das suas
principais fungbes compartilhar, de maneira responsével e comprometida, o saber e os valores
que, de forma ética, julgar mais relevantes a formacdo humana, cidada e profissional de seus
alunos, permitindo-se, nesse mesmo processo, formar-se conjuntamente.

A educacdo que ocorre no interior das instituigdes universitarias € um processo de
humanizagdo que tem como finalidade instruir os seus alunos para exercer uma profisséo, situa-
los em relagdo as deficiéncias que a sociedade, na qual estdo inseridos, apresenta e prepara-los

para agir de maneira ativa na melhoria desta sociedade.
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2.3 O Ingresso Docente no Ensino Superior

Como ja apontado anteriormente, desde o surgimento dos primeiros cursos de nivel
superior existentes no Brasil, o docente era escolhido através de um convite decorrente do
dominio dos conhecimentos de sua area de atuacdo profissional, ou ainda os catedraticos
selecionavam os melhores discentes dos cursos para serem os futuros professores da instituigéo.
Com o passar do tempo e a evolugdo do sistema educacional superior, 0 ingresso de
profissionais nas instituicdes teve ganhos significativos, porém a super valorizagdo do dominio
de conhecimentos especificos ainda esta presente nas seleces, mesmo que de forma subjetiva.

No que diz respeito a legislacdo vigente, a LDB 9.394/96 garante que a preparacao de
profissionais para atuarem como docentes de nivel superior ocorrera mediante os programas de
poOs-graduacao stricto e latu sensu, onde o individuo desenvolverd, segundo Almeida e Pimenta
(2011, p. 25), “os conhecimentos tedricos e instrumentais da atividade de pesquisa e consolidar
as apropriagdes referentes ao seu campo cientifico de atuacdo”, bem como “a preparagdo
profissional voltada para as atividades de pesquisa ¢ de produg¢do do conhecimento”, que,
segundo as autoras, “se complementam com a etapa da divulga¢do dos resultados em eventos e

em publicagdes e conferem visibilidade e status ao pesquisador”.

A preparacdo para 0 exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de poés-
graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado ou doutorado. Paréagrafo
Unico: O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em érea
afim, poderd suprir a exigéncia de titulo académico (LDBEN 9.394/96, art. 66)

Ainda nos reportando a LDB 9.394/96, a mesma traz outras regulamentacdes relevantes
sobre o ingresso dos profissionais no mundo académico: Art. 52 inciso Il - um terco do corpo
docente, pelo menos, com titulacdo académica de mestrado ou doutorado; Art. 52 inciso Il -
um terco do corpo docente em regime de tempo integral; Art. 57 - nas instituicdes publicas de
educacao superior, o professor ficara obrigado ao minimo de oito horas semanais de aulas; Art.
67 inciso | - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos.

Em suas pesquisas, Anastasiou e Pimenta (2014) trazem a existéncia de um parecer
anterior a LDB/96 que também afeta os programas de pds-graduacéo, o Parecer 12/93 do CFE,

que exige a oferta de uma disciplina sobre metodologia de ensino nos cursos de especializacao.
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Outro decreto que envolve os profissionais do ensino superior e que merece destaque é
0 Decreto 2.207/97 firmado pelo Presidente da Republica, a época, Fernando Henrique

Cardoso, e que regulamenta o seguinte:

Art. 5inciso IV - Para os fins do inciso |11, do art. 52, da Lei n® 9.394, de 1996, entende-
se por regime de trabalho em tempo integral aquele com obrigacdo de prestar quarenta horas
semanais de trabalho, na mesma instituicao, nele reservado o tempo de pelo menos vinte horas
semanais, destinado a estudos, pesquisa, trabalhos de extensédo, planejamento e avaliacao.

Art. 13 inciso | - no final do segundo ano de vigéncia da Lei, as atuais universidades
deverdo comprovar que:

a) pelo menos quinze por cento do corpo docente esta contratado em regime de tempo
integral;

b) no minimo quinze por cento do corpo docente possui formacdo em nivel de pds-
graduacdo stricto sensu , sendo, pelo menos, cinco por cento com doutorado;

Art. 13 inciso Il - no final do quinto ano de vigéncia da Lei, as universidades deverao
comprovar que:

a) pelo menos 25% dos docentes esta contratado em regime de tempo integral;

b) no minimo 25% do corpo docente possui formagao em nivel de pos-graduacdo stricto
sensu , sendo, pelo menos, dez por cento com doutorado;

Art. 13 inciso IV - no final do oitavo ano de vigéncia da Lei, as universidades deverao
comprovar que:

a) pelo menos um tergo dos docentes esta contratado em regime de tempo integral;

b) no minimo um terco do corpo docente possui formacdo em nivel de pds-graduacgéo
stricto sensu , sendo, pelo menos, quinze por cento com doutorado.

Art. 13 inciso VI- em qualquer época, trinta por cento dos mestres e doutores devem

estar em regime de tempo integral.

Apds explicitadas as principais leis que regem o docente universitario no pais, vamos
esmiucé-las aproximando as mesmas das experiéncias que ocorrem no cotidiano das
instituicOes educacionais. Iniciaremos este dialogo tratando dos mecanismos de ingresso
docente, que se dividem em dois: concurso de provas e titulos e convite mediante contrato.

No ingresso, a partir do convite de algum representante da instituicdo (que ocorre em

universidades privadas), este geralmente leva em consideragdo a competéncia profissional e o


http://www.jusbrasil.com/topico/11688134/inciso-iii-do-artigo-52-da-lei-n-9394-de-20-de-dezembro-de-1996
http://www.jusbrasil.com/topico/11688234/artigo-52-da-lei-n-9394-de-20-de-dezembro-de-1996
http://www.jusbrasil.com/legislacao/109224/lei-de-diretrizes-e-bases-lei-9394-96
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/11841153/art-13-inc-il-a-do-decreto-2207-97
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/11841117/art-13-inc-il-b-do-decreto-2207-97
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/11841153/art-13-inc-il-a-do-decreto-2207-97
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/11841117/art-13-inc-il-b-do-decreto-2207-97
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/11841020/art-13-inc-iv-a-do-decreto-2207-97
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/11840991/art-13-inc-iv-b-do-decreto-2207-97

74

dominio dos conhecimentos especificos referente ao contetido da disciplina a ser ministrada
pelo entdo convidado. Nestes casos de contratacdo para ministrar uma disciplina em especifico,
segundo Anastasiou e Pimenta (2014, p. 125), fica o professor “vinculado a instituicao apenas
por aquele periodo e ndo havendo compromisso institucional nem direitos trabalhistas outros
sendo os contratuais temporarios”, logo, “o papel docente centra-se na hora/aula, pois é esse 0
tempo para o qual € pago”. Em situagdes como esta, fica evidente a crenca de que por ter um
bom dominio sobre os saberes relacionados a disciplina a ser ministrada, o profissional
automaticamente € competente para ser um docente.

De uma forma ampla, o que fundamenta uma disciplina é o contetdo que ela aborda,
estuda, debate. Para aplicar estas cadeiras, na visdo de Masetto (2012, p. 159), “sao selecionados
e contratados professores pelo dominio teorico e experimental que possuem sobre seu contetido,
e ¢ aceita a crenca de que quem sabe o contetido daquela disciplina sabe transmiti-lo e sabe
ensinar”.

O ingresso ao meio académico através de concurso publico por provas e titulos acontece
tanto em instituicdes publicas como privadas, obedecendo ao Art. 67 da LDB, como
demonstrado anteriormente.

As instituigdes que dispdem de vagas para os cursos de graduacdo lancam um edital de
selecdo docente e através de um concurso de provas e titulos onde os candidatos serdo avaliados
pela titulagao (geralmente exige-se mestrado e/ou doutorado), pela sua trajetoria de pesquisa,
por uma prova escrita ¢ uma prova didatica selecionam-se os futuros professores. E a partir
desta aprovagdo que se inicia a relagdo profissional dos docentes com mundo académico
superior. Apds a aprovagao, segundo Anastasiou € Pimenta (2014, p. 119), “o professor passa
por um periodo de “estagio probatdrio”, ao final do qual sua efetivacdo serd confirmada ou nao
mediante um processo de avaliagdo, realizada por seus pares nos departamentos”.

Segundo a legislagdo, vigente o vinculo de um docente com uma Instituicdo de Ensino
Superior pode ser de regime integral, parcial ou horista. O regime integral corresponde aquele
docente vinculado exclusivamente a institui¢ao, que desenvolve atividades de ensino, pesquisa
e extensdo com uma carga horaria de 40 horas semanais. O regime parcial diz respeito ao
professor que atua 20 horas na institui¢do e ndo tem obrigatoriedade de dedicagdo exclusiva. O
professor horista ¢ aquele contratado pela institui¢ao apenas para ministrar uma carga horaria
especifica referente a uma ou mais disciplinas e ¢ remunerado apenas pelas horas-aulas

efetivamente aplicadas.
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Para obtermos um panorama maior de quem sao esses docentes e sobre o ingresso e

trabalho dos mesmos nas IES, é valido demonstrar os dados do INEP sobre esta categoria

através do ultimo senso realizado em 2012.

Tabela 4 — Evolucao no Numero de Fun¢des Docentes em Exercicio,

segundo a Categoria Administrativa e a Organizacio Académica

Brasil —2009-2012

Categoria Administrativa | Organizacdo Académica 2009 2010 2011 2012
Universidade 108.400 | 113.407 | 119.655 | 126.820
Publica Centro Universitério 1.040 1.118 1.154 1.783
Faculdade 6.567 7.739 8.166 8.852
If e Cefet 6.970 8.525 10.609 12.883
Universidades 73.175 69.715 71.224 66.097
Privada Centro Universitério 34513 | 33.230 | 34.437 | 35.607
Faculdade 110.152 | 111.601 | 112.173 | 110.690

Fonte: MEC/Inep.

Através da tabela 4, percebemos que houve um acréscimo significativo das fungdes

docentes* na rede publica entre os anos 2009 e 2012, que equivale a 22,2%. Nas instituigdes
privadas, foi ao contrario, entre os anos de 2009 e 2012 existiu uma queda de 2,5% das fung¢des
docentes. Totalizando as func¢des docentes em 2012, o nimero encontrado pelo Inep foi de
362.732 sendo que deste, 41,4% corresponde a rede publica e 58,6% das fungdes docentes em

IES privadas.

4 Funcdo Docente: Vinculo que um docente possui com uma IES. Um mesmo docente pode ter mais de uma funcéo
docente, a depender da quantidade de IES a que esteja vinculado. Fonte: Mec/Inep.
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Grafico 1 — Evolucdo do Numero de Funcées Docentes em Exercicio,

segundo o Regime de Trabalho — Brasil — 2009-2012 - Fonte: MEC/Inep.
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Analisando o gréafico 1, as diferencas entre os regimes de trabalho dos docentes nas
instituicGes publicas e privadas ficam evidenciadas. A distancia entre os nimeros de docentes
em regime de tempo integral nas redes publicas e privadas é gritante. Nas redes publicas, o
namero de docentes em regime integral teve uma evolugdo positiva de 2009 a 2012, enquanto
nas redes privadas este indice permaneceu estavel. Em relacdo aos horistas, percebemos que
estes sdo maioria nas redes privadas, apesar do grafico demonstrar que o indice diminuiu,

enquanto, na rede publica, os horistas representam a minoria.

Tabela 5 — Evolucédo do Numero de FuncBes Docentes em Exercicio,

segundo o Grau de Formacéo — Brasil — 2009-2012

Funcdes Docentes 2009 2010 2011 2012
Doutorado 89.850 98.195 107.013 115.087
Mestrado 123.466 130.291 137.090 141.218
Até Especializagdo® 127.501 116.849 113.315 106.427

Fonte: Mec/Inep

5 Até Especializacdo = Conjunto de fung¢Bes docentes que ndo possuem a formagdo superior, que possuem até o
nivel de graduagdo e que possuem a formac&o de especialistas. Fonte: Mec/Inep.
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A tabela 5 aborda as fungdes docentes a partir da perspectiva da formacao. Percebemos
com clareza que os docentes com doutorado entre 0s anos de 2009 a 2012 cresceram 28% e 0s
mestres neste mesmo periodo tiveram um aumento de 14,4%. Os docentes classificados na
categoria “até especializacdo”, no periodo demonstrado, tiveram uma significativa queda, o que

acabou propiciando que a presenca de doutores nas IES supera se os especialistas.

Tabela 6 — Evolucdo no Numero de Funcbes Docentes em Exercicio,

por Grau de Formagcao, segundo 0 Género — Brasil — 2009-2012

Grau de Titulacdo Género 2009 2010 2011 2012
Doutorado Masculino | 51.660 55.927 60.435 64.476
Feminino 38.190 42.268 46.578 50.611
Mestrado Masculino | 64.489 68.242 71.736 74.043
Feminino 58.977 62.049 65.354 67.175
Até Especializagcdo | Masculino | 71.868 66.183 64.212 60.344
Feminino | 55.633 50.666 49.103 46.083

Fonte: Mec/Inep

Na tabela 6, o perfil das funcGes docentes é tracado pela formacéao e pelo género. Fica
claro que, em todos os niveis de formacdo, a presenca masculina é bem superior a feminina.
Nos programas de doutorado, o crescimento nos indices femininos foi de 32,5%, porém o0s

homens ainda seguem liderando.



78

Gréfico 2 — Percentual de Func¢des Docentes, por Categoria
Administrativa, segundo 0 Grau de Formacéo — Brasil — 2012
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Fonte: Mec/Inep.

Através do grafico 2 e segundo os dados do Inep, no ano de 2012, do total de doutores,
67,2% estdo na rede publica (45,4% em instituicGes federais) e 32,8% estdo na rede privada.
Os doutores e mestres representam aproximadamente 90% do quadro de funcgdes docentes das
instituicdes federais, ao passo que, na rede privada, essa participacdo é de cerca de 60% das
funcBes docentes. Pode-se notar, ainda, que a rede municipal e a rede privada da educacédo
superior tém perfil semelhante quanto ao grau de formacéo das suas funcbes docentes.

Através dos dados apresentados, podemos verificar que, em 2012, foram computados
pelo Inep 362.732 fungdes docentes, sendo que deste total 54,8% s&o do sexo masculino e
45,2% do sexo feminino. Também do numero total, 58,6% dos docentes atuam em IES
particulares, enquanto 41,4% estdo vinculados a rede publica. No tocante a formacao, verificou-
se que deste indice 31,7% tém doutorado, 38,9% tém mestrado e 29,3% classificam-se como
“até especializacdo”. A maioria dos docentes brasileiros ¢ do sexo masculino. Na rede
particular, a predominancia do quadro docente & constituido por mestres, enquanto nas
instituicdes publicas, a maioria é composta por doutores. Em relagdo ao regime de trabalho nas
IES publicas, predomina o tempo integral com dedicacao exclusiva, enquanto, na rede privada,

ainda é composta em sua maioria por professores horistas.
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Fazendo uma analise dos dados apontados pelo Inep e pelos artigos da LDB que regem
a Educacéo Superior brasileira podemos reafirmar a citacéo feita no primeiro paragrafo deste
item 2.3, que enfatiza a valorizacdo dos conhecimentos especificos nos processos de selecédo
docente para 0 magistério superior.

No caso de contratacdo por convite ou de professores horistas, o que se leva em
consideracao é o dominio do saber sobre a area de atuacao do profissional, bem como o sucesso
e 0 reconhecimento de suas praticas exitosas naquele determinado campo. Questdes como
experiéncia e conhecimento dos saberes pedagdgicos ndo sao tidas como essenciais. Em seus
estudos, Masetto (2012, p. 80) afirma que “desde o inicio da vida académica o professor ¢
contratado para lecionar uma disciplina”, para o referido autor, “a escolha partia de critérios
que indicavam sua competéncia em determinada area do conhecimento, a experiéncia de que
dispunha, a especializagdo, o mestrado e doutorado concluidos”, posteriormente, “uma vez
aprovado, recebia o programa da disciplina a ser lecionada, a bibliografia a ser usada, o horério
de aula e o diario de classe”. Ha que se levar em consideragcdo também que para a maioria das
escolas superiores e dos professores, o conteldo possui uma relevancia toda especial. Em geral,
¢ o contetdo da disciplina que define o plano, os exercicios, a avaliacdo, a escolha dos
professores e sua contratacdo, a importancia e a atualidade de cada disciplina. (MASETTO,
2012).

Quando o ingresso docente acontece mediante concurso publico, a situacdo é a mesma,
porém com outra roupagem. Os editais publicados pelas IES s6 existem quando a mesma dispde
de vagas para a docéncia no ensino de graduacdo, porém a exigéncia para os candidatos é
possuir pés-graduacdo stricto sensu, ou seja, mestrado e/ou doutorado. Também se exige a
apresentacdo do Curriculo lattes, que € um documento cuja finalidade é explicitar as
experiéncias académicas e a vida de pesquisador do candidato. Também sdo solicitadas, no
edital, as Gltimas producdes dos candidatos em termos de pesquisa e publicacdo. E claro que
devemos levar em consideracédo a prova didatica exigida, onde o individuo devera dar uma aula
para a banca examinadora sobre um assunto e durante um tempo previamente determinado, mas
essa seria a unica avaliacdo que se aproxima do ato de ensinar em si e, ndo raras vezes, é a
ultima etapa do concurso. Conforme Anastasiou e Pimenta (2014, p. 143), “ndo sdo
questionados, nem nos editais nem no cotidiano, os elementos que possibilitam ao profissional
que domina uma area de conhecimento ser também capaz de trabalha-la em situacdo especifica
de ensinar”. Para as referidas autoras, “institucionalmente, uma vez aprovado no concurso ou

contratado, o professor recebe uma ementa, um plano de ensino do ano anterior €, com isso em
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maos, o horéario de trabalho que lhe cabe desempenhar”, continuando no entendimento das
autoras acima nominadas, “a partir dai, as questdes de sala de aula, de aprendizagem e de
ensino, de metodologia e de avaliacdo sdo de sua responsabilidade, s6 havendo discussdes
acerca do processo se este sair muito da “normalidade” pretendida”.

Outro fator que merece ser evidenciado é que, embora a LDB 9.394/96, em seu art.66,
define que a docéncia universitaria devera ser preparada prioritariamente nos programas de pos-
graduacdo stricto sensu, tais programas ndo tém como finalidade a habilitacdo para a docéncia
no magistério superior, contudo no entendimento de Anastasiou e Pimenta (2014, p. 23/24), “a
exigéncia legal de que todas as instituicbes de ensino superior tenham um minimo de 30% de
seus docentes titulados na pds-graduacéo stricto sensu aponta para o fortalecimento desta como
o lugar para a formacdo do docente”. Os programas de pds-graduacgao stricto sensu tém como
objetivo principal a formacéo de pesquisadores em areas especificas do conhecimento. Esses
programas voltam-se mais para aprofundar os saberes e aprimorar a capacidade de pesquisa de

seus discentes.

E notério, que a pos-graduagdo stricto sensu estd mais preocupada em formar o
pesquisador nos campos de conhecimento das respectivas areas e ndo o professor ou
o didata daquelas disciplinas. De maneira geral, no entanto, a legislacdo
(LDBEN/9394/96) insiste em reforcar a compreensdo de que ¢ a PG o fator de
qualificacdo do professor da Educagdo Superior, quando determina que todas as IES
tenham pelo menos um terco de seus docentes titulados em cursos de mestrado e
doutorado. Embora se admita que isto ¢ um avango em relagdo aos processos de
selecdo e recrutamento anteriores, que apenas demandava do candidato a professor
universitario o porte de seu diploma de graduagdo, essa exigéncia estd longe de
compreender que a formagao de pesquisadores nos moldes em que a PG das varias
areas realiza ndo necessariamente ira preparar o professor para a execucao das
complexas atividades que o ato educativo requer, a ndo ser que se tenha em mente a
concepcdo de que o exercicio da docéncia universitaria seja uma atividade
determinada fundamentalmente pelo dominio do conhecimento cientifico de uma area
especifica e pelo desenvolvimento da atividade de pesquisa. (BAZZO, 2007, p. 142)

Em seus estudos, verifica-se que Almeida e Pimenta (2011, p.80) chegaram a conclusdes
semelhantes, ao constatarem que “a inser¢do na universidade tem valorizado mais os
conhecimentos e as atividades relacionadas a investigagdo, em detrimento da formagado
pedagogica”. De acordo com as autoras, “ainda que detentor de um corpo de conhecimentos
especificos, quando ingressam na universidade, esses profissionais nem sempre apresentam
atributos especificos, necessarios e desejados para a vertente docente dessa profissao”. Com
1sso, para elas, “o exercicio da docéncia tem por base muito mais a imitacdo da docéncia que

tiveram, do que propriamente a incorporacdo do que de fato significa ser docente na educacao

superior”.
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Nos ultimos anos, algumas iniciativas vém ocorrendo na tentativa de aproximar a
formagao stricto sensu do exercicio da docéncia universitaria. Uma delas ¢ a inclusao de uma
disciplina denominada Metodologia do Ensino Superior na grade curricular dos programas de
mestrado e doutorado. Tal cadeira tem uma carga horaria de 45 a 60 horas e, quando ministrada
para oportunizar uma reflexao profunda sobre o ensinar, o aprender, o papel docente, o contexto
em sala de aula, a realidade social em que estdo inseridos, entre outros saberes docentes, pode
significar uma boa formagao inicial, sem contar que, para alguns profissionais, ela tem sido a
unica vivéncia de reflexao sobre a especificidade docente.

Esta disciplina tem caracteristicas que variam de uma instituicdo para a outra, também
pode alterar o enfoque da mesma quem a organiza e ministra, visto que cada docente deposita
em sua aula muito de suas concepgdes. Em 1999, a Capes criou o Programa de Estagio de
Docéncia na Graduagdo com o objetivo de ofertar maior formacdo pedagodgica aos seus
bolsistas. Logo, cursar esta disciplina de estagio e desenvolver atividades de ensino nos cursos
de graduagdo passou a ser uma obrigatoriedade para a concessdo de bolsas.

Nem todos os autores tém uma visdo favoravel a essas iniciativas, Cunha (2004, p.798),
por exemplo, afirma que “a exigéncia recente da CAPES de que seus bolsistas tenham uma
iniciagdo pedagbgica e algum exercicio do magistério, durante o programa de mestrado e/ou
doutorado no pais”, tem sido “adaptada as circunstancias com duvidosos resultados: ha casos
em que uma disciplina trata, em algumas horas, de temas didaticos; em outros, os alunos sao

postos a lecionar no lugar dos professores, sem supervisdo alguma”.

A primeira leitura dessas normas, descontextualizando-as, qualquer um que se
preocupe com a formagdo de professores para a Educagdo Superior teria de concordar
com sua oportunidade e¢ sabedoria. Ndo foi sempre o que defendemos? Maior
vinculagdo da pos-graduacdo com a graduagdo; formagdo pedagdgica de professor
universitario se faz na po6s-graduacio; professores orientadores podem ser também
modelos de docéncia; pesquisa e ensino devem estar organicamente articulados etc.
Sem desconsiderar a possibilidade da contradi¢cdo, criando seu contrario, tal
empreendimento, salvo algumas experiéncias mais organicas coordenadas por
instancias coletivas e/ou institucionais, nao tem se revelado uma grande contribuicao
nem para a formacdo docente dos pos-graduandos, nem para reoxigenar as aulas onde
estagiam e, muito menos, para possibilitar inovagdes no ensino de graduagéo, segundo
minhas observacdes e de acordo com a bibliografia existente. O que geralmente
acontece € o orientador, ja assoberbado por todas as determinagdes sobre as quais
acabamos de comentar, ceder a tentacdo de utilizar os bolsistas para que assumam
suas aulas, enquanto eles tentam dar conta de alimentar o sempre “faminto” Curriculo
Lattes; ou, o que € pior, o proprio sistema, face a precariedade de contratagdo, possa
ver nos pos-graduandos uma solugdo, mesmo que paliativa, para suas dificuldades em
suprir o quadro docente com substitutos, nem sempre tdo qualificados quanto os
doutorandos (DOURADO, CATANI e OLIVEIRA, 2004, apud BAZZO, 2007, p.66)
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Vera Lucia Bazzo, docente titular da Universidade Federal de Santa Catarina e
pesquisadora da docéncia universitaria, em 2008, publicou um artigo intitulado
“Profissionalidade Docente na Educacao Superior: Mestres ou Cientistas?” que ¢ o resultado
muito interessante de uma pesquisa de campo com docentes ingressantes e seniores de uma
universidade federal, em relagdo ao papel da pesquisa e da docéncia na constituicdo da
profissionalidade. Trarei algumas citacdes deste trabalho que tendem a demonstrar ainda mais
a relevancia que os conhecimentos especificos, bem como a pesquisa ocupam no ingresso e
permanéncia de um docente ao/no ensino superior.

Para a pesquisadora, “os entrevistados, fossem ingressantes ou seniores enfatizaram a
importancia que teve “a possibilidade de fazer pesquisa”, € ndo o ensino, em sua decisdo de
ingressar na carreira docente da Educagao Superior". Segundo ela, “essa constatagdo, como ja
esperado, foi muito mais forte e naturalizada entre os depoimentos dos primeiros, isto é, entre
os ingressantes”. (BAZZO, 2008, p.5).

Bazzo acredita que existe uma razdo coerente para 0S ingressantes abordarem a
preferéncia pela pesquisa em sua decisdo pela carreira universitaria. Para a autora, 0S
professores ingressantes, que sao em sua maioria jovens recém-titulados mestres ou doutores,
“sa0 mais fortemente influenciados pela valorizagao que a atividade de pesquisa adquire perante
os colegas de sua comunidade cientifica e mesmo institucionalmente”, isso em razao “das
avaliacdes cada vez mais exigentes sobre seus resultados, além de se dizerem estimulados pela
autonomia de escolha do qué e para que pesquisar” (BAZZO, 2008, p.6).

Ainda ficou explicito em sua pesquisa que “ndo existe para os entrevistados dessas areas
a hipotese da docéncia apenas, mas da pesquisa isolada, sim”. Através de um depoimento,
“falou um professor sénior da Engenharia Elétrica: Ensino e pesquisa tém uma superposi¢ao.
Se fosse uma coisa separada da outra, talvez me interessasse a pesquisa isoladamente, fora da
docéncia, mas o contrario ndo seria verdadeiro” (BAZZO, 2008, p.8).

Por todo o exposto, fica facil a constatacdo de que embora a existéncia de vagas para o
magistério superior ocorra mediante a docéncia nos cursos de graduacdo é por sua titulagéo, por
seus conhecimentos tedricos sobre determinado saber e por sua trajetéria como pesquisador que
0 entdo candidato é avaliado e, posteriormente, aprovado nos concursos publicos e também
contratado como horista, no caso das instituicdes particulares. Segundo Bazzo (2007, p.200),
“ndo se pode dizer que o recrutamento e selecdo de professores para esse nivel de ensino nao
leve em conta a necessidade de uma solida e exigente qualificagdo”, para a autora, “¢ importante

observar, porém, que a lei ndo fala em um processo de formacdo para a docéncia
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especificamente, mas exige uma titulagdo em nivel de PG stricto sensu, logo preocupa-se com
a capacidade de pesquisador que o docente devera apresentar”.

No olhar de Almeida e Pimenta (2011, p.36), “as analises teéricas que vém sendo
construidas no campo da docéncia no ensino superior apontam que raramente se exigiu dos
docentes que aprendessem a ensinar”, ¢ menos ainda, para as autoras, “que obtivessem
referéncias para aprender a lidar com os processos pedagdgicos e organizacionais mais amplos

do ensino superior”.

A realidade desses cursos diz que a formagdo do pesquisador ¢ muito bem trabalhada,
0 que € necessario, inclusive, para a formagao do docente. Mas a pesquisa volta-se,
como ¢ de esperar, para o aprofundamento de conteidos ¢ descobertas de aspectos
inéditos de determinada area do conhecimento ou de tecnologias novas. O mestre ou
doutor sai da po6s-graduacdo com mais dominio em um aspecto do conhecimento e
com a habilidade de pesquisar. Mas s6 isso serd suficiente para afirmar que a pos-
graduacdo ofereceu condi¢des de formacdo adequada para o docente universitario?
(MASETTO, 2012, p. 200)

Ao ter concluido os cursos de pos-graduacdo e ter sido aprovado em um concurso
publico como esse profissional chega a sala de aula? Sente-se preparado para enfrentar a rotina
de uma classe numerosa e homogénea? Se nao se sente, quais sdo as formagdes que busca ou
atitudes que toma para inserir-se no cotidiano académico? Todas estas questdes serdo abordadas

no proximo item ao tratar da constitui¢ao da identidade docente.

2.4 A Constituicdo da Identidade Docente

Ao adentrarem o mundo académico, os profissionais, em sua maioria, fazem-no tendo
como objetivo principal a possibilidade de realizar pesquisas. A ministracdo de aulas é vista
como tarefa incontornavel para chegar ao mundo da investigacdo. Essa realidade € confirmada
por trés grandes autoras em suas pesquisas de campo ao longo dos ultimos anos (Bazzo, 2007,
Almeida e Pimenta, 2011; Veiga, 2009). Na investigacdo realizada por Veiga (2009, p.308), a
autora afirma que “a escolha do magistério ndo foi a primeira op¢do para cinco dos
interlocutores”. [...] Desses cinco, “dois declararam gostar de dar aulas, interesse normalmente
adquirido apods o bacharelado, sem a consciéncia, durante os estudos universitarios, de que

futuramente seriam professores”. J& no trabalho de Bazzo (2007, p.143), “os dados colhidos
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nos depoimentos sugerem que para a maioria dos professores entrevistados, sem nenhuma
davida, a pesquisa ¢ a porta de entrada na carreira universitaria”. Gradativamente, segundo a
mesma pesquisa da autora, “com a obrigatoriedade do exercicio do magistério, vai-lhes
surgindo a consciéncia de que ensinar, “dar aulas” , como dizem, ndo ¢ apenas um complemento
acessorio ou uma atividade facilmente realizdvel nos intervalos das investigagdes e dos
experimentos”.

Também ficou apontado na investigagao realizada por Bazzo (2007, p.150) que “os
entrevistados em sua quase totalidade chegaram a conclusdao de que usavam muito mais suas
horas de trabalho envolvidos em suas investigagdes: no laboratdrio, no campo, nos congressos
e encontros da area, escrevendo relatérios e artigos etc.”. Nesse aspecto, no entendimento de
Bazzo (2007, p.150), “o que ficou bastante evidente foi uma espécie de meia culpa coletiva pela

constatagdo de que ao ensino restavam as horas obrigatorias das aulas na grade”.

O problema de muitos professores €, grande parte recém-titulados em seus mestrados
¢ doutorados, considerarem a graduagdo apenas uma etapa de informagdo. Como
precisam afirmar-se no universo da pesquisa, os recém-doutores dedicam-se, entdo, a
novos projetos de investigagdo e a pods-graduagdo, limitando-se a ‘“transmitir
conhecimentos” ja “consagrados” aos alunos da graduacao. Quando muito, mostram-
lhes as teses e dissertagdes como exemplos do que esta sendo produzido na area, mas
restringem seus cursos a temas monograficos, geralmente desarticulados entre si.
Passam a concentrar o melhor de seus esforcos as atividades de pesquisa de seu mais
recente projeto, normalmente financiado pelas agéncias de fomento, cada vez mais
exigentes e controladoras. Obrigam-se, dessa forma, a “deixar de lado” as atividades
docentes, vistas agora como entraves ao seu desenvolvimento como pesquisador
(BALZAN, 2002, apud, BAZZ0O, 2007, p.152)

Esses apontamentos também foram encontrados na pesquisa realizada por Almeida e
Pimenta (2011, p.81) com docentes de varios campos do saber, “onde aqueles com menos de
nove anos de insercdo comentam que, se pudessem, prefeririam diminuir a carga horaria
destinada ao ensino de graduacdo”, tendo em vista que “sdo muito mais valorizados pela
producao cientifica, em termos de publicagdes e participacdes em eventos e bancas, do que pela
atuacao docente propriamente dita”.

Esse ¢ um ponto que chama a atencdo na profissdo docente. A pesquisa tem uma
valorizagdo muito superior em relacdao a docéncia. Conforme Bazzo (2007, p.146), “sabe-se que
as universidades privilegiam as atividades de pesquisa em virtude dos recursos publicos e
privados que esse tipo de atividade proporciona, e pelo status académico que confere as
institui¢cdes onde estas se realizam”. Evidéncia disso “esta no valor que esse tipo de atividade

assume nos processos de ingresso e de promogdo na carreira docente e pelo prestigio que
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confere aos docentes bem-sucedidos nesse campo”.

Ainda que o ensino superior exista para “ensinar”, na realidade, os critérios para a
ascensdo na carreira universitaria estdo calcados, essencialmente, sobre a atividade de
pesquisa do professor. Isto se verifica de maneira mais contundente nos sistemas
estadual e federal, sendo que na rede particular, ainda que sobre critérios menos
rigidos, em certas unidades ha incentivos salariais para aqueles que possuem maior
nivel de titulagdo. Em decorréncia disto, a atividade de pesquisa sobrepde-se & de
ensino gerando o proprio desprestigio da funcdo docente. (GODOQY, 1988, p. 29)

A desvalorizacdo do ensino perante a pesquisa fica mais evidente em alguns campos do
conhecimento, porém é constatado em todas as areas do saber que tendem a render-se aos
mecanismos de avaliacdo externa. Perante este contexto, 0 que proporciona Sucesso e
reconhecimento profissional ao professor sdo os artigos que publica, as pesquisas que realiza,
os financiamentos que garante com seus projetos e as conferéncias que participa e/ou coordena.
No entendimento de Almeida e Pimenta (2011, p. 81), “o campo da pesquisa constitui-se como

estruturante da profissdo do professor universitirio no processo de construcao de

(13

conhecimentos”, enquanto o campo da docéncia, segundo as palavras das autoras, “¢
considerado de baixo prestigio académico e social, expressa a socializagdo e a difusdo do
conhecimento”.

Esta situacao de valorizagdo da pesquisa e desvalorizagdo da docéncia nao ¢ um dilema
vivenciado apenas pelas institui¢des brasileiras, em uma de suas obras, Godoy traz dados de

outras universidades ao redor do mundo que, ha muitos anos, ja possuiam este contexto.

A contraposicao entre ensino e pesquisa parece ndo ser um fendmeno especifico das
instituigdes universitarias do nosso pais mas constituir-se numa ocorréncia de maior
amplitude. Kourganoff (1972) ao citar o nimero especial da revista Esprit de 1964
dedicado a discussdo dos problemas do 3° grau, deixa explicito que a maioria dos
docentes pesquisadores possuem como dogma fundamental a ideia de que a principal
missdo da universidade revela-se na investigacdo. Segundo o mesmo autor, também
em universidades, como a Berkeley, Harvard e Columbia, a competéncia pedagdgica
conta pouco, tanto na admissao quanto no desenvolvimento da carreira de professor,
podendo-se estabelecer que desde 1930 as universidades norte-americanas estdo
voltadas para a investigacdo, esquecendo a sua responsabilidade para como o ensino.
Assim, como proposta por Kourganoff, é preciso que explicitemos a ideia de que
apesar de estarmos conscientes da importancia da atividade de investigacdo para o
futuro da humanidade, ndo podemos esconder nossa decepcdo ante o fato desta
atividade, algumas vezes, ocorrer em detrimento de uma apreciacdo sistematica do
ensino. (GODOY, 1988, p. 23/24)

Pesquisando a profissionalidade docente e a formagao do docente universitario, Veiga

(2009), baseando-se nos estudos de Huberman, dividiu essa trajetoria profissional em cinco
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fases distintas, que sdo: o inicio da carreira (1 a 3 anos), a estabilizacdo (4 a 6 anos), a
diversificacdo (7 a 25 anos), a serenidade (25 a 35 anos) e o desinvestimento (35 a 40 anos).
Antes de explicitar cada uma dessas fases identificadas pela autora, ¢ necessario
compreendermos que, segundo a mesma, “a trajetoria profissional ¢ o itinerario percorrido
durante a vida toda para chegar a ser o professor que €. Ela ndo ¢ determinada pela idade, como
se fossem entidades quase biologicas”. A trajetoria e o desenvolvimento de uma carreira sao
um processo que, na visao da autora, “embora pareca linear, apresenta avangos, recuos,
descontinuidades ou mudancgas impossiveis”.

Para esclarecer do que se trata cada fase da carreira docente, analisemos a tabela abaixo:

Tabela 7 — Ciclo de Vida Profissional segundo Huberman (1995)

Fases da Carreira e Aspectos Tematicos
Inicio da Estabilizacdo | Diversifica¢ao Serenidade Desinvestimento
Carreira
Entrada na Afirma-se Tenta fazer Nivel de Liberta-se na
carreira. perante os mudangas. investimento profissao sem
colegas mais no trabalho. lamentar.
experientes.
Contato inicial | E mais Langa criticas a | Conhecimentos | Esta desiludido.
com a sala de confiante por reforma de profissionais
aula. ter encontrado | ensino. mais
um estilo fundamentais.
proprio de
ensino.
Concepcao de | Concepcaode | Concepcaode | Concepcdaode | Concepcao de
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
profissional da | profissional da | profissional da | profissional da | profissional da
docéncia. docéncia. docéncia. docéncia. docéncia.

Fonte: Veiga, (2009, p. 301).

Segundo as citagdes de Veiga (2009, p.311), apoiada nos escritos de Huberman, a

entrada na carreira docente € caracterizada por este duplo aspecto: pela sobrevivéncia
e pela descoberta, estando a primeira apoiada na segunda. De um lado, a sobrevivéncia
representa o “choque com o real”, o impacto do professor diante da complexidade da
organizagdo do trabalho docente, das relagdes pessoais, pedagdgicas e profissionais,
bem como das relativas a concretizagdo da docéncia. De outro, a descoberta visualiza
um campo de incertezas, expectativas, deslumbramentos e possibilidades do sentido
de pertencimento inerente as representagdes elaboradas a partir do novo contexto de
trabalho docente, permeando por diversas experiéncias profissionais tidas, até entdo,
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como um estagio probatdrio do campo do conhecimento e da area de atuagao.

A fase denominada como estabilizacdo, que compreende de 4 a 6 anos de profissao, ¢
caracterizada pela seguranga e responsabilidade decorrente de um conjunto de habilidades
praticas. Nesta fase, geralmente, os docentes manifestam maior seguranga, dominio e confianga
em seu trabalho, também deixando explicito que “a experiéncia profissional foi decisiva para
compreender os alunos, observa-los melhor, criando formas singulares de ensino, bem como
contribuindo para que os professores assumam responsabilidades proprias do exercicio
docente”. Na estabilizacdo, aprofunda-se a percep¢do de como os conhecimentos pedagdgicos
sao relevantes para o desenvolvimento da docéncia.

Nas pesquisas de Huberman (1995, apud VEIGA 2009), a fase da diversificagdo
apresenta peculiaridades, entre outros aspectos, pelo fato de o professor mostrar determinada
tendéncia em divergir mais a partir desse estdgio. Uns comprometem-se totalmente com o
trabalho do ensino, procurando fazer experiéncias pessoais ¢ definindo seu modo de ser
docente. Alguns professores colocam-se, inicialmente, como: orientadores, facilitadores e
reflexivos; conforme o autor, essas sdo atitudes que acabam denotando posturas de um professor
que vai além da técnica, daquele professor meramente transmissor, outros ainda pdem-se em
questdo como docentes.

A fase da serenidade, que compreende dos 25 a 35 anos de profissdo, ¢ marcada
principalmente pela conscientiza¢do e preocupacdo com os conhecimentos pedagogicos do
exercicio docente. Em sua maioria, os docentes participam de formacgdes, ainda adquirem
material (livros, periddicos) sobre os conhecimentos didatico-pedagogicos, participam de
eventos € possuem uma maior € melhor compreensao entre a teoria e a pratica. Para Veiga
(2009, p. 321), “nessa aprendizagem da docéncia universitaria, o professor foi elaborando aos
poucos sinteses pessoais que abarcaram os diferentes tipos de conhecimento, realizando
diferentes leituras de sua propria pratica pedagogica”.

A fase do desinvestimento € a fase final do exercicio docente, que compreende dos 35
aos 40 anos de profissdao. Segundo Huberman (1995, apud VEIGA 2009, p. 323), este momento
¢ caracterizado como “um fendmeno de recuo e de interiorizacdo no final da carreira
profissional. Essa fase depende da trajetoria anterior e pode ser vivida serenamente ou com
amargura”. Esse final de carreira podera ser vivido de duas maneiras, seguindo o autor: a

primeira seria harmoniosa e a segunda mais conturbada. Conforme Veiga (2009, p.323), “a
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primeira seria serena, libertando-se progressivamente, sem se lamentar. A segunda seria amarga,
desiludido com os resultados do trabalho docente”.

Deve-se levar em consideragao que, nos ultimos anos, as pesquisas, os debates e as
preocupacdes com a formacao e a constituicado da identidade docente vém aumentando e
ganhando significativo espago no rol de dilemas atuais. Segundo os apontamentos realizados
por Masetto (2012, p. 29), sob essa perspectiva, no Brasil, “algumas décadas atras, uma
autocritica, principalmente de professores, por parte de diversos membros participantes do
ensino superior foi iniciada a respeito da atividade docente, percebendo nela um valor e um
significado até entdo ndo considerados”.

E claro que tudo que foi pesquisado e os conhecimentos oriundos destes estudos
anteriores tiveram muita relevancia para constituir o cenario educacional que possuimos, porém
a sociedade esta se transformando, estdo surgindo novas exigéncias para a universidade e seus
docentes em relagdo ao proprio conhecimento e a formagao profissional, por isso a necessidade
e a atualidade dos debates sobre uma nova agdo docente justificam-se.

Retomando nossa analise para o ingresso do profissional no mundo académico, aquela
fase denominada por Huberman como o “inicio da carreira” docente, constatamos através de
estudos anteriores (GODOQY, 1988; BAZZO, 2007; VEIGA, 2009; PIMENTA, 2011/2014;

MASETTO 2012) que os profissionais, ao iniciarem suas atividades como docentes,

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 condicéo-individual e solitariamente- que devem
se responsabilizar pela docéncia exercida. Os resultados obtidos ndo sdo objetos de
estudo ou analise individual nem no curso ou departamento. N&o recebem qualquer
orientacdo sobre processos de planejamento, metodoldgicos ou avaliat6rios, ndo tém
de prestar contas, fazer relatérios, (como acontece normalmente nos processos de
pesquisa — este sim, objeto de preocupagdo e controle institucional). (ANASTASIOU,
PIMENTA, 2014, p. 37)

No caso de professores contratados como horistas para ministrar uma disciplina em
especifico, a situac¢do € ainda mais grave. O profissional chega a instituicdo um pouco antes de
iniciar sua aula, executa sua tarefa de acordo com a ementa que recebeu e vai embora. Nao
possui um envolvimento maior com os assuntos do curso ou o curriculo. Masetto (2012, p.33)
faz um questionamento muito interessante sobre esse ponto: “Que diferenca faz na pratica
docente de um professor do ensino superior se ele conhece ou ndo o curriculo do curso em que

leciona?” Conforme explicitado pelo autor, “na pratica, nenhuma. Ele ndo foi contratado para
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colaborar com a formacdo de um profissional, mas apenas para lecionar uma disciplina. Ele
deve responder as chefias pelas aulas naquela disciplina e apenas isso”.

Geralmente, os novos professores iniciam suas atividades docentes sem refletir e
questionar-se sobre o que significa ser um docente universitario, quais seriam as especificidades
desta profissdo e as instituigdes que os inseriram em seus quadros docentes (seja por contrato
ou concurso) nem sempre oferecem uma oportunidade de formagdo pedagogica a esses novos
integrantes, parecem supor que os conhecimentos proprios da docéncia ja foram garantidos
através de seus Programas de P6s-Graduacao (mestrado e doutorado), no qual sabemos que as
oportunidades de debates solidos sobre a especificidade docente sdo infimas.

No entendimento de Maciel (2009, p.292), “a realidade vem demonstrando que o
professor universitario tem poucas instancias formativas, principalmente no inicio da carreira”.
Segundo a autora, “a experiéncia profissional e a titulagdo académica na area de origem ainda
sdo consideradas como as principais credenciais para ensinar a profissdo”. Ainda para a mesma
autora, “a imersao do profissional na realidade da profissao docente da-se, na maioria dos casos,
de modo passivo e automato”. De acordo com Anastasiou e Pimenta (2014, p.89/90), “a
construcdo da identidade inicial de profissionais oriundos, do ensino superior fica
institucionalizada, durante os anos de graduacéo, pelas oportunidades académicas de ensaio da
profissdo”, iniciadas e efetivadas, segundo as autoras, “através do convivio com professores
profissionais da area, nas oportunidades dos estudos sistematicos sobre a profissao, nas relacdes
entre os aspectos tedricos e praticos efetivados nas aulas, e nos estagios das disciplinas”.

De modo geral, esses docentes novatos adentram as salas de aula muito mais embasados
no senso comum de como ensinar do que apoiados em conhecimentos pedagdgicos solidos.
Baseiam-se em suas experiéncias ao longo da vida e em suas concepcBes do que é ser um
docente, concep¢des que obtiveram através de suas vivéncias como alunos de varios
professores, desde o jardim de infancia até a pos-graduacdo stricto sensu. Essas experiéncias
dao-lhes conhecimentos suficientes para classificar os bons e os ruins professores, aqueles que
possuiam conhecimentos, mas ndo tinham didética suficiente para ensina-los, e também aqueles
profissionais que marcaram suas vidas por contribuir significativamente com novos saberes.
Fizeram destes profissionais modelos positivos e negativos de como agir, ou ndo. Também 0s
relatos de colegas mais experientes no ramo da docéncia sobre como proceder com 0s alunos

completa a bagagem inicial de “como ser professor”.
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Todos os professores foram alunos de outros professores e viveram mediagdes de
valores e praticas pedagogicas. Absorveram visdes de mundo, concepgdes
epistemologicas, posicdes politicas e experiéncias didaticas. Através delas foram se
formando e organizando, de forma consciente ou ndo, seus esquemas cognitivos e
afetivos, que acabam dando suporte para sua futura docéncia (CUNHA, 2006, p.259)

No pensamento de Pachane (2009, p. 251), esses profissionais “chegam ao trabalho com
poucas nogdes sobre como realizar a transicao de aprendiz experiente para professor novato, ou
mesmo sobre o que ¢ esperado deles como profissionais”. Como nao tiveram uma formagao
prévia no que diz respeito ao exercicio da docéncia, fundamentam suas ac¢des na intui¢do e nos
exemplos (que julgam ser bem sucedidos) de docentes mais experientes. O siléncio por parte
das institui¢des e coordenagdes de curso no ingresso de um profissional dificulta ainda mais a
sua pratica e aumenta a sensacao de solidao vivenciada na fase inicial da carreira.

Outro fator que gera angustia nos docentes iniciantes ¢ a percep¢ao de que a total
autonomia para pesquisar, a liberdade para preparar e ministrar suas aulas e a tranquilidade para
organizar e desempenhar suas tarefas de acordo com o seu proprio ritmo sdo ilusdes que nao se
configuram na pratica. Esse choque de realidade que assola o novo professor mostrando-lhe o
quanto se sente despreparado para enfrentar uma sala de aula, a soliddo que sente no meio de
um grupo de colegas docentes, a restrigdo a sua autonomia tdo idealizada e a exigéncia e
complexidade das fungdes que contemplam a atividade docente e que, agora, deve desempenhar
faz com que esse professor questione-se sobre o papel que executa, o conhecimento que possui
e comece a tomar consciéncia da relevancia de uma formagao especifica. Nessa fase inicial, que
se caracteriza pelo choque de realidade, pela angustia pedagogica® e pela busca de
conhecimento comeca formalmente a constitui¢do da identidade docente.

Em conformidade com Anastasiou e Pimenta (2014, p. 76/77), a identidade docente

ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido como uma vestimenta.
E um processo de construgdo do sujeito historicamente situado. Uma identidade
profissional se constrdi, pois, com base na significacdo social da profissao; na revisdo
constante dos significados sociais da profissdo; na revisdo das tradigGes. (...).
identidade que se constréi com base no confronto entre as teorias e as praticas, na
analise sistematica das praticas & luz das teorias existentes, na constru¢do de novas
teorias. Constroi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e
autor, confere a atividade docente no seu cotidiano, com base em seus valores, em seu
modo de situar-se no mundo, em sua historia de vida, em suas representacoes, em seus

& Além do sentimento de solidéo, os professores desenvolvem outro tipo que pode ser denominado de angustia
pedagdgica que combina soliddo, desamparo e despreparo. Eles, em muitos momentos, estdo conscientes da
necessidade de transformar suas préaticas, mas nao sabem qual o caminho a percorrer. Assim, sentem necessidade
de continuar sua formacdo e ainda precisam de uma condugdo pedagodgica mais efetiva, a fim de que possam
construir sua docéncia alicercada em conhecimento pedagdgico compartilhado, que lhes permita encontrar
possiveis alternativas de transformacdo docente. (ISAIA, 2006, p. 68).
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saberes, em suas angustias e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor.
Assim como mediante sua rede de relagcdes com outros professores, nas instituicfes
de ensino, nos sindicatos e em outros agrupamentos.

No decorrer do processo de edificagao da identidade docente, o profissional devera rever
os seus conhecimentos iniciais, as suas crencas, deverd questiona-los, coloca-los a prova,
comparando-0s com o que vivencia em sua pratica diaria enquanto docente. Essa edificacdo
devera ser feita por intermédio dos significados sociais da profissdo, do repensar das tradi¢des,
do entendimento que cada professor como autor e ator impregna ao seu exercicio docente, dos
debates que veem nos saberes pedagdgicos uma ciéncia. Esse € um processo longo, ou seja, a
construcdo da identidade docente depende da relevancia e do tempo que cada docente
disponibiliza a seu favor, ndo se resume a algumas palestras ou algumas horas de discussoes
em grupo. Nao ¢ a inten¢do negar a valia dessas acdes, somente afirmar que elas, em carater
isolado, ndo serdo suficientes para garantir a profissionaliza¢dao docente.

Benedito, Ferrer e Ferreres (1995, apud BAZZO, 2007) chamam de desenvolvimento
profissional docente qualquer intento sistemdtico de melhorar a pratica, crengas e
conhecimentos profissionais, com o proposito de aumentar a qualidade docente, investigadora
e de gestdo. Este conceito inclui o diagnodstico das necessidades atuais e futuras de uma
organizacao e seus membros, ¢ o desenvolvimento de programas e atividades para a satisfagao

dessas necessidades.

As profissdes diferenciam-se entre si pelos conhecimentos que lhe sdo especificos e
pela configuragdo de uma pratica conseqiiente com as exigéncias e demandas de um
dado oficio. Dessa forma, os profissionais de cada area desenvolvem determinados
padrdes de comportamento, habilidades e destrezas, assim como adquirem valores que
se materializam em atitudes mais ou menos homogéneas ao seu grupo. Ao mesmo
tempo, nesse processo, apropriam-se e produzem conhecimentos que constituem o
que ¢é proprio a sua profissdo. Poder-se-ia dizer, entdo, que a profissionalidade seria a
condigdo em poténcia para se exercer uma dada profissdo, isto é, representaria um
estado anterior a agdo. Assim, se considerado o adjetivo “docente”, a
profissionalidade do professor pode ser entendida como a expressdo da potencialidade
de atuagdo desses profissionais na especificidade de sua pratica, isto ¢, a partir do
conjunto de conhecimentos, iniciativas, atitudes e valores ligados a ela e que, como ja
mencionado, constituem o nucleo central do “ser professor”. (BAZZO, 2007, p. 87)

Entendemos e citamos profissionalidade docente com base em Sacristan (1995), que a
define como a afirmag¢do do que ¢ especifico na acdo docente, isto €, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade

de ser professor. Para Libaneo (2001), a profissionalidade docente ¢ definida como sendo o
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conjunto de requisitos profissionais que tornam alguém um professor ou uma professora. Estes
requisitos, reforcando a definicdo de Sacristan (1995), relacionam-se aos conhecimentos, as
habilidades e as atitudes necessarias ao exercicio profissional.

Zabalza (2004, p.128) traz outra vertente da constituicdo da identidade docente que
merece ser destacada. Segundo o autor, uma mudanca necessaria a constituicdo da
profissionalidade docente dos professores universitirios ¢ a passagem de “especialista da
disciplina” para “didata da disciplina”. Este passo ndo ¢ facil de ser dado, porque a “didatica
de...” tem uma identidade cientifica propria e distinta da que tem a disciplina em si mesma.
Essa mudanca fica ainda mais dificil sem uma formacdo adequada capaz de ajuda-los a “se
livrar da 16gica e das condi¢des proprias de cada uma” (a disciplina tal como a definem e como
a trabalham os especialistas) para adapta-la em funcao das outras logicas e condi¢bes com as
quais entra em contato no processo docente (a l6gica do aluno, do propdsito formativo, as
condicGes do contexto e dos recursos disponiveis etc.).

Uma das tarefas primordiais do professor universitario é planejar as suas atividades de
ensino de modo que seus alunos consigam apreender’ o contetido proposto, evoluir seu
conhecimento de um nivel mais basico para um ponto mais complexo, através de acbes
sistematizadas e significativas. Esses conhecimentos a serem ensinados pelo docente deveréo
estar em sintonia com os objetivos da disciplina e do curso como um todo. Conforme as citagdes
de Anastasiou e Pimenta (2014 p.213), “um dos grandes desafios do professor universitéario é
selecionar, do campo cientifico, os conteudos e os conceitos a serem apreendidos”, em virtude
da “complexidade, heterogeneidade, singularidade e flexibilidade do conhecimento produzido
e em produgdo, uma vez que a ciéncia estd em constante mudanca e constru¢do”. Ainda
conforme as autoras, “conteudos e conceitos sao parte de uma disciplina e de um quadro tedrico-
pratico global de um curso”.

Segundo as pesquisas de Masetto (2012, p.173), “muitos casos de ndo aprendizagem se
explicam nao por um desempenho inadequado do aluno”, mas conforme afirma o autor, “por
falta de preparacéo do professor, sua improvisagéo, falta de planejamento e de flexibilidade na
aplicacdo de um plano, textos muito longos e em grande quantidade ou muito complexos”, e
ainda, “desconhecimento ou ndo aplicagdo de técnicas pedagdgicas adequadas aos objetivos

propostos”.

7 Apreender, do latim apprehendere, que significa segurar, agarrar, prender, pegar, assimilar mentalmente,
entender, compreender. (PIMENTA, 2014, p.210).
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O exercicio da docéncia no ensino superior solicita de seus profissionais uma formacao
pedagogica, porém, de forma geral, esse é o ponto mais fragil dos educadores que compdem o
quadro docente das IES atualmente, seja porque ndo veem necessidade nessa formacéo, seja
porque néo tiveram a oportunidade de conhecer e debater as especificidades dessa carreira. O
que fica claro é que os programas de pos-graduacdo stricto sensu ndo estdo garantindo a
formacéo pedagogica necessaria para a atuacdo na carreira do magistério superior. Para Pachane
(2009, p.250), “a qualificagdo oferecida pelos cursos de pos-graduacdo, como atualmente
estruturados, possibilita aos professores a titulagdao, porém a maior titulagao nao significa”, para
a autora, “necessariamente, melhoria na qualidade docente”.

Temos que ter clareza que os conhecimentos, as habilidades e o desempenho da funcao
em si de um professor sdo diferentes dos exigidos a um pesquisador. Ser pesquisador e produtor
de novos conhecimentos &, de fato, importante, principalmente porque essas atividades estao
vinculadas & ocupacdo do professor universitario em qualquer lugar do mundo, porém néo
substituem, nem se igualam — seja em objetivos, habilidades, mentalidade, atuacdes especificas,
seja em conhecimentos necessarios ao exercicio da investigacdo — ao trabalho docente
(ZABALZA, 2004). A formacdo pedagogica para o exercicio profissional docente precisa
contemplar ndo somente os conhecimentos especificos de uma determinada area do saber, mas,
concomitantemente, dialogar com os contextos, valores, conhecimentos divergentes, de senso

comum com o objetivo maior de evolugdo dos estudantes.

O ensino e a investigacdo sdo duas atividades que possuem finalidades distintas. Por
isso, exigem disposicBes, motivacOes e competéncias muito diferentes. O ensino
supde sempre a acdo de um docente sobre o aluno, e pde sempre em presenca, direta
ou indiretamente, duas pessoas das quais uma pretende transformar a outra..A
orientacdo da investigacdo é completamente diferente, ainda quando se refere a seres
humanos (como em sociologia, psicologia ou medicina) seja para conhece-los melhor
individual ou coletivamente... A investigacdo preocupa-se em produzir novos
conhecimentos, novas técnicas, ou investigar novos problemas... A atividade de
investigacdo é, em si mesma, alheia & qualquer preocupacdo pedagogica. A diferenca
entre a natureza e a orientacdo dos trabalhos de ensino e os de investigacdo, vao,
portanto, exigir atitudes, preocupacfes e motivagdes distintas. Pode-se dizer que o
ensino esta caracterizado pela aptiddo do professor de, a partir do nivel em que o aluno
se encontra, em termos de conhecimentos e/ou habilidades intelectuais, ajuda-lo a
alcancar niveis mais elevados. Assim o ensino exige a interagdo professor-aluno sendo
a comunicagdo, sem suas diversas formas, uma de suas caracteristicas essenciais.
Inversamente, a investigagdo estd caracterizada pela aptiddo em alcancar,
solitariamente ou em equipe, niveis cada vez mais elevados de compreensdo de
fendmenos e fatos especificos. Durante o trabalho de investigacdo, portanto a
comunicacgdo ndo se faz necessaria; somente quando da publicacdo dos resultados ha
a preocupacao com tal aspecto. Mesmo assim, esta se dirige sempre a especialistas do
mesmo nivel de competéncia o que permite uma linguagem altamente especializada.
(GODOQY, 1988, p. 30)
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Tocar nas questdes referentes a formagao pedagogica do professor universitario coloca-
nos de frente com a construgdo da identidade docente, ficando nitido que sermos profissionais
de distintas areas de saber e pesquisadores nao nos torna automaticamente professores. Isso,
para nos, mostra-se como um desafio: construirmo-nos como docentes nas praticas cotidianas,
nos espagos compartilhados com universitarios e docentes, elegendo nossas praticas como
fecundas experiéncias para reflexdo que podem ser compreendidas, analisadas, ressignificadas
e reconstruidas pelo didlogo critico com os elementos tedrico-conceituais do campo de saber
da pedagogia universitaria. (ALMEIDA, PIMENTA, 2011).

Vasconcelos (2000, p.86, apud BAZZ0O, 2007, P.141), ha algum tempo, alertava para
essa escassa preocupagao com o tema da formagao pedagdgica de mestres e doutores nos varios
cursos de PG do pais. O autor afirmava que “a graduacdo estava sendo ‘alimentada’ por
docentes titulados, porém sem a menor competéncia pedagdgica”. Essa afirmacdo, ainda que
controversa, pode indicar a necessidade de pesquisar/questionar a correlagdo, sempre vista
como positiva, entre a cada vez maior titulagdo/especializagdo propiciada pela PG e a
constituicdo da profissionalidade docente dos professores universitarios.

Ser um reconhecido pesquisador, produzindo acréscimos significativos aos quadros
teoricos existentes, no entendimento de Pachane (2009, p.250), “ndo ¢ garantia de exceléncia
no desempenho pedagogico e, consequentemente, por que os programas de pos-graduacao nao
oferecem, necessariamente, melhoria na qualidade docente”, segundo a autora, “como a
pesquisa e a producdo de conhecimentos sdo objetivos da pos-graduacao, os docentes, quando
participam desses programas, sistematizam e desenvolvem habilidades proprias ao método de
pesquisa”, deixando de lado “o desenvolvimento das caracteristicas para o desenvolvimento do
ensino”.

No entendimento de Maciel (2009, p.283), a realidade da profissdo docente no contexto
da Educagdo Superior “vai muito além de dominar, para transmitir conhecimentos, o ché
(competéncias, habilidades, atitudes) que traga o perfil profissiografico do curso”. “A
pedagogia universitaria ¢ uma construgao sempre em aberto, que se constitui na complexidade
dos saberes da docéncia e praticas pedagogicas nas diferentes areas do conhecimento,
considerando as suas especificidades”.

Ainda com base nos escritos de Maciel (2009), poderiamos, supor que ser um bom
médico significa ser um bom professor de medicina, ao que poderiamos ainda questionar, se
exercer a medicina e ensinar a medicina significam a mesma coisa, ou ainda se ¢ possivel

ensinar a medicina e a engenharia com os mesmos métodos. Porém, lembremos que, segundo
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a autora, ¢ comum ouvirmos dos professores universitarios que o conhecimento pedagogico
ndo ¢ uma condi¢do sem a qual ndo poderiam exercer a docéncia, pelo contrario, ¢ comum que
seja considerado como coisa de pedagogos.

Também temos a mesma conclusao ao observarmos a obra de Almeida e Pimenta (2011,
p-159), onde as mesmas autoras afirmam que “considera-se que, se o professor, ¢ arquiteto, ele
sabe de arquitetura e portanto, pode ensinar nos cursos de Arquitetura”. Para as autoras, “esse
pressuposto ¢ de que o conhecimento do contetido ¢ condigdo necessaria e suficiente para
formacgdo e para o bom desempenho do professor”. A especificidade dos saberes pedagogicos
ndo ¢ considerada como componente necessario a formagao docente. Ainda segundo elas, “os
professores na universidade foram se constituindo na pratica, o que legitimou a representagao
de que a formagdo pedagogica ndo € necessaria a tal exercicio profissional”.

Ainda citando Almeida e Pimenta (2011, p.236), “quando o professor universitario diz:
“Nao me venha com pedagogias”, ele se sustenta na concep¢do tdo presente no contexto
universitario, que ¢ a de que quem sabe, sabe ensinar’. Ou seja: “basta ser um médico
competente para ser um bom professor na Faculdade de Medicina, um juiz competente para ser
bom professor na Faculdade de Direito, um brilhante jornalista para ser bom professor na
Faculdade de Comunicac¢dao”. Entretanto, a pratica que se vivencia no cotidiano das
Universidades faz constatar a toda hora a inconsisténcia dessa concepgao.

Conforme Pachane (2009, p.250), “em diversas investigagdes, a correlacdo encontrada
entre a producdo cientifica dos professores e a avaliacdo que seus alunos fazem deles tem sido
muito baixa (em torno de 0,21)”, concluindo a autora, “que as relagdes entre produtividade
cientifica e eficacia docente sdo escassas, ou essencialmente independentes”.

Em sua pesquisa sobre a constituicdo da identidade docente, ja referida anteriormente,

Bazzo afirma que

dentre as questdes mais polémicas estavam aquelas que se referiam a relagdo
professor/aluno, ao processo de avaliagdo da aprendizagem e aos procedimentos
pedagdgicos utilizados pelos professores para a ministragdo de suas aulas. Diziam as
respostas dos alunos aos questiondrios que muitos professores, embora bastante
capazes em dominar os conteudos de suas disciplinas, “ndo sabiam como ensinar”;
“tinham dificuldade em criar um bom clima para a participagdo do aluno na aula”;
“preferiam falar sozinhos, expondo contetidos prontos durante todo o tempo da aula”;
“faziam muitas provas cujas questdes baseavam-se exclusivamente em memorizagao
de contetidos dados” ou, entdo, “o que era pior”, diziam alguns alunos, “faziam provas
incompativeis com o que havia sido trabalhado em aula”, isto é, “exigiam nos exames
muito mais conhecimentos do que haviam efetivamente abordado durante as aulas”,
ou “simplesmente ndo sabiam elaborar provas e testes que refletissem minimamente
as atividades e exercicios propostos no decorrer das aulas” (UFSC, 1995). Os
resultados das avaliagdes do docente pelo discente na UFSC, semelhante aos que
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podem ser constatados em processos avaliativos de outras universidades, e
corroborados pela literatura, diziam, em resumo, que os professores universitarios
sabiam a matéria, mas ndo sabiam ensina-la aos alunos (grifo meu). Ou, em outras
palavras, porém sempre variagdes sobre o mesmo tema, repetiam os alunos dos

99, 66

diversos cursos: “falta didatica aos professores do ensino superior”; “o professor ndo

9, G 9,

sabe como conduzir sua aula”; “ndo se preocupa com o aluno”; “¢ distante e até
mesmo arrogante, por vezes”; “ndo se importa com a docéncia, priorizando sua

99, 6

pesquisa e suas intervengdes no mundo cientifico-académico”; “ndo conversam entre
si para articular os conteudos das diferentes disciplinas”; “ndo ligam os
conhecimentos ensinados & realidade” eram alguns exemplos entre outras criticas
encontradas nas avaliagdes dos alunos sobre a docéncia de seus professores (UFSC,
1995; PACHANE, 2003). (BAZZO, 2007, p. 75/76)

A mesma realidade foi constatada por Maria Izabel da Cunha em sua pesquisa intitulada
“O Bom Professor e sua Pratica” (2012), em que a autora investiga o que caracteriza um bom
professor segundo as concepcdes dos alunos. A ideia de “BOM OU MELHOR PROFESSOR”
presente hoje nos alunos de 2° e 3° graus passa, sem davida, “pela capacidade que o professor
tem de se mostrar proximo, do ponto de vista afetivo”, também ¢ aquele “que domina o
conteudo, escolhe formas adequadas de apresentar a matéria e tem bom relacionamento com o
grupo”. Segundo os depoimentos coletados pela autora, o bom professor € aquele “que acredita
nas potencialidades do aluno, que estd preocupado com sua aprendizagem e com o seu nivel de
satisfacdo com a mesma e exerce praticas de sala de aula de acordo com esta posi¢ao”.

(CUNHA, 2012, p. 62/63)

Gostaria de referir que entre as caracteristicas dos melhores professores estdo: “torna
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as aulas mais atraentes, agradaveis, interessantes”, “estimula a participacao do aluno”,
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“sabe de expressar de forma que todos entendam”, “induz 4 critica, 4 curiosidade e a
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pesquisa”, “procura formas inovadoras de desenvolver a aula”, “faz o aluno participar
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do ensino”, “o senso de humor do professor”, “o gosto de ensinar”, etc. (CUNHA,
2012, p. 63/64)

A mesma pesquisa foi realizada por Bazzo (2007), porém, nesse caso, quem definia as
caracteristicas de um “bom professor” eram os docentes e nao os alunos como na investigagao
de Cunha (2012). A conclusdo que a investigadora apresenta ¢ de que, como era previsto, para
os docentes o “bom professor” ¢ aquele que domina os conteudos especificos de sua area e essa
opinido demonstrou-se mais enfatica nas respostas dos seniores (docentes com experiéncia em
coordenagdo de curso).

Fazendo uma comparacao entre o que define um “bom professor” para os discentes e
para os docentes, percebemos claramente que a qualidade principal difere. Enquanto os

discentes, em primeiro lugar, apontam para a relagdo professor/aluno do ponto de vista afetivo
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na pesquisa de Cunha (2012), os docentes citam o dominio dos conhecimentos especificos como
a principal qualidade na investiga¢do de Bazzo (2007).

Um aspecto que também julgamos relevante na constituicdo da identidade docente € o
fato de grande parte dos profissionais ndo se identificarem com a profissao docente. Mesmo
estando em salas de aulas, eles permanecem sendo médicos, engenheiros, juizes... Nao que a
docéncia deverd anular ou diminuir a 4rea em que este professor formou-se inicialmente, porém
deveria ser vista e sentida como uma segunda profissdo, logo como médicos e docentes,
engenheiros e docentes, juizes e docentes...

Na visdo de Isaia (2006), normalmente, os professores definem-se a partir de suas areas
de conhecimento (fisica, engenharia, medicina, geografia, etc.), centrando-se mais em suas
especialidades; desse modo, desconsiderando a funcéo docente que esta claramente vinculada

a missao formativa da educacéo superior.

Dito em termos simples, muitos professores universitarios autodefinem-se mais sob o
ambito cientifico (como matematicos, bidlogos, engenheiros ou médicos) do que
como docentes universitarios (como professor de...). Sua identidade (o que sentem
sobre o que sdo, sobre o que sabem; os livros que 1éem ou escrevem; os colegas com
guem se relacionam; os congressos que frequentam; as conversas profissionais que
mantém, etc.) costuma estar mais centrada em suas especialidades cientificas do que
em suas atividades docentes. (ZABALZA, 2004, p. 107).

Com base nas investigagdes de varios autores (NOVOA, 1991/1992; CUNHA, 1998;
ZABALZA, 2004; ALMEIDA, 2011; PIMENTA, 2011/2014; ANASTASIOU, 2014), podemos
afirmar que a constru¢ao da identidade docente acontece sob trés aspectos: o desenvolvimento
pessoal; o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento institucional. Quanto ao
desenvolvimento pessoal, Novoa (1991/1992) comenta que a formagao precisa estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, oferecendo aos professores os meios para um pensamento
autonomo que promova a auto formacao participativa. Portanto, isso se relaciona a produgao
da vida do professor. Estar em formacdo envolve investimento pessoal, um modo proprio,
criativo de tracar percursos e projetos, tendo em vista a constru¢do de uma identidade que
também ¢ profissional.

Quanto ao desenvolvimento profissional, Novoa aponta que praticas de formacdo
continua individualizadas promovem aquisi¢do de conhecimentos e de técnicas, porém
facilitam o isolamento, intensificando a visao de que os professores sdo apenas transmissores

de um saber produzido exteriormente a profissdo. Por outro lado, praticas formativas coletivas
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promovem a emancipagdo profissional e a consolidagdo da profissdo em sua autonomia de
produgio de seus saberes e valores. O desenvolvimento institucional refere-se, segundo o autor,
aos investimentos da instituicdo para a consecucao de seus objetivos educacionais.

Atualmente, as acGes mais consistentes para a formacao docente tém acontecido em
programas de profissionalizagdo continuada, abordando, principalmente, os saberes da
docéncia, que sdo: saberes da experiéncia, saberes do conhecimento e saberes pedagdgicos com
0 objetivo da constituicdo da profissionalidade docente. Por saberes da experiéncia,
compreende-se 0 modo como nos apropriamos do ser professor em nossa vida, saberes do
conhecimento dizem respeito aos conhecimentos especificos da &rea de atuacdo, e saberes
pedag0gicos, por sua vez, constituem as especificidades da profissdo docente.

Segundo o entendimento de Almeida e Pimenta (2011, p.76), a formagao continuada “¢
um processo individual de apropriacdo que depende da capacidade de integrarmos um conjunto
de informagdes e possibilidades e de transformarmos isso em material de formacdo, de
conhecimento, de uma maneira nova de ser professor”. Argumentam que a formagdo deve
estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que favoreca um pensamento autonomo e facilite
uma dindmica de auto formacdo participativa. Assim, para as autoras, “estar em formacgao
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos
proprios, com vista a constru¢ao de uma identidade que é também uma identidade profissional”.
As autoras defendem ainda praticas de formacao que “levem em conta dimensoes coletivas, que
possam contribuir para a emancipacdo profissional e para a autonomia dos docentes”. A
formagdo faz-se na a¢do, na mudanca organizacional e na mudanga das praticas educativas.

Geralmente, esses programas de formagdo pedagdgica sdo articulados de forma a
configurarem-se como mecanismos de constru¢do e desenvolvimento da profissionalidade
docente, possuem regras, etapas e objetivos que vao sendo alcancados ao longo de sua
realizacdo. Para Almeida e Pimenta (2011, p.78), “essas politicas de formagao buscam superar
por meio desses cursos as limitagdes relativas aos processos formativos breves e pontuais”,
propondo, segundo elas, “agdes que permeadas pela realidade cotidiana em articulagdo com a
base teorico-conceitual possibilitem ressignificar e refletir sobre a docéncia universitaria”.

Tornar-se docente, na visdo de Isaia e Bolzan (2009, p.136), “exige um permanente
processo de aprendizagem que acompanha toda a trajetoria do professor, indicando sua
incompletude como ser humano e como docente”. A aprendizagem, seja qual for, faz parte da
natureza humana. “Aprender durante toda vida e ao longo da trajetéria docente ¢ um fato ou

circunstancia que todo professor precisa aceitar, para poder construir-se profissionalmente”.
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Os educadores que participam dessas formagdes por iniciativas proprias, estejam em
fase inicial de carreira ou ndo, ja demonstram interesse nos saberes docentes e, principalmente,
em melhorar a sua atuacao enquanto educador.

Mas deixar essa questdo somente a percepcao dos docentes ndo seria correto. As
instituicdes, que eles representam, devem assumir sua responsabilidade e dar oportunidades de
seus profissionais vivenciarem um processo continuo de formacao. Ter iniciativas através de
politicas institucionais que incentivem a profissionalidade docente.

E de extrema relevancia que os membros dos conselhos superiores de cada institui¢do
percebam que a valorizagdo da atividade docente deverd também partir deles, através de
incentivos a programas de formacao pedagogica que desmistifiquem o pensamento enraizado
de que “dar aulas se aprende na pratica”. Conforme Bazzo (2007, p.195), “o envolvimento dos
professores em processos de formagao sera diretamente proporcional ao estimulo institucional
recebido para iniciativas de inovagdo e mudanga enraizadas no cotidiano dos cursos e sob o

protagonismo dos proprios docentes”.

S6 quando a busca pela profissionalidade docente for uma meta considerada desejavel
institucional e individualmente; quando se tiver claro que ¢é preciso enfrentar, no
sentido de sua superacdo e acolhida, a resisténcia ainda hoje muito forte a processos
de formacdo pedagdgica; quando for estimulada a produgdo de pesquisas e de
publicagdes sobre a tematica, fazendo surgir interlocutores valorizados para tal
empreitada, poder-se-a dizer que a docéncia esta sendo reconhecida como campo de
investigagdo e producdo de conhecimentos. (BAZZO, 2007, p. 204)

Mas sera que essas iniciativas por parte das instituicbes vém ocorrendo? De que maneira
acontecem os programas de formacdo pedagogica inicial e continuada no interior das

universidades? Essas descobertas sdo os fatores que norteardo o debate no préximo capitulo.



100

3 LIMITES E DESAFIOS NA FORMACAO PEDAGOGICA DOCENTE

Este capitulo terd dois objetivos: apresentar, inicialmente, os resultados das informacdes
obtidas junto as instituicGes e realizar uma apreciacao critica sobre tais proposi¢des. Para tanto,
faremos uma exposicdo através da descricdo dos dados e uma sintese de graficos que
condensam os principais aspectos relativos as iniciativas e preocupagdes manifestadas pelas
universidades gauchas participantes da investigacdo com a formacdo pedagdgica de seus
docentes. Concomitante aos dados expostos através de graficos serdo ressaltados alguns
aspectos das a¢des de formacao pedagdgica ofertadas, que apontam limitagdes e possibilidades
das iniciativas existentes. Este serd o item 3.1 sob o titulo de: As iniciativas das Universidades
gauchas na formacao pedagdgica de seus docentes.

No item 3.2 denominado: “Os desafios da formacao docente diante do panorama
diagnosticado” serdo abordados os aspectos limitadores das agdes apresentadas nas proposigdes
das instituicdes e feitas algumas indicacdes acerca da formacdo pedagdgica dos docentes

universitarios diante das limitacdes apresentadas.

3.1 As Iniciativas das Universidades Gauchas na Formacéo Pedagogica de seus Docentes

Conforme descrevemos anteriormente, para a obtencdo dos dados foi utilizado um
8questionario enviado as universidades gatichas com a intencdo de diagnosticar a preocupacéo
e as iniciativas existentes nestas institui¢cbes relativamente a formacdo pedagodgica de seus
docentes.

Nosso objetivo com o questionario foi de diagnosticar se as universidades gauchas
preocupam-se com a formacao pedagdgica de seus docentes e identificar as acGes e as politicas
institucionais que promovem com a finalidade de qualificar a formacdo docente de seus
professores.

Cabe ressaltar, que ndo se trata de uma investigagao “comparativa” no sentido de avaliar

qualitativamente os programas existentes e de compara-los uns com os outros. A intencéo foi

8 Cabe ressaltar que tanto o projeto quanto o questionario foram enviados e avaliados pelo comité de ética da
Universidade de Passo Fundo, atendendo as determinacfes da Resolugdo 466/12 do Conselho Nacional de Saude.
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apenas medir a existéncia ou a auséncia de programas de formacao pedagogica sistematizados
e avaliar os principais aspectos que dao sustenta¢do ao programa de cada instituig&o.

A solicitacdo para a participacdo na investigacdo foi feito a todas as principais
instituicGes universitarias do Estado do Rio Grande do Sul, sendo sete universidades publicas
e doze universidades privadas, totalizando assim, dezenove instituigdes.

O questionario enviado continha as seguintes questdes:

1 - Quando um docente ingressa na instituicdo para atuar nos cursos de graduacdo, lhe é
oferecido algum programa de formacao pedagogica? Caso a resposta seja positiva, como seria

este programa?

2 — Existe algum tipo de avaliacdo que € feita no final de cada semestre ou ano para medir 0
desempenho do docente em sala de aula nos primeiros anos de trabalho na Universidade? Caso

a resposta seja positiva, como seriam estas avaliagdes?

3 — Quais politicas ou programas de formacdo continuada ou formacdo pedagdgica que a

instituicdo possui para seus docentes (aprovadas em ambito institucional)?

4 — Caso tenham ac¢des institucionais para a formacédo pedagdgica dos docentes, a participacdo
é obrigatoria? Ha convocacdo ou ocorre por adesdo voluntaria? Ha alguma outra forma de

encaminhamento dos docentes para esses cursos?

5 — Se existirem programas ou ac¢les de formacdo pedagdgica na universidade, favor anexar
uma copia do projeto do mesmo para facilitar a compreensdo do todo que fundamenta a

formacdo pedagogica da instituicdo.

O convite para a participacdo de cada instituicdo no projeto realizou-se através de oficio
enderecado ao Reitor. Neste mesmo convite foi solicitado, caso a instituicdo aceitasse
participar, a autorizacdo para a realizacdo da investigacdo. Juntamente com este oficio foi
enviado, via correio, copia do projeto aprovado pelo comité de ética e o questionario que geraria
0s dados necessarios, para que assim cada Reitor tivesse um melhor entendimento da pesquisa
que seria realizada.

O resultado desta solicitacao foi satisfatorio, visto que treze universidades colaboraram

enviando seus dados. Logo, tivemos uma participacdo de 58% das instituicdes gauchas. Deste
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total, cinco instituicdes sdo publicas e oito sdo privadas. Os graficos nimeros trés e quatro que

estdo abaixo sintetizam o indice de participag&o:

Grafico 3 - Participacéo das Universidades Gauchas
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Gréfico 4 — Natureza das Instituicdes Participantes
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3.1.1 Da Descrigéo dos Dados

A seguir sdo descritos e apresentados em forma descritiva os dados coletados de cada
uma das instituicdes °participantes. Ressalta-se, que as instituicdes comunitarias foram
classificadas como publicas. Conforme ja afirmamos anteriormente, ndo é o objetivo deste
trabalho desenvolver uma analise qualitativa detalhada dos programas existentes, tampouco
realizar um estudo comparativo entre eles, mas de realizar a descricdo das proposi¢oes

existentes e apontar as principais caracteristicas dos programas de cada instituicéo.

Universidade A — Publica

Esta universidade ndo possui um programa de formacdo pedagdgica para os docentes
ingressantes. Estes, durante o seu estagio probatério que tem duracdo de trés anos, sdo
convocados a participar do Profocap.

O Profocap — Programa de Formagdo Continuada na Area Pedagdgica teve inicio na
institui¢do no ano de 2008 com o “objetivo de promover espacos de discussdo e interlocugdo
acerca das questoes que envolvem a Educagdo Superior”. As atividades propostas acontecem
na forma de palestras, oficinas, mini cursos e féruns e ndo possuem uma regularidade, de acordo
com a Pré-Reitora da instituicdo, visto que sdo organizadas conforme a demanda levantada
pelos docentes.

Os docentes desta universidade sdo avaliados pelos discentes anualmente e sdo
observados aspectos como: organizacao didatica, conhecimento da area lecionada, assiduidade,
entre outros. Caso algum docente receba nota inferior a seis nessa avaliagdo duas vezes
seguidas, o mesmo € obrigado a participar do Profocap, independente de estar no estagio
probatorio.

Um ponto que nos chamou muito a atencdo nesta universidade foi o art. 11 da Resolugéo
020/2006 que diz:

Art. 2° A partir da vigéncia dessa resolucdo todos os docentes da Universidade
freqlientardo, no minimo a cada 5 anos, atividades no ambito do PROFOCAP.
Paragrafo Unico. Os docentes ingressantes freqiientardo, ao longo do periodo
probatdrio, atividades no ambito do PROFOCAP.

9 Para assegurar o sigilo, as instituices serdo identificas por letras (A a M) e pela sua natureza de pUblica ou
privada.
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Este pardgrafo afirma que os docentes ficam desobrigados a participar de qualquer
atividade de formac&o pedagdgica ofertada pela instituicdo por pelo menos quatro anos e onze
meses. Um tanto curioso, porque ao mesmo tempo em que obriga todos os docentes a participar,
permite um espaco de tempo bem significativo entre uma atividade e outra. Os dados
respondidos no questionario pela Diretora Pedagogica da Pro-Reitoria demonstrou que a adeséo
dos demais docentes (fora do estagio probatdrio e ndo possuindo avaliagdo discente baixa) é

voluntaria.

Universidade B — Publica

A instituicdo ndo possui um programa de formacdo pedagdgica articulado para 0s
docentes ingressantes. Estes profissionais durante o estagio probatorio deverdo participar de um
Programa de Formacéo/Integracao do Professor Ingressante a Cultura académica da instituicéo.

Este programa consiste, inicialmente, na recepcdo dos docentes ingressantes pelos
gestores (reitor, pro-reitores) e nesta ocasidao sdo enfatizados aspectos voltados a integracdo na
dindmica académica da institui¢do. Existem na institui¢do resolucfes que exigem que o docente
em estagio probatdério cumpra carga horaria minima de atividades relacionadas & formacéo
pedagogica (40 horas), oferecidas por setores da instituicdo, que hoje sdo Prd-Reitoria de
Graduacdo e Prd-Reitoria de Gestdo de Pessoas. Essas atividades seriam em forma de cursos,
palestras e oficinas, porém ndo sdo realizadas de forma sistematica.

Na universidade B ndo existe nenhuma forma de avaliacdo docente, nem por parte dos
discentes, nem por parte das coordenacdes de curso. Também, chamou-nos a atencdo o fato de
que a instituicdo ndo possui um programa de formacéo continuada em seu interior. Segundo a
Pro-Reitora, ao longo deste ano vem sendo discutida a possibilidade de criar uma politica
institucional de formacdo pedagdgica continuada para 0s anos subsequentes. Até o presente
momento, no decorrer do ano letivo a instituicdo oferta aos seus docentes seminarios, oficinas,

cursos e palestras, porém ndo de forma articulada e a participacdo dos educadores é voluntaria.

Universidade C- Publica

Esta instituicdo possui um programa de formacdo pedagdgica instituido para seus

docentes ingressantes. O mesmo denomina-se Programa de Atividades de Aperfeicoamento
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Pedagdgico (PAAP). Este Programa foi instituido pela Resolugdo n°01/94, do COCEP e em
2014 foi reestruturado através da Instru¢do Normativa da PROGRAD n° 001/2014. O mesmo é
organizado da seguinte forma:

- Mdédulo I — Mini cursos com temas variados e de livre escolha, na temética carreira Docente
na Instituicdo. Carga horéaria de 20h.

- Mddulo Il — Mini cursos com temas variados e de livre escolha, na temética de formacéo
pedagdgica. Carga horaria de 20h.

- Médulo 111 — Ferramentas Digitais, este Modulo serd composto por mini cursos variados, mas

voltados para a tematica digital. Carga horaria de 20h.

No que remete a formacdo pedagdgica continuada, a instituicdo conta com acdes
coordenadas pelo PAAP, que compreende palestras, oficinas, reunides e um Seminario de
Docéncia no Ensino Superior anual. Todas estas agdes de formacao pedagdgica continuada séo
disponibilizadas aos docentes sem obrigatoriedade de participagéo.

A universidade possui um setor chamado SAI — Secretaria de Avaliacao Institucional,
que é o responsavel pelas avaliagbes. Anualmente o docente é avaliado por seus discentes e
também por uma auto avaliacdo. Nesta avaliacdo sdo analisados aspectos como: conhecimento
e didatica; disponibilidade; uso de recursos e didatica; assiduidade e pontualidade; respeito a
diversidade; cordialidade; retorno das avaliagdes; contextualizacdo e aplicacdo de conteldos;

compatibilidade da avaliacdo e cumprimento do plano de ensino.

Universidade D — Publica

A instituicdo D possui o PFCD - Programa de Formacdo Continuada de Docentes, que
o0 educador ingressante é convocado a participar e cumprir toda a carga horéria, que é de 90
horas, sendo 30 horas com atividades presenciais e 60 horas com atividades a distancia. Este
programa é dividido em cinco médulos que séo: 1) Acolhimento: Conhecendo a Universidade,
2) Conhecendo as Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagdo, 3) Atendimento
Educacional Especializado e Educacdo Inclusiva, 4) Pedagogia Universitaria, 5) Mddulo
Eletivo (os docentes escolhem a tematica e cursam um Madulo de 20h).

No que remete a a¢Oes de formacao pedagdgica continuada a instituicdo ndo possui um
cronograma organizado e articulado de atividades, visto que cada campus tem total autonomia

para conduzir suas formagdes de acordo com as suas necessidades. Chamou-nos muito a
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atencdo que a Prd-Reitora respondeu neste mesmo item sobre formacdo continuada, que a
instituicdo possui uma Politica de Avaliacdo Anual de Docentes, onde todos os educadores
devem entregar para analise a sua producdo intelectual de ensino, pesquisa e extensdo anual,
sendo exigido que atinjam uma pontuacdo minima (esta pontuacdo ndo foi disponibilizada).
Esta iniciativa comprova, mais uma vez, que os educadores sdo avaliados muito mais por suas
capacidades enquanto pesquisadores do que como docentes.

A universidade D também conta com a CPA — Comissdo Permanente de Avaliacdo, a
qual organiza as avaliacbes docentes. Estas sdo realizadas anualmente e os educandos
respondem um questionério onde avaliam os educadores pelas disciplinas ministradas. S&o
levados em consideracdo aspectos como planejamento de aula, dominio do conteudo,

disponibilidade, qualidade do ensino, didatica, etc.

Universidade E — Publica

Na universidade E, ao iniciar sua carreira docente, o educador participa do Programa de
Formacdo Continuada. Este se divide em dois mddulos: Madulo Inicial e Oficina Moodle.

O mddulo inicial é o programa destinado aos educadores ingressantes e € em carater
obrigatorio. O modulo inicial possui uma carga horaria de 45 h/a e é dividido em dois cursos.
Inicialmente, o Curso de Ambientacdo Académica, com 15 h/a e posteriormente o Curso de
Formacdo Continuada para Docentes em carater Inicial, com 30 h/a.

Partindo para a formagéao continuada, a Universidade E oferece a Oficina Moodle. Este
é um programa sistematicamente organizado, com atividades regulares e que se divide em
quatro eixos de formacdo com as seguintes tematicas: formacdo continuada de professores:
avancado; formacdo docente em EAD; formacao para o programa de tutoria e por fim, formacéo
em educacdo linguistica. Este programa de formacao continuada é opcional, os docentes podem
escolher em qual eixo se inscrever de acordo com 0s seus interesses.

Esta instituicdo possui um programa de avaliacdo docente. Neste, além dos discentes
avaliarem aspectos pedagdgicos, anualmente os educadores tem que apresentar a comissao

avaliadora todos os seus planos de atividades para uma analise.
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Universidade F — Privada

A universidade F ndo conta com um programa de formacdo pedagogica para docentes
ingressantes. Existe apenas o Programa de Pedagogia Universitaria — PPU que é ministrado em
forma de palestras e reunides pelos prdprios docentes da casa. Esses encontros tem um total de
cinco horas cada e 90% dos educadores que 0s ministram sdo mestres. A participacdo nestas
atividades é voluntaria tanto para docentes ingressantes quanto para os demais.

Interpretando o documento enviado pela instituicdo, o questionario respondido e trocas
de informagbes com a Prd-Reitora de uma maneira mais informal, tivemos uma forte sensacéo
de que na prética este PPU ndo é executado conforme seria o objetivo do mesmo. Pareceu-nos,
que as formacOes pedagogicas continuadas ficam a cargo da conscientizacéo e iniciativa de
cada docente.

Semestralmente a universidade promove uma avaliacdo docente atraveés de um
questionario que é organizado pelo CPA, porém os aspectos que séo analisados nesta avaliagcdo

ndo foram disponibilizados.

Universidade G - Privada

A universidade G possui um programa de formacao pedagodgica ao docente ingressante
que me pareceu muito interessante. E ofertado por parte da instituicio um programa de
formacdo pedagdgica chamado de Forum Permanente de Pedagogia Universitaria, onde
participam todos os professores (ingressantes ou nao) em datas pré-definidas (os encontros
acontecem uma vez ao més) no calendario académico. A cada novo semestre sdo realizadas
reunides pedagdgicas de inicio de semestre para todos os professores e uma reunido em
separado para os professores novos para apresentacdo da Universidade, onde também lhes é
entregue 0 Manual de Procedimentos Académicos da Universidade.

Além disso, a Universidade oferece um Curso de Formacao pedagdgica para professores
novos, com 20 horas aulas, onde séo trabalhados contetudos pedagdgicos pertinentes a funcéo
de professor na IES.

A formacdo continuada dos professores é incentivada através da oferta do PICD -
Programa Institucional de Capacitacdo Docente, onde os professores concorrem atraves de

editais a bolsas para formacdo continuada (doutorado, doutorado sanduiche e pos-doutorado).
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Com relacdo a formacéo de professores a Universidade efetiva o Forum de Pedagogia
universitaria que ocorre mensalmente com a participacdo de todos os professores. 1sso ocorre
h& muitos anos na Universidade, mas a partir de 2014 se propde um FOrum com uma tematica
para cada ano. No ano de 2014 a proposicao foi “Formacéo de Professores via desenvolvimento
curricular”. J4, no ano de 2015 a proposta ¢ “Inter(faces) da Avaliagdo na Universidade XX”.
Dentre as universidades pesquisadas o0 programa desta instituicdo nos pareceu 0 mais
consistente.

A instituicdo possui um programa de formacdo pedagdgica continuada muito
semelhante para os professores ja instituidos, com uma programacio pré-estabelecida,
articulada, com temas consistentes, de fato um programa muito interessante.

Essas atividades ndo sdo obrigatdrias ao corpo docente, porém, segundo a Pré-Reitora,
os educadores em regime de tempo integral e parcial participam em quase sua totalidade. As
dificuldades ocorrem com os professores horistas e ingressantes que, segundo a mesma, a
participagdo poderia ser mais satisfatoria. Em virtude desta situacéo a instituicdo esta criando
um regulamento para os préximos anos em que torna obrigatoria a participacdo dos professores
ingressantes nestas atividades, bem como, disponibilizara (de forma obrigat6ria) um Programa
de Especializacdo em Ensino Superior para os docentes que ndo possuem formacéo pedagdgica.

A instituicdo conta com a Comissdo propria de Avaliacdo (CPA) onde todos os
professores sdo avaliados, mas ndo se especifica por ano de trabalho e nem se diferencia se o
professor é novo ou ndo. Esta avaliacdo é realizada semestralmente e nelas sdo analisados
aspectos pedagogicos como relacionamento com os alunos, pontualidade, didatica,
disponibilidade, conhecimento, etc. Quando existem problemas metodolégicos isso é levado
em conta e os professores que apresentam dificuldades sdo chamados a fazer orientagdes no

Nucleo de Apoio ao Professor (NAP).

Universidade H — Privada

A instituicdo ndo possui um programa de formacao pedagdgica articulado para docentes
ingressantes. O que ela oferta a seus novos educadores séo algumas agdes com o objetivo de
integrar 0s mesmos com as normas da instituicdo. Essas a¢des sdo oportunizadas por diferentes

setores da universidade como o Ndcleo de Apoio Pedagogico - NAP, CEAPPI e o Ndcleo

10 Entendemos por docentes ja instituidos aqueles profissionais que foram aprovados em concursos e ja
cumpriram seus estagios probatorios.
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Docente Estruturante — NDE. As agdes consistem em palestras, oficinas, seminarios, etc. N&o
existe um numero de horas obrigatorias a cumprir, porém durante o estagio probatdrio os
docentes s@o convocados a participar de todas as atividades disponibilizadas.

No que se refere a formacdo continuada dos demais docentes a instituicdo possui
projetos de capacitacdo docente que séo realizados semestralmente com a orientacdo do NAP
(Ndcleo de Apoio Pedagdgico), bem como um seminario anual de Capacitagdo para Gestores
promovido pela Pré-Reitoria de Ensino.

Para as atividades de formacdo continuada propostas pela universidade todos o0s
docentes vinculados aos diferentes niveis de ensino sdo convocados a participar. A instituicao
também motiva esses profissionais a participarem dessas formacdes em outros espacos através
de auxilio financeiro.

A Universidade H conta com o Programa de Avaliacao Institucional da Universidade.
Este € um programa que institucionaliza todo o processo de avaliagdo na IES, dividida em
Interna e Externa. A auto avaliacdo é um dos processos que conduz a Avaliagdo Interna, e a
partir da analise destes dados, que sdo respondidos semestralmente por diferentes publicos
internos (alunos, professores e funcionarios) e ainda, pela comunidade externa, a institui¢do
operacionaliza a¢des de melhorias e aperfeicoamento necessérias, € a manutencao de atividades
eficazes. Na Universidade, ha um fluxo de trabalho onde a partir do diagnostico destas auto
avaliacdes, a CPA — Comissdo Prépria de Avaliacdo - repassa a Direcdo Académica e ao NAP
para que sejam desenvolvidas acdes de capacitacdo indicadas. A CPA as registra e acompanha
seu desenvolvimento via software de acompanhamento — CPA Online — disponivel para

consulta também as Direcdes e Comissfes Externas de Avaliacdo de Cursos e da IES.

Universidade | — Privada

A instituigdo I possui o Programa de Acompanhamento de Novos Professores que
acontece durante o primeiro ano de docéncia e ¢ divido em dois blocos, primeiro e segundo
semestre. Para os professores recém-contratados, no primeiro bloco, ¢ realizado um primeiro
encontro para apresentar a instituicdo como um todo (estrutura, legislacdo, funcionamento,
setores, rotinas, entre outros). Apos, sdo organizadas oficinas com temadticas variadas, que
buscam auxiliar o professor na sua pratica docente. As oficinas abordam “O EAD como apoio
ao presencial”, “Metodologias Ativas no Ensino Superior”, “Avaliacdo Institucional” e

possuem 2 horas de duragdo, cada uma.
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Para os professores que ja lecionaram um semestre, no segundo bloco, as oficinas sdo
de “Elaboragdo de instrumentos de avaliagdo”, “Metodologias Ativas no Ensino Superior”,
“Saude e trabalho docente” e “Relatos de praticas”, com 2 horas de duragdo, cada uma,
conforme melhor demonstra anexo XX.

No que remete a formacao continuada a Coordenagdo Pedagdgica da Pro-Reitoria de
Graduacao oferece aos docentes da instituicdo o Programa de Pedagogia Universitaria, o qual
se caracteriza por ser um espaco de estudo e reflexdo sobre a docéncia, possibilitando a
construgdo e reconstru¢do de conhecimentos relacionados a pratica pedagogica. Sao objetivos
desse programa: consolidar os principios pedagdgicos definidos no Projeto Politico-Pedagogico
Institucional - Dimensao Graduacao; qualificar o perfil do docente da Institui¢do; acompanhar
a instruir o novo professor na sua pratica docente; promover a troca de experiéncias acerca da
acdo pedagogica entre os docentes; organizar atividades institucionais sobre a pedagogia
universitaria; articular o programa com as diferentes areas e seus respectivos cursos, detectando
necessidades especificas para o desenvolvimento de agdes de qualificagdo pedagdgica; articular
0 programa com a avaliagcdo interna e externa, nas suas diferentes dimensdes; capacitar os
gestores em relacdo as atividades de gestdo e orientagdo dos professores.

E importante ressaltar que as atividades sdo organizadas pela Coordenagio Pedagogica
da Pro-Reitoria de Graduagdo, visando a formacao do conjunto dos professores, e de modo
descentralizado (por departamentos, cursos, programas de poOs-graduacgdo, pro-reitorias e
setores da universidade), visando o atendimento singular de formacao de grupos especificos.
Neste caso, as iniciativas sdo encaminhadas para andlise e validacdo da Coordenacao
Pedagogica da Pro-Reitoria de Graduacao. Tais agdes sdo desenvolvidas através de palestras,
oficinas, cursos e assessorias.

A participacdo dos docentes ingressantes no Programa de Acompanhamento de novos
Professores € obrigatdria. Porém, nas atividades propostas para a formacao continuada a adesao
do corpo docente € voluntaria.

A institui¢do I realiza uma avaliagdo docente semestralmente e todos os educadores,
ingressantes ou nao participam. A forma de analisar os resultados ¢ que pode estabelecer uma

diferenciag¢do nos segmentos docentes. A avali¢do se d4 nas seguintes dimensoes:

1- Conhecimento profissional: refere-se ao conhecimento necessario ao professor para
realizar o ensino.

2- Pratica/técnica: diz respeito as direcdes que o professor imprime no seu fazer docente.
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3- Pessoal: envolve a identidade do professor, sua maneira de se relacionar com o grupo.
4- Contextual: trata da capacidade de trazer para o espaco da sala de aula a realidade

contextual, ou mesmo de deixar a sala de aula e ir até a comunidade.

No caso de novos professores, hd uma preocupacao institucional em estar proximo para
auxilia-los de toda forma, como no Programa de Acompanhamento de Professores Novos (1° e
2° semestre de docéncia). Esse Programa foi desenvolvido a partir de diagnosticos oriundos dos
resultados das avaliacdes de docentes em semestres anteriores. No encontro sobre “Avaliagao
Institucional” sdo apresentados os indicadores, frequéncia de desempenho dos docentes em
semestres anteriores e principais pontos fortes e fracos apontados pelos alunos ao avaliar seus
professores.

Em casos pontuais, a Pro-Reitoria de Graduagdo, por meio da Coordenagdo Pedagogica,
pode auxiliar o docente a adequar sua pratica pedagdgica na busca por um melhor desempenho

na docéncia.

Universidade J — Privada

A Universidade J possui um programa de aprendizagem denominado Conhecendo a
Instituicdo, que ¢ ministrado semestralmente. Sdo enfocados temas relacionados ao ensino por
competéncia, planejamento, avaliagdo por competéncias, pedagogia inaciana, normas de
seguranca, inclusdo no ensino superior, questdes relacionadas aos temas étnico-raciais,
apresentacao dos professores ingressantes a alta administracao da universidade, apresentagdo
de cada um dos Pro-Reitores, diretores das unidades académicas, escopo de cada uma das
unidades que compdem a reitoria, fala do reitor e vice-reitor, relato de experiéncia dos
professores ingressantes no semestre anterior, planejamento a partir do projeto politico
pedagdgico de cada um dos cursos, apresentacao da coordenagdo de curso entre outros...

No que remete a formacdo continuada, faz parte do calendéario académico anual dois
momentos formais de formagdo docente. Na semana que antecede o inicio das aulas de cada
um dos semestres os 1200 professores da universidade participam de um programa de formagao
que envolve uma conferéncia, varias palestras, mesas redondas, painéis, oficinas etc...também
¢ oferecido um coquetel de boas-vindas e a cada semestre ¢ escolhido um momento cultural

para receber os professores.
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A participag¢do nestas atividades, tanto no ingresso a institui¢do quanto na formagao
continuada nao ¢ obrigatoria, a adesdo ocorre voluntariamente, porém segundo a Pro-Reitora a
participacdo do corpo docente ¢ satisfatdria, visto que alcangam 85% de presenca docente.

A Universidade ndo conta com um programa de avaliacdo docente. No primeiro ano de
trabalho em sala de aula ocorrem alguns encontros individuais € em pequenos grupos para
serem analisados planejamentos, instrumentos de avaliagdo e relacionamento com as turmas.
Esses encontros sao organizados pelos membros que compdem o Nucleo de Formacao Docente
na Universidade.

Esta instituicao nao me disponibilizou copia dos regimentos destes programas, tanto do
Programa Conhecendo a Instituicdo, quanto das atividades de formagdo continuada. As

informacgodes que possuo sao apenas aquelas respondidas verbalmente pela Pro-Reitora.

Universidade K — Privada

A Universidade K, em suas politicas de qualificacdo dos processos pedagogicos oferece
seminarios, cursos e workshops com temaéticas que poderdo auxiliar os professores na sua
atuacdo docente, bem como subsidiar conhecimentos que possibilitem a implementagéo de
novas praticas. Ao ingressar na instituicdo o professor é convocado a participar do Programa
de Formacdo de Professores, deixando sob responsabilidade do professor a escolha das
atividades que ird frequentar. Este programa consiste em ac¢des eventuais, nao existe uma
regularidade nestas atividades, nem um engajamento entre elas.

No que remete a formacdo pedagdgica continuada, as atividades ocorrem através do
mesmo Programa de Formacéao para Professores que esta inserido nas politicas institucionais
como Nucleo de Inovacdo e Desenvolvimento (NID), ou seja, sdo acOes, palestras, oficinas que
sdo ofertadas de acordo com a demanda apresentada. Este é de responsabilidade da
Coordenadoria Pedagdgica junto a Pré-Reitoria Académica. Nas a¢des de formacao pedagdgica
continuada coordenadas pelo NID a participacdo dos docentes é voluntaria.

A instituicdo conta com o Processo de Avaliagdo On-line. Este processo é coordenado
pela Comisséo Propria de Avaliacéo da instituicdo, e tem por finalidade averiguar 0s processos
de ensino e de aprendizagem sob diferentes perspectivas. Do aluno em relagdo ao desempenho
do professor. Do professor em relacdo ao desempenho dos alunos. Dos alunos em relagéo ao

curso, etc.. Os dados séo utilizados para analisar o desempenho de todos os professores, com a
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intencdo de planejar agdes para qualificar o trabalho docente. Neste sentido, os professores que
apresentam um baixo desempenho, sejam eles iniciantes ou ndo, sdo encaminhados ao programa
para participarem das atividades ou para receberem acompanhamento sob forma de orientacéo

pedagdgica.

Universidade L — Privada

A instituicdo L conta com o Curso de Iniciacdo que integra o Programa de Formacao
Docente da Universidade, constituindo-se em um momento de formagdo administrativo-
didatico-pedagdgica prioritariamente para os docentes ingressantes. Tem como objetivo
oportunizar formacdo administrativo-didatico-pedagogica aos professores ingressantes e aos
demais professores interessados, refletindo sobre questbes organizacionais, funcionais e
pedagogicas, visando a construcdo da identidade do professor. Constitui-se em um curso de 20
horas, desenvolvido ao longo do semestre e obrigatério para os educadores recém-chegados na
instituicdo. Os encontros de formacdo sdo caracterizados por uma metodologia critico-
participativa, consistindo em momentos de estudo, reflexdo e discussdo sobre tematicas que
contemplam a docéncia universitaria e o ensino médio.

O programa de formacéo continuada da instituicdo integra o Programa de Formacéo
Docente da Vice-Reitoria de Graduagcdo que consiste em um processo institucionalizado,
formativo, continuo e sistematico de atualizacdo pedagdgica; ao fortalecimento da proposta
pedagdgica da Universidade, oportunizando espacos de estudo e reflexdo sobre o ensino, a
aprendizagem e a gestdo pedagdgica, fundamentando-se nas diretrizes estabelecidas nos
documentos institucionais (PDI, PPI, PEI). Ainda, oportuniza espaco permanente de dialogo e
acolhimento individual aos docentes para apoio didatico-pedagdgico. A proposta metodoldgica
para 0s encontros de formacéo prevé a participacdo dos diversos setores da instituicdo, uma vez
que as tematicas problematizam questdes que dizem respeito a todos 0s sujeitos que integram
a Universidade. A formacdo continuada dos docentes se sustenta em cinco principios, eixos
norteadores para as propostas de constitui¢do de saberes da docéncia universitaria, que sdo: 1 —
docéncia enquanto objeto de estudo; 2 — socializacéo das experiéncias docentes e fortalecimento
da acdo interdisciplinar; 3 — reflexdo, estudo e teorizacdo da docéncia universitaria; 4 —
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; 5 — formacdo docente continuada em
servico. A adesdo dos professores &s atividades propostas de formagdo pedagdgica continuada

¢ voluntaria.
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A instituicdo conta com uma avaliacéo que é realiza pelo proprio professor nos seguintes
aspectos: mantém bom relacionamento com os alunos, mobilizando-os em torno da
aprendizagem; demonstra organizacao na conducdo das aulas; evidencia dominio do contetdo
da disciplina; apresenta o conteudo com clareza possibilitando adequada compreensao;
demonstra estar atualizado em sua &rea de atuacdo; é coerente quanto ao nivel de exigéncia de
suas avaliacBes em relacdo ao que é desenvolvido em sala de aula e propde reflexdo sobre os
resultados das atividades de avaliacao da disciplina. O levantamento do resultado das respostas

individuais dos professores é coordenado pela Divisdo de Avaliacéo Institucional.

Universidade M - Privada

Esta instituicdo ndo possui nem programa, nem acdes voltadas especificamente para a
formacéo pedagdgica de seus docentes ingressantes.

O que ocorre aqui € o Programa de Formacao Pedagdgica da Instituicdo que contempla
tanto as atividades para novatos, como para docentes ja instituidos através da formacdo
continuada. Este programa conta com atividades regulares concretizadas através de palestras,
debates, oficinas, etc, porém a participacdo ndo é obrigatoria nem para educadores ingressantes,
nem para instituidos.

Segundo a Pro-Reitora 0 que ocorre é uma tentativa de conscientizagdo por parte da
reitoria sobre o quanto é relevante a participacdo dos educadores nestas atividades. A

universidade M também néo conta com um programa de avaliacdo docente interno.

3.1.2 Representagdo Grafica e Sintese das Informacdes Coletas

Como ja explicitado no item 3.1.1 temos um total de 13 universidades galchas
participando desta coleta de dados, ou seja, treze instituicfes, que sd0 em sua maioria
particulares. E sobre este total que apontarei os resultados obtidos.

O gréfico cinco demonstra o total de instituicdes que possuem iniciativas/programas
articulados, sistematicamente estruturados, aprovados em ambito institucional de formacéo
pedagdgica para o ingresso de seus docentes. Desse total que € de sete universidades, quatro

sdo privadas e apenas trés publicas.
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Gréfico 5 — Universidades com Programas de Formacao Pedagdgica para
Docentes Ingressantes.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Existem, também, universidades que embora ndo possuem uma politica de formacéo
pedagogica para o ingresso de seus docentes aprovada, demonstram possuir agdes de integracdo
desses docentes, mesmo que ndao sendo com atividades regulares, sistematicas. Essas

instituigces totalizam cinco do total de participantes, sendo trés privadas e duas publicas.

Gréfico 6 — Universidades com Acdes de Formacao Pedagdgica para Docentes

Ingressantes.
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Desses programas de formacdo pedagégica sistematicos, aprovados em ambito

institucional e também das ac¢des disponibilizadas aos docentes mesmo que de forma aleatoria,

no momento do ingresso, nove instituicbes tornam obrigatdria a participacdo dos educadores

ingressantes conforme demonstra o grafico sete. Essa obrigatoriedade parte de quatro

institui¢des privadas e cinco publicas.

Grafico 7 — Universidades com participacdo obrigatdria em atividades de

Formagdo Pedagdgica para Docentes Ingressantes.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Do total de treze universidades galchas participantes da investigacdo doze oferecem a

seus docentes ja instituidos (terminado o estagio probatério) algum programa (politica

sistematica, organizada, aprovada em ambito institucional) ou acdo (atividades aleatdrias) de

formacdo pedagogica continuada. Desse percentual sete sdo programas e a maioria parte de

universidades privadas, conforme demonstra o grafico oito. Enquanto as a¢des totalizam-se em

cinco, sendo duas em universidade privada e trés em universidade publica, conforme o grafico

nove.
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Gréfico 8 — Universidades que disponibilizam Programas de Formacéao
Pedagogica Continuada a seus Docentes.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Grafico 9 — Universidades que Disponibilizam Acdes de Formacdo Pedagogica

Continuada a seus Docentes

5
5 -
4 - 3
3 - 2
2 -
1 -
0 T T T T
Total de Agdes Privada Publica

Fonte: Elaborado pela autora.

Dessas doze universidades que oferecem a seus educadores algum programa/agédo de

formacdo pedagdgica continuada apenas uma torna a participagdo destes professores
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obrigatoria, sendo esta uma instituicdo privada, conforme os dados demonstrados no grafico
dez.
Grafico 10 — Universidades com participagao obrigatoria em Programas de

Formacéao Pedagodgica Continuada.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Um ponto que também foi questionado pela autora a essas instituicGes foi quanto a
existéncia de uma avaliacdo docente (tanto para ingressantes quanto para os demais educadores)
no interior da universidade. Destas treze universidades participantes dez revelaram possuir
algum programa de avaliacdo docente realizada por discentes e/ou demais setores, sendo seis

privadas e quatro publicas conforme traz o grafico onze.

Gréfico 11 — Programa de Avaliagdo Docente nas Universidades
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Fonte: Elaborado pela autora.
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3.2 Os Desafios da Formacéo Pedagdgica Docente Diante do Panorama Diagnosticado

Pensamos ser de extrema relevancia antes de abordarmos diretamente os dados
diagnosticados com os graficos, esclarecer aqui o que compreendemos por “formagdo
pedagdgica” no contexto desta pesquisa e principalmente nos apontamentos realizados neste
capitulo. Quando falamos em formacéao pedagdgica nos referimos a um processo complexo com
0 objetivo de aprofundar/aliar/desenvolver a competéncia técnica (o dominio do conhecimento
especifico) com a competéncia ético-politica (aborda a interpretacdo e selecdo dos
conhecimentos até a forma de transmiti-los aos educandos).

Para autores, como Goergen (2002), a formagdo de professores compde uma area de
conhecimento e de investigacdo cujo objeto ¢ o estudo dos processos através dos quais os
professores aprendem e desenvolvem sua competéncia profissional, capacitando-se para uma
atividade complexa que ndo se resume exclusivamente a ministracdo de aulas - embora essa
seja central na docéncia -, colocando énfase na dimensao coletiva do trabalho.

No entendimento de Isaia e Bolzan (2004, p.13), a formacdo pedagogica do professor
universitario “precisa ser entendida como um processo que necessita manter alguns principios
éticos, didaticos e pedagogicos comuns, independente do nivel de formagao em questdo (seja
um professor em carreira inicial ou titular)”, para tanto, “é preciso criar uma rede de relagdes,
de maneira que os conhecimentos cientifico e pedagdgico sejam compartilhados e reconstruidos
durante a acao docente”.

Benedito Ferrer e Ferreres (1995, apud, BAZZO, 2007), denominam como formacao
pedagdgica docente qualquer intento sistemdtico de melhorar a pratica, crencas e
conhecimentos profissionais, com o propdsito de aumentar a qualidade docente, investigadora
e de gestdo. Este conceito inclui o diagnostico das necessidades atuais e futuras de uma
organizagdo e seus membros e o desenvolvimento de programas e atividades para a satisfacdo
dessas necessidades.

E através desta compreensio de formacdo pedagogica docente que requeremos,
diagnosticamos e descrevemos os dados no item anterior e neste momento faremos uma
interpretacdo sobre os mesmos a fim de enfatizar a falta de preocupag¢do com a formagdo
pedagogica do docente universitario.

Os dados apresentados nos levam a uma primeira constatacdo: a formacao pedagogica

docente é uma questdo que ndo pontua entre as primeiras preocupagdes da universidade.
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Mantém-se, pois, a postura que, conforme constamos no transcorrer das analises desenvolvidas
ao longo dos capitulos um e dois, tem sido tradicionalmente assumida pelas instituicdes
universitaria. A academia sempre colocou em segundo plano ou foi indiferente a formacéo
docente de seus professores, priorizando a pesquisa e a formacéo especificamente profissional
em que o professor atua. Com os dados apresentados no item 3.1 deste capitulo, vemos
corroborado o quadro que revela que esta realidade permanece presente no interior das IES
gauchas, visto que a maior parte das instituicbes ndo apresenta proposicdes destinadas a
formacéo pedagogica dos docentes.

E claro que ndo podemos ignorar as iniciativas que algumas instituicbes demonstram
possuir através dos dados fornecidos, até porque através de pesquisas realizadas por diversos
autores gque estudam a formacdo docente universitaria (BAZZO, 2007; ANASTASIOU, 2011,
PIMENTA e ALMEIDA, 2011; CUNHA 2012), podemos observar que as iniciativas de
formacao pedagdgica no interior das universidades comegaram a ganhar espaco, mesmo que de
maneira timida, ha cerca de 15 anos.

Segundo Pimenta e Almeida (2011), desde o inicio desta década (2000), algumas
institui¢des iniciaram agdes de formacgdo docente na educagdo superior, decorrentes de
posicionamentos referentes as diretrizes curriculares nacionais para os cursos de graduagio,
iniciando-se pela area de Saude, em especial ao Curso de Medicina, ¢ estendendo-se a varios
cursos que atuavam em conjunto nos cenarios comuns de pratica e que tomavam a indicagdo da
formagdo generalista do futuro egresso como foco do processo curricular. Para efetivar o
processo, buscavam a consultoria de especialistas na formagao docente.

Ainda para Anastasiou (2011), essas acdes inicialmente visavam apoiar propostas €
programas para experimentacdo de novas formas de organizacdo curricular, de ensino na
graduacdo nos quais os tradicionais modelos pedagogicos baseados em aula exclusivamente
expositiva pudessem ser repensados e reavaliados, visando a melhoria da qualidade do ensino
de graduacdo, apoio as comissoes de revisdo curricular e promog¢do ao desenvolvimento
profissional e académico de docentes.

Essas primeiras a¢des foram difundindo-se com o passar do tempo em varias institui¢des
do pais, porém, nem todas tiveram éxito em suas experiéncias. Enquanto algumas foram
aperfeigcoando-se e criando raizes como programas essenciais no interior das universidades,
outras encerraram suas atividades sem grandes progressos.

Esta despreocupacdo com a formagéo pedagdgica docente que é vivenciada pela maior

parte das instituicGes, pode ser observada de forma melhor através do grafico nimero cinco,



121

que demonstra que de treze instituicGes participantes, apenas sete possuem um programa
articulado de formacéo pedagogica para docentes ingressantes. O que mais surpreendeu no
levantamento deste ponto foi o fato de apenas trés instituicdes publicas possuirem um programa
de formacdo pedagogica para os docentes ingressantes. Ao contrario do que se supunha, a
maioria das iniciativas vem das instituicGes privadas e ndo das universidades publicas. O que
predomina nas demais instituicbes sdo algumas ag0es esparsas e desarticuladas, como palestras,
oficinas, seminarios, mas que nao atingem um grau minimo de organicidade, de nexo e de
continuidade.

Através do gréafico de nimero sete podemos observar que das doze instituicdes que
possuem iniciativas de formacdo pedagdgica & docentes ingressantes por meio de seus
programas e ac0es, nove delas tornam a participacao dos novos educadores obrigatoria e isto é
um fator muito favoravel e que demonstra mesmo que em uma escala menor, certa preocupacao
com a formacédo desses novos profissionais. Contudo, ainda assim, este € um ponto modesto
perante a grandiosidade historica de despreocupagdo com a formacdo pedagdgica. As
instituices F, G, J e M nao visualizam a formacao pedagdgica inicial como essencial, visto que
ndo tornam obrigatdria a participacdo de seus docentes ingressantes nestas atividades.

E necessario que as IES conscientizem-se de sua responsabilidade na incipiente
formagdo pedagogica do docente universitario e criem iniciativas mais consistentes para
amenizarem este dilema. A valorizacdo da carreira docente também depende da relevancia dada
pelas universidades através de um comprometimento maior com a especificidade do trabalho
docente.

Mediante os gréficos oito e nove a compreensdo sobre os programas e a¢des de formacao
pedagogica continuada, promovidos pelas instituicbes gauchas, torna-se mais claros. Das treze
universidades colaboradoras doze promovem iniciativas de formacéo pedagogica continuada a
seus educadores, seja através de um programa articulado ou com acdes de formacdo ndo
regulares. No que remete a formacao continuada o que chamou-nos a atencdo é que apenas uma
instituicdo privada torna obrigatdria a participacdo de seus docentes instituidos nos programas
de formac&o que oferece, conforme demonstra o gréfico dez.

Atraves destes graficos podemos comprovar mais uma vez que a preocupagdo com a
formacgédo pedagogica do docente universitario ndo assume papel de destaque na educacgéo
universitaria visto que apesar de existirem iniciativas as mesmas ndo sdo obrigatdrias e nem

sempre realizadas através de um programa sistematico. Apesar dos inUmeros avangos que a
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educacao superior teve nas ultimas décadas, este € um ponto que demonstra as mesmas
fragilidades caracteristicas do surgimento das primeiras universidades no Brasil.

Ha que se levar em consideracdo que das treze universidades colaborativas dez delas
possuem algum programa de avaliacdo docente semestral ou anual, conforme demonstra o
grafico nove. Esse € um ponto favoravel visto que segundo Anastasiou e Pimenta (2014, p.
111), “é importante destacar a contribui¢do dos alunos ao processo de desenvolvimento
profissional de seus professores, pois nos fazem ouvir sua voz em instrumentos de avaliacéo
institucional”, para ela, “por mais questionaveis que sejam os elementos oferecidos, servem de
referéncia para andlise da instituicao e da acao docente da perspectiva do alunato”. Porém, nao
sabemos até que ponto o resultado destas avalia¢fes sdo analisados e contribuem de forma
direta e efetiva para a evolugdo na pratica docente de cada educador. Se o resultado destas
avaliacdes institucionais ndo forem parte de um programa comprometido com a qualidade da
préatica em sala de aula, este acaba tornando-se mais um ato contraditorio, 0 cumprimento de
uma exigéncia, sem uma finalidade em si mesmo.

Este contexto evidenciado pelos graficos demonstra que ndo existe por parte das
instituicGes uma postura de comprometimento real com a formacéo pedagdgica docente. Falo
real, pois compreendo que embora seja significativo o nimero de universidades que tornam
obrigatoria a participacdo de educadores ingressantes em atividades de formacgdo pedagdgica,
0 numero de instituicdes que possuem um programa sistematicamente organizado é pequeno.

No que tange a formacdo continuada também € significativo o nimero de universidades
que oferecem programas ou acBes de formacdo pedagOgica, porém apenas uma instituicdo
privada torna obrigatoria a participacdo de seus educadores.

Torna-se muito complicado apontar uma instituicdo que possua realmente uma politica
de formacdo pedagdgica docente consistente e que através desta valorize o educador e 0 seu
fazer em sala de aula.

Conforme as observacdes de Almeida e Pimenta (2011, p.29), tanto a formacao
pedagdgica inicial como o “desenvolvimento profissional do professorado universitario requer
uma politica global da universidade que dignifique e valorize as fung¢des docentes como
fundamentais para se alcangar a exceléncia”. Ainda no pensamento das autoras, “sé quando se
gera um clima no qual a alta qualificacdo na docéncia seja um indicador mais valorizado que
os resultados de uma pesquisa ou o custo”, ds vezes desproporcional, de aparatos de
infraestrutura, “serd possivel estimular a autorreflex@o sobre o fazer docente e a implica¢do dos

professores da educacdo superior em programas de formagao pedagdgica”.



123

Para Anastasiou (2011) as institui¢des de educagdo superior, que colocam o ensino de
graduacdo como foco de tomada de decisdes, tem percebido que as mudangas hoje necessarias
nos curriculos e formas de atuagcdo docente e discente dependem de uma série de variaveis, e
uma das fundamentais centra-se no processo institucional de profissionalizacao do docente, seja
essa profissionalizagdo inicial ou continuada. Por isso, um dos desafios relativos a esse
enfrentamento refere-se a insuficiente formagao para a docéncia exigida no ingresso e vivida
pelos profissionais de diversas areas de formagao que atuam como professores, sem ter podido
contar com as ferramentas teorico-praticas existentes hoje, em sua formacdo inicial de
graduagao.

Godoy (1988, p.18), destaca a importancia do corpo docente como: “o mais precioso
recurso de uma instituicdo de ensino superior”, logo, ‘“devidamente capacitado e
institucionalmente amparado, ele tem condicdes de tirar 0 maximo proveito dos demais recursos
da sua instituicdo podendo superar inimeras restrigdes”. Neste sentido, para o autor “a
eficiéncia de uma instituicdo de ensino superior é altamente dependente da eficiéncia de seus
docentes; por sua vez; a eficiéncia dos docentes é grandemente dependente de sua qualificagdo”.
Portanto investir e incentivar uma formacao pedagdgica do corpo docente € claramente investir
na qualidade da instituicdo. A curto e médio prazo os frutos desta iniciativa serdo visiveis nos
indices e avalia¢fes da universidade.

Poderiamos nos fazer alguns questionamentos através dos dados diagnosticados no item
anterior. Através dos graficos cinco, seis e sete percebe-se que das treze universidades
colaboradoras doze desenvolvem atividades de formacdo pedagogica inicial a seus docentes
ingressantes (atraves de programas ou agoes) e destas doze, nove instituicGes tornam obrigatdria
a participacdo. Logo podemos concluir que existe certa preocupacdo com a qualidade da
formacédo destes educadores. Falo certa, visto que ndo analisei a consisténcia destes programas
e acoes, em funcdo do objetivo desta investigacdo ser apenas diagnosticar a existéncia de
iniciativas.

Num primeiro momento essas iniciativas a ingressantes parecem nos dar uma esperanca
de que este dilema da insuficiente formacdo pedagdgica comeca a amenizar-se, porém esta
esperanca desaparece quando num segundo momento remetemos nossa compreensdo para 0S
dados sobre formacdo continuada no interior destas universidades. Das treze instituicoes
participantes, doze oportunizam atividades de formacdo pedagodgica continuada a seus
educadores ja instituidos, sendo sete programas e cinco ag¢bes. Uma instituicdo publica

(Universidade B) ndo oferece nenhum tipo de iniciativa neste sentido, para nossa surpresa, e
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das demais apenas uma instituicdo privada torna obrigatoria a participacdo de todos 0s
educadores nas atividades que promovem em seu interior.

Um fato que chamou-nos muito a atencéo foi a Universidade D possuir uma politica de
avaliacdo docente anual, onde o educador deve comprovar sua producao cientifica para atingir
uma determinada pontuacdo minima e garantir sua estabilidade. Isto demonstra claramente a
preocupacéo desta instituicdo quanto a qualidade de pesquisador de seus educadores, bem como
também o incentivo que a mesma da (talvez ndo de uma forma declarada) para que eles
aperfeicoem-se cada vez mais em suas areas especificas, deixando os aspectos pedagdgicos a
um segundo plano.

Partindo desta realidade podemos nos questionar sobre o que aconteceu com a
preocupacdo com a formacao pedagdgica (aparentemente) demonstrada através dos graficos
cinco, seis e sete. Ou entdo sobre aonde foi parar a responsabilidade que estas instituicdes
possuem com a formac&o de seus docentes. Serd que essa responsabilidade existe? Ou ainda,
poderiamos questionar se estas instituicdes acreditam que seus educadores estdo prontos apds
cursar um programa de formacéo pedagdgica para ingressantes.

Torna-se clara a conclusdo de que a preocupacdo com a formacgdo pedagdgica do
docente por parte das instituiches € muito timida ainda. E claro que deve-se levar em
consideracao as iniciativas existentes para o ingresso destes no meio académico superior, porém
essas iniciativas ndo sdo suficientes para familiarizar esses educadores com as questdes
pedagdgicas e desenvolver nestes a consciéncia de que esta como sua (segunda) profissao
possui especificidades que devem ser conhecidas, estudadas, compreendidas, apreendidas e
principalmente que este processo de formagao é continuo.

No entendimento de Anastasiou e Pimenta (2014, p. 209), comprehendere, significa
“aprender em conjunto. Isso exige a descoberta ou constru¢do de uma rede de relagdes, de um
sistema, em que cada novo conhecimento é inserido, ampliando ou modificando o sistema
inicial, a fim de, a cada contato, alcancar melhor apreensao”.

Para Machado (1995, p. 21), compreender ¢ “apreender o significado de um objeto ou
de um acontecimento”; para o autor os significados constituem, “feixes de relagdes que, por sua
vez, se entretecem, se articulam em teias, em redes, construidas socialmente e individualmente,
e em permanente estado de atualiza¢ao”.

Neste sentido ndo basta somente aprender o significado de um conhecimento, pois como
alertam Anastasiou e Pimenta (2014, p. 210/211)



125

Para efetivar o processo de apropriacao, é preciso superar o aprender, que significa
tomar conhecimento de, reter na memoria mediante o estudo, a observacdo ou a
experiéncia, na direcdo do apreender, do latim apprehendere, que significa segurar,
agarrar, prender, pegar, assimilar mentalmente, entender, compreender. Apreender
ndo é um processo que se efetive sem rotinas ou ocorra de forma espontanea ou
magica. Ao contrario, exige, exatamente em virtude da intencionalidade contida no
conceito de ensinagem, a escolha e execucdo de uma metodologia adequada aos
objetivos e contelidos do objeto de ensino e aos alunos.

N&o podemos supor que os educadores por si sO percebam a relevancia da formagéo
pedagogica no desempenhar de suas atividades enquanto educadores, principalmente porque o
contexto ao seu redor ndo exige esta compreensdo a partir do momento que nao solicita e
reconhece esta formagdo como essencial no desempenhar da atividade docente. Ou seja, esses
profissionais estdo inseridos em um meio em que a sua competéncia sempre foi reconhecida e
analisada através do seu curriculo enquanto pesquisador: nos concursos que participou, nos
artigos que publicou, no dominio do conhecimento de sua area especifica, nas titulacdes de pos-
graduacdo que possui, etc.

E fundamental que as instituicbes reconhecam a relevancia de uma formacio
pedagogica e demonstrem isso a seus educadores através de iniciativas internas. Que assumam
a sua parcela de responsabilidade para com a formacdo pedagodgica de seus educadores, pois
acreditamos que elas tém responsabilidades com os profissionais que as representam e sao seus
principais agentes. Pensamos que devem assumir o compromisso de estimular em seus
professores a consciéncia da constante relevancia de formacéao e atualizacdo pedagdgica para
elevar a qualidade de sua atuacdo, consequentemente elevando a qualidade do conhecimento
gue mediam, dos alunos que formam, dos cursos que integram e da instituicao que representam.
Nisso concordamos com Anastasiou e Pimenta (2014, p.259), quando afirmam que o avancar
no processo da docéncia e do desenvolvimento profissional, “mediante a preparagdao
pedagdgica, ndo se dara em separado de processos de desenvolvimento pessoal e institucional:
este é o desafio a ser hoje considerado na construcdo da docéncia no ensino superior”.

Porém, sabe-se que isso dificilmente ocorrera se ap6s a conclusdo de um programa de
formagdo pedagdgica inicial que possui uma carga horaria limitada estas instituicdes nédo
oportunizarem novas e sistematicas atividades que deveriam ser obrigatorias. Com esta posi¢cdo
assumida pelas instituicdes, podemos supor que as mesmas acreditam que seus docentes estao
prontos apos a realizacdo destes programas/acdes iniciais, ndo sendo necessarios maiores
esforcos de sua parte. Logicamente essas iniciativas iniciais obrigatdrias ap0s aprovacao em

seus concursos sdo muito validas e devem ser mantidas e aperfeicoadas, porém temos que
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admitir que ndo suficientes para garantir a passagem de profissionais especialistas “em” para
também docentes.

Obter essa consciéncia de que a relevancia sobre a formacdo pedagdgica deve partir e
ser estimulada pelas instituicdes através de seus gestores com ac¢des continuas e consistentes é
o0 primeiro desafio para estas universidades. N&o podemos desenvolver nos demais integrantes

de uma equipe uma sabedoria que ndo possuimos ou em que ndo acreditamos.

Dai decorre a importancia de os dirigentes e legisladores (membros de conselhos
superiores; pro-reitores e diretores; coordenadores de curso; chefias de departamento;
assessores pedagogicos; legisladores de mais alto escaldo etc.) terem clareza de que a
legislagdo por si s6, embora possa (e deva) ajudar a construir e a valorizar uma cultura
de formacdo pedagdgica, terd dificuldade em realizar por decreto ou magica
administrativa processos efetivos de desinstalagdo de habitos tdo fortemente
consolidados, enquanto representar mediacdo apenas heteronomica. O que se espera
dessas instancias €, portanto, a compreensdo de que o envolvimento dos professores
em processos de formacdo sera diretamente proporcional ao estimulo institucional
recebido para iniciativas de inovag@o e mudanga enraizadas no cotidiano dos cursos e
sob o protagonismo dos proprios docentes. (BAZZO, 2007, p. 195/196)

Nossa proposicdo € a de que as instituicbes devem garantir a seus profissionais através
de programas e politicas institucionais oportunidades individuais e coletivas de formacao
pedagdgica com o objetivo de desenvolver a identidade docente destes professores
universitarios. 1sso pode dar-se através de momentos destinados a conversacdo, trocas de
experiéncias, reflexdes sobre os problemas e angustias que atingem os docentes e o
desenvolvimento de conhecimentos pedagdgicos que poderiam ser realizados através de
oficinas, encontros, seminarios, cursos, etc. O que é mais importante, porém, é que sejam
projetos de formac&o regulares, com temas relevantes para os docentes. Até porque, segundo
Anastasiou (2011, p.50)

temos observado que na vida e carreira universitaria faltam oportunidades
sisteméticas de crescimento pessoal e grupal para o trabalho coletivo, com
desenvolvimento intencional da habilidade de lidar com o outro, com a diversidade
de pensamento e de acdo, de desenvolvimento de processos cerebrais de mediagéo,
que incluem o ouvir e analisar antes de defender ou acatar as ideias, assim como da
importante distincdo entre a ideia do outro (movimento natural de discordancia,
fundamental até para o crescimento das sinteses e dos fundamentos dos argumentos)
e a pessoa do outro. E o tempo grupal é fator também importante, no lidar com esses
desafios.
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Esses processos de formacdo pedagdgica deveriam possuir trés caracteristicas
essenciais: primeiro ser fundamentados pelo didlogo; segundo ter o envolvimento de
educadores de diferentes areas e cursos; terceiro ter a participacdo obrigatéria a todos 0s
docentes da instituigéo.

A primeira caracteristica que € o didlogo como método que dard fundamentacao & esses
processos de formacdo pedagdgica permitird maior envolvimento entre os participantes e
também aumentara a capacidade de ouvir, interpretar e respeitar a opinido dos demais.
Pensamos que estando neste ambiente na condicdo de aluno, para alguns casos situacao essa
que ndo se encontram a anos, fard com que a humanidade com que esses docentes ministrem
suas aulas, bem como olhem e compreendam seus discentes evolua, que desperte ou enfatize
nestes professores a percepcdo de que Somos seres iguais e em constante aprendizado matuo.
Ainda neste contexto além dos conhecimentos pedagdgicos que poderdo ser ampliados e
solidificados, essas experiéncias apresentam-se, para o professor, como referéncia de
sistematizacdo de suas atividades em sala de aula. I1sso mostra 0 quanto é importante a
participacdo do docente em espacos nos quais ele é formalmente o sujeito aprendiz, tendo a
oportunidade de eleger, com outros colegas, elementos de sua pratica para reflexdo, com ela
dialogando. (CORREA, 2011)

Nos cursos de Pedagogia Universitaria tem sido utilizada a metodologia dialética que
desenvolve a participacdo e reflexdo critica. Uma metodologia em perspectiva
dialética concebe o homem como ser ativo e de relacdes. Dessa forma, o
conhecimento ndo é depositado pelo outro nem inventado pelo sujeito, mas € por ele
construido em suas relagdes com os outros e com o mundo. (ALMEIDA, PIMENTA,
2011, p. 92)

A participacdo de docentes de diferentes areas e cursos como uma segunda caracteristica
essencial, no nosso entendimento permitiria uma riquissima troca de experiéncias e angustias,
visto que embora os conhecimentos técnicos sejam diferentes, no que remete a formacéo
pedagdgica certos dilemas seriam compartilhados e os pares poderiam identificar-se uns com
0S outros propiciando uma maior interacdo e abertura entre os cursos. Ainda no entendimento
de Almeida e Pimenta (2011, p. 49), essa intera¢do entre diferentes pares possibilitaria “a
revisdo da maneira de ser docente, a importancia de trabalhar com areas de logicas diversas e
distintas e com as visdes a elas relacionadas, de conhecer projetos diversos e interessantes de
outros cursos e areas”, ampliando com isso “a visdo acerca de temas para grupos de pesquisa
sobre a graduagdo, identificando sucessos, limitacdes e necessidades de outros setores”. Seria

relevante enfatizar essa caracteristica ja que no entendimento de Anastasiou (2011, p. 66), a
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“questdo da organizagdo departamental dificulta os processos de encontros (inclusive
geograficos e presenciais) dos docentes, de reunides onde professores possam pensar juntos, o
percurso dos estudantes na universidade” e também para a autora, “o necessario revisar dos
processos de ensino, fragmentado pela historica estrutura (tanto de vinculo departamental
quanto de organiza¢do fragmentada das disciplinas)”.

Ter a participagdo obrigatdria como terceira caracteristica desse processo de formacao
faz-se necessaria ao nosso ver, pelo fato de nem todos os educadores enxergarem uma
necessidade na formacdo pedagogica. Embora a discussdo em torno da necessidade de formagao
pedagdgica do professor universitario tenha se ampliado, percebe-se que ainda restam parcelas
da comunidade académica e individuos responsaveis pelas politicas educacionais que entendem
o preparo pedagogico para o exercicio da docéncia como algo supérfluo (ALMEIDA E
PIMENTA, 2011). Em sua pesquisa Bazzo (2007, p. 165), afirma que “ndo seria exagero dizer,
que os professores entrevistados da categoria sé€nior, relegavam os conhecimentos da area
educacional a um segundo plano”, e para a autora, “entre ditos e nao-ditos, a maioria deles
deixou evidente desconhecer (ou mesmo minimizou) a necessidade de formagao pedagogica na
constituicdo de sua profissionalidade docente”. Ainda em sua pesquisa Bazzo (2007), ressalta
que o formato mais apropriado indicado pelos docentes entrevistados para esses processos de
formacdo pedagogica demonstravam tracos de incredibilidade em sua aceitacdo pelos
educadores, visto que os mesmos ressaltaram que os programas deveriam ser obrigatorios pelo
menos até derrubar a resisténcia da maioria dos colegas.

Concomitantemente, constata-se que ainda € muito presente a cultura de que um bom
pesquisador garante um bom professor. E sendo assim a adesdo voluntéaria ndo traria muitos
avangos nesta questdo. E fato que cada profissional preocupa-se mais em estar atualizado nas
questdes que dizem respeito exclusivamente ao seu conhecimento especifico, deixando em

segundo plano ou até ignorando as especificidades docentes.

E importante equilibrar a demanda pela atualizagdo na 4rea especifica e a demanda
pelo desenvolvimento na dimensdo didatico-pedagogica da docéncia, ja que uma
énfase maior a busca de competéncia na darea especifica de seu campo de
conhecimento e/ou profissdo pode fazer com que a docéncia fique secundarizada em
formagdo e em investimento profissional. Esse é o passo mais dificil nesse processo,
uma vez que o proprio estatuto cientifico da area da educagdo tem dificuldade em ser
reconhecido. Primeiro o docente universitario se diz médico, dentista, engenheiro etc.
E depois professor. A demanda pela atualizagdo na area especifica é naturalmente
percebida como necessaria sem contestagdo. Os professores continuamente
participam de congressos, seminarios, publicagdes, cursos de pds-graduagdo, entre
outras iniciativas, tendo em vista a valoriza¢ao de sua formagdo. Sao motivagdes para
isso a velocidade e obsolescéncia da informagdo e do préprio conhecimento; o
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necessario intercambio com os pares, além do incentivo e da recompensa institucional
a esses movimentos: bolsas, auxilios financeiros, politicas publicas nesse sentido, e a
supervalorizagdo da titulag@o para a evolucao na carreira, prestigio etc. Por outro lado,
a demanda pelo desenvolvimento da dimensao didatico-pedagdgica s6 acontecera se
houver primeiro o reconhecimento de sua necessidade. (BAZZO, 2007, p. 203/204)

Falta percepcdo e interesse por parte das instituicdes e dos responsaveis pelas politicas
pablicas em formar e valorizar o docente universitario, aquele profissional que além de
pesquisador, sera o professor, orientador, o que pensa e prepara aulas, que media a construgdo
do conhecimento, que educa através de seus exemplos, de suas posturas, que auxilia o estudante
nas suas dificuldades. As iniciativas existentes atraves da disciplina de Metodologia do Ensino
Superior ofertada nos programas stricto sensu, os estagios em docéncia que a CAPES exige de
seus bolsistas e os programas ou agdes de formacdo pedagdgica para ingressantes com carga
horéria limitada que as Universidades demonstraram possuir embora relevantes ndo sao
suficientes para desenvolver um momento de dialogo refletindo sobre as especificidades
docentes e aflorar nestes profissionais os saberes pedagdgicos.

Através das pesquisas realizadas por Bazzo (2007), Almeida e Pimenta (2011),
Anastasiou (2011) e Cunha (2012), pode-se observar que existem alguns docentes que integram
diversos cursos em suas instituicfes que inscrevem-se em programas de pedagogia universitaria
por iniciativa prépria, eles demonstram possuir uma preocupacdo com 0s aspectos docentes,
com sua qualidade pedagbgica, porém estes ainda sdéo uma minoria € nem sempre conseguem
contagiar seus colegas com a mesma iniciativa porque a consciéncia da relevancia da formacéo
pedagdgica parte de um movimento mais intrinseco. E claro que ndo podemos ignorar as
iniciativas que algumas instituicbes possuem. Sem divida essas iniciativas em forma de
programas e agOes de formagdo continuada estimulam essa tomada de consciéncia por parte

destes educadores.

Processos de profissionalizagdo continuada em forma de curso ou de oficinas, ou com
sequéncia de moddulos, tem sido efetivados nos ultimos anos, buscando
profissionalizar o docente da educag@o superior para a docéncia. Temos constatado
que os docentes que se inscrevem por iniciativa pessoal em processos como este ja
possuem uma preocupacgao com o seu fazer em sala de aula e com a preparagdo de
acoes mediadoras entre o quadro cientifico e os universitarios. Docentes com essa
visdo, ao falar no inicio do processo sobre as caracteristicas e qualidades docentes que
auxiliam e sdo importantes no ser professor, fazem os seguintes destaques: amor e
gosto pela docéncia na graduagdo, indignacdo e enfrentamento da inércia,
persisténcia, paciéncia, tolerancia, crenga e fé, entusiasmo, colaborag¢ao, criatividade,
disponibilidade e vontade de aprender, organizagdo, flexibilidade e respeito pela
diversidade, gosto pela interdisciplinariedade, responsabilidade, compromisso,
empreendedorismo, inovac¢do, humildade, objetividade, lideranca. (ANASTASIOU,
2011, p. 64)
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Esses processos estimulados pelas Universidades como politicas institucionais devem
partir do contexto destes educadores e das necessidades que estes demonstram possuir. Trazer
para a discussdo suas dificuldades enquanto docentes, suas limitacGes, seus compromissos e
responsabilidades enquanto educadores na formacéo profissional e cidadd dos individuos com
quem trabalham. Desenvolver nesses profissionais a compreensdo da dimensdo que sua
atividade possui. Sua responsabilidade ndo apenas com o profissional que habilitara para o
mercado de trabalho, mas também com a qualidade do ser humano que esta formando para a

sociedade. Em outros termos,

E importante destacar que uma politica de qualidade para o desenvolvimento
profissional docente precisa levar em conta as necessidades pessoais e coletivas dos
professores e estar focada nos coletivos especificos como os professores jovens ou 0s
que estejam em etapas mais adiantadas da carreira, coordenadores de curso,
responsaveis pelo ensino de graduagdo, chefes ou dirigentes. Fundamental também ¢
a existéncia de diretrizes politicas que articulem a promoc¢do na carreira com 0s
esforcos empreendidos para a melhora da docéncia e o desenvolvimento da inovagao
no ensino. (ALMEIDA, PIMENTA, 2011, p. 29)

Este desafio se, pensado de forma consequente e comprometida, possivelmente trara
para a universidade a responsabilidade e a possibilidade de amenizar as deficiéncias da
formacdo pedagdgica do docente universitario. Revela a possibilidade de iniciar uma nova
cultura onde a valorizacéo docente podera ser equilibrada com a valorizacdo da pesquisa e nesta
realidade, pesquisador e educador teriam a mesma relevancia, tendo assim, consequentemente
0 mesmo grau de relevancia a formagéao destinada a um docente e a um pesquisador.

Outro fator positivo é que apds alguns anos participando destas formagdes pedagdgicas
os educadores poderiam apaixonar-se pela ciéncia da educacéao e reconhecendo sua relevancia
naturalmente envolver-se-iam mais com 0s saberes pedagogicos, aliando assim as investigacdes
do campo educacional com as de sua especialidade.

E necessario que a formagcéo pedagdgica do docente do ensino superior constitua-se em
programas de profissionalizacdo com convocacdo de todos os educadores que compdem o
quadro docente institucional. Esta formacdo deveria possuir a mesma relevancia e gozar das
mesmas prerrogativas que possui a preparagdo para a pesquisa, visto que o educador mediara o
conhecimento na graduacdo e pos-graduacdo ao mesmo tempo em que desenvolvera projetos
de pesquisa e extensao.

Enquanto a cultura do “o bom profissional garante o bom professor” ndo for superada,
o entendimento de que o bom docente é aquele que além de possuir um conhecimento sélido e

vasto em sua especialidade também o detém no campo educacional ndo sera possivel. A
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relevancia do conhecimento cientifico deve igualar-se a relevancia dos saberes docentes.
Entendemos que se houver essa compreensdo, o professor colaborara tanto com a producgéo e
participacdo em acOGes para a constituicdo de sua identidade docente, quanto no
desenvolvimento da pesquisa e atualizacdo dos saberes referentes a sua especialidade docente.
Somente a permanente investigacdo dos aspectos docentes permitira ao professor da educagdo
superior perceber a relevancia da formacéo ética, humana; da importéncia da relagdo professor-
aluno e do aluno-aluno; do desafio que é o cotidiano da sala de aula e da necessidade de
desenvolver um novo ethos pedagdgico baseado no desenvolvimento de uma amizade
intelectual e criativa com seus alunos. Colocado diante de tal incentivo e desafio, o docente se
preocupara em abordar uma metodologia de trabalho que objetive a emancipacdo intelectual e

humana de seus discentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

A falta de relevancia com a formacdo pedagogica do docente universitario € uma
questdo que mesmo com todos 0s avancos gque a educacgdo superior teve ao longo dos séculos,
ainda mantem-se viva em nossas instituigdes. A crenga que prega que o “bom profissional”
garante o “bom professor” tornou-se tdo enraizada em nossa cultura que mesmo com 0s VArios
estudos realizados nos ultimos anos mostrando a incongruéncia desta afirmacao, a superacao
desta crenca é dificil de ultrapassar. Um fato inegavel é que o ensino superior brasileiro sempre
esteve mais voltado para a habilitacdo profissional nos mais diversos campos do saber e isso
fez surgir a ideia do senso comum que afirma que o “especialista em” pode ser também um
“bom professor”. Esta concep¢ao ndo se tornou naturalizada apenas entre a maior parte dos
profissionais, mas se fez presente nas politicas de selecdo docente das universidades e outras
instituicdes de ensino superior. Justaposta a concep¢do de que a atividade docente € uma fungédo
secundaria ou suplementar da funcédo principal e nobre da pesquisa, mantém-se a justificativa
da auséncia ou de politicas pouco expressivas de formacao docente nas Universidades.

Como demonstrado ao longo da investigacdo, esse contexto de incipiente formacéo
pedagogica para o exercicio do ensino superior vem sendo alimentado por varios fatores:
praticas de ingresso sem valorizacdo expressiva do exercicio do magistério; sobrevalorizacdo
da pesquisa e da producdo cientifica em detrimento da docéncia; auséncia ou presenca pouco
significativa de politicas institucionais de formacdo na docéncia; a pouca preocupacao com
constituicdo da identidade docente e, claro, a insipiente formacdo pedagdgica na maior parte
dos cursos do ensino superior.

Percebemos, através do apanhado historico e da revisdo da literatura publicada mais
recentemente sobre a docéncia universitaria e seus cenarios, que comeca a ser gestada uma
preocupacdo sobre o problema, mas a percep¢do que predomina é que existe ainda pouco
progresso nas politicas publicas e nas iniciativas institucionais que nos levem a acreditar em
mudancas mais significativas neste cendrio. A preocupac¢do com o quesito da formacéo docente
é ainda pouco expressiva e pouco evidente.

Na investigagdo desenvolvida foram observadas algumas iniciativas que demonstraram
que, paulatinamente, comeca a surgir uma preocupacao inicial nas instituicbes universitarias
que se voltam a promover a preparagdo para o exercicio do magistério. Estas iniciativas refletem

tanto exigéncias produzidas no préprio interior das institui¢cées, como das a¢bes decorrentes de
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politicas publicas promovidas, especialmente, pelo do MEC através da CAPES. Um exemplo é
a realizacdo do estagio de docéncia que a Capes passou a exigir de seus alunos bolsistas no
decorrer da realizacdo do curso de Mestrado ou Doutorado, com o intuito de envolver os
estudantes dos cursos de pos-graduacdo stricto sensu, assim como 0s professores destes
programas, em experiéncias concretas de formagdo docente. Outro exemplo é a introducéo de
disciplinas nos programas dos cursos de mestrado e doutorado que tém como objetivo
aproximar os discentes das especificidades da pratica docente, como é o caso da cadeira
denominada “Metodologia do Ensino Superior” oferecida por algumas instituigoes.

A investigacdo revela que as iniciativas mais significativas por parte das treze
instituicdes colaboradoras concentram-se na oferta de uma formagé&o inicial de seus docentes,
ou seja, em programas oferecidos na fase inicial do seu ingresso como docente do ensino
superior e no decorrer de seus estagios probatorios. A quase a totalidade das IES participantes
revelaram que convocam seus professores novatos a participarem das atividades propostas, seja
por meio de um programa formacao de iniciagdo & docéncia, seja atraves de uma diversidade
de acbes de formacdo pedagodgica. Cabe ressaltar que a qualidade e consisténcia destes
programas e acdes em termos de saberes docentes, ndo foram objetos de analise desta pesquisa,
logo nossa afirmacéo levou em consideragédo apenas os dados objetivos de existéncia ou ndo de
Iniciativas por parte das institui¢des.

Apos esta formacdo inicial ofertada pelas universidades, questionamos a formacéo
continuada e a relevancia dada a ela. Aqui o entusiasmo com a importancia demonstrada na
formacdo inicial cai por terra, visto que observou-se que das 13 colaboradoras, apenas seis tém
um programa sistematicamente organizado, com atividades regulares e articuladas entre si. As
cinco demais possuem apenas algumas acdes em forma de palestras ou seminarios, sem
regularidade e ligacdo entre uma atividade e outra. Outro dado relevante é que de onze
universidades que possuem alguma iniciativa (seja por programa ou a¢do), apenas uma
instituicdo privada torna obrigatoria a participacdo de seus educadores ja instituidos na carreira.

Através deste panorama podemos inferir que a preocupagdo com a formacéo pedagdgica
do docente universitario por parte das IES do Estado ainda é muito timida. Temos muito a
evoluir neste aspecto para que o exercicio do magistério superior obtenha a relevancia que
merece e seja tdo valorizado quanto é a profissao de pesquisador no interior das universidades.

Né&o devemos ignorar a relevancia de tais iniciativas, mas ha que se ter um cuidado em
observar a maneira como estas vém sendo realizadas e os resultados obtidos destas a¢des, pois

como explicitamos no decorrer do texto, pesquisadores como Bazzo (2007), Almeida e Pimenta
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(2001), e Anastasiou e Pimenta (2014) ndo realizam um diagndstico totalmente favoravel de
tais iniciativas.

Obviamente esta instituicdo (universidade) ndo conseguira sozinha reverter esta cultura
que acredita ser desnecessaria uma formacao especifica para atuar no ensino superior, porém
se esta instituicdo acreditar que tal formacdo é fundamental e iniciar um projeto sério e
comprometido estimulard a tomada de consciéncia que gradativamente colocard a formacéo
pedagdgica do docente universitario como essencial a todos os campos do saber.

Para isso tracamos uma possibilidade inicial. As iniciativas de formacéo pedagogica do
docente universitario disponibilizadas pelas IES a seus profissionais deveriam ocorrer sempre
com a caracteristica de um programa anual, sistematico, regular, com a¢des ligadas entre si e
abordando como temas de formacao as dificuldades e limitacBes apresentadas pelos proprios
docentes. Todos os profissionais que compdem o quadro docente da universidade deveriam ser
convocados a participar, independente de ser um professor novato ou ja instituido.

Obviamente poderia se pensar em dois modulos. Médulo | como formacgédo pedagdgica
inicial que seria destinado a docentes ingressantes e em estagio probatdrio. Modulo 11 destinado
a docentes instituidos. O Modulo 11 poderia dividir-se com temas de formacao diferentes no
decorrer do ano e os educadores poderiam optar em qual participar, porém deveriam ter a
obrigacdo de participar de algum.

Os temas abordados nestes médulos deveriam sempre ser decididos pelos proprios
docentes no final de cada ano para que a equipe encarregada da coordenacdo destas formacdes
tivesse um tempo habil para desenvolver o programa para 0 ano seguinte.

Temos que ter a consciéncia que tais programas de formacao pedagdgica com o objetivo
de desenvolver a profissionalidade docente seréo influenciados por dois aspectos: o0s aspectos
institucionais e os aspectos pessoais. Logo, tais iniciativas poderdo dar maior énfase sobre as
questdes relacionadas a profissionalidade docente, as rela¢bes de trabalho, a sua relacdo com a
sociedade e a influéncia de todos estes fatores no cotidiano da universidade. Um programa de
formagdo que ndo se descuide dessas determinagOes, certamente, propiciaria espacos de
discusséo sobre a realidade social a ser explicada, legitimada ou contestada pelo conhecimento
produzido: trataria de problematizar os saberes especificos de um campo profissional e 0s
saberes proprios da docéncia; questionaria a diferenca de prestigio social que determinadas
profissbes recebem; colocaria na pauta a historia da luta dos educadores e demais profissionais
por espacgos de autonomia e poder frente ao Estado, entre outras questfes mais voltadas a

compreensdo do contexto em que se exerce o trabalho docente. Isso, a nosso ver, confere
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contornos datados historicamente a explicitacdo do projeto de constituicdo da profissionalidade
docente do professor universitario. (SACRISTAN, 1995).

No aspecto pessoal, seria essencial existir um equilibrio entre a atualizacdo na area
especifica e a atualizacdo e aprofundamento na area didatico-pedagdgica da docéncia, visto que
a prioridade no desenvolvimento do conhecimento do saber especifico automaticamente relega
0s saberes docentes a um segundo plano. Sem duvida esse € o fator mais dificil neste processo
visto que o préprio estatuto cientifico da area educacional tem dificuldades em ser reconhecido.

Ultrapassar este dilema sé serd possivel no momento em que a préatica docente for
reconhecida como uma prética social que forma as novas gerag6es, como ponto de partida para
empreender mudangas no cotidiano do ensinar/aprender. Sera esse, entdo o eixo nuclear de
processos de formacdo pedagdgica para a docéncia no Ensino Superior.

Estas sdo ideias iniciais, flexiveis que ficam a disposi¢cdo para serem complementadas,
alteradas e questionadas de acordo com o contexto de cada universidade e também no decorrer
de novas pesquisas.

Como segundo Bazzo (2007, p. 199), “o canone da pesquisa cientifica deixa claro que
o papel do investigador ¢ descrever, discutir, explicitar, mas ndo prescrever’, o objetivo destas
ideias iniciais ndo foi tracar um plano milagroso que resolvesse o problema da insipiente
formagdo pedagdgica do docente universitario e sim apontar uma possibilidade de
enfrentamento deste dilema.

Por fim cabe-nos uma pergunta: se € comprovado através de pesquisas realizadas ao
longo dos anos que a formacdo pedagogica do docente universitario é deficiente, se as
iniciativas propostas até aqui ndo tem sido suficientes para amenizar este dilema, sera que as
Universidades do estado estdo trazendo parte desta responsabilidade para si e adotando medidas

a fim de colaborar para a melhor formacéo dos profissionais que a representam?
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TEMA

As iniciativas das Universidades gatchas na formacdo pedagdgica de seus docentes.

1 EQUIPE EXECUTORA

a) Autora: Franciele Wozniak Campagnolo
b) Prof. Orientador: Dr. Eldon Henrique Mubhl

2 PROBLEMA

Atualmente, ndo é raro encontrarmos profissionais saindo das universidades sem
estarem adequadamente preparados para exercer a profissdo em que se formaram. O que se
constata, de modo geral, € uma deficiente formacao profissional e humana, que, além de trazer
prejuizos no campo profissional, contribui para o baixo desenvolvimento social.

Ao mesmo tempo é frequente encontrarmos estudantes que, quando questionados,
enfocam a dificuldade que sentem em compreender o que seus professores explicam em sala de
aula. Relatam gue o conhecimento de seus docentes € muito consistente e isso é notorio por
suas capacidades de discorrer por horas sobre 0 mesmo assunto, concomitantemente, com as
titulacBes que possuem, porém esses docentes ndo conseguem transmitir seus conhecimentos
de forma clara em suas exposi¢des e definem tal contexto dizendo que o problema ¢ a falta de
didatica de seus educadores.

Tal cenario apresenta-se em todos os campos do conhecimento, porém, com maior
frequéncia, nas areas das ciéncias exatas, ou conhecimentos especificos referentes a uma
profissdo, onde a pessoa que conduz o aprendizado é um profissional especialista e muito
competente em sua area de atuagdo, habilitado para a docéncia no ensino superior, através dos
programas de mestrado e doutorado, que ndo raras vezes reproduz em sala de aula a sua préatica
profissional, através de relatos ou experiéncias praticas, mas muito pouco preocupando-se com
as questdes pedagdgicas em relacdo ao conhecimento que abordard, refletindo sobre sua
relevancia ou metodologias de ensino.

A formacgdo especifica para o exercicio da docéncia também contribui para o
agravamento desta realidade na medida em que ela é inexistente. As exigéncias para um
profissional entrar no meio académico superior limitam-se a titulacdo de mestres e doutores,
porém os programas de poOs-graduagdo stricto sensu tém como objetivo principal formar

pesquisadores em uma determinada area do saber. As finalidades dos programas de mestrados
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e doutorados ndo giram em torno da formacgéo docente, estes oferecem apenas uma ou duas
disciplinas de 45 a 60 horas que abordam tal temética.

A docéncia universitaria é uma profissio que exige de seus colaboradores
conhecimentos especificos. Um de seus maiores objetivos é estabelecer um processo mediador
entre professores e alunos, que sdo individuos diferentes, na construcdo e conquista do
conhecimento. A docéncia universitaria constitui-se de varios saberes, entre eles: saberes da
experiéncia, saberes do conhecimento e saberes pedagogicos.

Todos esses conhecimentos e especificidades docentes acabam sendo desconhecidos por
grande parte dos professores, em razdo de, no momento em que se preparavam através de seus
mestrados e doutorados, estarem voltados exclusivamente para os conhecimentos referentes aos
seus objetos de pesquisa.

Concomitantemente, as formas de ingresso e selecdo de um profissional nas IES
fundam-se essencialmente em suas titulacdes (se € mestre e/ou doutor) e no rendimento de sua
carreira como pesquisador. Nos casos em que o0s profissionais sdo convidados a ministrar
algumas disciplinas, é observado ainda o sucesso profissional que este individuo possui no
desempenho de sua atividade. O fato € que, seja por concurso, contrato ou convite, as exigéncias
feitas a um candidato voltam-se muito mais para os saberes especificos referente a area do
conhecimento em que este vai abordar do que pelos saberes docentes.

Os motivos que levam um profissional a agregar a docéncia universitaria no seu rol de
atividades sdo os mais variados e, geralmente, sdo alheios a docéncia em si. Tais razdes
gravitam em torno de trés motivos principais: complementacdo de renda; mera oportunidade
que surgiu em decorréncia de anos de uma atividade profissional bem sucedida; ou aumento de
status social. Nesse contexto, um dos dilemas mais significativos € que essa passagem do
profissional especialista “em” para o “professor universitdrio” nem sempre ocorre. A
constituicdo da identidade docente transcende o esforgo pessoal do educador e depende também
da instituicdo que 0 mesmo representa ou passara a representar.

Nesta linha de pensamento, surge a indagacao sobre o papel e 0 comprometimento da
universidade para com seus docentes. As exigéncias e os procedimentos requeridos sao
adequados para a selecdo de um bom docente e, na sequéncia, existe uma agdo ou politica
institucional de aperfeicoamento da pratica docente? Quais seriam as politicas e as acoes
institucionais de formacdo pedagdgica que as universidades do Rio Grande do Sul

disponibilizam para a formacéo inicial e continuada de seus educadores?
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3 JUSTIFICATIVA

O ensino superior no Brasil sempre esteve muito voltado para o credenciamento
profissional. Os docentes que compunham os quadros académicos, desde a origem do ensino
superior, tiveram seu ingresso garantido por questdes alheias a docéncia em si. Nos primeiros
séculos de sua existéncia, os cursos de graduacao selecionavam os seus professores a partir do
sucesso que estes possuiam no desempenho de suas areas de atuacdo especificas. O que
habilitava esses profissionais a ministrarem aulas no ensino superior era ser formado e atuar na
mesma area especifica que ministrariam suas aulas. Nao existia nenhuma preocupacdo com
uma formacéo pedagogica prévia, logo, esses profissionais eram totalmente leigos em relacdo
a docéncia e suas especificidades.

Atualmente, os programas de pos-graduacdo stricto sensu, que habilitam um individuo
a entrar no ensino superior, estdo voltados para a formacdo de pesquisadores, pouco se
engajando com a docéncia, principalmente aqueles ligados a areas das ciéncias exatas.

Os docentes, por sua vez, ao dar inicio as suas carreiras universitarias, tém por
prioridade a pesquisa, enxergam nas universidades a possibilidades de pesquisar. A docéncia
vem em segundo plano, ou, para alguns docentes, é 0 preco que se paga para ser um pesquisador.

Fica claro que a docéncia ndo é prioridade para a maioria dos nossos docentes e o dilema
da formacdo pedagdgica acompanha a histéria da formacédo de professores desde o surgimento
do ensino superior.

Existem certos dilemas que mesmo com o passar dos anos, a mudancga nos contextos, o
avanco da tecnologia, entre outros, sdo recorrentes no ensino superior. Um deles é a constatacéo
dos alunos quanto a falta de didatica dos seus docentes. As aulas ministradas, geralmente, de
forma expositiva, demonstram que os docentes possuem vasto conhecimento sobre 0s assuntos
gue abordam em razdo das inimeras informacdes e dados que apresentam, além das formacdes
académicas que os habilitaram para estarem ali. O dilema inicia no momento em que 0s
discentes ndo conseguem relacionar essas informacdes e dados, transformando-os em novos
conhecimentos. Segundo esses alunos, isso ocorre porque a explicacdo dada ndo é clara,
impossibilitando o entendimento geral do contetdo, ndo gerando, assim, um novo saber. Esse
dilema tem ultrapassado os avancos atingidos.

Um dos fatores que contribui para tal dilema é que parte dos docentes que compde,

atualmente, o cendrio superior sente dificuldades no seu ingresso e, principalmente, na



145

constituicdo dessa identidade que deveria ser a sua profissdo, ou segunda profissdo em casos
em que trabalham com suas especialidades em turno adverso.

Outro fator que merece ser citado € que grande parte desses profissionais afirma que a
docéncia superior ndo fazia parte de seus planos iniciais, ndo era o projeto profissional e que
sua presenca no meio académico deu-se por raz@es alheias a docéncia em si.

Dentre estas raz0es, as trés mais frequentes em seus discursos sao: a) complementacgéo
de renda, b) reconhecimento social ou status social, ¢) mera oportunidade que surgiu em
decorréncia da experiéncia profissional. O fator que chama a atencao nestes discursos € que a
docéncia ndo € definida por eles como uma profissdo, ou segunda profissdo, e sim como uma
atividade extra que desempenham em momentos em que ndo estdo em seus ambientes de
trabalho.

Corroborando para esta situacdo, a legislacdo vigente no que diz respeito ao docente
universitario, LDB 9394/96, no art. 66, apenas cita que a preparacdo para 0 exercicio do
magistério superior far-se-4 em nivel de pés-graduacdo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado. No que diz respeito as Instituicbes de Ensino Superior, a LDB no art.
52, inciso Il e Il faz a exigéncia de um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacao
académica de mestrado e doutorado e atuando em regime de tempo integral.

E facil perceber que a lei ndo aborda a formagdo do docente universitario com a
relevancia que deveria, além de trata-la como uma “preparag¢do”, cita apenas a titulagdo minima
exigida de seus professores para o credenciamento das IES, deixando a cargo das mesmas e do
préprio individuo sua preparacao a fim de obter um bom desempenho pedagogico.

Considerando que os programas de mestrados e doutorados voltam-se para a formagao
de pesquisadores em seus campos especificos, e ndo a formacdo de professores, permanecem
estes com sua formacao pedagogica e humana deficiente, o que contribui para um desempenho,
por vezes, insuficiente quando ingressam no ensino superior.

Perante todo este contexto, pensamos ser fundamental que as universidades tenham
iniciativas internas com o objetivo de amenizar este dilema, inserindo o novo educador em seu
meio académico, familiarizando-o com os procedimentos, normas da instituicdo e ofertando-
Ihe, e aos demais educadores do nivel superior, uma formacdo pedagdgica consistente e
continua.

Na busca de identificar quais seriam e se existem esses programas de formacéo

pedagdgica nas universidades galchas é que se justifica este projeto.
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5 OBJETIVOS

5.1 GERAL

Diagnosticar quais sao as politicas e as a¢des institucionais de formacao pedagdgica por
parte das universidades do Rio Grande do Sul para contribuir na formagéo de seus docentes.

5.2 ESPECIFICOS

a) Abordar a histéria da Educagdo Superior no Brasil, o papel da universidade e a sua
missdao no campo do ensino;

b) Tematizar o conceito de docéncia no Ensino Superior, o processo seletivo do docente e
a constituicdo da identidade docente na universidade;

c) Identificar as iniciativas por parte das Universidades (no ingresso e na formacéo

continuada) para a formacéo de seus docentes;

6 METODOLOGIA

A escolha metodoldgica, sem ddvida, € um dos pontos mais criticos de um trabalho de
pesquisa, pois sua influéncia repercute em toda a estrutura do mesmo. Em se tratando dos
estudos que envolvem diferentes periodos historicos e mais de um sujeito, ndo ha como fugir
de uma leitura profunda, atenciosa e detalhada.

Logo se define a presente pesquisa, em primeiro ponto, como qualitativa, com
caracteristica bibliografica, pois se realiza um resgate historico de conceitos, sua estruturacao
e, consequentemente, sua analise profunda e hermenéutica.

Utiliza-se o roteiro para pesquisa bibliografica produzido por Lima e Mioto (2007), que
possui profunda influéncia de Salvador (1986). Segundo os autores citados, trabalhar com
pesquisa bibliografica nada mais é que um estudo qualitativo, cujo objeto possui caracteristicas
comuns como: a) histérico (esta em um tempo); b) tem consciéncia histdrica (seu valor é dito
relevante por todos os homens); ¢) identifica o sujeito quando o pesquisador vé-se identificado

com o objeto intrinseco e extrinseco em sua ideologia (demonstra interesses e visdes de mundo
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ligados a si); d) predominantemente qualitativo (o que ndo exclui totalmente eventuais dados
quantitativos).

Tratando-se de uma pesquisa com tracos bibliogréaficos, logicamente, a mesma apoia-se
numa rotina de leitura e interpretacdo de textos, em que é necessaria uma escolha cuidadosa e
justificada de cada texto a ser lido, baseada na sua utilidade para o trabalho. Estas obras podem
ser de diversos periodos histéricos (periodos que ndo podem ser ignorados durante sua leitura),
de diversas linguas e diversas fontes, tanto monografias, dissertacoes, livros e artigos.

Esta pesquisa define-se como sendo de carater qualitativo, pois, segundo Strauss e
Corbin (1990, apud Esteban, 2010), “por pesquisa qualitativa entendemos qualquer tipo de
pesquisa que gera resultados que ndo foram alcangados por procedimentos estatisticos ou outro
tipo de quantificagdo”. Pode referir-se a pesquisas sobre a vida das pessoas, histérias,
comportamentos e também ao funcionamento organizativo, aos movimentos sociais ou as
relacOes e interagOes. Alguns dados podem ser quantificados, porém, a analise em si mesma é
qualitativa.

A pesquisa qualitativa é muito mais facil de ser caracterizada do que definida em funcéo
de ter entendimentos diferentes entre os autores que tratam sobre ela e também por alguns
termos em inglés terem sido traduzidos equivocadamente, alterando seu real sentido. No
entendimento de Esteban (2010), a pesquisa qualitativa é um ato de inquirir comprometido em
analisar cada detalhe do objeto de estudo ou situacdo em seus minimos detalhes com a intencéo,
de, apds, constatada a realidade, fazer-se uma reflexd@o e criar conhecimentos ou alternativas
que contribuam para transformar a realidade do objeto de estudo.

A forma de escrita para responder o presente projeto sera a hermenéutica, conforme
explicitado por Gadamer (1997) e dissertada por Cruz (2009), em que, partindo de uma esfera
dialogica, mostra-se como a forma da “tradugéo e interpretagao textual.” (CRUZ, 2009, P. 58).

O objetivo central deste trabalho é identificar quais sdo as acbes e as politicas
institucionais de formacdo pedagdgica que as universidades galchas disponibilizam para a
formacao inicial e continuada de seus docentes. Para isso, sera enviado um oficio (anexo 1) ao
reitor de cada instituicdo explicando a intengdo da pesquisa. Serd anexado um questionario
(anexo 2) com questdes que norteardo as conclusfes da pesquisa, bem como sera solicitado uma
copia do programa ou projeto de formacdo docente de cada universidade que se propor a
participar deste trabalho, para posterior descricio e analise. E importante salientar que a analise

a ser feita é quantitativa. Este estudo ndo tem por objetivo fazer uma analise qualitativa dos
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programas de formag&o pedagogica oferecidos pelas instituicdes e nem comparar um programa
com outro.

A presente pesquisa sera dividida em quatro partes. A primeira sera introdutéria. Na
segunda parte abordaremos o primeiro capitulo, a Universidade sera o centro dos apontamentos,
porém sua contextualizagdo sera dividida em trés subitens para que o entendimento do “todo”,
que compde essa instituicdo, acontegca mais facilmente. No item 2.1, sera contextualizada a
historia da educacdo superior no Brasil. Traremos, mesmo que de forma breve, as primeiras
iniciativas de faculdades ou cursos isolados até a criacdo da universidade e sua evolugédo ao
longo da histdria. Para abordar os pontos mais significativos de sua trajetdria, baseemo-nos,
principalmente, nas obras de Luiz Anténio Cunha, um dos maiores pesquisadores da
Universidade brasileira. No decorrer do item 2.2, traremos a definicdo de universidade e sua
missao para com a sociedade, sob o ponto de vista classico. Reuniremos o pensamento de alguns
autores sobre esses conceitos e, de maneira sucinta, abordaremos o que a Universidade é (ou
deveria ser), bem como a missdo que cumpre (ou deveria cumprir) segundo o entendimento
classico. Ao longo da explicitacdo do item 2.3, discorreremos, apoiada em diversos
autores, sobre a realidade que a Universidade vive atualmente. De maneira ndo tdo aprofundada,
abordaremos as crises vivenciadas pela instituicdo, as transformacGes que a sociedade
capitalista gerou, o impacto das inovaces tecnoldgicas e as mudancas no seu conceito e na sua
missao para com a sociedade que a compde.

Na terceira parte, segundo capitulo, discorremos sobre a docéncia no Ensino Superior.
Por conter varios elementos que influenciam a docéncia, este capitulo também dividir-se-4 em
subitens. Na unidade 3.1, tematizaremos o conceito de docéncia no ensino superior, as
principais atribui¢des que cercam a atividade de um professor universitario e o papel que este
cumpre (ou deveria cumprir) em sala de aula. Na unidade 3.2, 0 ponto chave sera o ingresso
dos profissionais no mundo académico superior. O que habilita um professor a ministrar aulas
nos cursos de graduacdo e as exigéncias que Ihes sdo impostas. Também seréd apontada a forma
de ingresso desses docentes, 0s concursos, 0s contratos de hora-aula e o suporte que esses
profissionais recebem (ou ndo) nas instituicdes, através das coordenagbes de cursos, no inicio
de suas atividades. Na unidade 3.3, a identidade docente sera o foco. O dilema da constituicdo
desta identidade serd o centro dos apontamentos. Questdes como: “os profissionais que
adentram o ensino superior constituem a identidade docente?”; “como se agrega essa
identidade?”; “de que maneira o contexto influencia para a constitui¢do (ou nédo) de tal

identidade?”’; “o que se entende por identidade docente?”’; dardo forma a esse subitem.



149

No quarto capitulo, serd abordado o resultado da pesquisa, 0s programas existentes e
suas descri¢cdes. O capitulo sera dividido em trés subitens. Na unidade 4.1, serdo trazidos os
documentos recebidos de todas as universidades que se propuserem a participar do estudo. Na
unidade 4.2, sera feita a descricdo de cada programa de formacdo pedagogica existente nas
universidades. Na unidade 4.3, serd contextualizada a porcentagem de universidades que
propdem a seus docentes a oportunidade de aperfeicoar-se em relacdo aos saberes pedagdgicos.

E relevante salientar que este projeto ndo é um estudo concluido, logo, podera sofrer

algumas alteracdes no desenrolar de seu percurso.

7 MARCO TEORICO

Para discorrer sobre a formacao pedagdgica dos docentes, é necessario que se faca uma
analise sobre a universidade, o0 mundo em que ela insere-se e as influéncias que este exerce
sobre tal instituicdo. Isto porque a histéria da formagdo pedagdgica do professor universitéario
aconteceu ao mesmo passo das transformacdes da Universidade.

No Brasil e, de um modo geral, nos paises que tiveram colonizacdo portuguesa, a
instituicdo de universidades foi um processo lento e tardio. Segundo Trindade e Blanquer
(2002) “as primeiras institui¢des sdo criadas somente no século XIX: diferentemente do
conjunto da América, o Brasil chegou a independéncia sem nenhuma universidade”.

As primeiras escolas superiores do Brasil tiveram inicio em 1808, quando a familia real
portuguesa chegou e precisava, segundo Bazzo (2007), “abrigar os membros da corte e
reproduzir a burocracia que o agora reinado demandava”. Tais escolas eram fortemente
seletivas e centralizadoras. No entendimento de Bazzo (2007), “o ensino superior no Brasil,
desde suas origens, esteve muito ligado a concessao de diplomas que possibilitam o exercicio
de uma profissao”.

Os profissionais que compunham o quadro docente destas escolas eram escolhidos por
serem 0s mais bem sucedidos em sua area de atuagdo especifica e, uma vez inseridos, possuiam
catedras vitalicias. Por se tratar de profissionais de um campo especifico do conhecimento, eram
leigos em relacéo & docéncia e questdes pedagdgicas. Como o objetivo maior destas escolas era
a formacéo profissional, o conhecimento era repassado de uma forma hierarquica e acabado,

como um dogma. No entendimento de Masetto (2000), a ldgica era “um professor que sabe e
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conhece ensina a um aluno que nédo sabe e ndo conhece, seguido por uma avaliagéo que diz se
o aluno estd apto ou ndo para exercer aquela profissao”.

Neste periodo, ndo se exigia dos futuros docentes nenhuma preparacdo ou formacéo
especifica para o exercicio do magistério superior. O que Ihes habilitava era os seus diplomas,
e 0s docentes deveriam ministrar as aulas na mesma area profissional em que eram formados e
atuavam. Para Bazzo (2007), “a profissionalidade repousava na atividade profissional
especifica, cuja importancia advinha das carreiras consagradas e respeitadas pela sociedade e
de que o professor universitario deveria ser um competente representante”.

Neste periodo historico, as aulas ministradas pareciam grandes palestras sobre 0s pontos
compreendidos como sendo os mais relevantes (segundo o catedratico) em cada area do
conhecimento. Eram aulas, na maioria das vezes, expositivas e cansativas sobre cada assunto e
ndo existia nenhuma preocupacdo quanto as questdes didaticas e pedagdgicas na formulacédo
destas palestras. O discente, por sua vez, deveria ouvir o que era professado de forma silenciosa
e passiva. Nesta concep¢do de ensino superior, segundo Pachane (2003), “ndo havia
necessidade de uma formacdo especifica para os professores universitarios, uma vez que 0s
processos de ensino aprendizagem que 0 embasavam caracterizavam-se por sua simplificacao,
isto €, eram repassadores de contetidos prontos e acabados”.

Em suas pesquisas, Ribeiro Janior (2001) aponta que, no periodo imperial, alguns
intelectuais ja se preocupavam com a qualidade do ensino superior. Isto é facilmente
comprovado através de um parecer de 1882 firmado por Rui Barbosa, onde o mesmo censurava
a realidade do ensino superior, principalmente nos cursos de Direito e afirmava que “uma
reforma completa dos métodos e dos mestres se fazia necessaria”.

A primeira universidade brasileira foi criada em 1920, atraves do decreto 14.343 durante
0 governo de Epitacio Pessoa. Através do agrupamento da Escola Politécnica do Rio de Janeiro,
a Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro e a Faculdade de Direito do Rio de Janeiro, houve,
entdo, o surgimento da Universidade do Rio de Janeiro. (CUNHA, 1986).

No final da Republica Velha e inicio da Era Vargas, a educacao era um dos pilares das
discussOes vigentes. A industrializacdo exigia da Universidade a escolarizagdo da populagéo
para atender as demandas de méo-de-obra, concomitantemente, aumentava a necessidade por
docentes e pesquisadores para atender essa hova demanda mercadoldgica. Foi nesse momento
que ocorreu a Reforma do Ensino Superior, consumada por Francisco Campos em 1931. No

texto que descrevia as razdes desta reforma, a preocupacao com a formagdo docente é notoria
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Quanto aos professores dos cursos de ensino superior, a reforma prevé varias
providéncias de manifesta utilidade. [...] A reforma altera, de modo profundo e radical,
o sistema de recrutamento do corpo docente. O concurso de provas sera precedido de
um concurso de titulos ou, antes, de provas pré-constituidas da capacidade do
candidato. [...] Sera instituida uma comissdo examinadora de cinco especialistas, trés
dos quais serdo obrigatoriamente estranhos & Congregacdo, por forma a atender a
exigéncia de serem os especialistas apreciados por especialistas. [...] O direito a
vitaliciedade, adquirido desde o primeiro provimento na cadeira, colocava 0s
professores bons e os maus professores no mesmo pé de igualdade quanto aos
privilégios inerentes & catedra. A reforma estabeleceu que a primeira nomeacéo se
fara por um periodo de dez anos, apds o qual tera o professor de oferecer novas provas
de capacidade, dentre as quais avultardo, certamente, as por ele dadas pelos trabalhos
e pela sua dedicacao ao ensino durante o periodo inicial. S6 entdo, novamente julgados
pela comissdo, é que se investird da catedra por titulo vitalicio. [...] Ndo é bastante,
porém, escolher bem o professor. Sera necessario acompanhar-lhe o ensino e criar um
sistema de estimulos reais, capazes de incentiva-lo a dar toda a medida dos seus
méritos. Ao conselho técnico e administrativo cumpre acompanhar solicitamente os
cursos, de maneira a verificar se sdo ministrados com eficiéncia, propondo as medidas
necessarias a0 melhoramento do ensino, quando este se revelar ineficiente ou
lacunoso. (Apud FAVERO, 2000, P. 28/29)

Nos anos que seguiram & Reforma do Ensino Superior, tivemos o surgimento de outras
grandes universidades. Em seus apontamentos, Cunha (1986) cita, em 1934, o surgimento da
Universidade de Sdo Paulo — USP; na sequéncia, em 1935, Anisio Teixeira criou a Universidade
do Distrito Federal — UDF e, em 1961, Darcy Ribeiro deu vida a Universidade de Brasilia —
UnB.

O periodo compreendido como Republica Populista, que foi de 1945 a 1964, foi
marcado pela criacdo das primeiras politicas educacionais que levam em conta a formacéo
docente, estas nasceram juntas com a CAPES — Campanha Nacional de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior. Posteriormente, entre as décadas de 60 e 70, foram
institucionalizados os cursos de Pds-Graduacdo stricto e lato sensu, mestrados e doutorados.
Sem duavida, no entendimento de Bazzo (2007), “esse momento pode ser considerado um
divisor de 4guas em relacdo a formagao/qualificagdo do professor universitario”.

No decorrer dos anos 60, a universidade foi uma questdo pontual nas discussdes
existentes. Os dilemas vivenciados por ela e base dos debates resultaram na Reforma
Universitaria, firmada com a Lei 5.540 de 1968.

No que diz respeito a pos-graduacéo, esta reforma deixa claro a indissociabilidade entre
ensino e pesquisa dentro da universidade. A partir deste momento, para Bazzo (2007), “a
profissionalidade docente vai se configurando como a capacidade de o professor ser, a0 mesmo
tempo, um pesquisador, um produtor de ciéncia, tecnologia e cultura, e mestre, sugerindo novo

significado a seu antes exclusivo papel de transmissor de conhecimento”.
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A docéncia do professor do ensino superior anteriormente mais vinculada ao saber
aprofundado de uma dada atividade profissional, logo ao dominio de um
conhecimento pratico, gradativamente foi sendo transformada pela cada vez mais
exigente formacdo tedrico-epistemoldgica decorrente do exercicio académico de
producédo do conhecimento. Embora isso tenha sido um grande avanco na qualificacdo
dos quadros universitarios, o ensino propriamente dito ndo se beneficiou na medida
esperada, pois ndo houve preocupacdo sistematica equivalente para a formacédo
pedagogica desses mesmos quadros. Aliado a essa auséncia, contribuiu para tal
resultado em relagdo a4 docéncia o fato de a proclamada indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo, embora aceita como principio ao nivel do discurso,
raramente se tornaria pratica concreta no quotidiano universitario. (BAZZO, 2007, P.
53)

Todo este contexto, no inicio dos anos 70, gerou por parte de algumas universidades
federais iniciativas de formacdo pedagogica para seus docentes. Na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul — UFRGS, segundo os apontamentos de Franco e Krahe (2003), “a demanda
por qualificacdo do professorado culminou na criacdo do Laboratorio de Ensino Superior
(LES)”. O LES, entdo, ofereceu inumeros cursos de pos-graduacdo Lato Sensu sobre
Metodologia do Ensino Superior, a partir dos quais comecaram a surgir solicitacdes dos cursos
vinculados a area da satde. O Laboratorio do Ensino Superior, coordenado pela Faculdade de
Educacdo da UFRGS, foi a estratégia utilizada para promover o “treinamento” dos professores
universitarios a época. (FRANCO E KRAHE, 2003).

Também houve algumas iniciativas por parte da Universidade Federal de Santa Catarina
— UFSC no decorrer dos anos 70. Entretanto, essas iniciativas eram, segqundo Bazzo (2007),
“comandadas por uma reitoria marcada pela tecnocracia e coube ao Diretor Técnico de Ensino
de Graduagé&o, professor do curso de Engenharia Mecanica, a tarefa de propor e implantar tais
processos”.

Na década de 1970, em plena ditadura no pais, a formacéo de professores passou a ser
entendida mais como treinamento do que como aquisi¢do de saberes. Segundo as citacdes de
Martins (2006), valorizam-se 0s instrumentos técnicos necessarios a transmissao e a aplicagdo
do conhecimento cientifico, entdo dito neutro e reproduzido em outra instancia. Seus esfor¢os
concentraram-se na qualidade dos produtos, na sua eficiéncia e eficacia, relativizando-se a
importancia dos processos. O professor era considerado um executor de tarefas que deveria
dominar os contetidos e as técnicas de transmissdo do conhecimento necessario a reproducao
da forca de trabalho requerida por aquela fase do capitalismo. (MARTINS, 2006)

O entendimento de Bazzo (2007), em relacédo a esta visdo de educacgdo e consequente
intencionalidade na formacgdo pedagégica, diz que, até hoje, a epistemologia que lhe d&

fundamento e corpo exerce grande influéncia sobre a profissionalidade docente, principalmente
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entre os professores universitarios em &reas mais tecnoldgicas e distantes da discusséo
educacional. Ainda se encontram muitos deles que, ao acreditar ser a pedagogia um conjunto
de normas e procedimentos para o dominio da atividade de ensinar, supervalorizam o0s
instrumentos técnicos necessarios a transmissao e a aplicacao do conhecimento cientifico, visto
como neutro e reproduzido por pesquisadores movidos por nenhum outro interesse que ndo o
desenvolvimento da ciéncia. (BAZZO, 2007).

Em decorréncia da grande massificacdo do ensino superior ao longo do século XX, a
LDB 9.394/96 redefiniu o estatuto das instituicbes de ensino superior definindo a sua
identidade, a area de atuacdo e as responsabilidades. Assim, mais especificadamente o ensino
superior, houve um salto quantitativo, aumentando significativamente o nimero de instituicdes,
inclusive acarretando o aparecimento massivo de organizacdes que oferecem educacdo na
modalidade a distancia. Essa massificacao trouxe ganhos discutiveis para a sociedade, visto que
houve um aumento do nimero de institui¢cbes e ndo, necessariamente, acréscimo em termos de

qualidade de aprendizado para as classes que a elas tiveram acesso.

A ideia de massificacdo tem como pressuposto uma concepcao elitista do saber. Como
efeito, se a reforma pretendeu atender as demandas sociais por educagdo superior,
abrindo as portas da universidade, e se com a entrada das “massas” na universidade
ndo houvesse crescimento proporcional de infraestrutura de atendimento (bibliotecas,
laboratérios) nem do corpo docente, é porque estd implicita a ideia de que para a
“massa” qualquer saber é suficiente, ndo sendo necessario ampliar a universidade de
modo a fazer que o aumento da quantidade ndo implicasse diminuicdo de qualidade.
(CHAUI, 2001, P. 51).

No Brasil, a demanda por educacdo superior é muito grande. No entanto, esse
crescimento ndo provocou a massificacdo do atendimento por meio das universidades publicas
como foi regra na América Latina. Ao contrario, o sistema publico tornou-se mais qualificado,
com uma expansdo mais no ultimo mandato do governo Lula, sendo a expansdo mais
significativa feita pelas vias do ensino privado.

O que se pode levar como um ganho, por um lado, é a ampliacdo de ofertas no ensino
superior, por outro, deve-se ter os cuidados devidos com a mercantilizacdo da educacdo.
Infelizmente, a educagéo tem sido vista como um grande comércio lucrativo, onde empresarios
investem visando apenas ao retorno financeiro, tratando a educagdo como um produto que sera
vendido aos clientes da maneira mais satisfatoria possivel, gerando, assim, mais lucros, onde
guem manda é o cliente, antigo aluno. Todo esse comércio educativo gera uma oferta
descomprometida com a sociedade e, muitas vezes, sdo travadas concorréncias entre as

instituicOes para a venda de seu produto.
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Penso que na Ultima década se comecaram a alterar significativamente as relacoes
entre conhecimento e sociedade e as alteragdes prometem ser profundas a ponto de
transformarem as concepgdes que temos de conhecimento e de sociedade. Como
disse, a comercializagdo do conhecimento cientifico é o lado mais visivel dessas
alteracfes. (SANTOS, 2004, P. 39).

Quanto as mudangas ocorridas nos ambientes externos, também, sdo importantes
aquelas desencadeadas no interior das instituicdes e nos diferentes modelos que se constituiram.
Um exemplo é a expansdo da educagdo na modalidade & distancia. Este € um campo ainda
dificil de ser contabilizado e seguido com maior rigor. As atuais politicas dao esperanca de um
maior controle dos 0rgdaos governamentais neste setor, porém os resultados ainda sé@o pouco
visiveis. As novas tecnologias tém possibilitado grandes progressos neste campo e muito ainda
deverd surgir.

E evidente que todas essas mudancas representam, sobretudo, uma transformacéo na
questdo do conhecimento; na sua aquisi¢ao, no seu uso, na ressignificacdo, nas novas formas
de transmissdo, enfim, enfrentamos uma nova relagdo com o conhecimento, seja na sua
mediagdo, seja na sua disseminagcdo. A universidade, como espaco por exceléncia, da
reproducdo, transmissdo e ressignificacdo do conhecimento adquire novos sentidos naquilo que
Ihe é intrinseco. As novas geracdes que chegam a universidade exigem que ela aja com rapidez
na difusdo do saber e que se abra para as novas descobertas, para poder acompanhar seu tempo
e, de imediato, pela pesquisa, que se coloque adiante de seu tempo.

Casper (1997) define a universidade a partir de algumas caracteristicas: unidade entre
ensino, pesquisa e extensdo, autonomia da ciéncia, autonomia em relacdo a dispersdo®!
interdisciplinaridade, formacéo profissional, etc., em sintese, uma forma de organizacao “[...]
cujo objetivo central consiste na reproducdo de uma mesma finalidade mediante padrbes de
conduta normativamente estabelecidos e definidores do convivio entre pesquisadores,
professores e estudantes.” (CASPER, 1997, P. 39).

Chaui (2001) entende que a universidade sempre foi uma institui¢do social, isto €, uma
acdo social, uma préatica social fundada no reconhecimento publico de sua legitimidade e de
suas atribui¢des, num principio de diferenciagdo, que Ihe confere autonomia perante outras
instituicdes sociais, e estd estruturada por ordenamentos, regras, normas e valores de

reconhecimento e legitimidade que Ihe s&o internos.

1 H& uma série de expectativas em relagcdo aos membros das universidades: pesquisar, ensinar, contribuir

na esfera publica, ... e ela ndo pode atender a todos.
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Pergunta-se: qual a missdo da Universidade? Na visdo de Ortega y Gosset (1999), a
universidade deve preparar o estudante para viver a cultura do seu tempo, mas, para isso, néo
basta nem a simples formacdo de profissionais, nem a dedicacdo exclusiva a pesquisa, ou, em
outras palavras, a universidade ndo se limita a uma missdo, mas assume varias que todas
integram-se no papel institucional de impulsionar a cultura do seu tempo.

A preocupacdo da universidade deveria estar centrada em seu publico, nos sujeitos que
sdo a sua razdo de ser, no entanto, tem direcionado sua atencao para outros interesses como
governos ou investidores privados. Segundo Ortega y Gosset (1999), a missdo primordial da
universidade € preparar o estudante para conhecer sua propria vida e vivé-la de maneira mais
completa possivel, isto é, formar uma pessoa culta, autbnoma, que se media e sobrepde ao seu
tempo, podendo impulsionar criativamente o destino politico do pais. Esta ideia da contornos a
uma visdao da universidade como espaco de formacdo de cidaddos, além da formacéo
profissional, como guardid da forca “ espiritual reformadora da sociedade” (ORTEGA Y
GASSET, 1999). A forca dos ideais humanistas e existencial sobrepor-se-ia aos interesses
mercantis e mundanos.

Atualmente, a universidade vive um momento de crise externa e interna. Externa porque
ndo acompanha mais a sociedade em que esta inserida, mudando, assim, o conceito recebido
dos académicos e cidaddos que a rodeiam. Segundo Zabalza (2004), para alguns, ela é a
instancia social que da “titulos” e habilita profissionalmente (ndo importando tanto a qualidade
da formacdo oferecida e sua adequacdo as demandas sociais como o préprio fato de que a
frequentar € um tramite inevitavel para o “ credenciamento profissional” ). Toda essa mudanca
de otica deve-se as instituicdes, hoje, formarem profissionais para atuar no mercado e nao
cidadaos criticos.

Assim, segundo Panizzi (2006), o sistema educacional estabelecido volta-se,
particularmente, para responder a necessidades muito especificas do mundo do trabalho,
visualizadas nos limites desse contexto. E a formacgdo marcada por esse carater profissional
delega a universidade um papel de agente responsavel pela autorizacdo do exercicio
profissional. Essa atribuicdo é restritiva e mutiladora do papel da universidade. No momento
em que ela assume essa tarefa de autorizar o exercicio da profissdo, sem davida, ela engessa-
se, limita-se e, mais, homogeneiza-se: homogeneiza a si mesma — a universidade — e, também,
0 sistema educacional como um todo.

Internamente, a crise universitaria apresenta-se na medida em que perde sua

credibilidade diante dos educandos, educadores, funcionérios e populacdo em geral. Os jovens
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consideram-na apenas como uma referéncia obrigatoria para tentar, quem sabe, uma melhor
colocagdo social diante de uma profissionalizagdo. A instituicdo perde prestigio e poder de
seducdo, os quais foram, durante muito tempo, caracteristicas fortes da mesma.

De acordo com o posicionamento de Panizzi (2006), faz-se necessaria uma outra
concepgdo de universidade, que mantenha aquilo que € préprio da academia — seu rigor teorico,
cientifico e metodoldgico -, mas que também consiga ampliar a sua presenca e preserve a
qualidade que, associada a pertinéncia, estabeleca o padrdo da formacao educacional exigida,
hoje, pelo desenvolvimento social. Para tanto, a universidade precisa estar presente e disponivel
para todos; presente e disponivel em todos os lugares; presente e disponivel durante toda a vida.

Realizar toda essa mudanca depende de politicas publicas e educacionais adequadas,
dos educadores, educandos e funcionarios que, hoje, constituem o todo organizacional de cada
instituicdo. A partir disso, comeca o questionamento sobre o papel de cada um destes segmentos
e sujeitos para com sua universidade e ela para com eles. Trazendo o desafio para os docentes,
vale salientar a sua relevancia dentro da universidade e indagar: o que é ser educador atuando
no ensino superior?

Conceituando docéncia, Veiga (2006) apresenta o seu sentido etimoldgico, nas suas
raizes latinas, Docere, que significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender. No
sentido formal, docéncia é o trabalho dos professores. Na realidade, estes desempenham um
conjunto de fungdes que ultrapassam as tarefas de ministrar aulas.

Ser educador é intervir na realidade social do mundo, € construir e desconstruir
conhecimentos juntamente com os alunos e fazer desses novos saberes uma forma de melhoria
social. Para Pimenta (2002), ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos,
pedagogicos, educacionais, sensibilidade, indagacdo tedrica e criatividade para encarar as
situacbes ambiguas, incertas, conflituosas e, por vezes, violentas, presentes nos contextos
escolares e ndo escolares. A docéncia universitaria é profissdo que tem por natureza constituir
um processo mediador entre sujeitos essencialmente diferentes, professores e alunos, no
confronto e na conquista do conhecimento.

As funcdes que um educador deve desenvolver sdo tdo amplas quanto o seu conceito e
vém sendo modificadas na medida em que a sociedade avanca e apresenta-lhe novas exigéncias.
Reportando-se a LDB, Veiga (2006) afirma que, do ponto de vista da Lei n°® 9.394/96, o art. 13
estabelece as seguintes incumbéncias para os professores: participar da elaboracdo do projeto
pedagdgico; elaborar e cumprir o plano de trabalho; zelar pela aprendizagem dos alunos;

estabelecer estratégias de recuperacdo para alunos de menor rendimento; ministrar os dias
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letivos e horas-aula estabelecidas; participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional.

Os desafios e as exigéncias para esse novo profissional que adentra o campo da educacao
ndo sdo poucos e nem faceis, diante disso e concomitantemente com o fato de serem reduzidos
os profissionais que se preparam especificamente para atuar no nivel superior, sera que a
qualidade da formac&o dos nossos docentes e 0 seu desempenho sdo satisfatorios?

Partindo da formacéo do professor para atuar no nivel superior, ndo podemos dizer que
exista uma especifica, 0 que existe € uma habilitacdo para a docéncia no ensino superior, que €
feita através de cursos de pos-graduacdo. O ingresso nas Universidades é assegurado pela
titulacdo de Mestre ou Doutor em um campo especifico. A curiosidade estd no fato que estes
programas de mestrado e doutorado tém como objetivo formar pesquisadores em uma area do
conhecimento especifica e ndo garantir a formacéo pedagdgica do futuro professor.

Jé& existem algumas iniciativas por parte de Universidades e érgdos financiadores que é
a exigéncia que o mestrando ou doutorando curse uma cadeira que remete a formacéo docente
intitulada de “Metodologia do Ensino Superior” ou “Introducdo & Docéncia”. Essas cadeiras
tém 40h ou 60h e ndo sdo suficientes para garantir a formacéo pedagogica do profissional, mas
temos que reconhecer que ja demonstram certa preocupacao por parte destas instituicbes com
a formacéo docente.

Ao observar o mundo académico, ndo é dificil perceber que temos alguns educadores
carentes de bases didaticas e pedagogicas, que reproduzem teorias ja prontas sem, a0 menos,
guestionar-se sobre a sua totalidade e se as mesmas proporcionam o aprendizado aos estudantes.

Rovai (2010) também menciona tal situacdo quando afirma que, carentes de formacao
pedagdgica, os docentes universitarios, em geral, vinham sendo autodidatas ou reproduzindo
praticas exitosas de profissionais bem-sucedidos que lhes serviam de referéncia. Respeitados
em areas especificas de atuacdo, automaticamente, pareciam credenciados a entrar no campo
da docéncia convencidos de que possuiam repertdrio capaz de habilita-los a enfrentar a sala de
aula universitaria sem maiores problemas. Por bom tempo, puderam exercer este oficio sem
que lhes fosse cobrada a disposi¢do para produzir inovagdes nas formas de organizagdo do
trabalho pedagdgico que praticavam.

Grande parte dos mestres universitarios € pessoas que atuam em uma area especifica e
possuem o conhecimento da profissdo que exercem, o0 que, apesar de ser de extrema relevancia,
ndo poderia garantir sua entrada numa universidade, afinal, onde estara o conhecimento didatico

e pedagbgico? A experiéncia acumulada serve apenas de referéncia, nunca de padréo de acGes
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com seguranca de sucesso. Infelizmente, parte dos docentes de nivel superior formam-se no
dia-a-dia, com suas lembrangas enquanto aluno, utilizando seus conhecimentos subsunres, ou
de sua experiéncia profissional. No olhar de Zabalza (2004), apesar do lugar-comum de que
ensinar aprende-se com a préatica e de que “a experiéncia vale um diploma” , sabe-se bem que
a prética, por si mesma, nao resulta em aprendizagens claras. Muitas experiéncias no exercicio
profissional ndo costumam redundar, ao menos ndo de maneira univoca e direta, em uma maior
qualidade dessa pratica.

Benedito (1995 apoud PIMENTA, 2002, P. 36) também reflete sobre este tema,
comentando que o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de socializagdo
em parte intuitiva, autodidata, ou [...] seguindo a rotina dos “ outros” . Isso se explica, sem
duvida, devido a inexisténcia de uma formacéo especifica como professor universitario.

A docéncia universitaria surge na vida destes profissionais, segundo muitos relatos,
como uma oportunidade e que estes aceitam por raz0es diversas como aumento de renda, status
social, entre outros, mas raramente para ser professor, até porque eles definem-se pela profissdo
gue exercem e ndo como professores. Essa constatacdo evidencia-se ainda mais quando se
percebe que alguns docentes ndo conseguem definir o que é ser professor.

Na visédo de Isaia (2006), normalmente, os professores definem-se a partir de suas areas
de conhecimento (fisica, engenharia, medicina, geografia, etc.), centrando-se mais em suas
especialidades; desse modo, desconsiderando a funcdo docente que esta claramente vinculada
a missao formativa da educacéo superior.

Ainda para Zabalza (2004), dito em termos simples, muitos professores universitarios
auto definem-se mais sob o ambito cientifico (como matematicos, bidlogos, engenheiros ou
médicos) do que como docentes universitarios (como professor de...). Sua identidade (o que
sentem sobre o que sdo, sobre o que sabem; os livros que leem ou escrevem; o0s colegas com
guem se relacionam; os congressos que frequentam; as conversas profissionais que mantém,
etc.) costuma estar mais centrada em suas especialidades cientificas do que em suas atividades
docentes.

A preocupagdo de quem deseja atuar no ensino superior gravita em torno do
conhecimento especifico de sua area, com o dominio do “contetdo” ,  cientifico” , pouco se
preocupando com as questdes que envolvem processos de aprendizagem, algumas vezes,
desconhecendo-os. Na andlise de Pimenta (2002), na maioria das instituices de ensino

superior, incluindo as universidades, embora seus professores possuam experiéncia
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significativa e mesmo anos de estudos em suas areas especificas, predomina o despreparo e até
o desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e de aprendizagem.
Blegen e Cooper (1950 apud ROVAI, 2010, P.126) também constatam essa fragilidade

na pratica desenvolvida por docentes universitarios, quando fazem a seguinte citacao:

Ha mais de meio século, o0 Amertican Council on Education concluia que o professor
universitario é o tnico profissional de nivel superior do qual ndo se exige nenhum pré-
requisito em termos de capacitacdo para o exercicio das respectivas fungdes. O
docente do ensino superior era apontado como um profissional que, embora muitas
vezes competente em termos de conhecimentos especificos, revelava-se fragil quando
se defrontava com estudantes em salas de aulas e outras situagfes que envolviam o
ensino e a aprendizagem.

Para Pimenta (2002), a formacao do professor sera sempre uma autointerrogacao porque
as possibilidades nunca se esgotam. O professor nunca estard acabado, nunca dominara
plenamente seu percurso. E, por isso, a formacao coloca-nos em confronto com nds mesmos,
com o possivel humano existente em nds. Veiga (2010) afirma que nossa condi¢cdo humana
caracteriza-nos como seres inacabados, com capacidade de criar e, consequentemente, de
sempre buscar algo. E a inquietude, a curiosidade, a insatisfacdo que alimentam e estimulam o
homem a novas conquistas no cotidiano, como temos constatado ao longo da histéria da
humanidade.

No ponto de vista de Isaia (2006), chama atencdo a auséncia de compreensdo dos
professores e de instituicbes sobre a necessidade de preparacdo especifica para exercer a
docéncia. Assim, os docentes, mesmo estando cientes de sua funcao formativa, ndo consideram
a necessidade de uma preparacdo especifica para exercé-la. Como se o conhecimento especifico
desenvolvido anos de formacdo inicial e/ou ao longo da carreira e também do exercicio
profissional bastassem para assegurar um bom desempenho docente.

No que diz respeito a docéncia universitaria, no art. 66, a LDB atual apenas explicita
que os educadores serdo preparados para atuacdo em sala de aula nos programas de mestrados
e doutorados e que as instituicdes tém que dispor de, no minimo, 30% de seus professores pos-
graduados.

Segundo Isaia (2006), o ingresso na carreira docente pressupde mestrado ou doutorado.
Em razdo disso, os professores iniciam a carreira docente em niveis avangados da progresséo
funcional, mas continuam sem preparacao previa para a docéncia, o que demanda a necessidade

de constitui-la ao longo do tempo.
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A pés-graduacdo ndo prepara para a docéncia na Universidade, volta-se para a formagéao
de pesquisadores em seus campos especificos e sem exigéncia quanto a formagao pedagdgica
de seus professores. A formacdo docente para a educacao superior fica, portanto, a cargo das
iniciativas individuais e dos regimentos das instituicdes responsaveis pela oferta de cursos de
pos-graduacdo. Assim, as politicas publicas ndo estabelecem diretamente orientacfes para a
formacéo pedagdgica do professor universitario.

No olhar de Pachane (2006), os cursos de pés-graduacéo, responsaveis pela formacéo
dos professores universitarios, tém, por sua vez, priorizado a condugdo de pesquisas e a
elaboracdo de projetos individuais (dissertaces ou teses), pouco ou nada oferecendo aos pos-
graduandos em termos de preparacdo especifica para a docéncia. Dessa forma, terminam,
mesmo que nao intencionalmente, por reproduzir uma situacdo em que as atividades de ensino
e pesquisas sdo realizadas de modo dissociado, ou mesmo equivocado, e por perpetuar a nogdo
de que para ser professor basta conhecer a fundo determinado conteudo, €, no caso especifico
do ensino superior, ser um bom pesquisador.

No Brasil, a LDB/96 ndo concebe a docéncia universitaria como um processo de
formacdo, mas sim como uma preparagdo para o exercicio do magistério superior, que devera
ser realizada prioritariamente (ndo exclusivamente) nos cursos de pds-graduacéo stricto sensu.
Nestes, ou mesmo nos cursos de pos-graduacdo lato sensu, geralmente, essa preparacdo vem
ocorrendo por intermédio de uma disciplina de 45 a 60 horas, com diferentes caracteristicas.

Mas em contraponto a isso, se 0 sujeito ndo se constitui como educador, ndo faz da
docéncia sua profissdo, ou uma das suas profissdes, e a lei ndo dispde de orientacbes quanto a
sua formacdo como determinar a esses profissionais que busquem seus préprios conhecimentos
no campo didatico e pedagogico?

Atualmente, o ingresso de um docente na universidade da-se por duas maneiras:
concurso ou contrato de horas-aula. Vale salientar que a maioria dos professores no pais atua
no regime de horistas, mas, independente da forma que essa efetivagdo ocorre, 0S mesmos
deparam-se com uma ementa, um cronograma de contetdos a seguir e turmas a conduzir e
fazem isso com total autonomia, sem grandes instrumentos para avalia-los, atuam isolados.

Ainda nédo sdo raros 0s casos em que se observa, segundo Pimenta (2002), que o
professor ingressa em departamentos que atuam em cursos aprovados, com disciplinas ja
estabelecidas: recebe ementas prontas, planeja individual e solitariamente e € nessa condicdo
gue deve responsabilizar-se pela docéncia que exerce. Os resultados a que chega ndo sdo objeto

de estudo ou analise nem individual nem do curso ou departamento, a ndo ser que eles
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advenham situacGes negativas, reclamacdes de alunos, alto indice de retencdo, etc. Ndo recebe
qualquer orientagdo quanto a processos de planejamento, metodolégicos ou avaliatorios, nem
sequer necessita realizar relatorios.

A culminancia destes fatores falta de preparacdo especifica para a docéncia no ensino
superior, a ndo constituicdo da identidade docente e o ndo reconhecimento da docéncia como
profisséo, acaba por contribuir para 0 aumento do quadro de insatisfagdes dos alunos perante a
falta de didatica de seus docentes, quadro que, ao invés de reduzir, vem se mantendo muito
presente nas universidades ao longo do tempo.

Trazendo o desafio de amenizar este dilema para a universidade € que procuramos
identificar quais s&o as iniciativas que estas instituicdes vém tendo para tornar seus docentes

mais preparados pedagogicamente para entrar e enfrentar uma sala de aula no ensino superior.

8 POSSIVEL ESTRUTURA DE CAPITULOS

Capitulo I: Introducéo
1.1 Delineamento da Pesquisa

1.2 Da Estrutura da Dissertacao

Capitulo 1I: A histdria da Educagdo Superior no Brasil.
2.1 A Historia da Educacao Superior no Brasil
2.2 Universidade: seu conceito, sua missao

2.3 A realidade atual das Universidades

Capitulo I11: Docéncia no Ensino Superior.

3.1 Conceito de Docéncia no Ensino Superior
3.2 O Ingresso dos docentes no Ensino Superior
3.3 A Constituicdo da Identidade Docente

Capitulo IV: Identificacdo e analise das politicas e agdes institucionais das Universidades do
Rio Grande do Sul na formacéao de seus docentes.
4.1 Os documentos recebidos pelas Universidades

4.2 Os programas de Formacdo Pedagogica das Universidades Galchas
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4.3 O diagnoéstico da preocupacdo e iniciativas de formacdo pedagdgica por parte das

instituices galchas

9 CRONOGRAMA

Este cronograma descreve o provavel roteiro que a pesquisa seguird. Ao longo do

desenvolver do trabalho, poderdo surgir algumas pequenas alteracdes.

ITENS Pesquisa Discussdes | Reelaboracéo Entrega Entrega Qualificacéo Finalizacdo Defesa
MES / bibliogréfica | Orientador Projeto Capitulo | Cap. Il 111 Cap. Dissertacéo
Mar/2015 X X X
Abr/2015 X X X X
Mai/2015 X X X
Jun/2015 X X
Jul/2015 X X X
10 ORCAMENTO
TABELA DE ORCAMENTO DA PESQUISA
Descricdo Quantidade Valor (R$)
Aquisicdo de Livros 10~20 1.600,00
Revisdo Bibliogréafica 1 500,00
Encadernacéo espiral 4 16,00
Encadernacéo capa dura 5 90,00
Fotocopias 500 60,00
Tinta para impressora 1 125,00
Despesas de deslocamento 120,00
SOMA 2.511,00

Fonte: Dados pesquisados pelo autor




163

Questionario de Pesquisa sobre a Formacéao Pedagogica ofertada pelas
Universidades galchas:

Este questionario é parte integrante da pesquisa de dissertacdo do programa de Pos
Graduacdo que eu, Franciele Wozniak Campagnolo, realizo junto a Universidade de Passo
Fundo — UPF sobre a formacdo pedagogica oferecida pelas Universidades galchas a seus
docentes em nivel inicial e continuado. O objetivo desta pesquisa ndo é fazer uma comparacéo
qualitativa entre os programas, mas sim, uma analise quantitativa das politicas institucionais
existentes.

Os questionamentos tomardo em média 15 minutos para serem respondidos e sua
participacdo € muito importante para a concretizacdo da pesquisa. As respostas devem ser
descritivas e de acordo com as praticas existentes na instituicdo. Ap6s completo, este
questiondrio deve ser encaminhado para a autora da pesquisa através do email:

frawozniak@hotmail.com

E relevante salientar, que as informacdes que forem disponibilizadas através deste
questionario ndo serdo vinculadas ao nome da instituicdo. Serd mantido o total sigilo sobre a
identidade da Universidade, apenas constara no interior da pesquisa uma porcentagem geral das
politicas e acOes institucionais de formacao pedagdgica existentes no estado do Rio Grande do
Sul, ou seja, as informacdes serdo utilizadas apenas como dados estatisticos.

Se por ventura surgir qualquer davida em relacdo a este questionario, favor entrar em

contato atraves do email: frawozniak@hotmail.com ou pelo telefone (54) 9173-9816.

1 - Quando um docente ingressa na instituicdo para atuar nos cursos de graduacédo, lhe é
oferecido algum programa de formacao pedagogica? Caso a resposta seja positiva, como seria

este programa?

2 — Existe algum tipo de avaliacdo que é feita no final de cada semestre ou ano para medir o
desempenho do docente em sala de aula nos primeiros anos de trabalho na Universidade? Caso

a resposta seja positiva, como seriam estas avaliagdes?


mailto:frawozniak@hotmail.com
mailto:frawozniak@hotmail.com

164

3 — Quais politicas ou programas de formacdo continuada ou formagdo pedagogica que a
instituicdo possui para seus docentes (aprovadas em ambito institucional)?

4 — Caso tenham acdes institucionais para a formacgéo pedagogica dos docentes, a participacao
¢ obrigatoria? Ha convocacgdo ou ocorre por adesdo voluntaria? Ha alguma outra forma de

encaminhamento dos docentes para esses cursos?

5 — Se existirem programas ou ac¢les de formacdo pedagdgica na universidade, favor anexar
uma copia do projeto do mesmo para facilitar a compreensdo do todo que fundamenta a

formacéo pedagogica da instituicdo.
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