UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
Programa de P6s-Graduacdo em Educacéao

Q%QEDE&,(

2
-0
m
—
=)
i
o

RS BRI

Dissertacao

PROFESSOR DO ENSINO SUPERIOR: discutindo as
necessidades de formacao pedagdgica

Leidne Sylse Souza de Mello Carreino

Pelotas, 2011.



LEIDNE SYLSE SOUZA DE MELLO CARRENO

PROFESSOR DO ENSINO SUPERIOR: discutindo
as necessidades de formacao pedagogica

Dissertacdo apresentada ao Programa
de Pés-Graduagdo em Educacéao, linha
de pesquisa Formacao de Professores:
ensino, praticas e processos
educativos, da Universidade Federal de
Pelotas, como requisito parcial para a
obtencdo do grau de Mestre em
Educacéo.

Orientadora: Prof?. Dra. Beatriz Maria Boéssio Atrib Zanchet

Pelotas, RS, Brasil
2011



Dados Internacionais de Catalogacédo na Publicacao:



Banca Examinadora:

Dra. Beatriz Maria B. Atrib Zanchet (Orientadora - UFPel)
Dra. Cristina Pureza Duarte Boéssio (UNIPAMPA)
Dra. Maria das Gracas G. Pinto (UFPel)



Dedico esse trabalho ao meu marido Neftali, minha
filha Catharina e ao meu filho Vitor que de uma
forma ou de outra foram muito importantes nesse
periodo de dedicacdo aos estudos, sempre com

muito amor e incentivo.



Agradecimentos

A Deus por me amparar nos momentos dificeis, me dar forga interior para

superar as dificuldades e mostrar os caminhos nas horas incertas.

Aos meus pais, que sempre mostraram a importancia dos estudos sempre

acreditando e torcendo pelas minhas conquistas.

Ao meu marido e filhos, por entenderam o meu desejo de continuar estudando,
por compreenderem as auséncias e angustias de cada etapa, sempre com

carinho, paciéncia e incentivo.

A minha orientadora Dra. Beatriz Zanchet por acreditar em mim, pelos
ensinamentos, me mostrar o caminho da ciéncia, que acabaram por constituir-
se nesse trabalho e por ser exemplo de profissional que sempre fara parte da
minha vida. Bia Muito obrigada!

As professoras Dra. Maria das Gragas Pinto e Dra. Cristina Pureza D. Boéssio
pelas contribuicbes para efetivacao desse trabalho.

Aos professores do Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo da UFPel por

compartilharem seus conhecimentos e experiéncias.

Aos professores dos Cursos de Arquitetura e Urbanismo e Odontologia que,
gentilmente, atenderam meu pedido participando da entrevista.

Enfim, as amigas que fizeram parte desses momentos sempre me ajudando e

incentivando. Valeu Gurias!



De Tudo Ficam Trés Coisas:

A certeza de estarmos sempre comegando
A certeza de que é preciso continuar

E a certeza de que podemos ser
Interrompidos antes de terminarmos.

Portanto:

Fazer da interrupgdo um caminho novo,
Da queda um passo de danca,

Do medo uma escada,

Do sonho uma ponte,

Da procura um encontro.

Fernando Sabino



Resumo

CARRENO, Leidne Sylse S. de Mello. Professor do ensino supetior:
discutindo as necessidades de formacao pedagdgica. 2011. 92 f.
Dissertacdo (Mestrado) - Programa de Poés-Graduacdo em Educacao.
Universidade Federal de Pelotas.

O presente estudo teve como objetivo refletir e discutir a necessidade de
formacgao pedagogica de docentes universitarios a partir das expressées de um
grupo de professores que atuam na Universidade Federal de Pelotas.
Percorreu-se o0 caminho da pesquisa lancando-se um olhar sobre as
expressdes dos entrevistados a respeito de sua formacdo e os desafios que
enfrentam para ensinar. Partimos do pressuposto que ha razoavel consenso de
que para ser professor universitario € suficiente o dominio dos conhecimentos
de sua area especifica e pouca valorizacdo é dada aos conhecimentos de
cunho pedagégico. Os dados foram obtidos através de entrevistas semi
estruturadas aplicadas a uma amostra de seis (6) professores dos cursos de
Arquitetura e Urbanismo e de Odontologia. As respostas foram analisadas a luz
do referencial teérico de Zabalza (2004); Marcelo Garcia (1999); Cunha (2000,
2004); Masetto, (1998, 2009); Pimenta e Anastasiou (2002), dentre outros. Os
resultados nos ajudaram a entender que mesmo que os profissionais atuantes
no ensino superior tenham formagéo em Cursos de Mestrado e/ou Doutorado,
eles estdo pouco preparados para enfrentarem a complexidade da docéncia.
Percebemos também que esses profissionais tfornam-se professores e
precisam de um tempo de docéncia para identificarem-se como “professor”.

Palavras-chave: docente universitario; formacao pedagogica; ensino superior.



Abstract

CARRENO, Leidne Sylse S. de Mello. Higher education professor:
discussing the need for pedagogical training. 2011. 92 f. Thesis (master’s
degree) - Education Graduate Program. Federal University of Pelotas, Pelotas.

This study aims to consider and discuss the need for pedagogical training for
university teachers based on the expressions of a group of teachers who work
at the Federal University of Pelotas. The line of though used looks upon the
perceptions of the interviewees about their education and the challenges they
face in teaching. Considering that there is reasonable consensus that to be a
university professor is suffices to dominate the knowledge of their area and little
appreciation is given to the nature of pedagogical knowledge. The data were
collected through semi-structured interviews applied to a sample of six teachers
from the courses of Architecture and Urbanism and from Dentistry. The results
were analyzed in the light of the theoretical Zabalza (2004), Marcelo Garcia
(1999), Cunha (2000, 2004 ), Masetto, (1998, 2009), , Pimenta and Anastasiou
(2002), among others. The results helped us to understand that even if the
professionals working in higher education are trained in Master and/or PhD,
they are still unprepared to face the complexity of teaching. We also realize that
these professionals become teachers and still need some time before
identifying themselves as a "teacher."

Keywords: university lecturer; pedagogical training; higher education.
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1 REVISITANDO MINHA TRAJETORIA EM BUSCA DAS ORIGENS DESSE
ESTUDO

Ao fazer o memorial de parte de minha vida, no qual relatei algumas
experiéncias pessoais, profissionais e académicas, percebi que estas tiveram
grande influéncia na motivacao para investigar as necessidades de formacgéao
pedagdgica dos professores do ensino superior. Para um melhor entendimento
dessa escolha, passo a expor ao leitor informagdes que justificaram o tema e a
realizacao da pesquisa.

Minha experiéncia escolar, principalmente nas séries iniciais, nao foi
muito diferente daquelas vividas por criancas que sao consideradas “rebeldes”
porgue ndo gostam de ir a escola. Na maioria das vezes ndo me sentia atraida
pelo que era proposto em aula, tudo se tornava chato e enfadonho, muito
repetitivo; assim preferia brincar, principalmente fora da escola. No entanto,
sabia da necessidade de estudar, especialmente porque meus pais
salientavam muito a importancia da escola e nela depositavam a esperanca do
futuro promissor para seus filhos, pois muito se valorizava ter o “diploma” para
poder ter um bom emprego.

Passei por diferentes escolas, tanto da rede publica como da rede
particular, pois na condicdo de militar meu pai era transferido de tempos em
tempos.

Comecei a cursar o ensino primario em Brasilia no Colégio Cor Jesu,
uma instituicdo particular de ensino, onde permaneci até a 5% série. Recordo
que era um colégio de religidao catdlica, mantido pela congregacao Irmas
Apoéstolas Sagrado Coracado de Jesus, as quais prezavam muito o rigor e a
disciplina. Meu comportamento causava indignacdo as “irmas”, como
costumavamos chama-las, que constantemente faziam comparagcbées com
meus irmaos que haviam se destacado como o6timos alunos. Talvez as
lembrancas sejam poucas pelo fato de que tinha consciéncia de que logo iria
para outra escola em funcdo de uma nova transferéncia de meu pai. Ou seja,
melhor seria ndo me apegar muito a escola e aos colegas.

De fato, com outra transferéncia de meu pai mudamos para Canoas,
onde conclui o primeiro grau na Escola Estadual Marechal Rondon. Naquela
época 0 mais divertido era o meio de transporte no qual me deslocava para
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chegar a escola. Apesar de ser um 6nibus de uso dos militares, podiamos tocar
violdao, cantar, ou seja, eram momentos de muita descontracdo. Este foi um
6timo periodo para fazer amizades, tanto no transporte escolar como na
escola.

Com mais uma transferéncia de meu pai, retornamos para Florianépolis,
onde ingressei no 2° grau (Ensino Médio) no Instituto Estadual de Educacéo.
Tinha a expectativa de que a as aulas seriam melhores, isto é, que me
chamariam mais atencao, pois entendia que esse nivel de ensino poderia nao
ser tdo “sem atrativos” como o 1¢ grau.

No ensino médio nao tive dificuldades para aprender os conteudos das
disciplinas em geral, com exce¢édo da quimica, pois o professor que ministrava
essa disciplina ndo costumava explicar com clareza o conteddo. A forma como
dava aula era sentar em sua mesa e mandar fazer exercicios. Apés
terminarmos poderiamos tirar as duvidas que haviam ficado. Porém pensava:
como tirar davidas do que nada se entende?

Esse professor foi 0 que mais me marcou e justamente na disciplina em
que eu apresentava maior dificuldade de aprendizagem. Isso aconteceu no 1°
ano do segundo grau (Ensino Médio). Contudo, com muita dificuldade, fui
vencendo minhas limitacées e os desafios que se apresentavam durante o ano
letivo, conseguindo ser aprovada. Terminei o 2° grau com o certificado de
Aprofundamento em Ciéncias, em que eram enfatizadas mais as disciplinas de
quimica, fisica e matematica e que permitia, na época, ministrar aulas para o
ensino fundamental de 5%a 82 série.

Em 1993 ingressei na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)
no curso de Quimica Bacharelado.

No mesmo ano em que iniciei a graduacdo comecei a ministrar aulas e
busquei cursar paralelamente a Licenciatura com intuito de encontrar subsidios
que me ajudassem a desenvolver melhor as minhas aulas.

Em 1995 foi-me concedida uma Bolsa do CNPq de Iniciacdo Cientifica
no Departamento de Quimica, da UFSC, no laboratério de Quimica Fina' de

' Quimica Fina é aquela atividade de obtengdo de compostos quimicos que se caracteriza pela
sintese e producgao industrial de produtos quimicos de altissimo valor agregado em pequena
quantidade. A quimica fina produz os chamados produtos quimicos finos, que sao substancias
quimicas puras, simples, que sao produzidas comercialmente com reacdes quimicas em
aplicacdes altamente especializadas (WONGTSCHOWSKI, 2002).
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Organica, por convite e orientacdo do professor Juergen Heinrch Maar, que foi
um de meus professores na disciplina de quimica organica.

A Iniciacao cientifica foi pontual para meu olhar sobre a importancia de
desenvolver a pratica de pesquisa, como também para a execucao de estagio
do Bacharelado com duracéo de 360 horas.

Concomitantemente ao periodo de graduacdo, ministrei aulas,
inicialmente aulas particulares e depois em uma escola particular Alferes
Tiradentes, no municipio de Florianépolis - SC, com turmas do ensino
fundamental (5% a 8% séries) de ciéncias e posteriormente assumindo a
disciplina de Quimica para o 1° e 2° anos do ensino médio. Somente deixei
esse trabalho ap6s 13 anos (1990 a 2003) por ter passado em um concurso
para o ensino superior. Atuei também no periodo de 1997 a 1999 no Colégio
Alpha Objetivo em Sao José - SC, onde lecionei de 1997 até o ano de 1999,
também no ensino fundamental, na 82 série, com as disciplinas de Quimica e
Fisica, sendo que somente professores em formacdo ou graduados nessas
areas poderiam ministrar essas aulas. Lecionei também Quimica para o 1°e 2°
ano do ensino médio. Esse colégio me abriu espago para o estagio da
Licenciatura, juntamente com o colégio de Aplicacao da UFSC.

Apoés o término dos dois estagios, o Titulo de Bacharel e Licenciada em
Quimica foi obtido em 1999.

Percebo que as escolas nas quais estudei ndo tém muita diferenca
daquelas em que trabalhei como professora, porque na verdade houve uma
verdadeira reproducdo do que ouvi, li ou aprendi, como por exemplo, de que
professor bom é aquele que mais reprova. Ouvimos falar muito de mudancgas,
transformacédo pedagégica, quando o que mais se percebe é a reproducao de
antigos modelos de aula e avaliagdo. Parece-me que a principal preocupacao
na educacgao basica e superior € que os professores saibam o conteudo, € a
pratica na maioria das vezes resulta em uma aula reprodutiva. As avaliacoes
quase sempre consideram o0s aspectos quantitativos, apresentando sempre
funcdes classificatérias, sendo essa uma concepc¢ao positivista (caracteristica
do Curso de Quimica) que nada mais é do que a comprovacdo do nivel
alcangado pelo aluno, ndo apontando suas verdadeiras dificuldades. Neste
modelo de educacdo, o professor € tido como o detentor e transmissor do

conhecimento, e os fracassos escolares sdo na maioria das vezes atribuidos
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ao aluno, na justificativa de que ele nao teve capacidade para aprender o que
foi ensinado.

Mesmo tendo realizado um curso de Licenciatura, sentia necessidade de
uma formacdo que me ajudasse a entender os problemas da sala de aula, do
ensino. Percebia que talvez fosse importante fazer uma formagao continuada,
pois minha pratica como professora me mostrou que nao adiantava reproduzir
conteudos, conforme salientei acima. Foi durante a graduacao que percebi que
0 ensino que obtive na escola e no curso superior era tradicional, e muito
reprodutor.

Levar o conhecimento teérico para minhas aulas de quimica como
também para o estagio supervisionado em Licenciatura foi bastante dificil,
sentia sempre muita duavidas de como planejar uma aula que tivesse uma
linguagem clara para os alunos. Mesmo ja tendo construido um olhar um pouco
mais critico de minha pratica pedagdgica, ndo conseguia intervir, analisar e
compreender algumas situagdes geradoras de conflitos, vivenciadas em sala
de aula e na propria instituicdo como um todo. Assim, iniciei a Especializagéo
em Quimica em 1999 na Pés-Graduacdo do departamento de Quimica da
Universidade Federal de Santa Catarina.

Percebia intuitivamente que um professor deve manter-se atualizado em
relacdo aos novos saberes. Nessa perspectiva encontro em Freire (2002, p.
103) a explicacédo de que

O professor que nao leve a sério sua formagao, que nao estude € nao
se esforce para estar a altura de sua tarefa nao tem forgca moral para

coordenar as atividades de sua classe. [...] a incompeténcia
profissional desqualifica a autoridade do professor.

Em 2004 apds aprovada em concurso por tempo determinado, fui
contratada como docente substituta no Departamento de Quimica do Centro de
Ciéncias Exatas e Tecnologia da Universidade Federal de Sergipe (UFS), em
regime de 20 horas semanais, para atuar nos cursos de graduacao regulares
nas Disciplinas de Quimica Geral e Inorganica. Esse contrato foi renovado em
setembro de 2005, findando em setembro de 2006.

Naquele periodo também ministrei aulas tedricas na disciplina de
Quimica Geral, em dois programas de extensdo na mesma Universidade; e no

semestre seguinte na disciplina de Quimica Organica |, sendo cada disciplina
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com carga hordria de 60 horas no Projeto de Qualificagdo em Engenharia
Agrondmica para jovens e adultos ndo graduados em nivel superior, vinculados
aos assentamentos de Reforma Agraria (PROQUERA). Também atuei no
Projeto de Qualificagdo Docente (PQD) - Licenciatura Plena (Fundacdo de
Apoio a Pesquisa e Extensdo de Sergipe - FAPESE) ministrando a disciplina de
Quimica Geral com carga horaria de 60 horas.

Lecionar no Curso PROQUERA? foi muito interessante, pois aquele
espaco era propicio para romper com a forma tradicional das aulas. Como era
uma turma sem base alguma na Quimica, fui desafiada a desenvolver os
conteudos a partir da problematizacdo de questbes concretas, ou seja, voltadas
para a realidade local. Os conteudos trabalhados principalmente na disciplina
de Quimica Organica foram relevantes para romper com a fragmentacéao e
linearidade do ensino de Quimica. Foi possivel realizar inter-relacbes entre
conceitos quimicos, linguagem quimica, fenémenos, tecnologia, questbes
ambientais, dentre outras, permitindo o desenvolvimento de uma visao
articulada pra as transformagdes do meio e do préprio homem e seu meio.

O PQD? foi criado para qualificar professores da rede publica estadual e
municipal que atuavam no magistério no ensino fundamental e médio sem
habilitacdo para tal. As atividades didatico-pedagdgicas eram exercidas em
regime de trabalho presencial, com aulas concentradas nas quintas-feiras,
sextas e sabados, perfazendo um total de 20 horas/aula semanais, para nao
interferir nas atividades profissionais da clientela. As aulas eram intensificadas
nos meses de férias, para garantir a integralidade curricular.

A grade curricular dos cursos do PQD era a mesma dos cursos
ofertados na sede da instituicdo, 0 que as diferenciava era o tempo de
hora/aula e o publico alvo. Nao era possivel executar um trabalho em que se

? PROQUERA significa: Projeto de Qualificagdo em Engenharia Agronémica para jovens e
adultos da Reforma Agraria (Relatério de gestdo 2006/UFS). Realizado em parceria com o
INCRA, iniciou em 2004, contemplando jovens e adultos oriundos dos assentamentos de
reforma agraria, abrangendo os Estados de Sergipe, Alagoas, Pernambuco, Ceara, Paraiba e
Rio Grande do Norte. O PROQUERA teve como perspectiva ajudar para que os trabalhadores
e pequenos produtores passassem a dispor de profissionais como interlocutores qualificados
no assessoramento das atividades agropecuarias nos assentamentos da Reforma Agraria do
Nordeste.

PQD: Programa de Qualificagdo Docente é fruto de convénios firmados entre a UFS e a
Secretaria Estadual de Educacao (SEED), tendo como intengdo a capacitagdo em nivel de
licenciatura, de docentes da rede estadual e das redes municipais do Estado que
desempenhavam o magistério nos ensinos fundamental e médio sem a devida formacao,
tornada indispensavel pela LDB. (Relatério de gestao 2006/UFS)
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partisse da realidade dos alunos, pois havia um vasto conteudo para ser
ministrado, tinha que ser tudo muito rapido. A solugcao mais facil para mim era
fazer um grande resumo e transmitir para os alunos. As aulas ndo eram as
melhores que poderia fazer, tinha consciéncia de que a memorizagdo e a
transmissdo sdo componentes do modelo tradicional de educacao, sentia-me
fazendo um trabalho que n&o havia necessidade de ser professor para
desempenhar. Estava fazendo o que Freire (2005) criticou intensamente como
modelo educacional quando dizia que: “a educacao auténtica, repitamos, nao
se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo
mundo” (p. 97).

Durante a maior parte desse percurso, entendia que o método cientifico
era a melhor atitude pedagdgica e acreditava que o professor era o centro do
processo de ensino e aprendizagem, fazendo o papel de um mero transmissor
do conhecimento. Entretanto, experimentava o desacerto entre 0 ensinar e a
realidade, a auséncia de extensas discussdes de cunho epistemolégico sobre a
educacao, tanto no ensino fundamental como no médio e no superior. Como
professora do ensino basico por 13 anos, e por 2 anos no ensino superior,
sempre estive inspirada pela busca de referenciais metodolégicos que
levassem a um processo de conhecimento que proporcionasse mais encanto
do que somente fazer do aluno um receptor de conhecimentos. O dia a dia na
escola sempre foi um grande desafio. A formagdo no ensino superior dava
énfase aos conhecimentos técnicos, que eram importantes, mas que
contribuiam com poucos elementos para atuar com clareza na formacao de um
individuo auténomo, participativo e comprometido com a sociedade.

Durante minha graduagéo em quimica, bacharelado e licenciatura, e na
especializacao, estive diante de professores muito qualificados em sua area de
conhecimento, todos eram mestres e/ou doutores, em alguns casos cientistas
reconhecidos em seus respectivos campos do conhecimento. Porém sentia
dificuldade de constituir junto com meus alunos o conhecimento. Hoje fago uma
leitura daquela realidade como aluna e de quando ministrava aulas no curso
superior, e dos depoimentos de colegas que hoje enfatizam as suas limitacoes
e angustias como professores e de quando eram alunos na graduacao.

Esta elucidacdo s6 foi possivel através de discussdées nas aulas do

mestrado, como aluna especial, que decidi cursar para me sentir, de alguma
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forma, fazendo alguma coisa para mudar, participando de seminarios e do
grupo de pesquisa na FaE/UFPel e dedicando-me a leituras de diversos
autores em relacédo ao caos que atinge o ensino superior, ndo s6 no Brasil mas
em diversos paises. Ou, ainda, atuando, no mesmo periodo, no Instituto de
Quimica e Geociéncia, também nessa universidade, como bolsista de Apoio
Técnico em Extensdo no Pais - ATP, categoria/nivel A - CNPq, sob orientacéo
do Professor Dr. Wilhelm Martin Wallau, o que me permitiu conviver com
alguns professores e observar sua atuagao.

Parece-me que existe uma dificuldade dos professores se reconhecerem
como docentes-educadores, diante de tantas outras demandas mais
valorizadas no meio cientifico-académico da suas respectivas areas de
conhecimento.

O que deve ser salientado é que as dificuldades que enfrentei atuando
como docente ndo eram somente minhas: o paradigma moderno, que era
indiscutivel naquele meio, ndo consentia indagacdées sobre a formacéao
recebida.

Sempre fez parte de minha pratica pedagdgica a reflexdao, mas, em certo
momento, percebi que, apesar de todos os esforcos, ndo conseguiria efetuar
grandes mudancas nessa pratica, sem compreender 0s principios pelas quais
se estruturava e sem entender suas bases epistemoldgicas. Assim, procurei
referencias teéricos que me pudessem levar a compreendé-la. De fato, todos
aqueles que questionam a sua acao docente estdo em busca de definicbes
norteadoras. Formados como fomos, dentro de uma racionalidade cientifica,
sentimos a necessidade de um modelo pré-estabelecido que atenda as nossas
angustias.

De acordo com Santos (1999) o ensino em geral, e as ciéncias naturais
em particular, ndo podem assegurar estar amparadas por um referencial fixo,
inabalavel, com pressuposto de que um tipo qualquer de acontecimento
apresentara os mesmos resultados em outras situagdes.

ApGs essas experiéncias e inquietacdes participei em 2008 do processo
seletivo para ingresso no Curso de Mestrado em Educacao da UFPel, na linha
de formacao de professores, ensino, processos e praticas educativas, por
entender que o curso poderia proporcionar algumas experiéncias como: o

desenvolvimento de pesquisas; o crescimento pessoal e profissional através da
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troca de experiéncias com os colegas e o0 acesso aos conhecimentos, levando-
me de certa maneira a reestruturar minha forma de observar a vida e a
docéncia. Aos poucos, estou encontrando isso e muito mais. Alguns
educadores com quem venho tendo a satisfacdo de conviver dao-me condigdes
de aproximar caminhos antes nao percebidos.

Participando de um grupo de pesquisa que desenvolve uma investigacéo
denominada “Qualidade do ensino de graduacdo: a relagdo entre ensino,
pesquisa e desenvolvimento profissional docente”, que minha orientadora esta
vinculada, proporcionou-me um espago que também vem contribuindo como
suporte para esta dissertacdo de Mestrado.

As consideragdes aqui apresentadas estimularam-me a buscar
compreender, de forma mais sistematizada, a seguinte questdo: O que
revelaram os professores universitarios a respeito da formacao

pedagogica quando indagados acerca do ensino que desenvolvem?

* Pesquisa realizada pela Universidade do Vale dos Sinos (UNISINOS) e FaE/UFPel. Busca
compreender a construcdo histérica da qualidade da educacgao superior alicercada na relagao
ensino e pesquisa, € 0s pressupostos que sustentam essa premissa, visando desvelar a
concepcgao epistemoldgica dessa relacéo e o impacto na educacao superior brasileira.



2 PERCURSO METODOLOGICO

2.1 Problematica e questao da pesquisa

No sentido de alcancar os propésitos deste estudo, entendi que néo
seria prudente estar amparada apenas na abordagem do racionalismo nem
mesmo no empirismo. Queria buscar os possiveis motivos que se implicavam
mutuamente, nos quais objetos e sujeitos estavam envolvidos e relacionados.
Desse modo, além de deixar evidente o que vi, as contradi¢des que apreendi,
deveria também considerar o que o0s sujeitos investigados viam, sentiam e de
que maneira seus pensamentos se concretizavam em praticas, experiéncias e
interpretagdes.

Investigar € conhecer e compreender a experiéncia do outro e nesse
caso necessito reconhecer que meus destaques de importancia fazem parte de
um processo subjetivo. Pesquisar fen6menos e realidades que podem levar a
producdo do conhecimento ndo deve estar amparado pelo olhar do senso
comum, mas acontece pela conexao entre bases epistemoldgicas, tedricas e
metodoldgicas.

Para a realizacdo desta pesquisa, optamos pela metodologia de carater
qualitativo, pois essa abordagem atua levando em conta a compreenséo, a
inteligibilidade de fenbmenos sociais e o significado e a intencionalidade que
Ihe atribuem os atores, como explica Minayo (2007).

Na UFPel, onde realizei meus estudos de mestrado, tive a oportunidade
de desenvolver trabalho na condi¢cdo de bolsista de apoio técnico, o que me
possibilitou, como j& mencionei, observar a atuacdo de alguns docentes.
Percebi, naquela época, que, na maioria das vezes, as acoées dos docentes se
alicercavam mais no ambito da pesquisa do que em propostas alternativas para
a sala de aula, ou seja, para o ensino que desenvolviam. Em nenhum momento
lhes eram exigidos estudos referentes & sua pratica pedagégica®, seja no

ingresso como docentes universitarios ou posteriormente, durante a sua

® Pratica pedagdgica aqui é entendida como um conjunto de meios, ou seja, pelo modo através
dos quais as teorias pedagdgicas sado colocadas em acao pelo professor. Segundo a autora, 0
que a distingue da teoria é o carater objetivo, real, da matéria-prima sobre a qual atua, dos
meios e instrumentos que exercem a acao e de seu resultado ou produto. A pratica pedagdgica
€ uma dimensao da pratica social que pressupde a relacéo teoria-pratica, sendo, na verdade,
atividade tedrico-pratica. (VEIGA, 2004, p. 16)
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atuacdo. Essa condicdo, em geral, faz com que os docentes universitarios
repitam os modelos aprendidos com seus ex-professores, perpetuando a ideia
de que basta uma sélida formacao cientifica para dar conta do ensino que
devem desenvolver, repetindo conteudos sem grandes questionamentos sobre
sua origem e sobre o motivo pelo qual tém que ensina-los.

Desse modo, senti a necessidade de melhor compreender a condicdo
docente na perspectiva da formacdo pedagogica para esse nivel de ensino,
tentando, através da pesquisa, identificar as necessidades pedagdgicas que 0s
professores revelam quando indagados sobre o0 ensino que desenvolvem.
Explica Minayo (2007, p.21) que a pesquisa qualitativa desvela o mundo dos
significados, pois “aborda o conjunto de expressdes humanas constantes nas
estruturas, nos processos, nos sujeitos, nos significados e nas
representacoes”.

A questao que mobiliza esse estudo pode ser assim enunciada: O que
revelaram os professores universitarios a respeito da formacao
pedagogica quando indagados acerca do ensino que desenvolvem?

Decorreram dessa indagacdo outros questionamentos que
complementaram o estudo: Qual a identidade que o docente universitario
assume? Como se constitui a identidade do docente universitario? Como os

professores universitarios entendem o ensino na universidade?

2.2 Etapas da pesquisa, colaboradores e coleta de dados

Este estudo se desenvolveu em uma realidade préxima, ou seja, na
propria Universidade Federal de Pelotas, onde realizei meu mestrado.

A UFPel é uma instituicao brasileira de ensino superior cujos campi se
localizam nas cidades de Pelotas e Capéo do Leado, no Rio Grande do Sul. Foi
fundada no ano de 1969. Oferece atualmente 99 cursos de graduacao,
distribuidos em 20 unidades académicas (6 Institutos Basicos, 12 Faculdades,

1 Escola Superior de Educacgéao Fisica e 1 Conservatério de Musica).
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A UFPel aponta em seu PPI®, como objetivos fundamentais, a educacéo,
o ensino, a investigacdo e a formacao profissional, como também o
desenvolvimento cientifico, tecnologico, filoséfico e artistico da regido na qual
esta inserida.

A escolha dos cursos’ em que a investigacéo foi realizada se deu em
funcdo de serem cursos considerados antigos na universidade, consolidados e
bem conceituados. Estes cursos sdo reconhecidos em nivel nacional e essa
condicao faz com que exista uma procura significativa por parte de estudantes
de varias regides do pais. Também tivemos alguma facilidade de acesso aos
professores que se dispuseram a participar da pesquisa, pois nesses cursos
alguns professores me eram conhecidos e ajudaram-me no contato com seus
colegas.

Os sujeitos da pesquisa apresentam as seguintes caracteristicas:

Arquitetura - 1: Sexo feminino, com mais de 40 anos de idade, graduada
em Engenharia Civil, Doutora em Engenharia de Materiais, Mestre em
Engenharia. Tem experiéncia docente no ensino superior de 30 anos.

Arquitetura - 2: Sexo feminino, com idade entre 36 e 40 anos, graduada
em Arquitetura e Urbanismo, Doutora em Comunicacao Visual em Arquitetura e
Desenho, Mestre em Desenho Arquitetbnico e Urbano. Tem experiéncia
docente no ensino superior de 5 anos.

Arquitetura - 3: Sexo feminino, com idade acima de 40 anos, graduada
em Arquitetura e Urbanismo, Doutora em Arquitetura, Mestre em Tecnologia da
Construcao. Tem experiéncia docente no ensino superior de 13 anos.

Odontologia - 1: Sexo masculino, idade entre 31 e 35 anos, graduado
em Odontologia, Doutor em Dentistica Restauradora, Mestre em Materiais
Dentarios. Tem experiéncia docente no ensino superior de 6 anos e meio.

Odontologia - 2: Sexo feminino, idade acima de 40 anos, graduada em
Odontologia, Doutora em Cariologia e Mestre em Dentistica Restauradora. Tém

experiéncia docente no ensino superior de 22 anos.

® Disponivel em www.ufpel.edu.br

” Os cursos deveriam se caracterizar por formar profissionais liberais e/ou bacharéis e ter seu
corpo docente constituido majoritariamente por professores da mesma area. Ou seja, optamos
por constituir uma amostra cujos docentes nao tivessem cursado licenciaturas e/ou tivessem
titulagcao que envolvesse diretamente a area da educacéo.
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Odontologia - 3: Sexo Masculino, idade entre 31 e 35 anos, graduado
em Odontologia, Doutor e Mestre em Dentistica Restauradora. Tem
experiéncia docente no ensino superior de 6 anos e meio.

Para a definicdo dos sujeitos delimitamos como critérios que a amostra
deveria contar com professores com formacao inicial e P6s-Graduacao na area
especifica do conhecimento onde se inserem as disciplinas que ministram.

No sentido de oportunizar um espaco onde os professores pudessem
expressar-se sobre suas praticas, sobre sua formacdo em Cursos de Péds-
Graduacdo em stricto sensu, sobre 0 ensino que desenvolvem e sobre o0 que
consideram importante para ensinar, optamos pela entrevista semi-estruturada
(Apéndice 2). As entrevistas foram realizadas, gravadas e transcritas.

O processo ocorreu de forma tranquila, ndo houve problemas nem
quanto ao acesso nem quanto a disposicao dos professores para contribuir, fui
bem recebida e os professores gentilmente cooperaram com a pesquisa.

Convém salientar que antes de realizar a entrevista os docentes foram
esclarecidos, por escrito, sobre sua participacdo na pesquisa, através do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 1).

A opcéo pela entrevista semi-estruturada explica-se por se tratar de uma
técnica que permite ao entrevistado responder o que considera significativo
usando seus proprios critérios. Ao mesmo tempo, esse instrumento possibilita
desenvolver uma relacdo pessoal entre pesquisador e pesquisado. Nesse
sentido, explica (CUNHA, 1982, p.10) que a entrevista é uma técnica que
“possibilita o contato direto com o entrevistado, permitindo captar suas reagoes,
sentimentos, habitos, etc., dando um maior grau de confiabilidade aos dados
coletados”.

Minayo (2007), em seus estudos, destacou que o processo de
construgcdo das categorias pressupbe uma trajetéria de interpretacdo do
conteudo contido nos depoimentos dos sujeitos. As categorias podem ser
empregadas para estabelecer classificagbes, ideias ou expressées em torno de
um conceito capaz de fazer abrangéncias mais amplas. A autora tem reforcado
que esse tipo de procedimento pode ser utilizado em qualquer tipo de analise
em perspectiva qualitativa.

Partindo dessa compreensdao, nao definimos antecipadamente as
categorias de analise, pois sabiamos que deveriamos deixar que elas se
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apresentassem a partir das relagdes entre os dados coletados e o referencial
tedrico.

Apés a coleta de dados realizamos a transcricdo das entrevistas e a
apreciacao dos dados, utilizando os principios da Analise de Conteudo. Esse
enfoque constitui-se em um conjunto de técnicas de andlise de comunicagao
“visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicbes de producao/recepcao destas
mensagens” (BARDIN,1979, p. 42).



3 FORMAGCAO PARA A DOCENCIA UNIVERSITARIA: IMPASSES E
DESAFIOS

De maneira geral, temos percebido que a formacdo exigida para os
docentes universitarios pressupée um profundo e amplo conhecimento do
campo cientifico no qual esta inserida a disciplina que lhes cabe ensinar, pouco
sendo-lhes exigido em termos pedagdgicos.

Em razdo disso, observamos que os cursos de graduacdo tém sido
mantidos por docentes titulados que possuem uma expressiva bagagem de
conhecimentos especificos, porém com pouca preparacao para a docéncia. A
l6gica que predomina prevé que o profissional que atua na universidade
precisa dar mais énfase para as questdes especificas referentes a sua area do
conhecimento.

A concepcéao de que quanto mais conhecimentos especificos o professor
acumular, melhor sera seu desempenho profissional como docente
universitario, parece estar cada vez mais presente no espaco do ensino
superior. No entanto, como explica Zabalza (2004, p. 145), “o exercicio da
profissdo docente requer uma soélida formag&do, ndo apenas nos conteludos
cientificos proprios da disciplina, como também nos aspectos correspondentes
a sua didatica e ao encaminhamento das diversas varidveis que caracterizam a
docéncia”.

Acreditamos que tanto a qualificagao cientifica como a pedagdgica dos
docentes constituem-se em fatores basicos para a melhoria do ensino
universitario. O que percebemos é que as analises e reflexdes em torno dos
saberes necessarios para a pratica docente tém menos espaco nas discussdes
que envolvem a formacgéao do professor de ensino superior.

Compreendemos que qualquer processo de formacao precisa considerar
a vivéncia do momento de transicdo paradigmatica da qual nos fala Santos
(2000). Essa condicédo parece ser positiva para o processo de formacao, pois
no momento em que professores e alunos buscam alternativas no paradigma

dominante®, aparecem lacunas e contradicdes que, ao serem trazidos & tona,

® A concepcdo de um mundo dualista que podia ser decomposto em partes, com o
funcionamento previsivel dentro de determinadas leis matematicas, passou a ser partilhada
pela comunidade de cientistas, e a orientar a observacao cientifica e a formulagao de todas as
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perturba-os, facilitando o processo de reflexdo na e sobre a acado que
desenvolvem.
Em seus estudos sobre a formacado de professores e, especialmente,
sobre o docente universitario, Cunha explica que:
Diferentemente dos outros graus de ensino, esse professor se
constituiu, historicamente, tendo como base a profissdo paralela que
exerce ou exercia no mundo do trabalho. A idéia de que quem sabe
fazer sabe ensinar deu sustentacdo a légica do recrutamento dos
docentes. Além disso, a Universidade, pela sua condicdo de
legitimadora do conhecimento profissional, tornou-se tributaria de um
poder que tinha raizes nas macro-estruturas sociais do campo do

trabalho, dominadas, fundamentalmente, pelas corporagdes. (2006, p.
20)

E possivel afirmar que a pedagogia universitaria® constitui-se em um
campo epistemologico em construcao, ainda pouco legitimado. Essa condi¢ao
favorece certo vazio que potencializa o impacto que as politicas publicas tém
tido na definicdo dos saberes docentes, em especial a regulacao definida pela
avaliacdo. A reflexdo sobre esses condicionantes e as possibilidades de novas
alternativas vem se configurando como um importante campo de produc¢ao do
conhecimento (CUNHA, 2005).

Importa salientar que a formacdo dos professores para exercer a
docéncia no ensino superior, sob o aspecto legal, ndo esta regulamentada sob
a forma de um curso especifico como acontece para os outros niveis de
ensino. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional/96 (LDBEN) enuncia
no Art 66 que “a preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a
em nivel de pés-graduagéo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado”. Compreendemos que ao referir-se a uma preparacdo para o

exercicio da docéncia no magistério superior, a LDBEN nao esta configurando

teorias dos fendmenos naturais até o inicio do século XX, constituindo o paradigma moderno
que SANTOS (1999) chama de paradigma dominante.

% Pedagogia Universitaria vista como campo polissémico de producdo e aplicagido dos
conhecimentos pedagdgicos na educacao superior. Notas: Reconhece-se no plural, como
pedagogias multiplas, porque faz interlocucdao com os distintos campos cientificos dos quais
toma referentes epistemoldgicos e culturais para definir suas bases e caracteristicas. A
pedagogia universitaria € um espaco de conexdo de conhecimentos, subjetividades e cultura,
que exige um conteudo cientifico, tecnologico ou artistico altamente especializado e orientado
para a formagdo de uma profissGdo (LUCARELI, 2000, p. 36). Pressupbe, especialmente,
conhecimentos no &mbito do curriculo e da pratica pedagégica que inclui as formas de ensinar
e aprender. Incide sobre as teorias e as praticas de formacgao de professores e dos estudantes
da educacao superior. Articula as dimensdes do ensino e da pesquisa nos lugares e espagos
de formacgao. Pode envolver uma condicao institucional considerando-se como pedagdgicos o
conjunto de processos vividos no ambito académico (CUNHA, 2006, p. 351).
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0s cursos de stricto sensu como obrigatérios para o professor, apenas sugere
uma preparacao e nao uma formacgao para professores universitarios.

Entretanto, é sabido que a Pés-Graduacao stricto sensu, sejam 0s
programas de mestrado ou os de doutorado, em areas que ndo sejam da
educacao, estdo voltados para a formacao de pesquisadores em seus campos
especificos de conhecimento, sem se preocupar com as razdes de ensinar e
aprender.

Existem, nestes cursos, uma valorizagédo e um estimulo para a pesquisa,
ndo oferecendo nenhuma discussdao em relacdo a docéncia universitaria a nao
ser através de disciplinas relacionadas a Metodologia do ensino superior ou
através do estagio de docéncia orientada.

Elucidam Pimenta e Anastasiou (2002, p. 154) que a “formacgéo docente
para o ensino superior fica a cargo de iniciativas individuais e institucionais
esparsas que nao se referem a um projeto nacional ou da categoria docente”.

Morosini (2000, p. 12) complementa dizendo que

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

Percebemos que, de acordo com a autora, o texto da LDB/96, ao nao
fazer alusdo a formacao pedagdgica do professor universitario, também nao
percebe caracteristicas préprias que identifiquem a docéncia universitaria como
profissdo, ao contrario dos demais niveis de docéncia, que sdao sempre
lembrados por leis e discutidos por pesquisadores. Assim, oferecer ou néo esta
formacdo fica na responsabilidade dos regimentos de cada instituicdo ao
ofertar os Cursos de Pds-Graduacao, refletindo a crenca na ndao necessidade
de que ela seja oferecida (PACHANE, 2005).

A docéncia para o ensino superior é, geralmente, lembrada pela
complexidade dos conteudos ministrados, pela produ¢cdo em pesquisa e pela
formacdo docente que valoriza os conhecimentos do campo disciplinar
especializado em detrimento dos conhecimentos pedagdgicos. Os cursos de
graduacdo nem sempre se constituem de curriculos com disciplinas
pedagogicas, a exemplo dos cursos que formam profissionais liberais ou

bacharéis, fazendo com que os professores que atuam no ensino superior nem
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sempre tenham uma formacéao voltada para isso. Além disso, mesmo quando
falamos em cursos de licenciatura como formacgéo inicial de professores,
também nao fica garantida uma preparagdo para o exercicio docente na
universidade, ja que esses profissionais sdo formados para atuar na educacao
basica. E o que explica Isaia (2005, p.65):
Nao se pode esquecer que 0s cursos de licenciatura direcionam-se a
formacao de professores da educagao basica, enquanto os cursos de
bacharelado, ao exercicio de diferentes profissdes; neles, a tbnica
nao € o magistério superior. Esse nao é contemplado nos curriculos
dos diversos cursos de graduacéo e, na pds-graduacao lato ou stricto
sensu, apenas esta presente na forma de disciplinas esparsas,

quando ocorrem, ou em iniciativas mais atuais de contemplar a
docéncia orientada como preparacgao inicial para o nivel superior.

E possivel afirmar que, pelos critérios adotados pela cultura académica,
a visao tradicional da formacédo do professor universitario € aquela que tem na
pesquisa a sustentacao, e em que o exercicio da docéncia é uma atividade que
exige apenas o dominio de seu campo especifico. Nessa perspectiva, nao
parece necessario, para a formacdo dos docentes universitarios, uma
fundamentacao tedrica que adentre nas concepg¢des de mundo, ciéncia e
conhecimento, bem como nos processos de ensino e aprendizagem.

Isaia (2003) mostra que a titulacdo e a producéo cientifica sdo altamente
reconhecidas no ambiente académico quando diz que:

Mesmo com as perspectivas de renovagao que se delineiam na
atualidade, a cultura académica continua valorizando as atividades
voltadas para a formacgao dos professores como pesquisadores, tanto
que em termos de progresso funcional, a ténica esta na titulagéao e na
producao, consideradas como garantia para a qualificagcdo docente
como um todo (p 244).

Observamos que a politica de sele¢cdao dos docentes ratifica a Iégica da
formagcdo em pesquisa, deixando as questdes pedagdgicas num patamar
inferior de pontuagdo nos processos seletivos.

Entendemos ser essencial discutir a formagcdo para os varios campos
profissionais. No entanto, no que se refere ao docente universitario, torna-se
fundamental penséa-la sob a ética da falta de lugares formativos que apreciem a
especificidade da docéncia no ensino superior. Esses lugares sado aqui
compreendidos, de acordo com Cunha, (2008, p. 184), como espacos aos
quais atribuimos sentido, ou seja, “reconhecemos a sua legitimidade para
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localizar agdes, expectativas, esperancas e possibilidades”. A autora continua
dizendo que: “Quando se diz ‘esse é o lugar de’ extrapolamos a condi¢do de
espaco e atribuimos um sentido cultural, subjetivo e muito préprio ao exercido
de tal localizagéao” (p.184).

Os questionamentos apresentados por Morosini (2000) também nos
ajudam a refletir sobre os desafios para a formacdo do docente universitario.

Diz a autora:

Questdes novas passam a ocupar lugar comum: quem é o docente
universitario? Ele esta preparado para acompanhar as mudancas do
terceiro milénio? A complexidade da resposta pode ser vista de
diversos angulos. Se nos reportarmos a formagao docente, ndo ha
uma unidade. Exige-se, cada vez mais, capacitacdo permanente em
cursos de pds-graduacao da area de conhecimento. Mas o docente
estd preparado didaticamente para o exercicio académico? Por
premissa, considerando o tipo de graduacao realizada, encontramos,
exercendo a docéncia universitaria, professores com formagao
didatica obtida em cursos de licenciatura; outros, que trazem sua
experiéncia profissional para a sala de aula; e, outros ainda, sem
experiéncia profissional ou didatica, oriundos de curso de
especializacado e/ou stricto sensu. O fator definidor da selecdo de
professores, até entdo, era a competéncia cientifica. (p. 11)

Essas questdes nos remetem a pensar que a formacdo do docente
universitario deve estar além do conhecimento do seu campo disciplinar,
possibilitando a formacdao de um profissional com condi¢cdes de responder as
varias exigéncias e a pluralidade de situacdes que balizam a pratica docente.

3.1 Sobre o conceito de formacao: estudando possibilidades

Parece-nos importante fazer referéncia ao conceito de formacao para
melhor situar nossa compreensao em relagéo a ele.

A ideia de formacéao, na perspectiva de Marcelo Garcia, na maioria das
vezes vem acompanhada de alguma atividade, sempre que se trata de
formacao para algo. Conforme o autor,

A formacdo pode ser entendida como uma fungdo social de
transmissao de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser que exerce
em beneficio do sistema socioeconémico, ou da cultura dominante. A
formacdo pode também ser entendida como um processo de
desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa que se realiza com o
duplo efeito de uma maturacdo interna e de possibilidade de
aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos. (1999, p. 19)
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Assim, o conceito de formagédo € cabivel em diversas perspectivas. A
opcdo que fazemos para tratar desse termo estd vinculada ao de
desenvolvimento pessoal, incorporando a reflexdo apresentada por Zabalza
(apud MARCELO, 1999, p 19), quando diz que formacédo é “o processo de
desenvolvimento que o sujeito humano percorre até atingir um estado de
<<plenitude>> pessoal’.

Tomando o conceito de formacdo na perspectiva de desenvolvimento
pessoal, Ferry (2004) explica que formar-se nada mais é sendo um trabalho
sobre si mesmo, livremente imaginado, realizado através de meios que sao
oferecidos ou que o préprio individuo procura. Nessa lbégica, existe um
componente pessoal evidente na formacao que se liga a um discurso referente
a finalidades, metas e valores e ndo ao meramente instrumental, na medida em
que inclui problemas relativos aos fins a alcancar e as experiéncias a assumir.

Ampliando a discussé&o sobre o conceito de formagéo e estendendo-o
para a formagéo de professores, entendemos que esse termo se insere como
elemento de desenvolvimento profissional e de crescimento dos professores
em sua pratica pedagdgica e em suas fungdes como docentes. Referimo-nos,
também, a um processo na trajetéria do professor que integra elementos
pessoais, profissionais e sociais na sua constituicio como profissional
auténomo, reflexivo, critico e colaborador (ZANCHET; GHIGGI, 2008).

A formacdo € algo que pertence ao proprio sujeito e se inscreve num
processo de ser: as vidas e experiéncias, 0 passado; e num processo de ir
sendo: os projetos, as ideias de futuro. E uma conquista feita com muitas
ajudas: dos mestres, dos livros, das aulas, dos computadores - mas depende
sempre de um trabalho pessoal. Ninguém forma ninguém. Cada um forma-se a
si proprio (NOVOA, 2003). Refletindo sobre a formagdo de adultos, Névoa
explica que o adulto em situacao de formacao é portador de uma histéria de
vida e de uma experiéncia profissional. Continua o autor dizendo que a
formagcdo é sempre um processo de transformacao individual, na tripla
dimensao do saber (conhecimentos), do saber fazer (capacidades), e do saber
ser (atitudes). Para concretizar esse objetivo o autor supde “uma grande
implicacdo do sujeito em formacao, de modo a ser estimulada uma estratégia

de auto-formacao” (p.128). Assim, afirma que “formar ndo é ensinar as pessoas
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determinados conteudos, mas sim trabalhar coletivamente em torno da
resolucao de problemas. A formacao faz-se na produgdo e nao no consumo do
saber”. (p.129). Entretanto, é necessario salientar que o elemento pessoal da
formagdo nao pode nos levar a pensar que esta aconteca de forma autébnoma.
Segundo o autor, a formagédo deve ter um aspecto essencialmente estratégico,
preocupando desenvolver nos alunos as competéncias necessarias para
mobilizarem, em situagcdes concretas, 0s recursos teoéricos e técnicos
adquiridos durante a formacgao.

O significado de formacédo ultrapassa a concepcado de treinamento,
levando-nos a pensar, também, que a formacdo ndo acontece apenas no
espaco institucional. Entendemos o significado de formagédo como um conjunto
de experiéncias vividas na pratica do docente que proporciona condicées de
(re)elaborar sua identidade no dia a dia, e ndo apenas através de acumulo de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas. Remetemos a formagdo como uma
pratica que é refletida criticamente com a perspectiva de que o processo
educacional vivenciado pelos docentes, e suas aprendizagens, sejam
referéncias fundamentais para sua formacao.

Torna-se fundamental, em diferentes situa¢cdes formativas, incluir
distintos movimentos como conteddos basicos para o processo de
aprendizagem da profissdo. Da mesma forma, é necessario considerar que o
processo de formacdo de professores € resultado do compromisso de cada
professor com seu préprio desenvolvimento pessoal e profissional (ZANCHET;
GHIGGI, 2008).

Nesse aspecto, Marcelo Garcia (1999) explica que as maiores
contribuicbes provieram das investigacbes desenvolvidas em torno do
paradigma processo-produto, o qual desenvolveu um sistema complexo para
analisar o ensino através de uma perspectiva comportamental. Assim, a
identificacdo de um repertério de competéncias favoreceu o desenvolvimento
de uma concepc¢ao analitica do ensino. O desenvolvimento profissional, nessa
l6gica, destinava-se a facilitar aos professores a aquisicdo de competéncias
identificadas como proprias de um ensino eficaz.

Nossa preocupacao se volta, assim, para a formacédo do professor que
tem formacao como profissional liberal e que se encontra atuando no ensino

superior. Nos curriculos de cursos dessa natureza ndo estdo contemplados
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conteudos e metodologias direcionados para as praticas de ensinar e aprender.
Também nao percebemos que existam politicas de investimentos por parte das
universidades para a formacgéao pedagdgica desses docentes. Prevalece a ideia
de que conhecer e dominar o conteudo se sobrepde as formas e metodologias
de desenvolver suas praticas docentes.

A docéncia, no entendimento de Masetto (2009), deve ter uma constante
ressignificacdo da atuacao profissional no campo em que o professor esta
atuando.

Quando o profissional liberal assume a docéncia universitaria torna-se
necessario observar que nessa ressignificacdo estejam presentes alguns
condicionantes, como, por exemplo: a de que a docéncia ndo é atividade
simples; a superacdo da ideia de que para exercer a docéncia bastam os
dominios dos conhecimentos cientificos; o avanco sobre a concepcao
tradicional de ensino pautada na mera transmissao do conteudo.

Na docéncia universitaria, geralmente, o conhecimento dos professores
sobre os conteudos da sua area de formacgédo é o componente mais valorizado,
assim como sua experiéncia profissional na area. Essa compreenséo reforca a
ideia de que para ser um professor do ensino superior € necessario acima de
tudo ser um profissional com sélida formacao cientifica. Quanto a profissao
docente e suas especificidades, tais como conhecimento pedagogico, dominio
de métodos e técnicas de ensino, dentre outras, em geral é suposto que o
profissional aprendera com e na pratica.

Percebemos que as Instituicdbes de Ensino Superior (IES) continuam
direcionando sua preocupacgao para os professores no que se refere a sua
competéncia profissional na sua area de formagéao, “ficando seu desempenho
como professor sem uma reflexdo sistematizada, que traga sua pratica
pedagogica como foco de andlise, como sujeito dessa mesma pratica”,
conforme alerta Fernandes (1998, p. 97).

Entretanto essa ndo é somente uma politica das IES; a propria
legislagdo educacional ndo impde exigéncia alguma de formacédo pedagogica
para o professor do ensino superior.

Ainda é possivel afirmar que na qualidade do trabalho dos docentes é
priorizada a produgdo académica, quer dizer, a universidade demonstra

valorizar mais a pesquisa para avaliar 0 acesso e desempenho dos professores
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do que o ensino que esses desenvolvem. Essa situacdo, muitas vezes, pode
proporcionar que o professor torne-se apenas um transmissor de informacgdes e
ndo um docente que tenha condigdes de ser critico e reflexivo e construtor do
conhecimento juntamente com seus alunos. Muitas vezes a situagdo de
pesquisador diminui seu tempo e o isola de espacos de reflexao.

Pimenta (1997, p. 9) diz que, na auséncia de um referencial que permita
guiar sua acao pedagdgica de maneira mais atualizada e apropriada, o docente
“seleciona suas experiéncias como aluno, aquela que considerou mais
adequada e passa a reproduzi-las em sala de aula”. Assim, os saberes
pedagdgicos utilizados por esses professores sdo, na maioria das vezes, os de
suas experiéncias como estudantes.

E interessante que o professor entenda que o ato de ensinar ndo se
restringe a transferéncia de seus conhecimentos aos seus alunos, mas, mais
do que isso, € preciso que sejam dadas condi¢cdes para que juntos construam o
conhecimento.

O professor pode usar de seus conhecimentos para estimular seus
alunos a buscarem novas informac¢des e conhecimentos. Sua participagdo no
processo de ensinar possibilita ser a de um intermediario com conhecimentos
tedricos e praticos, objetivando contribuir com a formagédo de seus alunos.
Além disso,

Ao professor cabe organizar as atividades de ensino, de sua inteira
responsabilidade, e as de aprendizagem. Elas deverdo atender as
caracteristicas do contetdo, do curso, da disciplina e, principalmente,
dos alunos envolvidos no processo. Por esse referencial serao
também organizadas as atividades de aprendizagem, na sala de aula

e em outros espagos, individuais e coletivos (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 212).

Ao considerar tais aspectos, o docente tera condigbes de planejar
melhor suas aulas, priorizando conhecimentos que, realmente, favorecam a
formagdo de seus alunos, lancando mao de metodologias de ensino que
contribuam para o desenvolvimento do processo de ensinar e aprender.

Entendemos que é interessante trazer para discussdo o que Pimenta e
Anastasiou (2002) apresentam como aspectos que cooperam e influenciam na
formacgao dos professores universitarios, ou melhor, na pouca exigéncia que se

faz quanto a preparacéo dos docentes para esse grau de ensino.
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O primeiro aspecto que as autoras apontam esta relacionado ao
aumento do numero de instituicbes de ensino superior, 0 que proporcionou
uma oferta maior de emprego. Devido a veloz mudanc¢a na sociedade, cresceu
a requisicdo em relagéo a qualificacdo profissional no mercado de trabalho. Isto
levou a abertura de vagas em busca da democratizacdo do ensino
universitario, 0 que proporcionou que as turmas tivessem maior numero de
alunos e consequentemente fossem mais heterogéneas. Nesse contexto, o
trabalho do professor ficou mais complexo, pois precisava dar conta da
diversidade cultural e sdcio-econémica que se faz presente nas salas de aulas.

A esse respeito

O sistema educacional tem observado um movimento no sentido de
democratizagdo do acesso ao ensino superior, ocasionando a
expansao do numero de vagas e proporcionando maior
heterogeneidade do publico que se dirige as faculdades e
universidades. Este processo leva os professores a necessidade de
saber lidar com uma diversidade cultural antes ndo tdo acentuada e
com turmas cada vez mais numerosas, pois a baixa correlacao

aluno/professor, antes tomada como indicador de qualidade, hoje
passa a identificar a ineficiéncia do sistema. (PACHANE, 2005, p.16)

O segundo aspecto citado por Pimenta e Anastasiou (2002) realca os
profissionais que possuem formacgédo voltada apenas para a pesquisa. Este
fator diz respeito aos profissionais que, durante sua formacdo académica, se
dedicaram somente a pesquisa, principalmente durante os cursos de mestrado
e doutorado. Muito desses profissionais somente fazem a op¢ao pela docéncia
para terem a oportunidade de continuar dentro da universidade e poderem
prosseguir com suas pesquisas.

O terceiro aspecto trazido na discussao feita pelas autoras enfatiza os
docentes que dividem seu tempo entre a docéncia com a pratica de outra
profissdo (profissées liberais). Devemos considerar que essa é uma
experiéncia que pode trazer para o espaco da sala de aula pontos favoraveis e
desfavoraveis. Serdo favoraveis quando, ao ter a experiéncia profissional na
area em que atua, tiver a condicdo de constituir relacbes entre os
conhecimentos trabalhados no curso e as praticas desenvolvidas no mercado
de trabalho. E desfavoraveis no sentido de que esse profissional nao tera
disponibilidade de tempo para seus alunos fora do espaco da sala de aula, e

consequentemente de refletir sobre as suas aulas para melhor planeja-las.



36

O dltimo aspecto que as autoras pontuam indica o grande indice de
desemprego na area de formacao dos profissionais, 0 que os leva, em muitos
casos, a escolha pela docéncia. Este aspecto, aliado a expansdo do ensino
superior, teve como consequéncia a necessidade de contratar novos
profissionais para compor o corpo docente.

Entretanto, entendemos que mesmo que as condicbes de ingresso
desses docentes no meio académico ndo sejam as mais favoraveis, eles
necessitam e devem se conscientizar de que sua atuagdo sera decisiva na

formacao de seus alunos.

3.2 Consideracoes sobre a identidade profissional dos docentes

universitarios

Parece importante, ao discutir identidade profissional, recorrermos ao
significado do termo identidade para melhor compreendé-lo no contexto da
pesquisa que estamos realizando.

A nocao dicionarizada de identidade, a partir de Soares Amora (2008, p.
369), esta relacionada a “igualdade entre duas coisas, seres e pessoas; carater
do que é perfeitamente igual”. Porém, mais detalhadamente, encontramos nos
estudos de Dubar (2006, p. 7) a nogao de identidade assim expressa:

A identidade nao € aquilo que permanece necessariamente “idéntico”,
mas o resultado duma “identificagdo” contingente. E o resultado duma
dupla operacéo linglistica: diferenciacdo e generalizagdo. A primeira
visa definir a diferenga, aquilo que faz a singularidade de alguém ou
de alguma coisa em relacdo a uma outra coisa ou a outro alguém: a
identidade é a diferenca. A segunda é aquela que procura definir o
ponto comum a uma classe de elementos todos diferentes dum outro
mesmo: a identidade é a pertenca comum. Estas duas operagoes

estdo na origem do paradoxo da identidade: aquilo que existe de
unico e aquilo que é partilhado.

A ideia de identidade acima descrita permite-nos dizer que ela pode ser
entendida ao mesmo tempo como algo pessoal e como algo ligado a categoria
coletiva, ou seja, algo s6 identificavel em relacdo ao outro que tenha
caracteristicas semelhantes.

Em uma perspectiva mais geral, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 77), ao
analisar a atividade docente e o0 tema identidade, fazem o seguinte
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questionamento: O que entendemos por construir a identidade? As autoras
respondem dizendo que a identidade “ndo é um ato imutavel. nem externo, que
possa ser adquirido, como uma vestimenta. E um processo de construgdo do
sujeito historicamente situado”.
Na mesma dire¢ao, Dubar (1997, p.4) diz que
A identidade humana nao é dada, de uma vez por todas, no ato do
nascimento: constréi-se na infancia e deve reconstruir-se sempre ao
longo da vida. O individuo nunca a construiu sozinho: ela depende
tanto dos julgamentos dos outros como das suas préprias orientacées

e autodefinicbes. A identidade é um produto de sucessivas
socializagées.

Considerando os conceitos acima enunciados, e na esteira do estudo
aqui apresentado, faz-se necessario ampliar a compreensao de identidade,
estendendo-a para a identidade profissional docente.

Grillo (2006, p. 370) apresenta a definicdo de identidade profissional
docente como o “processo de construcdo, reconstrucdo, transformacédo de
referenciais que dinamizam a profissdo de professor”. Inclui, em sua definigéo,
que esse processo resulta do “cruzamento de duas dimensdes: a social e a
pessoal. A primeira se fundamenta no significado social da profissdo num
contexto especifico e num dado momento histérico, respondendo a demandas
permanentes e diversas”. Em relacao a dimensao pessoal a autora diz que esta

se fundamenta no sentido que cada professor confere a sua atividade
docente, o que inclui sua histéria de vida - familiar, escolar,
profissional - sua visao de mundo € de homem, seus valores, seus

saberes e principalmente no que significa para ele ser professor. (p.
370)

Percebemos que considerar os conceitos de identidade profissional
expostos e discutidos por alguns autores nos proporciona um olhar tedérico-
analitico ampliado. Nesse sentido, também recorremos a Pimenta (1997, p.7),
que define que a identidade profissional “se constréi a partir da significacao
social da profissao [...] também, pelo significado que cada professor, enquanto
ator e autor conferem a atividade docente de sua histéria de vida, [...] de seus
saberes, [...] do sentido que tem em sua vida: o ser professor’. Complementa
sua ideia da construcdo da identidade incluindo a significacdo que cada
professor da a partir das relagbes com outros professores, nas escolas, nos

sindicatos, e em outros agrupamentos.
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Tomando como referéncia os conceitos acima podemos dizer que a
identidade profissional abrange a interacdo entre processos, sejam eles de
histérias de vida e subjetividade de individuos, da formacéao profissional, isto é,
do campo disciplinar especializado e da sua interlocugcdo com as demais areas
do conhecimento que concorrem para sua constituicdo, e/ou do mundo
profissional, da especialidade do trabalho e de seus coletivos. Sdo muitos os
coletivos que diretamente contribuem na trajetéria formativa da constituicdo de
identidades profissionais.

Em seus estudos sobre identidade profissional docente, Garcia; Hypdlito;
Vieira (2005, p. 54) afirmam que a

Identidade profissional dos docentes é assim entendida como uma
construgao social marcada por multiplos fatores que interagem entre
si, resultando numa série de representacdes que os docentes fazem
de si mesmos e de suas fungdes, estabelecendo, consciente e
inconscientemente, negociacdes das quais certamente fazem parte
suas histérias de vida, suas condicbes concretas de trabalho, o
imaginario recorrente acerca dessa profissdo — certamente marcado
pela génese e desenvolvimento histérico da fungdo docente —, e 0s

discursos que circulam no mundo social e cultural acerca dos
docentes e da escola.

Zabalza (2004) apresenta questbes ligadas a identidade profissional ao
analisar a docéncia na educagdo superior. Sua provocacao € a partir do
questionamento: De que modo os professores da docéncia universitaria se
identificam profissionalmente?

O autor também argumenta que quando os professores exercem a
docéncia na educacdo superior simultaneamente a outras atividades
profissionais, geralmente identificam-se como professores universitarios
também, o que indica uma valorizacao do titulo de professor. Porém, o autor
alerta que apenas o titulo de professor, sem estar acompanhado da sua
profissdo de origem, pode sugerir uma identidade de menor status social.
Observamos, nessa direcdo que muitos docentes autodefinem-se como
quimicos, administradores, farmacéuticos, engenheiros e outros titulos
académicos ao invés de como professor de quimica, etc.

Dos professores do ensino superior geralmente se espera profundo
conhecimento cientifico especifico de sua é&rea, aliado a uma pratica

profissional que legitime esse saber em seu espacgo de atuacao.
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Cunha (2006) explica essa problematica mostrando que a
despreocupacdo com saberes préprios para o exercicio da docéncia se
constituiu historicamente pela valorizacdo do saber-fazer, incluindo o
desprestigio do estudo da ciéncia pedagdgica.

Esta situacao aparece mais notadamente no ensino superior em cursos
que formam bacharéis/profissionais liberais. Os docentes que neles trabalham
parecem muito pouco preocupados com a formacdo pedagdgica e
desenvolvem a docéncia como atividade paralela a sua atuagdo como
profissional liberal, assumindo-a como atividade periférica, que nao exige
dedicacao e preparo para seu exercicio (SELBACH, 2009).

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002), os profissionais constroem
sua identidade a partir da formacdao na area e a véem ratificada quando
aprofundam seus conhecimentos especificos, seja na especializacao, mestrado
ou doutorado. No periodo de graduacado sao estabelecidos os objetivos, o
conceito de profissional e profissdo, o0s conteudos especificos, a
regulamentagédo profissional, o codigo de ética dentre outros, mas esses
elementos sdo direcionados para uma profissao que geralmente ndo € a
docéncia.

Entendemos que o exercicio da docéncia deve ser assumido como
atividade profissional e torna-se importante na medida em que concede ao
docente universitario uma identidade profissional. Nesse sentido, é importante
que o professor perceba que sua identidade profissional como docente se
definird no momento que ele também considere a “pratica” que desenvolve na
sala de aula como condicao que exige conhecimentos pedagoégicos.

Assumir-se como professor universitario, na perspectiva explicada por
Zabalza (2004), ja referida, estd em “segundo plano” para os profissionais
liberais que atuam como docentes, pois reconhecem as bases primordiais da
sua identidade profissional alicergadas no ambito do conhecimento cientifico de
sua especialidade, e ndo sobre os conhecimentos pedagogicos, como explica
Selbach (2009).

Essas consideragcbes nos preocupam ao observar que as universidades
pouco ou nada investem na formacdo didatico-pedagdgica desses
profissionais. Parecem pressupor que vale a légica que prevaleceu por muito

tempo na selecdo dos professores, e talvez ainda permaneca vélida em
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algumas IES e em algumas areas do conhecimento, de que quem sabe fazer
automaticamente sabe ensinar.

Consideramos ser pertinente nossa preocupacao visto que a
complexidade de que se revestem os processos de formacao necessitam de
maior atencdo com posicionamento critico e atuagao concreta.

Pimenta e Anastasiou (2002) afirmam que os professores, quando
chegam a docéncia na universidade, trazem consigo inuUmeras e variadas
experiéncias do que é ser professor, que lhes possibilitam dizer quais eram os
bons professores. Em geral, espelham-se, para desenvolverem suas praticas,
nos professores que marcaram suas vidas, isto é, que contribuiram para a sua
formacgao pessoal e profissional.

Na maioria das vezes observamos, principalmente nos professores
iniciantes na carreira universitaria, que 0os mesmos nao se identificam como
professores, uma vez que olham o “ser professor” e a universidade ainda sob o
ponto de vista do “ser aluno”. O desafio, entdo, que se impde, € o de colaborar
no processo de passagem de professores que se percebem como ex-alunos da
universidade para verem-se como professores nessa instituicdo. Isto é, o
desafio de construir a sua identidade de professor universitario, para o qual os
saberes da experiéncia ndo sado suficientes. Nessa perspectiva, entendemos
que alguns docentes seguem repetindo o que vivenciaram enquanto alunos,
apoiando sua pratica nos exemplos de seus ex-professores. Entretanto,
percebemos que sdo poucas as vezes que os professores que discutem suas
atividades na direcdo de compreendé-las como atividades implicadas com a
formacdo humana, sdo vistos como bons professores.

Em relacdo a possiveis entendimentos e estruturas equivocadas em
relacdo a formacdo docente, ndo devemos esquecer que 0S cursos de
licenciatura remetem a formacgéo de docentes da educacgao basica, e 0s cursos
de bacharelado e ou profissionais liberais ao exercicio de diferentes profissées
e nao especificamente ao ensino superior. Nos cursos de mestrado e de
doutorado, quando ocorre alguma abordagem de carater pedagogico, é na
forma de disciplinas isoladas. Os cursos de mestrado e doutorado tém como
objetivo a formagédo de pesquisadores e ndo a preparacao de docentes para o

ensino superior.
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Os profissionais liberais e bacharéis recebem formacao diferenciada de
acordo com a especificidade de sua profissdo e direcionam-se a um campo de
atuacdo de acordo com sua histéria, seus valores, desejos e, principalmente,
direcionam-se para a docéncia superior realizando atividades cujo objeto vai
além daquele para o qual receberam formacéo.

No entanto, partindo-se do entendimento de que o profissional liberal
nao recebe preparacdo especifica prévia para a docéncia, sua formacédo e
identidade vao sendo construidas ao longo de um percurso que se da, de
acordo com Cunha e Isaia (2003, p. 370),

na inter-relacdo das dimensdes pessoal e profissional, em que a
pessoa do professor se reconhece ao longo do mesmo, formando-se
e transformando-se em interacdo com grupos com 0s quais interage,

sendo estes formados por colegas, alunos ou demais integrantes da
comunidade educativa.

Infelizmente percebe-se que as IES demonstram pouco compromisso
com a construcdo de espagos que proporcionem compartilhar experiéncia.
Também parece fragil o compromisso com o crescimento de discentes e
docentes como grupo que desenvolve seus processos formativos. Em
decorréncia disso se instaura no ensino superior a pratica solitaria da docéncia
calcada num sentimento de desamparo dos professores devido a falta de
interlocucdo e de conhecimentos pedagdgicos compartiihados para o
enfrentamento do exercicio do ensino. Geralmente, os professores, desde o
inicio da carreira, assumem completa responsabilidade pela docéncia,
dificilmente contando com o apoio de professores mais experientes e espagos
institucionais voltados para elaboracao de projetos que déem condi¢cdes de
construgcdo do conhecimento que necessitam para enfrentar esse desafio.

O exposto acima encontra guarida nas reflexdes de Cunha (2010),
quando explica que a pedagogia universitaria € um campo epistemolégico
recente; assim, constitui certo vazio que beneficia o impacto que as politicas
publicas tém na definicdo dos conhecimentos legitimados que o docente do
ensino superior deve obter para ser reconhecido profissionalmente.

A pedagogia universitdria ainda esta galgando o seu espagco na
universidade como uma ciéncia que fornece meios para que os professores

estudem e repensem a sua pratica docente.
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A dimensao profissional do docente universitario é essencial e da acesso
a alguns componentes que definem a profissédo professor, tais como: processo
de construcado da identidade profissional, exigéncias para a atuagao, dilemas
que caracterizam o exercicio profissional, necessidades de formacao inicial e
permanente, entre outros.

A ideia de que a experiéncia (ensinar se aprende ensinando) e a
vocagdo sao elementos suficientes para o exercicio da docéncia nédo €
compativel com as exigéncias que sdo impostas aos professores em razao das
transformacdes atuais da sociedade.

A ampliagédo das fungbes docentes ultrapassou o mero armazenamento
e a posterior transmissdo de conhecimento. Do docente se espera o0 exercicio
da fungao formativa considerando as novas condi¢cées de trabalho (aumento do
namero de estudantes, incorporagcdo de novas tecnologias, associacdo do
trabalho em sala de aula com o acompanhamento da aprendizagem em
empresas etc.). Também se espera que os professores déem conta das
funcdes de pesquisa e de administracao nos diversos setores institucionais.

Diante disso, é interessante apresentar os dilemas da identidade
profissional anunciados por Zabalza (2004), que utiliza o termo dilemas para
referir-se as situacdes complexas e dicotbmicas em que docentes do ensino
superior convivem diariamente, assinaladas como dualidades que coexistem:
individualismo/coordenacao, pesquisa/docéncia, generalista/especialista e
ensino/aprendizagem. Para o autor, a caracteristica desses dilemas é que os
pblos destas questdes sao posicoes legitimas, mas, na medida em que se
tende em demasia para um dos pélos, acaba-se por valorizar menos o outro.
Na medida em que um dos pélos € menos valorizado tornam-se posi¢cdes
“insuficientes e inapropriadas”.

Referindo-se ao individualismo/coordenacdo podemos observar a
grande tendéncia que os professores tém de construir sua identidade e
desenvolver seu trabalho de forma individual e autébnoma, que pode ser
interpretada como a falta da necessidade de coordenacdo. Esse
comportamento € reforcado pela prépria universidade, pois sua estrutura e
cultura institucionais sdo constituidas por sucessivas subdivisées e instancias
internas, culminando no isolamento dos recursos humanos. Esse

comportamento difunde um claro predominio da acao individual sobre a
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coletiva. Esse isolamento pode resultar em alguns problemas para a
organizagdo, como a falta de integracado (pois cada membro age de acordo
com o seu desejo), e em dificuldade de promover a inovagéo (pois qualquer
nova proposta deve se enquadrar na estrutura das células preexistentes). Um
efeito dessa falta de integracdo é o acumulo de repeticbes ou falta de
conteudos nas diferentes disciplinas do curso.

Em relacédo a dualidade pesquisa/docéncia, Zabalza (2004) salienta que
para os docentes das universidades a pesquisa € fundamental. O predominio
dessa légica, no entanto, compromete o projeto de formacao docente, pois
estando centrados na pesquisa o reconhecimento e as recompensas mais
relevantes, o professor dificilmente se interessara em dedicar-se a qualificacao
da docéncia universitaria, por mais inovadora que seja. Acarretando ainda a
producdo de efeitos negativos, estd a possibilidade de que professores
restrinjam seu ensino as questées que estdo pesquisando, uma vez que tais
questdes irdo compor apenas uma pequena parte e muito especifica do campo
disciplinar como um todo, contrario ao que deve representar o exercicio da
docéncia.

O dualismo generalista/especialista citado pelo autor é resultado de que
nos ultimos anos a universidade voltou sua formacao para a especializacédo dos
estudos e dos perfis profissionais. Isso pode ser explicado pela propenséo a
atuacédo individual e autbnoma dos professores e pelo expressivo progresso
das ciéncias nos ultimos anos, entre outros. A intencao de abordar de forma
detalhada os diversos ambitos cientificos levou a saturacao dos curriculos e,
consequentemente, os professores adotaram uma dimensdo de ensino mais
centrada nos conhecimentos especificos. Outro fator que reforca essa
tendéncia a especializacao é o sistema de selecao, que quanto mais se pautar
nos meéritos da pesquisa, mais tornara a especializacdo parte das qualidades
docentes.

Em relacdo ao dilema ensino/aprendizagem, Zabalza (2004) aponta
como desafios mais relevantes: a passagem da docéncia baseada no ensino
para a baseada na aprendizagem; a incorporacdo de novas tecnologias na
educacao e no mundo do trabalho; a flexibilizacdo do curriculo universitario; a
busca da qualidade e a revisdo das praticas docentes, que exigem um novo

perfil para o professor universitario.
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Cabe ressaltar que entendemos que a docéncia universitaria ndo deve
estar centrada exclusivamente nos conteudos cientificos e em uma visao fria e
instrumental da profissdo, mas que garanta uma série de critérios profissionais
e de convicgcbes pessoais pertinentes. Entendemos também que a formacéao
pedagdgica do professor ndo possa abranger todas as dimensdes da formacao
do professor universitario; mas também ndo pode dissociar aspectos das
dimensdes do conhecimento pedagdgico, tendo em vista que, para o exercicio
da docéncia universitaria, exigem-se competéncias que extrapolam a situacao
de sala de aula, as quais também tém carater educativo.

Zabalza (2004) afirma que tanto a docéncia como a pesquisa
necessitam de formacgdo, isto é, a formagcdo pedagdgica do professor
universitario deve orienta-lo para uma pratica ndo reprodutiva que s6 sera
superada pelo exercicio da pesquisa; € a partir da pratica de investigacdo que
o conhecimento cientifico € ampliado, tornando a docéncia universitaria mais

atualizada e socialmente construida.



4 ENSINO NA UNIVERSIDADE

Por muito tempo prevaleceu no ambito do ensino superior a ideia de
que, para ser “bom professor”, bastava ter boa comunicacdo e conhecer com
profundidade os conteudos da disciplina a ser ensinada.

A pratica que geralmente se observava (e talvez ainda se observe) é que
os professores, como eram os detentores do conhecimento, transmitiam o
assunto aos alunos que pouco ou nada conheciam. A sala de aula
transformava-se no espaco onde o professor falava e os alunos escutavam.

Essa situacao nos remete ao que expressa Freire quando diz que

[...] a narracao de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a
memorizacdo mecanica do conteddo narrado. Mais ainda os
transformam em ‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo
educador. Quanto mais vai enchendo os recipientes com seus
‘depdsitos’, tanto melhor educador serd. Quanto mais se deixarem

totalmente ‘encher’, tanto melhores educandos serdo. (FREIRE,
2002, p.86)

Nessa perspectiva de ensino, a aula passa a ser o local em que o
professor fala, explica o conteudo, cabendo ao aluno anota-lo para depois
memoriza-lo e repeti-lo nas provas.

No ensino superior parece que esta € a forma que ainda prevalece no
processo de ensino e de aprendizagem. As aulas expositivas sdo as mais
frequentes, pois o professor, que geralmente tem pouca ou nenhuma formagéao
pedagogica para assumir a docéncia, aprende a ensinar com treinamentos preé-
estabelecidos, ensaios e simulagdes.

Ser um professor que transmite todo o conteudo dentro do tempo
estabelecido para tal parece fazer parte da cultura docente como se essa fosse
a Unica atividade que cabe ao professor.

Nessa perspectiva elucida Cunha (1997, p. 26) que “os professores
criam um certo sentimento de culpa se ndo sao eles que estdo ‘em acao’, isto
€, ocupando espaco com a palavra em sala de aula”.

Entretanto, o ensino ndo se resume a “passar” informacdes para 0s
alunos. Para ensinar sdo necessarios também instrumentos que viabilizem as
intervengdes pedagdgicas no interior da sala de aula, que se constitui
importante espaco de concretizacao do ato educativo. Dessa forma, o ato de

ensinar supde conseguir definir todo um processo, mas fundamentalmente o
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qué (contetudo), o como (metodologia), e com que qualidade ensinar
(avaliagao).
Com relacdo ao ensino, Castanho e Castanho dizem que

Tracar objetivos pensando apenas em resultado é procedimento
ineficiente, porque os meios (atividades) importam na mesma medida
que os fins (resultados). Meios ineptos fazem fracassar qualquer
projeto, por melhores que sejam os fins visados. Na outra ponta,
estabelecer objetivos com base em atividades significa exatamente o
desvio oposto: valorizar os meios sem configura-los aos fins [...] entre

0s dois ha o caminho dos conteddos, que [...] é isoladamente
ineficiente. (2000, p. 68)

Compartilhamos das consideracdes apontadas pelos autores no que se
refere ao grau de importancia atribuida a cada componente do processo
pedagdgico (conteudo, metodologia e avaliacdo) e a necessidade de uma
atuacdo conjunta desses componentes, sem o0s quais nao se efetiva o
processo educacional.

Para além dessa compreensdo Veiga (2004) ressalta que a atuagéo do
professor ndo é atuacao do fisico, do bidlogo, do psicélogo, nem do sociblogo.
E a atuacdo de um profissional que usa conhecimentos especificos para a
intervencao propria do ato de ensinar, aprender, pesquisar e avaliar.

O papel do docente nessa dindmica de ensinar é o de ser o mediador
desse processo, que requer autonomia, envolvimento e motivagao, respeitando
as experiéncias histoéricas e socioculturais de cada individuo.

O processo de ensinar e aprender, para Anastasiou (2007), indica uma
pratica social e complexa que se efetiva entre professor e aluno em um
processo contratual, de parceria na constru¢do do conhecimento escolar. Esse
processo envolve a totalidade dos sujeitos em sua pratica deliberada e
consciente com acbes e niveis de responsabilidades compartilhadas
mutuamente. A meta, para autora, é a apropriagcdo do conhecimento pelo
aluno, além do simples repasse de informacdes.

Para a autora, ensinar e aprender envolvem um comportamento
intimamente relacionado, nos quais as acbes de um provocam ou
desencadeiam as do outro.

Nessa perspectiva, entendemos que o professor, como dinamizador do
processo educativo deve atentar para as contribuicbes apresentadas pelos

alunos, intervindo nos momentos em que sua participacao € requerida.
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Nessa légica, aluno e professor vao para a sala de aula com uma
bagagem prépria, ou seja, cada um traz consigo sua histéria pessoal, valores,
interesses, necessidades, dificuldades. Essa riqueza precisa ser mais bem
aproveitada e potencializada e oportuna na medida em que as contribuicées
pessoais se integram aos objetivos educacionais. O professor ¢é
desencadeador desse processo interpessoal, estimulando a construcédo de
problemas, criando espacos de solugcéo, expondo e discutindo conteudos que
sejam relevantes entre o sujeito (aluno) e o conhecimento a ser trabalhado.

Discutindo questdes relativas ao ensino, Veiga (2007) explica que a tarefa
de ensinar € uma das mais representativas do processo didatico. A autora
recorre ao que explica Rivilla e Mata, (apud VEIGA, 2007, p. 44) quando dizem
que o ensino é

o0 modo peculiar de orientar a aprendizagem e criar cenarios mais
formativos entre docentes e estudantes, cuja razao de ser é a pratica

reflexiva e indagadora, adaptando a cultura e o saber académico aos
estudantes, em funcao dos valores educativos.

Entendemos que para efetivar esse conceito de ensino, € necessario que
o professor trabalhe na perspectiva apontada por Gimeno Sacristan (1998, p.
81) quando expressa que a vida dos individuos e dos grupos que nela se
desenvolvem tem formas diferentes de ser e diversos modos de manifestacao,
decorrentes das trocas e interacdes que se produzem.

E importante entender que os professores precisam trabalhar o ensino
numa condi¢do que possibilite a interagéo e inclusdo dos alunos nas atividades
propostas. Nesse sentido, a criagdo de ambientes geradores de conflitos
cognitivos seria uma possibilidade para que as praticas de sala de aula
pudessem se constituir em um lugar de trocas e aprendizagens compartilhadas
entre alunos e professores. Promover situacées conflitantes nas quais
professor e aluno debatem o conhecimento poderiam favorecer o
desenvolvimento da capacidade de elaborar novos conceitos e significados,
permitindo uma reestruturagdo dos conceitos anteriormente estabelecidos
(SICA, 2009).

Pérez Gomez (1998, p.81) explica “que o ensino € uma atividade pratica
que se propde dirigir as trocas educativas para orientar num sentido

determinado as influéncias que se exercem sobre as novas geragdes”. Ao
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contrario dessa perspectiva apontada pelo autor observamos que a pratica de
ensinar esta alicergcada na transmissdo de informagfes através de um ensino
que acontece de modo expositivo. Trata-se, assim, de um ensino memoristico,
que visa preparar o aluno para a reproducdo dos conteudos em provas e
exames, geralmente tendo como suporte o uso do livro didatico ou materiais
semelhantes e a énfase excessiva na resolugéo de exercicios repetitivos.

Ao analisar as perspectivas que mais se impuseram tanto na teoria
quanto na pratica de ensinar, Pérez Gomez (1998, p. 67) explica, a partir dos
estudos de Scardamalia e Bereiter (1989), quatro modelos ou perspectivas que
concebem o ensino e orientam a pratica de modos diferentes. Aponta o autor:
1) o ensino como transmissdo cultural, 2) o ensino como treinamento de
habilidades, 3) o ensino como fomento do desenvolvimento natural e 4) o
ensino como producédo de mudancgas conceituais.

Para elucidar esses modelos o autor diz que 0 ensino como transmisséo

cultural regeu e continua regendo a maioria das praticas de ensino nas salas
de aula.

Este enfoque, também denominado de ensino tradicional, enfatiza mais
0os conteudos disciplinares do que as habilidades ou os interesses dos
estudantes. Nessa logica, esta presente a ideia de que o conhecimento
produzido ao longo da histéria € eficaz e pode ser acumulado e transmitido a
todas as geracdes subsequentes.

O desenvolvimento do conhecimento, nessa perspectiva, gerou as
especialidades disciplinares, algumas delas ainda consideradas validas, por
serem conhecimentos depurados pela comparacdo experimental, ou pelo
julgamento reflexivo da comunidade de cientistas, artistas ou fildsofos (SICA,
2009). Nessa légica, a pratica do professor fica restrita a funcéo de transmitir
os conhecimentos disciplinares acumulados pela humanidade.

Torna-se importante salientar que nesse enfoque o conhecimento que o
estudante carrega em sua bagagem intelectual pouco ou nada € considerado
para a resolugcdo de problemas na sala de aula. Entretanto, muitas vezes, esse
€ 0 conhecimento que o ajuda a interpretar e a resolver os problemas e
desafios de sua vida cotidiana. Como explicita Pérez Gémez (1998)

O conhecimento elaborado nos corpos tebricos das disciplinas
requer esquemas também desenvolvidos de recepcao nos individuos
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para uma compreensao significativa (Ausubel, 1976). O aluno/a que
nao possui tais esquemas desenvolvidos ndo pode relacionar
significativamente o novo conhecimento [..] ndo pode senao
incorpora-los de maneira arbitraria, memorialistica, superficial ou
fragmentéria.

Em relagdo ao segundo modelo, o0 ensino como treinamento de

habilidades, Peréz Gémez (1998, p. 68) explica que é um ensino dirigido para o
desenvolvimento e treinamento de habilidades e capacidades formais, desde
as mais simples, como leitura, escrita e calculo, até as mais complexas, como
solucéo de problemas, planejamento, reflexdo, avaliagao, etc.

O que se percebe é que € importante desenvolver habilidades
associadas ao conteudo e ao significado que ele tem no contexto da vida para
que, assim, o estudante encontre sentido e motivacdo para aprendé-lo. Além
disso, como explica o autor, as capacidades formais ndo sdo independentes
dos conteudos desenvolvidos e a légica de uma disciplina esta relacionada
com a natureza dos conceitos que a configuram. Nesse sentido, a pretensao de
transferéncia universal de capacidades subjacentes deste enfoque se torna
uma pretensao inutil.

Quanto ao terceiro modelo, o ensino como fomento do desenvolvimento

natural, Pérez Gémez (1998) argumenta que mesmo que ainda nao se veja
essa perspectiva contemplada nas praticas dos professores, é preciso acreditar
que ela podera facilitar o meio e os recursos para o crescimento fisico e
intelectual dos alunos.

Abandonar o desenvolvimento do individuo ao crescimento espontaneo
€ favorecer a reproducao das diferencas e desigualdades de origem, como
elucida Pérez Gomez (1998).

No que diz respeito ao ultimo modelo, 0 ensino como producdo de

mudancas conceituais, Pérez Gédmez (1998, p. 69) explica que a aprendizagem
€ um processo de transformacao mais do que de acumulacao de conteudos. O
aluno processa ativamente a informacao que assimila, e o professor atua como
investigador deste processo, por meio do qual vao se transformando os
pensamentos e as crengas do estudante.

Para provocar um processo de transformacao o professor deve conhecer
o estado de desenvolvimento do aluno, suas preocupacgdes, seus interesses e

possibilidades de compreensdo. O novo material de aprendizagem somente
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provocard a transformagdo das crencas e pensamentos do aluno quando
conseguir mobilizar os esquemas ja existentes em seu pensamento (SICA,
2009).

Entretanto, é preciso ter cautela quando tratamos de mudancgas
conceituais para ndo se ressaltar em demasia o desenvolvimento das
capacidades formais, esquecendo a importancia chave dos conteudos da
cultura.

Precisamos considerar que a importancia estda no pensamento, na
capacidade e no interesse do aluno e ndo na estrutura das disciplinas do aluno.

Levando em conta a perspectiva de um ensino que significa interagir e
compartilhar, Veiga (2007, p. 21-22) explica que o ato de ensinar implica em
diversas e variadas interagcbes com os alunos, com professores e outros
profissionais que desenvolvem seu trabalho nas instituigbes educativas. Neste
caso, o professor conduz os alunos a interagir e compartilhar com os colegas,
aumentando as chances de acerto e buscando conjuntamente solucbes para
as diversas atividades propostas. Ao participar, ouvir e ser ouvido, aprender e
ensinar, interagir, compatrtilhar, o aluno vé-se como participante e membro ativo
da classe a qual pertence.

Nessa direcao Tardif (2005, p 118) afirma que “ensinar é desencadear
um programa de interagdes com um grupo de alunos, a fim de atingir
determinados objetivos educativos relativos a aprendizagem do conhecimento”.

Ao referir-se ao ensino como ato de afetividade, o docente precisa estar
atento para o fato de que ensinar trata-se de processo de interagdo concreta
entre pessoas, 0 que exige um envolvimento que ultrapassa as fronteiras de
uma mera transmissdo de conhecimentos. O ato de ensinar exprime
afetividade, conforme Veiga:

Ensinar como um ato afetivo se expressa por meio dos elos da
afetividade, que favorecem uma troca entre professor e alunos.
Vivenciar um ensino permeado pela afetividade significa o
fortalecimento de um processo de conquista para despertar o
interesse do aluno, objetivando a concretizagdo do processo didatico.

O professor precisa contar com a confianga dos alunos para
consolidar o processo de educar. (2007, p. 23-24)

Nessa esteira, lembramos Freire (2002, p. 160), quando afirma que “a
afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade. O que nao posso é

obviamente permitir que a minha afetividade interfira no cumprimento ético do
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meu dever de professor, no exercicio de minha autoridade”. Essa abordagem
remete a preocupagdo com uma pratica pedagdégica que se materializa na
promog¢ao da igualdade.

Veiga (2007, p. 25-27), ao referir-se ao significado de ensinar como
construcdo do conhecimento e rigor metodolégico, diz que o professor acredita
que o aluno constréi conhecimento na interagdo com o conteudo e, por isso,
organiza o ensino de modo a garantir ao aluno o papel de protagonista no
processo de aprendizagem.

Conforme Freire, o papel do professor esta além da simples transmissao
de conhecimentos, isto é delineia-se um processo de construcao, pois

Ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades
para a sua propria produgao ou sua construcdo. Quando entro em
uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indagagoes, a
curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibicées; um ser critico

e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e
néo a de transferir conhecimento (1996, p. 52).

Ao tomar como ponto de partida a problematizacao, utilizando exemplos
da realidade do aluno, o docente tem a intencdo de propiciar ao estudante
oportunidade de explicitar suas ideias iniciais sobre o tema. Tal atitude deixa
claro que, para o professor, o estudante é, sim, um sujeito que possui
conhecimentos provenientes de experiéncias, introjetadas em diferentes
espacos sociais e culturais, incluindo-se ai os ambientes escolarizados que
tenha frequentado. O papel do professor € o de provocar a mediagdo entre
aluno, conhecimento e realidade.

Refletindo sobre a expressdao de que o ensino exige planejamento
didatico, Veiga (2007, p. 27-29) explica que ensinar € agir em funcao de fins e
objetivos previamente delimitados. A didatica’® pode ser compreendida no
ambito das diferentes tendéncias pedagdgicas, assumindo contornos
diferenciados quanto aos varios componentes da pratica pedagdgica.

Nessa perspectiva, o planejamento didatico necessita estar fundado
numa racionalidade que valorize o cotidiano da sala de aula como espaco de

producdo do conhecimento e perceba o professor como sujeito critico e

% O termo “didatica” deriva do grego didaktiké, que significa arte de ensinar. Seu uso foi
difundido com o aparecimento da obra de Jan Amos Comenius (1592- 1670), Didatica Magna,
ou Tratado da arte universal de ensinar tudo a todos, publicada em 1657 (GIL, 2007, p.2)
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criativo, com potencial para transformar sua prépria pratica diante das
exigéncias que esta |Ihe faz.

Planejar deve ter como referéncia a pratica pedagoégica e suas
peculiaridades, seus desafios e exigéncias. Isso implica criar espacos, através
do ato de planejar. Desse modo, o planejamento estara pautado na reflexao
sobre a pratica, respondendo os desafios do fazer pedagdgico.

Desse modo, o0 ensino baseado em um planejamento didatico tem como
pratica um professor que tem a responsabilidade de planejar o ensino de forma
participativa, considerando as demais dimensdes do processo didatico e as
orientacdes provenientes do projeto pedagdgico da instituicdo educativa.

Cabe ressaltar que varios docentes universitarios ndo dispdéem de
preparagédo pedagodgica. E também, ao contrario dos que lecionam em outros
niveis de ensino, muitos professores exercem duas atividades: a de profissional
de determinada area e a de docente, geralmente com énfase na primeira. Por
essa razao, conferem menos atencao as questoes de natureza didatica do que
os professores dos demais niveis, pois estes recebem formacado pedagogica
nos cursos de licenciatura.

Embora varios estudiosos da educacao insistam na importdncia da
aquisicao de conhecimentos e habilidades pedagdgicas pelos professores no
mesmo nivel de ensino, muito deles ndo reconhecem a importancia da didatica
para a formagcdo. Mas, podemos destacar a importancia da didatica quando
trazemos as consideracdes de Libaneo (1991) ao dizer que a didatica tem
como objeto o processo ensino e aprendizagem. Nesse sentido, focaliza o
saber ensinar, discutindo suas exigéncias e especialidades.

De acordo com Gil (1997) a didatica no ensino superior € concebida
como uma disciplina que propicia ao professor universitario conhecimentos
especializados sobre educacao, sobre o ensino e, de modo especial, sobre o
ensinar e aprender, contribuindo com seu desenvolvimento profissional. Por
essa razao, a didatica no ensino superior emerge na perspectiva de qualificar a
aula universitaria. Seu desenvolvimento, portanto, precisa ocorrer articulando
reflexao e colaboracdo, visando uma pratica pedagdgica bem sucedida.

Lembramos que conforme Veiga (2007) ensinar € uma atividade

laboriosa e complexa ja que considera o ensino mais que uma tarefa, mas um
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modo de trabalho interativo que retune professor, aluno e o conhecimento. Para

a autora
Os professores devem ser capazes de analisar e resolver problemas,
selecionar e organizar conteidos e propostas metodoldgicas
adequadas ao ensino, selecionar recursos didaticos e tecnolégicos
que maior impacto possam ter como propulsores de aprendizagem,
estruturar e desenvolver pesquisa, estabelecer formas avaliativas.
Além disso, o ensino, por ser uma atividade interativa, faz com que os

docentes estabelecam uma adequada comunicacdo com seus
alunos. Ensinar é, portanto, uma tarefa formativa (p. 30).

Desse modo as diversas proposicdes de trabalho efetuadas pelo
professor em aula sdo guiadas pelas concepgdes que ele possui sobre 0 modo
como 0s sujeitos aprendem, existindo, assim, coeréncia entre as teorias
pessoais do professor e as estratégias de ensino por ele utilizadas.
Reconhecer tais concepcdes é condicdo para que o professor organize a
pratica docente de modo a alcancar o principal objetivo que vai ao encontro do
aluno: a aprendizagem. O cenério atual, complexo e marcado por mudancas,
para além da apresentacdo de informacdes, nomenclaturas, definicbes e
descricoes de fendmenos a serem memorizados de forma descontextualizada,
compreende o desenvolvimento de competéncias de como ensinar e aprender.

Por essa razdo, defendemos aqui um ensino que nao se restringe a
estar voltado ao professor, mas abre espaco e importancia as manifestacoes
do aluno, compreendendo que o0s papéis de professor e aluno sao
fundamentais e interdependentes, embora distintos. O docente deve ir
ajustando a complexidade do conhecimento conforme a capacidade do aluno
naquele momento, mas € o aluno que expressa ao professor quando esta ou
ndao se apropriando do conteudo. Desse modo a aula transforma-se em um
ambiente de investigacdo e de desenvolvimento da capacidade de solucionar
problemas.



5 ANALISANDO OS DADOS OBTIDOS: EXPRESSOES DOS
ENTREVISTADOS SOBRE DOCENCIA, ENSINO, FORMACAO

Neste trabalho nossa preocupacao foi compreender em que medida os
docentes expressam a necessidade de formagédo pedagdgica para ensinar no
ensino superior. Observamos que, na maioria das vezes, os profissionais que
atuam como professores no ensino superior possuem uma expressiva
bagagem de conhecimentos de sua area especifica com pouca ou nenhuma
preparacao no campo pedagdgico.

Percebemos ainda que, em muitos casos, mesmo quando assumem a
docéncia universitaria, € comum que os professores voltem sua atencéo e
acbes mais para o ambito da pesquisa do que para pensar alternativas para a
sala de aula, ou seja, para o ensino que desenvolvem. Entretanto, parece facil
entender essa situacdo, dado que em nenhum momento lhes sao exigidos
estudos referentes a sua pratica pedagdgica, nem no ingresso como docentes
universitarios e nem posteriormente durante a sua atuacao. Esta condicao, na
maioria das vezes, faz com que os docentes repitam os modelos aprendidos
com seus ex-professores, perpetuando a ideia de que basta uma sélida
formacao cientifica para dar conta do ensino que devem desenvolver. Poucas
vezes se questionam sobre a utilizagdo dos conteudos que ministram para o
momento atual. Talvez isto decorra da légica que esta posta para a formacéao
dos docentes universitarios, pois esta tem sido restrita ao conhecimento
aprofundado da disciplina a ser ensinada.

No entanto, € preciso pensar que alguns posicionamentos de
professores nos ajudam a compreender a formagao e o exercicio da docéncia e
sobre eles langamos nosso olhar.

Assim, nossa intencdo foi fazer uma andlise das expressdes dos
entrevistados a luz de algumas referéncias teoricas, para tentar compreender
como eles percebem a necessidade (ou ndo) de uma formagédo que privilegie
questdes de cunho didatico-pedagdgico, relacionando-a com sua formagao
inicial e a formagdo em cursos de mestrado e/ou doutorado, bem como 0s
desafios e exigéncias que precisam responder no cotidiano de suas salas de

aula.
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A andlise deste trabalho foi feita com base nas manifestacbes dos
professores que se tornaram as principais fontes que possibilitaram a definicao
das dimensdes analiticas.

Sem a pretenséo de torna-las definitivas explicitamo-las como:

1) Formacao para ser professor do ensino superior

2) Possibilidades de preparacdo para a docéncia em cursos de
stricto sensu

3) Apoio das IES na formacgao didatico-pedagogica

4) O ensino em cursos de graduacao

5.1 Formacao para ser professor do ensino superior

As demandas para exercer a docéncia exigem cada vez mais que
profissionais consigam responder aos desafios impostos pelas mudancas
sociais, como a massificacdo do ensino, a incorporacdo de novas tecnologias,
a reducao de investimentos na educacao, e outras exigéncias profissionais que
obrigam os professores a que estejam mais capacitados, mais criativos, pois
precisam estar aptos a exercer suas funcées em varios contextos para que
consigam trabalhar com as diversidades culturais.

Pensando nas exigéncias impostas pelas novas configuracbes da
sociedade, surge a preocupag¢ao com a atuacao do docente universitario, que
se propbe a educar novos cidaddos e profissionais que irdo interferir
diretamente na sociedade.

O professor do ensino superior assume grande responsabilidade na
educacao e formacao dos seus alunos, competindo-lhes prepara-los da melhor
maneira possivel para enfrentar os desafios impostos pela atualidade. Cabe a
esse profissional da educacéo refletir sobre suas acdes, buscando sempre
aprimorar seus conhecimentos e praticas.

Pareceu-nos interessante, inicialmente, perguntarmos aos docentes:
Diante dos desafios impostos pelas mudancas sociais, consideras tua
formacao suficiente para a atuacao como professor do ensino superior?

Considerando que para exercer a docéncia em instituicées de ensino superior
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sdo necessarios conhecimentos que, muitas vezes, ndo foram aprendidos nos
cursos de formagao'’.

As mudancas no sentido social atribuido as universidades, de acordo
com Zabalza (2004), deram-se em fungdo da massificacdo do acesso ao
ensino superior € da consequente heterogeneidade dos estudantes. Disso é
bastante representativa a seguinte fala de um de nossos sujeitos:

[...] as mudancas sdo tdo rapidas que hoje, o professor tem que
incorporar o0 conceito, por exemplo, das redes sociais, fica
praticamente impossivel a gente conhecer tudo de modo
personalizado como com uma turma pequena e quando a gente
aborda uma turma grande, s&o varias realidades, muitos alunos, nem
sempre a gente consegue saber o nome de todo mundo, entdo fica
dificil tratar isso de um modo direcionado usando técnicas, usando
exercicios pedagdgicos, usando uma abordagem em que se possa
trabalhar especificamente os pontos fracos da formagéo de um aluno.
Quando o ensino é massificado a gente perde essa forma

personalizada de tratar o aluno, enfim, de focar, interagir de um modo
especifico. (Odontologia - 1).

O fendbmeno da massificagdo vem acontecendo a par e passo com as
mudancgas impostas pelas politicas publicas para a educagdo em geral e
implicando mudangas no fazer dos professores em sala de aula.

Nessa perspectiva um respondente disse que

Hoje a gente vé que nds temos um problema sério que é o ingresso
dos alunos do REUNI, que muita gente vai entrar e nés ndo temos
estrutura para isso, [...] Eu acho que foi 6timo, a ideia do atender essa
diversidade do nosso pais, [...] nés ndo temos contato com o centro e
norte do pais, é super interessante, tu conversas com os alunos e vé
que eles tem outra formac&o, outros habitos e outra cultura e isso é

universal e deve ser inserido na universidade, isso é fundamental,
acho que culturalmente isso é excelente. (Odontologia- 3)

Desse modo, como os professores irdo lidar com essas situagdes? Para
Libaneo (1998), o professor devera ser capaz de ajustar suas praticas as novas
exigéncias da sociedade com as do conhecimento do aluno, dos diversos
universos culturais, dos meios de comunicacao, pois esses sdo seus elementos
de trabalho e também eles sofreram transformacdes.

O docente do ensino superior necessita ter a clareza de que seu
conhecimento deve ser constantemente atualizado e reconstruido, como

enfatiza um respondente:

"' E importante lembrar que nossos entrevistados sdo profissionais liberais.
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Eu considero um dos pontos mais importantes é a atualizagdo. Sou
uma pessoa extremamente inquieta, estou sempre buscando coisas
novas, entdo nesse sentido, ndo que o que eu ja conheca seja
suficiente, mas a minha formacao eu julgo suficiente, justamente pela
inquietagdo, essa busca permanente por coisas novas, novas
maneiras de fazer as mesmas coisas, entdo acho que é suficiente no
sentido de formacdo académica, mas sem duvida que o
conhecimento nunca é suficiente, ainda mais nos dias de hoje.
(Arquitetura - 3)

Existe um relativo consenso entre os entrevistados sobre os alunos, em

relacdo a falta de interesse, a dificuldade de desperta-los para as atividades

desafiadoras de sala de aula.

As impressdes dos professores acerca do envolvimento dos universitarios

em muitas disciplinas de seus cursos indicam desmotivacédo. Essa condicao é

explicada por nossos respondentes quando disseram que

que

Acho que o que mais dificulta mesmo é a imaturidade [...] eles ndo
conseguem perceber, eu acho, o que eles estdo fazendo na
universidade. Vocé procura conversar, que eles estdo aqui
assumindo uma responsabilidade muito grande, isso é uma coisa
importante pra eles e eles tém que se conscientizar disso, isso esta
sempre sendo abordado [...]. (Odontologia - 2)

Na mesma direcdo da resposta anterior, outros professores disseram

Entao, o que eu estou sentindo é certa dificuldade, acho que todo
professor hoje tem que fazer com que o ambiente da sala de aula
seja muito interativo, porque o aluno tem uma tendéncia de ser
passivo. (Odontologia - 1)

Hoje o aluno tem mais oportunidade, mais sucesso em tudo e parece
que esta menos disposto, aproveita menos. (Arquitetura - 2)

[...] a gente nota uma reclamagéo generalizada, tipo: ah, os alunos
néo se interessam! Os alunos ndo estao nem ai! (Arquitetura - 3)

Talvez seja esse o grande desafio da atualidade. Os educadores se

deparam com o problema de como aproximarem-se do aluno, pois as

explicagoes tradicionais ja ndo sdo suficientes. Conhecer com profundidade o

conteudo da disciplina € importante, mas conforme enfatiza Zabalza (2004, p.

31)

[...] o individuo ja ndo pode chegar a classe e despejar 0 que sabe
sobre o contelido a ser dado. [...] alguns alunos estariam ausentes,
outros nao entenderiam nada do que lhes seria dito, outros veriam
tudo como algo a ser estudado, mas de pouco interesse pessoal.
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Desse modo, é necessario reforcar dimensdes pedagogicas da docéncia
para adequa-las as condigdes diversificadas dos estudantes. Assim, a atividade
docente torna-se uma atividade que requer organizacao e sistematizacao, em
que o professor deve conhecer o seu contetudo especifico e também dominar
estratégias que proporcionem motivacao e interesse em torno do conteudo a
ser aprendido.

Mesmo que os entrevistados, em algumas respostas tenham priorizado o
conhecimento especifico como condigdo importante para exercer a docéncia,
ndo deixaram de salientar a necessidade de preparacao pedagogica. Disseram
que:

eu sinto falta de um apoio pedagdgico, sem duvida eu sinto falta
disso; a questdo pedagdgica, eu até gostaria de ter maior

conhecimento nessa drea, mas eu busco muitas coisas, muitas
respostas [...] (Arquitetura - 3 )

[...] ndo tive nenhuma formagdo especifica que ndo fosse a do
mestrado e doutorado para atuar como docente, entdo a gente acaba
tendo que aprender isso ao longo do processo. (Odontologia- 1)

O professor tem um papel preponderante na dindmica de ensinar,
precisa ser o mediador entre o conhecimento e o aluno e essa condicao,
muitas vezes, requer autonomia, envolvimento e motivagdo. Em fungcéo de nao
possuir uma formacao especifica para a docéncia do ensino superior, em geral
o professor encontra dificuldades para efetivagdo de um ensino como processo
de mediagdo. expressou um respondente que

[...] as vezes a gente tenta estimular, mas nem sempre o aluno é
receptivo a interagdo. Entao a gente tenta dinamizar, tentando deixar
a aula um pouquinho mais dindmica, fazendo perguntas, dando
alguns exercicios praticos, mas vou confessar que nem sempre essa
interagdo é suficiente , talvez me falte uma formacéo especifica para
lidar dar com isso. (Odontologia - 3)

Na perspectiva apontada por SICA (2009), trabalhar o ensino numa
condicdo que possibilite a interacdo e inclusdo dos alunos na criagdo de
ambientes geradores de conflitos cognitivos seria uma possibilidade para que
as praticas da sala de aula pudessem se constituir em um lugar de trocas e
aprendizagens compartilhadas entre professores e aluno.

Entretanto, as novas politicas publicas de expansédo do ensino superior,
tém proporcionado algumas dificuldades na atuag¢ao do professor, que precisa
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atender turmas mais heterogéneas e ao mesmo tempo em que precisa

responder as demandas do ensino, pesquisa e extensdo. como explicou um

interlocutor

A aproximagdo com aluno fica dificil inevitavelmente, acredito que
isso ndo seja unicamente um problema meu, porque por mais habil
que seja a pessoa e hoje entendendo que o professor além do ensino
tem as necessidades da pesquisa, da extenséo, fica dificil tu focares
o tempo do ensino com uma turma muito grande tratando as
particularidades, as deficiéncias de cada aluno, as necessidades de
uma orientacdo mais personalizada sobre um determinado tdpico,
[-..] (Arquitetura - 2)

A nado-formagédo pedagodgica do professor universitario contribuiu para

que o exercicio da docéncia no Brasil, por muito tempo, fosse tratado em um

contexto onde prevalecia apenas o0 aspecto pragmatico do conteudo.

Os estudos em relacéo a formagéao tém demonstrado 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 formagdo especifica como professor universitario. Nesse
processo, joga um papel mais ou menos importante sua prépria
experiéncia como aluno, o modelo de ensino que predomina no
sistema universitario e as reacdes de seus alunos, embora ndo ha
que se descartar a capacidade autodidata do professorado. Mas ela é
insuficiente. (BENEDITO, 1995 apud PIMENTA e ANASTASIOU,
2002, p 36)

Entdo questionamos: como focalizar o exercicio da docéncia? Como

ocorre a relacdao entre o conhecimento especifico de cada area e o

pedagdgico? Estas sdo questdes que entendemos devam estar presentes

quando se discute a formagao docente no ensino superior.

E nesse universo de anélises e questionamentos que destacamos a falta

de compreensado de professores e instituicbes sobre a real necessidade de

preparacao para o exercicio da docéncia.

5.2 Possibilidades de preparacao para a docéncia em cursos de stricto

sensu

Cursar a Pés-Graduagao pode ser a oportunidade de participar em um

processo de reflexdo, de pesquisa, de acesso a conhecimentos novos, de



60

novas perspectivas pessoais, sociais e profissionais. Também, para muitos,
pode ser a oportunidade de participar dos processos seletivos para 0 ensino
superior, ja que, em geral, a titulacdo tornou-se a principal fonte de prestigio
académico e de valorizacao em concursos para a carreira docente.

Nos ultimos anos vem crescendo 0 numero de vagas nos cursos de
graduacao das universidades publicas brasileiras por ocasido das politicas de
expansao do ensino superior e, consequentemente, tem aumentado a
demanda por professores nesse nivel de ensino. Esta situagdo é provocativa
para pensarmos sobre a preparagdo pedagdgica do corpo docente que
atualmente ingressa na universidade.

De forma geral, observa-se que nos cursos de Mestrado e Doutorado o
foco principal esta na formacéo para a pesquisa, € pouco ou nada de atengao é
dada ao preparo para a docéncia. Diante dessa realidade, perguntamos aos
entrevistados: A formacao nos cursos de mestrado e/ou doutorado
contribuiu para a melhoria das tuas atividades como docente? Por qué?

Observou-se, através de suas respostas, que o0s professores
valorizaram essa formagcdo como um condicionante importante para atuarem
na docéncia, na perspectiva de possuirem mais conhecimentos especificos.

Conforme foi explicitado por nossos interlocutores,

O mestrado e doutorado me permitiu ter uma visdo melhor, vamos
dizer assim, da profundidade dos conhecimentos que eu precisava ter
para transmitir para meus alunos, meu doutorado foi dentro da minha
drea de formagdo que eu pudesse trazer mais contetidos envolvendo
pesquisa, revisdo bibliografica, aprofundei mais meus conhecimentos
em determinadas areas que eu ndo conseguia quando estava

trabalhando e trouxe esses conhecimentos e apliquei nas minhas
disciplinas [...] (Arquitetura - 1)

Com certeza contribui na formagdo, sdo etapas fundamentais pelo
aprofundamento do conteudo, uma vez que somente com a
graduagdo, o nivel de conhecimento € muito superficial |[...]
(Odontologia - 3)

De maneira geral, temos percebido que a formacédo exigida para os
docentes universitarios pressupée um profundo e amplo conhecimento do
campo cientifico no qual esta inserida a disciplina que lhes cabe ensinar, pouco
Ihes sendo exigido em termos pedagogicos, Em razdo disso, os cursos de

graduagdo tém sido sustentados por docentes titulados, oportunizando a
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entrada desses professores para atuarem no ensino superior. Isso pode ser
ilustrado através da seguinte fala

0 que me trouxe a docéncia foi justamente a oportunidade de ter feito
doutorado. Quando eu ingressei pra fazer o0 mestrado
profissionalizante depois de 15 anos na vida profissional eu me
importei com a grande possibilidade de fazer pesquisa de
conhecimento. Eu gosto muito de estudar, entdo em decorréncia
disso eu acabei a especializacgdo que foi esse mestrado
profissionalizante, comecei o meu doutorado e claro, a partir dai a
minha vida mudou totalmente, foi ai que eu ingressei, digamos assim,
na docéncia universitaria. Entdo, foi fundamental me preparar antes
de ingressar na universidade. (Arquitetura- 3)

E necessario salientar que os nossos entrevistados sdo docentes que
frequentaram os Cursos de Mestrado e Doutorado vinculados a sua propria
area de formacao inicial, ou seja, Odontologia e Arquitetura e Urbanismo.
Nestes cursos sdo ausentes disciplinas ou seminarios que contemplem
discuss6es de cunho pedagdgico. De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002)
0s cursos de stricto sensu dao prioridade a pesquisa e nao preparam
adequadamente o docente, no que se relaciona aos conhecimentos
pedagdgicos para o exercicio da pedagogia universitaria. Em contrapartida,
estes cursos aprofundam conhecimentos proprios da area, e essa é uma
condicao importante que da suporte técnico ao professor. Nesse sentido,
explica Bolzan (2002) que os cursos de mestrado e doutorado proporcionam
aos professores “mais maturidade” e Ihes dao condi¢cdes de ampliarem seus
conhecimentos especificos.

A cultura universitaria tem atribuido um maior status académico a

pesquisa e lhe dado prioridade. Nesse sentido, Zabalza (2004) elucida que

0 que normalmente é avaliado nos concursos de ingresso e
promocgao sao 0s méritos das pesquisas; o que 0s professores e seus
departamentos tendem a priorizar por causa dos efeitos econdmicos
e do status sao as atividades de pesquisa; o destino prioritario dos
investimentos para formacdo do pessoal académico, em geral, é
orientado principalmente para a formagdo em pesquisa (muitas
vezes, € administrado pelas pré-reitorias de pesquisa) e assim
sucessivamente. (p. 154)

Um dos docentes entrevistados salientou que durante o curso stricto
sensu teve contato com a sala de aula e com atividades ligadas ao ensino,

acompanhando seu professor. Essa experiéncia foi destacada pelo
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respondente ao ser questionado sobre a formagdo da Pds-Graduacao. Disse

que

[...] assumia como tal responsabilidades em relacdo ao plano de
trabalho, planejamento, muitas vezes participando durante o ensino
da graduacédo fazendo alguma questdo, ajudando o professor a
corrigir as provas, ajudando a fechar a média no final do semestre,
algumas atividades de monitoria. A gente ficava entdo direta ou
indiretamente envolvida com o ensino, com o processo de ensino e
aprendizagem. (Odontologia - 1)

Outras respostas expressaram a importancia de ter a formacao em

curso de Pés-Graduacéao stricto sensu, pois ela representa a oportunidade de

se inserir em atividades de ensino, pesquisa e extensdo, que se tornam

importantes no contexto de suas agdes docentes. Conforme disseram o0s

entrevistados,

Esta experiéncia toda, no meu caso ter ficado 4 anos a mais além do
momento da graduacdo dentro da universidade, me proporcionou
uma percepgdo no funcionamento da atividade de ensino, pesquisa e
extensdo [...]. (Odontologia - 1)

a pos-graduacdo propicia que se desenvolvam outras habilidades
como a pesquisa, como a extensdo, como o ensino, como elaborar
aulas.(Odontologia - 3)

no mestrado eu fiz um trabalho em que eu investigava uma disciplina
de projetos dentro da Universidade Nacional de Cordoba na
Argentina, entdo eu fiz um acompanhamento da evolugdo desses
alunos durante um semestre, entdo eu via também essa relagcdo do
professor nas orientacdes dos trabalhos dos alunos e mais ou menos
como era a metodologia dessa disciplina. (Arquitetura - 2)

Marcelo Garcia (1999, p. 205) referindo-se ao periodo de socializagao

dos professores iniciantes, faz referéncia ao periodo em que os professores

foram alunos e explica que

[...] existe uma socializagdo prévia durante os anos em que o futuro
professor foi aluno, observou professores a ensinar, colaborou com
algum professor na realizacdo de investigacdo, pOde ter sido
representante dos alunos e, por tal, assistiu a reunides do Conselho
Departamento, etc. durante esse periodo, os futuros professores
aprendem formas de comportamento, estilo de ensino [...]

Outro entrevistado reafirmou essa condicao quando expressou que

Costumo dizer que o mestrado e doutorado € um momento impar de
formagdo, € nesse momento que nds, mesmo continuando como
alunos, nés comegamos a interagir com a parte que é da formagédo de
maior possibilidade de observar esse ambiente de formagdo em
estagios docentes, sempre em contato com o professor orientador,
que nos proporciona a possibilidade de acompanhar o momento de
ensino, o preparo de uma aula, avaliagdo de prova, como sao criados
os conceitos [...]. (Odontologia - 2)
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Percebemos pelas respostas dos entrevistados que o Curso de Pds-
Graduacdo proporcionou-lhes um espaco importante de perceber o que
acontece no cotidiano de uma sala de aula, observar a rotina dos professores
mais experientes e se preparar para um futuro trabalho de docéncia
universitaria. Nessa perspectiva é importante reportarmo-nos ao que diz
Marcelo Garcia (1999, p. 248) quando explica que “os programas de
doutoramento funcionam como uma espécie de formacao inicial de professores
universitarios no seu papel ou fungéo de investigacao”.

Devemos ainda considerar que a maior parte dos docentes do ensino
superior ndo inicia suas atividades docentes sem ter tido algum tipo de
experiéncia, pois em sua vida de estudante, conviveram com professores e
aprenderam algo em relacdo a ministrar aulas, se aproximaram de alguns
meios que ndao podem ser rejeitados. Assim, os docentes tém introjetadas
ideias do que € ensinar e aprender.

Como os cursos de mestrado e de doutorado séo direcionados para o
desenvolvimento de pesquisas, nossos entrevistados expressaram que fazer
pesquisa também pode constituir-se em um importante referencial para
contribuir com o ensino.

Um dos respondentes assinalou que a pesquisa

€ importante, mas eu ndo pesquiso s no sentido de obter artigos,
publicacées; a minha pesquisa se insere no conhecimento pra
melhorar o ensino, exatamente. A minha pesquisa, ela traz muito
assim, pra estar na sala de aula e ter o que argumentar com o aluno.
(Arquitetura - 1)

Percebemos que na expressdo do entrevistado prevalece a ideia da
importancia do aprofundamento de seu campo de conhecimento como
condicao importante para desenvolver o ensino.

A resposta a seguir reafirma a condicdo do conteudo especifico,
construido através das pesquisas, como importante suporte para suas aulas.
No entanto, cabe salientar que no depoimento sdo mencionadas diferentes
possibilidades de ensinar esse conhecimento.

Um entrevistado disse que

No ensino, por exemplo, a disciplina que eu tenho na engenharia de
materiais, hoje eu fago pesquisa de materiais reciclaveis madeiras
ecoldgicas, eu tenho grupos que estdo trabalhando nisso, sao
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madeiras com fibras de bambu, outras coisa mais, pego informagées
desse trabalho e levo pra sala de aula, pra discutir com os alunos.
(Arquitetura - 2)

Podemos perceber na fala de nossos sujeitos que suas praticas em
situagbes da docéncia universitaria acontecem dentro de uma légica da
racionalidade técnica, onde o professor é o transmissor do conhecimento.

A ideia da pesquisa como fator importante para pensar a condicao de
docente pode ser corroborado por Masetto (1998, p.12), quando expressa que

[...] as grandes preocupacbées eram que os professores fossem
competentes, atualizados em seus conhecimentos e suas
experiéncias, especializados, pesquisadores, produtores de

conhecimentos, produtores de ciéncia e, nas aulas, transmissores
desses conhecimentos

Diante das considera¢des dos nossos interlocutores, percebemos que foi
marcante em suas trajetorias a realizacao de Cursos de Mestrado e Doutorado,
pois eles se constituiram, em alguma medida, em possibilidades para os
professores terem contato com o ensino além daquelas que ja haviam
vivenciado na condi¢cao de graduando. A formacgédo na pds-graduacgao foi uma
experiéncia que se caracterizou para muitos entrevistados como um caminho
formativo em andamento.

Neste sentido, a formacédo para ser professor precisa proporcionar a
aquisicdo ou a ampliagdo de competéncias profissionais nas diferentes etapas
de formacao, num sentido de continuidade e de ligacdo entre a formacao inicial
e continuada.

Partindo da concepcao de formacao de professores como um processo
continuo, Marcelo Garcia utiliza o termo desenvolvimento profissional e
justifica: “o conceito de ‘desenvolvimento’ tem uma conotacdo de evolucao e
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicdo entre a
formagao inicial e o aperfeicoamento dos professores” (MARCELO GARCIA,
1999, p.137).

Os entrevistados ainda explicitaram que a partir desses cursos
sentiram-se mais preparados para atuar como professores, mesmo que neles
nao tenham estudado conteudos ligados ao ensino.

Vale salientar que suas expressdes remetem ao aprofundamento dos
conteudos que precisam ensinar. Zabalza (2004, p.11) explica que

compreender a docéncia como uma profissao € admitir que “conhecer bem a
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propria disciplina € uma condi¢gdo fundamental, mas ndo é o suficiente”. E
complementa explicando que o trabalho docente envolve vérios tipos de
conhecimentos e competéncias que necessitam de uma preparacao especifica.
O autor diz, também, que a capacidade intelectual do docente e a forma como
abordara os conteudos sao muito distintas de como o especialista o faz. Esta é
uma maneira de se aproximar dos conteldos ou das atividades profissionais
pensando em estratégias para fazer com que os alunos aprendam.

Sabemos que para muitos professores a pesquisa € condi¢cao de entrada
para exercer a docéncia universitaria. Os candidatos tém seus titulos mais
reconhecidos em funcéo de sua producgao cientifica do que devido a questdes
relacionadas ao ensino.

Entretanto, a medida que vao atuando como professor vai surgindo a
consciéncia de que ensinar ndo € uma atividade simples que possa ser
simplesmente realizada nos intervalos de suas investigacoes. As politicas de
fomento e de avaliagdo das atividades de pesquisa sdo determinantes para
ascensao na carreira e destaque dos cursos de P6s-Graduacao.

Santos corrobora essas ideias dizendo que

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
instituicoes onde estas se realizam. Evidéncia disto esta no valor que
esse tipo de atividade assume nos processos de ingresso e de

promocao na carreira docente e pelo prestigio que confere aos
docentes bem-sucedidos nesse campo. (2005, p. 11)

As respostas dos professores foram ao encontro da explicacdo de
Santos, pois, pelo que foi possivel observar, poucas vezes 0s entrevistados
conseguiram expressar que fazem relagdo entre os conhecimentos da
pesquisa e 0s conhecimentos necessarios para ensinar.

E importante salientar ainda o que expressa Cunha:

Pensar o ensino indissociado da pesquisa € pensar 0 ensino com
base na légica da pesquisa, ou seja, na forma como ela se constitui.
Isto significa reconhecer que a pesquisa tem a duvida como principio
fundamental, impulsionando o desejo de refletir, fazer perguntas,

procurar respostas, imaginar hipoteses, estudar e, finalmente,
construir conhecimento (2000, p. 30).

Pimenta e Anastasiou (2002) dizem que a identidade do professor

universitario ainda esta alicercada primeiramente na sua area de formacao na
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graduagdo. Quando se tornam professores esta visdo ainda permanece muito
arraigada, inclusive nas suas acées como professores. Para essas autoras, a
construgcdo da identidade desses professores se da a partir dos estudos
formais iniciados na graduacgéo seguido das especializagdes.

Nessa direcdo um dos entrevistados, ao falar sobre a pesquisa disse

também que

eu sou engenheira, eu ndo sou uma pessoa que os livros me tragam
as respostas, eu ndo tenho muita coisa em livro, a maioria das coisas
eu tenho nas obras, eu tenho no laboratério. (Arquitetura - 1)

Entendemos que o periodo de formacdo académica e profissional é
também responsavel para em constituir a identidade de uma profissdo. Além
disso, através das concepcgdes e representacdes sobre a profissdo que os
alunos, futuros profissionais, também vao construindo sua identidade.

Entretanto, ndo € dessa maneira que ocorre com a profissdo docente,
especialmente daqueles professores que atuam em areas especificas e tem
sua carreira profissional definida, parece ser dificil compreender a ideia que a
profissdo docente passa a ser sua carreira, pois parece nao haver tempo
suficiente de formacdo, de reflexdo sobre a nova profissdo que passam a
exercer.

Os profissionais liberais ou bacharéis recebem formacao diferenciada de
acordo com a especificidade de sua profissdo e direcionam-se a um campo de
atuacado de acordo com sua histéria, seus valores, desejos e, principalmente,
direcionam-se para a docéncia superior realizando atividades cujo objeto vai
além daquele para o qual receberam formacéo.

Entretanto, partindo-se da compreensao de que o profissional liberal e
bacharel ndao recebem preparacdo especifica prévia para ser professor no
ensino superior, sua identidade vai sendo construida de acordo com Cunha e
Isaia (2003) ao longo da carreira docente e depende tanto dos aspectos sociais
e profissionais, uma vez que se relaciona ao modo como cada um percebe 0s
demais, como também as diversas representacées pessoais e profissionais
que cada um tem de si mesmo.

O exposto acima encontra respaldo nas reflexdes de Marcelo Garcia
(2009, p. 11) quando diz

A identidade profissional € a forma como os professores se definem a
si mesmos e aos outros. E uma construgdo do seu eu profissional,
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que evolui ao longo de sua carreira docente e que pode ser
influenciada pela escola, pelas reformas e contextos politicos, que
integra 0 compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a
ensinar, as crengas, os valores, o conhecimento sobre as matérias
que ensinam, € como as ensinam, as experiéncias passadas [...].

Entendemos que o exercicio da docéncia precisa ser assumido na sua
dimensao profissional, pois assim dara condi¢cbes para que o professor assuma
uma identidade profissional ligada ao ensino. Desse modo, € importante que o
professor tenha consciéncia que para definir sua identidade profissional como
professor universitario necessitara, n&o somente considerar seus
conhecimentos provenientes de sua area especifica, mas também levar em

conta que sua atuacao em sala de aula requer conhecimentos pedagogicos.

5.3 Apoio das IES na formacao didatico-pedagogica

Certamente a selecdo de professores para atuarem na educacao
superior considera a necessidade de qualificacdo. Porém, o fato da néao
existéncia de uma Lei'® que mencione de forma explicita a necessidade de
uma formacao exclusiva para a docéncia e sim a preparacdo em Cursos de
Pés-Graduagao stricto sensu, que € direcionada para a pesquisa, acaba
instituindo que o trabalho docente € primeiramente identificado com a atividade
de pesquisa, considerando-a como fundamental principio de prestigio
profissional.

O que podemos observar no cotidiano das instituicbes de ensino
superior, de acordo com Fernandes (1998), é que ha uma preocupagcédo com a
competéncia do profissional em sua area de formacao, que € demonstrada no
estimulo da instituicdo e no apoio de seu departamento para a realizagao de
Cursos de P6s-Graduacao, com énfase na pesquisa de sua area de origem. No
entanto, sua atuacdo como docente acaba nao tendo uma reflexado instituida
que focalize a pratica pedagégica como tema de analise.

Desse modo, na tentativa de evidenciar a necessidade ou ndo de

formacgao especifica para a docéncia através de programas de apoio por parte

'2 Trata-se da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996 que em seu artigo 66
enuncia que: “a preparacao para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pds-
graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”.
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da instituicdo ou departamento em que nossos interlocutores estao inseridos,
foi questionado: Tu tens percebido iniciativas de formacao que se
preocupem com o “fazer” do professor?

Cabe salientar que essa questao remeteu os professores entrevistados,
em algumas respostas ao programa para ingressantes'® que é oferecido pela
UFPel.

Disseram eles que

Na universidade tem um programa de formagdo de professores
iniciantes e até vai ter um curso agora, fora disso eu ndo sei de
alguma outra pratica de formacdo pedagdgica, aqui na Arquitetura
ndo tem, ndo existe esse tipo de coisa, eu acho que talvez na
universidade, acho que seria interessante haver certo apoio
pedagdgico. (Arquitetura - 3)

[...] nés nado temos percebido na nossa universidade a politica
institucional de formagdo docente, uma politica institucional clara de
formacdo pedagdgica, principalmente para os professores novos da
faculdade. Nés temos talvez ai uma atividade voltada a eles, mas eu
diria uma atividade talvez basica e mais pontual e ndo tdo abrangente
e significativa a ponto talvez de afetar a formagéo do nosso docente.
[--.] (Odontologia - 1)

Conforme Gil (1997) a didatica no ensino superior € entendida como
uma disciplina que propicia ao docente universitario conhecimentos
especializados sobre educacao, sobre o ensino e, de modo especial, sobre o
ensinar e aprender, contribuindo com seu desenvolvimento profissional, Por
esse motivo, a didatica no ensino superior surge na perspectiva de qualificar a
aula universitaria.

Percebemos nas falas de alguns professores que a falta de
conhecimentos didaticos, ndo os possibilita exercer uma pratica pedagogica
bem sucedida. Dessa maneira talvez precisasse ser enfatizado nos cursos
oferecidos pelo “programa para ingressantes” questbes que discutissem o
ensino.

Isso pode ser evidenciado quando um respondente diz

> A Resolugdo n® 16 de 22 de outubro de 2009. Considerando o compromisso institucional
assumido pela UFPel em contribuir para a expansao e fortalecimento da educagcao superior
publica e de qualidade voltada ao atendimento das demandas locais e regionais; Resolve:
Revogar a Resolugdao n® 11/92 e criar o Programa de Formacéao/Integracdo do Professor
Ingressante a Cultura Académica da UFPel, como segue: 1- Os iniciantes na carreira do
magistério, durante o estagio probatorio previsto no Art. 20 do Regime Juridico Unico — Lei
8112, participarao do Programa de Formacao/Integracao do Professor Ingressante a Cultura
Académica da UFPel.
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eu fui a alguns cursos muito bons, foram muitos bons mesmo, no
mais, sdo cursos muito amplos, ndo ha uma formacdo pedagdgica e
essa formacgédo eu sinto falta, isso é uma coisa que aqui dentro eu ha
muito tempo falo, a gente da aula conforme aponta o umbigo, nao
temos formacdo pedagdgica, nés temos conhecimento, nés temos
uma pratica de qualidade, fazemos bem e ensinamos de forma mais
variada possivel, ndo que todos tém que ensinar da mesma forma,
pelo contrario, mas nds ndo temos essa formagdo e isso é
necessadrio. (Odontologia - 3)

Nossos sujeitos apontaram a falta de uma clara politica institucional em
relacdo a formacdo pedagdgica. Libaneo (1998) sobre isso diz que os
problemas de formacgéo sao fortemente politicos, mas também séo técnicos, no
sentido de que a formacdo de professores implica competéncias teorico-
metodologicas, modos de aula, modos de saber fazer. A formagédo de
professores deve atender a demandas muito concretas, a decisdes
pedagdgicas que dizem respeito, primordialmente, a formas de se garantir uma
aprendizagem de qualidade a todos os alunos.

Nesse caso, temos que saber o que faz um professor, qual o perfil ideal
de sua formacao, com base nas necessidades concretas da sala de aula.

Isto pode ser visto quando nossos sujeitos dizem

[...] eu acho assim, uma coisa muito solta, bom eu ndo sei, até agora
eu s6 fui a algumas palestras, mas assim tu ndo tens uma
aproximagdo com outros professores, eu ndo sei que forma, que
metodologias eles usam pra dar aula, talvez de outras dareas me
interessasse alguma maneira de dar aula que poderia incorporar na
minha pratica. ]...] a gente vai la e assiste aquelas palestras e eu sei
que tem os tais minicursos, mas parece também que eles sao

oferecidos, assim, pra quem tem que terminar a carga horaria [...].
(Arquitetura - 2)

Um interlocutor expressou a dificuldade de participacdao de algumas
palestras por acontecerem no horario de que teria que ministrar aulas. A
auséncia, no sentido atribuido pelo professor, pode estar relacionada a uma
questao de escolha, de prioridade como vemos a seguir:

[...] por enquanto até agora ndo, do que eu assisti e também as vezes
esta no horario de aula e eu ndo vou faltar aula pra ir, entao até agora
eu fui a poucas palestras, eu fui numa que estava muito interessante,
que era uma professora acho de Caxias sobre mobilidade académica
e a outra mais recente eu acho que era um professor da educacao
que ele falava dessas questoes de ser professor, mas, falar de coisas
mais praticas, ndo. (Arquitetura - 2)
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Estudos relacionados a formacdo do professor universitario mostram
que, além dos problemas provenientes das politicas educacionais adotadas,
que sao resultados das transformagdes na sociedade, esses problemas podem
estar relacionados, entre outros aspectos, a fatores como organizacdo das
instituicdes em proporcionar aos professores programas que realmente se
preocupem com a formacao pedagogia do professor.

Reformas nas politicas publicas e institucionais precisam ser
estabelecidas e implementadas no sentido de incentivar a formagéao docente de
professores, para que estes proporcionem maior qualidade e efetividade no
processo de ensino e aprendizagem.

Um respondente mencionou uma perspectiva interessante para que os
professores possam discutir suas praticas e assim aproveitarem esses
momentos como processo de formacgao.

[...] boa parte dessas interacées acontecem quando os professores
se encontram numa roda de amigos ou a gente acaba relatando
experiéncias e esse processo, essa conversa quando ocorre é muito
boa, mas ela talvez ainda nao esteja institucionalizada. Seria
importante talvez a gente formar grupos, que tenha uma acgao
administrativa, que tenha um programa que reflita a necessidade de
reciclagem docente, ou de aprender novos processos. Entdo, essa
preocupagdo eu imagino que todo professor tem, preocupacdo de
estar usando ferramenta apropriada de pedagogia em nivel de sala
de aula, talvez nem todo mundo esteja buscando essa formacéo, se
ela ocorre é mais informal ou discutindo algumas vezes em reuniao
de departamento que os professores param e acabam extrapolando o
tema que esta em pauta pra abordar experiéncias que tiveram, mas é

ainda um ambiente informal, bastante informal e paralelo a
administragdo que nds temos na faculdade (Odontologia - 1)

Entendemos que as instituicdes de ensino superior poderiam oferecer
condicoes favoraveis para que essa formacao ocorra de maneira qualitativa,
atingindo um numero cada vez maior de docentes. Ou seja, trata-se de
despertar um novo olhar no docente, que proporcione a ampliacdo das
concepgbes e praticas de ensino. Conforme Zabalza (2004), é preciso
reconhecer a necessidade de um esfor¢o organizado na instituicado educacional
em desenvolver acdes formativas especificas para a formacao dos professores.

Na mesma dire¢ao, Isaia explica que

[...] as bases para o enfrentamento dos desafios relativos a docéncia
superior pressupdem iniciativas conjuntas de professores e alunos,

em consonancia com seus contextos institucionais e com as politicas
de educacao superior, a fim de favorecerem o desenvolvimento
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institucional e profissional de todos aqueles que labutam nesse nivel
de ensino. (2006, p.80)

Entretanto, é preciso levar em consideracdo a orientagdo de Ferry
(2004) de que os cursos de formacgéao pedagdgica teriam efeito mais positivo se
neles se retorna a experiéncia dos professores para descrevé-los, analisa-los,
ou seja, faz-se necessario tomar a problemética de formagdo a partir do
contato do professor com a sala de aula, pois isso é 0 que proporciona “sentido
de uma profissionalizacdo da funcéao docente” (p. 59).

Em outro momento foi explicitado por nossos sujeitos uma dificuldade
que nos parece estar impedindo a vivéncia de efetivas experiéncias na
universidade, que podem ser justificadas pelo isolamento, a individualidade -
cada professor se fechando e consequentemente, sozinho, responsabilizando-
se pelo processo de aprendizagem de seus alunos:

[...] eu néo tive a oportunidade de transicdo, ou seja, eu ndo peguei
um professor mais antigo que demonstrava que deveria ser feito

dessa forma, tinha na realidade que criar partindo da minha
experiéncia como aluno uma continuidade da disciplina. (Odontologia

-1)

Digamos assim, aqui, por exemplo, é quase como uma terra de
ninguém, entendeste? Entao eu fago o que eu quero, o outro faz o
que quer e ninguém se mete tanto na vida do outro. (Arquitetura - 2)

Aqui todo mundo é muito independente, cada um faz da maneira que
achar que deve fazer. (Arquitetura - 3)

Zabalza (2004) nos lembra que o professor universitario, pela cultura
académica, baseada na liberdade de catedra, tem a tendéncia ao
individualismo, a realizar suas atividades docentes sem compartilhar com seus
colegas, isto é, desvinculadas de um processo coletivo. Muitas vezes o
indivudualismo nao leva a reformulacdo de sua pratica pedagdgica e nem a
conscientizacao da fungao formativa da universidade.

E importante salientar a relacdo existente entre o contetido e a forma da
cultura docente. Observa-se que a forma da cultura docente define as
condigbes concretas em que se desenvolve o trabalho dos docentes,
especialmente 0 modo como se articulam suas relagbes com os demais
colegas. Entendemos que as formas de relacionamento entre os professores
tém papel significativo na modificacdo do modo de pensar e fazer desses

profissionais.
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Talvez fosse interessante uma atitude de parceria por parte dos

docentes para que se discuta e planeje as aulas, um maior apoio no sentido de

contextualizacdo do trabalho docente que venha a buscar alternativas para

atender aos atuais desafios impostos pelas mudancas sociais. Conforme

Zabalza

O trabalho em equipe pressupde que se transite de professor de uma
turma ou de um grupo (ou de varios, conforme a carga horaria que
nos corresponda) a professor de instituicdo. Nossa identidade
profissional ndo se constréi em torno do grupo a que atendemos ou
da disciplina que lecionamos, mas em torno do projeto formativo de
que fazemos parte. (2004, p.126).

Foi ainda mencionada por nossos sujeitos a resisténcia de alguns

professores em relagdo ao que é novo. Talvez esse comportamento possa

também explicar a tendéncia ao isolamento:

Existe certo receio de vir a se mudar as velhas praticas justamente
pra ndo sacudir e ndo dar mais trabalho. Porque tudo que sacode da
muito trabalho, entdo existe certa resisténcia. (Arquitetura -3)

[...] Algum tempo atrds a gente discutia nos departamentos, mas
eram SO alguns, porque na maioria dos departamentos ndo se
consegue discutir nem pedagogia, nem didatica, nem ensino nem
nada, as pessoas acabam levando muito para o pessoal. (Arquitetura

_1)

Verificamos também que houve a manifestacdo de um docente a

respeito do envolvimento em outras atividades que extrapolam a sala de aula.

Muitas das atividades sdo necesséarias em funcéo da cobranca dos érgaos de

fomento:

[...] hoje a vida do professor é uma vida muito agitada, se a gente
quiser realmente cumprir com nosso objetivo na parte do ensino e
também entender que existem cobrancas na parte de pesquisa,
ambiente de pds-graduacgdo, grupo de pesquisa, financiamentos das
pesquisas, a gente acaba tendo que se envolver com muitas
atividades, muitas vezes aquela jornada intensa que a gente tem
durante a semana, o planejamento semanal acaba fazendo com que
a gente eleja prioridades [..] e acaba deixando talvez as questoes de
graduacdo que ndo tem uma politica tdo intensa de cobranca mais
em segundo plano. (Odontologia - 1)

Partindo dessa fala, trazemos as contribuicbes de Esteves (1992) a

respeito das mudancas sociais e do aumento das exigéncias ao docente. O

autor aponta a fragmentagdo do trabalho do professor, mostrando que o

docente estd sobrecarregado de trabalho, sendo obrigado a atender a
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situacoes diferentes que se tornam impossiveis dominar: “Para além das aulas,
devem desempenhar tarefas de administracdo, reservar tempo para programar,
avaliar, reciclar-se, orientar os alunos, organizar atividades varias, assistir a
seminarios e reunioes [...]" (p. 108).

Zabalza (2004), na mesma direcao explica que

[...] a incorporagdo da universidade as dindmicas centrais da vida
social foi efeito das politicas gerais desenvolvidas pelos governos.
Apesar da “autonomia” formal de que sempre gozaram na lei,
numerosos mecanismos de controle foram sendo gerados nas
instituicdes universitarias em razao de poderes politicos. Muitos
desses mecanismos de controle foram vinculados as politicas de
financiamento e de controle de qualidade. Por falta de um apoio
incondicional por parte dos poderes publicos, as universidades
tiveram de curvar-se aos novos critérios que esses poderes foram
impondo a elas no desenvolvimento de sua atividade e na
administragéo dos recursos [...] (ZABALZA, 2004, p. 27).

Entendemos que a inclusdao nas diversas atividades de que o professor
precisa participar pode ser vista como um ponto positivo em sua atuacao
docente, uma vez que amplia os horizontes dessa atuacéao, extrapolando a sala
de aula, podendo constituir-se em elemento de desenvolvimento de sua pratica
docente. Por outro lado, o envolvimento em diversas atividades pode fazer com
que o docente nao realize da melhor forma algumas fungdes, devido ao
excesso de ocupacgdes que Ihe tém sido atribuido.

Neste ponto de reflexdo, certamente podemos estar pensando: Como
entdo um professor podera dar conta de sua atividade educativa no ensino
superior?

Compreendemos a importancia de programas de formacdo que
propiciem espacos de discussdo sobre a relagdo dos conhecimentos
especificos de uma area e os saberes préprios da docéncia. E basilar a
inclusdo de programas de formagcao pedagogica, que criem condicdes de um
novo contexto cultural nas instituicbes de ensino superior, estabelecendo um

ambiente em que esteja presente uma politica de apoio ao docente.

5.4 O ensino em cursos de graduacao

Na docéncia do ensino superior, o conhecimento especifico sempre foi 0

alicerce para o0 ensino, em um cenario em que o professor era visto como o
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representante da ciéncia produzida e transmitida pelas instituicbes de formacéao
superior. Era a partir do professor que o aluno recebia informacdes, conceitos,
teorias e a garantia da formagdo profissional, pois em geral o professor
constituia-se na unica fonte de informacdes de que os alunos dispunham.

Atualmente, trabalhar com o conhecimento especifico na docéncia
universitaria exige outras praticas, como a de refletir frente as diversas
informacgdes, de forma que se organize um pensamento préprio, contribuindo
para a cooperacao cientifica e para a posicao intelectual. Exige ter dominio no
uso das tecnologias como uma nova maneira de expressar 0 pensamento, bem
como estimular que os alunos explorem as atuais tecnologias de informacgao e
comunicacao. Exige, ainda, do professor, delinear os estudos dos alunos em
sua disciplina, de modo que consigam analisar os fendmenos sob diferentes
pontos de vista, associando as diversas disciplinas curriculares,
proporcionando uma visdo integrada das informagoes.

Desse modo, entendemos que a docéncia no ensino superior exige dos
professores competéncia e habilidades especificas que nao se reduzem a
titulacdo, exige o dominio de conhecimentos especificos da area, a consciéncia
critica para questionar e contextualizar esses conhecimentos e para construir
outros, proporcionando processos de aprendizagem, muito mais que o ensino,
transcendendo assim a mera reproducao e o repasse de informagdes. Assim, 0
docente deve constituir-se como um profissional critico, pesquisador e
inovador'.

A questao que trazemos entdo € a de saber como nossos entrevistados
caracterizam a atividade de ensino. Para isso perguntamos: O que tu
consideras importante para ensinar?

Nossos respondentes apontaram alguns requisitos necesséarios no que

diz respeito a esta questéo:

'* Estamos nos referindo a inovacdo na perspectiva apontada por Lucarelli quando diz que
Quando nos referimos a inovagao, fazemo-lo em associacao a praticas de ensino que alterem,
de algum modo, o sistema unidirecional de relagdes que caracteriza o ensino tradicional. Em
outras palavras, o sistema de relagdes centrado apenas na transmissao da informagao —
emitida pelo docente, presente em um impresso ou veiculada por qualquer meio tecnologico
mais sofisticado, como o que se produz pela comunicagao virtual. Uma inovagao na aula supde
sempre uma ruptura com o estilo didatico imposto pela epistemologia positivista, o qual
comunica um conhecimento fechado, acabado, conducente a uma didatica da transmissao que,
regida pela racionalidade técnica, reduz o estudante a um sujeito destinado a receber
passivamente esse conhecimento (2000, p.63).
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o O professor ter habilidade (realizar o processo de ensino e
aprendizagem;

o O professor provocar inquietacdo no aluno; despertar o interesse
pela pesquisa; proporcionar a constru¢cao do conhecimento e ensinar partindo
do erro;

o O professor ter aproximagéo com o aluno e dominio do conteudo.

Em suas respostas disseram que

[...] uma habilidade do professor demonstrar questées que até entao
vao ser novas para o aluno, mostrando experiéncia, relacionando o
assunto que esta sendo ministrado com aplicagéo, e o aluno trazendo
duvidas, interagindo com processo ensino - aprendizagem, também

trazendo alguns problemas enfrentados, enfim, tendo uma atuacao
pro-ativa nesse processo (Odontologia - 1)

Zabalza (2004, p. 110) chama a atencéo para a complexidade existente
na direcdo de um ensino efetivo, ja que ensinar € um grande desafio social,
“‘com essas exigéncias intelectuais; ensinar efetivamente consiste em uma
série de habilidades basicas que podem ser adquiridas, melhoradas e
ampliadas por um meio de um processo consistente de formacdo”. Dessa
maneira, a pratica, “ndo seria suficiente por si so, seria incapaz de fornecer
todos os elementos necessarios para a formacao do professor, o que nao
significa dizer que a pratica ndo seja necessdaria ou que nao aprendamos com
ela”. Para o autor, em qualquer profissdo “a pratica constitui uma fonte de
conhecimento, porém é insuficiente”.

Conforme aponta Sica (2009), promover situa¢des conflitantes nas quais
professor e aluno debatem o conhecimento, poderia favorecer o
desenvolvimento da capacidade de elaborar novos conceitos significativos,
permitindo uma reestruturagéo dos conceitos anteriormente estabelecidos.

Percebemos nessas falas que o ensino para esses professores nao se
limita a estar voltado ao professor, mas abre espaco para que o aluno se
manifeste, consideram que tanto o papel do professor quanto do aluno sao
fundamentais e interdependentes, apesar de serem diferentes.

Isso pode ser ilustrado quando um professor diz

um ambiente muito produtivo é o ambiente em que ele extrapola a
sala de aula, quando o aluno vem me procurar depois da aula, tem
vontade de fazer uma pesquisa no laboratdrio, tem uma duvida que
talvez ndo possa ser resolvida por uma consulta em livros técnicos,
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que exige, por exemplo uma atividade em laboratdrio, quando isso
acontece eu imagino que o professor esta tendo sucesso, o professor
esta gerando uma inquietagdo no aluno, o aluno vai buscar na
internet por exemplo, informagdes adicionais daquela aula em que
gera uma inquietacdo no aluno, quando isso acontece 0 processo
ensino e aprendizagem e a comunicacdo que o professor esta dando
para o aluno esta sendo diferenciada. (Odontologia - 1)

Ou ainda considerar o que expressa um entrevistado

Né&o existe aprendizado sem erro, sem a quebra, isso faz parte do
aprendizado. O erro é fundamental, em minha opinido. Mas agora,
existem os tipos de errar, existe o errar displicente e esse tem que ser
combatido, mas o errar é fundamental para tu aprenderes que esse
caminho eu ndo posso mais seguir, vamos tentar outro e ai discutir a
partir desse erro o porqué ele errou. Isso eu acho importante, quer
dizer, tu fazes uma anadlise e retrospectiva daquilo que foi feito, bom,
ndo deu certo aqui, agora vamos voltar para tras, porque ndo deu
certo aqui e a gente vai tentar descobrir onde comegou esse erro,
quais sdo as op¢bes que nos temos a partir de agora. (Odontologia -
3)

Verificamos nas falas acima que existe preocupacado do professor com
relacdo a formacao profissional que estd proporcionando, em possibilitar
condicoes aos futuros profissionais de serem capazes de analisar, criticar,
refletir de uma forma organizada sobre suas acbes. Para esse professor, sua
funcéo ultrapassa os limites da transmissao de informacdes, objetivando o que
menciona Masetto (2009, p. 12): “[...] nosso trabalho de docentes deve
privilegiar ndo apenas o0 processo de ensino, mas o0 processo de ensino-
aprendizagem, em que a énfase esteja na aprendizagem dos alunos e ndo na
transmissao de conhecimentos por parte do professor”.

Os professores entrevistados explicaram que

[...] eu gosto de provocar, fazer perguntas, mas ndo perguntas
técnicas, qual é a melhor técnica, mas por que? Quando eles optam
por uma técnica ou outra, tém que justificar por que vai usar essa,
justifica, monta lego, vai colando quadradinho com quadradinho, cria
uma linha de raciocinio. Isso & importante e isso eu acho que nds
professores ndo sabemos fazer, nés sabemos passar o conteudo

talvez, o conteudo técnico, indicar os livros, mas ndo conseguimos
conduzir os alunos ao processo de reflexdo. (Odontologia - 3)

Nessa perspectiva, entendemos que o professor como dinamizador do
processo educativo, vé como importante considerar as contribuicoes
apresentadas pelos alunos, intervindo nos momentos em que sua participacao

¢ solicitada. A fala a seguir € um exemplo elucidativo desse entendimento
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[...] acho que ensinar antes de tudo € saber conversar, saber trocar
informagbes e ndo vomitar informagbes, entdo professor tem que ter
essa humildade, o professor ndo é um padre, que vai pregar a
verdade absoluta, ndo, estamos falando de ciéncia, de conhecimento,
entdo o professor tem também que saber aceitar as opinides
diferentes, enriquecer a discusséo, saber refletir, porque hoje em dia
as informagées estdo todas ai, tu consultas a internet, inclusive no
Google tu achas todas as informacédes, isso eu acho importante, acho
que o0s professores ndo tém essa -caracteristica, infelizmente.
(Odontologia - 1)

Percebemos nas consideracbes apresentadas acima, que o0s
professores buscam novas formas de trabalhar em sala de aula no sentido de
nortear suas praticas baseadas no entendimento do aluno. e na reflexdo da sua
vivéncia. Entretanto, os entrevistados explicitam que a formagédo que tiveram
ndo Ihes proporcionou uma real aprendizagem para esse exercicio, pois para
iss0, sd0 necessarias habilidades proprias da atividade docente. Além disso, os
professores entrevistados entendem que a docéncia no Ensino Superior exige
um profissional dindmico, que esteja em constante busca de informacées,
considerando que sua atuacdo nunca € estatica e permanente: “é sempre
processo, € mudanga, € movimento, é arte; sd0o novas caras, novas
experiéncias, novo contexto, novo tempo, novo lugar, novas informacoes,
novos sentimentos, novas interacdes”, como explica Cunha (2004, p. 530).

Na mesma direcdo, Zabalza (2004) argumenta que ensinar requer altas
exigéncias intelectuais. Por esta razao, talvez apenas a disciplina de didatica
seja pouco para fornecer um conhecimento mais rico para o exercicio da
docéncia visto que, na visdo deste mesmo autor, educar também exige:

saber agir de acordo com as condicbes e caracteristicas
apresentadas pelo grupo de estudantes com que se tenha de
trabalhar [...]; ser capaz de estimula-los a aprender, a pensar e a

trabalhar em grupo; transmitir-lhes a paixao pelo conhecimento, pelo
rigor cientifico, pela atualizagéo, etc. (p.111)

Dentro do espaco universitario, ndo podemos ignorar também a
importancia da interagdo entre professores e alunos e as relagdes decorrentes
deste convivio. Sabemos que a sala de aula ndo pode ser apenas um lugar de
transmissao de conteudos tedéricos, mas também de aquisicdo de valores, de
comportamentos - portanto, as relacbes estabelecidas entre professores e
alunos tornam-se um determinante muito decisivo no processo pedagogico.

Tardif, na reflexdao sobre ensinar, ressalta que
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Ao entrar em sala de aula, o professor penetra em um ambiente de
trabalho constituido de interagdes humanas. As interagbes com o0s
alunos nao representam, portanto, um aspecto secundario ou
periférico do trabalho dos professores: elas constituem o ndcleo e,
por essa razao, determinam, ao nosso ver, a prépria natureza dos
procedimentos €, portanto, da pedagogia (2005, p.118).

Esta preocupacao pode ser demonstrada através das falas que seguem

[...] 0 que eu acho principal é que se tenha um respeito com o aluno,
com o trabalho do aluno e o que me desagrada muito é que eu vejo
muita hostilidade da parte dos professores com os alunos, entdo por
exemplo, eu acho que essa questao, digamos pedagdgica que eu
sinto que falta na faculdade seria mais nessa relagdo do aluno com o
professor, essa troca, porque o aluno fica muito ressentido.
(Arquitetura - 2)

[...] Eu acho que o professor tem que ter facilidade de comunicagédo
que é super importante, eu acho que tem que ter muita tolerdncia e
paciéncia (risos), sem duvida. Tem que ser uma pessoa tolerante, eu
acho que o professor tem que ter certa disponibilidade para ouvir o
que os alunos tém a dizer e até atender os alunos nas suas diferentes
necessidades [...] (Arquitetura - 3)

Existe ainda a manifestacdo de um interlocutor com relacao ao dominio

do conteudo como condigcédo importante para ensinar
[...] tem que conhecer os contetdos que vai dar [...] e eu acho que é
necessdrio ter atualizagdo permanente, ndo consigo enxergar a

docéncia sem esse tipo de pratica de atualizagdo, porque hoje em dia
a gente tem mudancgas muito rapidas. (Arquitetura - 3)

Entendemos que o professor necessita saber o conteddo da disciplina
na qual esta ministrando aulas. Contudo, entendemos também que apenas
manter-se atualizado e se especializar em uma determinada area de ensino,
trabalhando seu conteudo de acordo com a sua formacdo, e possuir um bom
conhecimento técnico da matéria que leciona, ndo garantem que de fato ele
esteja envolvido com o processo de ensino e aprendizagem.

Nas entrevistas também indagamos sobre o que eles apontariam
como nhecessario para ser professor. Acreditamos que esse questionamento
tenha sido importante para compreender como ocorre o0 desenvolvimento
profissional docente de nossos sujeitos, uma vez que somente possuem
formagdo em suas areas de conhecimento.

Em suas respostas estiveram presentes aspectos relacionados a: saber
se expressar, ter postura, ter didatica; ter formacao pedagdgica; saber
responder as necessidades da atualidade e ser pesquisador como
condicao para ser professor.
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Percebemos, em algumas falas, que ndo estd muito claro para os
docentes 0 que vem a ser “formagdo pedagdgica”, pois as vezes atribuem a
formagdo apenas a aprendizagem de métodos e técnicas de ensino. Porém,
para Masetto (2009), essa visdo pode ser modificada, se houver uma
renovacao pedagdgica no ensino desses professores, uma renovacdo nao
simplesmente de técnicas de sala de aula, de mudangas no processo de
avaliacado, no uso de novas tecnologias, mas uma renovacao pedagogica que
possibilite um olhar mais profundo sobre o papel do docente como formador
compromissado com seus alunos e com o desenvolvimento da sociedade.

Os nossos respondentes disseram

Bom, tém varias coisas que eu acho que o professor precisa ter.
Primeira coisa hoje em dia, muita dedicagdo, ndo sei se isso é uma
coisa que tu podes usar como argumento,/...]. Outra coisa, ler muito,
eu acho que muitos professores, estdo sem vocabulario e ndo sabem
se expressar, entdo eu acho que esta dentro da pedagogia, [...] eu

vejo que muitos professores Iéem assuntos especificos, mas nao tem
um vocabulario bom. (Arquitetura - 1)

[...] 0 que seria preciso se a gente pudesse simplificar na questao do
ensino seria: os professores irem com papel de professor e assumir
aquele que é o nosso papel (risos) de ensinar e ter uma metodologia
de ensino que tem que ser mostrado pro aluno [...]. (Arquitetura - 1)

E importante que o professor tenha claro que o ensino ndo se resume a
“passar” informagdes para os alunos. Para ensinar sdo necessarios tambéem
instrumentos que viabilizem as intervenc¢des pedagdgicas no interior da sala de
aula, que se constitui importante espaco de concretizacao do ato educativo.

Nessa direcdo um interlocutor explicita que sao

necessdrias formas orgdnicas de ensinar, que seria, ou seja, um
arsenal de ferramentas pedagdgicas, uma vivéncia também de
aplicagdo de problemas que existem na sociedade para trazer isso
para a sala de aula e de abordar a problematica como uma forma
inclusive de guiar o processo de ensino do aluno. (Odontologia - 1)

Ou como ainda se expressou um professor

eu me esforgo muito pra comunicar as coisas para os meus aluno.
Né&o tenho formagéao de professora, eu ndo sei dizer o que € um bom
professor, mas como eu te digo, eu imagino que seja uma pessoa
que tenha disponibilidade para ensinar, que tenha conhecimento, que
tenha tolerdncia, agora, sabe, assim, eu ndo tenho essa visdo
digamos pedagdgica do professor para poder te passar. (Arquitetura -
3)
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Percebemos que os professores demonstram certa preocupacado com
sua formagdo, em estar sempre atualizados e buscando por novos
conhecimentos através de diferentes estratégias.

Como explicou um entrevistado

Eu considero que o professor hoje tem que saber, tem que entender
um pouco da internet saber usar como uma ferramenta disponivel, ele
tem que conhecer lingua estrangeira, tem que participar de atividades
cientificas da sua area, ele tem que interagir, ter uma lideranca
institucional, tem que ter uma participacdo nos processos de

discussdo do projeto pedagdgico da sua unidade, participar do
ensino, pesquisa e extenséo. (Odontologia - 1)

Ap6s as diversas reflexdes apresentadas, torna-se interessante
considerar que cada docente, no transcorrer de sua atuacao, desenvolve-se
como pessoa e como profissional, constituindo-se como um sujeito que
aprende e gera conhecimentos necessarios para o desenvolvimento de sua
profissdo no decorrer de sua carreira profissional. Nesse sentido, concordamos
com Marcelo Garcia (1999) quando afirma que o desenvolvimento profissional
dos professores € uma “encruzilhada de caminhos”. Caminhos estes que
devem permitir o desenvolvimento de um conjunto de processos e estratégias
que facilitam a reflexdo dos professores sobre sua prépria pratica, contribuindo
para que propicie conhecimento pratico e sejam capazes de aprender com sua
experiéncia.

Recorremos a Zabalza (2004, p.84) quando explica que “diversos
componentes da cultura das universidades estdo especialmente relacionados
com tipo de praticas formativas nelas desenvolvidas”. O lugar onde atuam os
professores, as disciplinas que ministram dentro de um curriculo também

contribuem para a sua formacgao.



APONTAMENTOS FINAIS

No desenvolver deste trabalho, foram apresentadas algumas analises e
reflexdes a respeito da formacgéo do professor do ensino superior. Ressaltamos
que todas as consideragdes aqui expostas foram no sentido de tentar entender,
através das respostas dos professores, o que eles revelaram a respeito de
suas necessidades (ou ndo) de formacao pedagdgica para exercer a docéncia.

Alguns elementos inerentes a formacdo pedagdgica do docente
universitario foram surgindo e contribuindo para que fosse possivel responder a
nossa questdo: O que revelam os professores universitarios a respeito da
formacgao pedagdgica quando indagados acerca do ensino que desenvolvem?

Considerando que a realidade de nossos interlocutores ndo contempla
uma formacgao para a docéncia, o0 que € esperado na condicdo de profissionais
liberais e/ou bacharéis, entendemos que seria necessario ouvi-los na sua
condicao de professor. Destacamos que de maneira geral, tanto na formacéao
inicial, como nos Cursos de Pds-Graduagdo que os interlocutores realizaram,
nao existiu preocupacao voltada para a formacao/preparacao para a docéncia
universitaria, como esta explicado no artigo 66 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional de 1996. O que vem sendo evidenciado na formacgao, seja
ela em nivel de graduacdo - com menos énfase - e nos cursos stricto sensu -
com muita énfase - é o formar-se/tornar-se pesquisador. Essa realidade pdde
ser observada nas respostas dos nossos entrevistados, pois eles
reconheceram a auséncia de referenciais tedricos-praticos nos cursos que
frequentaram que pudessem ajuda-los a enfrentar a complexidade da docéncia
e construir saberes pedagogicos necessarios ao seu trabalho como docente.

Ficou perceptivel nos relatos dos professores que suas reflexdes
extrapolaram as questdes referentes a sala de aula. Envolveram reflexdes
pessoais sobre o seu mundo vivido, ressaltando entdo a necessidade de
considerar e compreender o professor nas suas dimensdes pessoal e
profissional, de forma que uma nao possa ser dissociada da outra.

Num esforco de sintese da pesquisa realizada, tanto das questdes
tedricas como dos resultados da empiria, apontamos que:

e A formacdo nos cursos de stricto sensu podem constituir-se em

uma iniciativa individual de formacao e de busca de saberes pedagdégicos, no
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periodo em que estdo na condicdo de alunos e participam das atividades de
docéncia com seus orientadores, sendo a oportunidade para inserirem-se em
situacoes ligadas ao ensino. Nesse caso, embora nao tenha aparecido de
forma explicita, foi possivel perceber que a formacdo que os sujeitos
entrevistados tiveram na Poés-Graduacdo se apresentou como uma
possibilidade para a problematizagdo das questées que envolvem a sala de
aula.

e A pesquisa é utilizada em suas aulas como exemplo para o0s
conteudos que sdo ministrados e nado como relacdo de parceria e/ou
protagonismo dos alunos para a construgdo do conhecimento. A atitude de
indagacao por parte do aluno ndo foi citada como condigdo importante na
pesquisa.

e Poucas vezes os entrevistados conseguiram expressar que fazem
relacdo entre os conhecimentos da pesquisa e 0s conhecimentos necessarios
para ensinar.

e Para ensinar consideram que o professor deve ter habilidade, deve
provocar inquietacdo no aluno, deve despertar interesse pela pesquisa,
proporcionando a construcdo do conhecimento e ensinar partindo do erro.
Assinalaram a importancia de ter dominio do conteudo. Desse modo, a
docéncia no ensino superior exige dos professores competéncias e habilidades
especificas que nao se restringem a titulacdo. Exige, pois, o dominio de
conhecimentos do campo disciplinar especializado, somado a postura critica
para questionar e para construir outros conhecimentos, fornecendo condi¢des
para que ocorram 0s processos de aprendizagem.

e Existe uma preocupacado do professor com relacdo a formacgao
profissional que esta proporcionando, no sentido de possibilitar condi¢ées aos
futuros profissionais de serem capazes de analisar, criticar, refletir de uma
forma organizada sobre suas acdes. Assim, a funcdo ensinar, para nossos
interlocutores ultrapassa os limites da transmissao de informacdes.

e A docéncia no Ensino Superior exige um profissional dindmico, que
esteja em constante busca de informagdes, uma vez que sua atuagédo nunca é
estatica e permanente. Exige ainda o dominio no uso das tecnologias como

uma nova maneira de expressar o pensamento. Estimular que os alunos
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explorem as atuais tecnologias de informagdo e comunicacdo é condicao
importante para a docéncia. Delinear os estudos dos alunos em sua disciplina
de modo que consigam analisar os fenbmenos sob diferentes pontos de vista,
associando as diversas disciplinas curriculares, para possibilitar uma visao
integrada das informagdes.

e Em sala de aula se pressupde a necessidade da presenca de um
professor que trabalhe de uma forma que relacione os conteudos ensinados
com o0s conhecimentos apropriados pelos alunos para que possam
compreender, refletir e atuar em sociedade.

e Os docentes inicialmente identificam-se com a profissao de origem
e que posteriormente no contato com o coletivo vao se constituindo professor.

e Em alguns momentos foi possivel identificar um isolamento, um
individualismo, onde cada professor se responsabiliza pelo processo de
aprendizagem de seus alunos. Essa situacdo demonstra a necessidade de
parceria por parte dos docentes para que as aulas sejam discutidas e
planejadas em conjunto.

e Existe resisténcia de alguns professores em relagdo ao que é novo,
talvez esse comportamento possa também explicar a tendéncia ao isolamento.

e Muitas das atividades que extrapolam a sala de aula se dao em
funcdo da cobranca dos érgaos de fomento, caracterizando a ideia de que o
professor esta sobrecarregado de trabalho.

e Na&o existe uma clara politica institucional em relacdo a formacgao
pedagogica. Os entrevistados expressaram ser fundamental um processo de
formacao inicial visando preparar profissionais para o exercicio da docéncia.
No entanto, da maneira como acontece em alguns programas de formacao
para professores em Estagio Probat6rio ndo conseguem alcancgar a expressiva
importancia que deveria ter. Desse modo, demonstram a necessidade de
contar com espacos para discutir o trabalho docente, que poderiam contribuir
no levantamento e analise de possibilidades para o enfrentamento de
dificuldades.

e Existe a consciéncia de que as auséncias de determinados saberes
pedagdgicos sao caracteristicas no universo formativo do profissional liberal

que assume a docéncia. Salientaram que € necessario reforcar as dimensodes
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pedagdgicas da docéncia para apropria-las as condi¢coes diversificadas dos
estudantes.

De acordo com a investigagdo que nos propusemos, podemos observar
que a docéncia universitaria € uma profissdo que se realiza nas relacgdes,
através da interacdo humana, requer conhecimento amplo, cientifico, cultural,
técnico, didatico e pedagdgico, dentre outros. Assim, fica evidenciado que a
docéncia esta sempre em construcdo, em evolugao e que, historicamente, nao
houve o desenvolvimento de politicas que pensassem a formacédo do docente
para o ensino superior, como também de atualmente ainda nao existir clareza
neste sentido, o préprio professor sente-se responsabilizado pela sua formacao
e atualizagdo profissional, buscando individualmente participar de atividades

que contribuam com a sua atuagao docente.
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APENDICE 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
FACULDADE DE EDUCACAO A
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

LINHA DE PESQUISA: Formacao de professores, ensino, processos e
praticas educativas

Trabalho: Professores do Ensino Superior: discutindo as necessidades de
formacgao pedagdgica

Pesquisadora: Leidne Sylse S. de Mello Carreio

Orientadora: Beatriz Maria B. Atrib Zanchet

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO"™
L , confirmo que fui
esclarecido (a), sem qualquer constrangimento, sobre o0s objetivos da pesquisa
acima referida bem como minha forma de participacdo. As interagdes serao
gravadas em 4udio, e posteriormente serdo transcritas. A participagdo no
estudo ndo acarretard em nenhum tipo de risco ou gasto financeiro. O
anonimato de todas as pessoas que participardo da pesquisa sera preservado,
assim como as mengdes a pessoas ou Instituicbes durante as
entrevistas/questionarios. A participacdo nesta pesquisa € voluntaria, e o
afastamento da pesquisa ndo acarretard qualquer risco ou penalidade. Em
caso de duvidas relacionadas ao estudo, o/a participante podera contatar com
a mestranda Leidne Sylse de Mello Carreno pelo telefone: (53) 33027665 ou

por e-mail: leidne@gmail.com.

CONCORDANCIA EM PARTICIPAR
Eu,

concordo em participar do estudo descrito.

Assinatura do/a Professor: Data:

' Instrumento elaborado por Leidne Sylse S. de Mello Carrefio.



92
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ROTEIRO DA ENTREVISTA'™

1. A formagdo nos cursos de mestrado e/ou doutorado contribuiu para a

melhoria das tuas atividades como docente? Por qué?

2. Diante dos desafios impostos pelas mudancas sociais, consideras tua
formagao suficiente para atuacdo como professor do Ensino Superior? Por

qué?
3. O que tu consideras importante para ensinar?

4. O que tu apontarias como necessario para ser professor?

5. Tu tens percebido iniciativas de formacao que se preocupa com o “fazer

do professor?

'® Instrumento elaborado por Leidne Sylse S. de Mello Carrefio.



