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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo compreender, a partir das percepgdes
dos docentes da Universidade de Sao Carlos — Campus Sorocaba, o
significado por eles atribuido aos processos formativos desenvolvidos pela Pro-
Reitoria de Graduacado (ProGrad), no periodo entre 2009 e 2012. Estas
oportunidades formativas se apresentam como espacos de discussao, de
reflexao e de socializacdo dos processos e dificuldades que envolvem a pratica
docente no magistério superior. Nesse sentido, o objetivo € averiguar quais
sdo, na opinidao dos docentes envolvidos, os efeitos concretos das atividades
formativas oferecidas pela universidade. Sabendo-se das reais dificuldades
enfrentadas no exercicio de atividades docentes é importante saber se as
tentativas institucionais de contorna-las alcancam ou ndo seu o objetivo. Os
resultados podem fundamentar a revisao, reformulagdo ou mesmo o abandono
de tais iniciativas. Trata-se de assunto de grande relevancia tanto para os
docentes quanto para, sobretudo, os alunos da universidade. Para a realizacao
da pesquisa optou-se pelo uso de questionarios de natureza quanti-qualitativa.
O questionario composto de perguntas abertas e fechadas visa detectar o perfil
pessoal, académico e profissional, aspectos considerados importantes para o
inicio do estudo a respeito da percepcao destes docentes sobre os processos
formativos desenvolvidos pela UFSCar Campus Sorocaba. Parte-se do
pressuposto de que o desenvolvimento profissional esta relacionado, de um
lado, com os aspectos pessoais, politicos e sociais do professor e, de outro,
com a natureza dos procedimentos e conteudos dos cursos ofertados pela

universidade.

Palavras-chave: Educacdo Superior. Docéncia na educacdo superior.
Formacao docente. Pratica docente.



ABSTRACT

The present study aims to understand, from the perspective of the Professors
of the University of San Carlos - Sorocaba Campus, the meaning perceived by
them to the formative processes developed by the Dean of Undergraduate
Studies (Pro-Reitoria de Graduacdo- PROGRAD ) in the period between 2009
and 2012, whereas these training opportunities present themselves as
opportunities for discussion, reflection and socialization processes and
obstacles surrounding the teaching practice in university teaching. In this sense,
the goal is to determine what are, in the opinion of the professors involved, the
specific effects of the training and formation activities offered by the university
activities. Knowing the real difficulties in the exercise of teaching activities it is
important to know whether the institutional attempts to circumvent them are
actually reaching their goal. The results of the research can guide the institution
towards a review, a redesign or even the abandonment of such initiatives. It is
matter of great importance both for professors and mainly for students of the
university. To conduct the research we choose the use of questionnaires, of
both, quantitative and qualitative nature. The questionnaire consisted of open
and closed questions designed to detect the personal, academic and
professional aspects considered important for the initiation of the study
regarding the perception of professors about the training processes developed
by UFSCAR - Campus Sorocaba. It is considered that professional
development is related, on one hand, with the personal, political and social
aspects of the professor and on the other, with the nature of the procedures and
content of the courses offered by the university.

Keywords: Higher education. University teaching, Teacher formation, Teaching

practice.
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1. Introducao

O interesse em refletir sobre os aspectos que envolvem os professores
nos programas de formacdo do Campus Sorocaba da UFSCar a que séo
submetidos esses profissionais no decorrer da trajetéria profissional foi se
construindo ao longo da minha formagéo inicial em Licenciatura em Pedagogia
e, atualmente, veio a se intensificar em decorréncia do trabalho que desenvolvo
com esses professores no exercicio da funcdo de Técnica em Assuntos
Educacionais. Este interesse foi sendo agucado gradativamente ao longo da
minha trajetéria pessoal e profissional, pois fui compreendendo que a
construcdo do conhecimento, atitudes e valores que constituem parte dos
saberes especificos do professor em sua formacdo inicial, amplia-se no
exercicio da profissdo docente.

A tematica dessa pesquisa se consolidou mais fortemente quando em
2007 ingressei como Técnica em Assuntos Educacionais em uma universidade
publica federal. Em meio as funcdes desenvolvidas no dia a dia, trabalhar com
os professores da educacdo superior se apresentou como uma das mais
desafiadoras atividades, dentre todas as atividades técnicas da fungéo.
Constatei que o grupo, em sua maioria, era formado por jovens professores
doutores de Programas de Pés-Graduacdo de renomadas universidades
publicas, que ingressaram na carreira docente por diferentes motivacoes
pessoais.

Meu ingresso no curso de Mestrado em Educagdo representou o
primeiro passo no sentido de buscar respostas para os questionamentos que
envolvem a tematica da Formacao Docente. E foi participando das disciplinas,
de seminarios e congressos, do grupo de estudos da Universidade de
Sorocaba (UNISO), que me deparei com autores como Névoa, Tardif, Schon,
Pimenta, Zabalza, dentre outros, que provocaram algumas reflexdes a respeito
da trajetoria profissional, da formacao da identidade docente, auxiliando-me a
refletir sobre o estudo que pretendia desenvolver: analisar os caminhos
formativos desenvolvidos nas capacitagdes realizadas na UFSCar Campus
Sorocaba.
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De forma geral, posso ressaltar que a educacao superior no contexto
nacional foi sempre evidenciada pela transmissdo de conhecimentos e pela
auséncia de legislacao propria que estabeleca as bases para essa educacgao
nesse nivel de ensino. A formagdo pedagdgica do professor para atuar na
educacao superior ficou sempre aberta, permitindo a atividade docente ser
exercida por aqueles que detém conhecimentos cientificos na area. Deixando
em segundo plano a formacéo pedagdgica, as raizes destes aspectos podem

ser encontradas na histéria da Educagéao Superior no Brasil.

Segundo Zabalza (2004) a construgcdo da profissdo docente na
universidade esta alicercada em um corpo teérico fundamental de
conhecimentos didatico-pedagdgicos, de uma atitude profissional ampliada,

com uma praxis formativa no ambito da instituicdo.

A partir do interesse de investigacao, comecei a resgatar os programas
desenvolvidos na Universidade Federal de Sao Carlos pela Pro-Reitoria de
Graduacao (ProGrad) no periodo de 2009 a 2012 e a refletir sobre como eram
recebidos pelos docentes quanto aos processos formativos, a construgdao do
conhecimento, ao conhecimento interdisciplinar, etc.

Percebi que a reflexdo pode contribuir para a emancipagdo e
autonomia profissional dos docentes, pois o0 processo reflexivo ndo surge por
acaso. Ele é resultado de uma longa trajetéria de formacao do sujeito que se
desenvolve por toda vida, pois € uma maneira de se compreender a prépria

vida em seu processo, conforme esclarece Ghedin (2012, p. 138).

Facilitar a conexdo de uma concepgao da pratica docente com um
processo emancipacao dos proprios professores, que se encaminhe
para uma configuragdo como intelectuais criticos, requer a
constituicdo de processos de colaboragdo com o professorado para
favorecer sua reflexdo critica. A reflexdo critica ndo se refere sé
aquele tipo de mediagdo que podem fazer docentes sobre suas
praticas e as incertezas que estas lhe ocasionam.

Segundo Veiga (2006) a complexidade da docéncia nao se caracteriza
pelo simples ato de repassar conteudos. A docéncia é uma atividade complexa
que requer formacdo profissional para o seu exercicio adequado,

principalmente no contexto atual.



15

Habermas (1990) indica a autorreflexdo como a possibilidade de trazer a
consciéncia os determinantes de uma forma concreta de estar estruturada a
realidade social, processo pelo qual, ao fazer-se consciente de tais
determinantes, se desfazem seus poderes repressivos sobre a razao,

cumprindo as orientagdes para o0 agir emancipatorio.

A pergunta que orienta o presente trabalho € a seguinte: 0s processos
formativos desenvolvidos na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar)
Campus Sorocaba atendem as demandas formativas dos professores que hoje
atuam na instituicao?

Como objetivo geral do estudo, busco compreender a influéncia e as
implicagdes dos processos formativos desenvolvidos no Campus Sorocaba da
UFSCar, e em que medida estes atenderam as expectativas dos docentes.
Pressupbe-se que essas formacbes devam figurar como espaco de
socializacao e reflexao, fundamentais para o processo de formacao continua
do professor.

Os objetivos secundarios:

Identificagdo dos fatores intervenientes no processo formativo do
campus, favorecidos pela formacao docente, através do quadro de docentes do
Campus Sorocaba:

¢ |dentificar se houve melhoria no que se refere aos procedimentos
de ensino;

e Considerar se as formagdes contribuiram para melhoria da pratica
pedagdgica;

e Refletir se os processos formativos foram estabelecidos como
espacos de discussao do exercicio da profissdo docente.

Como espaco para o desenvolvimento do estudo, escolheu-se a UFSCar
Campus Sorocaba que é uma Instituicao Publica Federal.

Tendo em vista os objetivos desta pesquisa, a abordagem metodoldgica
sera a qualitativa, uma vez que possibilita uma leitura contextualizada do objeto
de estudo. A opcao pela pesquisa qualitativa se deve ao fato de esta privilegiar
os significados, experiéncias, motivos, sentimentos, atitudes e valores dos
professores envolvidos com o fendmeno a ser investigado: os processos

formativos na educacéo superior. Este modelo de pesquisa € adequado ao tipo
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de problema deste estudo, uma vez que “ela aborda o conjunto de expressdes
humanas constantes nas estruturas, nos processos, nos sujeitos, nos

significados e nas representacdes” (MINAYO, 1994, p.15).

Em se tratando de educacado e, mais especificamente, da formacao
docente, o contexto socio-histérico interfere diretamente, uma vez que o
professor atua, como afirma Goergen (2000, p. 3), “nos limites da realidade, da
utopia, de suas possibilidades como ser humano e das condigdes objetivas,
culturais e humanas dos alunos”.

O procedimento metodol6gico para realizagdo da pesquisa abrangeu o
levantamento bibliografico e documental a respeito dos temas relacionados a
formacao docente e aos dados institucionais. Para o desenvolvimento da
pesquisa buscava em meus livros e nos autores a fundamentacao tedrica
necessaria no desenvolvimento desse estudo. E foi dialogando com as ideias
de Noévoa (1995), Sacristan (1991, 2007), e de outros autores como Cunha
(2000, 2004, 2009, 2010), Pimenta (2002, 2005, 2009, 2012), Anastasiou
(2002, 2005, 2007) e Gatti (2009, 2010, 2011) durante as disciplinas do
Programa de Mestrado que muito auxiliou para a concluséo desta pesquisa.

Para o processo de coleta de dados com os professores da UFSCar, foi
utilizado um questionério de perguntas abertas e fechadas para tracar o perfil
pessoal e académico, tempo de docéncia e reflexdbes sobre as formacdes
desenvolvidas no Campus. Os dados sao apresentados em forma de gréficos,

acompanhados da analise dos resultados obtidos.

Para discutir as questées que focalizam os sujeitos desta pesquisa, se
faz necessério conhecer a histéria que propiciou o0 espaco onde ocorre parte da
formacdao e do desenvolvimento desses profissionais: a UFSCar. A
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) é uma instituicdo publica de
ensino superior, vinculada ao Ministério da Educacao (MEC), criada em 1968,
tendo iniciado as suas atividades académicas em 1970, admitindo seus
primeiros 96 alunos nos cursos de Engenharia de Materiais e Licenciatura em
Ciéncias. A UFSCar destaca-se pelo alto nivel de qualificacdo académica de
seu corpo docente, em sua quase totalidade composto de professores em
regime de dedicagado exclusiva. Alcangou, nos seus 44 anos de existéncia, o
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patamar de uma das mais reconhecidas instituicbes de Ensino Superior do
Brasil e da América Latina. Oferece ensino publico, gratuito e de qualidade a
mais de 15 mil alunos de graduacao e pds-graduacao.

Em abril de 2009, foi dado inicio ao programa intitulado “A¢ao Docente
na UFSCar: compartilhando experiéncias e construindo caminhos”, com um
ciclo de palestras voltado a docentes recém-contratados do qual participaram
60 professores dos Campi Araras e Sao Carlos (o Campus Sorocaba optou por
desenvolver atividades de formacgao proprias, devido a distancia fisica de Sao
Carlos, onde as atividades estiveram concentradas).

No primeiro capitulo sera apresentado um breve histérico do surgimento
da universidade no mundo e no Brasil e a sua fungcao na sociedade. Além
disso, é feita uma breve discussdo do papel da universidade no cenario
nacional e mundial e das novas demandas que sdo tracadas para essa
instituicao.

No segundo capitulo sdo delineados aspectos sobre o professor e a
docéncia na Educacgao Superior, na visdo de diferentes autores. Tematiza-se
sobre a formacao docente da educagéo superior e a formacao especifica para
a docéncia face as exigéncias da contemporaneidade, no intuito de
compreender as implicacées na formacao desse profissional, que podem nos
apontar alguns caminhos para perceber conhecimentos e saberes séo
mobilizados durante o exercicio da profissdo docente.

No terceiro capitulo, sdo expostos um breve histérico da UFSCar e o
desenvolvimento de sua estrutura atual, com destaque para a criagdo do

Campus Sorocaba e a implantacdo dos processos formativos.

No quarto capitulo sdo mostrados os resultados obtidos através da
aplicacao de questionarios aos docentes do Campus Sorocaba, com a intengao
de desvelar o que estes pensam a respeito dos processos formativos, da
docéncia e sua opinido sobre a formacao pedagdgica. Este capitulo traz relatos
dos perfis dos docentes investigados, e apresenta as andlises dos resultados

obtidos, tendo em vista os objetivos propostos.
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No quinto capitulo faco algumas consideracbes no sentido de
retomarmos o0s objetivos e 0 problema da pesquisa, apresentadas a partir das
respostas e novas pistas para indicar os principais pontos para reflexdo e
discussdo, com base nos referenciais teoricos. Estas consideragées nos
mostram que estamos no inicio da nossa caminhada no sentido de desvendar

a complexidade que envolve os mais diversos aspectos da formacao docente.
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2. Docéncia na educacao superior: contextualizacao historica

2.1. Breve historico da educacgao e do ensino superior no Brasil

Nos séculos Xl e XIlI surgiu, na Europa, a Universidade, uma
instituicdo de alta relevancia social, sob forte influéncia da cultura monastica.
Nessa época, a transmissdo do conhecimento se dava principalmente nos
monastérios. Na sua origem, a Universidade era uma instituicdo de oficio! que
regularizava o ensino e as normas que garantiam a formagao para sua época.
O termo “universidade” era utilizado ndo apenas para a sociedade de mestres,
mas também para as associacdes profissionais. A Universidade de Bolonha e a
Universidade de Paris foram as primeiras instituicdbes que reuniram o conjunto
de caracteristicas no qual constituiam uma universidade. (Rossato, 1998 e,
Monacorda, 2002).

Desde o Renascimento, e impulsionada pelos acontecimentos histéricos
que se sucederam - as grandes navegacdes, a Revolucdo Francesa e
Industrial -, a modernidade experimentou uma sociedade baseada no Estado
burocratico, no capitalismo, no desenvolvimento cientifico pautado na
racionalidade técnica. A modernidade possibilitou uma revolugdo politica e
cultural que propiciou a expansao europeia e a propagacdo de uma nova
ordem politica, social e econb6mica, relegando a tradicdo medieval,

fundamentada na cultura teocéntrica.

Ja as primeiras instituicdes escolares estabelecidas no Brasil foram
organizadas seguindo o modelo das escolas jesuiticas espalhadas por varios
paises da Europa. Os jesuitas chegaram ao Brasil em 1549 com o objetivo de
cristianizar as populagdes indigenas do territério colonial. Segundo Cunha
(2007a), “O programa basico de estudos era composto pelo Trivium, que
abrangia a gramatica, a retérica e a dialética, o Quadrivium, que abrangia a
aritmética, a geometria, a astronomia e a musica”. Era uma educacao elitista
com o propésito de atender a uma pequena parcela da sociedade, em especial
os filhos das familias da elite colonial. Contemplava também formacao de

! Nas Ecoles des arts et métiers, as escolas de artes e oficios, em nlimero de seis em 1900 para Riedel (2004), a
formagao pratica era ministrada em oficinas, enquanto a teoria era ensinada nas salas de aula.
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quadros da burocracia estatal, a exemplo dos cursos para formacdo de
militares, advogados e médicos.

[...] cumprir tripla funcdo: de um lado, formar padres para a atividade
missionaria; de outro, formar quadros para o aparelho repressivo
(oficiais de Justica, da Fazenda e da Administragédo); de outro, ainda
ilustras as classes dominantes no local, fossem filhos de proprietarios
de terra e de minas, fossem os filhos dos mercadores metropolitanos
aqui residentes. (CUNHA, 2007a, p. 25).

Para Verger (1999) os conhecimentos valorizados na época eram 0s
produzidos na universidade: teologia, direito e medicina. Do ponto de vista
metodoldgico, a separagado entre esses saberes ocasionava nos sacerdotes um
interesse pedagdgico; quando ensinavam Latim, Teologia, Direito ou Medicina,
mantinham a forma antiga, ou seja, a estrutura do texto e do pensamento era
preservada conforme o modelo platénico ou o aristotélico, mas descartavam
grande parte do conteido no momento em que o texto grego era traduzido para
o latim. Os graus conferidos pela universidade medieval eram: a) licentia e
docendi licenca de ensinar em toda a cristandade, precursora da licenciatura.
Para a sua concessdao eram examinadas "a vida, os habitos e a ciéncia do
candidato"; b) bacharelado, grau obtido apds cinco a sete anos de estudos na
mesma  classe, com permissdo para a  participacdo  ativa
nas disputatio (disputas publicas organizadas entre os estudantes, presididas
por um mestre), leituras extraordinarias, candidatura a licenca e ao doutorado
apds quatro ou cinco anos de exercicio; ¢) doutorado acessivel aos licenciados.

O doutorado Introduzia no Colégio de Doutores, permitindo ensinar.

A colonizacao do Brasil ocorreu no mesmo periodo histérico em que, sob
as influéncias da Reforma protestante, na Europa, estavam sendo difundidas
as ideias de Lutero. O movimento protestante aconteceu em reacao a situagao
moral da igreja catdlica e pregava o acesso direto as fontes religiosas, como
por exemplo, a leitura da Biblia pelos proprios fiéis, sem a intermediacédo da
hierarquia eclesiastica. Uma das consequéncias da Reforma Protestante foi a
quebra da unidade espiritual da Europa, propiciando a intervencao direta do
Estado nas questdes religiosas, causando assim a limitacdo dos poderes do
Pontifice romano. A Igreja Catdlica reagiu criando outro movimento,

denominado Contrarreforma. As primeiras medidas foram punitivas,
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censurando livros, interditando edicdes, proibindo a venda e a leitura de
traducdes francesas da Biblia. Ja no Concilio de Trento (1545 -1563), a igreja
catdlica decidiu “combater a Reforma com as armas da propria Reforma”,
(MARCILIO, 2005), com a difusdo da leitura e da escrita. Esse movimento
influenciou a sociedade da época e, consequentemente, a universidade.

A Educacao Superior surgiu no Brasil colénia do século XIX, para
atender as demandas profissionais da elite social do pais e para manter a
ordem social com atividades diretamente Uteis ao Estado. Cunha (2007b p. 18)
salienta que “o ensino superior brasileiro incorporou tanto os produtos da
politica educacional napolebnica quanto os da reacdo alema a inovacao
francesa”. O bloqueio continental imposto por Napoledo a Inglaterra resultou na
mudanca da sede do reino de Portugal para a Colénia, em 1808. Desta forma,
inaugurando as primeiras iniciativas da instituicdo do ensino superior no Brasil,
Dom Joao VI nao criou Universidades, mas apenas faculdades isoladas. Estas
foram estruturadas em conformidade com principal ideia francesa de formacao
profissional, adotada no ensino superior durante todo o periodo monarquico no
Brasil. “Em 1822, a independéncia politica do Brasil ndo significou mudancga
expressiva no formato do ensino superior tampouco em uma diversificacdo no
sistema educacional nacional. Os novos governantes nao percebiam qualquer

vantagem na criagédo de universidade.” Cunha (2007c, p. 71).

Cunha (1989, p.36) ressalta que o ensino superior brasileiro, iniciou em
sua fase moderna, em 1908, juntamente com o Estado Nacional.
A tradicdo do ensino superior brasileiro, antes da universidade, foi a
escola superior isolada, de tempo parcial, com professores e
estudantes reunidos em certos periodos diarios para um curso

de conferencias que se previam boas, sendo notaveis. O segredo
dessa escola estava no professor.

A universidade, a principio, surgiu do anseio da burguesia por considerar
importante criar condicdes para a expansao do comércio, porém essa
instituicdo ndo se ateve apenas a esse movimento mercantil?, mas

desenvolveu também carreiras nas areas de teologia, de medicina, de direito e

2 No plano das dinamicas sociais para Cunha (2007), a interpretagdo que alguns investigadores atribuem & revolugéo
de 1383/85, uma mudanga social de forgas, correlacionadas aos movimentos medievais de mudanga social, quando a
burguesia mercantil e as classes trabalhadoras aparecem aliadas, culminando num processo de enfraquecimento das
classes dominantes como o Clero Superior e a Nobreza.
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de filosofia. Quanto a organizacdo administrativa, era um modelo centralizador
e fragmentado, impossibilitando o pensamento criativo e diversificado. Mesmo
assim, ao longo dos anos essa instituicio se fortaleceu como instituicéo
autdbnoma capaz de guiar-se pela légica da busca do conhecimento, da
inovagao, e pela transmissdo de conhecimento.

Nas universidades, assim como no sistema de ensino brasileiro da
época, a acao docente era fundamentada predominantemente na forma de
ensinar caracteristica do modelo jesuitico, ou seja, a prele¢cdo®, memorizacao,
avaliagdo, emulacdo e castigo. Dessa maneira, podemos perceber que a
imagem do bom professor do sistema escolar vigente na época se pautava na
convicgdo de que bastava conhecer conteudo, prepara-lo, apresenta-lo bem
em sala de aula, dar conta de uma turma de alunos; em resumo, cumprindo
esse ritual, a docéncia era exercida. E sabemos que a docéncia € muito mais
que isso: o professor deve mobilizar conhecimentos teéricos e praticos que
possibilitem atuar nas situagdes cotidianas vivenciadas no exercicio da sua
profissao.

O percurso de criacao da universidade no Brasil foi dificil e objeto de
muitos debates devido a grande dificuldade em se compreender a necessidade
e o papel que desempenharia a universidade em um pais em construcdo, nos
moldes de uma sociedade moderna. A cultura dominante era a da colénia que
tinha Portugal como referéncia. Mesmo ap6s a independéncia, manteve-se, por
parte da ex-colénia, significativa dependéncia com relagdo a metropole e, por
parte desta, o esforco de impedir ou, pelo menos, retardar o processo de
separacdo. A estratégia era nao permitir que se instalassem no Brasil a
imprensa, a tipografia e a universidade. Dessa forma, imaginava-se que a ex-
colénia brasileira permaneceria dependente de Portugal.

Como Teixeira (1999, p. 29) ressalta,

“o Brasil constitui uma excegdo na América Latina: enquanto a Espanha
espalhou universidades pelas colbnias - eram 26 ou 27 ao tempo da

independéncia -, Portugal, fora os colégios reais dos jesuitas, nos deixou
limitados as universidades da Metrépole: Coimbra e Evora”.

3 A prelegao, na sua finalidade para Franca (1952) é menos informativa que formativa, pois, ela ndo visa comunicar
fatos, mas desenvolver e ativar o espirito. Com uma compreenséao viva, o aluno vai exercitando, ndo tanto a memoria,
mas também e principalmente a imaginagdo, o juizo e a razdo. Observa, analisa palavras, periodos, paragrafos;
resume passagens, compara; critica; adquire habitos de estudo; desenvolve o desejo de ulteriores investigagdes para
formagao do critério de uma apreciagédo pessoal.
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Caio Prado Junior (1979 p. 299-300) destaca que a administracao
colonial, apesar da abrangéncia das suas atribuicées e da profusdo de cargos
e instancias, do ponto de vista funcional, pouco se diferencia internamente.
Tratava-se de um cipoal de ordenamentos gerais, encargos, atribuicoes,
circunscrigdes, disposicoes particulares e missdes extraordinarias que nao
obedeciam a principios uniformes de divisdo de trabalho, simetria e hierarquia.
O caos legislativo fazia surgir num lugar fungdées que nao existiam em outros;
competéncias a serem dadas a um servidor quando ja pertenciam a terceiros;
subordinacdes diretas que subvertiam a hierarquia e minavam a autoridade.
Também havia pouca diferenca entra as esferas globais e locais do poder; nao
havia laicizacao e, deste modo, confundia-se também o poder religioso com o

poder politico e moral.

Mesmo com a independéncia politica, o Brasil ndo conseguia superar
sua dependéncia externa, nas primeiras décadas da Republica, Cunha (2007c)
descreve a ocorréncia de facilitacdo na forma de acesso ao ensino superior e
multiplicacdo de faculdades, determinadas por dois fatores: aumento da
procura pelas transformacdes econOmicas e institucionais, e pela luta do
ensino livre e contra os privilégios ocupacionais conferidos pelos diplomas
escolares. (CUNHA, 2007c, p. 150-151).

Com a efervescéncia vivenciada durante as décadas de 1920 e 1930, a
crise na agricultura e a dificuldade de importagcdo decorrentes da primeira
Guerra Mundial, o modelo agrario-exportador é colocado em xeque. Ao assumir
o poder em 1930, Getulio Vargas, tenta implantar um novo “Modelo Nacional
de Desenvolvimento Autbnomo”, tendo a exportagcdo como meta.

A partir das transformacbes na area econdmica, comegcavam a se
articular movimentos com o intuito de romper a hegemonia politica das
tradicionais oligarquias rurais. Durante esse periodo, o pais assistiu a inUmeras
greves, revoltas armadas e levantes. Com o fortalecimento da burguesia
industrial, a educacdo comecou a ser lembrada como um possivel instrumento

para as mudancas que almejava a sociedade.
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Para divulgar os ideais e principios da Escola Nova* foi fundada, em
1924, a Associacado Brasileira de Educacdo (ABE) para reunir os assim
chamados adeptos do “escolanovismo”. E em 1932, o Manifesto dos Pioneiros
da Educacao Nova, assinado por 26 notaveis educadores da época. Esse
documento dava um carater nacional a educagao, abordando-a como um
problema social, atribuindo-lhe prioridade dentre os problemas nacionais, e
colocando-a sob a responsabilidade do Estado. Referia-se a educagdo como
um direito de todos, devendo ser publica, obrigatéria, gratuita e leiga, mas sem
se constituir um monopélio do Estado.

Segundo Cunha (2007a), o texto do manifesto representa uma colagem
de principios igualitarios e elitistas, refletindo a heterogeneidade ideoldgica dos
seus signatarios. Entre os considerados elitistas estavam Fernando de
Azevedo, Afranio Peixoto, Lourenco Filho, Julio de Mesquita Filho. Do lado dos
liberais igualitarios, encontravam Anisio Teixeira, Hermes Lima e Pascoal
Leme. O Manifesto, com énfase nos aspectos biolégicos, psicolégicos,
administrativos e didaticos, teve o predominio significativo dos liberais elitistas.

A proposta central apresentada pelo Manifesto é a “reconstrucao social e
a construcdo de um amplo e abrangente sistema nacional de educacgao

publica” (Saviani, 2004, p. 33); nesse sentido, 0s pioneiros destacam que:

A educacado nova, alargando a sua finalidade para além dos limites
das classes, assume, com uma feicdo mais humana, a sua
verdadeira fungdo social, preparando-se para formar "a hierarquia
democratica" pela "hierarquia das capacidades", recrutadas em todos
0S Qgrupos sociais, a que se abrem as mesmas oportunidades de
educacdo. Ela tem, por objeto, organizar e desenvolver os meios de
acao duravel, com o fim de "dirigir o desenvolvimento natural e
integral do ser humano em cada uma das etapas de seu
crescimento”, de acordo com certa concep¢do do mundo
(MANIFESTO, 1932, p. 42).

A educacéo brasileira era criticada pelos educadores e pensadores do
pais na época, por ser uma educacao com um modelo de ensino fragmentado,
sem articulacdo entre os diversos ensinamentos e deles com o mundo. O
Manifesto afirmava que toda a Educacao deve ser vista como um organismo,

em profunda relacdo com a vida pratica e motivadora do progresso. Deveria

4 Em “Escola e Democracia” para Saviani (2000) considera a pedagogia da escola nova como um movimento de
reforma na pedagogia tradicional, na qual a marginalidade nao é mais do ignorante e sim do rejeitado, do anormal e
inapto, desajustado biolégica e psiquicamente. A escola passa a ser entdo a forma de adaptacdo e ajuste dos
individuos a sociedade.
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receber prioridade nos planos do Estado, principalmente seus primeiros anos,
que representam o inicio da formacgéo dos individuos.

Na educagédo superior, um fato marcante foi a constituicdo do Estatuto
das Universidades Brasileiras, que fazia parte da ampla reforma educacional
instituida por Francisco Campos, em 1931, primeiro titular do recém-criado
Ministério da Educacdo e Saude Publica. O estatuto estabelecia o regime
universitario como forma de organizagcdo dessa modalidade de ensino, e
instituia duas funcdes para a universidade: Ensino e Pesquisa e Preparo para o
Exercicio Profissional. Entretanto, os educadores da ABE ficaram
desapontados com a prioridade dada a criacdo de uma Faculdade de
Educacdo nas universidades, para formacdo de professores do ensino
secundario, priorizando o ensino médio como pretendia Francisco Campos ao
invés de propiciar a criagdo de uma universidade voltada as atividades de
pesquisa.

Em 1931, apdés a promulgacdo do Estatuto das Universidades
Brasileiras®, surgem no cendario nacional duas das mais importantes
universidades: a Universidade de Sao Paulo (USP) em 1934 e a Universidade
do Distrito Federal (UDF) em 1935, com fortes compromissos sociais.

No contexto de reformas vivenciadas no pais, ocorreu a criacdo das
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, nas quais persistiu a tradicdo da
escola superior independente e autossuficiente e a universidade do tipo
“‘confederacdo das escolas profissionais”. A formacao académica oferecida
nestes cursos de Filosofia, Ciéncias e Letras seguia a linha geral do ensino
brasileiro voltado a preparagéao para o magistério secundario (CUNHA 1989, p.
201).

Cabe ressaltar que o liberalismo teve como principios basicos vinculados
a liberdade, a propriedade, a igualdade e a democracia. A este respeito, Cunha
(2007c, p. 229), esclarece:

No que se refere a educagdo, a doutrina liberal postula a
independéncia da escola diante dos interesses particulares de classe,
de credo religioso ou politico. A escola é vista como tendo a fungéo
de despertar e desenvolver os talentos e as vocagées dos individuos
na medida de suas caracteristicas inatas, de modo que eles possam

5A educacgdo superior brasileira para Rothen (2008) tem como um dos primeiros marcos estruturais de regulagdo legislativa o
decreto-lei n. 19.851, promulgado em 11 de abril de 1931, na gestdo de Francisco campos a frente do Ministério da Educagdo e
salde Publica. O decreto-lei recebeu a denominagdo Estatuto das Universidades brasileiras.
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se posicionar na sociedade conforme suas aquisicdes e nao
conforme a heranga de dinheiro e de titulos.

O autor destaca ainda que:

O pensamento liberal, no campo educativo, ndo permaneceu na
forma dos pensadores ingleses e franceses dos séculos XVII e
XVIII. Enriquecida por diversos educadores e filésofos, talvez tenha
atingido o auge no pensamento do filésofo norte-americano John
Dewey, nas primeiras décadas do século XX. (CUNHA, 2007c, p.230)

Com a criagédo da Escola Livre de Sociologia e Politica de S&o Paulo em
1933, e da Universidade de Sao Paulo (USP) em 1934, cujo projeto inicial
previa a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, formou-se um eixo
integrador de todas as faculdades e institutos que deveriam interagir entre si.
Até esse momento da histéria em nosso pais, as tentativas de criacdo da
universidade constituiram-se através da juncdo de varias escolas
profissionalizantes, isoladas. A USP inovou como “centro integrado de busca e
de critica do saber”, sob a inspiracdo do modelo germanico humboldtiano®,
pautado na concepcgado da indissociabilidade entre o saber, o ensino e a
pesquisa. (TRINDADE, 1998).

A Escola Livre de Sociologia e Politica foi criada nos moldes de institutos
americanos e europeus, com um carater politico que tinha como um de seus
objetivos “a formacao de uma elite numerosa que pudesse nao sé colaborar na
solucdo dos problemas da administracdo publica e particular como também
orientar o povo e a nacao ao reajustamento indispensavel ao moderno
equilibrio social” (FAVERO, 1980, p.58).

O grande marco desse periodo para educagao foi a Constituicdo de
1934. Ela estabeleceu a criacdo de diretrizes para educacdo nacional, nas
quais foi definido um plano nacional de educacgao, € a educacdo como direito
de todos. Datam deste periodo, as primeiras legislacbes sobre a area
educacional, bem como as primeiras orientacbes especificas para as

instituicbes de ensino.

6 A ideia humboldtiana de universidade para Goergen (2003) centrada na ciéncia moderna e na sua institucionalizagao,
liberta da religido, da igreja ou da autoridade do Estado e das pressdes sociais e econémicas.
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Segundo Mendoncga (2002, p.65), em 1935, foi criada a Universidade do
Distrito Federal (UDF). A proposta era baseada nas ideias liberais
progressistas de seus idealizadores, visando a criacdo de uma instituicéo
autdbnoma, responsavel pela producdo do “saber desinteressado” e pela
formagao de individuos criticos e “cultores da liberdade”. Sua criagdo se deu
em razao de pressdes de segmentos conservadores da sociedade, entre eles,
a Igreja e o proprio Estado, que a consideravam uma ameaga a sociedade.

Cunha (2007c, p. 207) ressalta que:

A partir de 1935, a repressé@o generalizada retirou de cena as ideias
educacionais liberais, pela prisdo de quem a sustentasse. Uns liberais
se calaram, na cadeia ou em casa. Outros aderiam a nova ordem.
Assim, de 1937 em diante, foi sendo construida uma estrutura
educacional completamente nova, consistente com o regime
autoritario que se iniciava.

De acordo com o ponto de vista defendido por Anisio Teixeira, o Brasil,
em sua esséncia possuia um espirito universitario em suas escolas técnicas.
Para ele, universidades eram essas escolas profissionalizantes, preocupadas
em delimitar o conhecimento com finalidades pragmaticas para o futuro
profissional. Intelectuais contemporaneos de Teixeira defendiam que o Brasil

nao precisava de Universidades, mas sim de escolas profissionalizantes.

Em 1945, o ensino superior brasileiro compreendia cinco
universidades, no sentido estrito, e 293 estabelecimentos isolados,
matriculando, no total 27.253 estudantes. Essas universidades tinham
se organizado pela aglutinacdo de estabelecimentos isolados, a
excecdo da Universidade de Porto Alegre, que se formou pela
diferenciagao da Escola de Engenharia. (CUNHA, 2007a, p. 17-18).

No periodo de 1942 a 1946, Gustavo Capanema, entdo ministro da
Educacéo, estabelece a Universidade do Brasil como instituigdo modelo para o
ensino superior, € promove a criagdo do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP), além de uma série de decretos leis, por meio
dos quais regulamentou o ensino nos niveis primario e secundario (Leis
Organicas). Saviani (2007), concordando com Brzezinski (1986), ressalta como
uma das caracteristicas da referida reforma a excessiva centralizacao das
decisbes e a eliminacdo da autonomia dos profissionais da educacao e dos
Estados, com destaque para a burocratizacdo ocasionada pela reforma, bem
como a conservagdo das aliancas com a igreja catblica ja estabelecida

anteriormente por Francisco Campos.
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Na década de 1950, sdo criados a CAPES’ e o CNP@?, duas instituicoes
que incentivaram a pesquisa nacional sob o0 modelo econbémico
desenvolvimentista. A intencdo de Getulio Vargas era desenvolver o parque
industrial brasileiro. Favero (2006) ressalta duas caracteristicas principais para
o periodo: a multiplicagdo das universidades e o predominio da formacao
profissional, sem muita preocupagdo com pesquisa e produgdo do
conhecimento.

Segundo Favero (2006) varias transformagdes ocorreram nesse periodo,
tanto no campo econdmico quanto no sociocultural. Surgiu, de forma mais ou
menos explicita, a tomada de consciéncia, por varios setores da sociedade, da
situagéo precaria em que se encontravam as universidades no Brasil. Essa luta
comecou a tomar consisténcia por ocasiao da tramitagdo do projeto de Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, sobretudo na segunda metade dos
anos 1950, com a discussao em torno da questao escola publica versus escola
privada. Limitados inicialmente ao meio académico, o0s debates e
reivindicacdes deixaram de ser obra exclusiva de professores e estudantes
para incorporarem vozes novas em uma analise critica e sistematica da
universidade no pais.

Com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
sancionada somente em 20 de dezembro de 1961, ou seja, 15 anos apos a
proclamacéao da Constituicado de 1946, a educacao passa a ser considerada um
direito de todos e o ensino primario obrigatério para todos e gratuito nas
escolas publicas. Essas transformacdes foram fortemente influenciadas pelas
diretrizes da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. Nesta legislacao fica
definida a elaboracdo das Diretrizes e Bases para Educacdo Nacional como
funcédo do Estado enquanto provedor e organizador do “sistema de educacao
nacional no intuito da democratizacdo da educacéao pela via da universalizacao
da escola basica”. (SAVIANI, 1997, p. 6). Esta nova disposicdo da
responsabilidade do Estado em relacdo ao ensino superior rompia com a
tradigdo do ensino superior pago.

7 Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), fundagdo do Ministério da Educagdo (MEC),
desempenha papel fundamental na expanséo e consolidagdo da pos-graduagéo stricto sensu (mestrado e doutorado)
em todos os estados da Federagéao.

8 Orgéo de fomento a pesquisa, vinculado ao Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo (MCTI), compete ao CNPq
participar na formulagéo, execugdo, acompanhamento, avaliagdo e difusdo da Politica Nacional de Ciéncia e
Tecnologia.
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O ensino superior no Brasil foi sempre pago pelos estudantes desde
o inicio do século XIX. A ConstituicAo de 1946 dizia ser o ensino
superior oficial (como o médio) gratuito “para quantos provarem falta
ou insuficiéncia de recursos”. Mas certos setores do Estado
defendiam, j& no inicio da republica populista, a gratuidade total do
ensino superior oficial [...] (CUNHA, 2007a, p.76).

Retomando a questao em que transcorreu o processo de implantacédo da
universidade brasileira, cabe destacar como fatores marcantes a promulgacao
da primeira LDBN em 1961 e a Reforma Universitaria de 68, marcaram o

periodo.

Segundo Saviani (1997), as forcas conservadoras aproveitam a
desarticulacdo dos setores progressistas e desencadeiam o golpe militar de
1964. As forcas que assumem o poder fazem opcao pelo modelo capitalista
associado ao capital mundial. Tal op¢éo torna-se mais clara a partir de 1968,
quando ocorreu uma ruptura entre o sistema politico e o fortalecimento do

modelo econdmico.

No ano de 1962, foi fundada a Universidade de Brasilia (UnB),
considerada um “projeto coletivo da intelectualidade brasileira” Cunha (2007b),
e que veio novamente abrigar a ideia de um modelo de universidade baseado
na associacao do ensino e da pesquisa e de uma estrutura integrada por meio
da coordenacado das atividades das varias unidades de ensino. Teve como
pano de fundo a inovagdo perante o modelo tradicional, baseado em
faculdades e escolas independentes consideradas autossuficientes, a

experiéncia da UnB foi logo abortada pelo golpe militar de 1964.

Em 1963, uma equipe técnica, havia sido incumbida de elaborar e
delinear um panorama para 0 ensino superior. Esta equipe descreveu um
ensino superior desarticulado e impréprio para o desenvolvimento e
modernizacao tao desejados pela sociedade brasileira. Os curriculos nas
praticados nas faculdades e universidades eram rigidos, a maioria dos
professores s6 dedicava umas poucas horas por semana a universidade,
faltavam equipamentos nos laboratérios, os espagos das bibliotecas eram
pequenos, inadequados e mal organizados.

Durante o periodo do regime militar, o cenario politico e social do Brasil

foi marcado por diversas greves estudantis. Nesse periodo, foi produzido um
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relatério no qual se ressaltava a importancia da Universidade de Brasilia e do
ITA como instituicbes modelos. Ja organizadas conforme o modelo norte-
americano, a Agency for International Development (Acordo MEC-USAID?®)
constituiu-se num programa de assisténcia ao ensino superior, que deveria ter
como objetivo maior o desenvolvimento da mao-de-obra especializada
brasileira, para dar apoio ao planejamento da reforma do ensino superior no
Brasil. Dentro desse acordo, estava prevista a assisténcia técnica ao MEC
numa agao conjunta com professores universitarios brasileiros, formando
comissdes mistas nos 6rgaos federais e estaduais de educacdo. Os técnicos
da USAID participaram diretamente da reorganizacao do sistema educacional
brasileiro, contribuindo significativamente para a influéncia do liberalismo
econbmico norte-americano em relacao as politicas publicas para o ensino
brasileiro e também sobre a reforma universitaria no pais. Sugeriu-se ainda a
criagdo de uma conferéncia de Reitores Universitarios a ser financiada pela
USAID, com o objetivo de propiciar a integracdo entre os gestores das

universidades brasileiras e seus pares norte-americanos.

A reforma universitaria, Lei N° 5.540, de 28 de novembro de 1968, e
legislacbes complementares foram estabelecidas apdés o primeiro impacto do
golpe militar, que tentou reprimir e desarticular os movimentos que
sustentavam as tentativas de mudanca, seja pelas pressdes exercidas pelas
classes médias ou mesmo pelas préprias necessidades de desenvolvimento
que o pais necessitava naquele periodo. Ainda que vivenciando uma época de
autoritarismo governamental, a universidade no pais passa por importante
avanco na sua trajetéria. O Pais se via diante do embate politico e econdmico
entre a internacionalizacdo da economia e o fortalecimento do nacionalismo. O
governo militar instituiu que a educacao fosse privatizada para garantir a
modernizacao almejada pelo governo e pela sociedade da época.

Cunha (2007, p. 126) reforca dizendo que:

9 Série de acordos produzidos, nos anos 1960, entre o Ministério da Educagéo brasileiro (MEC) e a United States
Agency for International Development (USAID). Visavam estabelecer convénios de assisténcia técnica e cooperagao
financeira a educagao brasileira. Entre junho de 1964 e janeiro de 1968, periodo de maior intensidade nos acordos,
foram firmados 12, abrangendo desde a educagéo primaria (atual ensino fundamental) ao ensino superior. O Ultimo dos
acordos firmados foi no ano de 1976. [...]. Os acordos MEC-USAID inseriam-se num contexto histérico fortemente
marcado pelo tecnicismo educacional da teoria do capital humano, isto é, pela concepcdo de educagdo como
pressuposto do desenvolvimento econdémico.

www.histedbr.fae.unicamp.br
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A reforma de ensino empreendida em 1968, mediante a lei 5.540 e o
Estatuto do Magistério Superior Federal do mesmo ano (lei 5.539),
propiciaram condi¢gées institucionais para a efetiva criacdo da
universidade no Brasil, onde, até entdo existiam apenas instituicdes
isoladas ou ligadas por lagos mais simbdlicos do que materiais.

A pesquisa e a producdo do conhecimento comeg¢am a figurar no
contexto académico do pais como obrigatoriedade por meio da lei da Reforma
da Educacao Superior n®. 5.540/68 que traz em seu texto o incentivo a pos-

graduacao.

Conforme descrito por Cunha (2007b, p.230-231), a reforma universitaria
de 1968 com as ressalvas que a comparagao exige a passagem do regime de
catedras para o da carreira docente (“aberta em todos os niveis”) foi analoga
ao da passagem do regime de acesso a maestria, vigente nas corporacoes de
oficio, para o das manufaturas. A extingdo da catedra vitalicia abriu caminho
para a plena institucionalizacdo do regime departamental. A agregacdo do
conhecimento em disciplinas deu origem aos departamentos e o curriculo
passou a ser composto por um sistema de créditos. A assimilacao dessa
estrutura pela universidade revelou a vitéria do empirismo anglo-saxdnico

sobre o racionalismo francés e o idealismo alemé&o.

Observa-se a partir da leitura da lei da reforma universitaria que a énfase
da Educacao Superior pautava-se na indissociabilidade do ensino da pesquisa,
a ser desenvolvida no pais, pois de acordo com 0s interesses governamentais
do periodo, era necessario formar profissionais de nivel superior.

Dentre as principais diretrizes provenientes da lei, cabe ressaltar a
extincdo da catedra (Art. 33 § 39, a criagdo da estrutura departamental,
concebida como “estrutura organica com base nos departamentos reunidos ou
ndao em unidades mais amplas” (Art. 11.b), que seriam “a menor fracdo da
estrutura universitaria para todos os efeitos de organizacdo administrativa,
didatico-cientifico e de distribuicdo de pessoal, compreendendo ‘disciplinas
afins” (Art.12 § 3), a introdugédo de vestibulares classificatérios com exames
unificados (Art. 21) eliminando o problema dos excedentes e da nota minima
(Art. 21), os cursos de curta duragao (Art. 23 § 1), dentre outros.
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Para Chaui (2003, p.70) “[...] a passagem da universidade de instituicao
a organizacao correspondeu as varias reformas do ensino superior destinadas
a adequar a universidade ao mercado.” Estas reformas, denominadas de
etapas, no entendimento da autora, sdo etapas que cada qual corresponde a

um momento socioeconémico- politico, sendo que:

Numa primeira etapa, tornou-se universidade funcional
(correspondente ao “milagre econémico”, produzido pela ditadura dos
anos 70); na segunda, universidade de resultados (correspondente ao
processo conservador de abertura politica dos anos 80); e na terceira,
a atual, universidade operacional (correspondente ao neoliberalismo
dos anos 90 e inicio do século XXI). (CHAUI, 20083, p. 70)

Nos anos 70, percebemos que a universidade buscou meios de
profissionalizacdo atendendo ao mercado de trabalho. Chaui (2003, p. 70-71)
descreve esse periodo e o papel delineado para a universidade, como se
segue:

A universidade funcional, dos anos 70, foi o prémio de consolagao
que a ditadura ofereceu a sua base de sustentagdo politico-
ideolégica, isto €, a classe média despojada de poder. A ela, foram
prometidos prestigio e ascensdo social por meio do diploma
universitario. Donde a massificacdo operada, a abertura
indiscriminada de cursos superiores, o vinculo entre universidades
federais e oligarquias regionais e a subordinacdo do MEC ao
Ministério do Planejamento. Essa universidade foi aquela voltada
para a formacao rapida de profissionais requisitados como mao de
obra altamente qualificada para o mercado de trabalho. Adaptando-se
as exigéncias do mercado, a universidade alterou seus curriculos,
programas e atividades para garantir a inser¢cdo profissional dos
estudantes no mercado de trabalho.

Sguissardi (2009) destaca que nao se pode considerar que o Brasil
segue um modelo Unico de universidade, mas recebe influéncias de varios
modelos. A universidade publica estaria mais préxima do modelo humboldtiano,
caracterizado pela “liberdade de pesquisar, de aprender e de ensinar”, ou seja,
“a producao do saber e a formacao livre, reconciliadas nos mesmos espaco e
tempo”. E o modelo anglo-saxdo de universidade € um modelo para a
universidade de massas e, até certo ponto, relacionado ao modelo americano.
O predominio do carater instrutivo dessas instituicbes para atender as
demandas do mercado de trabalho. (SGUISSARDI, 2009, p. 287).

E dificil assegurar que houve, no Brasil, um modelo permanente de
universidade. Embora, seja possivel tentar estabelecer um panorama da atual
estrutura da universidade no pais para um modelo voltado mais para formagao

profissional, para atender as demandas do mercado de trabalho. Esse modelo
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vem sendo influenciado pelas politicas neoliberais. Esse panorama comegou a
se delimitar a partir do final da década de 80 e mais fortemente na década de
90.

Historicamente, as universidades publicas enfrentam de forma mais
direta os reflexos das politicas publicas para a educacao superior. Por politicas
entendem-se as diretrizes governamentais que orientam as praticas na
universidade, ainda que muitas dessas praticas contradigam as politicas
estabelecidas ou até mesmo ndo sejam efetivamente implementadas. Nesse
sentido, é importante tentar compreender ndo apenas o discurso oficial, mas o
dia a dia vivenciado na universidade, onde as praticas se efetivam, e se

evidenciam a universidade no seu cotidiano.

Segundo Favero (2006), a partir dos anos 1980, surgem varias
propostas para reformulagdo das instituicbes universitdrias. Em meados
daquela década, percebe-se, que um numero expressivo de docentes
reconhece que o problema da universidade envolve aspectos técnicos, bem
como aspectos fortemente académicos e politicos, demandando analise e
tratamento especifico.

A Lei de Diretrizes e Bases para Educagéo Nacional - LDBEN/9394/96°
de 20 de dezembro de 1996, substituiu a Lei n® 5692 de 11.08.1971, incorpora
alguns aspectos referentes a Educacao previstos na Constituicdo de 1988,
inclusive a concepgao de Educagdo como um direito social e de todos e como
um dever do Estado, conforme destaca DIAS SOBRINHO (2010, p.1):

10 Especificamente, a Constituigio Federal de 1988, coloca as Universidades como pertencentes as estruturas
obrigatérias do direito Educacional. No seu artigo 207 ainda estabelece que “As universidades gozam de autonomia
didatico-cientifica, administrativa e de gestéo financeira e patrimonial, e obedecerao ao principio de indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo.” Para a melhor compreensdo da perspectiva da Lei n® 9394/96, sobre a
Universidade, transcrevo o artigo 53 que lista o rol de competéncias e atribuicdes das Universidades, a saber: “Art. 53.
No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem prejuizo de outras, as seguintes atribuicoes: |
- criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educagao superior previstos nesta Lei, obedecendo
as normas gerais da Unido e, quando for o caso, do respectivo sistema de ensino; Il - fixar os curriculos dos seus
cursos e programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes; lll - estabelecer planos, programas e projetos de
pesquisa cientifica, produgdo artistica e atividades de extensado; IV - fixar o nimero de vagas de acordo com a
capacidade institucional e as exigéncias do seu meio; V - elaborar e reformar os seus estatutos e regimentos em
consonancia com as normas gerais atinentes; VI - conferir graus, diplomas e outros titulos; VII - firmar contratos,
acordos e convénios; VIII - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos referentes a obras,
servigos e aquisicdes em geral, bem como administrar rendimentos conforme dispositivos institucionais; IX - administrar
os rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de constituicdo, nas leis e nos respectivos estatutos; X -
receber subvencoes, doagdes, herangas, legados e cooperagdo financeira resultante de convénios com entidades
publicas e privadas. Paragrafo Unico. Para garantir a autonomia didatico-cientifica das universidades, cabera aos seus
colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos recursos orgamentarios disponiveis, sobre: | - criagdo, expanséao,
modificagao e extingdo de cursos; Il - ampliagdo e diminuigao de vagas; Il - elaboragao da programacéo dos cursos; IV
- programagao das pesquisas e das atividades de extensao; V - contratacédo e dispensa de professores; VI - planos de
carreira docente.
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[...] Refiro-me ao principio da educagdo como bem publico, direito
social e dever do Estado. De pronto, esse principio rechaca a ideia de
educagao como mercadoria e todos os processos mercantilistas que
vém ganhando forga e amplitude nas Ultimas décadas. Uma
educagao-mercadoria ndo poderia ser democratica, pois sO seria
acessivel aqueles que a podem comprar.

De acordo com a LDBEN, a universidade configura-se como uma
instituicdo de desenvolvimento de ensino, pesquisa e extensdo, na qual a
producao intelectual € promovida e valorizada e a autonomia didatica cientifica
preservada.

Art. 52. As universidades s&o instituicbes pluridisciplinares de
formacao dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de
extensdo e de dominio e cultivo do saber humano, que se
caracterizam por:

| - produgédo intelectual institucionalizada mediante o estudo
sistematico dos temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto
de vista cientifico e cultural, quanto regional e nacional;

Il - um tergo do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica
de mestrado ou doutorado;

Il - um tergo do corpo docente em regime de tempo integral.

Paragrafo Gnico. E facultada a criagdo de universidades
especializadas por campo do saber.

Nesse periodo, o Estado incentivou e criou facilidades para a abertura e
expansao de instituigbes de ensino superior privadas. Paralelamente, ainda
restringiu 0 apoio a manutencdo e expansdao do setor publico federal, que

também perdeu sua autonomia administrativa e financeira.

No periodo que engloba a década de 90, com a globalizacdo e o
fortalecimento da politica econémica neoliberal, a sociedade passou a enfrentar
dificuldades, contrapostas aos beneficios proporcionados pelos avancgos
tecnoldgicos. Sao elas o aumento das desigualdades sociais, da violéncia, das
guerras. Este cenario de mudancas e conflitos reflete-se diretamente sobre a
universidade. De acordo com a definicdo de Chaui (2003), as universidades
que sao instituicbes sociais, que exercem atividades voltadas ao ensino,
pesquisa e extensdo estdo permeadas pelas mesmas tensdes, conflitos e

contradi¢cdes que afligem a sociedade.

A educacéo, assim como a saude vém sendo alvos de politicas publicas

pontuais, que buscam a resolucdo dos problemas estruturais, como, por
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exemplo, a desigualdade social. O mito da “escola que vem para solucionar
esses problemas” também se estende a educacdo superior. Entretanto,
percebemos pequenos avangos com a ampliacdo das vagas na educagao
superior e com as politicas de acbes afirmativas, mas nao parecem ser

suficientes.

A necessidade do resgate do sentido politico e social nas relacoes
humanas exibe um cendrio marcado pelos principios neoliberais, com o
enfraquecimento dos lagcos de cidadania e o fortalecimento do individualismo.
A auséncia de um amplo debate publico e o consequente esfacelamento dos
valores coletivos estdo atrelados a falta de confianca e de esperanca aos
rumos das politicas publicas.

Para Dias Sobrinho (2009), os desafios colocados a educacao superior
correspondem as necessidades de democratizacdo e as novas expectativas
postas pela globalizacédo, producéo e trabalho. A universidade, como instituicao
de educacao superior, € chamada a responder tanto a fragmentacéo e a
aceleracao dos conhecimentos, quanto as demandas externas ligadas as
transformacdes do capitalismo.

Diante desse contexto, torna-se necessario estabelecer estratégias e
criar possibilidades de fortalecimento das relacdes politicas e sociais que nao
sejam norteadas somente pela dimensdao econdbmica ou valores
mercadoldgicos e individuais.

Segundo Goergen (2003), o conceito de razao instrumental exerce
marcada influéncia no pensamento contemporaneo, por meio do ensino e da
pesquisa. Para o autor, com base em Adorno e Horkheimer (1985, apud
GOERGEN, 2003), o paradigma instrumental é um conhecimento
predominantemente operacional e técnico. Instrumental no sentido de uma
razao calculista e utilitaria, pois o conhecimento é reduzido aos critérios
matematicos e pragmaticos, orientados pelo imperativo da previsibilidade e
reduzida ao formalismo légico. Esse paradigma, para Goergen (2003), ndo esta
desvinculado de um projeto de nagao, que busca o progresso social através de
uma foérmula cientifica. O conhecimento torna-se Util e necessario a um
determinado projeto, nesse caso, a sociedade capitalista. Ha expressiva

valorizacdo de um conjunto de conhecimentos considerados Uteis, os quais
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passam a ser legitimados pela sociedade, encobrindo as relacées de poder,
dominagéao, exploracao e exclusao do projeto socioeconémico capitalista.
Nesse contexto, “a razao torna-se um instrumento cuja eficiéncia deve
ser otimizada pela eliminacdo de quaisquer fatores subjetivos, emocionais,
éticos e sociais” (GOERGEN, 2003, p.107) argumenta que essa légica de
valorizagdo unilateral de apenas uma dimensdo humana, a face material e
econbmica, deixa em segundos planos aspectos fundamentais, tais como
solidariedade e direitos humanos, provoca um distanciamento do conhecimento

dos valores de um mundo ético.

A razao instrumental associa-se, em especial ao longo das
ultimas décadas, a dimensdo econdmica. A colonizacdo da vida pelo
econdmico torna-se o parametro valorativo do conhecimento e do agir
humanos. Este paradigma da o tom e fornece os sentidos da vida como um
todo. A educagao superior ndo sé € envolvida nesse movimento, sendo que se
torna uma de suas pecas chaves. Isso porque as instituicdes de educacao
trabalham com o elemento central da dindmica econémica que é a producao, a
disseminagado e o uso do conhecimento. O conhecimento é a moeda de troca
do atual sistema econ6mico. Nao é de se admirar que, neste contexto, a
educacao se transforme em mercadoria, logo descoberta pelo mercado como
importante fonte de lucros e vantagens financeiras. Os agentes do mercado
ingressaram nesse mundo oferecendo a educagcao como servicos a serem

adquiridos em troca de pagamento.

Juntando-se a falta de recursos publicos para oferecer educacao a todos
ao interesse geral pela educacao e mais o interesse de setores econémicos em

aferir lucros, esta armado o mais perfeito cenario para a privatizacao.

Mesmo estando garantida na legislacdo e gozando dessa autonomia,
atualmente observa-se uma mudanca nessa concepcao, pois as Instituicoes de
Ensino Superior (IES) tém sua autonomia limitada ao estabelecimento de seus
projetos pedagdgicos, curriculos, gestdo, etc. E cada vez mais evidente a
adequacao dessas instituicoes as expectativas apresentadas por organismos
nacionais ligados ao Ministério da Educacdo (MEC) como a SESU (Secretaria
de Educacao Superior) e o INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
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Educacionais Anisio Teixeira), e os transnacionais como o Banco Mundial
(BM), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Organizagdo para a
Cooperagédo e Desenvolvimento Econbémico (OCDE), Fundo Monetario
Internacional (FMI), etc.

Refletir a respeito da formacao docente requer um exercicio continuo e
uma visdo ampla do assunto, pois a tematica é alvo de interesses econémicos
do sistema capitalista. Nesse sentido, ndo podemos pensar de forma
descontextualizada. O complexo cenario da logica globalizante que se desenha
atualmente favorece a politica dos organismos internacionais citados
anteriormente de imposicdo de reformas educacionais aos paises latino-
americanos. O Brasil também tem realizado projetos educacionais, em que o
Estado se associou aos interesses de instituicbes internacionais, como as

acima mencionadas.

Atualmente, no inicio da segunda década do século XXI podemos dizer
que a Educacgdo Superior no pais ainda nao conseguiu superar o modelo
napolednico. A Universidade ainda esta fortemente vinculada a formacao para

o trabalho.

2.2. A universidade e a sua funcao

Na perspectiva de delinear qual a funcdo social da universidade,
revela-se a formacgéo politica como uma das responsabilidades sociais
imbricadas no processo de formag&o dos individuos. Um dos desafios
postos para a universidade é a formag¢ao humanistica além da formacao
académica, com parametros sociais alargados também para os aspectos
éticos e estéticos (Santos, 2004), articulado no tripé da universidade,

que sao o ensino, a pesquisa e a extensao.

Como ressalta Dias Sobrinho, (2005, p. 5).

A educagdo superior, por mais que se transforme, ndo pode ser
renuente a seu papel de formagdo intelectual e moral, ao mesmo
tempo em que de desenvolvimento material das sociedades, por meio
das atividades publicas de construgédo e promogao de conhecimentos
e valores. A educacdo superior € um patriménio publico na medida
em que exerce fungdes de carater politico e ético, muito mais que
uma simples fungdo instrumental de capacitacdo técnica e
treinamento de profissionais para as empresas. Essa fung¢éo publica é
a sua responsabilidade social.
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Nestes termos, o autor argumenta claramente que a universidade é uma
instituicdo de natureza formativa, cujo sentido é essencialmente social. Nao é,
portanto, sua tarefa colocar-se a servigco da globalizacdo econdémica, mas de
uma globalizacao cujo sentido primeiro seja a dignidade humana.

Em sentido semelhante, argumenta Chaui (2003, p. 5) ao dizer da

universidade:

Uma instituicdo social e como tal exprime de maneira determinada a
estrutura e o modo de funcionamento da sociedade como um todo.
Tanto é assim que vemos no interior da instituicdo universitaria a
presenca de opinides, atitudes e projetos conflitantes que exprimem
divisbes e contradicbes da sociedade. Essa relagdo interna ou
expressiva entre universidade e sociedade € o que explica, alids, o
fato de que, desde seu surgimento, a universidade publica sempre foi
uma instituicdo social, isto é, uma acdo social, uma préatica social
fundada no reconhecimento publico de sua legitimidade e de suas
atribuigbes, num principio de diferenciagdo, que lhe confere
autonomia perante outras instituicdes sociais, e estruturadas por
ordenamentos, regras, normas e valores de reconhecimento e
legitimidade internos a ela.

Segundo a autora, a universidade almeja a universalidade, mas deve ter
a sociedade como seu principio de referéncia normativa e valorativa. Deve,
portanto, aprofundar a averiguacao, analise das contradicées sociais, visando
propor e construir estratégias de superacdo. (CHAUI, 2003)

Ja em perspectiva mais concreta, Santos (2004), argumenta que sO6
existe universidade quando ha formacéo graduada e pés-graduada, pesquisa e
extensdo. Sem qualquer um destes ambitos, existe apenas o ensino superior.
Nesse contexto, em muitos paises, a maioria das universidades privadas e
mesmo parte das universidades publicas ndo sao universidades em sentido
pleno, visto que a pesquisa e a pds-graduacao estdo ausentes - Santos (2004,
p.46). Se a universidade deve levar em conta as demandas e necessidades
sociais, € preciso promover um sistema estruturado que Ihe permita tal atuacao
e isso depende entre outros fatores de investimento publico. Diante das
demandas difusas remetidas a responsabilidade da universidade, porém, esta
instituicdo ndo pode abrir mdo de sua autonomia e legitimidade para tomar

decisdes que lhe dizem respeito.

De acordo com Dias Sobrinho (2005, p. 91-92), a finalidade da educacéao
€ a formacdo dos sujeitos sociais, devendo articular conhecimento e acao,

reflexdo e atitude, saberes e valores, assim como teorias e praticas.
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A questdao ética da educacdo superior — sejam as instituicoes
mantidas com recursos do erario ou pela iniciativa privada — reside no
sentido publico e social de suas fungdes. A formagdo, além de
capacitacao profissional e preparacao para os aspectos préaticos da
vida, significa também a promocgdo de valores, desenvolvimento
moral e intelectual, autonomizacdo do sujeito, participacdo na vida
social, cidadania. A formagao, razdo essencial da educacao, constitui-
se pela relacdo que os individuos mantém entre si, mediados pelo
conhecimento e orientados por valores, que sao patriménios publicos.

Para o autor, a formacao estd imbuida de significado tanto publico
quanto politico. Portanto, esse carater deve permear o percurso formativo

também no ambito pessoal, quanto a estrutura institucional como um todo.

Desse modo, a universidade se insere no contexto e sentido da
educacao em termos mais amplos. Ou seja, a universidade deve realizar em
seu nivel aquilo que é incumbéncia da educacao como todo, para o individuo e
a sociedade.

Severino (2001, p. 89) assim descreve a finalidade da educagéo:

Como prética social, a educagao se envolve de um triplice modo com
a sociedade: prepara os educandos para a inser¢do na vida social;
realiza-se em si mesmo como exercicio de sociabilidade; esse
exercicio também é contetdo formativo. A educagédo depende da
contribuicdo do conhecimento, sua atividade especifica, também na
critica e superagdo das impregnagbes ideologicas. Sem essa
vigilancia critica, a intervencdo educacional se torna forte instrumento
de dominacao e de reproducao de relagdes sociais desumanizadas.

No entanto, a universidade enfrenta dificuldades em estabelecer
espacos através do ensino, pesquisa e extensdo como possibilidades de
resposta as demandas que séo colocados a universidade pela sociedade.

Goergen (2003, p. 102) defende que a responsabilidade social da
universidade esteja centrada na formacado dos estudantes, que, por sua vez,
deve estar presente nas trés dimensdes da instituicdo: na pesquisa, no ensino
e na extensdo. Nesse sentido, a obrigacado da universidade é o dever formativo.

As diretrizes gerais para a educacgao superior no Brasil, no que se refere
a sua organizacdo, ensino, pesquisa e extensdo, estdo estabelecidas na
Constituicdo Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDBEN/96 (Lei n. 9394/96 de 20 de dezembro de 1996) e no Plano
Nacional de Educacédo — PNE (Lei n. 10.172, de 09 de janeiro de 2001). Tais
diretrizes gerais possibilitaram ao Ministério da Educacao (MEC), nas ultimas
décadas, elaborar e desenvolver politicas para a educagdo superior
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propiciando a ampliacdo da oferta de vagas no setor publico e visando a

exceléncia académica.

Vale ressaltar que o PNE, estabelecido nos artigos 9 e 87 da LDBEN/96
e publicado como lei em 2001, declarou o periodo como a Década da
Educagao, organizou um diagnéstico do ensino no Brasil e estabeleceu
diretrizes, objetivos e metas para todos os niveis e modalidades de ensino do

pais. Na educacéao superior busca, dentre outros aspectos:

Realizar, em regime de colaboragéo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formagao continuada e fomentar a
respectiva oferta por parte das instituicdes publicas de educagao
superior, de forma orgénica e articulada as politicas de formagéo dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios; instituir programa de
acompanhamento do professor iniciante, supervisionado por
profissional do magistério com experiéncia de ensino, a fim de
fundamentar, com base em avaliacdo documentada, a decisdo pela
efetivacdo ou ndo efetivagdo do professor ao final do estagio
probatério; consolidar sistema nacional de formagao de professores,
definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicoes
formadoras e processos de certificagao dos cursos. (PNE)

As diretrizes do PNE elencadas acima para educacado superior tém
correlacdo com a formacado docente, ou seja, uma das estratégias para
efetivacdo do PNE incide sobre a formacao, embora a formagdo docente nao
seja o unico fator determinante.

Diante dessa breve contextualizagdo histérica da universidade, é
necessario repensar a educacao superior, seus objetivos, suas finalidades
diante dos diversos aspectos econdmicos e culturais que perpassam o contexto
social, de modo que o compromisso social e politico da educacédo possa se
concretizar através dos processos formativos, comprometido com o sentido

ético que ultrapasse a dimensao técnica e profissional.



41

3. Docéncia na educacao superior: concepcoes e alguns caminhos

3.1. Identidade docente: algumas concepgdes

Neste capitulo, tenho a intencdo de compreender a docéncia na
educacgao superior com base em concepgdes tedricas sobre a construcdo da
identidade do professor, a formagéao e a trajetéria da profissdo, bem como o
exercicio da profissdao docente. Em foco estd, mais especificamente, a
autonomia profissional como docente e o sentido que ela assume numa
instituicdo publica de educagao superior, no caso, a Universidade Federal de
Sao Carlos, Campus Sorocaba. Esta investigacdo ira se fundamentar nas
concepcoes de Tardif (2000, 2002, 2005), Novoa (1995), e alguns teéricos
brasileiros de referéncia na educacao superior, como: Anastasiou (2002, 2005,
2007), Pimenta (2002, 2005, 2009, 2012), Cunha (2000, 2004, 2009, 2010),

dentre outros que complementam as referéncias.

Vivemos num século permeado de significativas e complexas mudancas
e exigéncias cada vez maiores quanto ao desenvolvimento de novos saberes,
de novas habilidades, de novos conhecimentos, de novas identidades. O
professor se vé inserido num contexto liquido (Bauman, 2011) no qual a
permanéncia e as certezas deram lugar a celeridade e as incertezas. As
influéncias do capitalismo globalizado, o redirecionamento do papel do Estado,
bem como as reformas educacionais deram novos contornos a universidade,
em especial no que se refere as questdes do conhecimento e formacao,
instrumentalizacao e emancipacao, saberes técnicos e culturais. Dias Sobrinho
(2013, p.108-109) esclarece que:

[...] a educagdo ndo pode reduzir-se a servico do mercado e
tampouco a democratizagdo hd de se limitar a expandir
quantitativamente a escolarizagdo tdo somente para impulsionar o
desenvolvimento econémico. E 6bvio que a educacdo € essencial
para o desenvolvimento da economia e esta é fundamental para a
construcdo de uma sociedade forte e evoluida. Mas as finalidades da
educagao vao muito além da economia. O essencial neste aspecto é
que a educacao contribua para que o desenvolvimento da economia
e da prépria sociedade se proceda respeitando o principio
democratico do bem comum.
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Os desafios enfrentados pelo professor no exercicio de sua profissao
sdo muitos e complexos. Especialmente no campo da educacao superior, as
expectativas e exigéncias vindas, de um lado, do mercado de trabalho, e de
outro, dos ideais ético-politicos, sao tarefas controversas e dificeis de serem
cumpridas a contento. O profissional docente tem tentado adaptar-se,
responder a tais exigéncias. Diante desse contexto, surgem expectativas que,
em alguns casos, provocam junto aos docentes um processo de reflexdo e, em
outros, a expectativa da necessidade de reinvencao da profissao de professor.

As amplas mudangas ocorridas no mundo contemporaneo e nas
diversas ciéncias, inclusive na Educacao, justificam a reflexdo e o repensar da
formacao atualmente oferecida aos futuros professores universitarios, e mesmo
aqueles que ja exercem suas fungdes na graduacao (GOERGEN, 2000, p.158).

Sao questdes que, de alguma forma, podem ser resumidas na seguinte
pergunta: qual € a identidade do professor? Autores como Névoa (1992) e
Pimenta (1999), entre outros, compreendem a identidade de ser e sentir-se
professor, como espaco de construgdo da profissao, nesse sentido, visto como
processo dinamico e complexo: a identidade ndo é um dado adquirido, nao é
uma propriedade, ndo é um produto. A identidade € um lugar de lutas e
conflitos, constantes nesta construcao. Portanto, a constituicdo da identidade é
um processo permanente, e precisa ser percebido pelo individuo, pois ao
refletir sobre suas escolhas e caminhos, em sua trajetéria pessoal e
profissional, identifica também o seu processo identitario pessoal e coletivo,
possibilitando a reflexdo sob sua pratica.

A valorizagao da préatica na formacgao de professores se faz necessaria.
Entretanto, essa pratica deve ser uma préatica pautada na reflexdo, que lhes
possibilite responder as diversas situagbes que enfrentam no exercicio da
profissao frente as incertezas e indefinigées vivenciadas em uma sociedade em
constates mudancas e transformacgdes. Segundo Tardif (2002), sera preciso
rever a visao de que a pratica dos professores ndo é somente um espaco de
aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também um espaco de
producdo de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica. E necessario
preparar os professores para que assumam uma atitude reflexiva em relagao

ao seu ensino e as condig¢des sociais que o influenciam.
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Brzezinski (2006) sustenta que a valorizacdo dos profissionais da
educacao passa pela definicdo de sua identidade profissional, porém nota que
tanto a LDBEN como as demais politicas publicas ou praticas que vém sendo
adotadas pelo poder publico ndo tém colaborado; ao contrario, tém servido
para confundir e mascarar ainda mais a identidade do professor. O papel,
atribuido a universidade em cursos presenciais, de formar professores tem
perdido espago para as politicas educacionais adotadas pelo Ministério e
financiadas por érgdos internacionais. Tais politicas estimulam a oferta de
cursos a distancia, para formar professores na Universidade Aberta do Brasil
(UAB) a fim de que, até 2010, seja coberto o déficit de 250.000 professores
para Educacao Basica.

Veiga (2006) ressalta ainda a falta de compromisso e a desvalorizagcéo
da docéncia que, apesar da origem histérica, se perpetuam pela omissao da
maioria das instituicbes de ensino superior e da legislacdo, na procura de
solugdes para o problema.

Podemos perceber que, historicamente, a formacéo de professores para
a educacao superior mostrou-se um processo construido na légica que
privilegia a formacdo do pesquisador € as agdes no sentido de propiciar o
alargamento dessa formacgédo ainda sao esporadicas e pontuais. A formacgao
docente deveria propiciar aos futuros professores o contato com as teorias
educacionais, psicologicos, psicossociais, mas também fornecer o0s
instrumentos necessarios para que eles possam construir sentidos para essas
teorias, em situacdes reais de ensino e no exercicio da profissdo docente, sem

desconsiderar a importancia das teorias e da pratica reflexiva.

3.2. Identidade Profissional: o desafio dessa construcao

Como o objetivo desta pesquisa é o conhecimento dos cursos de
formacao desenvolvidos pelas UFSCar, com base nos saberes e nas praticas
formativas, consideramos pertinente discutir aspectos relativos a identidade
profissional, aqui tratada dos pontos de vista do sentido de ser professor, da
identificacdo com a profissdo e das convicgdes ligadas ao exercicio da
profissdo docente.
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Assim como em outras profissées, no exercicio da profissao docente, é
importante assegurar que as pessoas que a exercem (0s professores)
dominem saberes profissionais, no sentido de saber fazer bem, com vista a
concepcao de qualidade de educagao que compreende as dimensdes técnica,
ética, politica e estética (RIOS, 2010).

Todas as profissbes apresentam certo nivel de complexidade. No
entanto, do profissional professor espera-se que tenha a capacidade de
atender a demandas e expectativas sociais multiplas e variadas. Ademais, no
contexto de uma sociedade em constante transformacdo, a profissao de
professor também se transforma ou, pelo menos, se espera que se transforme,
adequando-se as novas configuragdes sociais, econémicas, culturais. Como
indica Contreras (2002, p. 89), “o ensino € um trabalho irremediavelmente
cheio de condicionantes, muitos deles também plenamente justificaveis, dada a
natureza social, publica, da educacao”.

Para Pimenta (2009) o desenvolvimento da identidade profissional € um
processo de construcdo historica que faz com que as profissbes tenham
marcos identitarios fixados em lei. No correr do tempo, alguns desses marcos
deixam de existir e sdo substituidos, outros se cristalizam como praticas
burocraticas. Algumas profissbes desaparecem, outras apenas se
transformam, assumindo caracteristicas especificas adequadas as novas
demandas. Segundo a autora, a profissdao docente é um exemplo disso, uma
vez que ela emerge de contextos e momentos historicos que ostentam
determinadas necessidades da sociedade. Conforme explica Pimenta (2002, p.
19).

[...] uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da
significacao social da profissao; da revisdo constante dos significados
sociais da profissao; da revisdo das tradigcdes. Mas, também, da
reafirmagdo de praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que resistem a inovagdes porque
prenhes de saberes validos as necessidades da realidade. Do
confronto entre as teorias e as praticas, da andlise sistematica das
praticas a luz das teorias existentes, da construgéo de novas teorias.
Constréi-se, também, pelo significado que cada professor enquanto
ator e autor conferem a atividade docente no seu cotidiano a partir de
seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de
vida, de suas representagoes, de seus  saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
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professor. Assim como a partir de sua rede de relagées com outros
professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros
agrupamentos.

A construcao da identidade é sempre um processo bastante complexo,
dindmico, que necessita de tempo. Para Névoa (1995, p. 16), "Um tempo para
refazer identidades, para acomodar inovacdes, para assimilar mudancas".
Nesse sentido, a identidade ndo pode ser adquirida, ndo é mercadoria,
tampouco uma propriedade; tornar-se professor faz parte de um processo e
identificar-se com essa profissdo, atualmente bastante desgastada e pouco
atraente. Conforme sublinha Cunha (2007a, p. 11).

O professor era visto como o guardido dos bons costumes, alguém
que assinalava o caminho do bem e da razédo. Sua tarefa identificava-
se, ainda, com a dimensdo moral e disciplinadora, extrapolando a
condicao da transmissdo dos conhecimentos.

A educacao era vista como uma atividade nobre de orientacdo das
novas geracdes. No entanto, na perspectiva positivista, hoje dominante, a
educacao passa a ter maior preocupacao com o desenvolvimento cognitivo dos
alunos. Com a valorizacdo da ciéncia, aos poucos, a visdo humanista da

educacao vai perdendo espaco e cede lugar a um perfil mais técnico.

Com Arroyo (2000, p. 33), pode-se dizer que a [...] “vocacgao profissional
nos situa em campos semanticos [muito] proximos das representacbes sociais
em que foram configurados culturalmente”. Na atualidade, a ‘vocagdo’ vem
cedendo espaco para a “profissdao”. Mesmo assim, ha ainda aqueles que
relacionam a atividade docente aos aspectos vocacionais e nao aceitam ser
relacionados por Deus para o Magistério, eles ndo deixam de repetir que “a
educacdao é um dever politico do Estado e um direito do cidadao, logo o

Magistério € um compromisso, uma delegacao politica”.

A identidade docente ndo se desenvolve apenas nos cursos de
formacao. Na verdade, € um processo de desenvolvimento possivel também a
partir do emaranhado de relacbes que vao se tecendo a partir da formacgao
inicial até a formacao continuada. Incorporando experiéncias profissionais e
pedagdgicas, vivéncias (espacos educacionais formais e nao formais), cada um
tem a possibilidade de ir compondo aos poucos a sua identidade profissional

de caracteristicas pessoais. Tendo como ponto de partida os saberes
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vivenciados nos cursos de formagao inicial juntamente com as experiéncias, 0s
diferentes saberes (disciplinares, pedagdgicos, atitudinais, experienciais) vao

se firmando nessa tessitura dindmica que é a docéncia.

Imberndn (2004) defende que a preparacao de programas de formacgéao
de professores deve propiciar a busca pela autonomia profissional e social: é
necessario que a educacéao forneca subsidios te6ricos que tornem o individuo
menos dependente dos poderes econbémicos, politicos e sociais, estando
preparada a enfrentar as constantes mudancas da sociedade e,

consequentemente, da profissdo docente.

Com a organizacado das universidades e escolas superiores brasileiras
os primeiros professores a lecionar no Brasil foram trazidos de algumas
universidades europeias. No entanto, com a expansao dos cursos superiores,
ocorrida especialmente apds a proclamacao da Republica, o corpo docente
precisou ser ampliado: profissionais de diferentes areas de conhecimento
passaram a ministrar aulas. Os cursos superiores ou faculdades procuravam
profissionais renomados, bem sucedidos em suas profissdées e 0s convidavam
para serem professores e transformar os alunos em profissionais tdo bons
quanto eles. (MASETTO, 1998, p.11).

Masetto (1998, p. 11) destaca ainda que ensinar, nessa perspectiva,
significa ministrar aulas expositivas e palestras sobre um determinado assunto,
ou mostrar na pratica como se faz. Acreditava-se (como alguns ainda hoje
defendem) que “quem soubesse, saberia automaticamente ensinar’, nao
havendo preocupacdes mais profundas com a necessidade do preparo
pedagdgico do professor para ministrar este ensino.

Nesse contexto, a qualidade do trabalho desenvolvido pelo professor
nao era sequer questionada, como complementa (MASETTO, 1998, p.12):

Em nenhum momento, por exemplo, perguntava-se se o professor
tinha transmitido bem a matéria, se havia sido claro em suas
explicagbes, se estabelecia uma boa comunicagdo com o aluno, se o
programa estava adaptado as necessidades e aos interesses dos
alunos, se o professor dominava minimamente as técnicas de
comunicacgao. Isso tudo, alids, era percebido como supérfluo, porque,
para ensinar, era suficiente que o professor dominasse muito bem
apenas o contetudo da matéria a ser transmitida.
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Na década de 1970, ocorreu em toda América Latina a expansao social
e econbmica e que propiciou a ampliagdo dos debates e confrontos em torno
dos direitos civis e da modernizagdo cientifico-tecnologica. Dai resultou forte
pressdo pelo avanco e pela melhoria na educacdo universitaria, como
estratégia de desenvolvimento. Atribuia-se a universidade parcela significativa
da responsabilidade pelo desenvolvimento do pais. Desse modo, a exigéncia
de qualificacdo dos professores foi alterada, havendo necessidade cada vez
maior de especializacdo académica, o que seria obtido pela ampliagcdo de
cursos de mestrado e doutorado (DIAS SOBRINHO, 1994, p.131-132).

A promulgacdo da LDBEN 9394/96 reforca, em termos legais, o
compromisso com a Educacgéao Superior e o desenvolvimento da pesquisa e da
investigacao cientifica. Os professores desse nivel de ensino precisariam ser
formados em nivel de pés-graduacado, preferencialmente, em programas de
mestrado e/ou doutorado. Um professor de “qualidade”, além de dominar sua
area de conhecimento, deveria ser um pesquisador, capaz de gerar
conhecimento novo.

Trata-se, na verdade, do desafio da formagdo de um novo profissional,
docente e investigador. As universidades vém tentando enfrentar e superar as
dificuldades que este novo cenario apresenta. Algumas instituicbes tém
procurado reorganizar o seu trabalho voltando o olhar para realidade, e
propondo articulacbes necessarias para atender as demandas. Segundo
Morosini (2000), vale ressaltar as caracteristicas da instituicio em que o
professor exerce sua atividade, porque, dependendo da missao da instituicao e
das consequentes funcdes priorizadas, a natureza da atividade docente tera
exigéncias diferenciadas, assim como os saberes construidos/mobilizados no
ambito da instituicdo apresentardo suas especificidades.

Outro fator de destaque é que o ingresso na carreira docente ocorre de
maneira diferenciada em cada instituicdo. Nas instituicdes publicas, se da por
concurso e, apos a realizagao do estagio probatério o docente se torna efetivo,
com isso, estavel no emprego. Nas instituicoes particulares, a entrada pode
ocorrer por processo seletivo, por convite, por contrato. Geralmente, se prioriza
a funcdo docente ainda que possa haver interesse da instituicdo por candidatos
com experiéncia em pesquisa. Em consequéncia, no caso das instituicdes

privadas, as responsabilidades institucionais se limitam as exigéncias da lei
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trabalhista. Com poucas excecoes, os contratos sdo realizados em regime de
tempo parcial (horista) e, mais recentemente, também na forma de prestador
de servico.

A profissdo do professor apresenta ainda uma série de limitacdes de
ordem social, politica, econébmica e cultural. O processo de evolucao histérica
da docéncia ocorre no contexto do desenvolvimento da sociedade,
consequentemente, nos modos de producgéao capitalista (AZZI, 2000, p. 46) com
todas as implicacdes que isso representa. Uma delas, talvez a mais central, diz
respeito a natureza da profissdo docente, ou seja, se ela pode ser
simplesmente ser equiparada a outras profissdes do mundo trabalhista. Mas
este é um tema para outra pesquisa.

Frequentemente, nas discussdes sobre a profissdo docente e no
discurso dos docentes, sao tematizados aspectos que envolvem a
“desvalorizacao social da profissao”, a “proletarizacao da profissdao”, “os baixos
salarios”, “heterogeneidade dos alunos”. Estes temas e o teor dos debates
evidenciam que o trabalho docente € um campo onde o professor vivencia
muitas insatisfacoes, conflitos e frustragdes. O professor que em outros tempos
gozava de “prestigio de ser professor” conforme muitos professores descrevem
a prépria profissdao, atualmente vivem o desafio de quem deseja “resgatar um

pouco de sua identidade”.

Para Contreras (2002), entre as décadas de 70 e 80, em especial no
final da década de 80, existiram modificacbes na forma de pensar as
inovacdes. Modificagdes que geraram mudancas substanciais na maneira do
docente compreender sua fungdo no sistema educacional, e sua importancia
para o desenvolvimento dos processos de inovagdo na sociedade em
constante transformacéao. As razdes para essas mudangas reportam a diversos
fatores: a crise do modelo classico de inovacdo; as experiéncias do
desenvolvimento do curriculo baseadas nos professores; mudanca de
perspectiva na compreensao dos professores; a escola como unidade de agéao
e mudanca; a crise da ideia de mudanca como solucéo definitiva de problemas.

Uma das preocupacdes dos professores esta fortemente ligada a perda
do “prestigio” que consideram ter alcancado anos atras. Entretanto, é
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facilmente perceptivel que algo mais profundo se perdeu nesse percurso, ou
seja, se perdeu o sentido e a razdo de ser professor.

Tardif, Lessard e Lahaye (apud Figueiredo, 2003) ressaltam que a
concepcao fabril dos saberes, resultante da divisdo social do trabalho entre os
que produzem e 0s que transmitem conhecimento, colocam 0s processos de
aquisicao e aprendizagem subordinados a atividade de producdo de novos
conhecimentos. Dessa forma, o saber docente é desvalorizado, na medida em
que os professores sao transmissores de saberes cujos processos de definicao
e selecdo nédo controlam. No campo educacional onde a mentalidade da
racionalidade técnica esta fortemente difundida, o professor frequentemente

percebe que sua acao se restringe a aplicacdo de decisdes técnicas.

Esta tendéncia parece ter seu inicio no préprio surgimento da
universidade moderna, na Alemanha do século XIX. Naquele contexto,
conforme ressalta Goergen (2000, p. 113), a criacdo da universidade idealista
alema foi uma forma de instrumentalizar e operacionalizar o projeto idealista
filoséfico moderno, sendo 0 momento no qual o “programa da razdo moderna
como ordenamento de todo o conhecimento do real num projeto de
racionalizacao total” tentou se realizar de modo mais ambicioso. Dessa forma,
“a universidade torna-se, de certa forma, uma comunidade que se alimenta dos
mesmos principios de fé (historia e racionalidade) da modernidade”.

Com a difusdo do modelo humboldtiano de universidade que enfocava a
producdo académica como fator fundamental no processo de avaliagao do
desempenho dos docentes da educacao superior, aumentou a necessidade de
preparacdo de pesquisadores habilitados, ficando a docéncia relegada a
segundo plano. Até os dias de hoje, a situacao permanece inalterada, ainda
que alguns autores busquem difundir a necessidade da formacao pedagdgica
dos professores para educacao superior.

Depreende-se do exposto que a construcdo da identidade docente é
uma questdo tdo complexa e importante que exige estudos, pesquisas e
debates que ampliem a autonomia teérica e a visao critica a respeito dessas
questdes. Os cursos de graduacao e formacao continuada devem, através de
seus professores e do curriculo proposto, apresentar ao aluno que o trabalho
docente tem profundas relacées com 0s processos que ocorrem na sociedade
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e que os elementos politicos, sociais, econdmicos e culturais também

influenciarao o seu fazer docente.

Nesse sentido, a formacdo docente tem o papel de estimular e criar
espacos para o desenvolvimento do pensamento critico e contribuir para que
os professores obtenham meios para o alargamento de sua autonomia na
busca da construgcdo de sua identidade se fundamentada em uma educacéo

emancipadora.

3.3. Saberes da docéncia

Compreender o sentido dos saberes docentes implica entender o
percurso formativo trilhado por esses profissionais. Além disso, envolve ainda
compreender os caminhos trilhados pela universidade. A educacao superior,
em sua trajetéria, esteve voltada para a racionalidade técnica, pois 0s
curriculos de formacao de professores ainda hoje sdo concebidos baseados no
modelo da racionalidade técnica. Alguns curriculos se mostram inadequados a
realidade da pratica do profissional docente. As principais criticas atribuidas a
esse modelo sdo a separacao entre teoria e pratica na preparacao profissional,
a prioridade dada a formacao te6rica em detrimento da formacéo pratica e a
concepcao da pratica como mero espaco de aplicacdo de conhecimentos

teodricos.

Segundo Pereira (1998), nas IES, esse modelo ainda nao foi totalmente
superado, ja que disciplinas de conteudo especifico, de responsabilidade dos
institutos  basicos, continuam precedendo as disciplinas de conteudo
pedagdégico e articulando-se pouco com elas. Além disso, o contato com o
cotidiano escolar frequentemente ocorre apenas nos ultimos anos dos cursos

de licenciatura e de maneira pouco integrada com a formacéo teorica.

Contreras (2002, p. 105) considera:

O que o modelo da racionalidade técnica como concepgédo da
atuacgao profissional revela é sua incapacidade para resolver e tratar
tudo o que é imprevisivel, tudo o que ndo pode ser interpretado como
um processo de decisdo e atuacao regulado segundo um sistema de
raciocinio infalivel, a partir de um conjunto de problemas.
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Sem duvida, o professor da educacdo superior desempenha um papel
primordial no desenvolvimento da docéncia nesse nivel de ensino, que implica
em acoes articuladas entre pesquisa, ensino e extensdo, produzindo
conhecimento, reconstrucdo de saberes especializados, leituras de realidades
e de intervencodes diferenciadas, de saberes didatico-pedagdgicos adequados a
uma dada realidade de ensino, a fim de dar conta das diferencas/incertezas da
pratica pedagdgica mais ampla e docente (CUNHA, 2004).

Ao longo de sua trajetéria como aluno, o futuro professor ja se apropriou
de um conhecimento proprio a respeito da complexidade que envolve o
exercicio da profissdo, pois ele traz consigo experiéncias vivenciadas durante
essa trajetéria académica, resultando em uma visdo do que é ser professor e
de como dar aula.

O entendimento do conceito de competéncia, para ser melhor
compreendido, depende de varios aspectos contidos na amplitude em que se

relacionam com a &rea a qual € empregada.

Para Perrenoud (2000), competéncia é “a faculdade de mobilizar um
conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacdes, etc.) para
solucionar com pertinéncia e eficicia uma série de situagdes”. A discusséo
sobre as competéncias a serem construidas em espacos escolares esta
baseada em duas constatacdes. A primeira é a de que € necessaria a
mobilizacao e a transferéncia das capacidades e conhecimentos; e a segunda,
que é necessario também que o0s espacos escolares como ambiente de
aprendizagem nao se ocupem apenas da transmissao de conhecimento e do
treinamento de capacidades dos alunos, mas que visem também ao
desenvolvimento de competéncias e estimulo a capacidade de mobilizacao dos
saberes advindos da experiéncia escolar, que possam ser utilizados em
contextos reais, no trabalho e fora dele. Perrenoud esclarece que as
competéncias ndo sdo saberes, mas mobilizam, integram e controlam tais
saberes de maneira contingencial, ou seja, vinculando as caracteristicas
observadas diante de certo contexto, com a finalidade de adaptacéo, podendo
o professor adapta-se a tal situacdo de forma mais efetiva, permitindo sua
passagem a outra situacdo, e assim sucessivamente. PERRENOUD (2000,

p.19) lista as dez familias de competéncias:
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) Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem.

) Administrar a progressao das aprendizagens.

c) Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao.

) Envolver os alunos em suas aprendizagens € em seu trabalho.
) Trabalhar em equipe.

f) Participar da administragao da escola.

g) Informar e envolver os pais.

h) Utilizar novas tecnologias.

i) Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profisséo.

)

Administrar sua propria formacgao continua.

Para Perrenoud (2000, p.15), a abordagem por competéncias representa
tanto a continuidade do processo educativo quanto a ruptura do mesmo.
Continuidade porque a escola sempre quis desenvolver a inteligéncia e a
capacidade de usa-la para adaptar-se as diversas situacbes da vida e do
trabalho; e ruptura porque o sistema escolar tradicional, rigido e inflexivel, ndo
vinha contribuindo para construir competéncias, mas apenas para conseguir
aprovacao e nos exames, quando o sucesso escolar estava associado, quase

sempre, apenas as boas notas.

Para Perrenoud (2002, p.11), um profissional necessita mobilizar
“saberes abrangentes, saberes académicos, saberes especializados e saberes
oriundos da experiéncia”, pois um profissional nunca parte do nada, ele
considera as teorias e os métodos ja testados.

O emprego abrangente do conceito de competéncias nos mais
diversificados campos como: economia, trabalho, formagdo e educacéo
demonstra uma associacao muito estreita com as ideias de eficiéncia. Ropé e
Tanguy (1997) nos alerta a respeito da dindmica dos sentidos das
competéncias. Para as autoras, esses conceitos pretendem substituir outras
nog¢oes que prevaleciam anteriormente como as dos saberes e conhecimentos
na esfera educativa, ou a qualificacdo na esfera do trabalho. Essas no¢des néo
desapareceram, mas perderam a sua posicao fundamental e, associadas as

competéncias, sugerem outras conotagoes.
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Segundo Dias Sobrinho (2009, p. 129) as reformas educativas sao
construgdes de um quadro legal e burocratico, geralmente proposto por
politicos, para responder a determinados problemas e produzir efeitos mais ou
menos coerentes com projetos mais amplos de um governo ou um sistema de
poder; ndo haveria, portanto, “uma proposta de reforma que néo se justifique
como um projeto de superacdo de determinada situacdo a qual ndo mais se
quer que perdure”.

A tarefa de refletir e analisar criticamente a respeito da formacao dos
professores e da profissdo docente nao se deve limitar as dimensdes técnicas
ou organizacionais, mas considerar o proprio cerne da problematica do ensino
que consiste em caracterizar a natureza dos saberes subjacentes ao ato de
ensinar, isto é, o conjunto dos conhecimentos, competéncias e habilidades que
servem de alicerce a pratica concreta docente e que poderao ser incorporados
aos programas de formacao dos professores (GAUTHIER, 1998).

O termo competéncia é fortemente vinculado a capacidade de solucionar
problemas, em uma perspectiva profundamente pragmatica, como destaca
Scheibe (2002, p. 53),

Tudo indica que o forte chamamento ao conceito de competéncia,
que esté posto em todas as diretrizes que vém direcionar a educagao
nas proximas décadas, vincula-se a uma concepgcao pragméatica e
produtivista, na qual a educacdo é confundida com informacédo e
instrugdo, com a preparagao para o trabalho, se distanciando de seu
significado mais amplo de humanizagdo, de formacdo para a
cidadania.

De acordo com o referencial teérico que fundamenta esta investigagao,
os professores se estabelecem como profissionais ao longo de um processo no
qual interferem tanto as vivéncias relacionadas ao periodo do desenvolvimento
de sua trajetéria escolar e académica, a convivéncia familiar, o inicio de sua
formacao como docente, como outros elementos que possam influencia-los.
Além dessas, as experiéncias relacionadas ao exercicio da atividade de
ensinar (relacionamento com os alunos, com seus pares, com 0s gestores,
questdes administrativas, politicas e culturais). Dessa forma, é necessario que
sejam compreendidas as dimensdes histérica e temporal que envolve a
construgdo dos saberes dos professores e a maneira como sao incorporados

ao fazer docente por meio dos processos de socializacdo profissional,
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permitindo que se fundamente “a pratica do professor (0 que ele é e faz) em
sua histéria profissional” (TARDIF, 2002, p.81).

Tardif, em trabalho publicado em coautoria com Lessard & Lahaye
(1991), aborda a problematica do saber docente caracterizando os diferentes
saberes inerentes a pratica docente. Segundo o autor, o saber docente é plural,
uma vez que provém de fontes variadas. Considerando a origem, dos saberes,
Tardif classifica-os em: profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais.

Tardif (2002) propde uma tipologia dos saberes, baseada na origem
social dos saberes profissionais para explicar o pluralismo do saber docente,
bem como as fontes de aquisicao desses saberes e seus modos de integracao
no trabalho docente. De acordo com esse autor, um professor tem a mao sua
cultura pessoal, oriunda de sua histéria de vida e da cultura escolar na qual
esteve imerso durante os anos de sua escolarizacéo; os saberes provenientes
da formacgdo escolar anterior; saberes provenientes da formagéo profissional
para o magistério; saberes oriundos dos programas e livros didaticos usados
no trabalho, saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissao, na
sala de aula e na escola, ou seja, dividem-se em: saberes disciplinares,
profissionais e 0s experienciais.

Os saberes disciplinares sdo saberes, hoje, sistematizados pelas
instituicbes superiores, nas disciplinas oferecidas nos cursos de formagéo
inicial ou continuada, e correspondem aos diversos campos do conhecimento.
Cada instituicao realizara escolhas quanto as bases das disciplinas que serao
oferecidas nos diferentes cursos. Por sua vez, os saberes -curriculares
correspondem aos programas com objetivos, conteudos e métodos (TARDIF,
2002, p.38), os quais os professores aplicam em sua pratica. Apesar de 0s
saberes disciplinares e curriculares fazerem parte do repertério de
conhecimento dos professores, ndao sao saberes dos professores (nao
pertencem a eles), visto que estdo numa relacéo de exterioridade em relagéao a
pratica docente. Vale salientar também, que a decisdo sobre o enfoque a ser
dado a matéria reflete a concepcdo dos docentes sobre os saberes
curriculares.

Gil (1997, p. 15) afirma que "[...] os professores que ensinam na
educacao superior, na maioria dos casos, hdo passaram por qualquer processo
sistematico de formacao pedagdgica". Alega-se que esses professores, por
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trabalharem com jovens e adultos, ndo necessitam tanto de formacao didatico-
pedagdgica quanto os seus colegas dos outros niveis de ensino voltados para
a educacao de criancas e adolescentes. Tal raciocinio confirma o pressuposto
de que somente o dominio do conteudo teérico e pratico a ser lecionado e

importante para o bom desempenho desse professor.

Os saberes profissionais fazem parte dos saberes que os professores
produzem como estudantes na educacdo superior, constituindo os saberes
pedagdgicos produzidos durante a formacéo de professores. Conforme Tardif
(2002, p.36-37):

Pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores (escolas
normais ou faculdades de ciéncias da educacgao). O professor € o
ensino constituem objeto de saber para as ciéncias humanas e para
as ciéncias da educacgéo. Ora essas ciéncias, ou pelo menos algumas
dentre elas, ndo se limitam a produzir conhecimento, mas procuram
também incorpora-los a pratica do professor. Nessa perspectiva,
esses conhecimentos se transformam em saberes destinados a
formagdo cientifica ou erudita dos professores, e, caso sejam
incorporados a prética docente, esta pode se transformar em prética
cientifica, em tecnologia da aprendizagem [...]

O professor, no exercicio da pratica profissional, deve ser mais que um
agente transmissor, executor de tarefas. Ele precisa ter consciéncia de que ao
selecionar os saberes que as universidades irdo desenvolver, os professores
estdo participando de decisdes, de escolhas, pois os saberes curriculares e
disciplinares terdo significado especifico em sua forma e conteudo. Para esse
profissional corresponder as demandas emergentes da sociedade, é
necessario que o professor reflita e planeje suas agdes a fim de identificar os
elementos que influenciam sua pratica. No caso da formacao docente, refletir e
planejar a respeito dos saberes docentes mobilizados durante sua agéo
profissional envolve discutir a identidade do professor, ampliar as discussées
sobre formacgao docente e também sobre a pratica.

Outro aspecto importante que deve ser considerado na formacao de
professores € a valorizacao dos saberes particulares dos professores, seguindo
uma logica contraria ao paradigma da racionalidade técnica, que nao valoriza
os saberes nao formais dos professores e sim 0s saberes legitimados

cientificamente.
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No6voa (1995) destaca que a formacao de professores necessita assumir
uma perspectiva que tenha como eixo principal a indagacdo e o
desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho e da reflexdo dos
préprios professores. O que requer que os docentes sejam compreendidos nao
como reprodutores dos conhecimentos produzidos, mas sujeitos capazes de
produzir conhecimento. Nesse sentido, esses professores geram
conhecimento, consequentemente valorizam o conhecimento desenvolvido por
eles e por outros.

Nesse sentido, concordo com Schulman (1986) quando o autor ressalta
que o professor deve ter amplo conhecimento do conteddo. Entretanto,
somente esse fato ndo é garantia do aprendizado por parte dos alunos, pois,
além do dominio do conteldo, é fundamental que o professor tenha dominio
dos aspectos pedagogicos para que ele seja capaz de abordar tais conteudos,
de forma que conteudo seja compreensivel e significativo para aluno.

Autores como Contreras (2002), Sacristan (2007), e Pimenta (2002)
ressaltam a importancia de enfatizar a teoria na formacao dos professores, por
acreditarem que através dela é possivel proporcionar-lhes as analises dos
contextos histéricos, sociais, culturais, estruturais, organizacionais, econdmicos
0s quais envolvem sua profisso.

Nao se trata de abolir a reflexdo do cotidiano dos professores, mas
atrela-la ao arcabouco tedrico que propicie ao professor a andlise critica do seu

contexto no exercicio da sua profissao.

Os saberes experienciais sdo 0s saberes que o professor, no exercicio
de sua atribuicdo pratica, desenvolve no trabalho do seu dia a dia e no
conhecimento da realidade na qual ele esta inserido. Tais saberes surgem da
experiéncia e sao por ela legitimados; reinem tanto as experiéncias individuais
quanto também as coletivas. Ou seja, sao os saberes da pratica, do saber ser e
fazer, incluindo ai os saberes provenientes do préprio exercicio da profissao.
Nesse contexto Tardif (2002, p.48-49) afirma que:

[...] o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no
ambito da pratica da profissdo docente e que ndo provém das
instituicdes de formagéo nem dos curriculos. Esses saberes nao se
encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. S&o saberes
praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a préatica para
melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sao partes
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constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representagdes a partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profisséo [...].

Ainda segundo Tardif (2002), os saberes experienciais ou praticos sdo
os desenvolvidos no exercicio da profissao docente. Dessa forma, tais saberes
vao surgindo ao longo da trajetéria profissional, no esforco de superar os
problemas, adversidades, e incertezas da profissdo. Outro fator importante:
esses saberes ndo sao sistematizados teoricamente em forma de teoria pelas
ciéncias da educacao, e, muitas vezes nem ao menos sao socializados com os
colegas, permanecendo confinados as salas de aula. No entanto, merecem
destaque nas andlises da pesquisa, uma vez que contemplam as relagdes

entre o individual e o social.

0s saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente,
ndcleo a partir do qual os professores tentam transformar suas
relagbes de exterioridade com os saberes em relagbes de
interioridade com sua propria pratica. Nesse sentido os saberes
experienciais ndo sao saberes como os demais, sdo ao contrario
formados de todos os demais, mas retraduzidos “polidos” e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia (p.54)

O autor defende que o saber oriundo da experiéncia é o ponto de partida
para a profissdo. Nesse sentido, 0os saberes experienciais caracterizam e
definem um professor “ideal” ou “bem sucedido”. Os modelos legitimados pelos
pares como modelo de exceléncia sdo elaborados a partir dos saberes
experienciais e profissionais construidos dentro da pratica pedagdgica.

Tardif (2002) nos faz refletir a respeito da tematica da relagao entre
trabalho e saber, intimamente atinente trabalho na escola e na sala de aula. O
saber docente é diverso, temporal, e plural, pois emerge do contexto de uma
historia de vida e de uma carreira profissional (p. 16-21).

Outra questao relevante abordada por Tardif (2002) é a da relagédo entre
0 saber do professor e os condicionantes como o contexto do desenvolvimento
do trabalho docente, do curriculo, dos saberes a serem ensinados, dentre
outros. O professor aprende a ensinar no desenvolvimento de seu trabalho, na
sua pratica, e esse € um processo continuo que o acompanha ao longo de sua

trajetéria profissional.

Mas, refletir simplesmente sobre os saberes que sdo mobilizados pelos

professores em suas praticas ndo é o suficiente. E necessario, também,
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reconhecer a importancia do trabalho coletivo, do dialogo com os colegas, além
da aprendizagem que os docentes fazem com seus alunos. Afinal, tentamos
demonstrar a necessidade de articular as orientagdes conceptuais ressaltando
as dimensodes profissionais e da pratica pedagdgica. Evidentemente ndo se
pode esquecer que tudo isso envolve recursos humanos e financeiros e de

infraestrutura.

3.4. Formacao Docente para Educagao Superior

A LDBEN (Lei n® 9.394/96), lei maior da educacdo, ndao deixa
claro quem é o professor da educacao superior e quais 0s requisitos de sua
formacao didatica, no que se refere a sua formacdo didatica, ficando essa
questao implicita no documento legal. Tratamento diferenciado é dado nesse
mesmo documento aos outros niveis de ensino, quando o professor é mais
bem definido. Na educacao superior, a competéncia do docente fica vinculada
ao dominio da area de conhecimento especifico em que atua. Conforme aponta
PIMENTA E ANASTASIOU (2005, p. 104-105):

Os pesquisadores dos varios campos do conhecimento e o0s
profissionais das varias areas adentram o campo da docéncia no
ensino superior como decorréncia natural dessas suas atividades e
por razdoes e interesses variados. Se trazem consigo imensa
bagagem de conhecimentos nas suas respectivas areas de pesquisa
e de atuacdo profissional, na maioria das vezes nunca se
questionaram sobre o que significa ser professor. Do mesmo modo,
as instituicbes que os recebem ja dao por suposto que o sao,
desobrigando-se, pois, de contribuir para torna-los. Assim, sua
passagem para a docéncia ocorre “naturalmente”; dormem
profissionais e pesquisadores e acordam professores! Ndo sem
traumas nem sem, muitas vezes, ocasionar danos aos processos de
ensino e aos seus resultados. Ndo se trata, em absoluto, de
culpabilizar os professores pelas mazelas do ensino, mas de
reconhecer e valorizar a importancia da profissdo docente no ensino
superior.

Nesse contexto, podemos afirmar que os programas de pos-graduagao
tém formado pesquisadores de exceléncia nas diversas é&reas do
conhecimento, entretanto, na grande maioria dos programas nao tem havido

uma preocupacao com a formacao de bons professores.

[...] também se observa uma tendéncia em proceder a uma
tecnicizacdo da reflexdo, a partir de sua operacinalizagdo em
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inomeras competéncias a serem desenvolvidas no processo
formativo inicial ou em servico, colocando as bases para uma
avaliagdo da atividade do professor, a partir delas, individualmente
consideradas [...] alguns indicadores dessa politica podem ser
identificadas, por exemplo, numa atividade de sistematica
desqualificagdo das universidades como espacos formativos.
(PIMENTA, 2012, p. 54).

A CAPES, desde 2000, tem exigido que seus bolsistas entrem em
contato com a docéncia, fazendo com que ao menos em um semestre se
envolvam nessa atividade, pois entende que o estagio docente € parte
integrante e fundamental para formacao dos futuros mestres e doutores. Em
alguns programas, a disciplina Metodologia do Ensino Superior é ministrada
aos alunos. Segundo Berbel (1994), esta disciplina nem sempre atende as
expectativas tanto de cunho tedrico, como também no que se refere ao
conteldo. Nao tendo se constituido como um campo de conhecimento
especifico, ela ndo conta com producao bibliografica adequada. Mesmo assim,
a autora reconhece a disciplina como uma possibilidade de discusséo sobre a
pratica pedagogica. Ressaltamos que se o aluno nao vier de algum curso de

licenciatura, ndo contara com uma formacéao que Ihe dé suporte pedagdgico.

A énfase atribuida a pesquisa na formacgao do professor tem sido objeto
de divergéncias. Segundo Severino (2007), este modelo responde as
necessidades de formagcao do docente na educacao superior, pois 0 que esta

em pauta:

[...] ndo é o formalismo burocratico do titulo académico, mas uma
experiéncia real de construgdo de conhecimento. O professor
universitario tem que ter um minimo de convivéncia com a postura de
pesquisa. Ele precisa dessa pratica para ensinar adequadamente,
assim como o seu estudante precisa dessa postura para aprender
bem o que lhe é ensinado. E a pds-graduacao stricto-sensu tem sido,
no contexto brasileiro, o Unico espago em que o professor
universitario pode ter uma experiéncia de pesquisa. (SEVERINO,
2007, p. 33)

Na formacao de professores, em especial na formacéo do professor da
educacgao superior, percebem-se poucas possibilidades de discussdo e ou
reflexao ou disciplinas sobre a docéncia, conforme ja lembrou Tardif (2002), ao
discutir as varias fontes dos saberes docentes. Também ja vimos que nao é
suficiente apenas amparo legal, pois sdo necessarias acdes das instituicdes
formadoras, embora a CAPES venha tentando a consolidagdo da formacéao de
professores através de programas como o PIBID. Mesmo assim, apesar da
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formacdo do professor para educacao superior ndo estar regulamentada por
curso especifico, ha a exigéncia legal de que todas as instituicbes de ensino
superior tenham no minimo 30% de seus docentes tenham o titulo de mestre

ou doutor.

Os professores ou pesquisadores aprimoram-se em contato com a
pesquisa por meio de iniciacao cientifica, dos cursos de mestrado e doutorado,
nos grupos de pesquisa, na realizagdo das pesquisas, nas dissertacoes, nas
teses, nas publicacdes, sempre sob a orientacdo de um professor devidamente
titulado, sistematica, formal e coletivamente, que existe para a formacao dos
pesquisadores, mas geralmente tais possibilidades nao existem para a
formacao de professores. Neste Ultimo caso, geralmente a sua formacgédo é
realizada de forma solitaria. Sendo que no exercicio da docéncia, essa
atividade é desempenhada de forma solitaria. Com relagdo a isso, Cunha
(2007, p. 18) alerta:

Qualquer proposta curricular que pretenda uma articulagdo em torno
de um projeto de curso exige a condi¢do do trabalho coletivo. Requer
um professor que dialogue com seus pares, que planeje em conjunto,
que exponha as suas condigbes de ensino, que discuta a
aprendizagem dos alunos e a sua propria formagao; um professor
que transgrida as fronteiras de sua disciplina, que interprete a cultura

e reconheca o contexto em que se da seu ensino e no qual sua
produgdo acontece.

A formacao docente frequentemente é vista como responsabilidade
individual do professor, ficando em suas maos a responsabilidade de buscar os
meios para realiza-la. O momento e geralmente o propdsito da busca por essa
formacao esta vinculada muito mais as questbes particulares do que a solucao
de conflitos ou necessidades. Portanto, nesse aspecto, a formacado esta
centrada nos desejos do professor. Essa liberdade para se tomar decisbes e
organizar o préprio rumo profissional foi se configurando como uma tradigéo de
“direitos adquiridos”, pois é o professor quem decide o que é melhor para os
seus alunos, para si mesmo e para a instituicdo a qual pertence (ZABALZA,
2004).

Pimenta e Anastasiou (2005) concordam com isso no que diz respeito a
docéncia na educacgao superior, pois esse nivel de ensino, de fato, nao requer

formacao especifica para a docéncia. O professor aprende a ser professor
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mediante um processo de socializacdo que mobiliza sua intuicdo, o carater
autodidata e a observacédo do desempenho de seus pares.
Percebemos que, sem uma definicao clara na legislacdo, a formacéao

pedagdgica do professor fica a cargo das propostas de cada instituicao.

[...] “desconsiderando as pesquisas sobre a importancia da formacao
inicial e continuada para a docéncia na educacao superior, tanto em
nivel nacional quanto internacional, a formacao docente para o ensino
superior ainda fica a cargo de iniciativas individuais e institucionais
esparsas, que nao se referem a um projeto nacional ou da categoria
docente”. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p.154).

Podemos destacar que ocorre o aprendizado da docéncia a partir da
observacdo de outros professores, pois através dessa observacdo ha a
incorporacao de atitudes e modelos, no que diz respeito a forma de se vestir,
de falar, de se posicionar e até mesmo na forma de ensinar, no periodo que
engloba sua trajetéria académica por meio da observacdo dos professores

(graduacgéo e pos-graduacao).

3.5. Cultura docente alguns aspectos

Tentar contextualizar o professor da educacao superior e a cultura que
permeia suas atividades nos espacos onde eles se formam € uma tarefa
complexa. A intencao desta investigacdo é enfocar o professor da educacao
superior, no espaco onde ele esta inserido e realiza suas atividades, a
dindmica que envolve seus pares no desenvolvimento do seu trabalho, e como
a cultura pode influenciar essas atividades.

Segundo Pérez Gédmez (2001, p. 13), entendendo as particularidades da

cultura profissional dos professores,

[...] uma das primeiras formulagdes do termo cultura se deve ao
antropélogo Edward B. Taylor, o qual a define como ‘aquele todo
complexo que inclui conhecimentos, crengas, arte, leis, moral,
costumes e qualquer outra capacidade e quaisquer outros habitos
adquiridos pelo homem enquanto membro de uma sociedade’.

E, segundo o mesmo autor, no campo antropoldgico, entende-se.

[...] a interpretagdo da cultura como uma complexa heranga social,
nao biolégica, de saberes, praticas, artefatos, instituicbes e crencas
que determinam a controvertida textura da vida dos individuos e dos
grupos humanos. (ibidem, p. 13).
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Analisando esses conceitos, pode-se considerar que a cultura se elabora
na relagdo entre os membros de uma determinada comunidade, podendo ser
social, educacional, ou de outra natureza, mas que se conecta por elementos
em seu interior através de diversas relagdes, propiciando a convivéncia

humana de forma estruturada. Nesses termos,

A cultura ndo é um conjunto de determinacdes e normas claras e
precisas, é antes de mais nada, um conglomerado aberto de
representacdes e normas de comportamento que contextualizam a
rica, mutante e criadora vida dos membros de uma comunidade e que
vai se ampliando, e enriguecendo e modificando precisamente como
consequéncia da vida inovadora daqueles que atuam sob o guarda-
chuva de sua influéncia (PEREZ GOMEZ, 2000, p. 60-61)

A partir dessa definicdo, podemos constatar que cultura ndo € um
conjunto de representagdes determinadas, mas um constructo histérico-social
gue emerge na dindmica das mudancas que acontecem no contexto social. A
cultura é um processo que caracteriza individuos e grupos em determinado
tempo e espaco. Esses individuos ou grupos agem nos espacos sociais de
maneira especifica, assinalando um modo de intervencao particular que os
distingue dos demais. O individuo que pertence a um determinado grupo esta
sujeito a sofrer influéncias dos outros membros do grupo.

Em sentido analogo, os profissionais da educacao superior constroem
uma cultura profissional que Pérez Gémez (2001, p. 164) chama de cultura
especifica docente:

A cultura docente se especifica nos métodos que se utilizam na
classe, na qualidade, no sentido e na orientacdo das relacdes
interpessoais, na definicdo de papéis e fungbes que desempenham,
0s modos de gestéo, nas estruturas de participagdo e nos processos
de tomada de decisdes.

Definir a cultura docente nado é tarefa facil e demanda uma compreensao
das diversas manifestacdes que permeiam e envolvem os espacos formativos,
pois cada IES apresenta sua especificidade em relagdo ao grupo e ao convivio
institucional.

Através da consolidacdo da cultura docente e da cultura institucional, é
possivel criar espacos de discussao sobre aspectos relevantes quanto as
questbes epistemoldgicas, metodologicas e filoséficas referenciadas as
tensdes e incertezas na construcao da identidade e da formacao docente.
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A filosofia da instituicdo norteia os planejamentos das a¢cdées em termos
de alcance e objetivos. Tais principios encontram-se registrados nos
documentos oficiais como: PDI, Regimentos, PPC, e que expressam a missao
da instituicdo. Este procedimento institucional parte do pressuposto de que os
professores se apropriam do conteudo de tais documentos para se
familiarizarem com a filosofia institucional em consonancia com a pratica
educativa exercida.

A metodologia pode refletir a forma de agir, decorrente do trabalho da
prépria instituicao, isto €, definem-se condutas docentes que explicitam a
concepcgao do profissional, do grupo e da instituicdo de um modo geral. Nao se
trata de prescricdes comportamentais contrarias ao exercicio da autonomia,
mas de ordenamentos gerais que, como um fio condutor, conduz a acao
consoante com as expectativas institucionais. Sao posicdées tomadas no
exercicio da profissdo, regidas pelo conjunto de principios contidos nos
documentos e no sistema filoséfico da instituigéo.

O carater epistemolégico é resultante da construcdo do conhecimento
que cada individuo desenvolve no exercicio da sua profissao, sustentando suas
concepcgoes e direcionando suas acgdes. Sao teorias, pesquisas, estudos, que
fundamentam suas ac¢des e orientam a maneira de agir.

Estando a cultura docente sustentada em um modo de ser e fazer, frente
as tensdes e incertezas, o grupo é o mecanismo que expressa € mantém essa
cultura, embora, receba influéncias e pressdes de fatores externos.

A cultura académica nao é determinante quanto ao comportamento do
professor, embora, ao refletir certos principios e valores, exerca alguma forma
de pressao, ainda que indireta em termos de expectativas de comportamento.
(Pérez Gémez, 2001, p. 166). A cultura é o ponto de confluéncia negociado
dialogicamente entre a tradicdo e as novas exigéncias. Esta é a dindmica que
impulsiona a evolucao da instituicdo que é fator decisivo na determinacao da
conduta docente e sua insercao na cultura académica. Em outras palavras, é
base pedagodgica, constituida de forma lenta e persistente, como a base de
interacdo ou a base de formacao do docente. Pode-se concluir que a cultura
docente tem estreita relacdo com aspectos sociais, politicos, administrativos e
pedagdégicos de cada instituicdo, sem que a cultura seja fator determinante e
definitivo da atuacéo docente.
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4. Contexto da criacdo da UFSCar'"

Para discutir as questdes que focalizam os sujeitos desta pesquisa se
faz necessario conhecer a historia que propiciou o espago onde ocorre parte da
formacao e do desenvolvimento desses profissionais: a UFSCar.

Fundada em 1968, a Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar),
unica instituicdo federal de ensino superior localizada no interior do Estado de
Sao Paulo, destaca-se pelo alto nivel de qualificacdo de seu corpo docente:
98,92% sao doutores ou mestres. Em sua maioria, os professores
desenvolvem atividades de ensino, pesquisa e extensdo em regime de

dedicacao exclusiva.

A Universidade possui quatro campi: o principal fica em Sao Carlos,
municipio localizado a 235 km da capital do Estado, e tem 645 hectares de
extensdo, sendo 105 mil m2 de &rea construida. Distante 94 km de S&o Carlos
(e 170 km da capital) esta o Campus de Araras, onde sao oferecidos 0s cursos
de graduagao em Engenharia Agrondmica e Biotecnologia e de mestrado em
Agroecologia e Desenvolvimento Rural. O campus possui 230 hectares, sendo

25 mil m2 em areas construidas.

{ Os Campi de Sao Carlos e Araras possuem

toda a infraestrutura necessaria para o
: }',.; funcionamento adequado das atividades da
fﬁf: Universidade. Sao mais de 250 laboratorios,
i Biblioteca Comunitaria e Biblioteca setorial, 4

KT

'-“ ambulatérios, 2 teatros, 3 anfiteatros, 3
auditérios, ginasio de esportes, um parque esportivo com 8 quadras e 2
piscinas, 2 restaurantes universitarios, 5 lanchonetes, 85 salas de aula e 376

vagas em moradia estudantil.

Ja o novo Campus Sorocaba, localizado préximo ao km 100 da rodovia
Jodo Leme dos Santos (SP-264), tem cerca de 700 mil metros quadrados, com

edificios de Gestao Académica, Administrativa, 11 salas de aula e 8

11 As informacdes aqui apresentadas foram transcritas do portal - http//www.ufscar.br, acessado em 18
de agosto de 2014.
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laboratérios didaticos e de informatica, além de Restaurante Universitario e
Biblioteca. As construgdes, assim como todas as atividades académicas da
unidade, sdo regidas pelo principio do desenvolvimento sustentavel.

A UFSCar é uma instituicdo publica de ensino superior vinculada ao
Ministério da Educacao (MEC), tendo iniciado as suas atividades académicas
em 1970, admitindo seus primeiros 96 alunos nos cursos de Engenharia de
Materiais e Licenciatura em Ciéncias. A UFSCar também se destaca pela
contratacao da quase totalidade de seus professores em regime de dedicacéo
exclusiva. Nos seus 44 anos de existéncia, a UFSCar transformou-se numa
das mais reconhecidas instituicdes de Ensino Superior do Brasil e da América
Latina. Oferece ensino publico, gratuito e de qualidade a mais de 10 mil alunos

de graduacgao e pés-graduacao.

A UFSCar é pioneira, dentre as Instituicoes Federais de Ensino Superior,
na Implantagcdo e na pratica de processos democraticos e participativos de
gestao, tendo sido, inclusive, modelo para o desenvolvimento de processos

compartilhados para escolha de dirigentes em outras universidades.

A partir da implantacdo dos colegiados superiores e dos
desdobramentos do processo de revitalizacao da Universidade, os planos de
gestdo passaram a ser elaborados com a participagdo da comunidade
universitaria, incorporando a perspectiva que foi se delineando ao longo do
tempo: a construgdo de uma Universidade “plurifuncional, competente,
democratica, critica e eficiente”. Seus horizontes gradativamente ampliaram-se
na busca da atuagao em outras areas de conhecimento e na intengao de atingir
os varios segmentos da sociedade. Transparece, desde o0s planos iniciais da
UFSCar, o entendimento de que a producdo de conhecimento é a base de
sustentacao de todas as atividades da Universidade.

Nesse sentido, a UFSCar tem buscado a articulagdo da pesquisa tanto
com as atividades de ensino quanto com as de extensdo, garantindo a
qualidade diferenciada do fazer académico, o que constitui um dos grandes
desafios do dia a dia desta universidade. Hoje, o principio da exceléncia
académica com compromisso social fundamenta a missao da UFSCar de
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produzir e tornar acessivel o conhecimento, por meio das trés atividades
indissociaveis: ensino, pesquisa e extensao.
O principio da indissociabilidade entre o ensino, pesquisa e extensao
reflete um conceito de qualidade do trabalho académico que favorece
a aproximagado entre universidade e sociedade, a autorreflexao
critica, a emancipacao tedrica e préatica dos estudantes e o significado
social do trabalho académico. A concretizacao desse principio supde

a realizagédo de projetos coletivos de trabalho que se referenciam na
avaliacao institucional.

Diante dessa significativa experiéncia acumulada ao longo de sua
existéncia, e com o objetivo de gerir a Universidade de forma planejada,
participativa e sustentavel, a Administracdo Superior da UFSCar (gestao 2000-
2004) prop6s ao seu Conselho Universitario (ConsUni), ainda em margco de
2002, um Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI-UFSCar), denominacao
essa que posteriormente veio a coincidir com a adotada pelo SINAES.

Esse plano foi elaborado com ampla participacao da comunidade interna
e externa da UFSCar (metodologia descrita no PDI-UFSCar 2005) e com a
perspectiva de operar como um marco orientador das decisdes e das principais
acles institucionais a médio e longo prazo de uma gestdo. Embora ndo seja
tarefa simples o estabelecimento de um horizonte de planejamento de longo
prazo, trabalhou-se a construcdo do PDI, sempre que possivel, num horizonte
de 10 a 15 anos. Em funcéao disso, o Plano, além de operar como um marco
orientador das decisdes e das principais acdes institucionais, tornou-se o que
se poderia denominar de “politica de Estado” da UFSCar, pois, tendo sido
aprovado pelo Conselho Universitario (ConsUni), devia ter implementagéao

continua ao longo da gestao 2008-2012.
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4.1. A Misséo e a Implantacédo do PDI

Conforme explanado no PDI 2005 da UFSCar — PDI apresentado
segundo o formato SAPIEnS/MEC (antigo Sistema de Acompanhamento de
Processos das Instituicbes de Ensino Superior) para o periodo de 5 anos -, ndo
€ incomum confundir-se a missdo da universidade publica com as suas
atividades-fim: o ensino, a pesquisa e a extensdo. Sao estas trés atividades
que, de forma indissociada, dao concretude a missdao da universidade de
produzir e tornar acessivel o conhecimento. Nesta conceituacdo sintética, o
“tornar acessivel” envolve tanto a formacdo de alunos — graduagdo e pds-
graduacéo - como a interacdo com os diferentes segmentos da sociedade para
o compartilhamento e a (re)construcao do conhecimento.

Esta missdo, por sua vez, pode ser desdobrada em principios que
expressam a sua razdo de ser e seus valores. A comunidade da UFSCar
elegeu dez principios que expdem suas bases consensualmente
compartilhadas, os compromissos fundamentais e determinantes dos seus

planos de acgao:

Tabela 1 - Dez Principios que expressam a missao da UFSCar

| Exceléncia académica.

[I- Universidade compromissada com a sociedade.

Ill- Gratuidade do ensino publico de graduacao e pds-graduacgao stricto

sensu.

IV- Indissociabilidade de ensino, pesquisa e extensao.

V- Livre acesso ao conhecimento.

VI- Universidade promotora de valores democraticos e da cidadania.

VII- Gestao democratica, participativa e transparente.

VIII- Universidade ambientalmente responsavel e sustentavel.

IX- Valorizacao da dedicacao integral ao ensino, pesquisa e extenséo.

X- Integragéo da universidade no sistema nacional de ensino.

Fonte:Plano de Desenvolvimento Institucional (2004)
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As principais diretrizes do PDI sdo aqui apresentadas, pois a avaliacao
institucional (autoavaliacdo e avaliacdo externa) deve levar em consideracao
este planejamento para refletir sobre os resultados alcancados e apontar os

avangos possiveis.

Os dez principios apresentados fundamentam os seus planos de acao.
Esses principios fundamentaram o estabelecimento das Diretrizes Gerais,
apresentadas a seguir, que se caracterizam como pontos de maior
imbricamento entre os quatro aspectos — académicos, organizacionais, fisicos

e ambientais que nortearam a discussao do PDI:

Tabela 2 - Diretrizes Gerais da UFSCar

» Estabelecer agbes de valorizacdo da graduacédo, pés-graduacao e
extensao.

* Promover a articulacdo das atividades de ensino, pesquisa e extenséo.

+ Promover a interdisciplinaridade, a multidisciplinaridade e a
transdisciplinaridade nas atividades de ensino, pesquisa e extensao e
em todos os niveis de formagéo.

* Garantir a qualidade dos cursos de graduacdo, pds-graduacido e
extensao.

« Ampliar a oferta de cursos e o numero de vagas nos cursos de
graduacao, pés-graduacao e extensao a partir de estudos de demanda,
buscando equilibrio entre as dreas de conhecimento.

» Ampliar a diversidade de cursos de graduacao e pds-graduacao.

» Defender a gratuidade dos cursos de graduacao e pés-graduacao
stricto sensu.

» Garantir coeréncia, consisténcia e compatibilidade entre as propostas
e as normas aprovadas pelos diferentes colegiados, as acobes
implementadas e os resultados decorrentes.

» Garantir livre acesso ao conhecimento produzido e armazenado na
UFSCar, ampliando e diversificando os meios disponiveis.

 Praticar a gestdo democratica, transparente e participativa em todos
0s niveis da estrutura administrativa da Universidade, garantindo a
participacdo e voto para representantes dos alunos, técnico-
administrativos e professores.

» Garantir suporte competente, agil e eficaz as atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, capaz de sustentar o projeto académico da
Universidade.

+ Garantir flexibilidade e agilidade na resposta a novos contextos,
demandas e desafios.

* Planejar e orientar o desenvolvimento fisico a partir do projeto
académico da Universidade, de seus projetos de expansdo de
atividades e de suas especificidades de ensino, pesquisa e extenséo.

» Promover processos de sustentabilidade ambiental.
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» Promover atividades voltadas para uma sociedade sustentavel.

« Promover a ambientalizacdo das atividades universitarias,
incorporando a tematica ambiental nas atividades académicas e
administrativas, com énfase na capacitagdo profissional e na formacao
académica.

* Construir uma politica integrada de informagdo e comunicacao
(sistemas de bibliotecas, editora, museu, TV e radio universitaria e
nucleo de disseminacao da ciéncia, entre outros).

» Conceber a educacao infantil como um espaco de ensino, pesquisa e
extensdo, estabelecendo relacdes de parceria com centros/unidades de
educacdo no ambito universitario e com outras instituicbes de
atendimento a infancia quando responsaveis pela producdo e
socializacdo do conhecimento.

» Desenvolver e ampliar a concepcao de atendimento e assisténcia a
comunidade universitaria, construindo e implementando uma politica de
gestao social voltada para a qualidade de vida.

« Estabelecer agdes de valorizacao do servidor publico.

* Promover a valorizacdo do servico publico e suas carreiras, como
instrumentos basicos do Estado democratico.

* Promover e incentivar a inclusdo da metodologia digital em todos os
niveis da Instituicao.

* Promover a insercdo plena da Universidade no sistema nacional de
ciéncia, cultura e tecnologia.

* Promover a insercdo do ensino, da pesquisa e da extensao da
UFSCar no esforco de compreensdo e busca de solucbes para
problemas nacionais, regionais e locais da realidade brasileira.

* Promover o intercAmbio académico nacional e internacional com vistas
ao desenvolvimento democratico, com justica social, nos planos
nacional e internacional.

* Promover o regime de dedicacao exclusiva dos docentes ao ensino, a
pesquisa e a extensao, como fundamental aos objetivos da UFSCar.

Fonte:Plano de Desenvolvimento Institucional (2004)

Nesse conjunto de 26 Diretrizes Gerais, destacam-se alguns aspectos
orientadores pela énfase atribuida a qualidade e a ampliagcdo dos processos de
formacao fortemente integrados a pesquisa, a extensdao e a perspectiva
multidisciplinar, garantida a gratuidade; a ampliacdo do acesso e da
permanéncia na Universidade, visando a inclusdo social; a producdo e
disseminagdo do conhecimento por meio da formacédo de profissionais
altamente qualificados e, igualmente, por meio da difusdo do conhecimento por
todos os meios que permitam que seja compartilhado pelas camadas mais
desfavorecidas da populacdo; a necessidade permanente de capacitacdo dos
servidores da UFSCar e a busca de condicbes de trabalho minimamente
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compativeis com as responsabilidades e atribuicdes que Ihes cabem, com
dignidade e qualidade de vida; a importancia de agir tanto na formagao quanto
nas condicbes fisicas que l|he dao suporte em uma perspectiva de
sustentabilidade ambiental e de educacao ambiental. Estas énfases, por sua
vez, deram origem as Diretrizes Especificas que foram ordenadas nos
seguintes temas estruturantes para a organizacéo da Universidade:

1. Processos de formacao.

2. Ampliacao, acesso e permanéncia na Universidade.
3. Producéao e disseminacao do conhecimento.

4. Capacitacao dos servidores da UFSCar.

5. Ambiente adequado.

6. Organizagao e Gestao.

7. Desenvolvimento Fisico.

Atualmente, a universidade estd em processo de atualizacdo do PDI e
essas discussdes foram desencadeadas a partir da constatacéo de que, frente
ao crescimento e as profundas transformacodes pelas quais passou a UFSCar
nos ultimos anos — especialmente a partir de 2009, com o Reuni (Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais) —,
parte das diretrizes aprovadas em 2004 estavam superadas e, também, havia
temas ausentes ou pouco explorados no plano original. O trabalho de
atualizacdo, nos moldes do que foi realizado no primeiro processo de
construcdo colaborativa do Plano, foi estruturado sobre trés aspectos:
Académicos, Organizacionais e Fisico-Ambientais. Inicialmente, a comunidade
universitaria teve a oportunidade de se manifestar — individualmente ou em
grupos organizados — por meio de aplicativo (disponivel online) em que se
indicava a intencdo de manutengcédo, modificacdo ou exclusdo das diretrizes
constantes no PDI, aprovado em 2004. Também era possivel propor novas
diretrizes por meio do mesmo aplicativo, que ficou disponivel de maio a outubro
de 2011.
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Paralelamente, foram montados subgrupos de trabalho que procuraram
aprofundar os temas estratégicos identificados como ausentes ou
insuficientemente contemplados na primeira versdao do PDI. Assim, nos
aspectos Académicos, por exemplo, foram criados subgrupos para tratar de
Politica de Pesquisa; Educacao a Distancia; Politicas de Equidade; e Artes,
Cultura e Comunicacdo. A sintese do trabalho nesses grupos, acrescida as
contribuicées enviadas por meio do aplicativo, foi novamente submetida a toda

a comunidade, para nova rodada de sugestoes.

Além disso, também para debate, reflexdo e proposicao de solugcdes
relacionadas as Diretrizes Gerais e as Diretrizes Especificas do Plano,
aconteceu em margo de 2012 evento que contou com a presencga de cerca de
130 pessoas, servidores docentes, técnicos e administrativos, juntamente com
estudantes de graduacao (dos cursos presenciais e a distancia) e pos-
graduacao, indicados pelos Centros Académicos e unidades administrativas
para participacdao. Nessa ocasidao, o trabalho foi realizado em grupos de
trabalho com o0s seguintes temas: Processos de Avaliagdo; Politica de
Pesquisa; Ambiente Adequado; Artes, Cultura e Comunicacao; Politicas de
Equidade e Acbes Afirmativas; Processos de formacgao; e Expansédo do Ensino

Superior publico no Brasil.
a) Aspectos académicos

Para a discussao dos Aspectos Académicos — envolvendo temas como o
ensino de graduacao e pés-graduacao; a pesquisa; as atividades de extensao;
acoes relacionadas a democratizagdo do acesso e ao apoio a permanéncia na
Universidade, dentre outros -, a primeira atividade proposta no processo de
atualizacdo foi a analise cuidadosa, pela comunidade universitaria, das
diretrizes gerais e especificas contidas no PDI 2004. Para essa analise, foi
desenvolvido um aplicativo eletrénico especifico de consulta a comunidade que
permitiu ou de forma individual - a docentes, técnico-administrativos e alunos -
ou de grupos, a indicacdo de modificacdes, inclusbes ou exclusées de

diretrizes no documento.

As contribuicbes da comunidade e desses subgrupos em relacdo as
diretrizes do PDI 2004 foram sistematizadas pela Comissao Organizadora e
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subsidiaram eventos previstos para iniciar-se em 2007. Os resultados da
sistematizacao das contribui¢des realizadas na primeira etapa de analise e dos
produtos de eventos posteriores foram encaminhados para conhecimento da
comunidade universitaria. Do resultado dessa discussdo, foram gerados
documentos, como fruto das atividades propostas, assim como sugestées de
textos e outros subsidios para a reflexdo podem ser acompanhados
permanentemente no site do PDI.

As metas estabelecidas nas dimensdes referentes ao ensino de
graduacao no Plano de Adesdo da UFSCar ao REUNI para implantacao das
acoes realizadas e o planejamento da continuidade das mesmas.

A ProGrad competiu a concretizagdo de varias metas dentro do REUNI,
considerando cinco diferentes dimensdes, quais sejam a ampliacdo da oferta
de educacado superior publica, a reestruturagdo académico-curricular, a
renovacdo pedagodgica da educacdao superior, a mobilidade intra- e

interinstitucional e o compromisso social da instituicao.

O levantamento realizado permitiu a ProGrad e demais setores da
comunidade académica verificar as metas atingidas até momento e planejar

acles futuras para o cumprimento do estabelecido no Projeto REUNI/UFSCar.

b) Levantamento do esforco didatico dos Campi Araras e
Sorocaba:

Em fevereiro e margo de 2010, foi realizado um levantamento a respeito
do esforgo didatico dos docentes na graduacao nos Campi Sorocaba e Araras,
respectivamente, com base nas informagbes contidas no sistema ProGrad
Web. Esse levantamento tinha por objetivo assessorar a Comissao de
Implantacdo do REUNI quanto as prioridades para a contratagédo de docentes.
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4.2. Formacgdo continuada dos docentes e fortalecimento dos cursos de

licenciatura

Desde 2007, a UFSCar vem realizando, no inicio de cada ano, um
seminario buscando atender as demandas de formacdo da comunidade
universitaria, previsto no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), de
“‘consolidar, aperfeicoar e aprofundar sua contribuicdio na formacédo de
profissionais cidadaos capazes de uma acao interativa e responsavel na
sociedade”.

Ocorreram quatro edi¢cdes desse evento com o titulo de “Seminario de
Inovacoes Pedagdgicas”, destinado aos docentes da UFSCar, com os objetivos
de oferecer oportunidades para ampliar conhecimentos, analisar, discutir e
propor melhores praticas pedagdgicas no ensino de graduacéo, além de buscar
maior integracao do corpo docente da Instituigdo.
Ao planejar a quinta edicdo desse Seminario, realizou-se uma analise das
avaliacbes compiladas junto ao seu publico-alvo, que apontou para um
redirecionamento do enfoque do evento. Esse redirecionamento culminou
também na alteracdo do nome do seminario, uma vez que a melhoria da
qualidade do ensino de graduacdo nao esta pautada apenas na inovacao
pedagdgica. O nome passou a ser o de Seminario do Ensino de Graduacgao da
UFSCar. Na quinta edicao, optou-se por tratar uma Unica tematica, prevendo a
criagcdo de outros espacos de discussdo no decorrer do ano. O evento tem
como publico-alvo os docentes dos trés campi da UFSCar, com oportunidade
para participagcdo de alunos de programas de pds-graduacdo e técnico-
administrativos da UFSCar, bem como professores de outras instituicoes de

ensino superior.

As acdes voltadas a consolidacdo do crescimento vivido pela UFSCar
nos ultimos anos, especialmente no ambito do Reuni, foram acompanhadas por
um conjunto de esforcos voltados a garantia da qualidade do ensino de
graduacéo oferecido nos 57 cursos presenciais, nas cinco op¢des de cursos na
modalidade a distancia e nas ofertas especiais dos cursos de Pedagogia da
Terra e Agronomia em parceria com o Programa Nacional de Educagédo na
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Reforma Agraria (PRONERA). Nesse sentido, a Pro-Reitoria de Graduacgao
(ProGrad) coordenou diversas ac¢des na linha de atuacdo denominada “Acéo
Pedagdgica”, tais como o Programa de Formagédo Continuada de Docentes e o

Programa de Consolidagao das Licenciaturas, dentre outras.

O presente estudo focou-se refletir e analisar a respeito das formacdes
ocorridas no periodo que envolve os anos de 2009 a 2012. Iremos destacar no
decorrer da analise dos dados os seminarios lll, IV, V, oficinas e féruns.

Em abril de 2009, foi dado inicio ao programa primeiramente intitulado
“‘Acao Docente na UFSCar: compartilhando experiéncias e construindo
caminhos”, com um ciclo de palestras voltado a docentes recém-contratados,
do qual participaram 60 professores dos Campi Araras e Sao Carlos (o
Campus Sorocaba optou por desenvolver atividades de formacao préprias,
devido a distancia fisica de S&o Carlos, onde as atividades estiveram
concentradas). Em Sorocaba, a adeséo foi significativa com a participacao de
quase 90% dos docentes do Campus.

Em margco de 2010, foi realizado o “lll Seminario de Inovagbes
Pedagdgicas no Ensino de Graduagéao da UFSCar: inovando nos processos de
ensino e aprendizagem”, que contou com a participacdo de aproximadamente
230 pessoas — docentes dos trés campi, alunos de pds-graduacdo, técnico-
administrativo, além de professores de outras instituicbes de Ensino Superior.
O IV Seminario de Inovagdes Pedagdgicas aconteceu com trés dias de
atividades realizadas nos Campi Sao Carlos, Araras e Sorocaba, com a
participacdo de 138 pessoas nas atividades gerais (conferéncia de abertura,
mesa-redonda e sessdo de pbsteres) e a participacdo de 220 pessoas nas 14
oficinas ofertadas.

Com base no panorama geral da participagdo no IV Seminario e dos
dados de avaliagdo obtidos, percebeu-se a necessidade de uma analise
criteriosa das reais necessidades formativas e possibilidades de insercédo dos
docentes da UFSCar em atividades de formacao continuada.

Ainda no primeiro semestre de 2010, foi realizado o planejamento do

“Programa de Formacao Continuada dos Docentes da UFSCar”, estruturado
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em quatro projetos: caracterizacdo das necessidades formativas dos docentes
por meio de informacdes obtidas a partir de formulario a ser aplicado
bianualmente; curso de formacédo continuada, a ser efetivado como edigcéao
revista e ampliada do ciclo de palestras ofertado aos professores ingressantes
em 2009, agora destinado a todos os docentes; Seminario do Ensino de
Graduacao, evento anual; e o Congresso de Ensino de Graduacao, evento
bienal a ser realizado como parte da Jornada Cientifica da UFSCar.

No ambito do Programa de Consolidacdo das Licenciaturas, a UFSCar
teve, nos Ultimos anos, propostas aprovadas nos editais, desde 2007, para o
programa denominado PRODOCENCIA, iniciativa da Diretoria de Educacédo
Basica Presencial da CAPES voltada ao investimento em atividades
relacionadas ao fortalecimento da formacao dos futuros professores. O projeto
apresentado em 2008, intitulado “Gestdo e implantagdo de projetos
pedagdgicos: a énfase na superacao dos problemas detectados nos processos
avaliativos desenvolvidos” como parte do PRODOCENCIA 2007, iniciou suas
atividades em setembro de 2009. Tais atividades foram organizadas em dois
blocos: a revitalizagcdo do Férum das Licenciaturas — cujo primeiro encontro
havia ocorrido no ano 2000 — e a oferta de Atividades Curriculares de
Integragdo Ensino, Pesquisa e Extensdo (ACIEPEs) buscando diversificar os
espacos formativos para os licenciandos.

A reabertura do Férum das Licenciaturas aconteceu em novembro de
2009, com a palestra “Ser docente e formar (-se) docente(s): refletindo sobre
os cursos de licenciatura”, seguida da roda de conversa “Formacdo de
professores na UFSCar”, realizada em dezembro do mesmo ano. Em 2010,
foram realizados mais quatro encontros do Férum. A partir dessas discussoées,
foi elaborado documento contendo as concepgdes de formacao de professores
que devem nortear os cursos de licenciatura da UFSCar, e também serado
efetivados ajustes curriculares que porventura sejam necessarios em face de

essas concepgoes.

Ja a oferta das ACIEPEs foi planejada para atender a demanda dos
préprios estudantes por experiéncias de ensino em espagos ndo formais e,

também para oferecer um espaco de formacao continuada para professores
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em exercicio nas redes de ensino publico municipal e estadual. No primeiro
semestre de 2014, foram ofertadas em torno de trinta ACIEPEs com esse
objetivo, coordenadas por docentes da UFSCar, de diferentes departamentos e
dos trés campi, nas quais sempre ha reserva de vagas para professores das
redes publicas de ensino. As atividades contam sempre com adesdo dos
estudantes de licenciatura e docentes das redes de ensino do municipio de
Sao Carlos, Araras e Sorocaba, e futuramente Lagoa do Sino.

A UFSCar participa do PIBID, também gerenciado pela CAPES, desde
margo de 2009, com atividades envolvendo os diversos cursos de licenciatura
da UFSCar dos trés campi: Sédo Carlos, Araras e Sorocaba e, atualmente
participa com 37 supervisores da Educacédo Basica, 260 bolsistas licenciandos
e mais de 40 docentes da Universidade, entre coordenadores de area e

orientadores.

O objetivo geral do PIBID-UFSCar € desenvolver, de forma
compartilhada e colaborativa, atividades que auxiliem na formacgao inicial dos
licenciandos e na formacao continuada dos professores da Educacao Basica,
bem como incidam de forma positiva na melhoria do processo de ensino -
aprendizagem dos alunos da escola. Sendo assim, cada subprojeto
participante desenvolve atividades tanto no ambito especifico de sua area
como também atividades interdisciplinares, buscando contemplar os seguintes

eixos tematicos:

a) Discussoes, reflexdes e desenvolvimento de "situacoes de aprendizagem” e
outros temas curriculares.
) Fortalecimento as relacdes escola/aluno/comunidade.
) Desenvolvimento curricular.
d) Reflexdes sobre a avaliagao.
) Sensibilizacdo dos alunos para a aprendizagem e valorizagao do
conhecimento.

f) Abordagem das relagdes entre Educagéo e Trabalho.

Em 2010, a Universidade iniciou também sua participacdo no Programa
Licenciaturas Internacionais (PLi), uma parceria entre a CAPES e a
Universidade de Coimbra (Portugal). A proposta da UFSCar permitiu que sete
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estudantes de cursos de licenciatura (Letras, Educagcao Fisica, Musica e
Quimica, do Campus Sao Carlos, e Ciéncias Biolégicas, de Sorocaba)
participassem de intercambio na universidade portuguesa, durante dois anos,
com equivaléncia das disciplinas cursadas, concedendo dupla diplomacao aos

participantes.

Ja como resposta as diretrizes do PDI, de 2005 a 2008, a UFSCar viveu
uma consideravel expansao. Em relacdo ao numero de estudantes, as vagas
oferecidas anualmente cresceram de 1130 para 1565 (435 vagas em novos
cursos presenciais). Essa expansao do ensino de graduacdao na UFSCar
seguiu as diretrizes apontadas pelo Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI) e foi amparada por diferentes etapas do Programa de Expansédo da
Educacao Superior do Governo Federal.

O Projeto Universidade Aberta do Brasil (UAB), criado em 2005 pelo
Ministério da Educacao, no ambito do Férum das Estatais pela Educacéao, para
a articulagéo e integracdo de um Sistema Nacional de Educagao Superior a
Distancia, em carater experimental, permitiu a Universidade a apresentacao,
em 2006, de propostas de cinco novos cursos na modalidade a distancia,
sendo um Bacharelado — Sistema de Informacdo -, uma Engenharia —
Engenharia Ambiental -, duas Licenciaturas — Pedagogia e Educag¢ao Musical -
e um curso de formacao de tecnélogos — Tecnologia Sucroalcooleira. Nesses
cursos foram oferecidas 2500 vagas entre 2007 e 2009.

O Projeto apresentado ao edital do PRODOCENCIA em 2013, intitulado
“Percursos na Formacgédo para Docéncia: ltinerarios, Recursos e Préaticas em
Debate”, tém como principais objetivos debater sobre a necessidade de novas
formas de organizagdo curricular e académica, fomentar o debate sobre
metodologias inovadoras e materiais didatico-pedagdgicos para formacgédo e
atuacao de professores, fortalecer os espacos de aperfeicoamento profissional
dos docentes, além de contribuir para a articulagcdo de agbes que visem
incorporar resultados decorrentes do desenvolvimento de projetos vinculados a
Universidade Aberta do Brasil, ao Plano Nacional de Formacao de Professores
para a Educacao Basica e ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a
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Docéncia (PIBID), dentre outros voltados para a valorizacdo do magistério da

Educacao Basica.

Continuando o processo de expansao de vagas em 2013 iniciaram-se as
atividades do Campus de Lagoa do Sino localizado no municipio de Buri/SP, a
cerca de 6 quildbmetros da cidade de Campina do Monte Alegre-SP e distante
130 quildbmetros de Sorocaba (a 250 km de Sao Paulo), nas proximidades do
rio Paranapanema. A implantacdo dos cursos do novo campus ocorreu em
marco de 2014, com inicio dos cursos de graduagcdo em Engenharia

Agron6mica, Engenharia de Alimentos e Engenharia Ambiental.
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5. Percurso para desenvolvimento da pesquisa

5.1. Primeiros caminhos metodolégicos

A opcao metodolégica para o desenvolvimento da presente investigacao
centra-se na abordagem quanti-qualitativa, com predominio da pesquisa
qualitativa. Mesmo existindo controvérsias tedricas que buscam dicotomizar as
abordagens quantitativas e qualitativas, o viés quanti-qualitativo tem sido uma

alianca bastante satisfatéria para o desenvolvimento de pesquisa social.

N&ao pretendo, nesta investigacao, utilizar os dados estatisticos de forma
pura, € sim, com objetivo de explicitar os resultados no contexto da pesquisa.
Por isso, classifico-a como uma pesquisa qualitativa, pois permite analisar os
aspectos implicitos ao desenvolvimento das praticas organizacionais
(TRIVINOS, 1987), utilizando de nimeros para complementar e ilustrar os
resultados e fortalecer as interpretacées. Em relacdo aos objetivos, classifica-
se como pesquisa do tipo exploratério. Para Trivinos (1987), os estudos
exploratérios permitem ao pesquisador aumentar sua experiéncia em torno de

determinado problema. (p.109).

Os pesquisadores Lessard-Hebert, Goyette e Boutin (1990) apoiam um
percurso continuo metodolégico entre qualitativo e quantitativo, e ndo sua
dicotomia, por considerar que a criacao de barreiras entre essas abordagens
compromete a construcdo do conhecimento cientifico, principalmente se
pensarmos em ordem pratica, como o uso de diferentes técnicas de coleta de
dados.

Os autores alegam que as diferentes técnicas aplicadas ao mesmo
tempo ou em sequéncia permitem um conhecimento mais profundo do objeto
de pesquisa e um grau maior de cientificidade. Portanto, é possivel integrar, em
um mesmo estudo, pesquisa documental com dados estatisticos coletados
através de questionario e, ainda, analisar depoimentos colhidos por meio de

entrevista.
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Nesse sentido, com base nas perspectivas quali-quantitativas, apresento
0 processo que resultou das primeiras andlises da presente pesquisa. Para
tanto, optei pelo questionario com perguntas abertas e fechadas como técnicas
de coleta de dados prépria para pesquisa qualitativa, uma vez que busquei
conhecer a percepcao dos professores a respeito dos processos formativos
desenvolvidos pela UFSCar - Campus Sorocaba,

Para melhor compreenséo do percurso desenvolvido, apresento a seguir

os procedimentos metodoldgicos para a realizacao deste trabalho:

Etapa 1: Elaboracgéo e aplicacao de questionario com perguntas abertas e
fechadas

Com o objetivo de conhecer a percepcao dos professores a respeito dos
processos formativos desenvolvidos pela UFSCar - Campus Sorocaba é
importante lembrar os processos desenvolvidos no contexto da instituicdo no
periodo de 2009 a 2012. Nesse periodo, para estimular a reflexao sobre os
processos formativos continuos dos professores, utilizava-se um questionario
autoaplicavel, com perguntas abertas e fechadas, no qual o participante
selecionava apenas a/as opgao/opgcdes que mais se adequava/m a sua
situacdo. As questdes abordavam principalmente aspectos pessoais, de
formacao e atuagcdo profissional como, por exemplo, formacédo, experiéncia
profissional, tempo de atuacdo na educacao superior, entre outras.

Diferentemente, o questionario aberto é compreendido como um
instrumento constituido por uma série ordenada de perguntas a serem
respondidas por escrito, sem a presenca do pesquisador (MARCONI;
LAKATOS, 1990). Essa técnica de coleta objetiva levantar opiniées, crencgas,
sentimentos, interesses, expectativas e situacdes vivenciadas. Para tanto, esse
instrumento deve ser claro e sucinto, bem como ressaltar a importancia e as
necessidades das respostas, a fim de motivar o respondente. A coleta de
dados por meio desse instrumento permitiu ao professor responder as

perguntas livremente, usando linguagem propria e emitindo suas opinides.

As categorias que constituiram o questionario estavam voltadas para
aspectos que envolvem a atuagao pedagdégica do professor, conhecimentos
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praticos desenvolvidos pelas formacdes, vivéncia positiva ou negativa a
respeito das formacoes, dentre outras. Como alertam Pimenta e Anastasiou
(2007, p. 104): “a passagem para a docéncia ocorre “naturalmente”; dormem
profissionais e pesquisadores e acordam professores!”. (A integra do
questionario encontra-se no APENDICE | deste trabalho.)

Considerando os avancos tecnolégicos como uma possibilidade
interessante de acesso e de inovacdo, utilizamos recursos virtuais. Sendo
assim, o questionario foi enviado por e-mail e respondido virtualmente, por

meio do software livre Google docs.

O questionario foi enviado em dois momentos: Novembro de 2013 e
Fevereiro de 2014. O numero de professores convidados (100) para participar
da pesquisa foi idealizado no intuito de buscar a quase totalidade dos docentes
efetivos do campus Sorocaba no periodo pesquisado. A pesquisa teve o
retorno de 44% dos professores convidados, representando assim
aproximadamente os mesmos 44% do quadro efetivo de professores da
UFSCar - Campus Sorocaba,

Ainda que a participacao dos professores nesta pesquisa nao tenha sido
majoritaria, acreditamos que foi suficiente para iniciarmos um trabalho de
conhecimento da percepcdo desses docentes a respeito dos processos
formativos desenvolvidos institucionalmente. Neste momento de construcao
identitaria de um campus novo, a reflexdo sobre o papel do professor e outros
temas afetos ao exercicio da profissdo docente parece fundamental para se

pensar em politicas institucionais de incentivo a formagao docente.

Caracterizando os professores respondentes.

Os aspectos levantados quanto a caracterizacao dos professores foram
0s seguintes: tempo de docéncia na educacao superior, titulacdo e formacao
académica — bacharel e/ou licenciado. Com estes dados, objetivou-se obter um

quadro geral dos professores respondentes da pesquisa.

Dos 44 respondentes, 52% tém entre cinco e dez anos de experiéncia
docente, 34% tém mais de dez anos de experiéncia e apenas 14% até cinco
anos de experiéncia. Ou seja, apesar de o Campus Sorocaba ser um campus,
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recém criado (2006), o seu corpo docente é majoritariamente composto por
professores com larga experiéncia docente. (gréafico 1).

Considerando o tempo de experiéncia docente na educacao superior, a
variabilidade desse tempo é consideravel. Para melhor visualizagdo optou-se
por agrupar os dados em trés grandes categorias, até cinco (5) anos, de cinco
(5) a dez (10) anos e mais de dez (10) anos de experiéncia docente.

Grafico 1 — Tempo de Docéncia no Ensino Superior

Tempo de Docéncia no Ensino
Superior

m até 5 anos
mde 5a 10 anos

mais de 10 anos

Fonte: Pesquisa de campo, novembro /2013 e fevereiro/2014
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Quanto a categoria titulagdo, os dados foram categorizados segundo a
qualificacdo do corpo docente vigente: pds-doutorado, doutorado, mestrado,
(gréfico 2). As respostas mostraram que 93% dos professores sao doutores,
5% poés-doutores e 2% mestres. Estes dados evidenciam o elevado grau de
exceléncia do corpo docente, bem como uma politica institucional que prioriza
a contratagcdo de professores doutores, afora raras excecgdes, em regime de
dedicacao exclusiva. Isso faz com que a universidade venha recebendo nota
maxima da maioria das Comissdes de Avaliacdo de Curso do MEC no quesito
Corpo Docente.

Grafico 2 — Titulacao

Titulacao

2%

® Mestres
m Doutores

Pos doc

Fonte: Pesquisa de campo, novembro /2013 e fevereiro /2014
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No item referente a formacdo académica (grafico 3) tem-se o seguinte
cenario: do total de respondentes, 52% cursaram bacharelado, 23%
licenciatura e bacharelado, 23% licenciatura e 2% nao respondeu. Portanto,
pode-se inferir que a grande maioria dos respondentes cursou bacharelado.
Alguns professores preferiram apontar que se graduaram em Administracéo,
Engenharia de Producdo, Computacdo, outros se denominaram Bidlogos.
Desse dado pode-se deduzir que tais professores tém dificuldade de se
identificar como bacharéis ou mesmo como professores, ndo se identificando
com as funcdes que desempenham. Mais que isso, alguns tém dificuldades em
se perceber como um professor no exercicio de sua profissdo, preferindo
identificar-se a partir do curso ou departamento nos quais estdo alocados.
Segundo GATTI (2009). Os cursos de licenciatura em Matematica se
diferenciam por apresentarem um maior equilibrio entre as disciplinas relativas
aos “Conhecimentos especificos da area” e aos “Conhecimentos especificos
para a docéncia”, embora as instituicdes publicas mantenham em sua maioria
carga horaria bem maior para as disciplinas relativas aos conhecimentos
especificos, espelhando mais a ideia de um bacharelado do que de

licenciatura.

Podemos inferir que essa situacao se reflete também em nossos
professores, pois muitos deles sdo bacharéis e oriundos de instituicbes
publicas, como relata GATTI (2009). Porém a pesquisa de Gatti constatou
ainda que nas Licenciaturas em Biologia, Matematica e Letras & reduzido o
namero de disciplinas tedricas da area de Educacao (Didatica, Psicologia da
Educacédo ou do Desenvolvimento, Filosofia da Educacao etc.) e que mesmo
as disciplinas aplicadas tém espago pequeno nas matrizes, sendo que estas,
na verdade, sdo mais tedricas que praticas, com vasto rol de disciplinas e com
a auséncia de um eixo formativo claro para a docéncia, quando, na verdade,

deveria haver equilibrio entre estes dois eixos.



Grafico 3 - Area de Atuacido ou Curso de Atuacgio.

Area de Atuacdo ou curso de atuagido
(Bacharelado ou Licenciatura)

2%

Fonte: Pesquisa de campo, novembro /2013 e fevereiro/2014

® Bacharelado
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Caracterizando os processos formativos na UFSCar

Considerando a participacdo dos docentes nos processos formativos
(gréfico 4), tem-se o0 seguinte panorama do total dos respondentes: 59%
participaram do Seminario de Inovagdes Pedagdgicas, 12% participaram do
Seminario Ensino de Graduacao, 5% participaram de Foruns, 14% participaram
de mais de duas atividades. As atividades Oficinas, Jornadas Cientificas e
Encontros foram apontados por apenas 2%. Nota-se que a predominancia da
participacdo foi nos Seminarios e eventos amplamente divulgados pela Pro-
Reitoria de Graduacdo, embora ndo seja possivel avaliar com seguranca se
essa participacao vem sendo mantida desde a implantagao do programa.

Gréfico 4 - Atividades de Formacgéao desenvolvidas na UFSCar Campus
Sorocaba

Dentre as atividades de formac¢ao desenvolvidas pela
UFSCar, indique quais vocé participou?

® Seminario Inovacgbes
Pedagogicas
B Seminario Ensino de

Graduacao
= Féruns

2%
2%
2% ®m Jornadas Cientificas

2% .
? m Oficinas

® Encontros

Moodle

Mais de uma atividade

Fonte: Pesquisa de campo, novembro /2013 e fevereiro/2014
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Na questdo sobre as atividades desenvolvidas e se essas atividades
foram produtivas para formagdo do docente, os resultados podem ser
visualizados no grafico 5. Nesta questdo havia quatro possibilidades de
resposta: consideradas produtivas, parcialmente produtivas, ndo produtivas ou

nao sabe.

Grafico 5 - As atividades de formagéo foram produtivas

As atividades desenvolvidas foram
produtivas para sua formagcao como
docente no ensino superior?

u Sim
mN3o
Parcialmente

mN3o sei

Fonte: Pesquisa de campo, novembro /2013 e fevereiro/2014



88

Dos 44 respondentes, 52% (23) declararam que os processos formativos
desenvolvidos no Campus Sorocaba da UFSCar no periodo de 2009 a 2012
foram produtivos para sua formacado como docente do ensino superior. Outros
25% (11) responderam que as formacbes nao foram produtivas para sua
formacao. E 9% (4) declararam que as formacdes ndo contribuiram. E 14% (6)
responderam que n&o sabiam.

Pode-se inferir que a maioria dos respondentes expressou que as
formacdes foram importantes e essa constatacao leva a supor que o programa
de formacdo desenvolvido institucionalmente favoreceu o incremento de
espacos de discussao e reflexdo sobre questdes que envolvem o exercicio
profissional dos professores.

No que se refere ao aprimoramento das praticas pedagodgicas, 48% dos
docentes afirmaram que as formacdes deram suporte a melhoria de sua pratica
docente, 13% responderam que as formagdes auxiliaram parcialmente, porém,
32% responderam negativamente, e 7% responderam nao saber como essas

atividades poderiam auxiliar na melhoria de sua pratica.

Grafico 6 - As formacdes deram suporte para melhoria da pratica pedagdégica

As atividades desenvolvidas nessas
formacoes deram suporte para
aprimorar as suas praticas
pedagogicas?

u Sim
mN3o
Parcialmente

mN3o sei

Fonte: Pesquisa de campo, novembro /2013 e fevereiro/2014
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Quanto a possibilidade de fazer uso dos conhecimentos adquiridos
nessas formacdes, 55% dos docentes afirmaram que fizeram uso desses
conhecimentos, 5% responderam que tais conhecimentos pouco auxiliaram
20% responderam que as formagdes ndo auxiliaram no exercicio da docéncia e
20% néao responderam. Apesar de a maioria dos docentes ter respondido que,
de alguma forma, houve aquisicdo de conhecimentos Uteis ao exercicio da
docéncia, o fato de o conjunto dos respondentes ter respondido que nao
utiizaram ou que ndo souberam dizer se as atividades auxiliaram é muito
significativo. Cunha (2004, p. 36) enfatiza a agdo da racionalidade técnica
como principal fator:

[a] desqualificagdo da pedagogia universitéaria refere-se a sua
condigdo instrumental e ndo raras vezes entendida como um conjunto
de normas e prescricdes que, na perspectiva da racionalidade
técnica, teria um efeito messianico na resolugédo de problemas. Nao
se leva em conta a perspectiva, tdo bem caracterizada por Lucarelli
(2000. p. 36), de que a pedagogia universitdria € um espago de
conexdo de conhecimentos, subjetividades e cultura, exigindo um

conteudo cientifico, tecnoldgico ou artistico altamente especializado e
orientado para a formacao de uma profisséo.

Nesse sentido, as consequéncias apresentadas para a Educacao
Superior se colocam como um profundo repensar sobre o papel do professor.
As expectativas sobre trabalho docente tendem a se tornar complexo e
abrangente para tentar responder as demandas da contemporaneidade, em
funcdo dos saberes necessarios a formacdo académica, bem como dos
saberes fundamentais que o docente precisa construir para poder enfrentar as

novas demandas e desafios postos para o exercicio da profissao.



Gréfico 7 - Uso dos conhecimentos adquiridos nas formagoes

Voceé fez uso dos conhecimentos
adquiridos nessas atividades? De que
maneira?

5% mSim
mN3o
mpouco

Hsem resposta

Fonte: Pesquisa de campo, novembro /2013 e fevereiro/2014

90



91

by

Quanto a reflexdo sobre o papel de professor propiciada por esses
processos formativos, os resultados podem ser visualizados no gréafico 8.
Nessa questdo, os resultados obtidos foram significativos, 61% dos docentes
responderam que as formagdes levaram a reflexdo sobre o papel de “ser
professor” na educagdo superior, 7% responderam que parcialmente, 25%
responderam que nao, e 7% nao responderam. Pode-se inferir que processos
formativos contribuiram para a criacdo de um espaco propicio para reflexao a

respeito da identidade e trabalho docente.

Gréfico 8 - As atividades de formacao como espaco de reflexao

As atividades desenvolvidas nessas
formacoes levaram vocé a refletir “o
que é ser docente do ensino
superior”?

m Sim
EN3o
Parcialmente

B sem resposta

Fonte: Pesquisa de campo, novembro /2013 e fevereiro/2014
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Os dados referentes ao efeito pratico dos processos formativos (Grafico
9) apresentam uma variabilidade grande em relacdo ao (Grafico 6). Apenas
39% docentes responderam que fizeram uso das praticas adquiridas nas
formacoes, 4% responderam que utilizaram pouco, 34%responderam
negativamente e 23% nao responderam. Diante desse cenario, pode-se inferir
que a maioria dos docentes nao utilizou os conhecimentos praticos
desenvolvidos. Esses dados sugerem, pois, que ha certa dificuldade em
efetivar praticas docentes inovadoras a partir de processo formativos.

Gréfico 9 — Uso das praticas adquiridas nas formagdes

Vocé fez uso das praticas adquiridas
nessas atividades? De que maneira?

mSim
mN3o
Pouco

Hsem resposta

Fonte: Pesquisa de campo, novembro /2013 e fevereiro/2014
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No Grafico 10, referente ao planejamento das atividades docentes, 48%
responderam que as atividades auxiliaram em seu planejamento, 7%
responderam que auxiliou parcialmente, entretanto, 34% responderam que nao
auxiliaram e 11% néao responderam. Apesar da maioria dos docentes entender
que as formacdes os auxiliaram, uma parcela significativa de respondentes

afirmou que as formagdes nao contribuiram.

Grafico 10 - Planejamento docente e as formagodes

As discussoes propiciadas durante
essas atividades de formacao
contribuiram para o planejamento de
suas atividades docentes?

mSim
mN3o
Parcialmente

msem resposta

Fonte: Pesquisa de campo, novembro /2013 e fevereiro/2014
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Na questao referente as atividades e a melhoria da atuacado do docente
houve um equilibrio entre os respondentes. A questdo nado visava apenas
respostas fechadas; a intencao era permitir ao docente expressar livremente
sua opinido sobre se houve ou ndo melhoria no exercicio profissional. Essa
questao provocou muitos comentarios interessantes que serdo transcritos no
tépico acerca da visao dos docentes a respeito dos processos formativos. Dos
44 respondentes, 42% responderam que as atividades ajudaram na melhoria
de sua atuacdo e 7% responderam que ajudaram parcialmente, porém 25%
responderam que nao ajudaram e 26% nao respondeu. Com base nos
percentuais somados, dos que afirmaram que ndo e 0s que nao responderam

somam-se 51%, contra 49% que responderam que ajudaram.

Gréfico 11 - As atividades de formacao e melhorias na sua atuagdo como
docente

As atividades desenvolvidas
propiciaram melhorias na sua atuacao
como docente? De que maneira?

mSim
mN3o
Parcialmente

msem resposta

Fonte: Pesquisa de campo, novembro /2013 e fevereiro/2014



95

A questdo referente as possibilidades dessas formagdes
complementarem a formagao inicial, a maioria dos docentes considerou que as
formacdes continuadas complementaram a formacao inicial. Do total de
respondentes 52% consideraram que sim, 7% opinaram parcialmente, 16%
responderam que nao e 25% nao responderam.

Gréfico 12 — As atividades foram importantes para complementar sua formacao

Vocé considerou importantes essas
atividades para complementar sua
formacao? Por qué?

mSim
mN3o
Parcialmente

Hsem resposta

Fonte: Pesquisa de campo, novembro /2013 e fevereiro/2014
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Na questao referente ao curso de pdés-graduacao e se ele contribuiu
para o exercicio da profissdo docente, do total de respondentes, 64%
responderam que sim, 2%parcialmente, 32% que néo e 2% nao responderam.

Gréfico 13 — a Pés-Graduacéo e a contribuicdo com a formacgao para o

exercicio da docéncia

O curso de Pdés-Graduacgao que vocé
fez contribuiu com sua formacao para
o exercicio da docéncia?

2%\ 2%

u Sim
mN3o
Parcialmente

msem resposta

Fonte: Pesquisa de campo, novembro /2013 e fevereiro/2014



97

5.2. Processos Formativos Campus Sorocaba

Entende-se que os processos formativos continuos apresentam-se aos
docentes como possibilidade de processo continuo de acompanhamento,
reflexao e discussao coletiva sobre o exercicio de suas atividades profissionais,
de modo a propiciar um desempenho auténomo, critico, e inovador como
apontado por varios autores. Isso envolve planejamento, organizagao,
motivacao, pois o processo formativo traz consigo a ideia de contribuir para que
o professor possa desenvolver postura critico-reflexiva sobre a educacao

superior.

Os processos formativos institucionais desenvolvidos no periodo
pesquisado (2009 a 2012) foram orientados por principios democraticos e
desenvolvidos de maneira coletiva sob responsabilidade da ProGrad, ou seja, a
Pr6-Reitoria e sua equipe técnica, que sempre buscou o desenvolvimento
profissional de seus docentes do quadro efetivo que ingressaram na UFSCar.
O objetivo era trazer elementos para o exercicio da docéncia, ressaltando
nessas formacdes a relacdo entre a teoria e a pratica, bem como a articulacéo

entre ensino, pesquisa e extensao.

A maioria dos professores respondentes da pesquisa fez graduacao e
pds-graduacao em instituicdes publicas que possuem os melhores indices de
qualidade de ensino, tanto na graduacdo como na pés-graduacdo. Essa
qualidade é reconhecida, pois a maioria das pesquisas realizadas no pais é
desenvolvida nas universidades publicas, embora seja de nosso conhecimento
que os saberes produzidos e disseminados na universidade publica ainda
estejam reduzidos a um numero restrito de pessoas. Dessa maneira, podemos
afirmar que a maioria dos respondentes da pesquisa teve acesso a uma

formagéo de exceléncia.

Constatamos também que a maioria dos respondentes sao doutores ou
pds-doutores, 0 que os torna, em tese, habilitados ao exercicio da docéncia
superior uma vez que esses professores haviam investido na carreira docente.

Sabe-se que isso, por si s6, ndo garante um corpo docente com todos os
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saberes e habilidades necessarios ao pleno exercicio do ensino, da pesquisa e
da extenséo.

A maioria dos professores respondentes, ao fazerem suas
consideracdes sobre os processos formativos, apontou serem essas formacgdes
espacos importantes para discussao e reflexdo do “ser e fazer” docente,
propostos pelas atividades formativas. Além disso, essas formagdes permitem
o desenvolvimento de ferramentas que auxiliam o exercicio das atividades

pedagdgicas do professor.

Nesse sentido, o desenvolvimento de uma atitude reflexiva e critica
sobre as formacbes e também sobre sua propria pratica permitiu aos
professores ndo apenas [..] “a compreensdao do processo de construcao e
producdo de conhecimento, mas também das efémeras certezas cientificas”,
mas a possibilidade de refletir criticamente sobre a sua experiéncia identidade,
profissdo, suas aulas.

De acordo com Sacristan, (2007, p. 118) as formas de educacgao sao
plurais, mas a escola pode ser vista como uma instituicido normatizadora. Ao
conjunto dessas intengées chamamos de “texto de curriculo”. Esse texto € o
que da a direcao para a pratica, € um guia. Na medida em que este texto é
explicito, seu contetdo pode ser discutido, analisado, contestado ou realizado.
O texto, entdo, vai se tornando realidade, correndo o risco de ser
modificado/ressignificado.

Por isso, &€ muito importante analisar o significado da pratica educativa e
compreender as suas consequéncias no plano da formacao de professores e
do estatuto da profissdo docente.

Goergen (2002 p.69) tece ainda consideracdes criticas ao imperativo da
racionalidade técnica, [...] além da competéncia técnica, o professor necessita
sensibilidade humana e social para relevancia social do conhecimento. Diante
dessa perspectiva, o professor algumas vezes é percebido apenas como um
mero executor de programas idealizados por outros. Um reflexo dessa visao é
o esvaziamento da dimensao politica do papel que deve permear o exercicio
da profissdo docente.
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A seguir, analisam-se as respostas dos docentes as perguntas abertas
no questiondrio. Utiliza-se aqui a notacdo (Pnn) para identificar o professor
referenciado numericamente na tabulacdo dos questionarios, mantendo assim

o sigilo da identidade do professor, mas permitindo correlacionar as respostas.

Em sintese, quanto a participacdo nas atividades formativas
desenvolvidas durante o periodo pesquisado, a grande maioria dos docentes
que respondeu ao questionario participou e atribuiu significado as atividades
desenvolvidas pela ProGrad. Dentre os aspectos da utilizagdo dos
conhecimentos socializados nas formacdes, muitos relataram pontos positivos,
quando responderam a pergunta. Vocé fez uso dos conhecimentos adquiridos

nessas atividades? De que maneira?

Introduzi praticas mais focadas nos objetivos de minhas disciplinas e de maneira
que o0s estudantes percebessem o uso dos conhecimentos que estavam
adquirindo/construindo durante o periodo letivo em suas atividades profissionais
futuras. (P28)

Até certo ponto sim, pois acabei conhecendo as diferentes maneiras utilizadas por
colegas para promover aprendizagens entre os/as estudantes. (P21)

Sim, reavaliando as praticas pedagdgicas realizadas e incorporando reflexées
produzidas e debatidas durante as formagées. (P42)

Do ponto de vista do conhecimento didatico-pedagodgico, a maioria dos
docentes respondeu que nao fez uso, ou ndo soube responder. Interessante
notarmos que poucos professos apontam a necessidade de formacéao
pedagdgica como uma forma de melhoria ou enriqguecimento de sua forma de
atuacdo. Outro fator a ser destacado € a importancia dada ao dominio do
conhecimento formal, ou seja, que trata especificamente do conhecimento
tedrico. Portanto, é comum verificarmos que o processo formativo desses
professores ocorre no decurso do exercicio da profissdo. Para grande maioria,
0 conhecimento adquirido nos cursos de graduacao e pds-graduacao articulado
ao exercicio profissional ja é suficiente para assegurar o bom desempenho em
sua area de atuacdo. Para a pergunta, Vocé fez uso das praticas adquiridas

nessas atividades? De que maneira? Transcrevo algumas respostas abaixo:

Né&o, nado foram expostas praticas, vi mais reflexées. (P44)

Nao se aplicam na minha area de atuacgao. (P32)
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Da mesma forma como na analise anterior, 0os conhecimentos, mais que
as praticas, me levaram a pensar sobre a relevancia e formas alternativas de
avaliacdo/atuacéo. (P36)

A respeito do planejamento e da melhoria de sua agdo docente, houve
um equilibrio nas respostas afirmativas e negativas por parte da maioria dos
docentes. Na opiniao de MASETTO (2003), ao organizar suas atividades de
ensino, é necessario ao professor fazer um bom planejamento da disciplina.
Nesse sentido, o planejamento e melhoria na acdao docente entendida como a
sistematizacao das acdes realizadas conjuntamente entre professores/alunos
que levem aos objetivos estabelecidos para aprendizagem, os comentarios

abaixo demonstram alguns aspectos negativos:

Né&o diretamente, pois a docéncia é uma atividade profissional extremamente
complexa, a qual vai sendo construida mediante um longo processo de
desenvolvimento profissional, durante toda a carreira docente. Desse modo,
qualquer proposta didatica ndo tem, por si mesma, condicbes de promover
mudancgas ou melhorias nas praticas docentes. Para tanto é necessario que o/a
docente perceba-se como profissional inacabado/a e que os processos educativo-
formativos atinjam ndo apenas o ambito pedagdgico, mas também os ambitos
epistemolégico e pessoal, promovendo mudangas nas concepgdes que
fundamentam e orientam seu fazer educativo. E isso ndo foi possivel nas
atividades formativas propostas, tanto pelo escasso periodo de tempo, como pelo
fato de terem sido desenvolvidas essencialmente em perspectiva informativa. (P20)

Mais ou menos. Os cursos de engenharia ndo formam docentes e quando um
docente ingressa na universidade como professor ndo tem tantas habilidades
pedagdgicas como docentes de formagao na area. (P44).

No que se refere a formagéo inicial, e as lacunas e conhecimentos
didatico-pedagdgicos, esses dados foram bastante interessantes. Os
professores, em sua grande maioria, responderam que a formagao inicial deu-
lhes o suporte necessario para o exercicio da docéncia. Na opiniao de Cunha e
Zanchet (2010).

A formacdo nado traz receitas prontas sobre o método de ensinar: a
auséncia dos aspectos pedagdgicos pode tornar a acdo profissional do
professor fragil, adotando um papel profissional que nao construiu saberes
sistematizados para responder. Com a democratizacdo de acesso a educacao
e mais fortemente ap6s a implantacdo das politicas de acgbes afirmativas,
temos acolhido estudantes cada vez mais heterogéneos quanto ao nivel de
educacao basica, aos recursos financeiros, a idade, a motivagdo pessoal e
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profissional, a interacdo com os recursos tecnolégicos, dentre outros aspectos.
Nesse sentido, o contexto da formagéo e o processo de ensino e aprendizagem
determinam um constante repensar quanto as estratégias utilizadas nesse
processo. Avaliamos com preocupacao que 64% dos docentes afirmem que a
formagdo que possuem seja suficiente para o bom desempenho para o

exercicio da docéncia.
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6. Consideracoes Finais

Ao pesquisar a respeito da formagcdo docente, tentei fazer um
resgate historico daeducacdo superior no nosso pais, destacando a
universidade, sua funcdo e consolidacdo. Abordamos também aspectos a
respeito da formacdo, da identidade, da profissionalidade e dos saberes
docentes. Esse estudo possibilitou a ampliagio da compreensdo e

entendimento sobre o tema.

A democratizacdo de acesso a educacdao superior € a chegada
de “novos alunos”, desde a década de 1990, tém levado as IES a efetivar a
contratacdo de um grande numero de “novos professores”, 0 que ocorreu
também com o Campus Sorocaba no ano de 2009 com a chegada de um grupo
de novos professores para atuarem nos recém-criados cursos do REUNI.
Esses professores chegaram com idades, experiéncias profissionais e
condigbes econdmicas e sociais muito diversificadas. Apesar
dessa heterogeneidade dos estudantes e professores, das disputas de poder
entre os diferentes cursos, departamentos, centros e estruturas
organizacionais, e da resisténcia das IES as demandas de mercado, aos
poucos, estas instituicbes tém se adaptado as necessidades da sociedade

contemporanea.

A criacao dos cursos de licenciatura no Campus Sorocaba da UFSCar,
associada ao discurso da expansao da educacao superior e ao fortalecimento
da area de Educacdo no campus foi, certamente, uma politica acertada.
Parece, no entanto, fragil a simples supressao da escassez de professores do
ensino basico, especialmente nas areas de matematica, fisica, sem uma
concomitante politica de valorizagcao da carreira docente e da reconstrucao da
figura do professor. No caso da UFSCar, esses cursos foram criados sem levar
em conta suas especificidades, sem uma politica definida capaz de sustenta-
los diante dos desafios impostos pela organizacao curricular, contratagédo de

professores, infraestrutura, etc.
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A partir das analises feitas até aqui, podemos dizer em sintese, que 0s
professores que lecionam nos cursos de graduacdo da UFSCar Campus
Sorocaba sdo, em sua maioria, docentes do quadro efetivo, com boa
experiéncia profissional na docéncia. Além disso, a maior parte desses
professores tem como formacéao inicial o bacharelado
e licenciatura/bacharelado e cursou pés-graduacao stricto sensu, porém, com

pouca énfase no ensino ou educagéo.

Esses professores tiveram uma formagéo de carater formal, linear, de
bacharelado, o que os coloca em uma condicdo especifica e de relativa
desvantagem em relacdo ao profissional que tem formacéo especifica para o
exercicio da docéncia. Percebendo que a acao de ensinar é uma atividade
complexa, que mobiliza diversos saberes e muito além do simples ato de
passar conteudos, em certos casos se sentem inseguros no exercicio da

pratica pedagdgica em sala de aula.

Com base nos resultados do presente estudo, pode-se inferir, com
relagéo a participacao dos professores nos processos formativos desenvolvidos
pela ProGrad e a percepcdo dos docentes a respeito dos mesmos que a
maioria participou. De outra parte, as respostas ndo permitem concluir que
tenha havido uma participacdo no sentido de um verdadeiro processo
formativo, ndo pautado apenas no acumulo ou regularidade de participagdes.
As respostas nado evidenciam que tenha havido uma efetiva socializacdo e
discussao de experiéncias vivenciadas, como € de se esperar em atividades

dessa natureza.

Considerando que os processos formativos sdo fundamentais para o
desenvolvimento profissional e que a formacdo se constitui em espaco de
didlogo dos professores com seus pares, a construcdo de tais espacos de
reflexdo coletiva nos quais os professores possam socializar saberes,

experiéncias e praticas pedagdgicas sao de grande importancia.

Diante desse contexto, ha que se perceber que esse processo de
articulacdo € necessario, pois possibilita a superacdo da pratica que

depende de conhecimentos e de competéncias cognitivas na acao de ensinar,
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mas incorporar também atitudes e valores a fim de propiciar uma postura
profissional emancipatéria, passivel de criar alternativas para as demandas e
desafios postos para o professor e para o aluno. Isso possibilita ao docente a

reflexdo sobre suas atividades ou acdes.

Os dados aqui resumidos nos mostram que o esforco realizado no
sentido de oferecer um espaco de aprendizagem e reflexdo sobre a
especificidade do exercicio da docéncia veio ao encontro do interesse e da
necessidade de boa parte dos docentes recém-contratados pela UFSCar -
Campus Sorocaba. De outra parte, os dados também nos mostram que ainda
ha resisténcias e dificuldades que precisam ser superadas. Os resultados
devem estimular tanto os docentes que frequentaram os cursos quanto os que
os ofereceram a reflexdao e ao dialogo, para a otimizacao de procedimentos e
resultados dos programas de formacao que certamente sdo necessarios.

s

E necessario que o professor da educagcao superior perceba que as
reflexdes sobre sua pratica docente cotidiana e sobre a sua contribuicdo para a
formagéo do profissional e do cidadéo para a sociedade contemporanea, esta
entrelacada com a sua formacdo e ressignificacdo didatica-pedagdgica e

técnica permanentes.

O caminho a ser percorrido ainda é longo. E fundamental criar
oportunidades para discutir a formacao de professores em um campus fora de
sede e criado em 2006, tendo duplicado o niumero de seus cursos em 2009
com a adesdo ao Programa REUNI, que vem se comprometendo com o
desenvolvimento e estruturacdo das licenciaturas por meio do apoio a pesquisa
e da valorizacdo das atividades de ensino e extensdo que tenham como alvo a
formacgao docente.

Tendo em vista o crescente numero de estudos sobre a formacao
docente, dos diversos autores internacionais e nacionais que discutem as
politicas, a legislacao, os curriculos, as pesquisas, este estudo teve o intuito de
contribuir com a discussao sobre a formacdo docente, qual o papel desse
profissional da educacado superior responsavel pelo oficio de ensinar na

sociedade atual, do papel de agente transformador que ele assume diante do
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exercicio de sua profissdo. No decorrer de minha trajetéria nesta pesquisa,
compreendi que tenho muito a apreender como pesquisadora e a certeza que
h& muito mais ainda a ser desvelado a respeito da docéncia na educacao
superior, 0 que abre inimeras oportunidades para futuras pesquisas sobre o

tema.
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8. Apéndices

QUESTIONARIO

Titulacao

Tempo de Docéncia no Ensino Superior

Formacao (curso inicial de Graduagao)

Area de Atuagdo ou curso de atuagdo (Bacharelado ou Licenciatura)

1. Dentre as atividades de formacao desenvolvidas pela UFSCar, indique
quais vocé participou?

( ) Seminario de Inovacado Pedagbgica
( ) Seminario de Ensino de Graduacgéao
( ) Féruns

( ) Oficinas

( ) Outras.
Quais?

2. As atividades desenvolvidas foram produtivas para sua formacdo como
docente no ensino superior?

3. As atividades desenvolvidas nessas formacdes deram suporte para
aprimorar as suas praticas pedagogicas?

4. Vocé fez uso dos conhecimentos adquiridos nessas atividades? De que
maneira?

5. As atividades desenvolvidas nessas formacdes levaram vocé a refletir “o
que é ser docente do ensino superior”?

6. As atividades desenvolvidas ajudaram a compreender melhor suas
praticas pedagogicas?

7. Vocé fez uso das praticas adquiridas nessas atividades? De que
maneira?

8. As atividades desenvolvidas ajudaram vocé a preencher as lacunas ao
longo de sua formacao inicial? Dé um exemplo.

9. As discussdes propiciadas durante essas atividades de formacao
contribuiram para o planejamento de suas atividades docentes?

10.As atividades desenvolvidas propiciaram melhorias na sua atuacao
como docente? De que maneira?

11.Vocé considerou importantes essas atividades para complementar sua
formacao? Por qué?

12.0 curso de Pés-Graduacéao que vocé fez contribuiu com sua formacao
para o exercicio da docéncia?

13.Nao participei de nenhuma formagéo. Por qué?
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ANEXO 2
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ANEXO 3

MATERIAL UTILIZADO NO Ill SEMINARIO DE INOVAGCOES PEDAGOGICAS - 2009
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ANEXO 4

MATERIAL UTILIZADONO IV SEMINARIO DE INOVAGOES PEDAGOGICAS — 2010
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ANEXO 5

MATERIAL DE DIVULGAGAO DO V SEMINARIO DE ENSINO DE GRADUAGAO- 2011

V Seminario do Ensino
de Graduacao da UFSCar

23 ".'E'ul 0 I - iEnar gen Unlvnd a5a7”




