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RECHE, Bruna Donato. A formacdo docente para 0 ensino superior no
programa de mestrado em Educacdo da UEL e a perspectiva de alunos
oriundos do bacharelado. 226 fls. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2015.

RESUMO

Este relatério se refere a pesquisa de dissertacdo de mestrado sobre formacéo
docente e pedagdgica para 0 ensino superior e a perspectiva referente a esta
formacdo dos alunos oriundos do bacharelado do programa de mestrado em
Educacédo da Universidade Estadual de Londrina. Esta inserido na linha de pesquisa
Docéncia: Saberes e Praticas, mais especificamente na area de formacédo de
professores para 0 ensino superior. Teve como problema de pesquisa a seguinte
questado: Qual a perspectiva dos alunos oriundos do bacharelado sobre a formacgéo
para a docéncia no ensino superior desenvolvida no mestrado em Educacao de uma
universidade publica? O objetivo geral foi: analisar a perspectiva dos alunos
oriundos do bacharelado do mestrado em Educacéo da UEL sobre a formagao para
a docéncia no ensino superior, considerando o stricto sensu como espago e tempo
para a formacao docente. A abordagem teérico-metodoldgica foi predominantemente
qualitativa e de carater exploratorio-descritivo, uma vez que o intuito foi de
aprofundamento de ideias, hipéteses e a descricdo de caracteristicas do objetivo
investigado (SANTOS, 2005). Os instrumentos de coleta de dados foram dois, 0s
questionarios, respondidos por 16 alunos do curso de mestrado estudado com
formacdo em éareas de bacharelado das turmas de 2009 a 2014 e entrevistas
estruturada com a coordenadora e com duas professoras do programa de mestrado.
Para a interpretacdo dos dados, o método hermenéutico-dialético proposto por
Minayo; Assis e Souza (2005) foi considerado. A pesquisa revelou que a maioria dos
participantes sdo docentes no ensino superior. Para a maioria, 0 interesse pela
docéncia acompanhou-os desde a graduacdo e, nesse meio tempo, a experiéncia e
pratica com o conteddo ministrado, as advindas dos estagios e grupos de pesquisa
foram significativos para o desenvolvimento da profissdo. A docéncia para eles tém
os beneficios da realizacdo pessoal, da possibilidade de trabalhar com a teoria e
pratica da area profissional e da participacdo na formacédo dos alunos. A escolha
pelo mestrado em Educacgéo ocorreu principalmente pelo interesse nas contribui¢cdes
da Educacédo para a carreira docente. O diferencial do programa investigado foi a
preocupacdo com o desenvolvimento da profissdo docente e suas contribuicbes
gerais e aspectos formativos foram o incentivo a pesquisa, aprofundamento na linha
de pesquisa de interesse e metodologias de pesquisa.

Palavras-chave: Docéncia no ensino superior. Formacgédo pedagoégica. Formacéao
docente.



RECHE, Bruna Donato. The Teacher’s formation to higher education in the
Londrina State University Master’s Degree in Education and the perceptions of
students who came from bachelors area. 226 fls. Dissertation (Master’s Degree in
Education) — State University of Londrina, 2015.

ABSTRACT

This report refers a research from a master’s in Education thesis about the teacher’'s
formation and pedagogical formation to higher education and the perceptions of
masters in Education students at the Londrina State University who came from
bachelors area. Is inserted in the line of research Teaching: Knowledge and
practices, specifically in the teacher training area for higher education. Had as
research problem the this question: What is the perspectives of masters students
who came from bachelors area about the teacher’s formation developed in a Master's
degree in Education at a public university? The goal was to analyze the perspectives
of masters in Education students at the LSU who came from bachelors area about
the teacher’s formation to higher education, considering the stricto sensu as time and
space for teacher formation. The theoretical and methodological approach was
developed predominantly by the qualitative methodology, exploratory and descriptive,
since the aim was to deepen ideas, hypotheses and the description of the
characteristics investigated goal (SANTOS, 2005). The instruments for data
collection were two questionnaires, answered by 16 students of the masters course
studied with a degree in Bachelor of areas of the 2009 to 2014 classes and
structured interviews to the coordinator and two teachers of the master's program.
For the interpretation of the data the hermeneutic-dialectic method proposed by
Minayo; Assis and Souza (2005) was considered. The research revealed that the
most of the participants are teachers in higher education. For most of them, the
interest in teaching followed them since graduation, in the meantime, the experiences
and practices with the knowledge of teaching, as well those of internships and
research groups were significant for the developing of the career. Teaching career
has the benefits of personal accomplishment, the possibility of working with the
theory and practice of professional field and participation in the training of students.
The choice for the Masters in Education was mainly due to interest in the
contributions of Education for teaching career. The differential of the course was the
concern with the development of the teaching profession. As contributions and
formative aspects were the incentive for research, depth examination of the line of
research of interest and research methodologies.

Keywords: Teaching in Higher Education.Pedagogical formation. Teacher formation.
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INTRODUCAO
A docéncia no ensino superior é tematica de importancia consolidada no

ambito da didatica e formacdo de professores. Por meio dos estudos de
pesquisadores como Behrens (1998), Pachane (2006) e Veiga (2006), sabe-se que,
apesar da pos-graduacdo stricto sensu ser responsavel pela formacdo para a
docéncia no ensino superior, contida na LDB, é frequente que a énfase na pesquisa
compila quase todas as acdes pedagodgicas dos programas, faltando espacos que
de fato se preocupem com a docéncia.

Os estudos de Dias Sobrinho (2005); Goergen (2006); Isaia (2006) e Ribeiro e
Cunha (2010), nesta tematica, apontam como exemplos os desafios da docéncia na
formacdao profissional frente as politicas neoliberais e as condicbes de atuacédo, que
embatem em maior ou menor grau todos os profissionais docentes.

E frequente também, revelados por estudos com foco nos aspectos
pedagogicos da docéncia, a constatacdo da sua auséncia durante a formacao
docente ou durante o exercicio da profissdo que podem refletir em formas de ensino
pouco efetivas, como os estudos de Anastasiou (2006); Fischer (1996) e Morosini e
Morosini (2006), e também da necessidade de espacos voltados para a discussao e
formacdo pedagdgica de professores universitarios como nos apontamentos de
Corréa e Ribeiro (2013); Freitas e Seiffert (2007) e Popkewitz (1992).

Essa dissertacdo de mestrado provém da temética “docéncia no ensino
superior”. No entanto, em decorréncia de poucos estudos contemplarem o
magistério no ensino superior desenvolvida por profissionais oriundos do
bacharelado, teve como foco a formacdo docente e pedagdgica para 0 ensino
superior em um programa de mestrado em Educac&o na perspectiva de alunos
oriundos de cursos de bacharelado, ao considerar o stricto sensu como espaco e
tempo para a formacao docente.

Na configuragcédo proposta pelo Parecer 776 de 1997 do CNE, os cursos de
graduacdo devem apresentar diretrizes curriculares que fundamentem as areas de
conhecimento e campo dos saberes da profissdo que agregam. Sendo assim, 0s
cursos de bacharelado sdo orientados a formacgéo de profissionais para o mercado
de trabalho e ndo apresentam disciplinas com aspectos pedagogicos voltados para
a docéncia (BRASIL, 1997).

E por este motivo que a docéncia no ensino superior por profissionais

bacharéis € frequentemente desenvolvida por meio de conhecimentos da formacao
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especifica e de experiéncias profissionais, que variam entre as advindas do estagio,
quando de um professor recém-formado, ou de anos de trabalho em uma ou vérias
areas da formacao inicial.

Para Masetto (1998), ao docente no ensino superior € esperado
conhecimentos nas areas especifica e pedagdgica no sentido de compreensédo do
processo de ensino e de aprendizagem. Na pratica, isso significa elencar saberes
especificos e transforma-los em pedagdgicos, passiveis de compreenséo dentro do
conteudo de ensino proposto e é nessa acao que muitos docentes apresentam
dificuldades.

Pesquisas como as de Soares e Cunha (2010) revelam que a debilidade de
conhecimentos referentes ao exercicio pedagogico da docéncia tem levado muitos
profissionais oriundos do bacharelado a frequentarem o0s programas de pos-
graduacéo da Educacéao, a fim de compreenderem e melhorarem a conduta docente
com os conhecimentos dessa area.

Diante desta realidade, o trabalho teve como foco a perspectiva dos alunos
oriundos do bacharelado no mestrado em Educacédo da UEL sobre a formacéo para
a docéncia no ensino superior, delimitando-se como problema de pesquisa a
seguinte questao: Qual a perspectiva dos alunos oriundos do bacharelado sobre a
formacdo para a docéncia no ensino superior desenvolvida no mestrado em
Educacao de uma universidade publica?

Em linhas gerais, compreenderam-se as perspectivas dos alunos do mestrado
em Educagéo oriundos do bacharelado sobre os motivos de terem escolhido o
programa, sobre a formacdo docente e pedagdgica desenvolvida nele, sobre as
dificuldades vividas ao atuarem como docentes em suas areas especificas e suas
expectativas em relacéo a formacao pedagodgica no stricto sensu.

O interesse pelo tema de pesquisa adveio de indagacdes da pesquisadora
quanto a preparacdo e formacédo pedagodgica dos professores do ensino superior,
pois, mesmo que licenciada em Pedagogia e mestranda em Educacdo, nédo se
sentia preparada para enfrentar os desafios da docéncia no ensino superior. Desta
preocupacao resultou o questionamento aos colegas professores advindos de outras
areas que ndo contemplem a formacdo para o magistério sobre suas maneiras de
lidar com as situacdes pedagdgicas, falta de preparo e a busca pelas contribuicdes
da Educacéo para a docéncia.
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O objetivo geral delimitou-se em analisar a percep¢ao dos alunos oriundos do
bacharelado do mestrado em Educagdo da UEL sobre a formacao para a docéncia
no ensino superior, considerando O stricto sensu como espago e tempo para a
formacao docente.

Os objetivos especificos foram: Aprofundar conhecimentos sobre a formacao
docente e pedagdgica para o0 ensino superior no stricto sensu; problematizar
qguestdes relativas a formacao para a docéncia no ensino superior desenvolvida nos
programas de pés-graduacdo stricto sensu; verificar acdes e propostas
desenvolvidas no programa de mestrado em Educacdo de uma universidade publica
voltadas para a formacéo docente e pedagdgica para 0 ensino superior e identificar
e analisar perspectivas de alunos oriundos do bacharelado sobre a formacao
pedagogica docente para o ensino superior e demais acdes formativas.

O levantamento bibliografico sobre a tematica “docéncia no ensino superior’
permitiu o desenvolvimento de quatro capitulos. O primeiro intitulado como
Descricdo e fundamentacdo da metodologia de pesquisa apresenta O0s
procedimentos tedrico-metodoldgicos orientadores da pesquisa.

O segundo capitulo, designado como A poés-graduacao e a docéncia no
ensino superior no contexto da educacéo brasileira, versa principalmente sobre
a institucionalizacdo da pos-graduacdo no pais, sobre a formagdo em mestrado e a
carreira profissional, especialmente a docente no ensino superior, em que tratou da
legislacdo que a respalda e sobre os principais desafios do magistério.

O terceiro capitulo denominado A pedagogia universitaria e a formacao
para a docéncia na poOs-graduacdo descreve com maior relevancia sobre a
pesquisa na préatica docente; a pedagogia universitaria, formacdo pedagdgica para a
docéncia no ensino superior e 0S cursos stricto sensu como tempo e espaco de
formacao docente.

O quarto capitulo nominado A formacgé&o docente para 0 ensino superior no
programa de mestrado em Educacdo da UEL: Perspectivas de professores e
dos alunos oriundos de bacharelado, descreve sobre a recorréncia a pos-
graduacéo stricto sensu em Educacdo para a formacdo docente, apresenta o
programa de mestrado em Educacéo da UEL, seus alunos oriundos do bacharelado,
o levantamento e andlise dos dados obtidos por meio dos alunos, coordenadora e
duas professoras do programa.
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1 DESCRICAO E FUNDAMENTACAO DA METODOLOGIA DA PESQUISA

A pesquisa e levantamento de dados foram realizados predominantemente na
perspectiva da pesquisa qualitativa por meio do Programa de Mestrado em
Educacdo da UEL, em que se contatou egressos do bacharelado das turmas de
2009 a 2012 e ingressos de 2013 e 2014 para compreender aspectos sobre a
formacdo docente e pedagodgica para o ensino superior, relacionados ao Programa
frequentado.

Esse trabalho propbs-se a discutir sobre a formacédo docente para ensino
superior. Devido ao numero crescente de instituicdbes de ensino superior no pais e
ao numero de matriculas em cursos de pos-graduacdo na area da Educacdo por
profissionais oriundos do bacharelado, apresenta uma pesquisa desenvolvida no
Programa de Mestrado em Educacao da UEL sobre a formacdo pedagdgica para o
ensino superior na perspectiva de alunos bacharéis, que pretendem ser ou ja sédo
professores no ensino superior e na perspectiva da coordenadora e duas
professoras do Programa.

A construgdo da andlise envolveu teoria fundamentada sobre a temética
“‘docéncia no ensino superior”, as perspectivas dos alunos do Mestrado em
Educacao participantes e entrevistas com a coordenadora e duas professoras da
linha de pesquisa Docéncia e Saberes, uma por meio eletrénico, do Programa de
Mestrado em Educacg&o no intuito de compreender melhor o processo de formacéo
dos alunos bacharéis durante o curso. Portanto, essa pesquisa teve predominio da
perspectiva qualitativa de estudo, o que ndo descarta a presenca de elementos
guantitativos na interpretacao dos dados.

A pesquisa qualitativa € um meio de entender e responder a questdes muito
especificas de uma realidade que, contendo muitos significados, motivos,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes, ndo pode ser somente quantificada
(MINAYO, 2003). Segundo Lara e Molina (2011 p. 131) "[...]. Tudo isso corresponde
a relacdes, processos e fendbmenos que ndo podem ser reduzidos apenas a
operacOes variaveis". Todos os dados que o objeto de pesquisa permite levantar
contribuem para a compreensao da realidade, que é complexa dada as interagbes
sociais.

Da mesma forma, Flick (2004, p. 17) afirma que "A relevancia especifica da

pesquisa qualitativa para o estudo das relagcbes sociais deve-se ao fato da
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pluralizacdo das esferas de vida". Este tipo de pesquisa pauta-se no ambiente
natural, nas relagdes e interacdes que ocorrem nele como fonte direta de dados para
0 pesquisador permitindo a obtencdo de dados descritivos, que caracterizam a
pesquisa qualitativa como aquela voltada mais para o processo do que para o
produto, devido a preocupacdo em retratar a perspectiva dos sujeitos (LUDKE,
ANDRE, 1986).

Os métodos qualitativos se diferem ao considerar a relevancia da
comunicacao que o pesquisador estabelece com o campo de pesquisa para produzir
conhecimento, ao invés de neutraliza-la ou nega-la como outras metodologias. Isso

contribui para a construcéo da realidade, pois:

[..]. As reflexbes dos pesquisadores sobre suas acbes e
observacdes no campo, suas impressoes, irritagcdes, sentimentos, e
assim por diante, tornam-se dados em si mesmos, constituindo parte
da interpretacdo, sendo documentadas em diarios de pesquisa ou
em protocolos de contexto" (FLICK, 2004 p. 22).

A pesquisa qualitativa permite o confronto dos dados, das evidéncias, das
informagOes coletadas sobre o assunto e um entendimento ampliado quando
relacionado com o conhecimento tedrico acumulado sobre o tema (LUDKE; ANDRE,
1986). Varias abordagens tedrico-metodolégicas podem ser utilizadas neste tipo de
pesquisa, que se caracteriza, além disso, pelo reconhecimento da subjetividade, das
interacdes em curso e pela tentativa de reconstrucdo do campo e praticas sociais
gue envolvem o objeto (FLICK, 2004).

Nesse sentido, o trabalho foi desenvolvido predominantemente por meio da
metodologia qualitativa, de carater exploratério-descritivo, com levantamento de
dados sobre a perspectiva dos alunos oriundos do bacharelado sobre a formacgao
docente para o ensino superior no mestrado em Educacéao da UEL.

Como explica Bardin (2004), uma abordagem que se aproxime da qualitativa
procura nos significados indicadores que permitam inferéncias ndo evidentes ou
previstas e requer um procedimento mais intuitivo diante das possibilidades de
compreensdo do pesquisador: “[...]. E valida, sobretudo, na elaboracdo das
deducdes especificas sobre um acontecimento ou uma variavel de inferéncia
precisa, e ndo em inferéncias gerais” (BARDIN, 2004 p. 108).

Essa metodologia é interessante, pois considera significados, experiéncias,

motivos, sentimentos, atitudes e valores dos envolvidos com o fenbmeno a ser
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investigado, coerente com o objeto de pesquisa que se pretende investigar aliados a
exploragdo de referencial tedrico relacionado para melhor compreensdo da
realidade. E identifica-se com o problema levantado neste estudo ao abordar “[...] o
conjunto de expressfes humanas constantes nas estruturas, nos processos, Nos
sujeitos, nos significados e nas representagdes” (MINAYO, 1994, p.15). Por se tratar
de pessoas, os estudos descritivos exigem uma série de informacgdes sobre o objeto
pesquisado que podem ser coletadas por varias fontes (TRIVINOS, 1987).

O caréter exploratorio-descritivo pode ser explicado por Santos (2005) ao
escrever que a pesquisa exploratdria se caracteriza pelo intuito de aprofundar e
aperfeicoar ideias, construir hipoteses e elaborar respostas antecipadas na
existéncia de poucos dados aparentes disponiveis para a compreensao do objeto de
pesquisa. Ja a descritiva permite construir as caracteristicas de um determinado
fendmeno e suas variaveis.

Entende-se, portanto, que a construcdo da realidade, quando da pesquisa
exploratério-descritiva, consiste em formular hipoteses e ideias em torno de um
objeto de estudo e elencar o maior nimero de dados que consubstancie a
construcéo da realidade e das ac¢des sociais dentro do contexto envolvido.

Em geral, a metodologia qualitativa trabalha com no¢bes de carater muito
particulares e que precisam ser interpretadas de maneira ampla e integradas ao
objeto de estudo. Serve-se de informacfes descritivas e hipdteses para a conducédo
de nexos causais, preocupa-se com O processo e ndo somente com o produto e
valoriza o significado dentro do contexto (TRIVINOS, 1987). Para isso, usa-se de
questdes prévias de pesquisa guiadas com o objetivo de esclarecer o que a leitura
da realidade, os dados e os contatos irdo revelar, bem como a teoria subjetiva dos
entrevistados sobre o assunto em estudo (FLICK, 2004).

O trabalho articulou assuntos de cunhos tedricos e empiricos, na tentativa de
estabelecer relacbes e significados e apreender a realidade da investigacao.
Considerando os limites inerentes a qualquer tipo de pesquisa, este estudo almejou
analisar a percepcdo dos alunos oriundos de outras areas, ndo especificas de
formacdo docente, do mestrado em Educacdo da UEL sobre a formacdo para a
docéncia no ensino superior.

Em pesquisa com a secretaria do Programa de Mestrado em Educacao da
UEL foram coletadas informacgodes referentes aos alunos matriculados nas turmas de

2009 a 2014, tais quais nomes, e-mails e formagé&o superior. Do total de 190 alunos
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matriculados nesse periodo, 34 apontaram como formacdo inicial area de
bacharelado.

Esses 34 alunos foram contatados pelo e-mail informado e também pela rede
social Facebook para participarem do levantamento de dados sobre o tema da
pesquisa por meio do questionario com questdes abertas. Foram ao todo 16
participantes, com predominio daqueles oriundos das turmas de 2012 e 2014.

Segundo Richardson (2007), o questionario possibilita o levantamento de
informacBes de um grande numero de pessoas, apresenta relativa uniformidade de
informacdes, facilidade de tabulacdo dos dados e abrangéncia de amplas &reas
geograficas em tempo relativamente curto.

Construido a partir da pergunta sintese e norteadora da pesquisa “Qual a
percepcdo dos alunos oriundos do bacharelado sobre a formacéo para a docéncia
no ensino superior desenvolvida no mestrado em Educacdo de uma universidade
publica?”, o questionario foi separado por sete nucleos de questdes que abordaram
sobre: a formacdo profissional e docente; os motivos da carreira docente como
escolha profissional; a busca pelo mestrado em Educacdo; os beneficios
profissionais adquiridos com o curso de mestrado; as dificuldades e falhas nele
encontradas; os conhecimentos e possiveis percepcdes construidas e as sugestdes
para o Programa (APENDICE C).

Para Santos (2005), o questionario se caracteriza por um conjunto de itens
ordenados e apresentados que permitem ao informante dar respostas de forma livre,
com maior teor de detalhes, o que confere maior profundidade sobre a realidade em
estudo, ainda que limitada as perguntas e de forma escrita.

As vantagens de se usar questionario em uma pesquisa cientifica sdo: obter
informacdes de um numero grande de sujeitos em pouco tempo e simultaneamente;
expandir area geografica da pesquisa; uniformidade para a interpretacdo, uma vez
gue possui ordem e instrucdes idénticas para os entrevistados; permite maior tempo
de reflexdo para as respostas e € de facil e rapida tabulacdo, comparado a outros
instrumentos (RICHARDSON, 2007).

Realizaram-se também entrevistas estruturadas com a coordenadora e duas
professoras da linha de pesquisa Docéncia e Saberes do Programa de Mestrado,
uma por meio eletrénico. A professora 1 é docente da instituicdo ha mais de 42 anos
e ministrou a disciplina Didatica e Fundamentos do Ensino Superior, a professora 2

esta na instituicdo ha trés anos e ministra a disciplina Leitura e Visdo de Mundo.
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O roteiro das entrevistas contempla trés nucleos de questbes com temas
sobre: a demanda de alunos bacharéis para o mestrado em Educacéo; os alunos do
mestrado e acdes e propostas de formacédo pedagogica para a docéncia no ensino
superior desenvolvida pelo Programa. A entrevista com a coordenadora, além
desses nucleos, também compreendeu no quarto nicleo suas manifestacées frente
as respostas dos alunos bacharéis quando se referiram ao Programa (APENDICE
D).

A entrevista € uma interacdo social submetida aos fenbmenos objetivos e
subjetivos tipicos das relagdes humanas, mas que difere das demais por ter
planejamento prévio, mediacdo de um método, clareza de objetivos e papéis
definidos que permitem dados claros, precisos e confiaveis (MINAYO, 2003). Por ser
construida a partir de um esquema basico de questbes que €, a0 mesmo tempo,
flexivel, o pesquisador tem a possibilidade de construir o entendimento da realidade,
calcando dados prévios como os obtidos em questionarios, no contato direto com os
atores inseridos no contexto questionado (LUDKE, ANDRE, 1986).

A entrevista estruturada, conforme Trivifios (1987, p. 146): "[...] a0 mesmo
tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas
possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigacdo". Para além, a entrevista permite
comparar dados, construindo uma estrutura da realidade de acordo com o resultado
das questdes (FLICK, 2004).

Para maior compreensdo das técnicas que foram utilizadas na pesquisa,
Skalinski Junior (2011) explica que a entrevista tem como condigdo a interacdo
direta entre entrevistador e entrevistado na coleta de dados e o questionario é
estruturado em um roteiro fechado que ndo pode ser alterado e ndo necessita da
interacéo direta entre 0s sujeitos da pesquisa.

Para a interpretacdo dos dados a proposta de Minayo; Assis e Souza (2005)
foi a escolhida, uma vez que valoriza a comunicacéo e a linguagem entre 0s sujeitos
na andlise dos dados.

As autoras apontam o método hermenéutico-dialético, construido pela
interacdo da hermenéutica com a dialética ja que as duas ressaltam o0s
condicionamentos historicos da linguagem, das rela¢gbes e praticas, consideram que
ndo hé& observador imparcial, questionam o tecnicismo em relagdo a

intersubjetividade quando da critica e compreensédo da realidade (MINAYO; ASSIS;
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SOUZA, 2005) como capaz de trabalhar com opinides e representacdes sobre o
assunto estudado.

A interpretacdo dos dados, segundo Minayo (2002) pode ser conferida por
meio da compreensado do contexto em que os dados aparecem; considerar o teor de
racionalidade e sentido contido nos relatos, entrevistas, documentos escritos e
demais textos e compreender o motivo da forma como os relatos foram ditos.

A estratégia de triangulacdo de dados proposta pela autora foi considerada
como a mais apropriada para a interpretacdo da realidade em desenvolvimento.
Nessa perspectiva, a triangulagéo ocorreu de modo a relacionar os dados coletados
dos alunos do mestrado com formacao em areas do bacharelado e da coordenadora
de mestrado em Educacdo da UEL, a literatura referente a docéncia no ensino
superior e a interpretacdo da pesquisadora sobre a realidade.

Além disso, a estratégia de triangulacdo de dados tem por objetivo abranger a
méaxima amplitude de descricdo, explicacdo e compreensdo do objeto de estudo,
considerando o fenémeno social dentro de um contexto maior, com raizes historicas,
significados culturais, vinculagdes estreitas e essenciais com a macrorealidade
social (TRIVINOS, 1987).

Em sintese, realizaram-se como procedimentos da pesquisa o levantamento
bibliografico sobre a tematica “docéncia no ensino superior” que orientou tanto o
desenvolvimento de capitulos contundentes ao tema proposto, quanto a construcao
de dois instrumentos de coleta de dados® voltados para os alunos do mestrado em
Educacao da UEL e para a coordenadora e duas professoras do referido Programa
de Mestrado.

Apods isso, foram feitos: levantamentos de dados sobre os 34 alunos com
formacao inicial em cursos de bacharelado matriculados no curso de mestrado entre
2009 e 2014; contato por meio do e-mail e da rede social Facebook com estes 34
alunos bacharéis; tabulacdo dos dados obtidos das respostas de 16 alunos
participantes; a analise destes dados orientados pela literatura consultada; as
entrevistas com a coordenadora do curso e duas professoras da linha de pesquisa

Docéncia e Saberes do Programa e a escrita dos conhecimentos construidos por

' A pesquisa e os instrumentos de coleta de dados foram aprovados em parecer de nimero 251/2013
pelo Comité de Etica em pesquisas envolvendo seres humanos da UEL (ANEXO B). Os apéndices A e
0s anexos A e B identificam os termos declarados para a aprovacdo e continuidade da pesquisa.
Alguns termos foram alterados do original, conforme o desenvolvimento da pesquisa.
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meio de aportes tedricos relacionados a area e aos dados obtidos sobre a formacao
docente e pedagogica para o ensino superior ocorrida no referido Programa de

Mestrado em Educacéo.
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2 A POS-GRADUACAO E A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR NO

CONTEXTO DA EDUCACAO BRASILEIRA

Esse capitulo trata sobre a institucionalizacdo da pds-graduacéo no Brasil e a
sua relacdo com a docéncia no ensino superior. Estabelecida na LDB (BRASIL,
1996) como espaco de preparacdo do professor do ensino superior e pesquisador
em é&rea especifica de conhecimento, a pés-graduacédo brasileira tem uma trajetoria
de consolidacdo interessante de ser estudada na compreensdo do espaco de
formacao de pesquisadores e docentes.

Buscou-se entender a institucionalizacdo da pds-graduacéo no pais, pois como
afirma Cunha (2012 p. 393) “[...] os estudos historicos tém a intengdo de dar
subsidios para a compreensao dos fendmenos atuais”, colaborando para a
compreensao da tematica de docéncia no ensino superior e suscitando outros
guestionamentos que serédo apresentados no desenrolar do trabalho.

Esse capitulo também discorre sobre a formacgéo profissional em mestrado
académico na perspectiva de autores como Balbachevsky (2003); Carvalho (2002);
Velloso (2002;2004) e Weber (2003); a legislacdo que respalda a formacéao docente
no stricto sensu, bem como os PNPGs que fortalecem e propulsionam a melhoria
dos Programas de POs-Graduacdo brasileiros; a formagdo para a docéncia no
ensino superior nos Programas stricto sensu, os desafios aos profissionais
professores, principalmente no que tange a necessidade da valorizacdo de aspectos
formativos da profissdo docente que conduzam o magistério e, por fim,
apontamentos teoricos para o trabalho docente que culminam na importancia da
identificagdo do professor com a carreira e no intuito de formar profissionais

comprometidas com a sociedade e o desenvolvimento humano.

2.1 Institucionalizacdo da pods-graduacéo brasileira: mercado de trabalho,

pesquisa e docéncia no ensino superior

A pos-graduacao brasileira tem como principal objetivo a formacéo de
pesquisadores das diversas areas do conhecimento e, respaldada pela LDB, a
formacdo de docentes para 0 ensino superior, segundo Veiga (2006).
Historicamente, antes da institucionalizacéo da pos-graduacao, em meados de 1930,

era proposto aos estabelecimentos de ensino superior que se constituissem como



25

centros de pesquisa e investigacdo das diversas areas de conhecimento
(EVANGELISTA, 2001).

Castro (2012) explica que foi com a criacdo do INEP em 1938, que se
estimulou a producéo de pesquisa em Educacdo no pais. A formacédo docente para
0 ensino superior, nessa perspectiva, foi conduzida paulatinamente a cientificidade
como forma de estudar a realidade social e formas de intervencéo.

Segundo Mota Junior e Maués (2010), as primeiras iniciativas de estudos
docentes no pais ocorreram em nucleos de estudos formados por membros de
comissdes académicas e professores estrangeiros, provenientes principalmente em
consequéncia da segunda guerra mundial. N&o obstante, Evangelista (2001)
acrescenta que nessa época os professores das instituicdes de ensino superior eram
incumbidos de produzir e publicar trabalhos académicos como parte da profissao
docente.

O reconhecimento dos cursos de pds-graduacao no Brasil ocorreu em 1946,
mediante o Estatuto da Universidade do Brasil que tinha como finalidade a formacéo
e especializacdo profissional nas areas de conhecimento (CURY, 2005). Neste ano
também foi criado o CNP, atual CNPqg, como forma de incentivar, investir e auxiliar a
criacdo e desenvolvimento de Programas de Pesquisa e a formacdo de
pesquisadores, segundo 0 mesmo autor.

Nessa época, 1950, o desenvolvimento da pesquisa tornou-se
institucionalizada nas diferentes areas e em torno das catedras, que se estabeleceu
a carga horaria de trabalho em tempo integral e dedica¢édo exclusiva dos docentes
nas instituicdes de ensino (FAVERO, 2006).

Um ano depois, em 1951 foi criada a CAPES, ainda que institucionalizada
somente em 1992 (NEVES, 2002). Como agéncia de fomento da pds-graduacgéo
brasileira, a importancia da CAPES se propaga no auxilio ao MEC em formular
politicas da pos-graduacdo, em coordenar e propor a formacdo qualificada de
profissionais para a docéncia no ensino superior, pesquisadores e profissionais dos
setores publicos e privados (NEVES, 2002).

A CAPES também contribui para a pos-graduacdo na elaboracdo e
coordenacao da execucao do PNPG, bem como seu acompanhamento, promovendo
estudos e avaliacdes, apoiando o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico nacional,
relacionando-se a outros 6rgdos da administracdo publica e instituicdes nacionais e
internacionais (NEVES, 2002).
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Em 1965, o ministro da Educagédo Suplicy Lacerda atribuiu ao CEFE a
responsabilidade de gestdo da pds-graduacdo brasileira, o que contribuiu para a
consolidacdo de suas regulamentacfes e definicdes (NEVES, 2002). Segundo o
ministro, a pés-graduacao deveria assegurar treinamento eficaz e de alto padréo
para técnicos e trabalhadores intelectuais, além de pesquisadores, como fomento ao
desenvolvimento nacional (NEVES, 2002). Dessa forma: "[...] a p6s-graduacéo
deveria servir para garantir a elevacdo dos niveis de qualidade das instituicoes de
ensino existentes e para atender a possivel expansdo quantitativa do ensino do
terceiro grau” (NEVES, 2002 p. 71).

Em 1965, o parecer 977 aprovado pelo CFE delineou institucionalmente a
pos-graduacdo do pais, diferenciando-a em dois niveis, mestrado e doutorado e
flexibilizando a organizacéo curricular das instituicbes de ensino superior, uma vez
gue nédo preconizava a obrigatoriedade do mestrado antes do doutorado (KUENZER,;
MORAES, 2005). Historicamente, o parecer foi uma resposta do governo para
atender as demandas do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico brasileiro, "[...]
tendo como compromisso o avanco do saber" (NEVES, 2002 p. 71).

Em 1967, a pesquisa produzida nas instituicdes de ensino comegou a contar
com financiamentos e verbas publicas e, em 1968, com a Reforma Universitaria,
institui-se a indissociabilidade entre o ensino e a pesquisa: "[...] na medida em que a
pos-graduacdo deveria ser o lugar por exceléncia da formacdo dos docentes mais
qualificados academicamente do ensino superior, a sua existéncia seria fundamental
para melhorar os cursos de graduacao” (NEVES, 2002 p. 73).

A concepcao de ensino e pesquisa indissociaveis adveio principalmente por
causa da consolidagdo da pés-graduacgdo, iniciacdo cientifica nela desenvolvida e
agéncias de fomento & pesquisa como CNPq e CAPES (FAVERO, 2006).

Com a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, mais o regime de
trabalho em tempo integral e dedicacédo exclusiva dos docentes e a valorizacdo da
titulacdo e producéo cientifica, a Reforma de 1968 possibilitou a profissionalizagéo
docente e criou condi¢cdes de desenvolvimento da ciéncia e pesquisa dentro da pos-
graduacéo no pais (OLIVEN, 2002).

Ainda assim, era frequente que alunos brasileiros cursassem mestrados e
doutorados no exterior, principalmente nos Estados Unidos. Frequente também era
gue docentes americanos estivessem ligados ao desenvolvimento dos Programas de

Pos-Graduacao no Brasil, de acordo com Wiezzel (2005).
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Prova disso foi quando a Reforma Universitaria incorporou principios da pos-
graduacdo americana como referencial a configuracdo dos cursos do pais, segundo
a mesma autora. Wiezzel (2005) afirma que isso se deu pelo fato de que no inicio da
década de 1950 os Estados Unidos e o Brasil estabeleceram um acordo que proibira
a aproximacao deste aos ideais comunistas, em troca de estreitas relacdes entre os
Programas americanos e brasileiros e convénios entre universidade e escolas.

Na década de 1960, o setor privado de ensino dependia de subsidios
governamentais, por isso muitas instituicbes de ensino adaptaram-se a orientacdes
como a qualificacdo e profissionalizacédo de seus docentes (OLIVEN, 2002). Ainda
nesta época, houve um aumento expressivo do setor privado de ensino superior em
consequéncia da criacdo de inumeras faculdades isoladas em regiées com caréncia
de profissionais qualificados, como na periferia das grandes metropoles e nas
cidades de porte médio dos estados mais desenvolvidos (OLIVEN, 2002).

Este aumento na demanda profissional refletiu em aproximadamente 86% do
total de matriculas no ensino superior em instituicdes particulares de ensino no pais
no ano de 1980 (OLIVEN, 2002). Muitas destas instituicbes dedicam-se
exclusivamente ao ensino, enquanto a pesquisa fica a encargo das universidades,
de maioria publica, em seus Programas de Pos-Graduacao (OLIVEN, 2002).

A criacdo do stricto sensu, mestrado e doutorado, implantada no final da
década de 1960, além da pds-graduacdo latu sensu, que sdo 0s cursos de
especializacdo e aperfeicoamento, configurou-se fortemente vinculada as
universidades, ocasionando a estas acelerado desenvolvimento da pesquisa e foco
de centros de investimento a ciéncia (GATTI, 2001a).

Segundo Wiezzel (2005), no stricto sensu 0s cursos sdo voltados para a
formacado de pesquisadores, professores para o ensino superior e profissionais
qualificados, enquanto os do lato sensu reservam-se para a formacéo profissional
mediante a especializacao e aperfeicoamento técnico e pratico. Da mesma forma, no
Parecer n° 977 de 1975 o stricto sensu € de natureza académica e de pesquisas,
tem objetivo cientifico e confere grau académico de formacgé&o, enquanto o lato sensu
tem sentido pratico-profissional e confere certificado (BRASIL, 1975).

A poés-graduacdo stricto sensu € integrada pelos cursos de mestrado e
doutorado, em sequéncia da graduacéo, cujo objetivo é desenvolver e aprofundar a
formacao ao conduzir a obtencédo de grau académico de mestre e doutor (NEVES,
2002).
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O mestrado no stricto sensu se divide em académico e profissional. O
primeiro, académico, confere grau de formac&o e diploma de mestre, exige
dissertacdo em area especifica do conhecimento com duragdo minima de um ano e
€ considerado como etapa preliminar para a obtencéo de grau de doutor, ainda que
nao seja condicdo indispensavel para a inser¢do ao doutorado (NEVES, 2002).

O segundo, profissional, é voltado para a formacgéo profissional, articulando
ensino e pratica profissional de forma diferenciada, flexivel e exige a apresentacao
de trabalho final que pode conter a forma de dissertacdo, projeto, analise de casos,
desempenho, producdo artistica, desenvolvimento de instrumentos e semelhantes
(NEVES, 2002).

Em linhas gerais, o mestrado profissional qualifica e atualiza profissionais em
determinada area do conhecimento para insercdo ou para aqueles que estdo no
mercado de trabalho, enquanto o mestrado académico forma o pesquisador, 0
profissional qualificado para a carreira em setores administrativos publicos ou
privados e o docente para o ensino superior.

Como a carreira profissional docente no ensino superior € o foco desse
trabalho, as discussfes seguintes se pautardo em torno de Programas stricto sensu,
especialmente o mestrado académico por estar relacionado ao tema de pesquisa.

Com a instituicdo da poés-graduacao no Brasil, as discussdes sobre suas
politicas tornaram-se pujantes. Decorrente disso iniciou-se a elaboracéo ciclica dos
PNPG que, anos mais tarde, culminariam na implantacdo da LDB. Ao todo foram
seis planos referentes a pdés-graduacdo que, ao adaptar continuamente seus
objetivos, permearam as principais mudancas histéricas e sociais do pais (MOTA
JUNIOR; MAUES, 2010).

Os PNPGs constituiram-se como documentos cruciais a configuracdo e
delineamento do sistema de poés-graduacédo brasileiro, conduzindo, inclusive, a
consolidacdo e institucionalizacdo da mesma (NEVES, 2002). Segundo Neves
(2002), foi e é por meio dos PNPGs que se realizam diagndsticos sobre as reais
situagdes dos diversos Programas brasileiros e se estabelece metas e a¢gbes que em
grande parte sdo cumpridas.

O primeiro PNPG (1975-1980) teve como prioridade a capacitacdo docente
para o ensino superior e fortalecimento das atividades da pds-graduacdo (MOTA
JUNIOR; MAUES, 2010). Nesse periodo, a expansido do sistema de pos-graduacgio

no pais foi visto como meio de qualificacdo do professorado, ao passo que contribuiu
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para a valorizacéo de conceitos epistemoldgicos oriundos da cultura brasileira para o
desenvolvimento da ciéncia (BALBACHEVSKY, 2003).

Para Kuenzer e Moraes (2005 p. 1345), a institucionalizacdo da pos-
graduacgao no pais “[...] permitiu [as pesquisas] opcdes epistemoldgicas e escolhas
de objetos mais consentédneas com a realidade do pais”, contribuindo para a
consolidagédo de uma ciéncia voltada para questdes importantes decorrentes da
sociedade brasileira.

Até a instituicdo do primeiro PNPG, era comum que a formacdo de doutores
ocorresse principalmente nos Estados Unidos com pesquisas que tinham, segundo
Kuenzer e Moraes (2005 p. 1345) “[...] enfoques metodoldgicos predominantemente
guantitativos, voltados para a comprovacdo de hip6teses derivadas do estudo de
dimensdes internas a escola, sem estabelecer relagdes com o macrocontexto que
permitiiam compreendé-las”.

Elaborado em uma conjuntura de muitos recursos financeiros, este PNPG
permitiu a expansdo dos Programas de bolsas de estudo e criacdo de cursos de
pos-graduacdo em todo o territério brasileiro (NEVES, 2002). Nesse periodo, a
formacdo docente para o ensino superior foi instituida para os Programas de
Mestrado e Doutorado e, em 1976, a CAPES iniciou o ciclo de avaliagdes referentes
a estes Programas (KUENZER, MORAES, 2005).

Duas questbes permearam o0s objetivos do primeiro PNPG: o
desenvolvimento econémico por meio da profissionalizacdo em nivel superior e a
necessidade de integracdo das atividades da poés-graduacdo dentro das
universidades (NEVES, 2002). Isso porque, e desde sempre, as universidades sao
consideradas espacos de profissionalizagdo e desenvolvimento cientifico-tecnolégico
do pais e de articulacdo das atividades do ensino superior e da pos-graduacgéo
(NEVES, 2002).

Para atender a estas questdes, estabeleceu-se como metas do primeiro
PNPG a expansdo da pos-graduacéo, a capacitacdo docente para a profissdo de
magistério nas instituicbes de ensino superior e o aumento do numero de titulagcbes
e vagas nos cursos de mestrado e doutorado (NEVES, 2002).

Apesar do sistema de avaliacdo da pos-graduacao existir desde a década de
1970, sua consolidagado pela CAPES ocorreu somente na década de 1980 por meio
da informatizacéo e aprimoramento de formularios referentes a obtencéo de dados,

criacdo de comissdes de especialistas nas diferentes areas de conhecimento para a
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avaliacao dos cursos, selecdo de bolsas de estudo para o exterior e reconhecimento
de novos cursos, entre outras fungdes (KUENZER; MORAES, 2005).

Neste periodo, estava em vigor o segundo PNPG (1982-1985), que foi
proposto para melhorar a qualidade do ensino superior e da pdés-graduacéao,
segundo Mota Junior e Maués (2010). Além disso, os mesmos autores explicam que
foi na década de 1980 que avaliagdo dos cursos como instrumento de regulagéo
tomou forca na conjuntura da pds-graduacao brasileira.

Nesta década, forte crise econémica assolou o pais e provocou reducao de
recursos e financiamentos voltados para a pés-graduacdo. Segundo Neves (2002), o
Fundo Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico esvaziou-se ao
poucos, comprometendo a distribuicdo de recursos as instituicbes. Coube ao
segundo PNPG consolidar o processo de avaliacdo dos Programas existentes, como
forma de equacionar a falta de recursos (NEVES, 2002).

Ainda em meados da década de 1980, instituiu-se o terceiro PNPG (1986-
1989), cujo maior objetivo foi a producdo de conhecimento na universidade como
meio de desenvolvimento nacional (MOTA JUNIOR; MAUES, 2010). Outros
objetivos foram a consolidacdo e melhoria do desempenho dos cursos de pos-
graduacéo, da institucionalizacdo da pesquisa e integracdo ao setor produtivo da
pés-graduacdo (NEVES, 2002).

Em outras palavras, caberia a pés-graduacao, ao priorizar a pesquisa, formar
0 numero necessario de cientistas para que o0 pais estivesse capacitado cientifico-
tecnologicamente para a independéncia econdémica (KUENZER; MORAES, 2006).
Foi nessa época que a ciéncia e tecnologia passam a fundamentar a pés-graduacéo,
vista agora como indispensavel aos progressos do pais (MOTA JUNIOR; MAUES,
2010).

A configuracdo da pos-graduacdo, a partir deste momento, focada na
pesquisa e sendo fortemente avaliada, levantou questdes importantes para alguns
autores. Bastos et al (2011 p. 1157) acreditam que, ainda que a formacao para a
pesquisa tenha ocupado um lugar de destaque na poés-graduacdo, a formacéo
docente nunca foi abandonada. Segundo os autores: "[...] ndo h& razbes para supor
gue o treinamento mais efetivo de competéncias relacionadas a pesquisa conflite
com a promocgao de competéncias voltadas ao ensino”.

Entretanto, Gatti (2001b, p. 110) afirma que na pratica o papel da pés-

graduacdo como: "[...] locus para a pesquisa e a formacdo de uma elite de
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pesquisadores [...] tem minimizado e deixado de lado preocupagdes com a formacgao
de professores para o ensino superior’” quando o intuito era a formacdo docente
aliada a atividades de investigacao cientifica.

No mesmo sentido, Kuenzer e Moraes (2005) afirmam que, ainda que o
primeiro objetivo da pds-graduacgdo tenha sido formar e qualificar o professorado
para atuar no ensino superior com o0 enfoque na pesquisa cientifico-tecnologica, o
pais ndo superou o desafio da formacéo docente de qualidade.

Com base na configuracdo das quatro primeiras décadas de instituicdo da
pés-graduacdo no Brasil é que se prossegue na reflexdo sobre o modo como a
formacao docente foi se constituindo nesse espacgo. Percebe-se que a preocupacgéo
com a qualificacdo cientifica e capacitacdo tecnoldgica do pais no periodo da
ditadura ocupou um lugar de destaque na preparacdo docente para 0 ensino
superior. A pesquisa é o l6cus da pés-graduacéao.

De fato, uma formacdo composta por capacitagdo docente para 0 ensino
superior e promocao da pesquisa cientifica faz dos Programas de Pds-Graduacéo
espaco de significativa importancia cultural. Mas, devido a necessidade docente de
qualidade, primordial seria se a pesquisa cientifica fosse meio e nado fim da formacéo
no stricto sensu, aliada na busca pela melhoria da capacitacdo do professorado e do
ensino ofertado no ensino superior.

A incumbéncia de pesquisa na pés-graduacdo, acentuada pelas exigéncias
dos 6rgdos de fomento e sistemas de avaliagdo que medem quantitativamente sua
producdo cientifica, impde a adequacdo dos sujeitos as normas estabelecidas,
limitando iniciativas que trabalhem os aspectos essenciais da capacitacdo docente.
Consequéncias disso sao as questdes em torno da docéncia que ao longo dos anos
procedentes a década de 1980 intensificaram os debates sobre os objetivos da
universidade, da formacao docente e do ensino superior.

Em dezembro de 1996 houve um marco na historia da educacao brasileira: a
instituicdo da LDB n° 9.394 como norma para o sistema educacional do pais. Neste
momento, 0 pais passava por um processo de inseguranca gerada pela liberalizacédo
comercial, internacionalizacdo econfmica, privatizacdo dos servicos publicos e
flexibilizacdo do mundo do trabalho, o0 que levou a classe média baixa e os setores
populares a buscarem os cursos superiores como forma de estabilidade no mercado
de trabalho (BRASIL, 2004).
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Com este fen6meno, a iniciativa privada comecou a investir na educagao
como um dos lucrativos capitais de negdcios expressos pelo termo "expansao-
diversificacao-privatizacdo” (BRASIL, 2004 p. 20). O sistema educacional privado
tomou tamanho espaco que a politica educacional do pais ndo via razbes para
expandir a rede publica. Sob esse efeito, as instituices publicas de ensino superior,
principalmente as do sistema federal, perderam atencdo e investimento
governamental (BRASIL, 2004).

A expansdo da educacao superior atingiu todas as instituicbes de ensino:
universidades, centros universitarios e de tecnologia, faculdades integradas e
institutos superiores, publicos e privados. Como afirma Morosini (2000 p. 14): "[...]. A
cultura da instituicdo e dai decorrente a politica que ela desenvolve, terdo seus
reflexos na docéncia do ensino superior”, por iSso e para maior compreensao, segue
a caracterizacao de cada tipo de instituicdo de ensino.

Morosini (2000) explica que para caracterizar-se como universidade, é
necessario desenvolver ensino, pesquisa e extensdo, ter autonomia didatica,
administrativa e financeira e congregar um corpo docente com titulacdo académica
composta de mestrado e doutorado.

Para além dessas, Neves (2002) explica que existem também as
universidades especializadas que concentram atividades de ensino e pesquisa num
campo determinado do saber. Sdo frequentemente instituicbes de exceléncia com
forte tradicdo de ensino e pesquisa.

Os centros universitarios, de acordo com Morosini (2000), compdem-se de
ensino de exceléncia em uma ou mais areas de conhecimento com autonomia em
abrir ou fechar cursos e vagas de graduagdo sem necessdria autorizagao.

Segundo a mesma autora, faculdades integradas s&o instituicdes de
diferentes areas em conjunto na oferta de ensino, mas nao desenvolvem
necessariamente pesquisa e extensao e dependem do CNE para a criagcdo de
cursos e vagas. De acordo com Neves (2002) os varios cursos oferecidos nas
faculdades integradas sdo pautados por um unico regimento.

Por outro lado, os institutos superiores sdo especificos em uma éarea de
conhecimento, podendo desenvolver ensino ou pesquisa a depender do CNE
(MOROSINI, 2000). Enquanto os centros de educacgédo tecnoldgica, federais ou néo,
sao instituicdes de educacao profissional em articulagdo com os setores produtivos,

econdmicos e sociais (NEVES, 2002).
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Caracterizar as diversas instituicdes de ensino superior existentes no Brasil
contribui para o entendimento da atuagdo docente em cada uma delas. Como
exemplos, Morosini (2000) explica que se o professor atua em um grupo universitario
de pesquisa é frequente que sua concepcado de docéncia esteja atrelada a
investigagcdo. Por outro lado, se ele atua em um centro universitario, sua visdo de
docéncia podera ser de um ensino sem a necessidade de pesquisa. Da mesma
forma, quando a instituicdo € publica ou privada, o trabalho docente apresenta
diferencas. E geral que, no publico o professor tenha regime de 40 horas de trabalho
divididas entre ensino e pesquisa/extensao, enquanto que, no privado a distribuicao
da carga horaria docente seja por hora-aula (MOROSINI, 2000).

Uma pesquisa feita pelo MEC em 2004 apontou uma média de abertura de
seis cursos superiores por dia no pais, sendo 37% deles nas éareas de
Administragdo, Direito e Pedagogia, cursos gue demandam menos investimentos em
laboratérios e recursos materiais. Essa pesquisa ainda revelou que foram dois
momentos marcantes da expansao do ensino superior no Brasil: no periodo militar,
em que o numero de matricula aumentou quase dez vezes e a outra em meados da
década de 1990 com o aumento e diversificagdo de instituices privadas de ensino
superior (MICHELOTTO; ZAINKO; ANDRICH, 2006).

Desde os primeiros anos da década de 2000, os centros de educacao
tecnolégica e as faculdades de tecnologia ocupam importante espaco ha
configuracdo do ensino superior brasileiro. Segundo Michelotto, Zainko e Andrich
(2006), eles foram criados no ano de 1999, pela Portaria do MEC n° 1647, com o
objetivo de atender a demanda de profissionais para atuar nos meios de producao
do mercado e, conforme Siewerdt e Rausch (2012), suprir as necessidades de méao-
de-obra qualificada ao oferecerem um conhecimento técnico de aplicacdo pratica
capaz de solucionar problemas existentes no mercado de trabalho.

Em 2004 os cursos tecnoldgicos representavam quase 2% das matriculas em
todo o sistema de ensino superior. "os centros de educacdo tecnolégica e
faculdades de tecnologia, embora representem apenas 7,4% do total de instituicdes
do sistema, foram o0s que tiveram o0 mais expressivo crescimento de todos os
modelos de organizacdo académica no ano de 2004" (MICHELOTTO; ZAINKO;
ANDRICH, 2006 p. 45).

Esses dados ajudam a compreender que a demanda do ensino superior

brasileiro vem se configurando de forma heterogénea, com base na dualidade da
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oferta e procura. Além disso, percebe-se a presenca marcante dos sistemas de
avaliacdo e de exigéncia a pesquisa cientifica que aferem padrdes de qualidade de
ensino por meio da quantificacdo das producdes docentes e atribuem um carater
cada vez mais complexo na constituicdo de ser professor do ensino superior.

Goergen (2006) escreve gue seria positivo se a expansao do ensino superior
nao tivesse ocorrido no campo da educacao privada, seguindo padrdes quantitativos
e ditados por interesses econémicos, ao passo que a preocupacado com a qualidade
do ensino ofertado foi relegada a segundo plano, junto a descentralizacdo do Estado
perante a responsabilidade em garantir educacdo de qualidade: "A auséncia do
Estado abriu espaco para a acdo de privatizacdo neoliberal, de orientacdo
fortemente calcada no modelo econdémico, alheia aos requisitos de qualidade e de
responsabilidade social" (GOERGEN, 2006 p.75).

O autor nao critica a expansao do ensino, mas sim a falta de responsabilidade
do Estado em promover educacdo de qualidade: “[...]. O Estado retirou-se e
escancarou as portas para a selvageria mercantilista voraz e irresponsavel que,
agora, dificilmente podera ser detida" (GOERGEN, 2006 p.75). O resultado desta
reforma significou o encolhimento do espaco publico democratico nos direitos e
aumento da privatizagc&o no campo dos direitos sociais conquistados (CHAUI, 1999),
uma vez que as condi¢cdes de ensino das faculdades e centros de ensino privados,
muitas vezes, ndo contribuem para a producdo de conhecimentos que prepara
profissionais conscientes de seus papéis sociais (GOERGEN, 2006).

Tanto a exigéncia pela producdo cientifica quanto a expansao do ensino
superior, por meio de instituicdes privadas, provocaram modificacdes significativas
na concep¢do de educacdo no pais, criando papeéis para a universidade como
produtora de pesquisa e para as demais instituicdes de ensino como preparadoras
para o mercado de trabalho.

Essas modificagbes tém um propdsito maior para a universidade, como afirma
Goergen (2006), que é o de solucionar os problemas da sociedade e competir
tecnologicamente com o0s paises desenvolvidos, por meio do desenvolvimento
técnico-cientifico.

Entretanto, este desenvolvimento nem sempre esta atrelado a reflexdo sobre
0s impactos humanos, uma vez que relativiza a humanidade pela razdo. Mais uma
vez, ha a necessidade de a universidade questionar o papel da ciéncia que produz.

Nesse sentido, Chaui (1999, p. 7) esclarece o conceito de pesquisa como:
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[...] a investigacdo de algo que nos alcanga na interrogacao, que nos
pede reflexdo, critica, enfrentamento com o instituido, descoberta,
invencao e criacdo; [...] o trabalho do pensamento e da linguagem
para pensar e dizer o que ainda nao foi pensado nem dito; [...] uma
visdo compreensiva de totalidades e sinteses abertas que suscitam a
interrogacao e a busca; [...] uma acao civilizatéria contra a barbarie
social e politica.

Chaui (1999, p.3) afirma: a instituicdo percebe-se inserida na divisdo social e
politica e busca definir uma universalidade “[...] que lhe permita responder as
contradicoes impostas”. Na mesma dire¢cao, Defourny e Cunha (2008) atentam para
a necessidade de a universidade pensar os problemas e demandas da sociedade,
uma vez que estd inserida nela, como forma de resistir as imposicbes que
comprometem seus objetivos e seu principio de desenvolvimento social.

Para Goergen (2006) o compromisso da sociedade significa também o
exercicio da critica, da oposicdo e resisténcia as influéncias que prejudicam o
trabalho em construir uma sociedade mais justa e igualitaria na formacdo humana e
cidada. Aqui, significa voltar-se também para a formacgéo docente de qualidade.

Como visto, a década de 1990 representou um marco no cenario educacional
brasileiro, com a aprovacédo da LDB e a expansdo do setor privado em educacao.
Essa lei é vigente na regulamentacédo do sistema brasileiro de educacao, inclusive
sobre a formagé&o docente nos diversos niveis componentes.

A LDB n° 9.394 de 1996 dispde sobre a educacdo superior 14 artigos dentro
de seu IV capitulo. O intuito aqui, ndo € o de mencionar todos os artigos, mas
apontar prescricdes e aspectos que se julgam importantes para o entendimento das
finalidades e objetivos deste nivel de ensino no que tange a criacdo, administracéo e
capacitacdo dos quadros que a compde (BRASIL, 1996).

O artigo 43 descreve que a educacao superior tem por finalidade a cultura, o
pensamento reflexivo e o desenvolvimento cientifico nas diferentes areas de
conhecimento, incentivando e difundindo a pesquisa e a investigagcao cientifica para
o aperfeicoamento cultural, profissional, no conhecimento dos problemas que
envolvem a sociedade. O artigo 44 compreende a educagao superior cComo cursos
sequenciais divididos em areas e niveis de graduacédo; extensdo e de pos-
graduacdo, mestrado, doutorado, cursos de especializacbes e aperfeicoamento
profissional (BRASIL, 1996).
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Especificamente no que tange as universidades, o artigo 52 explica que séo
instituicbes de formacéo superior profissional por meio da pesquisa, extensdo e da
producdo intelectual. Ademais, o artigo 53 confere autonomia na criagao,
organizacdo e fechamento da sede, cursos, Programas, estatutos, regimentos,
curriculos de ensino, projetos de pesquisa, producdo artistica e atividades de
extensdo, bem como autonomia didatico-cientifica para a criagdo, expansao,
modificacdo e extingcdo de cursos, contratacdo e dispensa de professores e planos
de carreira docente, obedecendo, de acordo com o artigo 56, o principio de gestéao
democrética por intermédio de érgaos colegiados deliberativos (BRASIL, 1996).

Procedente ao ano de 1996, o quarto PNPG (1998-2002) trouxe importantes
mudancas na configuracdo da pds-graduacado brasileira como a implementacéo da
avaliacdo dos Programas de Pés-Graduacdo como um todo, visto que, até entdo, os
cursos de mestrado ou doutorado eram avaliados de forma independentes. Instituiu
ainda, as linhas de pesquisa e delas as diversas disciplinas, projetos e produtos de
pesquisa, teses e dissertacdes, originando, ainda, os perfis curriculares, seminarios
de pesquisa, objetos de investigacdo e a escolha de orientadores (KUENZER,;
MORAES, 2005).

Foi nesse periodo também que houve a distingdo entre mestrado académico,
voltado para a formacéo do pesquisador, e o mestrado profissional, voltado para a
formacéo de quadros técnicos (MOTA JUNIOR; MAUES, 2010).

Estes aspectos centralizaram a formacdo do pesquisador dentro da pés-
graduacéo, faltando espacos para a formacdo do professor para 0 ensino superior
segundo Kuenzer e Moraes (2005) e também percebido por Soares (2009 p. 96):

[...]. Reconhecer isso ndo significa assumir que nosso Pais nao
necessita do avanco da pesquisa e que essa formacdo nao resulte
em contribuicdo positiva na pratica de ensino desses professores,
significa, em contrapartida, evidenciar a desvalorizagédo da atividade
docente e o vazio em relacdo a formacao pedagoégica do professor
do ensino superior.

Em seguida, o quinto PNPG (2005-2010) veio consolidar as mudancas
estabelecidas no plano anterior ao induzir a concessédo de bolsas e fomentos as
areas de conhecimento distribuidas nas instituicbes consideradas estratégicas ao
governo (MANCEBO, 2008). As prioridades desse plano, segundo Mancebo (2008),
estavam voltadas a integracdo do setor produtivo e a flexibilizacdo/expansdo do
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sistema de poés-graduacdo brasileiro conduzidas pelo fortalecimento das bases
cientificas e tecnoldgicas dos Programas, por meio da capacitacdo do corpo docente
para a educacdo basica e superior, por meio da expansao das especializacbes
voltadas para o mercado de trabalho e por meio da formacdo de técnicos e
pesquisadores voltados as empresas.

Essa flexibilidade preconizava também o incentivo a Programas
multidisciplinares; consorcios, grupos e Programas interinstitucionais; averiguagao
do desempenho e capacidade dos Programas em responder aos desafios postos e
inserir os Programas no circuito internacional de producdo de pesquisa (MOTA
JUNIOR; MAUES, 2010).

Todas as intencdes anteriores tiveram na pos-graduacao condicdes de se
disseminar devido a estrutura e procedimentos bem definidos de muitos Programas.
Sobre isso, Neves (2002) aponta que a forte relacdo construida entre ensino e
pesquisa, a articulacao e fortalecimento de disciplinas nas suas diferentes linhas e a
criacdo de um sistema de orientacdo, dissertacao e teses, que buscam na sociedade
campos de pesquisa e de ensino, tornaram-se elementos de consolidacdo da pos-
graduacéo brasileira.

Ademais, estes aspectos tém permitido as instituicbes forte crescimento na
producéo cientifica, renovagcdo de campos especificos do saber nas vérias areas de
conhecimento que contribuem para o estudo de complexas e novas questdes de
investigacdo, bem como a integracdo do trabalho brasileiro a centros internacionais
de producéo cientifica (NEVES, 2002).

Como ilustracdo em numeros do desenvolvimento da pdés-graduacéo
brasileira, em 1976 o pais compunha-se de 561 cursos de mestrado e 200 de
doutorado, enquanto que no ano de 2000 eram 1453 cursos de mestrado e 821 de
doutorado, além de 37 voltados para mestrados profissionalizantes (NEVES, 2002).
Segundo Neves (2002), especificamente entre os anos de 1995 e 2000 houve um
aumento de 25% no numero existente de cursos de mestrados e 33% de doutorados
no pais, revelando o incentivo a constituicdo de novos Programas ao longo do
territorio brasileiro.

Ainda sobre os numeros referentes aos Programas de Pds-Graduacao, no
ano de 2000 percebeu-se que cerca de 90% destes Programas estavam inseridos
em instituicdes publicas de ensino superior - 89% dos cursos de mestrado e 92%

dos de doutorado. Destas instituicbes, ainda em 2000, as estaduais correspondiam
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em 30% dos cursos de mestrado e 40% dos doutorados, enquanto as federais
compunham-se de 57% dos mestrados e 52% dos doutorados do pais (NEVES,
2002).

Destes dados, Neves (2002) também revela que a pos-graduacao brasileira
esta equitativamente distribuida nas diversas &reas do conhecimento, ao contrario
da graduacdo, que h& nitido predominio na existéncia de cursos nas areas de
sociais aplicadas ou, como explica Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013) de acordo
com o Censo da Educacdo Superior em 2010, quase metade do numero de
matriculas no ensino superior concentra-se nos cursos de Administracao,
Pedagogia, Direito e Engenharia, respectivamente.

Da mesma forma que o ndmero de cursos stricto sensu aumentou no pais, o
de matriculas e titulacbes também expandiu: no ano de 1987 o numero de
matriculas nos mestrados era de 29.273 e nos doutorados era de 7.960 alunos,
enquanto o de titulacéo foi de 3.653 mestres e 872 doutores. Em relacdo ao nimero
de Programas de PoOs-Graduacao existentes, até o ano de 2009, foram 2.436 cursos
de Mestrado com 103.194 matriculas e 1.422 de Doutorado com 57.923 matriculas
(BRASIL, 2010).

E possivel perceber que de 37.233 matriculas totais na Pds-Graduagdo em
1987 para 97.030 matriculas em 2001 houve um aumento de mais de 250% por
cento. Ainda de acordo com os dados de Neves (2002), no periodo de 1995 a 2001
as matriculas no mestrado cresceram 43,6% e no doutorado aproximadamente 80%,
enquanto as titulagdes aumentaram 108,5% de mestres e 142% de doutores.

Apesar da expanséao, alguns problemas séo apontados por Neves (2002) na
configuracéo dos cursos stricto sensu no pais, tal como o forte desequilibrio regional
na distribuicdo dos cursos que reflete na formagédo também desigual de profissionais
qualificados para os diversos meios e demandas sociais. Ainda ha a questdo da
formacao docente cientifico-pedagodgica qualificada, a integracdo da pesquisa com 0
ensino e a extensao na universidade, como aspectos a discutir e melhorar para a
gualidade dos cursos ofertados.

De qualquer forma, o avanco da pés-graduacdo em expansao e padrao de
qualidade a constitui como o sistema de ensino de mais éxito no pais (NEVES,
2002). Alem do fomento cientifico e tecnoldgico propiciado ao pais, a pés-graduacéo

brasileira, desde sua instituicdo, é instrumento fundamental para o desenvolvimento
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do ensino superior, por meio do incentivo a competéncia académica,
profissionalizagcédo docente e institucionalizagdo da pesquisa nas universidades.

O sexto PNPG (2011-2020) apresenta a perspectiva de o pais tornar-se a
quinta economia do planeta neste decénio e por isso traz ajustes ao SNPG que
visam contribuir para esse intento. O plano afirma que o Brasil tem um contingente
de profissionais criticos que poderd conduzir o fortalecimento do pais, gracas a
exceléncia da pos-graduacdo (BRASIL, 2010).

Até o ano de 2010, afirma-se que os cinco planos anteriores foram, cada um,
protagonistas de cinco importantes etapas na histéria da pés-graduacao brasileira: a
capacitacdo dos docentes das universidades, formando o primeiro contingente de
pesquisadores e especialistas em ambito federal, a preocupacdo com o
desempenho e a qualidade dos Programas; a integracdo da pesquisa universitaria
com o setor produtivo para o desenvolvimento nacional; a flexibilizagdo do modelo
de pés-graduacdo, o aperfeicoamento do sistema de avaliacdo e a énfase na
internacionalizacdo e o impacto das atividades de pds-graduacao no setor produtivo
e na sociedade (BRASIL, 2010).

Até o ano de 2020, o sexto PNPG pretende integrar o ensino da poés-
graduacdo com o setor empresarial e a sociedade por meio da pesquisa, que € o
ndacleo da pés-graduacao e requer treinamento e dedicacdo integral, segundo o
PNPG VI (BRASIL, 2010 p. 18):

“[...]- Os resultados da pesquisa, ao serem aplicados, levam a
tecnologias e a procedimentos, podendo ser usados no setor publico
e no sistema privado, e fazendo do conhecimento e da tecnologia
uma poderosa ferramenta do desenvolvimento econémico e social”.

Para isso, o0 plano pretende estabelecer parcerias entre as universidades, o
Estado e as empresas para o desenvolvimento de uma ANP, politicas publicas,
acOes e parcerias entre os setores publicos e privados. Sobre a ANP, seu objetivo
sera junto a comunidade cientifica, elevar a ciéncia produzida nos Programas de
poés-graduacédo do pais a patamares de exceléncia mundiais (BRASIL, 2010).

O sistema de avaliacdo proposto neste novo plano prevé algumas correcdes
gue nédo alterem o modelo vigente com vistas a aumentar o numero de Programas
com nota 7, selecionar as melhores publicacdes dentre os indicadores de producéo

cientifica, aumentar o tempo de avaliacdo de cursos com conceitos 6 e 7 e
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possibilitar para estes cursos a desregulamentacdo parcial de suas atividades para
gue busquem novas experimentacdes (BRASIL, 2010).

Quanto a idade média de mestres até 2008 no Brasil, a maioria dos homens
tinha 46 anos e a maioria das mulheres tinha 43 anos. Isso significa uma idade
tardia entre os profissionais que cursaram a pos-graduacao, até o ano da pesquisa,
e meta do sexto PNPG para que os préximos alunos ingressem com idades menores
a fim de suprir as necessidades de reposicao e expansao dos quadros atuantes na
ciéncia e tecnologia (BRASIL, 2010).

Segundo Cury (2005, p. 10): “[...] uma das razdes do sucesso da politica da
pés-graduacdo deve-se a essa continuidade aperfeicoada, que sempre contou com
o fomento do Estado e com o apoio e a participacdo da comunidade cientifica”. Além
do mais, teve o objetivo de atender a expansdo do ensino superior e do
desenvolvimento da pesquisa cientifica decorrentes dos intuitos do governo militar
(KUENZER; MORAES, 2005). Nesta época, segundo Germano (1993) a falta de
recursos humanos para a criacdo de projetos tecnoldgicos de grande porte foi um
incentivo a expansao da pés-graduacdo nas universidades.

Mais especificamente, Oliven (2002) explica que o desenvolvimento da pos-
graduacdo brasileira foi resultado de varios fatores, como a valoriza¢do da formacao
em alto nivel de profissionais desde o governo militar, principalmente nas areas
técnicas; a liberacdo de verbas para o desenvolvimento de Programas em varias
regides brasileiras; a atuacdo das agéncias de fomento ao desenvolvimento
cientifico; o estabelecimento das instituicdes publicas, principalmente universidades,
como o espaco fundamental para a pesquisa e o estimulo a carreira docente em
regimento de tempo integral e dedicacdo exclusiva, no que tange a titulagdo e
producéo cientifica, dos professores das instituicdes de ensino superior publicas.

A consolidacdo destes fatores incitou a criagdo de grande numero de
associacbes de pesquisa e poés-graduacdo nas diversas areas, mediadoras de
pesquisadores e profissionais docentes, principalmente devido aos encontros anuais
gue concentram a comunidade cientifica de areas afins advindas de todas as
regides, inclusive internacionais (OLIVEN, 2002).

Ademais, transformaram a carreira docente no ensino superior atrativa para
jovens mestres e doutores, seja pela possibilidade de estabilidade profissional e
maior contato com area de conhecimento de interesse (OLIVEN, 2002), seja pela
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oportunidade de insercdo no mercado de trabalho que se inicia com as bolsas de
estudo ofertadas nestes Programas (GUIMARAES; CARUSO, 1996).

Todos esses aspectos, alinhados aos métodos de avaliacdo de qualidade da
CAPES, que envolve o acompanhamento anual e medicéo trienal de desempenho
expressos por notas em uma escala de 1 a 7 aferidas aos Programas, configuram
normas, padrées e perfis da pés-graduacao atual brasileira. Mota Junior e Maués
(2010), ao analisarem a ficha de avaliacdo trienal 2008-2010 do Conselho Técnico e
Cientifico sobre os Programas constituidos no pais, observam que o foco do sistema
de avaliacdo esta no trabalho docente, principalmente no que tange a producédo e
disseminagé&o de pesquisa.

Os autores ainda explicam que:

As notas de cada programa refletem o grau de adequacdo do
trabalho dos professores do programa as exigéncias de perfil e
producdo cientifica emanadas da CAPES. Como o modelo é
produtivista, ndo € a toa que fenbmenos como a intensificagcao, auto-
intensificacdo do trabalho e a grande recorréncia de doencas
ocupacionais tém sido fonte de sérias preocupacdes das pesquisas
na area (MOTA JUNIOR; MAUES, 2010 p. 9).

Essa consideracéo reforca o empenho dos professores em adequarem-se as
normas de producdo instituidas, uma vez que a qualidade das relacbes
desenvolvidas, 0s processos interpessoais e 0 desenvolvimento formativo pessoal
aliado ao profissional ndo sdo quantificAveis e desgastam-se, vide o0 estresse e
danos emocionais mencionados por Mota Juanior e Maués (2010), na tentativa de
produzir a qualificacdo do Programa vinculado.

A cobranga em relagdo a producgédo cientifica € uma constante no trabalho
docente, faltando espaco para a reflexdo sobre as acdes e a propria conduta
enquanto responsaveis pela formacgéo profissional dos estudantes (ANASTASIOU,
2006; BEHRENS, 1998; ISAIA, 2006; VEIGA, 2006). Essa caracteristica permeia a
docéncia desde a preparacao inicial nos Programas de mestrado e doutorado. Por
isso, ha de se discutir a ocorréncia da formacao docente e seus reflexos no trabalho

do professor do ensino superior.
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2.2 A formagdo em Mestrado Académica e a carreira profissional

O tema dessa pesquisa foi compreender a formacdo docente para 0 ensino
superior na perspectiva dos alunos de mestrado em Educacdo oriundos do
bacharelado. No entanto, para compreender essa especificidade de formagéao, fez-
se necessario refletir sobre a formacao geral que o curso proporciona e as maiores
contribuicdes profissionais que decorrem dele apresentadas na literatura.

Ao buscar elementos tedricos sobre a formacédo em cursos de pds-graduacao
no Brasil, encontrou-se a pesquisa realizada por Jacques Velloso em dois volumes
apresentados nos livros A pos-graduacao no Brasil: formacéao e trabalho de mestres
e doutores no pais, em 2002 e 2003, sobre o destino profissional de mestres e
doutores titulados no Brasil e suas percepcdes sobre a formagdo em pesquisa que
obtiveram nos cursos na década de 1990. Interessou-se pelos dados revelados dos
3,6 mil mestres na primeira etapa e de 3,5 mil na segunda parte do estudo sobre
essa modalidade da pés-graduacéo.

Ainda que o estudo tenha quase 20 anos, acredita-se que ele tenha sido um
marco na historia da pés-graduacdo brasileira, principalmente por datar a transicéao
da educacao brasileira com a LDB e apresentar dados que podem ser visualizados
ainda hoje, em 2014, no cenario dos Programas de stricto sensu brasileiros.

Na década de 1980, a profissdo que mais concentrava mestres e doutores no
pais era a docéncia no ensino superior, com cerca de 70% dos formados nas
diversas areas de conhecimento (GUNTHER; SPAGOLO, 1986).

A recorréncia aos Programas ocorria pela necessidade de constante
aperfeicoamento e capacitacdo em relagcdo aos saberes, uma vez que a formacéao
voltava-se predominantemente a pesquisa. Um dado importante é que antes de
fazer o curso, menos da metade dos estudantes de mestrado trabalhavam em IES
publicas, diferente dos doutores que em uma meédia de 60%, antes mesmo de
iniciarem o doutorado, estavam inseridos no corpo docente de universidades
publicas (GUNTHER; SPAGOLO, 1986)

Podem-se aferir destes dados que a procura pelo Programa de Mestrado
quando, a principio, ndo era voltada para a profissdo docente, tornava-se ao longo
do curso e ao final era campo de trabalho da maioria dos mestres. Como afirma
Velloso (2004): "[...] a obtencdo de um titulo pos-graduado alterava bastante a

primeira insercao profissional de mestres e doutores, sobretudo no mestrado”. Até
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1993, o numero de cursos de mestrado no Brasil era de 1.170 (BRASIL, 1993)
sendo que nesta época cerca de 40% dos titulados se formava no exterior
(VELLOSO, 2004).

Na década de 1990, a LBD foi sancionada, delineando os moldes da
educagcdo superior brasileira, bem como a expansdo dos Programas de Pos-
Graduacao. Seu artigo 52 (BRASIL, 1996) apregoa que o corpo docente das
universidades deve ser de pelo menos um terco com titulacdo académica de
mestrado ou doutorado. Atribui-se a esse dado, entdo, a maior procura por
capacitacdo nos Programas de Pds-Graduacao das instituicdes brasileiras.

Villas Boas, Barbosa, Maggie (2002 p. 406) confirmam-no em pesquisa:

[...] a passagem pela poés-graduagdo funciona como um fator
importante de atracdo de quadros para a academia e também para a
estabilizagdo desses quadros nessa instancia. As taxas de entrada
para a academia sdo sempre maiores que as de saida. E, apesar da
intervengéo de fatores especificos aos diferentes grupos profissionais
na definicAo das trajetorias dos mestres e doutores, também é
inegavel a importancia desse fator comum a todos eles que € 0 peso
da poés-graduacdo como um elemento que faz uma inflexdo,
direcionando essas trajetérias para a Academia [...] na medida em
gue o treinamento de quadros académicos €é uma finalidade
importante da pés-graduacao.

Como explica Carvalho (2002) na mesma pesquisa, era frequente que a
busca pelo curso de mestrado, na década em questao, estivesse atrelada ao desejo
de ingressar ou avancar na carreira académica, além da formacédo de pesquisador.
Esses intentos sdo semelhantes aos dos participantes das areas pesquisadas por
Velloso (2002) e analisadas por Carvalho (2002): nos casos em que a busca se deu
pelo interesse académico elencaram a diferenciacdo profissional pela capacitacdo e
melhoria da qualidade do trabalho e nos casos em que o intuito esteve voltado para
0 mercado de trabalho elencaram a melhoria da competitividade.

Por detras dos interesses pela profissionalizacdo alguns fatores de carater
econdbmico foram determinantes na procura de profissionais pelos cursos de
mestrado no pais. Os anos de 1990 foram significativos na expansao do mercado de
trabalho e do niumero de graduados no ensino superior e propulsores a busca por
melhores formas de insercéo, estabilidade e mobilidade profissional.

A0 passo que se caracterizava como uma época de baixo crescimento
econdmico, reestruturacdo produtiva, desemprego e precarizagdo do mercado,

segundo Carvalho (2002), a década de 1990 abriu meios de terceirizacdo dos
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setores basicos da sociedade como a educacéo, especialmente do ensino superior,
acarretando maior numero de faculdades, instituicdes e universidades privadas em
todo o pais. Essa expansdo teve como pano de fundo o estabelecimento de
requisitos e exigéncias de ingresso a carreira docente pela LDB (CARVALHO, 2003).

A carreira docente no ensino superior, a partir de entdo, foi percebida como
ascendente profissional e os Programas de Mestrado foram imbuidos da intencao de
qualificacdo/atualizacéo estratégica e diferenciada para a iniciagdo ou progressao ao
mercado de trabalho pelos profissionais que os procuravam. Além disso, a formacéo
em mestrado contribuia para a competitividade, melhorando a renda salarial,
mobilidade ocupacional e delimitando um novo perfil profissional, segundo Carvalho
(2002).

Curioso dado desta pesquisa revela que quanto maior 0 grau de instrucao
paterna, menor foi o tempo de inser¢cdo ao Programa de Mestrado, conforme explica
Braga (2003 p. 248):

[...] os filhos de pais com instrug&o superior chegam ao mestrado 4,6
anos apos se graduarem, enquanto, para os filhos de pais que, no
maximo concluiram o primeiro grau, essa média é de 6.2 anos.

Enquanto que o grupo dos que procuraram o mestrado dez anos ou mais
apos a graduacdo concentra filhos de pais com apena o primeiro grau (BRAGA,
2003).

Entretanto, ainda que a carreira docente tenha sido o foco da maioria dos
entrevistados da pesquisa de Weber (2003) e um terco deles seguiu sem interrupcao
para o doutorado, alguns mestres das areas de ciéncias sociais aplicadas e
bioldgicas afirmaram na época que nao almejavam continuar os estudos neste nivel,
devido ao titulo de mestrado constituir como suficiente diferenciador na classificagao
em um concurso publico ou processos seletivos.

Como menciona o autor: “[...] a obtencdo do titulo de mestre [...] favorece a
manutenc¢do de um lugar no mundo do trabalho ou, pelo menos, constitui requisito
para a ele ter acesso” (WEBER, 2003 p. 269). E, mesmo que a obten¢ao do diploma
de mestre nao certifique a insergao/ascensédo ao mercado de trabalho, Weber (2002)
afirma que na década de 1990 observou que a busca por emprego de mestres era

inferior a 2% do total de diplomados.
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A época em que a pesquisa foi realizada foi determinante para as mudancas
percebidas na histéria da pos-graduacao brasileira, principalmente as que dizem
respeito a aprovacdo da LDB, expansdo do mercado de trabalho e necessidade de
destaque e qualificacdo profissional. Esses fatores funcionaram como incentivo a
insercéo dos cursos de mestrado e atrativos para maior grau de formacao na década
de 1990, conferindo sucesso na empregabilidade dos que se qualificaram por meio
dos cursos stricto sensu.

Dados gerais da pesquisa levam Velloso (2004 p. 591) a afirmar que:

Em vérias das areas estudadas, portanto, o0 mestrado continua tendo
a originaria funcao de aperfeicoar docentes para o ensino superior;
em outras, de fato, tem cumprido predominantemente o papel —
também previsto na origem dos estudos pds-graduados no pais — de
preparar quadros para outros setores da vida social, como para a
administracdo publica e para empresas publicas e privadas, e
mesmo para atividades liberais. Com efeito, os dados indicam que
nas areas basicas o principal destino profissional dos mestres é a
academia, ao passo que, nas demais, € o trabalho fora da academia.

Nas areas basicas, profissionais e tecnologicas pesquisadas, cerca de 20%
dos mestres estavam em cargos administrativos e servicos publicos, enquanto a
carreira académica foi predominante para os formados: mais da metade dos mestres
formados seguiram a docéncia no ensino superior e 35% nas areas profissionais e
tecnolégicas (VELLOSO, 2004). Ainda sobre a profissdo docente, a pesquisa
revelou que 15% antes de ingressar no mestrado atuavam no ensino superior e que
depois do mestrado 90% destes continuaram na carreira, principalmente em
universidades publicas (VELLOSO, 2004).

Nas areas sociais aplicadas e biolégicas, as universidades e instituicbes de
ensino constituiram-se como lugares de trabalho de mais de um terco das seis areas
estudadas, permitindo afirmar que o curso de mestrado na década de 1990 ainda
formava predominantemente para a docéncia no ensino superior (WEBER, 2003).

Esses dados podem ser relacionados com os de outra pesquisa realizada por
Giolo (2006) que revelou que 70% dos docentes, tanto de instituicbes publicas
quanto privadas, tém cinco anos no maximo de atuacgdo. Isso significa que o tempo
que compreende o periodo de formagdo no mestrado ao ingresso na docéncia foi
relativamente curto para os estudantes da década de 1990.
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O numero de docentes em instituicdes privadas ascendeu a partir de 1994 em
consequéncia a exigéncia da LDB de que todas as instituicbes tivessem a propor¢ao
minima de um terco de professores pos-graduados, o que conferiu valorizacdo ao
titulo de mestrado no setor privado de ensino superior, principalmente pelo fato de
gue muitas destas instituicbes buscavam credenciamento como universidades antes
mesmo da lei entrar em vigor (BALBACHEVSKY, 2003).

Balbachevsky (2003) afirma em seu artigo que 0os mestres empregados em
instituicdes privadas de ensino, em geral, recebem salarios maiores comparados aos
que trabalham em instituicbes publicas. No entanto, a carga horaria daqueles é
expressivamente maior e o apoio da instituicdo para a atividade de pesquisa e
producdo de conhecimento € inversamente proporcional.

Ainda que o ingresso a carreira docente em instituicbes de ensino superior
por profissionais recém-formados no curso de mestrado tenha sido rapido, Ristoff
(2006), entretanto, apresenta que no inicio dos anos 2000 muitas instituicdes de
ensino superior e centros universitarios ainda ndo cumpriam a legislacdo sobre um
terco do corpo docente com pés-graduacédo stricto sensu e regime de trabalho em
tempo integral.

Por isso, apesar da maioria dos mestres formados seguir carreira profissional
académica e ser contratado em curto prazo de tempo ap6s a formacédo, a
contingéncia de mestres docentes era insuficiente para o cumprimento da LDB na
década de 1990 até inicio dos anos 2000.

Sampaio e Velloso (2002) afirmam no estudo que os mestres recém-formados
que ndo seguiram carreira académica avaliaram de forma favoravel o treinamento
em pesquisa recebido. Entretanto, os recém-formados profissionais em empresas
acreditavam que a pesquisa auxiliava menos em suas atividades comparados aos
colegas de formacéo voltados a docéncia.

Esse dado € importante quando se considera a formacgédo para a pesquisa
fortemente presente na pos-graduacao, pois se o perfil disposto de pesquisador ndo
contribui para o desempenho dos cargos voltados ao mercado de trabalho e,
tampouco, ndo prepara o docente do ensino superior para as funcdes que Ihe serdo
requisitadas, como afirma Cunha (2005), € necessario rever a concepcdo de
pesquisa enquanto parte da formacao dos Programas de Pés-Graduacgéo brasileiros
e em que medida as necessidades profissionais de quem ingressa séo supridas.
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No final dos anos de 1990 foi percebido por Balbachevsky (2003) que o
sistema federal de ensino superior, buscando conter os gastos com a folha de
pagamento de seus funcionarios, praticamente parou com as contratacées de novos
professores até o final da primeira década de 2000. Depois disso, com as novas
exigéncias legais e a disponibilidade de doutores no mercado de trabalho, as
universidades publicas comecaram a priorizar profissionais ingressantes com esta
titulacdo, resultando na obsolescéncia do titulo de mestrado como garantia a
docéncia no ensino superior publico do pais, ainda que néo tivesse deixado de ser
caminho para tal.

Velloso (2004) conclui a pesquisa afirmando que a realidade profissional, a
realidade demandada e a formacdo nos mestrados do pais, na década de 1990,
nem sempre foram consonantes. A formacdo para a pesquisa tem impactos
diferentes nas profissbes que se seguem ap0Os 0 curso, principalmente na docéncia
no ensino superior, cuja formagdo ndo basta para preparar para os encargos do
magistério.

Outros dados relevantes sdo os do quinto PNPG que dizem respeito a
carreira profissional dos mestres no Brasil (BRASIL, 2004). O documento expde que,
referente as areas basicas, metade dos egressos de cursos de mestrado trabalhava
em universidades e instituicbes de pesquisa e cerca de 20% encontrava-se em
servicos publicos, administrativos ou em empresas, até o ano de 2000. Nas areas
tecnoldgicas, 40% trabalhavam em empresas e nas areas profissionais, 20%
atuavam em escritorios e consultorios e 25% estavam nos setores administrativos e
servicos publicos. Nestas duas areas, ainda que em menor propor¢cao, comparada
as areas basicas, muitos mestres seguiram carreira académica.

Um ponto importante revelado e semelhante ao resultado da pesquisa de
Jacques Velloso é que os mestrados em todo o pais atraem para a academia
graduados das mais diversas areas e profissdes (BRASIL, 2004). Para além, foi
percebido que cerca de 50% dos mestres nas areas basicas, 36% nas areas
tecnologicas e 30% nas areas profissionais seguiram sem interrupcdo para o
doutorado.

Segundo o quinto PNPG (BRASIL, 2004), a poés-graduacéo brasileira é
reconhecida como uma das melhores no hemisfério sul e é a base para a formacgéo

de recursos humanos necessarios ao desenvolvimento da ciéncia e tecnologia do
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pais, visto o desenvolvimento econémico e social que esse tipo de formacgéo
contribui.
O plano recomenda quatro vertentes a serem abrangidas pela pés-graduacao

brasileira:

[...] a capacitacdo do corpo docente para as instituicdes de Ensino
Superior, a qualificacdo dos professores da educacdo bésica, a
especializacdo de profissionais para o mercado de trabalho publico e
privado e a formacdo de técnicos e pesquisadores para empresas
publicas e privadas (BRASIL, 2004, p. 48).

Para além, o plano propbe a qualificacdo dos professores do ensino
fundamental na forma de mestrados profissionais voltados para professores em
servico e em cooperagcdo com os sistemas de ensino; sugere a especializacdo de
profissionais para o mercado de trabalho por meio de mestrados profissionais
vinculados a empresas para a inovacao tecnoldgica e cursos voltados para a cultura
em geral.

Contudo, o plano ndo menciona a melhoria na capacitacdo profissional
docente para o ensino superior, confirmando que a composi¢édo dos cursos formacao
docente ainda é precaria em propostas legais, cabendo as instituicdes e iniciativas

isoladas a reflexao e préatica.

2.3 A formacdo docente para o ensino superior na legislacdo vigente de

diretrizes e bases da Educacao

Conforme previsto na legislacao a formacéo docente para o ensino superior é
papel dos cursos de pos-graduacao stricto sensu, mestrado e doutorado, na forma
de preparacdo para o magistério (BRASIL, 1996). No entanto, o enfoque na
producéo cientifica nesses Programas podem ocupar espacos que poderiam estar
voltados para a discusséo sobre as especificidades do magistério como os objetivos
e funcdes, aspectos didatico-metodoldgicos e relacées de ensino e aprendizagem no
ensino superior.

O conceito de preparacao docente contido nessa lei ndo é claro, justificando o
gue Cunha (2005) acredita ser a razdo para que comumente os Programas de Pos-
Graduacao ndo enfatizem ou disponham em seus projetos pedagdgicos e curriculos

0s saberes relativos a boa conducéo do ensino, tencionando, assim, o entendimento
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da identidade profissional docente como extensdo do pesquisador, como afirma
Zabalza (2004).

Como muitos autores apontam (ANASTASIOU, 2006; ISAIA, 2006;
PACHANE, 2006; TEIXEIRA, 2012; VEIGA, 2006) ndo ha a obrigatoriedade e é
pouca a preocupacdo com a formacdo pedagodgica especifica para este nivel de
ensino, quando deveria ser contribuinte importante na efetivagdo das acdes do

trabalho docente como um todo:

O trabalho do docente universitario - enquanto combinagcdo de
demandas complexas que envolvem 0 ensino, a pesquisa, a
extensdo, a pesquisa do ensino, 0 ensino para a pesquisa, a
extensdo como socializagado etc. - com frequéncia, hdo encontra 0s
principios constitucionais e os decorrentes legais assegurados nas
IES (OLIVEIRA; VASCONCELLOS, 2011 p. 1021).

Em relagdo a estas questdes, no ano de 1999 a CAPES determinou a
obrigatoriedade do estdgio supervisionado no ensino superior para bolsistas de
mestrado e doutorado a fim de introduzir elementos na formacdo do estudante
referentes ao magistério no ensino superior (RIBEIRO; CUNHA, 2010). Quadros et al
(2012 p. 316) afirmam que o estadgio € um momento de aprendizagem e construgéo
de experiéncias em sala de aula.

Devido a sua importancia para a formacédo docente, o item 3.7 do capitulo 3
gue se inicia na pagina 98 discorre sobre o0 estagio supervisionado no ensino
superior.

A falta de clareza na legislacéo permite poucas iniciativas para a formacgéo de
saberes pedagdgicos e docentes para a profissao do professor no ensino superior
(CUNHA, 2010b). No mesmo sentido, Morosini (2000, p. 12) afirma: "A principal
caracteristica dessa legislacdo sobre quem é o professor universitario, no ambito de
sua formacéo didatica, € o siléncio”, pressupondo que a formacédo do pesquisador
revele-se como suficiente para 0 magisteério.

A formacdo para a pesquisa é primordial para a docéncia, entretanto é
necessario considerar que a formacdo docente tenha elementos que, de fato, sejam
referentes a profissdo. Para Pachane (2006, p.130) a docéncia “[...] representa a
combinacdo entre o0 conhecimento da matéria a ensinar e o conhecimento
pedagogico e didatico de como ensinar’, que capacita o professor a relacionar o
conteudo que se quer ensinar e o significado desse conhecimento construido pelo

aluno.
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A formagdo pedagogica permite a construgdo de modelos relacionais e
participativos que possibilitem ao professor articular todos os aspectos do ensino
(IMBERNON, 2006). Nesse sentido, para Corréa e Ribeiro (2013 p. 331):

[...]- N&o se trata de, em um periodo médio de dois ou quatro anos
(mestrado/doutorado), formar integralmente um professor, mas de,
nesse periodo, apresentar, discutir, refletir e construir elementos que
subsidiam — e subsidiardo — uma prética social complexa: a docéncia
no ensino superior. Trata-se de um inicio formal da construcdo de
uma identidade docente.

Os autores expressam essa questdo de modo interessante. Por isso, €
prioritario pensar em um processo de formacdo docente respaldado nos
conhecimentos didatico-pedagogicos, além dos cientificos-metodoldgicos, para que
as acOes educativas, as relacbes de aprendizagens, os encaminhamentos
metodoldgicos, administrativos e pedagogicos e demais fungbes do professor do

ensino superior sejam voltados a fungéo formativa docente.

2.4 Caracteristicas da docéncia no ensino superior e principais desafios

A docéncia no ensino superior caracteriza-se na dinamica entre pesquisa,
producdo de conhecimento e destes sobre o ensino, adaptando-os as caracteristicas
dos alunos. Ademais, confere-se na complexidade das acdes dos sujeitos
envolvidos, das interferéncias politicas e administrativas, das construcdes e
aprendizados que constantemente incorporam elementos as concepcgdes e atitudes
docentes (ISAIA, 2006).

Em legislacdo, o ensino superior, bem como as disposi¢cOes para a carreira
docente, é pautado por um conjunto de normas e dispositivos legais como a CF de
1988, que preconiza a liberdade de oferta de ensino superior a iniciativa privada e
que as atividades universitarias de pesquisa e extensdo podem receber apoio
financeiro do Poder Publico; a Lei 9.135 de 1995 que criou o CNE, que define as
atribuicbes do MEC, do CNE, das Camaras de Educacdo Basica e Superior e 0
exame nacional dos cursos e a LDB 9.394 de 1996 (NEVES, 2002).

O ingresso docente as instituicdes publicas federais € regulamentado pelo
artigo 37 da CF ao inferir, no segundo item, que a posse ao cargo docente depende
da aprovacdo em concurso publico de provas e/ou provas de titulos. Esta forma de

ingresso é a mesma para instituicdes estaduais (SOARES, 2002). Por outro lado,
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nas instituicdes particulares de ensino superior o ingresso docente ocorre de acordo
com os critérios estabelecidos dentro dos 6rgédos correspondentes a administracao
superior de cada instituicdo (SOARES, 2002).

Em numeros, a docéncia no ensino superior se desenvolve em mais de 1.180
IES, até o ano de 2000, das quais 1.004 privadas e 176 publicas, destas
aproximadamente 34% eram de federais, 34% estaduais e 30% municipais. Em
porcentagem aproximada, as IES brasileiras localizam-se: 56% na regidao Sudeste,
15% na regido Sul, 13% no Nordeste, no Centro-Oeste 11% e no Norte 4%. Entre as
universidades, 45% se concentram na regido Sudeste, 23% no Sul e 18% no
Nordeste (NEVES, 2002).

A docéncia no ensino superior nas instituicbes publicas tem predominancia
masculina, aproximadamente 60% de todas as IPES brasileiras, enquanto que nas
instituicdes particulares de ensino superior, 58% dos docentes séo do sexo feminino,
até o ano 2000 (SOARES, 2002).

De todos os professores das instituicdes publicas e privadas, até o ano de
2000, 52% dos docentes eram pos-graduados - 31% de mestres e 21% de doutores,
sendo que nas instituicbes federais e estaduais juntas aproximadamente 70% dos
docentes eram doutores, enquanto o0 numero de doutores nas instituicbes
particulares e municipais era pequeno (SOARES, 2002).

Até o ano de 2000, a distribuicdo dos docentes nas IES concentrava maior
namero na da rede particular - 56%, enquanto 13% estavam na rede federal de
ensino superior. Da mesma forma, 67% das matriculas de alunos no ensino superior
foram nas instituicdes particulares, confirmando que a expansdo do ensino superior
particular aumentou o numero total de docentes brasileiros, principalmente nas
regides Sudeste e Sul (SOARES, 2002).

Sobre esta expansdo, somente entre os anos 1990 e 2000 houve um
crescimento de 50% no numero de docentes, 88% de matriculas nos cursos
superiores em instituicbes particulares e 252% de matriculas na graduagdo em
instituicbes estaduais (SOARES, 2002). E verificado que a o ensino superior a
distancia desenvolvido pelas instituicdes, principalmente particulares, aumentou o
acesso ao ensino superior em todo o territério brasileiro (FRANCO, 2002).

A estagnacado na contratacao de professores nas instituicdes publicas federais
pode ter ocorrido devido aos seguintes fatores apresentados por Soares (2002 p.

157): "[...]. A reduzida expanséao da oferta de novos cursos de graduacéo, de cursos
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noturnos, o elevado niamero de aposentadorias ocorridas no periodo e os baixos
salarios dos professores".

Além de maior nimero de sujeitos envolvidos com o ensino superior, a
expansdo do ensino acarretou na implantacdo e aprimoramento do processo de
avaliacdo da educagéo superior brasileira como o Exame Nacional de Cursos e
avaliacdo das condicbes das ofertas institucionais que, além da avaliacdo da pés-
graduacdo, tentam aferir, ainda que a custa de muitas discussbes sobre suas
validades, a eficiéncia e produtividade do sistema (FRANCO, 2002).

Ademais, criou novas perspectivas profissionais para os estudantes; a
consolidacédo do sistema nacional de pés-graduacdo; avanco na producao cientifica
nas instituicdes devido ao estimulo dos 6rgdos de fomento e bolsas; criacdo dos
Fundos Setoriais de Ciéncia e Tecnologia atrelados ao Diretério de Pesquisa do
CNPq e ao Curriculo Lattes; maior insercao de pesquisadores brasileiros em ambitos
internacionais de pesquisa por meio das bolsas de pdés-graduacdo, estagios e
intercambios da CAPES e CNPq; ampliacdo do Portal de Periédicos da CAPES para
estudantes, docentes e pesquisadores e aumento e diversificacdo de atividades de
extensdo que possibilitaram a socializagdo dos resultados das pesquisas (FRANCO,
2002).

Tal expansdo podera desencadear, futuramente, segundo Franco (2002), a
necessidade de articulacdo das iniciativas publicas e privadas de ensino superior no
intuito de possibilitar o acesso a educacédo por diferentes grupos sociais para maior
igualdade na distribuicdo regional de oferta e oportunidade. O Estado tera
importante papel nessa articulagdo, ao garantir a democratizagdo do acesso, 0
crescimento do setor publico e do sistema de bolsas de estudo, frente a légica do
mercado que assola a educagdo como um todo.

Quanto aos gastos publicos com a educacdo superior, 0s quais incluem o
corpo docente, até o final da década de 1990, aproximadamente 26% dos gastos
totais dos 5,2% do PIB brasileiro destinado a educacao foram alocados ao ensino
superior (SOARES, 2002).

Franco (2002) aponta como primordial ao ensino superior maior atengao aos
aspectos que permeiam a qualidade de ensino, inclusive a formacédo docente, as
precérias condi¢cdes socioecondmicas de grande parcela da populacédo que afetam o
processo educativo e a disponibilidade de recursos publicos.
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Alguns autores que investigam a docéncia no ensino superior no pais tém
encontrado desafios constantes frente as suas fun¢des e ao modo como ela vem se
desenvolvendo, ainda que considerem as particularidades do ensino superior
desenvolvido nas regides do pais.

Como afirma Dias Sobrinho (2005), a universidade é requerida por interesses
profundamente divergentes e contraditorios da propria sociedade, sendo necessario,
portanto, discernimento e isencdo de influéncias para avaliar o que € proposto a
universidade atualmente e o que realmente esta imbuido a ela exercer em prol do
desenvolvimento cognitivo, ético e social. Apesar disso, o0 autor confirma a

dificuldade com o compromisso social:

[..]. E muito complicado a uma UGnica instituicio formar, em toda
extensdo e com elevada qualidade, tanto os pesquisadores e
profissionais de ponta, como fornecer a simples capacitacao de mao-
de-obra para postos de trabalho menos exigentes. E muito dificil
responder a tantas e tdo contraditérias demandas, que Ihe chegam a
estado bruto: desenvolver a mais avangada e inovadora pesquisa e,
ao mesmo tempo, o conhecimento de pronta aplicacdo, conciliar os
valores gerais e permanentes da sociedade democratica com 0s
interesses imediatos e pragmaticos das empresas (DIAS
SOBRINHO, 2005, p. 37).

Mesmo considerando as dificuldades diante destes objetivos, os professores
do ensino superior sdo 0s que mais desempenham fun¢des dentro das instituicdes e
por isso sdo também os mais cobrados. Segundo Oliveira e Vasconcellos (2011),
cabem ao professor os atos de ensinar, produzir e disseminar conhecimentos, entre
outros aspectos exigidos, para que aconteca o0 desenvolvimento social
comprometido pela universidade.

A carreira docente demanda participacdo no processo de formagdo humana
discente e requer diagnosticos e planejamentos coerentes com o0 propoésito de
emancipacao intelectual, cientifica e cultural (OLIVEIRA; VASCONCELLOS, 2011).
Essa formacdo ocorre na interagdo complexa dos campos de conhecimento,
cientificos e tecnoldgicos (CUNHA, 2000).

O trabalho docente, assim, precisa ser desenvolvido por esforgos tedricos e
praticos em articular formacéo e pesquisa, epistemologia e pedagogia dentro de
plurais préaticas sociais e investigativas que ndo mais se bastam de conhecimentos
estritamente cientificos e necessitam de outros advindos dos diversos contextos e

modos de saber (CUNHA, 2000).
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Diante desta conduta docente, alguns desafios sdo necesséarios de
enfrentamento, como o reconhecimento das limitagbes do modelo classico da
universidade frente as novas demandas do mercado que exigem uma conduta critica
gue nao cause a resisténcia ou submissdo extrema, mas que conduza as praticas
institucionais (MICHELOTTO; ZAINKO; ANDRICH, 2006).

A relacédo estabelecida entre a universidade e a sociedade tem como pano de
fundo a exacerbada fragmentacdo do saber e a fragilizacdo do método cientifico
diante da complexidade da sociedade e das relacdes nesta estabelecidas (MORIN,
2007). Mais do que nunca, segundo Nicolescu (2000), os acontecimentos e
informagdes surgem em grande quantidade a todo o momento — criam-se novos
conhecimentos e transformam os existentes em grande velocidade.

A essas transformacdes esta ligada a massificacdo informacional, que
possibilita interpretacbes variadas e, muitas vezes, distorcidas dos fatos. Como
afirma Morin (2007, p. 32) nesse novo milénio “[...] os grandes problemas sao
transversais, multidimensionais e planetarios”, os quais exigem um questionamento
e uma conduta docente de reflexdo sobre novas formas efetivas de aprendizagem.

Fagundes, Broilo e Forster (2009) apontam crise ao paradigma vigente que
fragiliza o fazer e 0 pensar técnicos como Unico valido de producdo. Dessa crise,
surgem alternativas e abrem-se possibilidades de valorizagdo dos aspectos sociais
na construcdo do conhecimento para o ensino. Nesse sentido, Cunha (2000) renova
o papel docente na mediacdo entre o conhecimento disponivel e as estruturas
cognitivas, sociais e afetivas dos alunos, considerando as ressignificacbes dos
saberes docentes que envolvem a subjetividade.

Mesmo sim, existem questdes que embatem na tentativa docente de
viabilizar um ensino com vistas a formacgéo profissional, ética e politica a comecar
dentro da universidade que tem autonomia, mas que, por outro lado, é restringida
por parametros de avaliacdo que definem ou ndo sua legitimidade, revelando que
“[...]. H& certa perversidade nessa perspectiva, que camufla a condicdo de controle e
faz um discurso faccioso de liberdade" (CUNHA, 2000).

No mesmo sentido, a baixa remuneracdo de muitos professores do ensino
superior, principalmente em instituicbes particulares por meio da hora-aula,
desvaloriza o esforco em oferecer um minimo de qualidade as disciplinas que

ofertam e levam a sobrecarga de tarefas em decorréncia do nimero de instituicdes
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de trabalho e pelo grande numero de alunos por turmas (MICHELOTTO; ZAINKO;
ANDRICH, 2006).

Os professores do ensino superior sédo cada vez mais responsabilizados pelo
sucesso da profissdo com a qual contribuem, na medida em que investigam a area.
No entanto, a preparacdo para a docéncia voltada para a pesquisa ndo subsidia
condi¢cdes para que as agOes formativas sejam revertidas na profissionalizagéo
discente. Isso porque: " [...] a inexisténcia de qualquer teorizacdo sobre a dimenséao
pedagogica os torna profissionalmente frageis, assumindo um papel profissional
para o qual ndo possuem saberes sistematizados” (CUNHA, 2010a p. 2).

Ao que Anastasiou (2006) percebe, apesar do dominio em &rea de
conhecimento, os professores tém poucas oportunidades em compreender, de fato,
0S conceitos essenciais, leis basicas, principios organizadores, relacdées e nexos que
as disciplinas que ministram possibilitam como campo de atuagdo e ensino,
principalmente quando ha a necessidade de discutir sobre os elementos
determinantes do conhecimento e traduzi-los em ensinamentos pedagogicos e
profissionais.

Como destaca Morosini e Morisini (2006), muitas vezes, existe fragilidade
envolta dos conhecimentos, estratégias e técnicas profissionais docentes devido a
auséncia de referenciais que sejam fundamentais a profissédo. Esta crise evidencia-
se desde a insatisfacdo quanto a formacdo oferecida nas IES que ndo condizem
com a realidade profissional e atingem o professorado que é marcado pela
ambiguidade do trabalho entre profissionalismo e proletarizacdo, além da falta de
reconhecimento social e mal-estar com a profisséo.

Estes desafios mostram que a docéncia no ensino superior precisa ser
construida dinamicamente na superacdo da logica pragmatica e utilitaria de
conhecimento (FAGUNDES; BROILO; FORSTER, 2008) e em conjunto com 0s
sujeitos institucionalmente envolvidos como colegas de trabalho, alunos e os
demais, a fim do desenvolvimento profissional (OLIVEIRA; VASCONCELLOS, 2011).

Pautado em Isaia (2006) e Goergen (2006), que discutem os desafios e
guestdes postas para a docéncia no ensino superior e 0s objetivos e compromissos
da universidade, afirma-se que a universidade tem como propdsito a construcao da
cidadania por meio do trabalho docente de formacgéo de sujeitos criticos e reflexivos.
No sentido, proposto por Morin (2003, p. 103) em:
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[...] fornecer uma cultura que permita distinguir, contextualizar,
globalizar os problemas multidimensionais, globais e fundamentais, e
dedicar-se a eles; [...] também promovendo nelas a inteligéncia
estratégica e a aposta em um mundo melhor (MORIN, 2003 p. 103).

Isaia (2006, p. 74) concebe a docéncia como advinda da "[...] interacéo de
diferentes processos que respaldam o modo como os professores concebem o
conhecer, o fazer, o ensinar e o aprender e, ainda, o significado que dao a eles".
Para a autora, as atividades da profissdao envolvem relacdes interpessoais e
vivéncias afetivas, valorativas e éticas, além de seus conhecimentos, saberes e
fazeres, evidenciando a dimenséao subjetiva por detras da técnica da docéncia.

Lacerda (2012 p. 10) afirma que a docéncia no ensino superior requer uma
construcdo baseada na troca de experiéncias tecidas nas trajetdrias pessoais e
profissionais do professor: "[...]. Cada evento narrado expressa uma maneira de
manifestar sua competéncia, sem a apresentacao de férmulas mégicas para resolver
as guestdes pedagdgicas". Sobretudo, estas experiéncias auxiliam no entendimento
de uma prética situada no contexto maior da sociedade, em que a relacdo entre 0s
sujeitos contribui para o processo de ensino e aprendizagem.

Goergen (2003) explica o sentido social da universidade como lugar de
conhecimento, formacéo profissional e extensdo, pautados na verdade, na ética e na
critica frente as imposicdes do modelo socioeconémico mercadolégico e da
imposi¢céo quantitativa da racionalidade moderna no trabalho docente. A docéncia é
toda "[...] expectativas, sentimentos e apreciacbes que acompanham a linha
temporal da trajetdria docente, tanto em termos retrospectivos quanto prospectivos"
(ISAIA; MACIEL; BOLZAN, 2010 p. 3).

A docéncia é uma profissdo complexa que requer conhecimentos especificos
e habilidades pedagodgicas para o manejo de ensino. O inicio da docéncia é um
periodo de conversdo em ser professor, determinante para o desenvolvimento
profissional coerente e progressivo (ISAIA; MACIEL; BOLZAN, 2010). Como
caracterizam as autoras, 0s primeiros anos da profissdo sao voltados para a
aprendizagem de como ensinar no contato com os alunos e com o conhecimento
gue se tem sobre a disciplina, além do mais, constituem-se como um momento
importante de socializagao profissional e profissionalismo interativo.

Além de aprender a ensinar, os docentes aprendem conhecimentos, normas,
valores e condutas pedagogicas da cultura docente e académica. O entusiasmo com

a profissdo pode levar o docente a desenvolver novas formas de ensinar e
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estratégias didaticas, a se comprometer com o préprio aprendizado, a considerar a
pesquisa sobre o ensino e aprendizagem essencial para a formacdo e pratica, a
respeitar os alunos e se adaptarem as mudancas que possam surgir (ISAIA;
MACIEL; BOLZAN, 2010). Por outro lado, as autoras afirmam que quando o docente
integra-se passivamente ao contexto da profissdo, a adaptacdo e a construcéo da
identidade pode ser mais dificil.

A identidade docente advém da consciéncia do processo de ser professor no
enfrentamento de desafios e tornam-se mais complexos na medida em que se
apresentam nas especificidades da profissdao (ISAIA; MACIEL; BOLZAN, 2010).
Adaptar-se e construir a profissao exige resiliéncia do professor e, ao longo do
tempo, competéncias de cunho pedagogico que auxiliem a prética. E principalmente,
guando se entende ser um docente profissional e ndo um profissional docente, com

pontua Luz e Balzan (2012):

[...] fica evidente que sua atividade exige cada vez mais um processo
de capacitacado continuada em sua pratica docente, dado o avanco
do mundo cientifico, tecnoldgico, social, cultural e educacional. Essas
mudancas exigem posturas diferenciadas e se refletem no seu bem-
estar enquanto pessoa e profissional.

Devido a falta de preparacédo especifica para a docéncia no ensino superior,
Isaia, Maciel e Bolzan (2010) explicam que a transicado do ser profissional para ser
professor desenvolve-se de modo diferente para cada sujeito. Para isso, levam-se
em conta suas trajetorias pessoais e profissionais anteriores, 0 entusiasmo ou a
passividade para atuarem na profissdo docente e o0 modo como articulam os
diversos conhecimentos para o proprio desenvolvimento.

A docéncia no ensino superior € carreira profissional de sujeitos das mais
diversas areas com particulares experiéncias. Nao obstante, € comum entre eles a
fundamentacédo das praticas de ensino apoiadas no saber oriundo da area especifica
de formacgédo e experiéncias profissionais, do estagio durante o curso de graduacgao
ou anos de pratica no mercado de trabalho (MOROSINI, 2000).

Muitos jovens recém-formados de diferentes areas almejam a carreira
docente no ensino superior devido ao espaco de profissionalizacdo e possibilidade
de realizar os cursos de mestrado e doutorado (CUNHA, 2010a). No entanto, como

atenta Cunha (2010a), nem sempre a preparacdo para a profissdo envolve o
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conhecimento dialégico com outros saberes como 0s que permeiam a cultura
discente, a defesa de valores, posicdes éticas e politicas.

Na mesma linha de raciocinio, Bastos et al (2011) consideram que o interesse
pelo estudo e pesquisa instiga o0 tornar-se professor, mas nem sempre esse
interesse acompanha uma preparagdo especifica e se desenvolvem, muitas vezes,
respaldados nos exemplos e modos de ser dos que foram seus proprios professores.

Como complemento, Ribeiro e Cunha (2010, p. 57) afirmam que "[...]. Em
geral, os professores ensinam conforme o modo como foram ensinados [...].
Exercem suas préticas e, muitas vezes, tém éxito no que fazem, mas ndo séo
produtores de conhecimento sobre sua profissdo". Isso significa que muitos
professores tomam como base para a pratica profissional modelos de antigos
professores e que, por outro lado, carecem de reflexdes tedricas que lhes permitam
tomar decisdes quando questionados.

O fato é que poucos professores se atentam para 0os aspectos pedagdogicos
da profissdo ou formacdo pedagdgica para a docéncia no ensino superior. 1Sso
ocorre, principalmente, porque se procederam da licenciatura, possivelmente
estudaram a didatica voltada para o ensino basico, se oriundos do bacharelado,
provavelmente ndo aprenderam tais conteldos.

Para Cunha (2008), isso pode acarretar uma profissdo docente a margem das
necessarias teorizacdes e processos historico-culturais. Quando uma geracdo de
novos professores se pauta na anterior, sem refletir sobre suas condutas, abre-se
mao de identificar as muitas possibilidades e objetos em que os saberes poderiam
ser fundamentados (CUNHA, 2008).

Esta situagéo é recorrente desde a década de 1980 e, como mencionada por
Cunha (1989), exige resultados sobre o trabalho docente sem Ihe conduzir meios
para que ocorra de forma significativa: o professor deve ser e formar o cidadao
competente e competitivo para o mercado de trabalho com as novas tecnologias de
informacdo. Além disso, que ele saiba trabalhar em conjunto; tenha dominio do
conhecimento atualizado e saiba utilizd-lo na resolugcdo de problemas; e que, ao
ensinar, integre com éxito o contexto social e o curricular ao usar de formas variadas
de ensino, a linguagem corporal e a participacao dos alunos.

As competéncias profissionais de um educador, segundo Freitas e Seiffert
(2007), respaldam-se na formacgédo cientifica, pedagdgica, pratica, técnica e politica

para que o trabalho docente se desenvolva de modo articulado e confluente com as
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guestdes que o embatem. Afinal, como menciona Cunha (2010b), a docéncia no
ensino superior atua sobre um campo profissional fundamentalmente instituido que
deve dialogar, por meio das diversas pedagogias, com a cultura e com as estruturas
de poder, vinculando conhecimentos profissionais aos da macroestrutura social e
econOmica. Por isso a importancia de uma formacéao inicial que abranja os principais
aspectos que envolvem a profissao docente.

Essa formacéo deve estar orientada para o desenvolvimento de um trabalho
docente que valorize a aprendizagem critica e reflexiva dos alunos e incentive a
incorporacdo dos sentimentos proprios de ser professor em um ambiente que
propicie a acolhida, interpessoal e institucional, e a inser¢cdo a profissdo (ISAIA;
MACIEL, BOLZAN, 2010).

Morosini (2000) afirma que a docéncia no ensino superior brasileira € exercida
por professores com muitas identidades e em instituicdes com peculiaridades
distintas, caracterizando-se, assim, um complexo e variado sistema de educacéao.
Segundo a autora (2000 p. 19) "[...] temos instituicbes publicas e privadas,
universidades e ndao-universidades, em cinco regibes da Federacdo de
caracteristicas étnicas, sociais e econdmicas diferentes". Esses aspectos mais as
diferentes formacdes e experiéncias que séo observadas enquanto parte constituinte
da docéncia Ihe confere pluralidade de perfis, concepc¢des e sujeitos.

Isaia (2006 p. 72) destaca o entrelacamento das diferentes geracdes que

habitam e se relacionam nas instituicbes de ensino:

[...] ha a geragéo que estéd se iniciando no mundo profissional (os
alunos); a geracado dominante (os professores seniores); a que busca
dominio (professores iniciantes); e a que esta para entregar o bastédo
da conducdo pedagodgica [...] (professores em processo de
aposentadoria).

A inter-relacdo dessas geragbes, além da pluralidade de valores pode
contribuir para a experiéncia e constru¢cdo de conhecimentos sobre a docéncia, mas,
por outro lado, pode evidenciar conflitos de interesse e repercutir em dificuldades
que, quando isoladas do contexto, séo dificeis de conducéo.

Sobre a jornada de trabalho do professor do ensino superior brasileiro, Santos
(2012) explica que, decorrente de poucos concursos para cargos nas instituicoes
publicas, as faculdades particulares sdo as que mais concentram professores como

a Unica fonte de renda como complemento salarial.
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Ainda que na pesquisa de Balbachevsky (2003) os professores de IES
particulares ganhem mais, por trabalharem mais, comparados aos professores de
IES publicas, Santos (2012) e Michelotto, Zainko e Andrich (2006) afirmam que o
valor hora-aula das instituicbes particulares costuma ser baixo, motivo este que
compele os professores a vincularem-se em mais de uma instituicdo de trabalho.

A instabilidade na profissdo também é algo que preocupa estes professores,
acrescido, muitas vezes, a auséncia de direitos sociais, a imposicdo de valores
mercadolégicos e fundamentados na educacdo neoliberal que contradizem os
principios educativos como os da critica e da ética (SANTOS, 2012).

Por isso, ainda que se apresente com caracteristicas distintas, para ser
professor sdo necessarios entendimentos fundamentais a profissdo. Segundo Castro
(2012), ao professor é preciso o entendimento sobre o sentido e o alcance da
apropriagdo de um referencial que legitime suas concepc¢des, sobre o planejamento
de caminhos para a realizacdo dos objetivos, sobre a fragilidade das teorias e
conhecimentos que se modificam e se alteram constantemente e principalmente
CcOmo 0s sujeitos se relacionam no processo de ensinar e aprender.

Ao considerar as necessidades e dificuldades dos professores, a mediacao
por meio dos conhecimentos pedagdgicos € um caminho possivel na formacgédo do
docente do ensino superior tanto em seu papel de pesquisador quanto de professor
(CASTRO, 2012).

Na acao de ser professor, a construcdo da identidade docente se fortalece
quando decorre de uma formacdo ambientada na troca de experiéncias. Os
aspectos pessoais e sociais desta identidade d&o sentido a multiplicidade de papéis
gque sao requisitados ao docente, consonante a ele, suas acdes e no
reconhecimento de seus pares (JOAQUIM; VILAS BOAS; CARRIERI, 2012). Isso
identifica o alicerce da profissao docente enquanto trabalho que advém e culmina no
social.

O valor social da docéncia € maior do que em qualquer outra profissao, pois,
segundo Martins (2007 p. 5), seu produto ndo é material, quantifichvel, mas se
revela na consolidagdo das condicbes de apropriagdo do conhecimento
sistematizado por meio do contato social dos sujeitos: "[...]. O trabalho educativo
pressupbe o homem diante de outro homem de quem n&o pode estar estranho
(alienado), fundando-se numa relacdo que € por natureza interpessoal e mediada

pelas apropriagcbes e objetivacbes desses homens”. Isso depende do saber
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consciente da area de conhecimento, do saber sobre as formas de aprendizagem e
auxilio de ensino aos alunos.

As relacdes construidas dentro do campo educativo promovem valores,
atitudes e acBes que podem e devem resultar em uma sociedade melhor, por isso é
uma profissdo social e deve ser permeada de aspectos que valorizem essa
dimensé&o. Pertinente é a reflexdo de Luz e Balzan (2012, p. 26) sobre o artigo de
Pereira (2007):

[...] a qualidade de ensino e/ou a melhoria dos resultados de uma
gestao universitaria s6 tém sentido se chegarem até a sala de aula,
se atingirem o processo de ensino e aprendizagem e o inter-
relacionamento professor e aluno, e se constituirem num instrumento
de construgcdo de um profissional cidadao. Cidadéo esse entendido
como aquele que se especializa consoante as competéncias,
habilidades e atitudes requeridas pelo mercado, mas, também e
principalmente, por aquele profissional que colabore para a
existéncia de um mundo mais humano, mais solidario, mais justo,
mais ativo e significativo em seu tempo presente.

Esse € o0 ponto essencial de compreensdo sobre a profissdo docente: a
formacdo de cidaddos que componham a sociedade, com vistas ao seu
desenvolvimento e melhoria das relagbes humanas. Da mesma forma, Morin (2003,
p. 21) defende que a sociedade contemporanea precisa de seres pensantes,
agentes e com “a cabeca bem-feita”, o que significa seres com uma aptidao geral
para colocar e tratar os problemas advindos da sociedade e principios organizadores
gue os permitam articular suas informacgdes e lhes dar sentido para agir em favor da
solucéo destes problemas.

Decorrente destes fatores é que se insiste ao longo do trabalho sobre a
valorizacdo de aspectos formativos da profissdo docente que conduzam o
magistério. As situacdes vivenciadas sdo constantemente Unicas, da mesma forma
também sdo as aprendizagens e as descobertas que surgem do novo e ocorrem
sempre pela primeira (ASSMANN, 1998). Essas experiéncias necessitam de
orientacbes e condutas que permitam enfrentad-las, das quais o conhecimento
especifico em uma Unica area do saber, muitas vezes descontextualizado, ndo é
capaz de conduazir.

Por mais heterogéneo que seja o grupo de docentes nas IES brasileiras, ha
de se considerar as especificidades da profissdo que até entdo foram

negligenciadas. O resultado disso, conforme Teixeira (2012) é visivel desde
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problemas de concepcao epistemolégica a fracas acBes metodoldgicas dos
professores, muitos dos quais, advém de outras areas profissionais sem qualquer
nocdo de conceitos pedagdgicos, desgastados com o trabalho insatisfatério com
alunos e traduzidos no ensino, inclusive de futuros professores.

Construir relacdes sociais a partir da constru¢do do conhecimento torna a
universidade lugar privilegiado para a formacdo de sujeitos conscientes e
comprometidos com o bem comum e com as questbes que afligem a sociedade.
Além do mais, ao contribuir para a profissionalizacdo discente, que para Morin (2003
p. 65) significa “ensinar a assumir a condicdo humana, ensinar a viver”, também o
faz para a solidariedade, a responsabilidade social e o respeito.

Laudares (2010) afirma em estudo que as representacfes sociais sobre a
docéncia ainda podem permear o tradicionalismo, o dom inato e a exaltacdo de
areas especificas de conhecimento. E necessario conferir & docéncia a articulagéo
dos conhecimentos das areas e 0s aspectos humanos no exercicio da profissao de
forma intencional, objetivada e construida por praticas constantes do refletir e agir
frente ao ensino.

A valorizagdo da ética, da critica, da solidariedade e da equidade social, que
sao aspectos humanos para a formacao profissional, pode se valer das palavras de
Isaia, Maciel e Bolzan, quando afirmam que:

[...] acreditamos que os dominios do conhecimento especifico, de
estratégias didaticas e recursos tecnolégicos ndo suprirdo a
formacéo pedagodgica, humana e ética inerentes a profissdo docente
mesmo sendo necessarios (2010, p. 13).

Considerar a articulagdo dos conhecimentos na formacdo profissional e
reconhecer os diversos fatores que influenciam o objeto de conhecimento, diferente
da uma visdo reduzida ao conhecimento especifico das éareas cientificas no
julgamento das mesmas situacdes, segundo Morin (2003), contribui para uma acao
cidada ampliada e consciente.

E importante a orientacdo que articula as relacdes de ensino, os aspectos
pedagogicos e conhecimentos contribuintes das diversas areas quando ha a
intencdo de formacdo humana, além de profissional. Em especial na formacao
promovida pela pos-graduacéo, espaco que inspira a producédo de conhecimentos, a

docéncia e promove situagdes que auxiliam a formacao de humanos e cidadaos.
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2.5 Apontamentos tedricos para o trabalho docente

O interesse pela carreira profissional docente motiva profissionais advindos das
diversas areas, de formacdes diferentes e de experiéncias profissionais distintas.
Sao sujeitos plurais que almejam a profissdo de ensinar a outros e que também
possuem diferentes trajetorias de vida.

A formacao docente nos cursos de pés-graduacado stricto sensu hem sempre
valoriza e apresenta aspectos que ajudaréo os professores a agirem e tomarem
decisGes sobre o ensino e aprendizagem referentes ao manejo do conhecimento
cientifico para o pedagogico.

Tendo como significado de profissionalidade docente o conjunto de atuacoes,
destrezas, conhecimentos, atitudes e valores necessérios ao exercicio da profissdo
de professor (BAZZO, 2006), € frequente que os professores construam suas
profissionalidades docentes conforme as possibilidades institucionais que lhe séo
asseguradas, os espacos fisicos, as relacdes estabelecidas e concepcbes sobre
docéncia construidas, as praticas de ensino e a constru¢do do conhecimento com 0s
alunos.

A isso se atrelam fatores que muitas vezes dificultam o trabalho docente,
exigem do professor condutas e decisbes. Necessariamente, dele é esperado o
saber em determinada area de conhecimento e sobre suas constantes atualizacfes
por meio da pesquisa, participacdo em eventos cientificos ou cursos de formacéo;
conhecimento da area pedagdgica para compreender o processo de ensino e
aprendizagem, elencar conhecimentos cientificos e transforma-los em pedagdgicos,
estabelecer relagdes com os alunos e compreender o curriculo proposto; e exercer o
compromisso ético e cidadao frente a realidade social sobre a educagcdo como um
processo social (MASETTO, 1998).

Estes saberes auxiliam a funcdo docente e, na medida em que ocorrem
situacdes de convivio e experiéncias, outros se desenvolvem e colaboram para a
construcdo da conduta do professor. Sdo essas experiéncias que funcionam como
ponto de partida para as relacbes de ensino e aprendizagem significativas. Cunha
(2000, p. 46) teoriza que:

Essas consideracdes sdo necessarias para que se compreenda que
tratar de docéncia universitaria implica planos mais amplos do que a
mera discussdo pedagdgica, especialmente quando se deseja fazer
uma ponte entre a docéncia e a formacao.
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A prética docente, portanto, mais do que a relagcdo entre conhecimentos
cientificos e pedagdgicos, requer compromisso com a formacao profissional ética,
critica e cidada.

Pertinente sdo os escritos de Rafael Porlan Ariza e José Martin Toscano no
artigo El saber practico de los profesores especialistas: aportaciones desde las
didacticas especificas?, que se mostram relevantes quando o intuito é contribuir para
o conhecimento profissional dos professores no ensino superior, ainda que né&o
sejam sobre o ensino superior brasileiro.

Os autores afirmam que todo professor deve se questionar sobre 0s conceitos
e nocdes de sua disciplina importantes de compreenséao; que relagcdes podem ser
estabelecidas com outras disciplinas e areas de conhecimento; qual a histéria e
quais problemas a disciplina ministrada esta envolvida; e a existéncia e motivos de
obstaculos epistemoldgicos e ideoldgicos, contexto e teorias que permeiam a area
de conhecimento (ARIZA; TOSCANO, 2000).

A ciéncia e o método cientifico ndo sdo neutros, absolutos e
superiores, mas sim relativos, que se desenvolvem condicionados pelos contextos
histérico-sociais de producdo e aplicacdo (ARIZA; TOSCANO, 2000). Este
entendimento contribui para o enfrentamento da crise do paradigma cientifico
mencionada por Fagundes, Broilo e Forster (2009) e auxilia a proposta de ensino
referente a inter-relacdo dos conteddos com vistas a formagdo ampla de
conhecimentos, sugerida por Luckesi (2003).

Morin (2007, p.85) afirma: “[...]. E necessario também ensinar que o
conhecimento comporta sempre riscos de erros e ilusdes, e tentar mostrar quais sao
suas raizes e causas”. E que outras formas de conhecimento, que ndo somente os
cientificos, em confronto ou em relagcdes, podem contribuir para a compreensao da

realidade. Nesse sentido, Ariza e Toscano (2000 p. 39) incentivam:

[...] que el curriculum tenga un caracter abierto y flexible y que se
presente a los alumnos en forma de problemas para investigar.
Necesariamente,[...] estos problemas deberan ser analizados desde
las diversas disciplinas para disefiar en torno a ellos tramas de

2 O saber prético dos professores especialistas: contribuicdes das didaticas especificas (Traducio livre pela
autora).
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conocimientos procedimientos y valores que ayuden al profesor a
dirigir el proceso de aprendizaje.?

Esta afirmacéo vai ao encontro de uma proposta de ensino que prioriza a
formacéo profissional de modo amplo, diferente do modelo de curriculo estanque em
grades disciplinares e de conhecimento que ndo considera a subjetividade quando
pauta-se em cientificos e especializados, mais semelhante a explicacdo de
D’Ambraésio (1997 p. 89):

Se pretendemos uma educagdo abrangente, envolvida com o estado
do mundo, abrindo perspectivas para um futuro melhor, temos que
repensar nossa pratica, nossos curriculos. Os objetivos da educacédo
sdo muito mais amplos que aqueles tradicionalmente apresentados
nos esquemas disciplinares. Devem necessariamente situar a
educacao no contexto da globalizagéo evidente do planeta.

Trata-se de uma proposta "[...] con una gran apertura interdisciplinar y con
una cierta capacidad potencial de mediacion epistemoldgica entre saberes de
naturaleza diferente"* (ARIZA; TOSCANO 2000 p. 40), que envolve a universidade
como um todo, pode permear discussdes entre os professores e fazer parte de
concepcgOes de ensino particulares, mais ou menos semelhantes ao que Abreu

Junior (1996 p. 46) apregoa:

A questdo essencial é definir um novo cendrio epistemolégico onde
seja possivel adotar como um critério de insercdo no cenario a
diversidade das interacdes entre o conhecimento, a criatividade, a
heterogeneidade, a multirreferencialidade, enfim, a tranversatilidade
conceitual.

Sobre a cultura, Ariza e Toscano (2000) acreditam ser fundamental pensar
sobre os ambitos sociais e culturais relevantes a area de conhecimento, as
concepgOes dos alunos relacionadas aos objetivos de ensino; como proceder com o
ensino considerando os aspectos epistemoldgicos, historicos, sociais e culturais
implicados; e de que maneira as praticas docentes resultam na finalizacdo dos

objetivos de ensino.

*1...] que o curriculo tenha um carater aberto e flexivel e que se apresente aos alunos na forma de problemas
investigativos. Necessariamente, [...] estes problemas devem ser analisados a partir das diversas disciplinas para
projetar em torno das tramas de conhecimento procedimentos e valores que ajudem o professor a orientar o
processo de aprendizagem. (Traducdo livre pela autora).

* "[.] com grande abertura interdisciplinar e com certa capacidade potencial de mediacio
epistemoldgica entre saberes de natureza diferente”. (Traducdao livre pela autora).
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Ao considerar-se inserido em uma cultura maior, os conhecimentos em torno
do ensino sdo mais significativos quando contribuem para a reflexdo sobre
problemas socioambientais e quando entendidos como parte de: "[...] una actividad
que puede obedecer a intereses diversos y que, por tanto requiere, de un control
democrético por parte de los ciudadanos"™ (ARIZA; TOSCANO, 2000 p. 39) e de
condutas criticas e éticas que também podem ser construidas nas relagbes de
aprendizagem.

Os autores frisam que o trabalho docente deve considerar como foco a
construcdo das concepcdes e representacdes dos alunos sobre o ensino, cujas
praticas orientem a superacdo dos desafios relacionados ao objeto de estudo,
considerando as melhores formas de aprendizagem e sua relacdo com Pedagogia.
"Hacer esto significa admitir que los conocimientos no tienen una sola formulacion
n6

posible, sino varias progresivamente mas amplias y complejas
p. 39).

, segundo eles (2000

Considera-se a identificacdo com o trabalho a esséncia de uma profissao
como bem afirma Machado (2003, p. 62): "[...] ndo ha identidade sem identificacao",
assim a profissao de ser professor legitima-se, por meio do ensino, na preocupacao
em formar sujeitos que ajam em prol da sociedade e profissbes comprometidas com
o desenvolvimento humano.

Todavia, a identificacdo com a profissdo nao basta para um bom trabalho,
principalmente quando envolve pessoas. Antes disso, quando se trata de docéncia,
h4 de se considerar a forma como os elementos da formacdo, pesquisa e
pedagogia, da experiéncia e pratica profissional podem se inter-relacionar no
objetivo de formacéo profissional e social discente.

Elementos estes que serdo discutidos a seguir, a0 apresentar a pedagogia
universitaria como movimento em favor do aperfeicoamento do trabalho docente
universitario, bem como a pés-graduacao stricto sensu como tempo e espaco para a

formacao docente.

° "[...] uma atividade que pode obedecer a interesses diversos e que, portanto requer um controle
democratico por parte dos cidadaos". (Traducéo livre pela autora).

® "Fazer isso significa admitir que os conhecimentos ndo tenham somente uma formulacéo possivel,
mas varias progressivamente amplas e completas". (Traducéo livre pela autora).
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3. A PEDAGOGIA gNIVERSITARIA E A FORMACAO PARA A DOCENCIA NA

POS-GRADUACAO

Esse capitulo discute sobre a importancia dos conhecimentos cientificos e
pedagogicos para o trabalho docente que acarretam no fortalecimento do
compromisso do ensino superior com a formagéo profissional e social dos alunos;
discorre sobre o0 ato da pesquisa como prética docente; aponta que a aprendizagem
docente acontece mediante a socializacao intuitiva, autodidata e por experiéncias
praticas, que a falta de conhecimentos pedagdgicos pode favorecer um ensino
mecanico, que os problemas enfrentados pelos professores no ensino superior
podem decorrer de uma formacéo destacada pela pesquisa.

Além disso, trata sobre a pedagogia universitaria e sua militancia por iniciativas
institucionais e individuais de formacé&o inicial e continuada docente que conduzam a
melhoria do ensino superior e 0 bom ensino dos alunos por meio de discussdes
sobre as inquietacdes, praticas, conhecimentos da area, valores sociais e éticos da
docéncia entre os pares; o incentivo e as possibilidades da formacdo pedagogica
para a docéncia no ensino superior, principalmente que sejam propiciados aos
professores lugares voltados para discussdes sobre a profissao.

Especial destaque merece o item 3.5 que explica a pés-graduacdo como tempo
e espaco de formacdo docente e 0 3.6 que apresenta os fundamentos que hoje

respaldam o estagio em docéncia no ensino superior.

3.1 A formacédo docente nos Programas stricto sensu de P6s-Graduagdo com
foco na pesquisa e conhecimentos especificos

Severino (1999) afirma que o manejo das questdes que envolvem a
universidade esta relacionado aos processos de construcdo do conhecimento e em
consequéncia disso necessita de um perfil docente investigador e que por meio da
pesquisa transforme as situacdes de ensino e aprendizagem. Por isso afirma que o
espaco formador da pés-graduacgéao: “Na verdade, trata-se de se assumir, com maior
rigor e convicgao, a radical unidade que deve soldar ensino e pesquisa, na sua mais
intima e especifica natureza.” (SEVERINO, 1999, p. 193).

Tedesco (1995) acredita que o investimento no desenvolvimento cientifico
contribui para a sociedade e qualidade de vida das pessoas. Decorrente entdo que a

tentativa de solucionar os problemas e buscar novos significados tenha amparo na
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pesquisa. Como afirma Cunha (2000 p. 66): “[...]. Pela pesquisa, o professor teria
condicdes de lidar com problemas dessa sociedade em bases mais sélidas, o que
melhoraria o nivel de suas decisdes técnicas e politicas”. Por isso, a presenca da
formacdo cientifica nos Programas de Pds-Graduacéo é marcante.

Ser responséavel por parcela da producdo do conhecimento que auxilia o
desenvolvimento da sociedade necessita de uma conduta rigorosa de praticas e
métodos que respondam as necessidades emergentes ao longo da carreira, por
ISSO:

[...] os procedimentos relativos a prética da pesquisa, alguns com ar
de ritual vinculado as praticas académicas de titulacdo, possuem
grande potencial de motivacdo na adocdo de certa postura e modo
rigorosos de se envolver pelos pesquisadores, favorecendo um
contexto que lhes proporcione produzir e ensinar nNoOvos
conhecimentos que os acompanhara por toda a sua vida académico-
cientifica, sobretudo na docéncia no ensino superior (CASTRO 2012,
p. 281).

O curso de pos-graduacéo deve permitir o acesso a informacdes existentes e
a maneiras de desenvolvimento de conhecimento sistematizado em &rea especifica.
No que se refere a formacao para a pesquisa, deve estimular a curiosidade pelas
transformacdes do campo de investigacdo, favorecer a disposicdo para outras
perspectivas frente ao objeto de estudo e usar da pesquisa como fundamental para
a construcéo didatico-pedagdgica do ensino (CUNHA, 2000).

O professor do ensino superior € um curioso pesquisador que tenta
compreender o conteudo e relevancia da area cientifica que escolheu como seu
campo investigativo. Mas o bom professor, além disso, reconhece na socializa¢éo
desse produto seu verdadeiro intuito: o ensinar (AMARAL, 2010).

Da mesma forma, Cunha (1989 p. 109) afirma que ha relacéo afetiva entre o
docente e sua matéria de ensino: “[...] o gosto pelo que fazem esta intimamente
relacionado com o prazer intelectual obtido no adentramento tedrico e préatico de
uma area do conhecimento”. Neste sentido, seria interessante se a formagédo nos
Programas de Mestrados e Doutorados promovesse o gosto pelo conhecimento, por
meio da pratica da pesquisa, permeando o desejo de dividi-lo com os demais, por
acOes pedagdgicas significativas.

Perrenoud (1993) acredita ser pertinente que a relagcdo entre pesquisa e

ensino suscite a problematizacdo, o questionamento e a criatividade no engajamento
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com as atividades de investigacdo e compreensdo da realidade nos cursos de
formacdo. Entretanto, € comum que pela logica do prestigio nos sistemas de
avaliacdo, as areas de conhecimento centrem-se em quantificar a producao de seus
agentes na forma de pesquisa pratica com fins a gerar indicadores relevantes de
sucesso, segundo Bastos et al (2011).

Em conformidade com Meyer Junior e Barbosa (2006), a pés-graduacéo
brasileira € mensurada pela produtividade de seu corpo docente, confundindo
qgualidade com a quantidade de publicacbes revertida em notas, semelhante a
descricdo de Kuenzer e Moraes (2005, p. 1348): "[...] um verdadeiro surto
produtivista em que o que conta é publicar, ndo importa qual versao requentada de
um produto, ou varias versdes maquiadas de um produto novo. A quantidade institui-
se em meta". Contribuindo, inclusive, para que em certas areas e Programas a
exaltacdo a pesquisa torne-se forma de ascensao valorativa.

A tentativa de controle pela CAPES frente o surto de pesquisas produzidas é
a classificacao dos veiculos de divulgacédo de pesquisas, de acordo com a qualidade
e abrangéncia, por meio dos Qualis para periddicos (KUENZER; MORAES, 2005).

Outra forma de controle pela CAPES, que visa a profissionalizacdo docente, é
a averiguacdo de ofertas de estagio em docéncia no ensino superior dentro dos
Programas de Pd4s-Graduacdo brasileiros. Para Oliveira e Vasconcellos (2011), a
pratica do estdgio € uma forma interessante de aprendizagem sobre os
pressupostos da profissdo docente.

Para as autoras, importante é a discussdo do significado dessa experiéncia
voltada para a efetivagcdo do processo de aprendizagem sobre o ensino e, mesmo
assim, para Bastos et al (2011), a experiéncia no estagio em docéncia no ensino
superior nem sempre € exitosa e sendo, por vezes, Unica agdo formativa docente do
Programa, pode levar a praticas de ensino pouco efetivas.

Essas formas de controle praticadas pela agéncia de fomento, além de nao
conter a necessidade dos professores de intensamente produzir pesquisas,
incentivam a avaliagdo do trabalho docente por meio de publicacdo de artigos,
projetos aprovados, trabalhos apresentados, teses e dissertacdes orientadas,
captacdo de recursos, conferéncias realizadas, entre outras funcdes (QUADROS et
al, 2012). Sendo esta a pratica docente observada pelo aluno enquanto estagiario, a
experiéncia com a profissdo pode criar nele um ideal e modelo docente semelhante,

gue nédo questiona e nao considera seu fator pedagogico da profisséo.



70

Interessante mencionar a discussdo feita por Guimaraes e Caruso (1996)
guando tentam explicar os motivos da formacédo docente ainda enfrentar tantos
desafios. Segundo os autores, em 1965 o parecer 977 deixava claro que a formacao
de pesquisadores e docentes para o0 ensino superior deveria ocorrer em dois ciclos,
mestrado e doutorado. No entanto, a partir dos anos de 1980, surge 0 movimento de
muitos egressos da pos-graduagdo entrarem por outras vias, que nao a academia,
no mercado de trabalho, coagindo o stricto sensu em incluir a formacéo profissional
para os diversos setores econémicos.

Para os autores, formar um docente significa torna-lo préximo dos objetivos
do ensino superior, por meio de préaticas de ensino e producdo de conhecimento
cientifico e tecnoldgico, respeitando as diferencas entre os sujeitos e 0s contextos

gue caracterizam as instituicdes brasileiras. Nas palavras dos autores:

[...] as marcadas diferengcas entre [as IES] tornam grandemente
arbitrarias as tentativas de resumir a ideia de capacitacdo a um
indicador [...] mantendo a complexidade da tarefa. [...]. Os
investimentos que o pais tem feito na pos-graduacédo estéo longe de
serem despreziveis [...]. No entanto, diante da situagdo da
capacitagdo docente [...] € inevitavel abordarmos a hipotese de que
esses investimentos foram insuficientes (GUIMARAES; CARUSO,
1996 p. 118).

Decorrente entdo que a solugdo encontrada pelas agéncias fomentadoras
acompanhando uma tendéncia internacional, principalmente americana, foi a de
equiparar a capacitacdo docente pelo nivel de titulagdo e producdo docente
entendendo que a titulacdo formal melhora a qualidade do trabalho docente
(GUIMARAES; CARUSO, 1996).

Guimaraes e Caruso (1996) escrevem que a atividade de pesquisa na pos-
graduacéo foi tdo valorizada na década de 1980 que era comum o afastamento dos
docentes mais titulados das atividades de ensino de graduagéo. Naquela época, era
comum a concepg¢do de que a producao cientifica docente condizia com a qualidade
de ensino praticada: "[...] tornar-se-a cada vez mais importante a incorporagédo de
componentes de produtividade cientifico-tecnologica em novos e mais completos
indicadores de capacitacdo docente” (GUIMARAES; CARUSO, 1996 p. 119).

Os desafios que enfrentam os professores nesse novo milénio se confrontam
com essa ideia de que o melhor professor tem a maior titulagcdo e exigem a reflexao

sobre de que forma estédo sendo trabalhados.
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A andlise que cabe é a de que a producdo cientifica tornou-se medida
exclusiva de qualidade, evidenciando uma concepg¢édo de qualificagdo docente
atrelada ao seu produtivismo e relegando as preocupacdes formativas sobre o
ensino a segunda ordem, principalmente as questdes voltadas para a graduacao
(CUNHA, 2000).

Circunstancias assim colaboram para acdes docentes individualistas
(CUNHA, 2000) e potencializam os sentimentos de desamparo, despreparo e solidao
gue envolvem esta pratica docente, que se agravam conforme o cargo vai sendo
ocupado e a pressdo quanto a titulacdo, producdo e competéncia pedagdgica
aumenta (ISAIA, 2006). Decorrente disso, o problema da formacdo exaltada da
razao instrumental sobre as demais formas conhecimento e a subjetividade humana.

Quadros et al (2012) complementa que é importante que os estudantes do
stricto sensu percebam a complexidade do ato de ensinar e que busquem
metodologias que lhes permitam transitar pelas dimensdes do saber.

Quando os desafios sao respondidos pela visdo de uma ou poucas areas de
conhecimento, empobrece-se a capacidade de solucdo que geralmente afeta outros
setores (SANTOS; SOMMERMAN, 2009). Para a docéncia ha de se considerar os
varios saberes no enfrentamento dos problemas e como afirma Cunha (2000 p. 66):
“[...] a orientag&o para a técnica e o saber pratico ndo pode ocorrer em detrimento do
saber filosofico". Elas devem, portanto, substanciar o processo de formacdo de
modo concomitante, acrescidas da valorizacdo do bem estar docente e das relacdes
sociais que forem estabelecidas nesse meio.

Para D’Ambrésio (1997), o conhecimento fragmentado e a razao
supervalorizada impossibilita 0 reconhecimento e enfrentamento das dificuldades de
forma globalizada, pois o0 homem e sua mente sdo organismos complexos por
natureza e o mundo é construido da mesma forma, o que torna inviavel tentar
simplifica-los para compreendé-los.

Cunha (2000) afirma ser imperativo o resgate do sentido da pesquisa, tanto a
construida enquanto parte da formacao quanto ao longo da carreira docente, voltada
para a busca de solugcdes e conhecimentos da area e da pratica pedagdgica do
professor-pesquisador de forma global. Como aponta Enricone (2007), o0s
problemas em torno da prética educacional no ensino superior ndo podem ser

resumidos a questdes meramente instrucionais. Ao contrario, devem ser objetos de
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pesquisa, acdes, discussdes que englobem também os niveis pedagogico, pessoal e

institucional.
3.2 A pesquisa como pratica do cotidiano docente

A pesquisa é elemento fundamental da pds-graduacédo, tanto na formacao
ofertada como na carreira de seus professores. Alguns autores apontam, entretanto,
que a concepcdo de pesquisa dentro dos parametros do produtivismo académico,
com vistas a racionalizacdo do conhecimento decorrente de processos formalmente
estabelecidos e a quantificacdo dos insumos dos estudos cientificos,
frequentemente instalada no stricto sensu, podem pouco contribuir para a pratica
docente no ensino superior (DINIZ-PEREIRA; LACERDA, 2009; MONTEIRO, 2001).

Como afirma Diniz-Pereira e Lacerda (2009 p. 1231) “[...]. Nao obstante as
diversas orientacdes tedricas, metodolégicas e epistemologicas, a pesquisa
cientifica busca dialogar com o paradigma no qual se inscreve”. E consequéncia do
paradigma da racionalidade técnica, como defende Monteiro (2001), a concepc¢ao de
professor como transmissor de conhecimentos que usa de sua competéncia técnica
para adequa-lo a aprendizagem dos alunos.

E praxe que a pesquisa aprendida no stricto sensu se desdobre em
procedimentos como a intencionalidade de conhecer determinado objeto e a
socializacdo dos resultados por meio de uma linguagem comum aos membros da
comunidade cientifica (DINIZ-PEREIRA; LACERDA, 2009). No mundo académico
esse modelo € adequado as orientacbes das agéncias de fomento e a cultura
universitaria, mas enquanto ferramenta para o desenvolvimento da profissao
docente requer outras abordagens, mais voltadas para a dinamica do cotidiano
escolar.

Monteiro (2001 p. 122) destaca o resgate das preocupacgfes pedagogicas
sobre os conhecimentos ensinados aos alunos: “[...]. Discute-se muito [...] a forma de
se incorporar 0os saberes e interesses dos alunos, mas em relacdo aos saberes
ensinados, as preocupagdes sao apenas de ordem de organizacao e didatizacio”.
Nesse sentido, a pesquisa na docéncia pode converter-se em pratica para a
compreensao de conhecimentos que, além de necessarios a formacao profissional,

se relacionam com um contexto social maior.
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As praticas investigativas articulam processos cognitivos, linguisticos,
criativos e dialégicos e, por isso, caracterizam a pesquisa como aspecto formativo
para a profissdo docente (DINIZ-PEREIRA; LACERDA, 2009). Contudo, a
investigacdo da pratica e a pesquisa cientifica divergem epistemologicamente, por
iIsso compreender as diferencas entre o contexto académico e contexto da acao
docente colabora para a valorizagédo da pesquisa e investigagdo nesses ambitos do
magistério.

A principio, as pesquisas que se originam do campo de investigacao
académico e contexto escolar comumente divergem quanto ao objeto de estudo: a
pesquisa cientifica parte de um problema delimitado dentro de uma temética de
estudo, a pesquisa no cotidiano escolar fundamenta-se nas acdes e relacdes
empregadas diariamente e que refletem na educacdo ou na necessidade de
compreensao da realidade educativa (DINIZ-PEREIRA; LACERDA, 2009).

A pesquisa académica vincula-se a projetos de professores do ensino
superior e norteiam as investigacdes nos cursos de mestrado e doutorado. A
pesquisa docente orienta-se por sua inquietacdo no trabalho, pelo desejo de
compreender ou melhorar as relacdes de ensino e aprendizagem e as préticas de
ensino (CUNHA; PRADO, 2007).

Além das diferencas entre os campos de pesquisa, alguns conceitos que
orientam suas investigacdes tém caracteristicas proprias, ainda que por vezes se
confundem e se complementam, como os atos de reflexdo e pesquisa, construir
saberes e construir conhecimentos.

O ato de refletir considera as varias dimensdes e perspectivas sobre uma
situacdo e € uma etapa do ato de pesquisar. Pesquisar exige um processo reflexivo
e solicita leituras, descri¢cdes, distanciamento da realidade e tratamento interpretativo
sobre um problema delimitado com foco determinado a fim de um estudo
aprofundado (FIORENTINI, 2004).

No mesmo sentido, construir conhecimentos significa objetivar informacoes,
dados, conceitos. Construir saberes significa elencar esses conhecimentos na
pratica cotidiana para reinventa-los, traduzi-los e recria-los (MOTA, 2005). Para
Tardif (1999) a pratica profissional docente requer a transformacéo do conhecimento
especifico em funcdo das exigéncias do trabalho.

Héa também os saberes construidos pela experiéncia e no exercicio da pratica

profissional, explicados por Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e que podem ser
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elencados para a pesquisa docente: Os saberes construidos pela experiéncia
originam-se no exercicio da prética cotidiana docente e na experiéncia profissional e
se incorporam a elas. Sendo assim, ndo provém das instituicdes de formacao e néo
estdo sistematizados em teorias e doutrinas. Os da experiéncia resultam da
articulagdo e reorganizacdo de outros formados ao longo do tempo. S&o eles
aperfeicoados e submetidos a convicgbes construidas nas vivéncias pessoais e
profissionais.

O ato de pesquisar supde intencionalidade, objetivos e direcionamento de
acOes. Pratica-la contribui para o desenvolvimento profissional e ético docente
(CUNHA; PRADO, 2007). Se a formacé&o no stricto sensu trata as diferencas entre a
pesquisa nos campos de atuacdo, que servem de investigacdo para o trabalho
docente, é porque h& a valorizacdo do ato de pesquisar como componente
elementar profissional.

Cunha e Prado (2007) afirmam que as duas formas de pesquisa se
complementam quando entendidas como acdo constitutiva da atividade docente,
processo de construcdo de saberes e conhecimentos que permitam novos e
melhores entendimentos da docéncia e condicdo de desenvolvimento profissional
reflexivo, transformador e emancipador. Em geral, a pesquisa na profissdo docente
compreende: “[..] um ciclo dialético e recursivo que se inicia com um
guestionamento, seguido de tentativas de reconstruir conhecimentos e praticas pela
organizacao e defesa de novos argumentos” (GALIAZZI; MORAES, 2002 p. 241).

A pesquisa na pratica docente também pode se constituir como elemento de
formacdo continuada e profissionalizacdo ao requerer do professor um olhar
investigativo para seu trabalho, reflexdo e didlogo com colegas de profissdo e
aportes tedrico-metodologicos que subsidiem as consequéncias aos atos
pedagogicos (CUNHA; PRADO, 2007).

Diante das condi¢cdes e desafios que sao postos ao professor do ensino
superior, 0 ato da pesquisa no cotidiano profissional pode contribuir para a execugéo
do trabalho docente. Como afirma Ludke (2003), as condi¢des de trabalho, estrutura
e recursos da instituicdo, contrato de trabalho, remuneracdo, plano de carreira e
apoio financeiro sdo aspectos que podem determinar a qualidade e a produtividade
das pesquisas docentes ou como discorrem Diniz-Pereira e Lacerda (2009) estas
condigcbes podem significar somente a intensificacdo do trabalho docente, a

depender do comprometimento do professor com o ato de pesquisar.
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Ainda que existam limitagbes nas condicbes de trabalho de muitos
professores, a pesquisa representa possibilidade de construgcdo de novos saberes
docentes e o olhar investigativo permite pensar as praticas recorrentes, as teorias
existentes e questiona-las no sentido da reconfiguragdo do magistério (CUNHA,
PRADO, 2007).

A formacéo do stricto sensu contribui para o ato de pesquisa no trabalho
docente quando as propostas do Programa envolvem a préatica da critica e da
reflexdo da profissdo, bem como as formas distintas de investigacdo para que sejam
meios de transformacédo da realidade nos momentos de conflito e no surgimento de
davidas e necessidades durante a profissdo. Nas palavras de Galiazzi e Moraes
(2002, p. 250):

[...] entende-se também a profissionalizacao do docente por meio da
pesquisa. A construcdo gradativa da competéncia profissional sera
sempre compreendida como um processo permanentemente
inacabado. O futuro professor terd consciéncia de que sua formacéo
nunca estard concluida, mas que precisa efetivar-se pelo
permanente questionamento de seus conhecimentos e de sua
prética.

O professor pesquisador de sua pratica examina e levanta hipéteses para
resolver as questbes do cotidiano escolar; assume 0s valores que construiu e
aprofunda conhecimentos sobre o contexto politico e cultural da profissdo; se
envolve nas discussBes sobre o curriculo e assumem a responsabilidade pela
formacdo profissional a que é responsavel (CUNHA; PRADO, 2007).

Para Galiazzi e Moraes (2002), a investigacdo do cotidiano enquanto
atribuicdo formal e politica da realidade tem a finalidade de superar a reproducéo de
ensino. Para isso, deve se basear em trés etapas: no questionamento, na
argumentacao e na validacao dos resultados obtidos.

O ato da pesquisa pode ser principio metodolégico norteador do processo de
ensino e aprendizagem, sendo o professor um pesquisador de suas teorias e
praticas e os alunos participantes-sujeitos da pesquisa, no questionamento dos
conhecimentos existentes, no envolvimento de outros saberes, e na aprendizagem
por meio da interacdo dialdgica. Nesse sentido, a pesquisa pode respaldar um
desenvolvimento de projetos com os alunos, encaminhamentos de varios estudos
em grupos menores, divisdo de assuntos sobre um mesmo tema a serem

desenvolvidos individualmente e refletidos em grupo (GALIAZZI; MORAES, 2002).
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Paoli (1993 p. 14) explica que 0 ensino com pesquisa proposto pelo professor
no ensino superior pode contribuir para o desenvolvimento de “atitudes cientificas”
dos alunos como o pensamento claro, critico, construtivo e autbnomo. Além disso,
pode auxiliar na formacédo do discernimento e da percepcdo para lidar com o
conhecimento, quando da possibilidade de vivenciar alguns processo bésicos
contidos em seu modo de producéo.

O autor propde trés concepcdes de ensino com pesquisa: a primeira concebe
gue a duvida e a critica sao elementos fundamentais dos conhecimentos e da
ciéncia. No ensino, sugere o entendimento de que “[...] uma matéria de ensino ndo
algo acabado e verdadeiro, mas provisorio, relativo, datado no tempo e no espaco,
produto de um trabalho de investigacdo realizada dentro de determinadas
condi¢cfes” (PAOLI, 1993 p. 11) e que novos estudos podem modifica-los.

A segunda proposta busca a criatividade e indica o treino e a disciplina para o
trabalho intelectual, no sentido de concentragdo quando nos momentos de
observacao, leitura, redacao, persisténcia na busca de informacdes e de clareza de
expressdes e pensamentos para a construcdo do estudo significativo e construtivo.
No ensino, indica que os conteddos de ensino sejam estruturados de formas nédo
lineares, mais voltados aos temas, questdes e problemas da disciplina de estudo
(PAOLI, 1993).

A terceira proposta do autor visa promover uma situacdo de equilibrio entre
reproducdo e analise dos conhecimentos, ao reconhecer que a memoria tem grande
importancia no processo de aprendizagem, mas requer outras habilidades. No
ensino, aponta o treino de habilidades intelectuais como decompor e recompor
argumentos, estabelecer relagbes entre dados e dados com teorias, elaborar
abstracdes e produzir interpretagcdes, que consequentemente precisam das
habilidades de expresséo e escrita.

A educagdo que tem a pesquisa como ferramenta de ensino € fundamentada
na atitude educativa a que se refere Morin (2007) como capaz de contextualizar o
saber e torna-lo pertinente. Em suas palavras: “[...] o saber existe, primordialmente,
para ser refletido, meditado, discutido, criticado por espiritos humanos responsaveis”
(MORIN, 2007 p. 53).

O ensino com pesquisa possibilita habilidades intelectuais basicas de reflexdo
e 0 saber onde e como buscar explicacdes para 0os conhecimentos cientificos. I1sso

contribui posteriormente para uma formacao para a pesquisa, Como no stricto sensu,
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gue implica a producdo de um conhecimento ou interpretacdo original que permita o
avanco da area (PAOLI, 1993). Importante é diferenciacdo de Paoli (1993 p. 14)
sobre formagdo com pesquisa e formagao para a pesquisa: “[...] a formacdo com
pesquisa implica na producdo de um conhecimento que seja novo para o estudante
e ndo necessariamente para a area. A formacdo para a pesquisa implica certo
dominio quase exaustivo das explicacdes e teorias j4 existentes numa determinada
area”. E essa concepcdo é muito interessante de ser trabalhada na formacédo de
professor e pesquisador proposta pelo stricto sensu.

O processo de investigacdo docente torna-se mais rico quando intermediados
pela literatura existente: “[...]. O didalogo com tedricos, validando e fundamentando os
argumentos [...] d& significado cada vez mais aprofundado as préprias teorias que
estdo sendo reconstruidas” (GALIAZZI; MORAES, 2002 p. 240), o que contribui para
relevancia da pesquisa e aperfeicoamento da profissao.

O docente precisa saber elaborar argumentos e defendé-los criticamente ao
passo que conduz os alunos a produzirem argumentos e criticas frente aos
conhecimentos da formacéo profissional. Para isso, pode usar da pesquisa como
ferramenta para desenvolvimento da conduta questionadora e argumentativa que
aproxima a teoria e pratica, o discurso pedagdgico e linguagem cientifica e permite a
intervencao na realidade educativa (GALIAZZI; MORAES, 2002).

Além disso, considerar o conhecimento como “[...] algo aberto, passivel de
manipulacbes, de interesses e produzido ininterruptamente pelo jogo das
articulacdes” (ABREU JUNIOR, 1996 p.7) permite investigacdes com o0s mais
variados instrumentos e técnicas intelectuais que conduzam ao enfrentamento dos
problemas cotidianos, além de permitir “[...] modelar adequadamente uma situagéao
real para, com esses instrumentos, chegar a uma possivel solugdo ou curso de
acédo” (D’AMBROSIO, 1997 p. 132).

Por fim, Galiazzi e Moraes (2002) concluem que a pesquisa no cotidiano da
profissdo docente requer o entendimento de que ndo € possivel compreender a
totalidade da realidade e, sendo assim, as praticas e os conhecimentos podem
sempre ser aperfeicoados, tendo nos momentos de ensino, oportunidades de
aprendizagem.

O bom desenvolvimento da profissao docente por meio da pesquisa ocorre
por avangos e recuos que suscitam do cotidiano escolar e instigam a busca por

novos saberes e conhecimentos. Isso significa colaborar para a aprendizagem por
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exceléncia que, nas palavras de D’ambrosio (1997 p. 132) significa “A capacidade
de explicar, apreender e compreender, de enfrentar criticamente situacbes novas.
N&o o mero dominio de técnicas ou a memorizacdo de algumas explicacbes e
teorias”.

Uma formacdo docente que caracterize o papel da pesquisa nos ambitos da
profissdo de pesquisador e professor contribui para que ela se torne basilar na
formacéo social dos alunos e articuladora nos atos de ensino e extensao propostos

pela universidade.

3.3 O inicio da docéncia no ensino superior e os desafios pertinentes aos

conhecimentos pedagdgicos

A aprendizagem discente nos cursos superiores deve permear a valorizacao e
atualizacdo continua do conhecimento, pesquisa, busca pelos problemas que o
cercam, cooperacao, solidariedade, criticidade, criatividade e o trabalho em equipe.
Essa valorizacdo pode ser incentivada quando os alunos sao inseridos no trabalho
do ensino, pesquisa e extensao articulados pelas acbes pedagdgicas do professor
(MASETO, 1998).

No entanto, a tomada de atitude referente a aprendizagem pode ser morosa
guando a construcdo da conduta docente foca-se na producéo de pesquisa, artigos
e dissertacdes, deixando de lado a preocupacdo com os conhecimentos relativos ao
ensino.

A evidéncia disso é que mesmo que a busca por Programas de Mestrado e
Doutorado tenha como intencéo a docéncia no ensino superior, hd poucas propostas
institucionais curriculares que de fato trabalhem sobre a docéncia (RIBEIRO;
CUNHA, 2010).

Dessa forma e ao se sentirem cobrados em relagéo a pesquisa e producéo
cientifica, os profissionais comumente tencionam seus objetivos para a formacéo
especifica (BASTOS, et al, 2011) e as oportunidades existentes sobre o estudo da
docéncia passam despercebidas (QUADROS, et al 2012).

Ribeiro e Cunha (2010) identificam que alguns Programas de Pés-Graduacao
se voltaram mais para a valorizacdo da producao de conhecimento e menos para a

sua socializagdo as novas geracdes de estudantes. Nas palavras de Bertero (2007,
p. 7):
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[...]. O universo de preocupagbes e da vanguarda do conhecimento
[...] e os dilemas tedricos que constituem o cerne da pds-graduacéo,
nao sdo alimento para um curso de graduacdo [...] com outra
formac&o, outras expectativas e aspiracoes.

Uma consequéncia disso é a diferenciacdo entre graduacgéo e pos-graduacéo
que culmina na preparacdo de um profissional bastante competente como
pesquisador, mas distanciado dos problemas da graduacéao.

O fato € que, antes mesmo da escolha pela docéncia, a formacdo pode se
iniciar “[...] nos bancos escolares, quando o futuro professor, ainda como aluno, toma
contato com seus primeiros exemplos de conduta docente” (PACHANE, 2006 p.134),
e vai formando suas primeiras concep¢des sobre a docéncia ao longo de toda sua
vida escolar. Para Giovanni (2000, apud PACHANE, 2006 p.115), “a escola forma
nao s6 seus alunos, mas também seus professores”, ou ao menos constréi uma
vertente que resguarda as lembrancas mais tenras do que significou, um dia, ser
professor.

Cunha (2006, p. 2) acrescenta outros elementos a essa primeira concepgao
de docéncia:

Todos os professores foram alunos de outros professores e viveram
as mediagOes de valores e préticas pedagogicas. Absorveram visdes
de mundo, concepcdes epistemoldgicas, posicdes politicas e
experiéncias didaticas. Através delas foram se formando e
organizando, de forma consciente ou ndo, seus esquemas cognitivos
e afetivos, que acabam dando suporte para a sua futura docéncia.

Quando a oportunidade de se tornar professor acontece, seja pelo desejo
advindo das licenciaturas, seja pelo interesse de um bacharel se constituir como tal,
0S esquemas cognitivos e afetivos construidos em torno da docéncia séo acionados
nas acdes e comportamentos do novo professor. Entretanto, esse processo de se
posicionar frente as situacdes educacionais, e ndo mais como aluno, pode ser
MOoroso, pois a concepcao de uma vida inteira com discente ndo se transforma em
docente em poucos anos se a formacao nao exige esta tomada de posicao.

Em uma pesquisa realizada por Campos (2012) no periodo de 2006 a 2010 e
gue objetivou apreender as representacdes sobre os sentidos e significados da
formacao para a docéncia do ensino superior para os alunos dos Programas de PGs-
Graduacao de diversas instituicbes federais, revelou, dos que tiveram experiéncia
docente, que o0s poés-graduandos bacharéis aprenderam a ser professores

forcosamente, os oriundos das ciéncias exatas declararam ter sido professores do
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ensino médio sem formacdo especifica. Por outro lado, os pds-graduandos
licenciados, também com experiéncia na docéncia, afirmaram um ensino pautado
nas experiéncias cotidianas em sala de aula, mas que 0s cursos provenientes nao
0s bem prepararam pedagogicamente para a educacao basica.

Sobre essa realidade, Pimeira e Anastasiou (2002) inferem que o professor
do ensino superior aprende a docéncia de acordo com a socializagdo ora intuitiva e
autodidata ora seguindo a rotina de outros professores, confluindo com sua propria
experiéncia enquanto aluno, com o modelo de ensino predominante no sistema
universitario e com as reac¢fes de seus alunos.

Considerando este perfil de ingressantes na carreira docente, uma vez

aprovado em concurso publico ou contratado:

[...] o professor recebe uma ementa, um plano de ensino do ano
anterior e, com isso em maos, o horario de trabalho que lhe cabe
desempenhar. A partir dai, as questdes de sala de aula, de
aprendizagem e de ensino, de metodologia e de avaliacdo sédo de
sua responsabilidade, [...]. Ou seja, reforca-se ai o processo de
trabalho solitario, extremamente individual e individualizado; o
professor é deixado a sua prépria sorte e, se for bastante prudente,
evitara situacdes extremas nas quais fiquem patentes as falhas de
seu desempenho (PIMENTA; ANASTASIOU 2002, p.142-143).

Pesquisas na éarea da formacdo de professores para o ensino superior
apontam que a falta de conhecimentos pedagdgicos tem favorecido um ensino
mecanico, pois, além de possuir um conhecimento fragmentado sobre o processo de
ensino e aprendizagem (ANASTASIOU, 2006; PACHANE, 2006; VEIGA, 2006), é
recorrente que os professores recebam pouca ou nenhuma orientacdo sobre o
planejamento, encaminhamentos metodolégicos ou processos de avaliacao
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

Essas pesquisas também confirmam que os problemas enfrentados pelos
professores na pratica docente sdo consequéncias de uma formacéo que destaca a
pesquisa e encarregam a experiéncia e a pratica profissional como norteadores ao

magistério. Por isso:

O ensino, especialmente o ensino de graduacédo, é entendido como
decorréncia das demais atividades, assumindo uma forma
naturalizada de exercicio [...], ou seja, o0 professor ensina a partir da
sua experiéncia como aluno, inspirado em seus antigos professores
(CUNHA, 2006 p. 1).
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Essa afirmacao é de extrema importancia, visto que para um bom ensino nao
sdo suficientes percepcbes que o docente tem construidas enquanto aluno. Esta
atitude, além de descaracterizar a acdo pedagogica da educacdo, impossibilita a
reflexdo sobre a atividade desenvolvida pelo docente porque este ainda se vé na
posicéo de discente.

Ao ingressar na docéncia, o professor sem formacdo pedagdgica pode ter
dificuldades no manejo do ensino, por isso destaca-se a afirmacao de Fischer (1996
p.48) sobre nao bastar ao professor o “dominio de conteudo e a capacidade em
transmiti-lo”, € necessaria a conduta de reflexdo sobre suas praticas, a relagdo que
estabelece com seus alunos e, principalmente, sobre o ensino praticado, buscando
solucdes que, respaldados pelo conhecimento pedagogico, amenizem os problemas
encontrados.

Quanto mais o professor trabalhar sozinho e isolado menor é a possibilidade
de refletir a respeito de si mesmo, sendo frequente que, pela falta de manejo com os
alunos, recrie situacdes vividas com antigos professores e mantendo um ensino
repetitivo “[...]focado na exposicdo do conteudo, pois, como especialistas, o
dominam, e reforcando a memorizagdo do mesmo pelos estudantes, com vistas ao
sucesso nos exames” (ANASTASIOU, 2006 p. 150).

Em circunstancias assim, o refletir sobre as praticas, o compartilhar dos
saberes e experiéncias entre os docentes, para 0 aprimoramento dos mesmos, ficam

comprometidos, como escreve Masetto (1998 p. 12):

[...] n@o se tem consciéncia na pratica de que a aprendizagem dos

alunos € o objetivo central dos cursos de graduacdo e que Nnosso
trabalho de docentes deve privilegiar ndo apenas o processo de
ensino, mas o processo de ensino-aprendizagem dos alunos e néo
na transmissdo de conhecimentos por parte dos professores. Como
simples e tdo-somente repassadores de conhecimento, esse papel
realmente esta em crise e, j& algum tempo, ultrapassado.

Para complementar a citacdo anterior, Ribeiro e Cunha (2010) defendem que
nao € docéncia quando ha improvisacdo de aulas. Uma profissdo se constitui no
reconhecimento dos saberes que |he sdo caracteristicos, tal como os da docéncia
devem permear os pedagodgicos (ENGUITA, 1991).

Quando as acbes educativas se limitam aos processos de transmissdo do
professor e recepcao pelos alunos, reforca-se a imposicdo de informacoes,

conhecimentos e receptividade passiva sem a reflexdo e critica. Essas acfes
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desviam-se dos objetivos do ensino superior, além disso, quanto mais os alunos se
esforcam em memorizar aquilo que lhes é dito, menos se tornam agentes
transformadores da realidade (FREIRE, 1996).

A aprendizagem dos alunos e a construcdo de conhecimentos por eles
proprios devem ser foco de discussdo na formacdo docente orientada para as
possibilidades de desenvolvimento que a universidade pode oferecer. Por isso, a
indagacao de Isaia (2006) quanto ao papel da educacgao superior, simultaneamente
aos seus objetivos e acdes, e as condi¢des formativas dos docentes ao enfrentarem
essas mudancas que podem refletir na educacéo proposta pela instituicao.

Diante das questdes que permeiam a docéncia no ensino superior, existem
varios Programas destinados a melhoria do trabalho docente e atividades de
pesquisa no pais, como o Programa de Bolsas de Produtividade em Pesquisa do
CNPqg que visa a producdo cientifica dos pesquisadores brasileiros de maneira
regular e continua; o desenvolvimento cientifico-tecnolégico do pais por meio de
conhecimentos e pessoal qualificado e sob a integracdo da pesquisa, ensino e
formacdo profissional. A bolsa dura até 24 meses, renovada desde que a
produtividade seja devidamente comprovada e avaliada pelo Comité da éarea
(SOARES, 2002).

Os da CAPES séao voltados para a formacdo ou qualificacdo dos docentes,
como explicados por Soares (2002): O Programa de Qualificacdo Institucional de
apoio as missdes de estudo e de trabalho voltados para a formacéo de docentes das
IPES e projetos conjuntos de pesquisa e pés-graduacdo entre equipes das diversas
instituicdes brasileiras. Este programa visa 0 desenvolvimento académico da IPES
no incentivo a melhoria do ensino e da pesquisa, a qualificacdo docente por meio do
doutorado e vinculos de projetos de pesquisa entre as instituicdes. E semelhante a
este, ha o Programa de Qualificacdo Docente voltado para a complementacao de
recursos por instituicbes privadas de ensino superior no que cabe a qualificacdo de
seus docentes.

Ha também o Programa Mestrado Interinstitucional, criado em 1996 com o
intuito de atender docentes de IES que ndo possuem grandes centros de ensino e
pesquisa e o Programa Institucional de Capacitacdo Docente, cujo apoio volta-se
para a formagdo docente em mestrado das Escolas Técnicas e Agrotécnicas
Federais, bem como dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgicas (SOARES,
2002).
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Em geral, estes programas sao voltados para a qualificacdo docente e o
incentivo a producao cientifica dos mesmos, evidenciando uma preocupacao com a
qualidade de ensino desenvolvida nas IES.

Isaia e Bolzan (2008) defendem que discutir a qualidade da educacao
pressupde discutir a qualidade do processo de formacgao docente: “estamos cientes
que estas [...] instancias se integram e se interpenetram, perpassando toda a
discusséo sobre a qualidade e seus possiveis indicadores” (p. 510).

Rios (2008) acrescenta que a boa atuacdo do professor em sala de aula eleva
a qualidade de ensino. Para a autora, “em toda ag&do docente, englobam-se uma
dimenséo técnica, uma dimenséao politica, uma dimensao estética e uma dimensao
moral” (p. 93) e é a reflexdo dessas dimensdes que permeiam a qualidade do
ensino. A dimensao técnica se refere ao dominio de conhecimentos e recursos, que,
juntos a sensibilidade e a criatividade, inerentes a humanidade, (dimenséo estética),
atuam para o bem comum da sociedade (dimensdo politica). Uma conduta que

considera estes conhecimentos significa a dimensédo moral (RIOS, 2008).

[...] o trabalho docente competente é um trabalho que faz bem. E
aquele em que o docente mobiliza todas as dimensdes de sua agéo
com o objetivo de proporcionar algo bom para si mesmo, para 0s
alunos e para a sociedade. [...] de maneira critica, consciente e
comprometida com as necessidades concretas do contexto social em
gue vive e desenvolve seu oficio (RIOS, 2008, p. 107).

Se o0 docente possui conhecimentos cientificos e pedagdgicos, ambos de
igual importancia, seu trabalho no ensino, na pesquisa e na extenséo se torna mais
significativo e a medida que é capaz de interliga-los, fortalece o compromisso do
ensino superior com a formacao profissional e social e faz de seu trabalho como

bom professor um dos pressupostos mais importantes para o bom ensino.

3.4 A pedagogia universitaria e o amparo pedagogico na construcdo da

carreira docente

Em consequéncia das diversas transformacdes do mundo que afetam e séo
refletidas pela universidade, torna-se imperativo refletir constantemente o trabalho
docente no almejo pela promocdo de valores e conhecimentos que permitam o
desenvolvimento da sociedade ao passo que as relacdes e valores sociais sejam

também aprimorados.
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A discussao permeia a pedagogia universitdria como campo de estudo que
contribui para a profissdo docente ao compreendé-la como uma area ampla de
conhecimentos que visa contribuir nas especificidades da docéncia no ensino
superior.

Franco e Krahe (2003) entendem a pedagogia universitaria como um centro
de iniciativas institucionais e individuais para a melhoria do ensino superior por meio
de reflexdes, pesquisas, experiéncias e discussbes sobre a pratica profissional
docente. Complementa-se com Leite (2003) conceituando-0 como um campo de
estudos sobre o ensino e a aprendizagem desenvolvidos na universidade e a
formacéo pedagdgica profissional do docente para, além da melhoria da qualidade
do ensino, a reflexdo sobre as praticas, os conhecimentos da area e o curriculo.

A pedagogia universitaria acompanha a historia do ensino superior em todo o
mundo. No Brasil, grupos de professores empenham-se em melhorar a capacitagéo
profissional dos docentes universitarios para carreira, nem sempre apoiados
institucionalmente. Estas iniciativas contribuem significativamente para o
desenvolvimento desse campo de estudo e pesquisa (SOARES, 2009), ainda que a
falta de programas institucionais de apoio a formacéo docente, pressdes constantes
nos curriculos e producéo cientifica sejam barreiras para a sua consolidacao pratica
(LEITE, 20086).

Cunha (2009) a confere como um campo transdisciplinar de producéo e
aplicacdo de conhecimentos pedagdgicos no ensino superior que agrega
subjetividades e culturas distintas aos conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e
artisticos especificos, com foco nos aspectos curriculares e nas préticas
pedagogicas como, por exemplo, o processo de ensino e aprendizagem do adulto
dentro da formacé&o de professores.

As praticas pedagogicas dentro da pedagogia universitaria ndo se reduzem
em questbes didaticas e metodoldgicas puramente técnicas, mas articulam-se a
educagdo como préatica social e conhecimento como producgdo histérico-cultural
relacionado dialeticamente com os envolvidos (MOROSINI; MOROSINI, 2006).

A mesma afirmagdo sobre o carater transdisciplinar da pedagogia
universitaria € encontrada em Leite (2006) na Enciclopédia da pedagogia
universitaria, quando explica que ela tem como objeto de estudo o ensino, a
aprendizagem, a avaliagcdo académica e preocupa-se com a formacdo pedagogica

docente para o ensino superior. A autora acredita que ndo existe uma didatica que
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permita homogeneizar o ensino superior, mas sim na possibilidade de se discutir
sobre as inquietacdes, praticas instituidas, conhecimentos da area, valores sociais e
éticos que permeiam os curriculos e refletir sobre como preparar profissionais para o
futuro e ao mesmo tempo formar cidadaos.

Nesse sentido, a pedagogia universitaria defende que cada area de formacao
reflita sobre os saberes e atitudes fundamentais da pratica pedagdgica e evidencie
particularidades a serem discutidas, investigadas, aprofundadas e desenvolvidas
para o delineamento de formas proprias de ensinar, construindo um corpo de
conhecimentos Unico em um contexto singular, dentre varios inseridos no campo da
docéncia (SOARES, 2009).

Em suma, a pedagogia universitaria é traduzida por Aguiar e Melo (2005 p.
975) como:

[...] uma politica que da significado e sentido as praticas educativo-
pedagdgicas, na perspectiva da investigacdo, analise, explicacédo e
intervencdo nas mesmas; que forma condutas sociais compativeis
com o projeto; veicula e produz conhecimentos e culturas, num
processo inter e transdisciplinar; que estabelece padrées para o
planejamento/gestdo educacional e escolar, da docéncia universitaria
e da escola bésica; como também para a constru¢cdo de uma cultura
avaliativa institucional.

Entre seus objetivos e acles, a pedagogia universitaria questiona sobre as
potencialidades das IES de desenvolver a cidadania e a pluralidade de
conhecimentos em um momento em que ha exaltacdo de um modelo Unico de
conhecimento - que é o cientifico - e formas de ensinar pautadas na reproducao
mecéanica de praticas (MOROSINI; MOROSINI, 2006). E por isso defende a
formacdo e amparo docente do inicio e ao longo da carreira para que o ato de
ensinar seja condizente com o desenvolvimento das profissdes.

Esse processo de formacdo para o magistério pauta-se em processos de
aquisicao ou aperfeicoamento de conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes para o
exercicio da profissdo e melhoria do ensino superior por meio da profissionalizacao
dos alunos e socializacdo dos professores (GARCIA, 1999). Busca-se que esses
processos sejam desenvolvidos por iniciativas institucionais, no reconhecimento de
que a universidade é espaco de formacdo de seu corpo docente (POPKEWITZ,

1992).
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A defesa da formacao pedagodgica docente institucional advém da concepcao
que “[...] ndo basta vontade individual dos professores, é necessario um esforco
organizado, com responsaveis especificos para desenvolver acdes formativas
voltadas para o desenvolvimento profissional dos professores” (ISAIA, 2006, p.75),
de modo que o docente seja acompanhado desde seu ingresso na instituicéo,
contribuindo para seu processo profissional e pessoal, incentivando o trabalho
coletivo e as experiéncias compartilhadas com outros docentes (VEIGA, 2006).

E primordial que as instituicdes reconhecam a necessidade de abrir espacos
de discussdes e reflexdes sobre os valores e conhecimentos da profissdo docente,
em conjunto com outros professores, inclusive de outras areas. Esse processo
coletivo de reflexao promove conhecimentos “que serao discutidos a medida que se
apresentam em sua caminhada académica, provocando o docente para compartilhar
avancgos e sucessos e dificuldades que os outros professores trazem para o grupo”
(BEHRENS, 1998 p. 64).

Nas palavras de Pachane (2006, p. 108), “um programa de formacéo tem
necessidade de expandir possibilidades, incomodar, mexer, remexer, instigar,
apresentar alternativas e antecipar discussdes”. Uma proposi¢do que sugere ao
educador a participacdo ativa no processo de reflexdo da sua prOpria pratica e
também das de outros professores que compartilham das discussfes, promovendo
um corpo sistematizado de conhecimentos, saberes e fazeres que fortalecam a
autonomia formativa (ISAIA, 2001) da docéncia e seus insumos.

Ao participar de um projeto de pesquisa intitulado “Programas institucionais
de formacao pedagdgica para a docéncia universitaria: movimentos e iniciativas nas
instituicdes publicas de educagdo superior do sul do Brasil’”’, durante a iniciac&o
cientifica, a pesquisadora em conjunto com outras discentes do curso de Pedagogia
da UEL investigaram iniciativas de aperfeicoamento pedagogico docente das IPES
no sul do pais, cujos resultados a seguir evidenciam que ha um esforco
independente e organizado de muitas IES com vistas a formagdo pedagdgica de
seus docentes.

Dellarosa e Vasconcellos (2012) apresentaram as iniciativas institucionais de

formacdo pedagodgica docente das IPES do Parana. Das 21 instituicbes publicas

" Projeto de pesquisa coordenado pela professora doutora Maura Maria Morita de Vasconcellos cadastrado sob o
n° 07173 na PROPPG/UEL, dentro da linha de pesquisa Ensino Superior.
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paranaenses, cinco afirmaram por meio eletrbnico desenvolver algumas iniciativas
de formacgdo pedagdgica para seus docentes.

A UEL é uma delas ao desenvolver o GEPE, grupo de estudos voltado para a
reflexdo e formacédo da pratica educativa de seus professores (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE LONDRINA, 2014b).

O artigo de Oliveira, Oliveira e Vasconcellos (2013) apresentou a investigacao
sobre as iniciativas das IPES de Santa Catarina e apontou que dentre suas doze
instituicbes publicas, apenas uma afirmou desenvolver um programa de formacéao
pedagdgica consistente aos seus docentes.

No mesmo sentido, os dados da pesquisa de Reche, Oliveira e Vasconcellos
(2013) apontaram que dentre as nove instituicbes publicas do Rio Grande do Sul,
quatro afirmaram desenvolver programas de formacdo pedagdgica aos seus
docentes. As IES do Rio Grande do Sul estdo entre as instituicbes que mais
desenvolvem ac¢bes com vistas ao aperfeicoamento e capacitacdo pedagdgica dos
docentes do ensino superior.

A pesquisa revela ainda que a producdo cientifica e informacao
disponibilizada sobre a formacéo pedagdgica do professor nas IPES do Rio Grande
do Sul é muito significativa e pode ser considerada como referéncia de
desenvolvimento de projetos voltados para o aperfeicoamento do trabalho de
docentes do ensino superior.

Héa o esforco de muitos estudiosos da area para que a formacédo pedagdgica
se torne legalmente institucional. Enquanto isso, as manifestacdes existentes se
desenvolvem de acordo com a ciéncia das necessidades e caracteristicas de seu
corpo docente, por isso sdo muitos os sentidos que lhes sao conferidos tornando-os
praticos. Estes mesmos estudiosos percebem que, apesar das particularidades, ha
aspectos comuns que tangem as necessidades dos docentes.

A defesa destes autores € que a formacao e apoio pedagogico permeie toda a
carreira profissional, que a pos-graduacao valorize e trabalhe aspectos que fazem
parte da profissdo, que ao ingressar na instituicAo, o professor tenha
acompanhamento para que os desafios e necessidades que surgirem sejam
superados e que ao longo da carreira docente, ele possa contar com espacgos de
discussbes que viabilizem e socializem formas de construir a profissao (AGUIAR,;
MELO, 2005, CUNHA, 2010a; SOARES, 2009; VEIGA, 2006).
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Importante € que 0s espac¢os estimulem a compreenséao e interpretacao pluri,
inter, transdisciplinar do conhecimento e da realidade em torno da docéncia,
possibilidades de pesquisa e resolucédo de problemas, projetos pessoais e em grupo,
intervencdes no contexto profissional e inovacdes didaticas (ALMEIDA; PIMENTA,
2009) Para isso, vale considerar os quatro aspectos mencionados por Leite (2006)
na configuragdo das iniciativas: entender o docente como intelectual protagonista do
ato pedagogico capaz de acles éticas e emancipadoras; 0 conhecimento construido
entre teorias e praticas por conhecimentos cientificos e cotidianos no resgate
humano da relacdo educativa; a inovacado pedagdgica como uma acao que rompe
com os paradigmas tradicionais e reconfigura as acdes docentes e avaliagao
institucional como documento que permite repensar pontos fortes e fracos a serem
trabalhados no projeto politico pedagdgico.

Isso porque, a influéncia da universidade perante os moldes cientificos
tradicionais resultaram na fragmentacédo excessiva do pensamento, acarretado pelo
reducionismo cientifico e a crenga de que todos os fendbmenos complexos podem ser
simplificados por suas partes pormenorizadas (CAPRA, 2002), desencadeando um
processo de engessamento de consciéncia que, segundo Luckesi (2003), reduziu o
conhecimento, aquele trabalhado no ensino superior, em aspectos de memorizagao,
sem uma verdadeira aprendizagem.

Estes pontos deixam em evidéncia a preocupacdo com a formacao do sujeito
professor cujo trabalho envolve a construcdo de relagcbes sociais éticas e
conscientes na troca de conhecimentos amplos que, além de moldar profissdes,
favorecam a cidadania. Isso significa a qualidade do ensino, tarefa voltada para
transformacdo dos sujeitos por meio de capacidades cognitivas e atitudinais
construidas entre os pares (SOARES, 2012 p. 4)

No mesmo sentido, Vieira, Silva e Almeida (2009) propdem alguns principios
gue orientem a formacao docente para 0 ensino superior como a reflexdo sobre os
pressupostos e finalidades do ensino, coeréncia de praticas pedagodgicas, discussao
sobre o curriculo e sociedade, insercdo dos valores relacionados a cidadania como
justica, respeito e liberdade de pensamento.

Segundo Cunha (2011), pensar aspectos que contribuam para a qualidade de
ensino envolve ruptura da epistemologia e metodologia tradicional em busca de uma
visdo ampla sobre as caracteristicas que compdem a docéncia e a aprendizagem,

uma vez que o conhecimento é producdo humana perpassada por tensdes, valores,
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interesses e a aprendizagem € a promocdo da critica fundamentada e
transformadora da sociedade por meio de competéncias cognitivas, atitudinais e
sociais.

A docéncia, neste sentido, contribui para a profissionalizacédo discente capaz

de formar o sujeito:

[...] apto a enfrentar o desafio da complexidade do real, isto €, de
perceber as ligacbes, interacbes e implicagdes mdtuas, o0s
fendbmenos  multidimensionais, as realidades que  sdo,
simultaneamente, solidarias e conflituosas (MORIN, 2007, p. 74).

As contribui¢cdes anteriores ilustram a preocupac¢do da pedagogia universitaria
com a construcdo de uma cultura participativa e avaliativa de docéncia calcada na
reflexdo sobre o conhecimento em favor da aprendizagem significativa e como parte
fundamental do trabalho do professor, bem como o fortalecimento da especificidade
do pedagodgico refletida por finalidades, valores e condigcbes de trabalho que
efetivem a qualidade de ensino e o trabalho docente (AGUIAR; MELO 2005).

Essa perspectiva de docéncia instiga o professor a pensar sobre a profisséo,
com o empenho que se pensa a pesquisa, responsabilizar-se pela aprendizagem
dos alunos, tornar o ensino viavel e estabelecer relacbes focalizadas no
conhecimento, definindo parametros profissionais que determinam o0 contexto
pessoal, como identificacéo, satisfacdo e compromisso, do trabalho.

A construcao dos saberes e atitudes docentes acompanham toda a trajetéria
profissional dos professores articulada por condi¢cdes objetivas, como nos espacos
de formacdo docente, e subjetivas de formacg&do, como nos aspectos pessoais,
sociais, culturais e emocionais, sendo eles proprios o0s condutores destas
construgdes, o que contribui para a reconfiguracado gradativa de suas concepcgoes
epistemoldgicas de mundo, de ser humano e de profissional (SOARES, 2009).

Pensar a docéncia € um meio de contribuir com a formacgéo social dentro da
sala de aula, com o campo cientifico atrelado e, além disso, com a cultura da
instituicdo, da sociedade como um todo, com o que é especifico de cada area e com
0s contextos histoéricos inseridos (SOARES, 2009).

Proeminente € pensar a formacéo docente para 0 ensino superior envolta de
particularidades, conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes teodricas da
func@o docente e praticas advindas da sala de aula (TARDIF, 2005) que encontre
fonte nos Programas de Pds-Graduacdo e em espagos institucionais que apoiem o0s
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professores ao longo da carreira. Ademais: "[...]. Sendo o saber docente plural, cabe
considerar a importancia de tomar a pratica pedagdgica como objeto de estudo,
problematizagéo e reflexdo no processo formativo" (SANTOS et al, 2011 p.4).

Sobre o bom ensino, sdo diversos os fatores que o determinam e por iSso
somente o trabalho docente ndo é suficiente para garanti-lo. Como afirma Rios
(2008, p.68), “[...] ndo seria um atributo, uma propriedade, mas consistiria num
conjunto de atributos, de propriedades que caracterizam a boa educacao”. Estes
fatores, como explicam Benedito, Ferrer e Ferreres (1995) permeiam desde a
formacao escolar dos sujeitos, as relagdes sociais em torno do processo de ensino e
aprendizagem, a natureza dos programas e métodos de ensino e sua a relagdo com
a pesquisa, como as instalacdes fisicas e suportes tecnolégicos que amparam as
instituicoes.

Especificamente sobre o ensino, parece ser fundamental as instituicdes de
ensino a formacdo de condutas que superem a especializagcdo, problematizem as
informacGes, garantam a cidadania profissional e 0 compromisso com o
desenvolvimento da sociedade, bem como o0 pensamento autbnomo, o
questionamento, a critica, a discussdo e o pensamento inter e transdisciplinares
sobre os fend6menos cognitivos (ALMEIDA; PIMENTA, 2009).

O objetivo maior da universidade é o desenvolvimento da sociedade por
intermédio da articulacdo do ensino, da pesquisa e da extensao, trabalhados de
forma critica e reflexiva nas dimensdes sociais, politicas e histéricas. E isso que faz
0 ensino superior singular em relacdo aos demais niveis de ensino. E também o
nivel de ensino que se expressa na aprendizagem de atitudes e valores pelos

discentes, apresentada por Masetto (1998 p. 16) como:

[...] a necessidade de 0s cursos superiores se preocuparem com o0
fato de que seus educandos valorizem o conhecimento, a atualizacdo
continua desse conhecimento, a pesquisa, 0 estudo dos mais
diversos aspectos que cercam um problema, a cooperacdo, a
solidariedade, a criticidade, a criatividade e o trabalho em equipe.
Para o bom ensino € necessario um modelo de profissionais aptos a
conduzirem essas propostas, por isso uma formacao coerente dos professores leva
em conta um saber fazer com consciéncia (LIBANEO, 2001), o pensar e 0 agir como

condig¢Oes de solidificagéo profissional (KRAHE, 2008).
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Em suma, prezar pela boa formacao inicial nos Programas de Pds-Graduacgéo
e continua institucional docente, envolvendo conhecimentos especificos,
pedagogicos, saberes e praticas da profissdo, cujo intuito seja o desenvolvimento da
profissdo docente, € garantir que o bom ensino — a construcdo de conhecimentos
especificos, éticos e valorativos por parte dos alunos e também pelos professores —

seja 0 mais completo possivel.

3.5 Formacéao pedagdgica: incentivo e possibilidades

Apesar de prescrito por lei, € frequente que a formagdo docente nos
Programas de Pés-Graduacao esteja atrelada a preparacdo para a pesquisa e aos
conhecimentos tedrico-cientificos que envolvem a investigacao cientifica do que
propriamente respaldada em estudos sobre a profissdo docente. Esse topico discute
o papel da formacéo pedagdgica nos espacos de formacgéo docente.

Compatrtilha-se da ideia de Corréa e Ribeiro (2013), quando estes afirmam
gue a formacédo pedagogica nédo € a solucdo para todos os problemas que embatem
0 ensino superior, mas contribui para a discussao, reflexdo e novas ac¢des sobre o
ensino configurando novos meios de formacao dentro da sala de aula. Acrescenta-
se que a prépria atitude docente fundamentada nos aspectos pedagdgicos
permanece em constante reflexdo quando a pesquisa e producédo de conhecimentos
séo vistas como ferramentas para o ensino.

Para Luz e Balzan (2012) importa menos o tipo de abordagem de ensino
adotada pelo professor quando este tem consolidado e sabe justificar suas acdes
com base na linha teérica de aporte, o que requer dele, consequentemente, uma
conduta didatica. Isso porque, o conhecimento produzido pelas ciéncias precisa de
um trabalho pedagdgico para que seja passivel de ensino, transformando, assim, o
conhecimento cientifico em conhecimento pedagogicamente cientifico para a
formac&o dos alunos (LIBANEO, 2011).

Os saberes pedagdgicos provém do exercicio docente, fundamentado em
habilidades, conhecimentos e atitudes, voltado para acfes de ensino que
oportunizem situacdes de aprendizagem. Para Teixeira (2012) essas acdes revelam-
se nos atos de pesquisar, planejar, gerir uma turma, interagir com os alunos e pares,
mediar didaticamente os conteudos, avaliar e replanejar: "[...]. Nessa direcéo,

intenciona-se, formar o professor capaz de refletir na e sobre a acao, implicando um
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compromisso ndo apenas do docente, mas também da instituicdo escolar"
(FREITAS; SEIFFERT, 2007, p. 637).

Isso significa dizer que, além de conhecimentos fundantes da area de
formacdo e producdo cientifica de pesquisa, faz-se importante a compreenséo
sobre o processo de transformacao didatico-pedagogica desses conhecimentos que
possibilitem relacées de ensino e aprendizagem (LIBANEO, 2011).

Para tal, o professor precisa saber definir objetivos praticos, éticos,
ideologicos, filoséficos e politicos em relagdo ao conhecimento; utilizar
procedimentos de ensino no trato da producdo cientifico; respeitar e integrar os
valores, opinides, crencas e praticas de interacdo na construcao do saber e, por tudo
isso, estabelecer modos efetivos de interacdo com os estudantes como meio de
aprendizagem mutua (CORREA; RIBEIRO, 2013).

A experiéncia construida antes enquanto aluno, durante a formacgéo
profissional e depois nas vivéncias enquanto professor dentro da instituicdo com 0s
colegas de profissdo séo fontes para a construcdo de praticas de ensino e condutas
profissionais. Ser docente requer sensibilidade da experiéncia e indagacédo teorica
para constantemente reconstruir praticas de ensino, conforme Pimenta e Anastasiou
(2002).

A atitude constante de reflexdo torna-se condi¢do para o questionamento da
realidade ao buscar melhor manejo do conhecimento e a aprendizagem efetiva. Para
Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2012), quando feita de maneira colaborativa com o0s
demais docentes a reflexdo e autorreflexdo sobre as acdes desempenhadas tornam
o trabalho docente multidimensional. Assim € que o professor constréi sua
profissionalidade docente e percebe o que a docéncia tem de especifica e que
perpassa o tempo e as interferéncias exteriores.

Para Fagundes, Broilo e Forster (2008) a profissionalizacdo docente sempre
permeara a pratica pedagodgica, o ambiente da aprendizagem, o contexto soOcio-
histérico dos alunos, o planejamento do ensino, a conducdo da aprendizagem e
formas de avaliar. Para Ribeiro e Cunha (2010) é importante que o docente tenha a
possibilidade de discutir sobre a epistemologia da pratica, a organizacao didatica do
ensino, a definicdo de prioridades, a conducdo das atividades em grupos e as
condicdes e recursos alcancaveis de ensino. Vale considerar, entdo, uma formacéao
pedagogica envolta desses aspectos e que estimule os professores a refletirem

sobre eles em suas acoes.
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Essa é uma concepcdo de docéncia na educagdo superior que tem como
base a aprendizagem dos alunos como identidade da profissdo. O ensino, como
afirma Corréa e Ribeiro (2013), ndo pode ser visto como um modelo pronto a ser
seguido ou copiado, mas como um dos pilares da universidade em confluéncia com
0S sujeitos e com a sociedade e que requer do docente a sensibilidade e a reflexao
sobre seus caminhos construidos e sobre aquilo que possibilita para seus

formandos.

3.6 A poOs-graduacao stricto sensu como tempo e espaco para a formacéao
docente

Essa pesquisa propds-se a compreender a formacédo docente para o ensino
superior que ocorre em um Programa de Mestrado Académico, atribuindo-o como o
tempo e espaco propicio para tal propdsito. Sendo o tempo e espaco conceitos, cujo
entendimento percorre o cotidiano a ciéncia e possibilitam inimeras interpretacoes,
apresenta-se a seguir a justificativa destes conceitos especificamente aqui
compreendidos.

A consciéncia humana é formada pela interagdo constante do espaco e do
tempo ao criar percepgodes, valores, significados e sentidos advindos da experiéncia
e da aprendizagem e repletos nos espacos que 0S sujeitos apropriam-se e
constroem. Esse entendimento resulta das discussfes de Levy (2007) sobre os
espacos que ultrapassam as estruturas fisicas e, que em conjunto com outros seres,
proporcionam a aprendizagem de significados; Bergson (apud COELHO, 2004) que
discute a relatividade do tempo frente a sua mecanizagéo e racionalidade e Cunha
(2008; 2010b) sobre espacos, lugares e territorios de formagdo docente,
contribuintes para a afirmacdo de que o espaco e o tempo, quando apropriados
pelos sujeitos, sdo fundamentais para a aprendizagem.

Cunha (2008; 2010b) explica que a diferengca entre espagos, lugares e
territdrios ocorre pela intensidade de valores, significados e propdsitos que o0s
sujeitos neles estabelecem: o espaco é sempre potencial, ainda que néo
necessariamente, de intentos e significados e mapeado facilmente; o lugar é
explicitado e legitimado pelos interlocutores por valores e significados e; o territério é
legitimado quando ha relagbes de poder: "[...] ndo ha territorios neutros. A ocupagao

de um territorio se da no confronto entre forcas" (CUNHA, 2008 p. 185). Em suma,
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"Ao ocuparmos os lugares, estamos fazendo escolhas que preencherédo os espacos
e os transformarao em territorios" (CUNHA, 2008 p. 185).

Frago e Escolan (2001), da mesma forma, afirmam que todo o espaco € lugar
percebido quando cultural e ideoldgico de representacbes. Para os autores, a
arquitetura dos espacos expressa mais do que estruturas fisicas, um sistema de
intencdes, discursos e jogos de simbolismo quando apropriados. Nas palavras de
Thiesen (2011, p. 253): "o espaco jamais é neutro, ele sempre educa”.

Interessante é a perspectiva de Levy (2007) sobre a transformacao de
espacos para lugares, que ndo se limita ao plano fisico e tempo determinado, séo os
espacos plasticos. Uma simples conversa pode se tornar um espaco comum entre
sujeitos, virtual devido as significaces interpeladas. Portanto, como explica Cunha
(2008, p. 184): "A dimensao humana é que pode transformar o espaco em lugar [...]
quando atribuimos sentido [e] reconhecemos a sua legitimidade para localizar a¢cées,
expectativas, esperancas e possibilidades".

Para Levy (2007) os seres humanos podem habitar os espacos fisico ou
geométrico e deles também, e simultaneamente, os espacos afetivos, estéticos,
sociais, historicos, ou seja, espacos de significados e que produzem significacdes. E
a dimensdao humana que transforma o espaco em lugar e é o proveito do tempo da
percepc¢ao que justifica a intensidade dessa transformacéo (COELHO, 2004).

Isso significa que tempo e espaco se confluem na medida em que se
estabelece interacdo com os fenbmenos que se fazem presentes. Quando se esta
atento a todos os detalhes de um acontecimento, este se torna relativamente mais
demorado. Em situacdo contraria, quando se desvia a atencao ao fato, este parece
ocorrer mais rapido (COELHO, 2004).

O fato anterior justifica que o tempo também pode ser construido pelo sujeito,
além do espaco plastico proposto por Levy (2007), permitindo conceber-se que a
qualidade de proveito do tempo e espaco € que os definem. Quando se trata de
tempo e espaco de aprendizagem, fica latente que os espacos tornam-se lugares de
formacao de acordo com os significados e da disposi¢cédo de tempo que 0s ocupam.

Ainda que o tempo e 0 espaco sejam constru¢cdes humanas, para Bauman
(2001 p. 130) "O tempo é diferente do espaco porque, ao contrario deste, pode ser
mudado e manipulado”, tornando primordial a ocupacdo plena de espacos,
transformando-os em lugares, cada vez mais engajados nos propdsitos que lhes

atribuem. O tempo passado, apesar de imutavel, se constitui fundamental para as
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mudancas e essas, por sua vez, sdo necessarias para o desenvolvimento dos
lugares e das intencoes.

Como bem traduz Coelho (2004 p. 240) ao mencionar Bergson: "A mudanca é
constitutiva do real, ndo havendo, assim, uma esséncia que permaneceria
inalterada, uma identidade permanente por tras das mudancas" e sdo 0S espacos,
promovidos em lugares, e o tempo construido pela intensidade do proveito, que
determinam as construcdes psicologicas e sociais de que sao feitas 0s sujeitos.

O espaco determina os caminhos a percorrer e o tempo justifica a qualidade
dos acontecimentos. Em um lugar de formacao profissional, como o de formagao
docente, foco do trabalho, o espago promove experiéncias e aprendizagens que com
0 proveito do tempo incorporam ao sujeito saberes e praticas préprias da profissao.
Segundo Coelho (2004), os acontecimentos, psiquicos ou fisicos, decorrentes
destes lugares, é que permitem descobrir o tempo real, significativo para o sujeito,
com propriedades de sucesséo, continuidade, mudanca, memoria e criagéo.

Sobre o tempo, Coelho (2004) explica que para Bergson o cartesianismo o
tornou espacializado e quantificavel, compreendido como uma linha moével que mede
a duracdo das coisas. Essa concepcao influenciou todo o modo de vida das
pessoas, tornando-se parametro e delimitando tempos de viver e ser. Na mesma
linha de raciocinio, Goergen (2005), afirma que a modernidade fez do tempo e
espaco naturais o tempo e o espaco humano mecanicista, categorias racionalizaveis
em perspectivas lineares e controlaveis.

Levy (2007, p. 153) também discorre sobre o tempo quantificado
mecanicamente quando reflete que: "[...] o tempo das maquinas, [...] o tempo do
trabalho assalariado, o tempo de transporte, o tempo vazio, o tempo roubado, o
tempo do tédio [tentam domesticar] com grande dificuldade os tempos vivos,
subjetivos”, tendo em sua racionalizacdo, a justificativa para conservar as coisas
intactas, manter a ordem, conforme explica Thiesen (2011).

Dela também se ajusta a educacao institucionalizada que, inserida em um
tempo e espaco "de conformacgdo as exigéncias do capitalismo industrial, acontece
no bojo de um tempo, no qual se estruturam crencas em verdades absolutas, ordens
sociais ideais e planejamento racional” (TUMA, 2000). A autora, em pesquisa sobre
as concepcoes temporais de professoras, revelou que:

As preocupacdes com o mercado de trabalho, que norteiam muitas
das acdes disciplinares, reproduzem as relagbes de poder da
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sociedade capitalista, que sao dissimuladas na projecdo de
‘benesses’ para o futuro. Ha sempre a valorizagao do tempo util, do
tempo bem empregado na e para a producédo, pois, o tempo sO é
valido pelo sucesso e pelo trabalho (TUMA, 2000 p. 6).

Além do mais, elas séo [...] norteadas por imposi¢cdes colocadas pelas [...]
necessidades da realidade concreta da vida em sociedade” e sendo permeadas pela
subjetividade humana, séo plurais, ainda que restritas a uma ideia de tempo e
espaco determinados (TUMA, 2000 p. 5). Macedo (2006) também afirma que
mecanizacdo e matematizacdo do tempo e espacgo influenciaram a educacao
institucionalizada e mais, que o espaco e tempo do curriculo tém marcas culturais do
lluminismo, do mercado e do pensamento moderno.

Thiesen (2011), ao contrario, acredita que 0s tempos e 0s espacos de
aprendizagem estdo mais relacionados com ritmos néo lineares da subjetividade e
com os significados da experiéncia humana que ndo se adequam aos padrdes
formais e determinados previamente. A aprendizagem acontece na espontaneidade
de um lugar e tempo propicio.

Ainda que os espacos e tempos sejam determinados e que existam lugares
préprios com horarios especificos voltados para a educacdo, para Levy (2007), o
segredo do espaco do saber ou lugar de aprendizagem esta em sua possibilidade de
compor temporalidades pessoais na criagdo da subjetividade coletiva formada pelo
que cada sujeito traz consigo. "Seguindo seu préprio ritmo, os individuos ndo se
condenam ao isolamento" (p. 154) e constroem significados na relacdo que
estabelecem entre si.

Morin (2002 p. 72) afirma que "Para que haja organizacao, € preciso que haja
interacOes, para que haja interacdes, € preciso que haja encontros, para que haja
encontros, é preciso que haja desordem (agitacéo, turbuléncia)". Ao relaciona-lo com
os lugares de formacao profissional, que estes transcendam as estruturas fisicas e
tempo mecanico e transbordem de significados, aprendizagens, constru¢des sociais
e psiquicas que fundamentem uma pratica profissional condizente.

Os espacos sao transformados em lugares de aprendizagem quando
intentados para tal. Cunha (2010b) explica que um lugar de formagao expressa
significados de experiéncia e formacdo dos sujeitos legitimados na relagdo com os
pares presentes e almejam que estes lugares transformem-se em territorios de
formacdo, legitimados pelo aporte legal, tempo de ocupacao, institucionalizacéo e

reconhecimento dos efeitos provenientes nas agdes formativas.
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O espaco e tempo de aprendizagem é aquele que valoriza a interacdo dos
sujeitos nas diferentes formas de comunicagdo e aproximacao com a realidade e
conhecimentos disponiveis (THIESEN, 2011). Eles ecoam as mensagens e as
representacfes de seus agentes que propositalmente se unem em situacdo de
formacao (LEVY, 2007). Para este autor, quando um lugar de formacé&o propde-se a
algum feito, deve considerar a interacao dos sujeitos. Discorre ele:

[...] O espaco do saber sera o lugar de uma tomada de palavra
continua, mas de uma palavra efetiva, capaz de mudar a realidade.
No Espaco do saber, os sopros ativos sdo postos em comum, ndo
tendo em vista uma hipotética fusdo de individuos, mas a fim de
dilatar juntos a mesma bola, milhares de bolas irisadas, que séo
outros tantos cosmos provisorios, mundos de significagédo partilhados
(LEVY, 2007 p. 145).

O espaco do saber e de formacédo aqui mencionado € a universidade. Cunha
(2010b) afirma em pesquisa que hem sempre este lugar é reconhecido e valorizado
legal e institucionalmente, devido as diluidas experiéncias tépicas, nem sempre
compreendidas de significacdo institucional, quando se refere a formacédo docente.
Por isso afirma-se a importancia de entender que ela é o espaco potencialmente
passivel de intencdes, valores e significados que permeiam o conhecimento
formativo e temporalmente intensivo para as construcdes referentes a profissédo
docente.

Os espacos sao relativos, curvam-se e deformam-se em torno dos objetos
gue os contém e organizam, mas nao se perdem quando ha um propadsito, de forma
que as pessoas, as imagens, as palavras e 0s conceitos se estruturam em seu
entorno (LEVY, 2007). E o proposito aqui € a formagcdo docente permeada de
conhecimentos que transformem o fazer docente condizente com a profissao.

O tempo, segundo Bergson (apud COELHO, 2004) é o tecido do real
dependente dos acontecimentos. Neste sentido, o tempo de formagdo é Unico
composto de fluxos e duragcdes dos momentos, das interacdes e das experiéncias
presentes. O tempo de formagéo € o agora, potencializado nos espacgos promovidos
para isso. Como afirma Coelho (2004 p. 244): "a criacdo do novo [...] acabaréa por se
impor, quando se considera o conjunto, seja dos seres humanos, dos seres vivos ou
0 proprio universo". Decorrente € que a intencionalidade dos espacos e tempos de
formacéo docente potencializa a criacdo do novo. Entdo, que este novo seja voltado

para a melhoria da qualidade da profissédo de ser professor.
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3.7 O estagio curricular supervisionado em docéncia no ensino superior

No item 2.3 da péagina 47 foi mencionado que o estagio em docéncia no
ensino superior € componente curricular dos cursos stricto sensu e obrigatorio para
bolsistas da CAPES desde 1999. Seu exercicio permite contato com alguns
elementos da profissdo docente, experiéncias com 0 processo de ensino e
aprendizagem e insercdo aos pressupostos de ser professor. Ainda que seja uma
proposta interessante, a obrigatoriedade do estagio ndo garante a reflexdo sobre a
pratica pedagogica e aprendizagens sobre o ensino. Por isso, faz-se necessario
discutir o estagio docente curricular para no intuito da valorizacdo dessas praticas.

O estagio supervisionado nas instituicbes de ensino brasileiras foi
implementado em 1942 como complemento da formacdo tedrica dos alunos
(JOAQUIM; VILAS BOAS; CARRIERI, 2013). Em 1977, a lei 9694 firmou que a
realizacdo dos estagios por estudantes de ensino superior e profissionalizante
devem ocorrer em instituicbes que tenham condicBes de proporcionar experiéncias
para formacdo do aluno e constituirem instrumentos de integracdo de treinamento
pratico, aperfeicoamento técnico-cultural, cientifico e de relacionamento humano
(BRASIL, 1977).

A LDB de 1996 apesar de tratar das questdes relativas a educagédo no Brasil,
ndo faz mencdo ao estdgio nos cursos de mestrado e doutorado. Com a
obrigatoriedade instituida pela CAPES, em 1999, o estagio passou a ser um aspecto
contribuinte para a formacdo pedagogica, pois até entdo, uma vez formado, era
possivel lecionar mesmo que sem nenhuma experiéncia no ensino (JOAQUIM,;
VILAS BOAS; CARRIERI, 2013).

O estagio supervisionado tem origens na educacdo profissional, com
finalidade de ser uma atividade de aprendizagem social, profissional e cultural em
situacdes reais de vida e de trabalho pertinente para a formacdo docente (BRASIL,
1977).

Além do mais, quando se trata do estagio em docéncia dos cursos de
mestrado e doutorado, € primordial pensar que muitos dos estagiarios sao bacharéis
sem nenhum tipo de formacgéo pedagdgica advinda da graduagcdo. Em consequéncia

disso, é interessante pensar 0 estagio como insercdo ou aperfeicoamento da
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profissdo docente por meio de suas experiéncias (JOAQUIM; VILAS BOAS;
CARRIERI, 2013).

Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013) em pesquisa, perceberam que o
formato do estagio docente no pais tem grande preocupag¢do com 0 que se deve
ensinar, como ensinar e para qué ensinar e atentam para a necessidade de refletir
sobre o porqué ensinar. Isso significa possibilitar o treinamento em situagdes
experimentais e refletir os objetivos das praticas exercidas nessas situacoes
(PIMENTA,; LIMA, 2004).

Pimenta e Lima (2004 p. 35) afirmam que os alunos aprendem observando e
até imitando seus orientadores e supervisores e a partir dai elaboram um modo
préprio de ser docente na andlise critica das acfes observadas. Nas palavras das
autoras: “[...]. Nesse processo escolhem, separam aquilo que consideram adequado,
acrescentam novos modos, adaptando-se aos contextos nos quais se encontram.
Para isso, langam méo de suas experiéncias e dos saberes que adquiriram”.

Freire (2001) considera o estagiario como um aprendiz na pratica de ensino,
no desempenho do oficio de ser professor, observando o supervisor docente em
suas conducdes e aceitando as sugestdes dadas quando € observado. As atividades
de ensino sdo grandes motivacdes para os estagiarios da pds-graduacao, pois se
tratam de experiéncias de construcao de habilidades técnicas e humanas frente ao
ensino (JOAQUIM; VILAS BOAS; CARRIERI, 2013).

Ainda em pesquisa, Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2013) constatam que 0s
pés-graduandos sentem falta de mais disciplinas que permeiem o0 ensino e a
realidade profissional. Quanto a experiéncia no estdgio em docéncia, os alunos
afirmaram nédo se sentir preparados para assumir a docéncia, principalmente quando
ele foi percorrido sob a forma de acompanhamento do professor
orientador/supervisor em sala de aula ou como substituto do mesmo.

Dessa forma, ha muito que se discutir e construir sobre a proposta e
efetivacdo do estagio docente do stricto sensu, ao considerar 0 ensino como uma
pratica que permeia a incerteza e a ambiguidade devido as situacdes Unicas e
complexas que requerem escolhas e decisbes sobre as acbes pedagogicas
praticadas (FREIRE, 2001). Por isso, além da consolidacdo deste componente
curricular, é preciso discutir sobre 0s objetivos propostos ao estagio em docéncia

diante do ensino e aprendizagem, mais voltados a:
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[...] atividades que possibilitem o conhecimento, a andlise, a reflexao
do trabalho docente, das acdes docentes, nas instituicbes, a fim de
compreendé-las em sua historicidade, identificar seus resultados, os
impasses que apresentam, as dificuldades (PIMENTA; LIMA, 2004 p.
55):

Especialmente quando os alunos estagiarios ndo possuem nenhuma base
pedagdgica anterior que fundamente suas possiveis praticas.

Isso significa tornar o estagiario investigador constante de sua pratica desde o
inicio da profissdo (FREIRE, 2001) e prepara-lo para o enfrentamento dos desafios,
mudancas e questdes do trabalho docente, “[...] possibilitando a compreensao do
sentido da mudanca, o que pode facilitar a transicdo do pensamento académico para
0 pensamento pedagoégico” (FREIRE, 2001 p. 19), respaldando-se na universidade,
lugar da formacédo e da carreira docente, como espaco formativo para tal e tendo a
pesquisa e a reflexdo como caminhos metodolégicos (PIMENTA,; LIMA, 2004).

Além disso, o periodo de estagio é tempo propicio para o direcionamento e
construcdo de condutas que envolvam o ato da pesquisa na profissdo docente, a
pratica pedagodgica, condutas de ensino e relacionamento com os alunos, entre
outros, que fundamentem o inicio ou aperfeicoamento da docéncia dos futuros
mestres e doutores.

Apresentadas as discussdes tedricas sobre a tematica “docéncia no ensino
superior”, o proximo capitulo versara sobre a escolha por profissionais docentes
oriundos de outras areas que nao contemplam o magistério pelo curso de mestrado
em Educacdo, apontado por diversos autores da area como cada vez mais
frequente, e expora a analise dos dados referentes a formacdo docente para o
ensino superior no mestrado em Educacgao da UEL na perspectiva de seus alunos

oriundos do bacharelado.
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4. A FORMACAO DOCENTE PARA O ENSINO SUPERIOR NO PROGRAMA
DE MESTRADO EM EDUCACAO DA UEL: PERSPECTIVAS DE
PROFESSORES E DOS ALUNOS ORIUNDOS DE BACHARELADO

Este capitulo traz andlise sobre a recorréncia pela poés-graduacdo em
Educacdo por profissionais das diversas areas do conhecimento com vistas a
formacao docente, uma vez que ao ingressar no stricto sensu em Educacao, muitos
alunos percebem a oportunidade em estudar disciplinas que contribuam com
questdes docentes e elaborar a dissertacdo vinculada a area de formacao inicial.

Além disso, apresenta o Programa de Mestrado em Educacdo da UEL e a
analise dos dados obtidos por meio dos alunos oriundos do bacharelado do
mestrado em Educacao dessa universidade, da coordenadora e duas professores da
linha de pesquisa Docéncia e Saberes do programa sobre a formacé&o promovida

pelo curso de mestrado estudado.

4.1 A recorréncia a Poés-Graduacdo stricto sensu em Educacdo para a

formacdao da carreira docente

Entre os motivos dos bacharéis em frequentarem os Programas stricto sensu
de Po6s-Graduacdo da Educacdo enfatiza-se a necessidade de preparacao
especifica para a docéncia no ensino superior e o entendimento de que esses
Programas estejam mais voltados para a especificidade da docéncia, comparados
aos Programas de areas especificas. Kuezer e Moraes (2005) explicam que a
capacitacdo profissional docente para o ensino superior e a incumbéncia dos
Programas de Mestrado e Doutorado da Educacéo em assumirem essa capacitagao
esta atrelada a Pos-Graduacao desde sua criagcao.

Grande parcela dos profissionais que buscam a formagdao em stricto sensu
almeja o ingresso ou aperfeicoamento da carreira docente no ensino superior. Nesse
sentido, Dias Sobrinho (1998) percebe o aumento na procura pelos mestrados e
doutorados em Educacdo por profissionais das diversas areas e atenta para a
importancia do debate sobre a formacgé&o proposta por esses Programas e 0S anseios
de quem os buscam.

Cunha (2000) aponta que é frequente o intuito de profissionais de muitas

areas em cursar o stricto sensu em Educacdo para o aprofundamento da area e
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oportunidade de contatar disciplinas ligadas as questdes docentes ao mesmo tempo
em que a elaboracéo da dissertacdo possa vincular-se a &rea de origem.

A universidade € o espaco da formacado dos professores do ensino superior e
essa formacdo deve estar apoiada na pesquisa atrelada a producdo de
conhecimentos e da Pedagogia como campo condicionante das praticas de ensinar
e aprender, como teoriza Cunha (2008). Consequéncia disso, muitos escolhem o
campo da educacédo para a obtencao do titulo, uma vez que 0s interesses em torno
da docéncia possam ser tocados (SOARES; CUNHA, 2010).

O mestrado em Educacdo pode ser entendido como aquele que apresenta
bases consistentes de formacdo pedagdgica, ainda que nao necessariamente
assuma a docéncia no ensino superior como foco, uma vez que, como qualquer
Programa stricto sensu, tem a pesquisa como objetivo principal (CUNHA, 2010b).

O que pode também ocorrer € a falta de apoio dos pares quando ndo se
reconhece a validade da poés-graduacdo em Educacdo, na afirmacdo de que a
escolha é um desvio de area. Como afirma Zanchet et al (2008 p. 5) “[...]. Essa
posicdo expressa a compreensdo de docéncia alicercada no dominio dos
conhecimentos especificos de sua area de atuacdo, e, nesse sentido, pode ser
responsavel pelo represamento de iniciativas nessa direcdo”. Muitas vezes também
afirma-se que a escolha pela Pds-Graduacdo stricto sensu em Educacdo é o
caminho mais facil e simples de obtencdo de titulos e, apesar disso, conforme
Zanchet et al (2008) essas mencdes parecem insuficientes para coibir o namero
cada vez mais significativo de bacharéis que buscam o Programa.

Os profissionais de outras areas buscam a educacdo como possibilidade de
discussdo sobre os diversos aspectos da docéncia. Nestes espacos, almeja-se
refletir sobre a pratica do ensino e da aprendizagem, ampliar concepc¢bes de
educacao, melhorar a pratica profissional, convic¢cdes e conhecimentos profissionais,
afinal muitos estao inseridos nas instituicdes de ensino (ZANCHET; et al, 2008).

O impasse ocorre quando os Programas da area da Educacdo tém pouca
ciéncia do papel que lhes sdo empregados e muito menos refletem sobre a formacéo
docente que promovem aos alunos dos distintos campos (SOARES; CUNHA, 2010).
Essa situacdo pode desestabilizar as motivacdes iniciais para a docéncia dos
alunos, ainda mais quando s&o poucas as ac¢des e propostas condizentes com 0s

aspectos pedagogicos da profissao e, principalmente, como aponta Cunha (2008), a
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universidade ndo se configura como um lugar em que, de fato, a formacéo docente
aconteca.

Por isso a necessidade de esclarecer estes espacos sobre a formacéo
pedagogica docente em concordancia com a formacao para a pesquisa. No mesmo

sentido, Severino e Fazenda (2001 p. 56) elucidam que:

No caso especifico da Poés-Graduacdo em Educacdo, essa
perspectiva toma ainda uma conotacdo muito especial, pois o préprio
campo geral de conhecimento se envolve com a educagédo, da pré-

BN

escola a universidade, e, consequentemente, envolve-se com a
préatica pedagdgica.

Para o autor, a pés-graduacdo em Educacéao € lugar privilegiado de formacéao
para a docéncia do ensino superior, em que 0s alunos, profissionais das mais
diversas areas, constroem o sentido de ser professor na motivacdo pela carreira
académica. Nesse sentido, usa-se a ideia de Cunha (2008) que, quando a
subjetividade preenche os espacos, estes viram lugares repletos de valores e
significados. No sentido contrario, quando 0s espacos, carecem de propostas a
cumprir, perdem a condi¢cdo humana de exercicio e existéncia.

Uma pesquisa publicada em 2005 da dissertacdo de doutorado de Andréia
Cristiane Silva Wiezzel, discute o papel exercido em relacdo a formacdo de
professores nos Programas de Pdés-Graduacdo em trés universidades publicas
paulistas. Diferente do foco desse trabalho, que séo os bacharéis, a dissertacao de
Wiezzel aspirou todos os pos-graduandos dos programas envolvidos, construindo
uma percepcao geral sobre os estudantes e suas formacdes para a docéncia.

Interessante aspecto dessa pesquisa € a evidéncia de que a docéncia para o
ensino superior € o principal objetivo de quem buscou os trés programas envolvidos;
0S motivos e as necessidades apresentadas pelos alunos puderam ser relacionados
com as dificuldades e necessidades encontradas advindas da formag&o anterior
perante a formac&o no Programa em Educacao e que para os alunos que ao mesmo
tempo lecionavam em instituicbes de ensino superior, a pos-graduagdo foi
oportunidade de aprimoramento profissional, enquanto para 0os que ainda nao eram,
foi um preparo ante o ingresso na carreira docente (WIEZZEL, 2005 p. 263).

Além do mais, a pesquisa realizada com 281 alunos, sendo 119 docentes no
ensino superior, revelou que, para 8% dos pesquisados, o predominio da pesquisa

foi um fator prejudicial a formacdo docente, que poderia ter sido desenvolvida com
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base nas vivéncias e conhecimentos da &rea pedagdgica, contraria a ideia de que a
docéncia é decorréncia do dominio teérico dos contetdos fundamentais a pesquisa
cientifica (WIEZZEL, 2005).

Os alunos oriundos de outras areas, que nao das licenciaturas, revelaram o
interesse pelo Programa em Educagdo como melhor caminho para o ingresso a
carreira docente (WIEZZEL, 2005). Isso significa que o espaco escolhido para a
formacéo é cheio de intencdes e expectativas de quem 0s procuram e por isso, ha
de se tomar a responsabilidade e a tarefa de forma-los no privilégio do trabalho
pedagdgico e do exercicio da docéncia.

O desenvolvimento da conduta profissional docente inicia-se no processo de
formacdo, enquanto aluno que se visualiza ho magistério, pensa sobre ele e sobre o
modo como o0 processo de ensino e a aprendizagem é trabalhado (CUNHA, 2006).
Quando nao ha reflexdo, mais intensa é a reproducdo cultural de préaticas
vivenciadas com outros professores em outros contextos de ensino que né&o
colaboram para a significacdo dos alunos (CUNHA, 2006).

A identificacdo com a profissdo de ser professor é aspecto fundamental a ser
trabalhado na Pés-Graduacdo em Educacdo por meio de discussbes sobre as
aspiracdes pessoais e praticas que permeiam o trabalho docente (JOAQUIM; VILAS
BOAS; CARRIERI, 2012).

A pos-graduacdo deve ser espaco "problematizador" (SEVERINO, 2009 p. 19)
de reflexbes e pesquisas em que se lida com a maturidade, seguranca e autonomia
iniciais dos alunos, futuros profissionais, principalmente professores do ensino
superior, por subsidios teo6ricos, epistemoldgicos, politicos, antropoldgicos e
metodoldgicos da area de formagédo (SEVERINO, 2009).

Importante também € voltar a atencéo para o ingresso de recém-formados no
stricto sensu com fins na carreira docente que ndo apresentam qualquer experiéncia
profissional, principalmente no magistério, para que a pratica de estagio e outras
acdes que possam ser promovidas pelo programa frequentado contribua para o
trabalho de formacéo dos futuros professores (BERTERO, 2007).

Sobre o papel de formacédo docente da universidade, Aguiar e Melo (2005)
acreditam que as areas de formacdo de professores como Pedagogia e outras
licenciaturas devem participar das discussdes que consolidem a formagéo docente e
suas politicas promovidas pela instituicdo de ensino.



105

Isso porque a producdo de conhecimentos sobre a qualidade do ensino
praticado na universidade advém de um campo ainda em constru¢cao, como afirmam
Oliveira e Vasconcellos (2011) e é responsabilidade dos profissionais da area da
educacao o estudo e a pratica da formacdo do docente do ensino superior no intuito

de superar as dificuldades percebidas e aperfeicoar a qualidade de ensino praticado.

4.2 O Programa de Mestrado stricto sensu em Educacdo da Universidade

Estadual de Londrina

Esse trabalho foi realizado no Programa stricto sensu de mestrado em
Educacdo da Universidade Estadual de Londrina, no Estado do Parana. Dessa
forma, faz-se necessario contextualizar o Programa quanto a sua histéria e
disposi¢des legais de funcionamento para maior compreensao dos dados.

O Programa de Mestrado em Educacgédo da UEL faz parte do Departamento
de Educacéo do Centro de Educacédo, Comunicacdo e Artes e pode ser auxiliado por
outros Departamentos da Universidade no cumprimento de seus objetivos
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2012).

Segundo informacbes retiradas da pagina de apresentacdo no sitio do
Programa de po6s-graduacdo em Educacao da Universidade Estadual de Londrina, o
Programa stricto sensu de Mestrado dessa universidade foi instituido em 1994
voltado para capacitacdo e a formacao de professores e de pesquisadores da area
da educacdo em diferentes niveis e modalidades advindos da regido e do Estado do
Parana. Atualmente, o Programa atende egressos do curso de Pedagogia e demais
licenciaturas, bem como profissionais que atuam na educacdo de modo geral e
professores do ensino superior (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA,
2010a).

Conforme o Regimento de 2012, os objetivos do mestrado stricto sensu em
Educacdo sdo os de subsidiar tedrica e metodologicamente a elaboracédo e
proposicdo de programas e agdes institucionais a partir de conhecimentos filosoéficos
e cientificos; fomentar a producédo de conhecimentos a partir da reflexdo e analise
critica do papel do professor com vistas a compreensao da escola e dos processos
em torno do ensino, da aprendizagem e do desenvolvimento humano; e
compreender a educacdo escolar como pratica socialmente construida dentro de
processos politicos (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2012).
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O Programa é administrado pela Comissdo Coordenadora, composta por um
coordenador e um vice-coordenador, com mandato de trés anos, prorrogavel uma
vez mais, se decidido, por representantes indicados dos departamentos vinculados
ao Programa, ainda por lideres das linhas de pesquisa que comp&em o Programa e
um representante discente. Outras comissdes permanentes foram constituidas,
como a Comisséao de Bolsas Demanda Social e a Comissao de Acompanhamento e
Avaliacdo da Producdo Docente (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA,
2012).

As deliberagcbes dessas Comissbes sdo tomadas de acordo com o maior
ndmero de votos de seus membros em reunides ordindrias e extraordinarias, como a
eleicdo do coordenador e vice-coordenador, que devem ser professores do
Programa, do Departamento de Educacédo e pertencentes a carreira docente da
universidade. Essas reunides ocorrem pelo menos uma vez a cada bimestre e
sempre que convocada pelo coordenador ou pela maioria dos integrantes
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2012).

A Comissao Coordenadora tem funcdes pedagdgicas e administrativas como
aprovar normas e diretrizes, assessorar 0 coordenador em decisdes relativas a
conducdo das atividades, submeter aos departamentos a proposi¢cdo, modificacéo
ou extingdo de disciplinas que integram a estrutura curricular, credenciar e
descredenciar docentes, em conformidade com o0s requisitos expressos em
resolucao vigente, eleger coordenador e vice-coordenador, apresentar e informar
alteragcbes na estrutura curricular a instancias competentes, propor normas e
resolucdes para o funcionamento do Programa e validar a selecdo e classificagao
dos estudantes bolsistas (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2012).

Algumas funcdes do coordenador do Programa s&o: convocar e presidir
reunides da Comissdo Coordenadora e do Colegiado; coordenar as atividades do
Programa; exercer a direcdo administrativa; cumprir as decisbes da Comisséo
Coordenadora e demais 6rgaos superiores; elaborar e divulgar o horario de aulas do
Programa; compor a lista de professores orientadores; solicitar e distribuir as bolsas
Demanda Social; elaborar e enviar relatérios avaliativos a CAPES; validar a
composi¢cdo de bancas examinadoras de qualificacdo e defesa; gerir os recursos
financeiros do Programa; estabelecer normas e critérios para a selecdo de alunos e
operacionalizar o exame de proficiéncia em lingua estrangeira (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE LONDRINA, 2012).
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Na pesquisa realizada por lvashita e Luiz Janior (2012) visando a histéria do
Programa de mestrado no periodo de 1994 a 2010, os autores afirmam que o
referido Programa ao longo de sua instituicdo foi e continua sendo responsavel por
grande parte da formacéo de professores das instituicbes de ensino do Estado do
Parana

Seguindo a tendéncia de expansédo de Programas de Pds-Graduacao stricto
sensu no Brasil, o curso de mestrado em Educacdo da UEL foi criado pela
Resolucdo n° 2.333/93 no ano de 1994, tendo como area de concentracdo a
educacdo escolar que, apoés intervencdo do Grupo de Trabalho Cientifico da
CAPES, tornou-se a Formacdo do Educador para a Situacdo Escolar (IVASHITA,
LUIZ JUNIOR, 2012).

Essa area de concentracdo tinha como principais objetivos a formacao de
professores e pesquisadores para suprir a demanda regional de mestres nas
instituicbes de ensino superior, fomentar a pesquisa cientifica voltada para a
educacdao, analisar criticamente sobre o papel do professor e suas funcdes sociais e
subsidiar tedrica e metodologicamente programas e acbGes a partir dos
conhecimentos cientificos produzidos (IVASHITA; LUIZ JUNIOR, 2012).

Estes objetivos eram dispostos dentro das seguintes linhas de pesquisa:
Fundamentos Filosofico-Histéricos, Comunicacionais e Sécio-Politicos na Educacéo;
Ensino e Avaliacdo e Aprendizagem e Desenvolvimento Humano (IVASHITA; LUIZ
JUNIOR, 2012).

Em agosto de 1999 houve o reconhecimento pela CAPES do Programa
referido, mantendo as linhas de pesquisa na area da Educacdo Escolar e cinco
linhas de pesquisa: Aprendizagem e Préaticas Educativas na Escola; Avaliacdo e
Atuacdo Docente; Cultura, Histéria e Educagéo; Desenvolvimento Humano:
Ambiente, Processos e Praticas de Intervencdo e Docéncia no Ensino Superior.
(IVASHITA, LUIZ JUNIOR, 2012).

Alguns anos mais tarde, em 2003, o Programa passa a ofertar trés linhas de
pesquisa e em 2006, contanto com 26 docentes, elas foram definidas para: Linha 1 -
Perspectivas Filosoficas, Historicas e Politicas da Educacéo que consiste na reflexao
sistematica sobre educacdo a partir da Filosofia da Educacédo, da Historia da
Educacédo e das Politicas Educacionais, focalizando os processos pedagdgicos e a
dindmica escolar. A Linha 2 - Docéncia: Saberes e praticas registra que as agdes de

seus participantes convergem para a producdo do conhecimento da docéncia,
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considerando saberes e praticas nos aspectos pedagogicos, psicologicos,
epistemologicos, tendo em vista uma educacdo comprometida com as necessidades
do contexto escolar. Na linha 3 - Aprendizagem e Desenvolvimento Humano em
Contextos, os participantes conduzem investigacdo acerca das condicbes que
favorecam os processos de ensino, aprendizagem e o desenvolvimento humano
(BRASIL, 2001).

No ano de 2014, o Programa continua disposto nessas trés linhas, sendo que
cada uma apresenta nucleos de pesquisa. A linha 1- Perspectivas filosoficas,
histéricas e politicas da Educacdo tem trés nucleos de pesquisa: Filosofia e
Educacéo; Histéria da Educacdo e ensino de Historia e Politicas Educacionais. A
linha 2 — Docéncia, saberes e praticas tem dois nucleos de pesquisa: Formacao de
Professores e Acdo docente, e a linha 3 — Aprendizagem e Desenvolvimento em
contextos escolares também tem dois de pesquisas: Aprendizagem,
desenvolvimento humano e escolarizagdo e Educacao especial (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE LONDRINA, 2010d).

O Programa passou por diversas alteracbes desde o reconhecimento pela
CAPES, sempre com o intuito de oferecer amplas possibilidades de temas para
pesquisa no atendimento aos egressos dos variados cursos de graduacao, visando
a educacao escolar, segundo Ivashita e Luiz Junior (2010). Em 2010, o Programa
contava com 25 professores doutores nas trés linhas de pesquisa ofertadas e tinha
sido realizado um total de 232 defesas de dissertacdes no Programa. Em 2014, o
Programa conta com 21 professores doutores nas trés linhas e realizou 339 defesas
de dissertacdes (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2010b).

O curso de mestrado stricto sensu em Educacéo na UEL tem duracéo de dois
anos, podendo ser prorrogado por até dois anos. Em 2013 o resultado da avaliagéo
trienal de 2010 a 2012 da CAPES atribuiu ao Programa nota 4 (COORDENACAO
DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 2010).

Os estudantes do Programa séo classificados em alunos especiais, quando
nao estdo matriculados regularmente no curso, mas em disciplinas ofertadas pelo
Programa e regulares, quando aprovados e classificados no exame de selecédo de
alunos do Programa. O aluno regular passa por processo seletivo requerente de
comprovacdo de conclusdo de graduacao reconhecido pelo MEC, proficiéncia em
lingua estrangeira e vinculo em uma das linhas de pesquisa ofertadas,
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2013).
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Nele hd a incumbéncia de completar 48 créditos distribuidos por 32 em
atividades obrigatérias como pesquisa em educacdo, atividades orientadas de
pesquisa, dissertacéo I, II, lll e IV, mais 16 créditos em disciplinas optativas, sendo o
bolsista da CAPES obrigado a cumprir dois créditos em estagio de docéncia na
graduacéo (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2010c). Ainda referente
ao estagio, interessante mencionar que como forma de incentivo a formacao para a
docéncia no ensino superior, 0 Programa computa dois créditos também para 0s ndo
bolsistas, uma vez realizado o estagio.

As disciplinas optativas sao ofertadas de acordo com as orientagbes do
Programa e da possibilidade do docente ministrante. Entre elas estdo Didatica e
Fundamento do Ensino Superior, Avaliacdo em Educacéo, Ensino e Pesquisa com
Metodologia da Problematizacdo, Motivacdo no Contexto Escolar, Leitura e Visdo de
Mundo, Filosofia e Educacdo no Brasil, Histéria da Educacgdo Escolar no Brasil,
Formacgéo de Professor para Inclusdo de Estudantes com Necessidades Especiais,
Estudos Avancados em Processo de Formacdo Docente, Motricidade Humana e
Educacdo, A Construcdo Social dos Saberes Escolares, Etica e Educaco,
Articulando Psicologia e Educacdo: a perspectiva de Vygotsky, Politicas
Educacionais no Cotidiano Escolar e Desenvolvimento na Infancia: Natureza e
cultura em Interacdo, todas com 60 horas de carga horaria, além de Tépicos
Especiais em Educacdo, que possuem créditos variaveis e sdo ministradas em
prazos menores (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2010c).

O curso exige frequéncia minima de 75% da carga horéria, aprovacdo nas
disciplinas com média igual ou superior a 7 e nas atividades programadas;
proficiéncia em linha estrangeira; qualificacdo e defesa publica da dissertacdo e
publicacdo de trabalho em periddico qualificado (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
LONDRINA, 2013).

Na proposta do Programa, os itens de avaliacdo foram “Coeréncia,
consisténcia, abrangéncia e atualizacdo das areas de concentracdo, linhas de
pesquisa, projetos em andamento e proposta curricular”; “Planejamento do programa
com vistas a seu desenvolvimento futuro, contemplando os desafios internacionais
da area na producao do conhecimento, seus propositos na melhor formacgéo de seus
alunos, suas metas quanto a insercdo social mais rica dos seus egressos, conforme
os parametros da area”; “Infraestrutura para ensino, pesquisa e, se for o caso,

extensdo” e “ Definigdo clara da proposta do Programa como académico, voltado



110

para o desenvolvimento de pesquisa e formacdo de pesquisadores para ensino
superior’, todos esses itens tiveram conceito muito bom (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR, 2010).

A ficha de avaliacdo da CAPES apontou também que os projetos de pesquisa
dos trés ndcleos de pesquisa do Programa sdo consistentes, abrangentes e
atualizados, bem como se percebeu organicidade entre as linhas, os projetos de
pesquisa e as tematicas das dissertacoes. Além disso, 0 corpo docente apresenta
disciplinas coerentes com suas areas de pesquisa e a atualidade em suas
bibliografias. A avaliagdo reconheceu também a iniciativa de apoio institucional de
capacitacdo docente, por meio do pds-doutorado, do mestrado em Educacdo da
UEL (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiIVEL
SUPERIOR, 2010).

Acao de destaque pela avaliacdo foi o oferecimento de significativo niumero
de semindrios especiais com a participacdo de docentes visitantes e que a politica
de credenciamento e recredenciamento do Programa mais as acfes empregadas de
cunho pedagdgico de participacdo de docentes egressos promovem o vinculo entre
professores atuais e egressos nos grupos de pesquisa (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 2010).

No quesito Insercdo Social, o Programa teve destaque na avaliacdo. As
atividades desenvolvidas pelos docentes do Programa tiveram conceito de muito
bom: producdo de material didatico, assessorias as redes publicas de ensino,
formacao de profissionais para a Educacéo Basica, divulgacao cientifica por radio e
jornais, participacdo do PDE/PR e do PARFOR, em parceria com a CAPES/MEC
(COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR,
2010).

Sobre o impacto e insercao cientifica e tecnolégica avaliado pela CAPES, as
atividades organizadas pelos docentes também teve conceito muito bom. Dentre
essas atividades destacam-se a participagdo docente em eventos no Chile e em
Portugal, publicacéo de artigos em periédicos internacionais, publicacdo de livros por
editoras portuguesas e atuacdo como pareceristas de periddicos internacionais
(COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR,
2010).
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Para a avaliacdo da CAPES, o Programa de mestrado em Educacao da UEL
contribui muito com pesquisas, formacdo de professores e atuacdo com a

comunidade.

4.3 Os alunos bacharéis do mestrado em Educacao da Universidade Estadual

de Londrina: uma visdo da coordenacédo do curso

Na secretaria do Programa de mestrado em Educagdo da UEL foram
coletadas informacfes referentes aos alunos matriculados nas turmas de 2009,
2010, 2011, 2012, 2013 e 2014, tais quais: nomes, e-mails e formag&o superior. Do
total de 190 alunos matriculados nesse periodo, 34 apontaram como formacéo inicial
area de bacharelado, dados identificados na tabela 1, em que mostra o total de
alunos matriculados no referido Programa de mestrado em Educacao e o numero de

alunos matriculados com formacao inicial no bacharelado de 2009 a 2014:

Tabela 1 - Numero de matriculas no Programa de mestrado em
Educacéao/UEL total e de alunos com formacédo em bacharelado no periodo de
2009-2014

2009 2010 2011 2012 2013 2014 Total
Total de alunos matriculados 27 38 40 26 29 30 190
no mestrado em Educacao/UEL
Alunos matriculados no
mestrado em Educacao/UEL 7 8 3 5 3 8 34
oriundos do bacharelado

Fonte: Dados coletados pela autora.

Sob outra perspectiva, o grafico 1 apresenta o numero percentual de alunos
oriundos do bacharelado matriculados no Programa de mestrado comparado ao
namero total de matriculas. Como se ver4, o numero de alunos bacharéis
matriculados no Programa de mestrado em Educacao foi maior em 2014, totalizando
26,5%:
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Gréafico 1 — Percentual de alunos oriundos do bacharelado comparado ao total

de alunos matriculados no mestrado em Educag&o/UEL de 2009-2014
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Fonte: Dados coletados pela autora.

Em relacdo a distribuicdo de matriculas no periodo de 2009 a 2014 dos 34
bacharéis no mestrado em Educacao, os anos de 2010 e 2014 foram os de maiores
frequéncias, com 25% cada do total de 34. O gréafico 2 representa a porcentagem de

matriculas em cada ano:

Gréfico 2 — Percentual de matriculas no periodo de 2009-2014 dos alunos

oriundos do bacharelado no mestrado em Educacao/UEL
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Fonte: Dados coletados pela autora.

Esses dados foram apresentados para a coordenadora do curso, destacando
a crescente insercado de bacharéis no mestrado em Educacao. Para ela, o numero e
0s objetivos de formacao pedagdgica sdo condizentes com a tendéncia que percebe

cada vez maior de o professor no ensino superior oriundo do bacharelado com uma
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carreira, muitas vezes consolidada, buscar aspectos pedagdgicos para sua
docéncia.

Outro aspecto evidenciado pela coordenadora desde que entrou no Programa
de Mestrado € que esses alunos sugerem temas de pesquisa voltados para a
reestruturacdo de seus préoprios cursos, avaliacdo de cursos, buscando
aperfeicoamento teo6rico para a analise de projetos pedagogicos e outros
relacionados as suas experiéncias.

A coordenadora afirma também que é constante que os alunos oriundos do
bacharelado sejam professores no ensino superior e tenham a intencao da formacgao
pedagdgica, entretanto este é um desdobramento do curso enquanto o objetivo
maior € a formacéo do pesquisador em Educacédo. Por outro lado, é primordial que
suas pesquisas estejam vinculadas a Educacéo e por isso esses alunos buscam o
Programa para o desenvolvimento de seus estudos, frequentemente vinculados a
pratica e a vivéncia da docéncia.

Os 34 bacharéis foram contatados pelo e-mail informado e também pela rede
social Facebook para participarem do levantamento de dados sobre o tema da
pesquisa por meio do questionario. Foram ao todo 16 participantes, com predominio
daqueles oriundos das turmas de 2012 e 2014. A tabela a seguir mostra a
distribuicdo dos participantes pelo ano de matricula no Programa:

Tabela 2 — Distribuicdo dos alunos bacharéis participantes da coleta de dados
pelo ano de matricula
2009 2010 2011 2012 2013 2014 Total

Alunos bacharéis participantes 2 1 1 4 3 5 16

da consulta

Fonte: Dados coletados pela autora.

O questionario respondido pelos 16 participantes foi separado por sete
nacleos de questdes que abordaram a formacao profissional e docente, os motivos
da carreira docente como escolha profissional, a busca pelo mestrado em Educacéo,
os beneficios profissionais adquiridos com o curso de mestrado, as dificuldades e
falhas encontradas no mesmo, 0s conhecimentos e possiveis percepcdes

construidas e as sugestdes para o Programa (APENDICE C).
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Como dito na Introdugao, realizaram-se entrevistas com a coordenadora do
Programa e duas professoras da linha de pesquisa Docéncia e Saberes do
Mestrado. Uma delas € docente da instituicdo ha mais de 42 anos e ministrou a
disciplina Didatica e Fundamentos do Ensino Superior, outra esta na instituicdo ha
trés anos e ministra a disciplina Leitura e Visdo de Mundo, no intuito de
compreender melhor o processo de formacgédo dos alunos bacharéis durante o curso
baseada em trés nucleos de questbes com temas sobre a demanda de alunos
bacharéis para o mestrado em Educacdo, sobre os alunos do mestrado e sobre
acOes e propostas de formacdo pedagdgica para a docéncia no ensino superior
desenvolvida pelo Programa (APENDICE D e E).

A entrevista com a coordenadora também compreendeu sua manifestacao
sobre as respostas dos alunos bacharéis quando se referiram ao Programa.

No questionario aos alunos, os nucleos foram compostos entre duas e sete
questdes. Para melhor compreensado, as analises das respostas dos alunos foram
separadas por itens de acordo com cada nucleo de questfes. As entrevistas com a
coordenadora e professoras também foram inseridas nestes itens, na tentativa de
construir um didlogo com os participantes, de forma que as respostas dos alunos e
as mencodes da coordenadora e professoras acompanhassem as discussdes sobre

0s temas.

4.3.1 Formacdo profissional dos alunos bacharéis do Programa de
Mestrado em Educacéo e a carreira profissional dos participantes da

pesquisa

No primeiro nucleo sobre formacdo profissional e docente, a tabulacdo dos
dados revelou que do total de 34 alunos que frequentaram e frequentam o Programa
de Mestrado em Educacdo desde 2009, 26 sdo mulheres e oito sdo homens. E
dentre os 16 participantes da pesquisa, 13 sdo mulheres e trés sdo homens. Como

demonstra a tabela a sequir:
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Tabela 3- Total de mulheres e homens bacharéis no referido Programa de
mestrado em Educacéo no periodo de 2009-2014

Mulheres Homens Total

Total de alunos com formacéao no 26 8 34
bacharelado que frequentaram e frequentam
o referido Programa de Mestrado em
Educacéo desde 2009
Total de alunos que participaram da 13 3 16

consulta

Fonte: Dados coletados pela autora.
Para melhor entendimento, o grafico hierarquico 3 representa, dentre os 34
alunos bacharéis no Programa de Mestrado em Educacédo de 2009 a 2014, o total de

mulheres e homens matriculados e os participantes da pesquisa:

Grafico 3 — Total de alunos bacharéis no mestrado em Educac&o/UEL e o total

de participantes da pesquisa, mulheres e homens no periodo de 2009-2014

34 alunos
bacharéis

26 mulheres 8 homens

13 mulheres 3 homens
l participantes l participantes

Fonte: Dados coletados pela autora.

Nessa pesquisa houve a predominancia de mulheres bacharéis matriculadas
no mestrado em Educacéo. Essa observacdo nao foi exclusiva do Programa de
mestrado estudado, pois a pesquisa de Rosemberg (2001) analisou a base de teses
e dissertacdes de Programas de Educacéo filiados & ANPEd nas décadas de 1980 e
1990 e apontou que a maioria predominante (92,3%) das dissertagOes e teses na
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Pés-Graduagdo em Educacédo foi de mulheres, concentradas principalmente em
Programas da regido sul do pais.

Da mesma forma a pesquisa de Bonini, Paula e Menezes (2011) descreve
gue dentre os Programas de Pds-Graduacéo da regido de Florianopolis entre 2007 e
2009 a presenca de mulheres em 20 Programas de Mestrado e 41 de Doutorado foi
maioria, sendo nos Programas de Educacao predominio (77%). Para Soares (2002),
a grande presenca de mulheres no ensino superior € uma conquista feminina por
maiores oportunidades profissionais.

A formacéo profissional mais comum entre o total de 34 alunos do Programa
desde 2009 é em Psicologia (38%) — 12 mulheres e um homem, seguida pela
Administracdo (15%) — quatro mulheres e um homem. O mesmo dado é encontrado
em maioria na formacdo inicial dos 16 participantes da consulta: 5 mulheres
formadas em Psicologia (31%) e 4 mulheres e um homem em Administragéo (31%).

Estes dados estéo contidos em porcentagem no grafico 4:

Gréfico 4 — Formacao profissional dos participantes

Formacao profissional dos Formacao profissional dos
alunos - Total alunos - Participantes

m Psicologia m Psicologia

B Administrag o B Administrac o

Outros

Outros

Fonte: Dados coletados pela autora.

Alguns cursos de Psicologia possibilitam a conclusdo do bacharelado e
licenciatura, como na UEL (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2014a).
Dois dos 13 participantes formados nesse curso possuem a habilitacdo para a
licenciatura e um deles tem uma de suas profissdes vinculadas a ela. Apesar disso,
todos os participantes formados em Psicologia foram considerados na pesquisa
como alunos oriundos do bacharelado. Isso porgue, em pesquisa sobre a
composicdo do curso na UEL, que foi a instituicdo de ensino da maioria dos

participantes formados nesse curso a grade curricular referente a licenciatura nao
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demonstra disciplinas de teor pedagdgico, somente estagios nas areas da psicologia
clinica, escolar, organizacional e do trabalho (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
LONDRINA, 2014a).

A proximidade da Psicologia com a area da Educacéo pode ser a justificativa
para que o fato de muitos alunos do mestrado serem oriundos deste curso. Além
disso, suas profissbes, docéncia no ensino superior e psicologia clinica na area da
Educacdo sdo fundamentalmente educativas. Seguem alguns depoimentos desses

alunos:

Busquei o mestrado em Educacgdo e ndo o em Psicologia, pois sou
docente na area da Educacdo. Tinha a perspectiva de realizar
pesquisa cientifica e aprofundar o conhecimento especifico na area
escolhida para estudar (P. 1).

A minha area de atuacao foi o motivo [da escolha do mestrado em
Educacdo]. Trabalho com Psicologia Educacional, mais
especificamente com Educacéo Especial (P. 3).

[..] sempre gostei da psicologia escolar/educacional e fiz uma
trajetoria académica e profissional relacionada a Educagéo. [...] o que
mais me motivou a buscar o mestrado em Educacédo foi pela
necessidade de aprimorar meus conhecimentos tedricos [...] para
gue eu consiga desempenhar de forma satisfatoria a [minha] fungéo
[...]. Também pretendo facilitar o dialogo com os professores [...] (P.
13).

A coordenadora do Programa entrevistada corrobora com a afirmacéo ao
notar que a Psicologia tem grande interface com a Educacdo, além disso, o
Programa tem uma linha de pesquisa consolidada que, apesar de ndo ser explicita
da Psicologia da Educacéo, tem seus pesquisadores e profissionais oriundos dessa
area da Psicologia.

A docéncia no ensino superior também é o principal motivo de insercdo ao
mestrado em Educacao dos participantes oriundos do curso de Administragdao. Os
quatro afirmaram buscar o Programa pela formacdo pedagdgica necessaria para a

docéncia. Seguem algumas afirmacoes:

[...] havia certa cobranca em ser mestre. E fato, porém, que nas
instituicbes particulares, ndo importa se vocé é mestre em sua area
especifica ou ndo, mas apenas se tem a titulacdo. Dessa forma,
resolvi buscar por algo que me agradasse, que acrescentasse algo a
esta minha profissédo, eu ndo gostaria de continuar sendo somente
administradora. Cansei de ver professores tdo bons em suas
profissdes e ruins em sala de aula, ndo quero ser assim, prefiro que
meus alunos apendam algo de verdade comigo (P. 4).
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A escolha se deu porque meu objetivo é a docéncia! (P. 5).

A Educacéo envolve varias areas do conhecimento, caracterizando-se como
um abrangente e complexo campo de conhecimentos, como afirma Isaia (2006). Por
esse motivo, atrai estudiosos de areas afins que aprofundam saberes especificos na
Otica educacional. Por outro lado, como afirma Cunha (2008), o mestrado em
Educacdo é cada vez mais entendido por aqueles que os buscam como meio de
formacao pedagdgica para a docéncia no ensino superior.

Do total de 34 alunos do Programa desde 2009 ha 13 formados em Psicologia
e cinco em Administracdo, além de oriundos dos cursos de Artes Cénicas, Artes
Plasticas, Ciéncias Econdmicas, Direito, Engenharia da Computacdo, Engenharia
Téxtil, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Rela¢cbes Publicas, Secretariado Executivo,
Servigo Social e Teologia. A tabela a seguir identifica a formacao profissional dos
alunos bacharéis, mulheres e homens, do Programa de Mestrado em Educacéo
estudado de 2009 a 2014:

Tabela 4 — Formacdo profissional em numeros dos alunos

oriundos do bacharelado das turmas de 2009-2014

(continua)

Curso Mulheres Homens Total
Psicologia 12 1 13
Administracao 4 1 5
Direito 1 1 2
Fisioterapia 2 z 2
Secretariado Executivo 2 2
Teologia z 2 2
Artes Plasticas 1 z 1
Ciéncias EcondGmicas 1 z 1
Engenharia da 1 z 1

Computacao

Engenharia Téxtil z 1 1
Fonoaudiologia 1 z 1

Rela¢cdes Publicas 1 z 1
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(concluséo)
Servig¢o Social z 1 1
Total 34

Fonte: Dados coletados pela autora.

Dentre os 16 participantes da consulta, ha cinco formados em Psicologia e
quatro em Administracdo, além de formados nos cursos de Ciéncias Econbmicas,
Engenharia da Computacdo, Engenharia Téxtil, Fonoaudiologia, Secretariado
Executivo e Servigo Social. Como demonstra a tabela a seguir:

Tabela 5 - Formacao profissional dos 16 alunos oriundos do
bacharelado das turmas de 2009-2014 participantes da

consulta

Alunos do Programa de
Mestrado em Educac¢ao/UEL
participantes da consulta

Curso Mulheres Homens  Total
Psicologia 5 z 5
Administracéo 3 1 4
Secretariado Executivo 2 z 2
Ciéncias EconOGmicas 1 z 1
Engenharia da Computacéo 1 z 1
Engenharia Téxtil z 1 1
Fonoaudiologia 1 z 1
Servico Social z 1 1
Total 16

Fonte: Dados coletados pela autora.

Ao identificar os dados gerais dos participantes, as andlises seguintes seréo
especificamente voltadas aos dados obtidos dos questionarios dos 16 participantes
da consulta.

Quanto a idade desses 16 participantes, constatou-se que houve variagcdes de

25 a 52 anos e a média foi de 34 anos, como identifica a tabela 6:
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Tabela 6 — Menor idade, média e maior idade entre os participantes

IDADE ATUAL DOS PARTICIPANTES
MENOR IDADE MEDIA DE IDADE MAIOR IDADE
25 34 52

Fonte: Dados coletados pela autora.

O tempo médio de intervalo entre a formacdao inicial e a insercdo ao mestrado
em Educacéo dos participantes foi de 10 anos, com extremos de dois e 28 anos
(TAB. 7). Esses numeros foram obtidos por meio das informacdes sobre idade, ano
de formacao e ano de ingresso ao mestrado de cada um deles. Além disso, a idade
média dos participantes no momento da entrada no Programa de Mestrado foi de

também 34 anos, com os extremos de 25 anos e 52 anos de idade (TAB. 8).

Tabela 7 — Média do tempo de intervalo entre a formacéo inicial e o
ingresso no mestrado e média de idade quando no ingresso
Menos Tempo Média de Tempo Maior Tempo
2 10 28

Fonte: Dados coletados pela autora.

Tabela 8 — Média de idade dos participantes no ingresso ao mestrado

Menor Idade Média de Idade Maior Idade
25 34 52

Fonte: Dados coletados pela autora.

Neste estudo foi possivel verificar que, quanto mais jovem o aluno bacharel,
menor foi 0 tempo entre sua formacéo inicial e o ingresso ao mestrado. Consonante
a esse dado, Carvalho (2002) explica que o mercado de trabalho tem exigido
maiores graus de formacg&o profissional dos jovens, a0 mesmo tempo em que,
segundo Guimaraes e Caruso (1996), a propria formagéo na pos-graduacao stricto
sensu constitui-se, para muitos, como o primeiro emprego por causa da bolsa de
estudos.

Quanto a profissdo docente, dentre os 16 participantes, 10 sdo professores no

ensino superior e cinco almejam entrar na carreira. 1Isso corrobora a afirmacéo de
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Soares e Cunha (2010) de que alguns bacharéis elegem a formacdo em pos-
graduacdo na area da Educacédo no intuito de titulacéo e formacédo para a docéncia.

Sobre os motivos dos alunos bacharéis procurarem a formacdo do mestrado
em Educacédo, a coordenadora do curso acredita depender do campo de atuacéo
profissional dos alunos (APENDICE D). Para ela, comumente os bacharéis que
procuram o mestrado em Educacao estdo vinculados a docéncia no ensino superior
e com demandas em seus cursos de atuacdo, o que 0s impulsionam a inser¢cao no
stricto sensu na area da Educacéo.

Antes do ingresso ao mestrado, os 16 participantes cursaram o lato sensu,
como identifica a tabela 9. Pelos dados disponiveis e complementados por pesquisa
em meio eletrbnico sobre o curriculo lattes de cada um, dez deles tém
especializacbes na area de formacdo, dez deles tém especializacfes na area da
Educacdo e quatro deles tém especializacbes tanto na area de formacao inicial
quanto na area da Educacéo:

Tabela 9 — NUumero de cursos de poés-graduacédo lato sensu por

participante

(continua)
Participante Na area de Na area da Total de
formaf;éo/outras Educacio CUrSOS
areas

1 2 1 3
2 1 - 1
3 - 1 1
4 1 1 2
5 2 - 2
6 1 - 1
7 1 1 2
8 1 1 2
9 - 1 1
10 1 - 1
11 1 - 1
12 - 1 1
13 - 1 1
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(conclusao)

14 - 1 1
15 - 1 1
16 1 - 1

Fonte: Dados coletados pela autora.

Os dados demonstraram que seis participantes tém cursos de pés-graduacao
lato sensu somente na area de formacéao inicial, outros seis tém cursos do lato sensu

somente na area da Educacdo e quatro possuem nas duas &areas, como mostra o
gréfico 5:

Grafico 5 — Niumero de participantes com cursos de pds-graduacdao lato sensu

somente nas areas de formacao inicial; somente nas areas da Educacao e nas
areas de formacao inicial e Educacéo

Participantes com curso lato sensu
somente na area de formacio inicial

= Participantes com curso lato semsu
somente na area da Educacio

Participantes com cursos lato sensu
na area de formacdo inicial e na drea
da Educagio

Fonte: Dados coletados pela autora.

Todos o0s participantes cursaram o lato sensu antes de ingressarem ao
mestrado, sendo que cinco deles tém mais de uma pdés-graduacdo. No que tange
aos cursos com carater pedagogico: seis deles tém cursos de pés-graduacdo
somente na area da Educacdo e quatro participantes tém cursos nas duas areas,
tanto inicial quanto na Educacao.

Dos dados acima, as duas possiveis evidéncias demonstram a preocupacao
constante com o aperfeicoamento profissional de todos os participantes e, em

especial, a atencdo com os conhecimentos pedagdgicos.
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A coordenadora do mestrado em Educacao confirma essa preocupagédo ao
explicar que existem expectativas por parte dos alunos sobre a formagéo para a
docéncia no ensino superior com base na observacdo de que os bacharéis, ao
candidatarem-se ao Programa, optam por linhas e nucleos de pesquisa que tem por
objetivo a formacao docente.

Na pagina da internet do mestrado em Educacdo da UEL sobre as areas de
pesquisa dos 34 alunos oriundos do bacharelado, constatou-se que a maior parte
desenvolveu suas pesquisas na linha de pesquisa 2 — Docéncia, saberes e praticas,
nos nucleos de Formacdo de Professores e Ac¢do docente. Na sequéncia, outra
parte dos alunos desenvolveu suas pesquisas na area da Educacdo Especial, uma
vez que muitos sdo formados em Psicologia. Isso significa uma preocupacao efetiva
com a formacéo docente de muitos dos participantes (UNIVERSIDADE ESTADUAL
DE LONDRINA, 2010e).

Do total de dez participantes que tém cursos de especializacdo na area de
Educacao, cinco sdo docentes no ensino superior e quatro almejam a carreira.
Dessa forma, o possivel motivo da busca destes participantes pelos conhecimentos
da area educacional deve-se a necessidade de articula-los a area de formacao
inicial, como indicados na tabela 10:

Tabela 10 — Cursos de especializacdo na area da Educacao dos

participantes da consulta

(continua)
Area de Participantes com Curso de especializacao
formacao cursos de
Inicial especializacao
Psicologia 4 Educacéo Especial;
Psicopedagogia e
Psicologia aplicada em
Educacao
Administragéo 2 Metodologia do Ensino

Superior e Metodologia da
Acao Docente para o

Ensino Superior
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(concluséo)

Ciéncias 1 Gestao Escolar: supervisao
Econdmicas e orientacao
Engenharia da 1 Educacéo e Tecnologia
Computacao
Secretariado 1 Docéncia no Ensino
Executivo superior
Fonoaudiologia 1 Educacao Bilingue: Lingua

portuguesa e LIBRAS

Fonte: Dados coletados pela autora.

Os cursos lato sensu na area da Educacéo apresentados pelos participantes
foram contribuintes para o desenvolvimento da carreira docente ao apresentarem
fundamentos educacionais importantes para a area de atuacdo. Os participantes
buscaram tecer relacdes diretas com a Educacdo ao optarem por esses cursos,
como a Psicologia e Educacdo por meio da Psicopedagogia; Engenharia da
Computacdo e Educacdo por meio da Educacdo e Tecnologia; Fonoaudiologia e
Educacao sob a forma da Educacéao bilingue.

Além do mais, trés deles tém cursos de formacao especifica para a docéncia
no ensino superior. Isso mostra a preocupacado destes participantes com o0s
conhecimentos sobre o0 ensino e a aprendizagem desde o inicio da carreira
profissional docente.

O tempo de ingresso no curso de especializagdo depois da graduacao variou
de um a 12 anos e o tempo médio foi de 3,5 anos. Isso pode significar que em todo
o trajeto profissional a maioria teve a preocupacdo com o aperfeicoamento de
conhecimentos, tanto os relativos da area de formacdo, quanto os da éarea da
Educacéo, provavelmente pela importancia agregada a carreira docente.

Como mencionado, dez participantes sdo docentes no ensino superior. O
tempo de carreira entre eles variou no momento da pesquisa de dois a 15 anos, com
média de 7,4 anos e todos ministravam aulas na area de formacéao inicial.

No que diz respeito ao tipo de instituicdo de ensino em que trabalham: para
sete participantes é privada, de dois € publica e de um é publica e privada, como
observado no grafico 6 e semelhante a afirmacéo de Santos (2012) quando justifica

gue a expansdo no nuamero de instituicbes de ensino superior privadas e 0 pouco
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namero de concursos das instituicbes publicas determina que a carreira docente no

ensino superior seja predominante em instituigdes privadas.

Gréfico 6 — Instituicdes de trabalho dos participantes

Trabalham em IES privada
Trabalha em IES publica e privada

Trabalham em IES publica

Fonte: Dados coletados pela autora.

Além disso, cinco pretendem seguir a carreira docente e somente um nao tem
interesse na profissdo docente. Estes seis participantes estavam matriculados no
mestrado em Educacdao l6cus deste trabalho desde 2014.

Os motivos dos que indicaram a intencdo de atuar na docéncia no ensino
superior estdo relacionados principalmente a possibilidade de trabalhar com a
pesquisa, que € vinculada a Universidade e, para os demais, a crenca de que a
formacao profissional é essencial para o desenvolvimento, ao interesse pela
profissdo docente em todos o0s aspectos e pela percepcéo de que ha a necessidade

de docentes formados na area especifica, como afirmam alguns dos participantes:

Gosto de trabalhar com pesquisa e percebo que, no Brasil, ela ocorre
especialmente nas universidades (P. 9).

Por acreditar que a formacdo profissional é essencial para a
sobrevivéncia da sociedade! (P. 3).

[...] os docentes que lecionam no curso de Secretariado Executivo,
em sua maioria, advém de areas correlatas. Sao poucos os docentes
gue possuem formacao na area [...] enquanto graduanda percebia
gue a falta de docentes na &rea dificultava o ensino e a
aprendizagem (P. 14).

Interessante € a resposta do participante que ndo tem a intencdo de ser
docente no ensino superior e buscou o mestrado em Educacéo pela necessidade de

aprimorar os conhecimentos relativos a area da Educacdo, melhorar a pratica
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profissional e comunicar-se melhor com os docentes no meio de trabalho. Segue sua
afirmacao:
Atualmente ndo tenho intengdo em exercer a docéncia em nivel
universitario. Tenho desejo de aprimorar meus conhecimentos em

relacdo a educacdo, para melhorar minha pratica e ter um dialogo
mais proximo com o corpo docente (P. 13).

Ainda que de areas distintas e por caminhos e formacdes profissionais
diversos, os participantes esclarecem em suas respostas o interesse comum pela
Educacao, seja para a profissdo docente ou ndo, para a pesquisa ou formacao
pessoal, como balizadores em suas trajetorias profissionais.

Em entrevista, a coordenadora do curso de mestrado em Educacdo apontou
uma particularidade referente a apropriacdo de conhecimentos pedagdgicos dos
alunos bacharéis comparados aos alunos licenciados: muitas vezes, para aqueles o
primeiro contato com a area da Educacdo ocorre no mestrado, ainda que para
pedagogos e outros licenciados ela afirme que também haja dificuldades
(APENDICE D).

Para ela, esses alunos trazem outras experiéncias oriundos de sua formacgao
extremamente ricos e que contribuem para as discussdes e também para o
Programa, por maior que sejam as dificuldades na tematica especifica da Educacéo.

Enquanto professora, ela acredita que outra caracteristica frequente é que,
por causa de alguns cursos do bacharelado ndo incentivarem a iniciacao cientifica
ou a pesquisa durante o trabalho de conclusao de curso, alunos tenham dificuldades
em compreender a pesquisa no stricto sensu, especialmente na area das Ciéncias
Humanas.

Uma das professoras entrevistadas percebe que comumente ha alunos
oriundos do bacharelado que apresentam pouco ou nenhum conhecimento sobre
praticas pedagogicas, especialmente as concepcoes tedricas da area da Educacéao.
Nesse sentido, a outra professora afirmou que ha um consenso de que alunos com
alguma formacéo pedagogica se sintam, por isso, em vantagem em relacdo a outros.
Para ela, isso nem sempre € favoravel: “Depende muito da formagédo que tiveram
antes. Hoje em dia, a formacdo pedagogica nas licenciaturas nem sempre é
profunda ou ampla, pois ainda se tem a ideia do valor maior do conteudo que da
forma de trabalho” (APENDICE E).
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Em continuacdo de seu depoimento, a mesma professora percebe que 0s
alunos do bacharelado, principalmente docentes, séo interessados nas disciplinas:
“Tive alunos excelentes, vindos da Musica, da Danca, de Artes Plasticas, da Ciéncia
da Informacdo, de diferentes areas da Saude, de Psicologia e tive alunos da
Pedagogia muito bons e outros um pouco pretenciosos, que precisavam fazer muito
esfor¢o para acatar outras possibilidades além daquelas com as quais ja conviviam”.
Para ela, a apropriacdo de conhecimentos pedagdgicos depende muito de cada
aluno, principalmente de sua maturidade, intencionalidade e experiéncia profissional.

Em decorréncia dessas constatacdes, os cursos de poés-graduacdo em
Educacao séo alvos importantes de discussdes sobre aspectos formativos, 0 modo
como lidam e impulsionam o desenvolvimento dos alunos, entre eles docentes, que

0s buscam como parte da formacdao profissional.

4.4 Perspectivas dos alunos bacharéis sobre formagao docente: elementos a
considerar

Ao questionar os participantes alunos do mestrado em Educagcdo da UEL
oriundos do bacharelado sobre a formacdo docente e pedagogica do curso,
percebeu-se que cada um apresentou uma concepcdo de docéncia muito
relacionada as suas experiéncias, concepcdes, suas visbes de mundo e,
principalmente, seus ideais do que significa ser um bom professor no ensino
superior.

Nesse sentido, Novoa (2009) afirma que o professor ensina aquilo que esta
dentro de si, constituinte de seu ser, enquanto que o seu modo de ser, esta muito
relacionado aos seus ensinamentos. Por isso, 0 entendimento das condutas
docentes apresentadas pelos participantes revelou muito sobre a docéncia praticada
por eles, principalmente a vontade comum de aperfeicoa-la e construi-la cada vez

melhor.

4.4.1 Carreira profissional docente: motivos, conhecimentos e beneficios
da docéncia na perspectiva dos bacharéis

A carreira docente tem sido vista como promissora para formados nas mais
diversas areas (OLIVEN, 2002). O mesmo foi constatado ao analisar os dados
apresentados no segundo nucleo de questbes que abordou os motivos da carreira

docente como escolha profissional dos participantes (APENDICE D).
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O momento em que a maioria dos participantes percebeu interesse na
profissdo docente foi durante a graduacgdo. Isso remete a explicagdo de Oliven
(2002) de que a possibilidade de aprofundar conhecimento em area de interesse
atrai muitos jovens para a carreira docente. O interesse na profissdo docente
também ocorreu durante emprego profissional na &rea de formacdo ou oportunidade

de emprego na docéncia, entre outros, como ilustra a tabela 11:

Tabela 11 — Interesse na profissdo docente dos participantes

Interesse na profissdo docente Numero de

participantes

Durante a graduacao 9

Durante o emprego na area de 2
formacao

Oportunidade de emprego 2

Convite 1

Durante o mestrado em Educacéo 1

Fonte: Dados coletados pela autora.

Os respondentes que perceberam interesse em seguir a profissdo docente
durante a graduacdo elencaram motivos diversos que os influenciaram como a
participacdo em projetos de pesquisa e o almejo de trabalhar com o conhecimento, a
facilidade em expor os conhecimentos durante as aulas e a interacdo com outras
pessoas quando em discussoes criticas e reflexivas.

A participacdo em projetos de pesquisa durante a graduacao foi o item mais
mencionado entre 0s participantes como motivador a carreira docente. Acredita-se
que o trabalho de pesquisa requerido quando da iniciacdo cientifica e a pratica
decorrente em dialogar sobre a area de conhecimento transformaram-se em
interesse para os alunos, ainda na graduacdo, em seguir carreira profissional que
colaborasse com a pesquisa, como a docéncia.

A inspiracdo ao ver a atuacdo do professor e o incentivo de colegas na
graduacdo também foram aspectos mencionados. E esse primeiro aspecto é muito
relevante na pesquisa de Cunha (1989) ao demonstrar que os professores no ensino
superior entrevistados tiveram interesse na profissdo enquanto alunos e foram

influenciados pelo comportamento de seus antigos professores.
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Na pesquisa de Cunha (1989, p. 91) as atitudes positivas de ex-professores
influenciaram seus entrevistados, enquanto alunos, a seguirem a carreira
profissional docente e isso € visivel também nessa pesquisa, como ela afirma “[...] os
atuais professores sédo bastante influenciados no seu comportamento pelos antigos
e, certamente, poderdo influenciar os que virdo”. Essa caracteristica parece uma
constante fundamental a se considerar na profissdo docente.

Para os que perceberam interesse pela docéncia durante a profissdo na area
de formacdo os motivos foram inquietacdo frente as praticas docentes de colegas
professores e a estabilidade da profissédo docente em instituigcbes publicas.

A tabela 12 apresenta todos os motivos de interesse pela profisséo docente

dos 15 participantes que responderam a questao:

Tabela 12 — Motivos de interesse na carreira profissional docente para
0s participantes

Numero de Motivo de interesse na docéncia do ensino
menc¢des superior
3 Participacdo em projetos de pesquisa
2 Facilidade em expor conhecimentos
2 Inquietacdo frente as praticas docentes de colegas
professores
Motivagdo em trabalhar com o conhecimento
Oportunidade de emprego em instituicdo privada
Conciliar profissdo docente e familia
Contato com 0 ambiente escolar
Convite da instituicao
Estabilidade de emprego em instituicdo publica
Incentivo de colegas da graduacgao

Inspiracao pela atuacdo de professor da graduacgéo

I N = T = T =Y S S CR V)

Interagcdo com as pessoas em discussoes criticas e

reflexivas

[ —

Interesse na Educacédo Basica
1 Possibilidade de partilhar o conhecimento

Fonte: Dados coletados pela autora.
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A docéncia, segundo Oliven (2002), € uma profissdo que faz mediacdo entre
as areas de conhecimento de interesse e estabilidade profissional de quem a segue.
Contudo, a necessidade de professores em muitas instituicdes privadas, bem como
a fraca formacéo profissional por vezes reconhecida no mercado de trabalho,
fomenta a carreira docente como oportunidade de insergdo profissional
(GUIMARAES; CARUSO, 1996).

Referente a isso, averiguou-se que dentre os dez docentes, cinco tém a
carreira docente como exclusiva, sendo a maioria em mais de uma instituicdo
privada. Os dados de Soares (2002) séo relevantes quando a autora afirma que o
namero de docentes em tempo parcial nas instituicdes particulares de ensino é
maior (56%) do que numero de docentes em tempo integral nas IES particulares na
regiao sul do pais.

Os outros cinco docentes trabalham em mais de uma instituicdo privada,
sendo um em duas instituicdes publicas, a0 mesmo tempo em que exercem
profissdes da area de formacao inicial.

Muitos docentes, principalmente os vinculados as instituicdes privadas,
também s&o profissionais na area de formacéao inicial, como afirma Santos (2012). O
autor explica que as duas profissdes podem se configurar como complementagao
salarial, uma vez que na profissdo docente o valor da hora-aula € comumente baixo,
principalmente em instituicbes particulares, forcando o professor a ministrar aulas
em mais de uma instituicdo de ensino e seguir profissdo na area de formacao inicial.

Os seis participantes que ndo sdo docentes tém profissdo oriundas da area
de formacé&o inicial, mas cinco deles almejam a profissao docente.

Além de suas profissdes, durante a pesquisa, sete do total dos participantes
cursavam o mestrado, demonstrando que muito do tempo deles foi distribuido entre
o curso de formacéo, a profissédo e a docéncia.

Pesquisas como as de Borba, Ferri e Hostins (2006) e Pimenta e Anastasiou
(2002) constatam que alguns docentes no ensino superior oriundos de areas que
ndo propiciem a formacdo de professores parecem usar apenas a pratica
profissional do curso de formacdo para construir seus modos de ensinar. Na
contramdo, o0s participantes dessa pesquisa demonstram atencdo aos
conhecimentos da Educacdo para suas profissdes docentes, estejam elas no inicio
ou consolidadas.
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Os participantes se destacam de seus colegas de formacdo por terem
ingressado no mestrado em Educacdo como componente curricular para o
desenvolvimento da docéncia no ensino superior. Esse diferencial se estende para
suas preocupacdes pessoais sobre o tipo de formacdo educacional que estédo
construindo para suas carreiras profissionais.

As experiéncias profissionais dos participantes compreendem as areas de
formacdo inicial, outras areas que nao da formacdao inicial e a area da Educacédo. A
maioria tem experiéncias profissionais na area de formacdo e dois mencionaram a
area administrativa depois da formacdo em Ciéncias Econdmicas e Engenharia
Téxtil. Na éarea da Educacdo, as experiéncias foram predominantemente na
docéncia.

Como um dos participantes afirmou, a experiéncia profissional anterior é
muito importante para a conducédo da profissdo docente. Em sua perspectiva, a
exceléncia da profissdo de ser professor no ensino superior alia conhecimento

técnico e acado docente fundamentada:

[...] a minha concepcdo de um excelente professor alia o
conhecimento técnico com a agdo docente. Desta forma,
primeiramente atuei na area técnica e posteriormente procurei o
mestrado [em Educacéo] para suprir as dificuldades de bacharel [...]
e refletir sobre as praticas docentes (P. 16).

Semelhante a essa afirmacdo, parece ser a trajetdria profissional dos
participantes da pesquisa, que buscam aliar os conhecimentos técnicos e
especificos da area de formacao inicial com os conhecimentos da area educacional
para compor suas carreiras profissionais com foco na boa docéncia no ensino
superior, como aconselha Cachapuz (2002) e Isaia (2006).

Quanto aos conhecimentos e experiéncias que serviram de base para a
identidade da profisséo docente dos participantes (APENDICE C), eles julgam como
necessarios, principalmente, a experiéncia e pratica com o conteudo ministrado,

como evidenciam as afirmagdes a seguir:

Se trabalharei sobre altas habilidades/superdotacdo, devo ter
experiéncia com esses alunos para enriquecer a pratica docente (P.
1).

[...] acima de tudo, a experiéncia como profissional em Administracdo
P.7)
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Com uma formacao de engenheiro (técnica), sempre acreditei que
havia necessidade de conhecimento tacito, por se tratar de
tecnologia. Desta forma, mesmo com planos de trabalhar na
docéncia, atuei na industria primeiramente. O conhecimento me
possibilitou principalmente aulas mais dinAmicas e uma seguranca
para dar aulas (P. 16).

Outras principais citacdes foram as experiéncias adquiridas nos estagios, nos
grupos de pesquisa e em apresentacdes de trabalho; as contribuicbes didaticas de
cursos apdés a graduacdo; a conduta de busca constante pelo conhecimento e
também a influéncia de parentes professores.

Ainda que somente uma mencédo, a resposta do participante docente que
apontou as contribuicbes do mestrado em Educacdo como base para sua docéncia
€ muito interessante, pois revela uma concepcdo possivel de representar outros
tantos docentes que buscam a pdés-graduacdo em Educacdo e aprendem novas

formas de ser professor:

Com certeza minha maior baliza foi no mestrado em Educacéo, pois
tive um contato com pessoas e referenciais tedricos mais especificos
a este meio. Mas toda minha vida académica, profissional e pessoal
colabora no dia-a-dia da profissdo, pois o0 professor precisa de
fundamentos tedrico-metodolégicos, ético-politicos e didaticos para
trabalhar (P. 10).

A tabela de numero 13 apresenta 0s aspectos identificados pelos

participantes sobre conhecimentos e experiéncias que fundamentaram a docéncia:

Tabela 13 — Conhecimentos e experiéncias necessarias a boa pratica
docente para os participantes

(Continua)

Conhecimentos e experiéncias necessarias a Numero de mencgéao
boa pratica docente
Experiéncia e pratica com o conteudo 6
ministrado
Experiéncia dos estagios e grupos de pesquisa
Conhecimentos advindos do curso de
graduacédo e pos-graduacao
Formacao didatica em cursos ap06s a graduacao 3

Comunicacao com os alunos 1
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(Concluséao)
Conduta de busca constante pelo conhecimento 1
Experiéncia em apresentar trabalhos e palestras
Influéncia de parentes professores
Formacdo em magistério
Formacao no mestrado em Educacéao
Experiéncia na docéncia em Educacéao Infantil

Experiéncia como agente educacional

N N N S

Experiéncia de vida e profissional

Fonte: Dados coletados pela autora.

Ao ministrar aulas sobre um dado conteldo, o professor constréi sua carreira
com base em conhecimentos, praticas e habilidades que fundamentem e auxiliem os
alunos na aprendizagem (BRZEZINSKI, 2002). Nesse sentido, varios sdo 0s
momentos que fortalecem a experiéncia do professor, seja com 0s estagios e grupos
de pesquisa na formacdo inicial, seja no exercicio pratico no mercado de trabalho ou
na aquisicdo de conhecimentos em cursos de pos-graduacao. Os participantes tém
consciéncia da importancia dos saberes e experiéncias para a pratica docente para
a formacao profissional dos alunos.

Além disso, como identifica a tabela 13, eles também dao valor aos aspectos
pedagdgicos para a profissdo docente, ainda que ndo predominantemente, como a
busca por novos conhecimentos, a boa comunicacdo com os alunos, a formacéo
didatica para a docéncia e as diversas experiéncias com areas da Educacao.

Uma das questdes fundamentais da consulta foi sobre os beneficios de ser
professor, mesmo advindo de areas que n&o formam para a docéncia (APENDICE
C). Suas respostas permearam os beneficios da realizacdo pessoal, a possibilidade
de trabalhar com a teoria e pratica da area e a participacédo na formacéo profissional
dos alunos. E evidente, portanto, que o magistério para esses docentes possibilita
satisfacdo pessoal ao trabalhar na area de interesse, ao passo que contribui para o

desenvolvimento profissional de outros. Seguem algumas respostas:

Acho fascinante lecionar. Realizo-me em sala de aula,
compartilhando saberes (P. 6).

[...] possibilidade de atuar com a interseccao tedrica e pratica (P. 2).
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Poder colaborar com a formagéo de outros profissionais a partir de
conhecimentos advindos da minha pratica profissional (P. 3).

Outros beneficios mencionados foram o crescimento cultural, intelectual e
pessoal proporcionado pela carreira e que podem ser compartilhados ao longo da
formacao dos alunos e a possibilidade de refletir e dialogar com os pares sobre a
area profissional, sendo essa uma forma de atualizacdo constante.

Aspectos praticos também foram apontados como a estabilidade profissional
e a possibilidade de conciliacdo de horarios entre docéncia e outros afazeres.

Seguem algumas respostas:

Estar sempre me atualizando, participando de eventos e publicando
trabalhos cientificos, além de ter contato com os alunos (P. 1).

A necessidade de atualizacdo constante tem me ajudado muito como
profissional e essa necessidade nasceu com a atuagdo em sala de
aula (P. 7).

Poder contribuir com a construcdo do conhecimento, pois é uma
experiéncia enriquecedora para mim (P. 8).

Destaque para a resposta de um dos participantes que afirma que ser

docente é:

Ter o privilégio de refletir acerca da totalidade da realidade que
envolve o cotidiano profissional do assistente social e poder dialogar
com os colegas de profissdo e alunos os limites e possibilidades de
atuacao da profissédo na contemporaneidade (P. 10).

O gosto pelo saber demonstra a relacéo afetiva do docente com sua area de
ensino, pois ha o prazer intelectual obtido por meio do aprofundamento tedrico e
pratico em uma area de conhecimento, como expresso por Cunha (1989). Sdo esses
aspectos que fazem da profissdo docente um motivador para o estudo e valorizagao
de um campo de conhecimento e, como afirma a autora, &€ também o que influencia
os alunos no desejo de aprender.

A pergunta também se estendeu para os participantes que tém outras fungdes
além da docéncia e para aqueles que ainda ndo sdo professores sob a indagacéo de
quais beneficios o mestrado em Educacao trouxe para suas profissoes.

O maior beneficio citado foi o aprofundamento de conhecimentos na area e

também a formacdo de pesquisador. Outros aspectos foram apontados como a
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formacéo integral, critica, reflexiva e cidada; a aquisicdo de conhecimentos da area
da Educacéo e a semelhanca entre as areas de atuacéo e da Educacao.

As formac0Oes profissionais e as carreiras dos participantes estéo relacionadas
a area da Educacdo, por esse motivo o aprofundamento de saberes e a
compreensao de teorias e linhas de pesquisa promovidas pelo curso de mestrado
parecem ter sido enriquecedores para a formagéao de melhores profissionais.

Além desses, outros estdo contidos na tabela 14 a seguir. Seguem alguns

expostos:

Trabalho em uma é&rea da Educag&o que ainda tem poucos estudos
no Brasil. O curso de mestrado [em Educacdo] contribuiu para
aprofundamento do conhecimento, [...] além de favorecer melhor
olhar cientifico (P. 9).

[...] com o meu olhar de pesquisadora, pois acredito que devamos
usar a pesquisa na pratica profissional, realizar projetos, tragar
objetivos e disseminar conhecimentos (P. 3).

A aquisicdo de conhecimentos para a fungdo que exerco [...] onde
trabalho (P. 8).

Tabela 14 — Beneficios do mestrado em Educacéo para profissées néo

docentes elencados pelos participantes

Beneficios do mestrado para profiss6es nédo docentes NUumero de
mencdes
Aprofundamento de conhecimentos na area da Educacéao 3

Formacéao de pesquisador
Formacdo integral, critica, reflexiva e cidada
Aquisicao de conhecimentos da &rea da Educacgéo

Semelhanca entre as areas de atuacao e da Educacgéo

R N N N W

Atualizacdo do conhecimento por meio de pesquisa e

participagdo em eventos

Fonte: Dados coletados pela autora.

Os beneficios apontados sdo reflexos de uma politica de incentivo a
qualificacé@o cientifico-tecnologica de profissionais que pode ser observada também
em outros Programas no pais (NEVES, 2002). Além disso, a poOs-graduacdo é
espaco de desenvolvimento e incentivo a profissionalizacdo docente que, para

Masetto (1998 p.11) “[...] exige competéncias especificas, que ndo se restringem a
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ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou, ainda, apenas o
exercicio da profissao”.

Foi perguntado as professoras como percebem a relacdo da formacao
pedagogica com a formacao para a pesquisa ofertadas no curso e se ha privilégio
entre uma dessas dimensdes (APENDICE E). Para as duas, o mestrado em

Educacao enfatiza a formacgao para a pesquisa:

Em nossa realidade — a do Mestrado em Educacdo — percebo que a
énfase maior € na pesquisa. H& disciplinas, orientacdo da
dissertac@o desde o inicio do curso e um estimulo a participacdo em
projetos dos professores e publicagdes oriundas da pesquisa. Vejo
gue a formagdo pedagoOgica esta, no momento, um pouco mais
acanhada (PROFESSORA 1).

Apesar de considerar necessaria as duas dimensdes, percebo que
atualmente o privilégio para a pesquisa se faz mais presente.
Considero que falta no Mestrado em Educagdo a dimenséo
pedagodgica talvez tdo esperada pelos bacharéis (PROFESSORA 2).

Ainda assim, confirmam a importancia da formacéo para a pesquisa e que ela

complementa a formacao para docéncia:

A formacdo em pesquisa € igualmente importante, ja que nos cursos
de graduacédo de onde se originam os alunos, nem sempre tiveram
oportunidade de vivenciar a pesquisa. Do meu ponto de vista a
pesquisa € uma oportunidade de aprendizados multiplos e de
formacdo profissional continuada, o que possibilita uma melhor
docéncia, inclusive (PROFESSORA 1).

[...] no descarto a importancia da pesquisa na pos-graduagéo, para
gue o futuro docente universitario possa efetua-la na sua docéncia
futura (PROFESSORA 2).

Uma delas complementou que os dois focos sao igualmente importantes para
a formacéo profissional dos alunos, mas que o mestrado académico em Educagao
poderia primar mais pela formacdo docente e o aspecto pedagdgico, uma vez que
recebe alunos de todas as areas de conhecimento interessados na Educacédo e
ensino e alunos que possuem fraca formacgéo pedagogica advinda da licenciatura.

A préxima questdo objetivou saber dos participantes que sdo docentes no
ensino superior sobre as dificuldades enfrentadas na profissdo docente. Ens e
Donato (2011) afirmam que a educacao passa por profundas transformacdes que

alteram o significado da acdo docente diante das novas exigéncias neoliberais a
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profissdo. No mesmo sentido foram as respostas dos participantes professores que,
no compéndio, tocaram em trés assuntos: relacdes interpessoais; desvalorizacdo do
magistério no ensino publico e privado e conjunturas da profissdo docente (GRAF.
7).

Gréafico 7 — Dificuldades enfrentadas na carreira docente pelos participantes

professores do ensino superior

Dificuldades
na carreira
docente

Desvalorizacao
Relacoes do magistério

interpessoais no ensino
piblico/privado

Conjunturas da
profissao
docente

Fonte: Dados coletados pela autora.

Nas relacdes interpessoais, as maiores dificuldades dizem respeito aos
alunos, principalmente quanto ao desinteresse durante as aulas, a imaturidade de
alguns alunos em relacdo ao ensino superior e a fraca formagéo dos alunos advinda

do ensino médio. Seguem algumas respostas:

Uma dificuldade é encontrar alunos com baixo nivel de conhecimento
na graduacao (P. 1).

Também, percebo que muitos tém consciéncia da necessidade de
estudar, mas alguns preferiam fazer outras mil coisas a estar na sala
de aula e deixam isso transparecer. E necessario “trazé-los de volta”
sempre! (P. 4).

S&o0 questdes comportamentais, tais como o comportamento dos
alunos em sala de aula, a falta de respeito ao professor, a falta de
comprometimento e interesse dos alunos pelas atividades (P. 14).

A este respeito, Cosme (2011) expbe como um desafio a valorizacdo das
aprendizagens dos alunos e o reconhecimento do protagonismo pedagégico dos
mesmos, promovendo o desenvolvimento diverso das aprendizagens que permitam

lidar com os desafios e exigéncias do futuro.
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E frequente entre os professores do ensino superior, de acordo com Cunha
(1989), o entendimento de que os alunos ndo sabem pensar e ndo foram preparados
para o desenvolvimento do espirito critico e cientifico, mas como aponta Behrens
(2011), a relacéo professor e aluno precisa ser dialégica, estabelecendo parcerias,
para crescerem e educarem-se mutuamente no intuito da criticidade e cientificidade.

O uso da pesquisa e o incentivo da producao de conhecimento pelos alunos,
para Cunha (1989), € um caminho viavel a aprendizagem que procura produzir
novos conhecimentos e formas alternativas de utilizar o conhecimento existente.

Ainda nas relagbes interpessoais, um destes participantes mencionou
também que um desafio ao cotidiano docente € a influéncia da desmotivacdo de

colegas:

Deparar-nos com alunos que nem sempre estido interessados em
aprender. Além disso, o0s proprios colegas de trabalho s&o
desmotivados, aguardando apenas o tempo para a aposentadoria.
Isso acaba sendo um pouco frustrante (P. 6).

A desmotivacdo docente € um elemento presente. Ens e Donato (2011)
explicam que as politicas educacionais que determinam o campo da formacao
docente e o campo de trabalho docente podem resultar na precarizacdo da
profissdo, a perda de identidade do professor, a proletarizacdo, desvalorizacdo e
descaracterizacdo do trabalho do professor, o que se configuram em elementos de
desmotivacao.

Nas menc¢des em torno da desvalorizacdo do magistério, dois participantes
afirmaram a falta de reconhecimento da profissdo, um em geral e outro pelas
instituicbes sociais e politicas. No ensino publico, a profissdo tem muita burocracia,
como afirma um participante e no ensino privado a relevancia da docéncia embate
com a baixa remuneracdo dos docentes, como declararam trés participantes, bem
como com o ambiente empresarial e com a mercantilizacdo da educagdo, como

afirmam as seguintes respostas:

A maior dificuldade é o reconhecimento de sua importancia na
formacdo do cidaddo por parte de varios setores da sociedade:
governo, familia, outros profissionais (P. 8).

Uma dificuldade é [...] o baixo valor da remuneracéo do trabalho (P.
1).
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[...] banalizacdo da educacéo, comércio de diplomas, auséncia de
métodos e critérios na iniciativa privada e a maior preocupacao se o
aluno gosta ou ndo do professor (pois ele esta pagando) do que se 0
discente esta aprendendo ou néo (P. 2).

[...] ma remuneracéo e [...] ambiéncia empresarial (P. 10).

Todos esses elementos influenciam o estado de mal-estar docente (ESTEVE,
1999) e, de acordo com Tardif e Lessard (2008) sdo decorrentes de aspectos como
a transformacédo do papel do estado, o modelo mercantil, a globalizagédo e o
desenvolvimento das tecnologias de informacdo, além dos novos modos de
regulacédo da educacéo, orientados pela disputa entre a politica humanista-igualitaria
e a politica neoliberal.

Sobre as conjunturas da profissdo docente, os participantes mencionaram as
instalacdes fisicas das instituicbes como ndo adequadas ao ensino, a falta de tempo
para estudos e pesquisas e também o excesso de trabalho. Seguem algumas

afirmacoes:

Em termos de dificuldades eu diria infraestrutura (P. 2).
Falta de tempo para estudos e pesquisas [...] e estrutura (P. 10).

Hoje principalmente o excesso de trabalho (P. 11).

Essas conjunturas amplificam as condicbes de precarizacdo do trabalho
docente. Ha a necessidade de que seja acessivel ao professor um conjunto de
condicdes que aumentem a afetividade pelo trabalho como salarios, reconhecimento
publico, estrutura adequada e politicas que incentivem o magistério, de acordo com
Ens, Gisi e Eyng (2010). Para mais, “[...] ndo h& condi¢cbes para um exercicio pleno
da docéncia se o professor precisa assoberbar-se de trabalho para garantir sua
sobrevivéncia” (CUNHA, 1989 p. 123).

Ao dar sequéncia ao nucleo de perguntas referentes aos motivos da carreira
docente como escolha profissional, apés a questdo sobre as dificuldades
encontradas na profissdo docente, 0s mesmos participantes que sdo professores no
ensino superior responderam sobre os desafios que lhes séo postos no desenvolver
da profissdo. As respostas para melhor entendimento, como anteriormente, foram
separadas em quatro blocos indicativos sobre o alunado; o ensino; a formacao inicial

e continuada e a adequacéo as tecnologias (GRAF. 8).
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Gréfico 8 — Desafios da profissdo docente para os participantes

professores no ensino superior

Desafios na
carreira
docente Adequacio as
tecnologias

Formacao
inicial e
continuada

Fonte: Dados coletados pela autora.

Sobre o alunado, os participantes que sao professores no ensino superior
afirmaram que o principal desafio € manter o interesse dos alunos e também a

necessidade de adequacao ao perfil do aluno. Seguem duas justificativas:

Um desafio € transmitir a experiéncia e o conteddo programatico
para alunos desinteressados (P. 1).

Em termos de desafios, afirmaria que € fomentar interesses do aluno

[...] outro desafio é adequar-se as mudancas tecnoldgicas e
consequentemente ao perfil do aluno. A nova geracgéo € oriunda da
tecnologia, um quadro touchscreen vai permitir ao docente melhor
interacdo com este aluno que o velho quadro negro, apenas para
citar um exemplo. Obviamente, vale destacar que a tecnologia facilita
0 acesso a informagdo, mas transformar informacdo em
conhecimento ainda €é um processo pedagdgico, sendo um
paradigma a ser transposto (P. 2).

Cunha (1989) apresenta um significativo aspecto que pode ocorrer na relacao
professor e aluno que € o niumero grande de habilidades de ensino desenvolvidas
pelo professor e o desconhecimento das habilidades nos alunos. As transformacdes
tecnologicas, tao acessiveis e presentes no cotidiano, sdo as habilidades dos alunos
mencionadas pela autora no fim da década de 1980 adaptadas a sociedade de 2014
e que influem nas relagBes sociais em sala de aula que outrora se baseavam em
outras tecnologias como a lousa e o giz.

Sobre o ensino, os respondentes afirmaram que o desafio é desenvolver um
ensino de qualidade, transmitir experiéncias e conhecimentos, demonstrar a

importancia da disciplina e apresentar sua pratica:



141

O desafio é melhorar a qualidade do ensino (P. 8).
[...] a transmissao do conhecimento de forma plena e fidedigna (P. 3).

[...] mostrar para ele [aluno] porque aquela disciplina € importante a
ele (P. 2).

Muitas vezes, é dificil atender a tantos anseios diferentes em salas
gue podem chegar a ter 60 alunos [...]. Outra dificuldade é o ensino
pratico, que nem sempre pode ser ofertado (P. 4).

Essas sao preocupacdes frequentes dos professores em desenvolver um bom
ensino com as disposi¢cdes que lhes cabem no momento da aula. Cunha (1989 p.
107) aponta que a empatia nas relacdes de ensino e aprendizagem €é uma
ferramenta importante de aprendizagem e resolucéo das dificuldades, e que:

[...]. Essa empatia, o colocar-se no lugar do outro, leva os
professores a reconhecerem que aprendem muito com os alunos,
tanto no sentido de fazer crescer o conhecimento que é posto em
coletivo quanto no de aprimoramento das relacdes e da cosmovisao.

Referente a formacdo inicial e continuada docente, 0s participantes
responderam como desafios: a necessidade de atualizacdo constante dos
conhecimentos, a fraca formacao inicial para a docéncia e as demandas do papel de

pesquisador:

Senti-me um peixe fora d’agua, atuando em um ambiente que n&o
era o meu, com alunos criticos e bastante “antenados” e por esta
raz&o precisar me manter atualizada (P. 7).

Atualizacdo constante (P. 12).

O desafio é melhorar a qualidade na formacdo do docente, nivel
salarial, qualidade do ensino (P. 8).

O desafio [...] é principalmente avancar em pesquisas sem estrutura
e a busca por sempre proporcionar um estudo de qualidade (P. 16).

Para Cunha (1989, p. 170) a formac&o do educador deve ser entendida como
um processo de desvendamento e reflexdo constante da realidade de sua profissao,
em seu proprio cotidiano, dentro das condi¢des historicas em que ele mesmo vive:
“[...]- O retorno permanente da reflexdo sobre a sua caminhada como educando e
como educador € que pode fazer avancar o seu fazer pedagogico”.

Sobre a adequacdo docente frente as novas tecnologias, o maior desafio

apresentado remete a adaptacdo a essas tecnologias. Outro respondente afirmou
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também que seu maior desafio é o fazer docente nas modalidades presencial e a

distancia de educagéo:

Atuo no ensino presencial e EaD. No EaD, o desafio maior é planejar
aulas e web aulas de forma dialégica e contextual para facilitar a
aprendizagem dos alunos (P. 15).

[...]. Sobretudo na atual conjuntura com os recursos da web que
possibilitam o acesso as informacgfes e a interacdo entre pessoas
como é o caso das midias sociais, nesse contexto o professor
precisa estar preparado para acompanhar essa realidade (P. 14).

Em varios momentos, as respostas sobre as dificuldades e os desafios a
docéncia demonstraram preocupacdes dos participantes sobre o papel das
tecnologias e necessaria adaptacao/atualizacdo que geram no trabalho docente.

As tecnologias da comunicacdo e informacdo, segundo Tedesco (2012)
implicaram & escola e, principalmente, aos professores, novas formas de trabalhar
com as informacgdes e conhecimentos socialmente significativos. O autor explica que
as mudancas tecnoldgicas aconteceram simultaneamente a um processo de crise da
autoridade do adulto frente ao conhecimento, 0 que agravou o processo tradicional
de ensino e compele o professor a buscar alternativas para as aprendizagens.

A docéncia nessas caracteristicas significa para Ens e Donato (2011 p. 87)
“[...] ser profissional do conhecimento na sociedade do conhecimento”, uma
profissdo que exige, para as autoras, um estado constante de tensdo diante do
trabalho com e sobre seres humanos e dos desafios e influéncias advindos da
sociedade.

A Ultima questédo do nucleo dos motivos da escolha profissional pela carreira
docente indagou aos participantes o entendimento sobre formacao pedagogica para
0 ensino superior. Como cada participante afirmou uma concepcdo de formacgao
pedagogica e o trabalho afirma constantemente sua importancia para o trabalho de
ser professor, a seguir, apresentam-se todas as respostas.

A maior parte dos respondentes (47%) afirmou que envolve uma formagéo

seja tedrica, humana ou didatico-metodoldgica:

Acho que se refere a metodologia de ensino, a formacdo para
didatica em sala de aula (P. 1).

Formacdo humana e profissional docente incluindo aspectos
antropoldégicos, epistemologicos, éticos e politicos (P. 5).
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Uma formagdo que prepare o docente para ensinar e também para
aprender. Essa formacdo nao se restringe apenas ao contetdo das
disciplinas que ird ministrar, mas um conhecimento acerca de seu
exercicio profissional aliado aos saberes epistemoldgicos,
envolvendo a pesquisa, essencial para o ensino superior. Para que
essa formacéao se efetive faz-se necessaria a adocao e utilizacao de
novas metodologias, estratégias e materiais de apoio, além de uma
politica educacional consistente, que favoreca a capacitacdo
continua e continuada do docente (P. 6).

Uma formacdo que privilegie o saber docente, que oriente o
professor a como enfrentar as mais diversas situagdes em sala de
aula (P. 7).

Imagino que a formac&o para atuar no ensino superior deva abranger
técnicas de pesquisa, aprofundamento nas linhas de estudo em
educacado, metodologia para incentivar o envolvimento do aluno da
graduacao (P. 8).

Formacgéo académica (tedrica e pratica) voltada pra o ensino superior
(P. 11).

Entendo como uma formacdo que possibilite ao docente uma
metodologia e uma pratica pedagogica que contemple as reais
necessidades dos alunos e do ser professor nos dias atuais (P. 14).

Formacéo didatico-pedagdgica (P. 15).

hY

Outros participantes acreditam se referir a preparacdo profissional para o

ensino:

Acredito que seja a preparagdo de um profissional que atue na
formacéo de outros profissionais (P. 3).

Preparagdo  profissional para atuar no processo de
ensino/aprendizagem no ensino superior (P. 10).

[...] é o professor estar preparado, capacitado para a docéncia. Ter,
além do conhecimento teodrico da qual se propbe trabalhar,
conhecimento metodoldgico e didatico para que o conhecimento
possa ser ndo apenas ‘repassado”, mas construido por meio de
reflexdes com os discentes (P. 9).

Além desses, outros participantes mencionaram que a formacao pedagogica
€ a aquisicdo de ferramentas para a pratica pedagogica, direcionamento do

desempenho docente e o estudo da ac¢ao docente:

Formac&o constitui na aquisicéo por parte do docente de ferramentas
gue contribuem para sua pratica pedagdgica, ou seja, estar melhor
preparado para atuar no processo de ensino aprendizagem no curso
superior desde tipos de avaliacdo, niveis de alunos, processo
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didatico, as contribuicdes e limitacbes de embelezamentos
(dindmicas, videos, competicoes, etc.) (P. 2).

Direcionamentos para melhor desempenho das atividades docentes
(P. 12).

Estudo sobre a acdo docente seja uma reflexdo ou até mesmo um
estudo sobres as praticas docentes (P. 16).

Um participante ndo expressou exatamente seu conceito sobre formagao
pedagdgica para 0 ensino superior, mesmo assim mencionou um ponto importante

sobre a falta de preparacéo para a carreira docente em areas do bacharelado:

Entendo que a grande maioria de cursos superiores é formada por
Cursos que ndo visam a extensdo universitaria e por isso ndo
preparam o aluno para seguir este tipo de carreira. E verdade,
porém, que qualquer tipo de ensino ndo se faz sem professor. Dessa
forma, penso que a formacdo pedagdgica para o ensino superior
deve trazer discussfes atuais sobre o tema, praticas pedagdgicas
para atuacdo em sala de aula e elaboracdo de materiais. Entendo
que um profissional que pretenda entrar em sala de aula, mesmo
com toda vivéncia profissional em sua area, deve ter uma preparacdo
pedagdgica para isso (P. 4).

Por mais distintas que tenham sido as respostas, que elencaram desde a
formacao teorica sobre a didatica, preparacéo profissional para o ensino, a aquisicdo
de ferramentas até o direcionamento da acdo docente, elas assemelharam-se na
afirmativa de que a formacao pedagdgica para o ensino superior constitui-se de uma
formacdo e um desenvolvimento voltado para o professor sobre os aspectos do
ensino e isso revela a preocupacdo quanto a conduta docente dos participantes.

Cunha, desde 1989, em seu livro sobre o Bom professor e sua pratica, afirma
que ndo é possivel conceber apenas um conceito de formacdo pedagogica e a
existéncia de varias se revelam no modo de ser de cada professor e essa pesquisa
confirma essa ideia. O importante € que, como explica Cosme (2011), a mediacdo
pedagodgica deve ser a dimensao central da redefinicdo do trabalho docente capaz
de definir a acdo do professor, sua profissionalidade, suas relagbes de ensino e
exteriores ao seu grupo profissional.

Cunha (1989) explica que as vivéncias do professor refletem em suas
atribuicbes sobre a importancia da formacdo pedagdgica e que o0s professores
projetam aspectos que desejam para si como importantes para todos 0s outros e
essa € uma forma de analisar as narrativas dos participantes. Para a autora: “[...]. O

professor seleciona aspectos que julga serem relevantes e rejeita outros, em funcgéo
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das suas proprias necessidades, no momento em que projeta sugestbes para a
formacgao de professores” (CUNHA, 1989 p. 129).

A formacdo pedagogica para Névoa (1992) ndo se constréi pela acumulacao
de cursos, conhecimentos ou técnicas, e sim por meio do trabalho reflexivo sobre as
praticas docentes e uma reconstrucdo permanente da identidade pessoal. O
principio da docéncia é contribuir na formagdo dos alunos, preparando-os para
enfrentar os desafios que lhes cabem na profissdo e para a convivéncia na
sociedade (ENS; DONATO 2011).

Os conceitos fundamentais apresentados pelos participantes da pesquisa
estdo contidos na tabela 15 a seguir:

Tabela 15 - Conceitos fundamentais na concepc¢do sobre formacéao
pedagodgica para o ensino superior dos participantes

Conceitos fundamentais na concepcao dos Numero de
participantes menc¢odes
Formacao seja tedrica, humana ou didatico-metodoldgica 8
Aquisicao de ferramentas para a pratica pedagogica 3
Direcionamento do desempenho docente e o estudo da 3

acao docente

Preparacao profissional para o ensino 3

Fonte: Dados coletados pela autora.

Ao analisar as respostas que envolveram formacdo tedrica, humana ou
didatico-metodoldgica, percebe-se a existéncia de um entrelacamento de suas
concepcdes. Ha a mencao sobre o preparo para ensinar e também aprender. Aqui
afirma-se o aprender com os alunos, com outros professores, com as situagcdes do
cotidiano, com as leituras relacionadas e aprender constantemente sobre seu
exercicio profissional. E isso requer uma condicdo humana, antropoldgica,
epistemoldgica, ética e politica, disposta ao préprio desenvolvimento e
melhoramento de sua pratica e que pode ser convertida em metodologias, técnicas
de pesquisa, aprofundamento de conhecimentos, enfim, em praticas pedagdgicas
que vislumbrem a formacé&o dos educandos.

Além disso, evidenciou-se dois pontos relevantes na formacdo pedagogica

para a docéncia: 0S cursos superiores nao apresentam espagos para a formacao
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das praticas docente no ensino superior, ainda que eles mesmos precisem de
professores preparados para o ensino e uma formacdo pedagdgica efetiva precisa
de metodologias, estratégias e materiais de apoio junto com politica educacional de
capacitacao continua docente.

Dessa forma, defende-se ideia de Behrens e Pereira (2011) de que a
Universidade junto com os responséveis pelos processos de formacgdo docente
devem criar espacos e situacfes de formacado para seus docentes refletirem sobre o
ensino e aprendizagem que promovem, “[...] atribuindo sentido e significado ao
trabalho que desenvolvem, sustentados em teorias que permitam de forma
compartilhada compreender a pratica pedagdgica e seus determinantes, renovando
conhecimentos e saberes de forma continua” (BEHRENS; PEREIRA, 2011 p.141-
142).

Esses espacos sao comumente voltados para a formacdo pedagdgica
docente institucionalizada e podem contribuir significativamente para que o0s
conceitos da docéncia sejam refletidos e discutidos no intuito do desenvolvimento da

profissao.

4.4.2 A busca pelo mestrado em Educacdo/UEL pelos bacharéis: intuitos e

contribuicdes

O terceiro nucleo do questionario respondido pelos 16 participantes abrangeu
perguntas sobre a busca pelo mestrado em Educacéo (APENDICE C).

Indispensavel, a primeira questdo focou os motivos que os fizeram buscar o
mestrado em Educacdo e ndo o mestrado em area de formacéo inicial. Como
resposta majoritaria foi o interesse nas contribuicbes da Educacdo para a carreira
docente, bem como as contribuicdes que o mestrado traria ao emprego profissional,

seja em fase de formacé&o seja em continuidade da carreira:

Busquei o mestrado em Educacdo e ndo em Psicologia, pois sou
docente na area da Educacao (P. 1).

Interesse em aprofundar meus conhecimentos em relagdo a
educacdo, metodologias de ensino e as pesquisas em educacao
para melhorar a acdo docente (P. 8).

A escolha se deu porque meu objetivo é a docéncia (P. 5).

A minha area de atuacdo foi o motivo, trabalho com Psicologia
Educacional, mais especificamente com Educacgéo Especial (P. 3).
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Outros motivos foram que alguns sao docentes no ensino superior, enquanto
outros que almejam a profissdo buscaram os saberes da Educacao e suas linhas de
pesquisa para suas profissdes. Para eles, a docéncia requer conhecimentos técnico-
pedagogicos.

Concordando com os alunos, as professoras entrevistadas acreditam que ha
perspectivas relacionadas a docéncia por aqueles que buscam o mestrado em
Educacdo. Para uma delas, em todas as areas do conhecimento ha profissionais
interessados no ensino e, assim, buscam cursos que o0s possibilitem
aprofundamento tedrico na area da Educagdo, como o mestrado. Para outra, a
busca pelo mestrado em Educacdo por profissionais oriundos do bacharelado é
majoritariamente um complemento de suas carreiras docentes (APENDICE E).

Profissbes que compartiham da area da Educacdo também foram
motivadoras na busca pelo mestrado, principalmente os coordenadores de cursos e
0s psicologos. Por outro lado, dois participantes afirmaram o interesse no mestrado
em Educacédo pela cobranca de mestrado académico na profissdo docente e pela
precaucao sobre possivel exigéncia dos érgdos publicos quanto a formacédo em area

da Educacéo (tabela 15), como nas respostas a seguir:

Um dos motivos que me levaram a fazer o Mestrado em Educagéo e
ndo o mestrado na area especifica se deve ao fato de buscar
conhecimento das préaticas pedagdgicas de ensino e da docéncia
universitaria (P. 14).

Busquei o Mestrado em Educacgé&o por entender ser este programa o
Gnico que trabalhe de forma mais contundente a histéria da
Educacdo e também a acdo docente. Nao queria um mestrado
profissionalizante, comum na minha area de formacéao (P. 6).

Optei pelo Mestrado em educacdo quando fui coordenar uma IES e
percebi que precisava de um arcabouco maior para atuar no cargo
(P.2)

Minha opc¢éo pelo mestrado em educacédo se deveu ao fato de que
nao possuia nenhuma formacao em licenciaturas e achei melhor me
precaver pra o caso do MEC passar a exigir alguma formacdo em

educacéao (P. 7).
Ao procurar o mestrado em Educacdo, a pesquisadora teve como maior
motivo aperfeicoar a formacdo para 0 magistério no ensino superior. Ao ingressar,
observou colegas com diferentes percursos profissionais, mas que tinham o mesmo

intento de formacé&o docente. Essas respostas evidenciam alguns desses percursos
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e dao pistas para as indagac0es iniciais, aquelas referentes as maneiras de lidar de
outros mestrandos quanto ao preparo pedagdgico para a docéncia. Muitos deles
também sentem a necessidade da consolidacdo pedagdgica para suas carreiras e
por isso ingressaram, como fez a pesquisadora, no Programa.

A tabela 16 apresenta todos os motivos apontados pelos participantes da
busca pelo mestrado em Educagéao:

Tabela 16 — Busca do Mestrado em Educacé&o pelos participantes

(Continua)
Motivos elencados Numero de
mencoes
Interesse nas contribuicdes da Educacao para a carreira docente 5
Atuacdao profissional na area de formacao 3
Por serem docentes no ensino superior 2
Pelo trabalho com a Educacao Especial 2
Interesse pela area da Educacao 2
Interesse pela linha tedrica da pesquisa 2
Cobranca de mestrado académico na profissdo docente 2
Por ser docente na area da Educacao 1
Por querer ser docente na area da Educacao 1
Por trabalhar como coordenador de curso superior 1
A necessidade de dialogar com professores na funcéo de 1
coordenador
Conciliar com a area de atuacao 1
Necessitar de conhecimentos referentes ao ensino superior 1
Por compreender que a docéncia alia conhecimentos técnico- 1
didaticos
Por precaver exigéncia dos 6rgaos publicos quanto a formacao 1

em area da Educacao

Fonte: Dados coletados pela autora.

Como demonstrado, o interesse pelas contribuicbes da Educacédo para as
carreiras profissionais relacionadas a educacéo e ao ensino é essencialmente o que
motiva alunos bacharéis a ingressarem o Programa de Mestrado em Educacdo. Em

consonancia, uma das professoras entrevistadas afirma:
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[...] o mestrado em Educacao esta aberto para todos os profissionais
e favoravelmente em todas as areas sempre tém aquelas pessoas
interessadas no ensino. Quando eles se interessam pelo ensino [...]
vao em busca ou de uma especializacdo ou de um mestrado. A
busca pelo mestrado em Educacéo e o contetdo que ele oferece se
justifica principalmente para aqueles que vislumbram o gosto pela
docéncia ou ensino de um modo geral.

Ao comentar sobre os motivos dos alunos na entrevista com a coordenadora
do curso perguntou-se também se o referido mestrado em Educacdo consegue
trabalhar com as intencdes e necessidades desses alunos (APENDICE D). Em
resposta, ela afirmou que o mestrado consegue trabalhar com a formacdo do
pesquisador cuja investigacao seja a Educacéo e, por conseguinte, com as davidas
gue tenham enquanto objetos de pesquisa. Ndo ha como entrar nas especificidades
de conteldos das areas das quais eles se originam.

A coordenadora acredita que a gama de disciplinas que o Programa
apresenta sdo fundamentais para a formagcao do pesquisador em Educacdo e por
ISSO consubstanciam a docéncia.

Ela afirma também que os alunos bacharéis que ingressam no Programa tém
formacgdes e trajetdrias profissionais consolidadas: “[...] dificilmente recebemos aqui
um bacharel que se formou em dezembro e entrou no mestrado em margo, ao
contrario dos pedagogos”, em suas palavras. Essas caracteristicas dos alunos
contribuem para seus motivos de ingresso ao mestrado em Educacdo e por isso
foram mencionados.

Dubar (1997) considera que uma boa formagao em um Programa trabalha as
intengdes e perspectivas dos alunos para construir novos significados a profisséao.

Neste intuito, foi perguntado aos participantes sobre suas expectativas antes
de ingressar no curso e se elas foram ou estdo sendo alcangadas. Alguns afirmaram
gue inicialmente tinham vontade de aprender a pesquisa cientifica e aprofundar o

conhecimento na area, essas expectativas foram alcancadas:

Tinha a perspectiva de realizar pesquisa cientifica e aprofundar o
conhecimento especifico da area escolhida para estudar. Foram
alcancadas (P. 1).

Aprofundar os conhecimentos. Sim, foram alcangadas (P. 15).
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Um participante mencionou que o primeiro anseio foi de aprender outras
perspectivas de docéncia, que ndo somente técnica, para a atuacdo em sala de aula

e gue ela foi alcancada:

Eu queria deixar de ser tdo técnica na docéncia, queria aprender
outras visOes da docéncia. E elas foram atendidas (P. 12).

Outras perspectivas bem-sucedidas foram apontadas como aprender sobre
autores fundamentais da area e conhecimentos relativos a Educacdo. Para os
alunos ingressantes em 2014 os anseios sdo aprender a conciliar a teoria e pratica,
formas de atuacdo docente e se envolver com as tarefas da area da pesquisa.

Seguem algumas citacgdes:

Espero conseguir conciliar a teoria com a pratica, utilizar a teoria na
minha pratica e minha pratica nas minhas pesquisas (P. 3).

[...] para poder estudar sobre a motivagdo de alunos e refletir sobre
as praticas docentes. Considero que as expectativas foram
superadas (P. 16).

Interesse em aprofundar meus conhecimentos com relacédo [...] as
pesquisas em educacéo (P. 8).

Um participante afirmou que néo teve expectativas prévias:

N&o tinha perspectivas definidas, fui absolutamente aberto a
aprender e isso permitiu que o mestrado superasse minhas
expectativas totalmente e de forma positiva (P. 2).

A coordenadora do mestrado em Educacdo acredita que essas expectativas
tém coeréncia com 0 que 0 curso proporciona aos alunos, uma vez que ele engloba
as esferas da docéncia e a da pesquisa e os objetivos individuais dos alunos séo
relevantes.

A tabela 17 apresenta as expectativas para o mestrado em Educacéo dos

participantes, citadas anteriormente:
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Tabela 17 — Expectativas dos participantes para o mestrado em

Educacéo
Expectativas Foram Numero de
alcancadas? mencdes
Aprender a pesquisa cientifica e Sim 2

aprofundar o conhecimento na area
Aprender outras perspectivas de Sim 1
docéncia, que ndo somente técnica,
para a atuacdo em sala de aula
Aprender sobre autores Sim 1

fundamentais da area da Educacéo

Aprender conhecimentos relativos a Sim 1
Educacao

Aprender sobre a area da Sim 1
Motivacao

Conhecer praticas e a amplitude da Sim 1

atuacao docente

Aprender a conciliar a teoria e Pretendem 1
pratica
Aprender formas de atuacéo Pretendem 1
docente
Se envolver com as tarefas da area Pretendem 1
da pesquisa

Fonte: Dados coletados pela autora.

Pelo que a tabela indica, suas pretensfes dispéem-se no aprofundamento de
conhecimentos e praticas docentes e quando ndo, tocam em assuntos de estudos
da area educacional.

Para as professoras, uma entrevistada e outra que respondeu o questionario,
os alunos oriundos do bacharelado demonstram expectativas na formagéo para a
docéncia. Uma delas ministrou a disciplina de Didatica no Ensino Superior no
Programa durante 18 anos e constatou que muitos desses alunos ingressavam no
mestrado com a carreira docente consolidada e, por isso, apresentavam interesse e

comprometimento com a disciplina (APENDICE E).
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Para outra, as expectativas se transformam quando percebem que o
Programa n&o dispbde de “[...] receitas prontas”, segundo ela, mas apresenta-se
como “[...] um caminho muito mais amplo para analise da sociedade e da escola
vigente” (APENDICE E).

De fato, o mestrado em Educacao referido acolhe as expectativas de seus
alunos e as atende, umas mais que as outras, e outras vao se transformando ao
longo do curso. Como a coordenadora mencionou “[...] ninguém sai do mestrado do
modo como entrou, a apropriacdo do conhecimento é o que favorece isso”
(APENDICE D).

A poés-graduacgédo brasileira tem como um de seus principios a formacéo de
recursos humanos para o desenvolvimento da ciéncia e tecnologia do pais, bem
como econdmico e social de seus alunos (BRASIL, 2004).

Quando perguntado aos participantes sobre de que forma o mestrado em
Educacao auxilia para a profissdo, seja docente ou ndo, as respostas evidenciaram
contribuicdes praticas como 0 conhecimento da pesquisa cientifica e conhecimentos

de metodologia de ensino:

N&o me auxiliou na profissdo docente, mas em como fazer pesquisa
cientifica ou em saber buscar bases cientificas para pesquisar
determinado tema (P. 1).

Conhecimento tedrico (mais especificamente advindos de pesquisas
recentes) para meu olhar de pesquisadora na minha profissdo e para
disseminacao de conhecimento (P. 3).

Pode auxiliar o mestrando ou docente a se aperfeicoar como
pesquisador, elaborando artigos e apresentando os trabalhos nos
eventos da area (P. 14).

Com o aprofundamento em metodologia de ensino que contribuam
para a agédo docente, melhoria do ensino na escola onde trabalho (P.
8).

Além dessas, foram elencados o aprofundamento de conhecimentos na area

de atuacdo, as técnicas de avaliacdo, o auxilio na pratica docente e maiores

oportunidades de trabalho, como percebido em algumas respostas a seguir:

[...] a profundidade das disciplinas fez com que eu me tornasse um
professor melhor, a forma de avaliar alunos era tradicional (prova)
hoje elaboro trés tipos de avaliagdo escrita, oral e ludica, todas com
niveis de dificuldade fécil, médio e dificil assim tenho maior precisdo
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de onde meu aluno se destaca, além de quais suas vulnerabilidades
e pontos potenciais (P. 2).

Através da capacitagdo na éarea docente, como preparar aulas
(didatica), compreender o processo de ensino-aprendizagem (P. 11).

Contribui para novas [...] oportunidades para iniciar como docente no
ensino superior (P. 9).

Também foram mencionados aspectos relacionados ao cotidiano da profissao
docente e de profissdes relacionadas a Educacdo como conhecimentos da area em
favor das relagBes profissionais e formacdo tedrica e epistemoldgica. A seguir

algumas constatacoes:

O mestrado em educacdo trouxe uma visdo geral da educacgdo
brasileira, algumas disciplinas proporcionaram o entendimento do
cenario atual [...]; outras trouxeram o entendimento do aluno em si
[...]; apenas algumas trouxeram maiores contextos de aplicagdo
pratica [...]J; mas em conjunto, todas as disciplinas e as leituras
sugeridas auxiliam a profissdo, principalmente na forma em que
enxergamos os alunos, talvez esta tenha sido a maior contribuicédo
(P. 4).

Auxiliar na formacdo tedrica e epistemoldgica, especialmente
daqueles docentes oriundos dos cursos de bacharelado que néo tém
conhecimentos acerca da histéria da educacdo, desconhecem os
principais autores da area da pedagogia, sentem dificuldades no que
tange a avaliacdo, dentre outros aspectos especificos da praxis
docente (P. 6).

[...] em meu comportamento em sala de aula, auxiliando em como
enfrentar as mais diversas situacdes, além de oferecer uma
formacdo em como envolver o aluno que a minha profissdo nao
disponibiliza (P. 7).

Acredito que pode auxiliar muito, visto que trabalho em uma escola e
se faz necessario ter estes conhecimentos oriundos da Educacéo (P.

13).
Ponto interessante foi que, para alguns participantes, o mestrado em
Educacao auxiliou, principalmente, na formagdo humana e no aprofundamento de
conhecimentos referentes ao desenvolvimento humano, observado nas seguintes

afirmacoes:

O mestrado contribui para melhor formagédo humanistica e critica (P.
2).

Acredito que o desenvolvimento humano e profissional de um
docente (P. 5).
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Para um participante, apesar de algumas profissbes nao estarem
relacionadas ao universo da Educacgdo, o mestrado em Educacdo auxiliou com

conhecimentos abrangentes e na dimenséo educativa inerente a qualquer profisséo:

Para a profissdo n&o docente contribui muito. Toda profissdo tem
uma dimenséo educativa, pois traz uma fundamentacao tedrica que
gualifica sobremaneira o trabalho (P. 10).

Pelo que as respostas indicam o mestrado em Educacdo cursado
prioritariamente orientou a formacdo do pesquisador em métodos, condutas
cientificas e aprofundamento cientifico nos alunos. Quanto & docéncia, as praticas
dos professores do curso e as disciplinas pareceram demonstrar formas diferentes
de conducédo pedagdgica ao que os alunos professores estavam habituados, o que
forneceu novos olhares para suas concepgodes docentes.

Por se tratar de Educacdo, é visivel que as contribuicdes relativas ao
aprofundamento de saberes na area e as questdes sociais e formativas que nela se
incluem, como a criticidade e desenvolvimento humano, foram muito positivas para
esses alunos. A professora entrevistada afirmou que “Os alunos de mestrado que
vém do bacharelado, em geral, sdo muito interessados” o que corrobora para que as
atividades promovidas pelo Programa sejam contribuintes em todos os aspectos
profissionais (PROF. 1).

A maioria afirmou aspectos relacionados a pesquisa e a docéncia e a
coordenadora de curso teve um posicionamento complementar as respostas dos
participantes. Ela acredita que o Programa de Mestrado trabalha de forma
satisfatéria com os objetivos acerca da docéncia e da pesquisa, pois a docéncia,
como afirma, € inerente ao objetivo de formar o pesquisador da Educacéao.

Para ela o mestrado em Educacéao tem como meta primordial a formacé&o do
pesquisador e a docéncia no ensino superior requer profissionais pesquisadores:
“[...] ndo consigo dissociar a docéncia da pesquisa. E atribuicido do professor
universitario a pesquisa, a producdo de conhecimento e essa producao ocorre via
pesquisa’. Além disso, a configuragdo do curso, por suas tematicas de pesquisa e
disciplinas, promove um embasamento para a docéncia, articulando a docéncia e a
pesquisa como ela acredita que deve ser um curso de pos-graduacdo em Educacao.

Pesquisa e docéncia foram as contribuicbes mais mencionadas. Para

Kretzmann e Behrens (2010), a formacéo curricular deve preparar profissionais para
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se tornarem pessoas e professores criticos, reflexivos, autbnomos e presentes nas
decisdes pedagogicas e, principalmente, deve promover o grau de letramento do

docente enquanto leitor e escritor cada vez melhor proficiente.

443 Os aspectos formativos do Programa de Mestrado em

Educacao/UEL na perspectiva dos participantes

As perguntas desse bloco foram bem pontuais e especificas sobre o
Programa de Mestrado em questio (APENDICE C).

A primeira questdo indagou sobre o diferencial do mestrado em Educacéo.
Nas respostas, os participantes observaram que 0 curso revelou preocupacgdes com
a profissdo docente e ao mesmo tempo também articulou com profisses de

participantes advindas do curso bacharelado. A seguir, algumas afirmacoes:

O mestrado em educagdo esta mais voltado as preocupacdes
pedagdgicas que todo professor, sem importar se proveniente de
bacharelado ou licenciatura, deve ter ao adentrar uma sala de aula.
Os outros mestrados oferecem a continuidade de assuntos t&o
batidos na graduacéo e nada acrescentam ao profissional professor.
Pelo menos foi a impressdo que tive ao ler os conteudos do
mestrado em minha area de formacéo (P. 4).

[...] creio que a formag&o docente que procuro somente é possivel
neste programa de mestrado (P. 7).

Dentre os participantes docentes, foi afirmado que o mestrado em Educacéo
diferencia-se ao trabalhar os aspectos humanos na formacédo do cidaddo e do
professor, bem como contribui para a pratica pedagodgica docente, promove
reflexdes sobre o ensino, conteudos da Pedagogia e contribui de forma menos

técnica para a formacgéo docente, como observado nos seguintes dizeres:

O carater mais humano, centrado na formacdo do cidaddo e do
professor, isso me atrai muito, creio que os demais sdo mais técnicos
e restritos a sua area, entao o de educacdo € mais abrangente (P. 8).

O Mestrado em Educacdo contribui com a pratica docente,
compreenséo do discente e variaveis do universo pedagdégico (P. 2).

Acresceu em minha formacdo ndo técnica de minha profissdo (P.
13).
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Outros participantes mencionaram que ele concilia a pesquisa cientifica com a
docéncia, estimula a pesquisa e publicacdes de trabalho e apresenta conhecimentos

sobre a docéncia por areas néo técnicas, descritos a seguir:

Ele é especifico para quem tem o objetivo de ser pesquisador e
professor (P. 5).

Estimulo & pesquisa e publicacdo de trabalhos cientificos (P. 6).

Acredito que seja a reflexdo sobre o ensino, em minha area
especifica seria relacionada ao estudo de produto ou processo,
sempre pensando na pesquisa e nao no ensino (P. 16).

Quando citados esses elementos a coordenadora (APENDICE D), ela
concordou com a maioria dos alunos e acredita que as respostas tenham origem na
semelhanca entre eles que é o objeto de estudo na area da Educacédo e, se néo
fosse assim, sairiam muito frustrados do curso. Ela alega que ndo ha empecilhos no
momento da selecdo de ingresso ao Programa para os bacharéis quando eles
apresentam propostas de pesquisa vinculadas a Educacéao e afirma “[...] a tematica
da pesquisa é central e apenas por ela é que conseguimos ter coeréncia e
satisfagdo com o curso” (COORD.).

Ainda que ndo diretamente relacionado a formacédo docente, prevista em lei,
por meio das respostas entende-se que ha entre alunos e professores do mestrado
referido o interesse pelas questdes em torno do ensino e da atividade educativa e
esse interesse permeia as relacdes entre eles. Os alunos demonstram-se
interessados em melhorar suas condutas docentes ou em aprofundar questbes
relativas e os professores empenham-se em auxilia-los.

Questdo importante desse bloco foi sobre as contribuicbes gerais do
Programa para a formacgéao de seus alunos.

Mencionado pela maioria dos participantes, a principal contribuicdo foi o

incentivo a pesquisa, aprofundamento na linha de pesquisa de interesse e

metodologias de pesquisa, como pontuam a seguir:

Contribuiu na minha experiéncia para escrever artigos cientificos e
apresenta-los em eventos cientificos e realizar pesquisa cientifica
também (P. 1).

Formacdo teodrica, pratica de pesquisa e préatica docente (P. 3).

A aproximacdo da pesquisa e disseminacdo dos estudos por meio
dos congressos e, por conseguinte, publicacdo em periédicos (P. 6).



157

Desde a imersdo na linha de pesquisa: o materialismo histérico
critica, a metodologias diferenciadas que fardo parte da minha
pesquisa (P. 8).

Alguns respondentes docentes também mencionaram a melhoria em sua

pratica pedagodgica:

O programa foca nas praticas pedagdgica e mecanismos para
compreender o discente (P. 2).

As disciplinas voltadas a pratica educacional, em minha visdo, sao
fundamentais (P. 4).

Prepara o assistente social para ter no¢gdes minimas de docéncia (P.
10).

Melhorou a minha atuagdo docente, me sinto mais preparada para
elaborar e ministrar as aulas (P. 11).

Procurar ser um excelente docente e sempre buscar melhorar (P.
16).

Para outros, as melhores contribuicbes foram o estimulo a participacdo em

eventos, como observado em algumas respostas:

A aproximagado a pesquisa e disseminagdo dos estudos por meio dos
congressos e, por conseguinte, publicacdo em periddicos (P. 6).

As disciplinas, o estagio de docéncia na graduacgéo, a participacéo
em eventos, e nos grupos de pesquisa (P. 14).

Também foi mencionado o aprofundamento tedrico sobre as bases da

Educacéo:

As disciplinas voltadas a pratica educacional, em minha visédo, séo
fundamentais (P. 4).

Aprendi muito sobre Vigotski e Piaget, o que para mim foi muito
importante (P. 12).

Conhecimento sobre legislacdo educacional, andlise critica da
educacao (P. 13).

Os aspectos mais elencados pelos participantes estiveram em torno da

pesquisa na Educacéo e foram coerentes, uma vez que um Programa stricto sensu a

tem como proponente importante. Para a coordenadora do curso, o mestrado €, para

muitos, “[...] a inser¢gdo no mundo da pesquisa”, cujos preceitos sdo a publicacédo em

periodicos e capitulos de livro e participacdo em eventos da area. Em suas palavras:
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“[...] esse mundo € um pacote fechado: tem que publicar e participar de eventos”
(COORD.).

O referido curso € muito exigente quanto a pesquisa, segundo ela, como em
geral sdo os cursos stricto sensu das Ciéncias Humanas. Além disso, ela acredita
que o contato inicial com a pesquisa mediante o mestrado é fundamental para esses
docentes oriundos do bacharelado, refletindo nas respostas e percepgdes do curso
por eles.

Quando, por meio da pesquisa cientifica, h4 o aprofundamento tedérico sobre
guestdes que indagam e embatem no desenvolvimento profissional, como a
docéncia, promove-se reflexdo e construgdo de novos saberes que qualitativamente
o favorecerdo. E este o intuito de uma formacao stricto sensu, mais ainda quando se
trata de um Programa na area da Educacédo, em que sdo muitos os temas tratados,
mas que possibilitam uma visdo geral para todas as profissdes relacionadas a ela.

Os participantes foram questionados também sobre os aspectos formativos
gerais como acdes, disciplinas, eventos e divulgacdes encontrados no Programa de
Mestrado e tidos como fundamentais. Nela, a maioria apontou as disciplinas,

principalmente a de pesquisa:

Disciplina de pesquisa cientifica (P. 1).

Disciplinas de pesquisa em educacdo, a entrevista na pesquisa
cientifica, elaboracéo de instrumentos, coleta e tratamento de dados.
Momentos para discussdo dos projetos de pesquisa, orientacdes,
divulgacdes dos estudos em periddicos e congressos (P. 9).

[...] a elaboracdo da dissertagdo, principalmente o conhecimento
adquirido na pesquisa e orientacdo em supervisao (P. 11).

[...] disciplinas e grupo de pesquisa. Este Gltimo me auxiliou a
compreender melhor o universo da pesquisa e amadurecer ideias em
relacédo ao objeto de estudo de minha dissertacéo (P. 13).

A disciplina de dissertagcéo e a disciplina de pesquisa em educacao
(P. 14).

Alguns mencionaram determinadas disciplinas que para eles foram

fundamentais, como visualizado nos depoimentos a seguir:

A disciplina de Motivacdo é determinante assim como o tema
preconceito (P. 2).

As disciplinas Diferengca e Diferentes no cotidiano escolar e
Resiliéncia no contexto escolar (P. 9).
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Disciplina de didatica (P. 10).
A disciplina didatica no ensino superior (P. 11).

Foi presente também a mencao sobre o estimulo a participacdo em eventos

cientificos e o estagio em docéncia no ensino superior:

Exigir a participacdo em eventos cientificos com publicacbes em
anais e periodicos cientificos (P. 1).

[...] eventos locais, nacionais e publicagdes (P. 5).
Estagio em docéncia e estimulo a participagdo em congressos (P. 6).

A participacdo em grupos de estudos, eventos na area da Educagéo,
a semana de Educacdo da universidade para a divulgacdo dos
trabalhos académicos dos alunos (P. 8).

Divulgacéo dos estudos em perioddicos e congressos (P. 9).

[...] o estagio de docéncia na graduacédo e a divulgacao de eventos
da area (P. 14).

A mesma pergunta foi feita a coordenadora do curso: que propostas e acdes
do Programa contribuem para a preparacdo/formacdo para a docéncia no ensino
superior? (APENDICE D).

Para ela o estagio é a principal acdo formativa do Programa. Além dele, a
vinculacédo tematica da pesquisa dos alunos com a Educacao é algo indissociavel.
Como proposta formativa atribui a articulacdo das disciplinas do curso e ao modo
como as linhas de pesquisa se organizam para trabalhar as disciplinas.

Ela afirmou a baixa frequéncia de alunos que fazem as disciplinas somente no
intuito de cumprir créditos, pois o Programa e seus professores incentivam o
direcionamento das disciplinas de modo a formar o aluno para a pesquisa em
Educacdo e entendem a dissertagdo como parte do curso a ser feita com o
orientador. Em suas palavras: “Pensamos na base tedrica fundamental para formar o
mestre em Educacao e ndo para uma pesquisa em Educagao” (COORD.).

As disciplinas desenvolvidas no Programa séo fundamentais para a formacao
a que se objetiva almejar. Além disso, elas evidenciam as pesquisas e as condutas
frente ao conhecimento de seus professores e possibilitam a troca de experiéncias
com os alunos que delas participam.

A afirmacé&o da coordenadora é coerente com a estrutura que a Capes propde

aos Programas de PoOs-Graduacdo nacionais ao indicarem que tenham natureza
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académica e pesquisa com objetivos essencialmente cientificos, sendo esses 0s
requisitos para a conferéncia de grau académico, além de possuir um conjunto
minimo de normas como tempo minimo de duracao, preparo de dissertacao ou tese
€ 0 curso com um numero minimo de matérias relativas a area de concentracéo e
outras &reas relacionadas (BRASIL, 2004).

Baseado nos objetivos desta pesquisa foi indagado se o Programa trabalha
aspectos de formacao pedagodgica para a docéncia no ensino superior. As respostas

foram breves e estruturadas no grafico 9:

Gréafico 9 — Apresenta a questdo 4.4 do questionario: o Programa trabalha

aspectos de formacédo pedagodgica para a docéncia no ensino superior:

Sim- (g
Ha disciplina especifica -
Sim, em algumas disciplinas -
Sim, & mencionada em todas as disciplinas -
Sim, ha estigio em docéncia no ensino superior-
Sim, mas poderia melhorar -
Sim, sobre todas as modalidades de ensino de forma geral, em todas as disciplinas -
As discussdes permeiam a educacdo basica, possibilitando identificar problemas similares no -
ensino superior
Muito pouco, somente pela exigéneia de estagio para bolsistas -

Muito pouco -

0 05 1 15 2 25 3 35 4

1 Nimero de participantes

Fonte: Dados coletados pela autora.

Como mencionado anteriormente, as disciplinas promovidas pelo Programa
sao fundamentais para a formacao a que se objetiva almejar, e disso fica evidente
que as preocupacdes quanto a formacdo docente poderiam ser mais centradas,
como em mais disciplinas especificas. Ainda assim, as respostas demonstram a
preocupacao dos professores do Programa em promover reflexdes sobre o
magistério no ensino superior.

Além disso, as respostas confirmam o depoimento da coordenadora de que
faltam disciplinas objetivadas ao ensino superior e a docéncia, devido a configuracéo
do corpo docente, mas que todas as disciplinas discutem o magistério por serem

ministradas por docentes que também sao do curso de Pedagogia.
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Com vistas a formacéo para a profissdo docente, além da questédo anterior, foi
perguntado se o Programa incentiva situacdes de trabalho que promovam reflexdes
sobre a profissdo docente. Se sim, quando ou quais (APENDICE C).

A maioria das respostas foi positiva e somente um participante disse que néo.
Os momentos de incentivo para os participantes foram em disciplinas especificas
sobre educacdo superior, no estagio em docéncia no ensino superior e nas

discussdes em sala de aula:

[...] os professores abrem espago para discussbes e ouvem
exemplos dos mestrandos em que muitas vezes citam exemplos do
cotidiano, os docentes do programa aproveitam esses comentarios
para direcionar o contetdo (P. 2).

[..] o que mais o mestrado proporciona € a reflexdo sobre ser
professor, em todos os momentos e disciplinas. As discussdes séo
sempre voltadas ao papel do professor. Entdo, a reflexdo sobre ser
professor é sempre presente, mesmo quando o assunto principal é o
aluno, existe sempre a pergunta sobre o que o professor pode fazer
pelos alunos (P. 4).

[...] @ maioria das disciplinas trabalha com textos que favoregam uma
leitura critico-reflexiva. Os professores exigem “memoarias” das aulas
em que temos que reescrever o apreendido em sala, fundamentando
com autores da area (P. 6).

Até o momento recebi incentivo por meio dos professores das
disciplinas que participei [...] e também por meio do Grupo de
Pesquisa (P. 5).

[...] em apenas uma disciplina, mas que proporcionou um panorama
muito valioso sobre os problemas e situagbes relacionadas a
Educacao Superior (P. 7).

A maioria afirmou que o Programa trabalha em todas as suas disciplinas
fundamentos sobre a docéncia. Entretanto, alguns participantes responderam que 0s
momentos de reflexdo sobre a docéncia ocorreram somente nas disciplinas que
elencaram os problemas e situagbes dentro da educacdo superior e a formagao
docente trataram da profisséo de ser professor.

Como se vera adiante, na pagina 178, os participantes irdo sugerir maior
atencdo as disciplinas de formacdo docente, o que evidencia que eles tém
necessidade de momentos especificos voltados para a formagdo da profissdo
docente. Devido a essa necessidade, € provavel que extrairam de outros momentos,
como disciplinas e discussdes, as respostas e 0 entendimento sobre a profissdo de

ser professor.
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Essa reflexdo também foi afirmada pela coordenadora do curso quando
enfatizou que o mestrado forma o pesquisador da &rea da Educacgéo e a docéncia €
um desdobramento dentre os assuntos estudados.

Para as professoras questionadas, o Programa apresenta acdes e propostas
que contribuem para a formacgédo docente, principalmente suas disciplinas. Uma
delas afirmou que procura sempre apresentar encaminhamentos possiveis de
analise na perspectiva marxista e também dimensfes e leituras de diferentes
linguagens quando trabalha com textos. Além disso, acredita que a estrutura de
disciplinas apresentadas pela linha 2 de pesquisa contribui para a formagéo docente.

Ainda sobre as respostas afirmativas dos participantes de que o Programa
frequentado incentiva situacdes de trabalho que promovam reflexdes sobre a
profissdo docente, alguns responderam elencando o estagio em docéncia no ensino

superior:

[...] o estagio em docéncia é uma delas (P. 6).
[...] no estagio em docéncia, nos seminarios e apresentacdes (P. 9).
O estagio em docéncia possibilitou esta reflexdo (P. 11).

Uma das professoras afirmou que o estagio em docéncia no ensino superior é
uma acdo formativa, mas limita-se ao tratamento, formagéo, intencionalidade e
orientagdo de cada professor (APENDICE E).

Para a coordenadora do curso, 0 estagio, além de possibilitar o acesso a
docéncia, € uma oportunidade para conhecer o orientador além da pesquisa
(APENDICE D). Ela acredita que o momento do estagio deve ser aquele que o
orientador e orientandos preparam as aulas, elaboram as avaliagcdes e seus modos
de corregoes, “[...] € um constante debate, ndo apenas ir e assistir aulas”, como ela
afirma.

Ao comparar as respostas dos alunos com as das entrevistadas, afirma-se
gue o estagio em docéncia no ensino superior pode ser uma ferramenta fundamental
para a formag@o do magistério, ao possibilitar acdes da pratica docente, mas requer
maior atencéo de seus realizadores, especialmente dos professores supervisores,
para que, de fato, promova experiéncias formativas aos alunos.

A este respeito, os participantes foram indagados sobre a realizacdo do

estagio e os motivos de o terem ou nao feito.
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A maioria dos participantes concluiu o estagio, além de quatro afirmarem que
fariam no semestre seguinte. Para alguns deles a justificativa foi a obrigatoriedade

enguanto bolsista:

[...]. Porque fui bolsista e era obrigatério (P. 1).

Sim, embora possua experiéncia, fiz 0 estagio em razdo da exigéncia
em fungao de ser aluna bolsista (P. 7).

Era uma disciplina obrigatéria (P. 11).

Para a coordenadora do curso o estagio deveria ser obrigatério a todos os
mestrandos, inclusive os docentes, pois formar para a docéncia requer prética e
contato com a realidade (APENDICE D).

Para uma das professoras (APENDICE E), o estagio em docéncia deveria ser

realizado:

[...] de modo a seguir critérios bem proximos de agdes, por todos 0s
docentes orientadores dessa atividade, de modo articulado com os
aprendizados na disciplina Didatica, além de outros pequenos
projetos ou oficinas de ensino, ofertados para professores da IES ou
para outros do Ensino Fundamental e Médio da rede de ensino da
cidade (PROF. 1).

Essas sugestbes se comprovam também nas mencdes de dois participantes,
gue, mesmo docentes, o fizeram para conhecer a realidade de outro curso e pelas

contribuicdes do orientador de estagio para a pratica docente:

Sim. Eu poderia ter sido dispensada dessa atividade, haja vista que
ja tenho 14 anos de experiéncia no Ensino Superior. Ainda assim, fiz
guestéo de realizar, para conhecer a realidade de um curso que néao
fosse aquele para o qual leciono. As acbes orientadas por minha
professora orientadora também foram enriquecedoras e contribuiram
para a minha pratica docente (P. 6).

Sim, apesar da experiéncia com docéncia, meu orientador pediu que
eu fizesse para com os conhecimentos adquiridos, eu pudesse
observar melhor os alunos na prética (P. 12).

Para outros participantes, a realizagdo do estagio convergiu na aquisicdo de

experiéncia em docéncia no ensino superior:

[...]. Porque ndo tenho experiéncia em docéncia no ensino superior
(P.9).
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[...]. Porque buscava uma experiéncia e aprender o trabalho docente

(P. 10).
Quanto aos participantes que fariam o estdgio em docéncia no ensino
superior no semestre seguinte a resposta do questionario, um participante afirmou
que faria no intuito de aprimorar a pratica docente, mesmo sem a intencdo de

exercer a profissao:

Farei durante este semestre, porque acho importante oportunidade
de aprimorar a pratica da docéncia, mesmo que ndo atue
diretamente nesta area (P. 13).

Para os que afirmaram ndo terem feito o estagio, alguns justificaram a
atuacdo docente como profissao, além da impossibilidade da realizacdo do estagio

pela falta de tempo ou interesse:

Nao. Nao sou bolsista trabalho nos trés turnos, inviabilizando o
estagio (P. 2).

Nao fiz por que conclui meus créditos com disciplinas, entretanto
atuo no ensino superior (P. 4).

N&o, ndo tive interesse (P. 15).

N&o, quando estava no mestrado ja era professor do ensino superior
a um ano (P. 16).

Todos os alunos do curso tém o incentivo a formacédo para a docéncia no
ensino superior sob a forma de dois créditos computados no namero total de créditos
que os alunos devem cumprir quando da realizacdo do estagio no ensino superior
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2012). Mesmo assim, nado houve
mencdes assegurando a frequéncia do estagio em troca desses créditos, o que
demonstra que a coordenadora tem razdo quando afirmou que a orientacdo para
formacdo de pesquisadores na area educacional do Programa reflete no baixo
namero de alunos que veem o estagio como cumprimento de créditos.

A coordenadora do mestrado em Educacgdo afirmou que h& a pratica do
Programa em direcionar todos os alunos do curso para o estagio em docéncia no
ensino superior e que a maioria o faz, mesmo os nao bolsistas. Segundo ela, esse
dado é observado desde 2001, aproximadamente, quando o Programa comecgou a

atribuir créditos aos alunos que cumprissem o estagio. Em suas palavras: “[...] o
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Programa foi se estruturando e revendo sua organizagdo, sempre no sentido de
estimular ao maximo o estagio”.
Exemplificando sobre a experiéncia do estagio de um aluno oriundo do

bacharelado, a coordenadora relatou que:

[...]. Conversando com uma aluna bacharel em &area que ndo das
Ciéncias Humanas, ela disse que durante o estagio comecou a tecer
paralelos entre as aulas que ela via na Pedagogia e as aulas dela na
graduacdo e percebeu a necessidade de formacéo para a docéncia.
Ndo bastou ter um acumulo de conhecimento da area, precisou
saber dar aula e isso foi um conflito tremendo para ela.

Os motivos do exercicio do estagio sdo varios, mas é evidente que a busca
pelo contato e a necessidade da pratica para a carreira docente é o aspecto mais
relevante mencionado pelos alunos em suas experiéncias, afinal, o estagio em
docéncia no ensino superior € uma pratica que perpassa situacdes Unicas e
complexas de aprendizagem, que requerem escolhas e decisbes sobre as acoes

pedagogicas praticadas (FREIRE, 2001).

4.4.4 O deparar-se com as dificuldades e contratempos no decorrer do

curso

A formacédo na pdés-graduacdo é ampla, tendo entre seus objetivos formar o
pesquisador, o profissional para o0 mercado de trabalho e o docente para 0 ensino
superior.

Especificamente, esse Programa de mestrado em Educacdo tem como
objetivos subsidiar tedrica e metodologicamente a elaboracdo e proposicdo de
Programas e acoes institucionais a partir de conhecimentos filosoéficos e cientificos,
fomentar a producéo de conhecimentos a partir da reflexéo e analise critica do papel
do professor com vistas a compreensao da escola e dos processos em torno do
ensino, da aprendizagem e do desenvolvimento humano e compreender a educacéo
escolar como pratica socialmente construida dentro de processos politicos
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2012).

No intuito de aprofundar conhecimentos sobre a formacdo promovida pelo
curso, além de conhecer a realidade da formacdo proposta por este mestrado em

Educacédo para os alunos que vieram de outras areas, o quinto nucleo de questdes
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investigou as dificuldades e falhas encontradas no curso de mestrado na perspectiva
dos participantes (APENDICE C).

A primeira pergunta referiu-se as dificuldades em relacdo a formacao docente
encontradas no curso. Das respostas, algumas apontaram as disciplinas pelo pouco

tempo realizadas e também pela forma de trabalho desenvolvido:

Cada disciplina, apesar da profundidade, teve pouco tempo
dispendido (P. 2).

A disciplina de Pesquisa poderia ter sido mais bem trabalhada (P. 6).

Algumas disciplinas/professores tiveram dificuldade em ‘“linkar’ a
teoria e a realidade (P. 10).

Outros participantes afirmaram dificuldades em compreender assuntos da
Filosofia e sobre o ensino por advirem de areas das ciéncias exatas:

Ndo entendo nada de Filosofia e areas afins, entdo foi complicado
cursar disciplinas nesta area (P. 12).

Minha principal dificuldade foi devido a minha formacéo base néo ser
voltada ao ensino (P. 16).

Outro respondente comentou sobre convergéncias ideoldgicas entre

professores sobre as disciplinas:

Nao reparei maiores dificuldades, [...]. Lembrei-me, porém, de uma
Unica dificuldade, mais relacionada ao ambito das ideias ou ideais
perseguidos, jA que o Programa (quase que em geral) segue a linha
marxista (P. 4).

Para um participante foram poucas disciplinas voltadas para o ensino

superior:

Poucas disciplinas voltadas para a formacéo pedagogica do docente
de ensino superior (P. 11).

Para a coordenadora do curso essas dificuldades estdo atreladas ao
momento particular de transicdo do Programa entre os anos de 2009 e 2010,
principalmente com a atribuicdo das notas nas avalia¢gdes do curso. Além disso, a
exigéncia da formacdo para a docéncia no ensino superior contemplada na Pos-
Graduacdo € recente e requer um processo de readequacdo, segundo ela
(APENDICE D).
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S&o caracteristicas presentes no contexto nacional da pés-graduagdo em
Educacao, afirma a coordenadora: “[...] a pés-graduacdo em Educacao tem uma
configuracdo distinta de outras pés-graduacdes no Brasil, eu ndo vejo isso como
algo exclusivo desse Programa, temos todo um contexto nacional que direciona o
Programa para outras praticas”.

Na dire¢cdo do depoimento da coordenadora, o quinto PNPG afirma que é
imprescindivel e benéfica a maior relacdo entre a pos-graduacdo e 0s cursos de
graduacédo, além de que a formacao docente para 0 ensino superior ainda € uma
das tarefas centrais da pés-graduacédo brasileira. Entretanto, essas a¢fes, segundo
o plano, sdo de responsabilidade das instituicbes que ministram esses cursos
(BRASIL, 2004).

Da mesma forma, o novo PNPG reconhece que a pds-graduacéo é etapa da
estrutura educacional brasileira, interdependente dos demais niveis de ensino e por
ISSO necessita promover agdes que tratem a educacdo brasileira como um todo
(BRASIL, 2010).

A pergunta seguinte questionou se na perspectiva dos participantes, em
algum momento durante o curso, perceberam a auséncia de um trabalho voltado
para as caracteristicas e funcbes especificas de ser professor. A maior parte dos
respondentes consentiu.

Alguns foram especificos ao afirmarem que a distribuicdo do curso focou em
disciplinas de pesquisa e pouco sobre a docéncia no ensino superior, como nas

menc¢des abaixo:

Em algumas disciplinas sim, um primeiro momento, mas depois
entendi que tais disciplinas ndo tinham esta finalidade (P. 4).

Sim, esta questéo poderia ter sido mais bem trabalhada, [...], apenas
uma das disciplinas trabalhou com o tema, as demais estiveram
relacionadas diretamente com pesquisa (P. 16).

Da mesma forma como na resposta acima, outro participante concordou que

somente uma disciplina trabalhou o tema:

Com excecdo da disciplina especifica de docéncia no ensino
superior, o curso pouco oferece sobre esta area, privilegia muito a
pesquisa, claro que este o objetivo maior do curso, mas, senti falta
de maior aprofundamento na docéncia (P. 7).

Um deles respondeu que sentiu falta de oficinas focadas no ensino superior:
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[...] penso que se fossem ofertadas oficinas com temas especificos
do Ensino Superior poderia ter sido melhor. Mas as disciplinas foram
bem trabalhadas e o estagio em docéncia pode fechar alguma lacuna
gue as cadeiras tenham deixado (P. 6).

Na contramdo, alguns disseram que nao sentiram a auséncia do trabalho
voltado para a profissao docente e um deles, docente no ensino superior, mencionou
que nao tinha essa intencdo durante o curso e outro, profissional em sua &rea de

formacdo, citou que a pesquisa cientifica era seu foco e que isso foi alcancado:

Nado senti falta, porém acredito que seria bem vindo por conta da
especificidade e faria o trabalho com muito prazer (P. 2).

Acredito que o objetivo principal foi a pesquisa cientifica e essa foi
alcancada (P. 9).

A coordenadora do curso confirmou que existem poucas disciplinas no
Programa voltadas para o ensino superior e que isso se deve a configuracdo do
corpo docente que por um redimensionamento reduziu as disciplinas com esse
cunho. Para ela “[...] € uma lacuna a ser batalhada e ser revista, construida e para
isso dependemos da insergédo de outros docentes no grupo”.

Como alguns colegas mencionaram, enquanto aluna do Programa que
também o buscou visando a formacéo pedagogica, sentiu-se falta de acdes voltadas
para a aprendizagem do adulto, formas de avaliagdo que sejam de acordo com suas
especificidades psiquicas e modos de abordagem coerentes de ensino.

Foi possivel observar aprendizagens semelhantes as deles, conforme as
explicagdes e reflexdes feitas junto aos professores que, por vezes, ndo tinham em
suas disciplinas o objetivo de discutir a docéncia. Aqui, as indagacdes iniciais
tomaram outro rumo: a aprendizagem docente almejada ocorreu principalmente
pelas acbes e condutas formativas dos professores em suas disciplinas.

Por outro lado, ha de se mencionar que eventos promovidos pelo Programa,
pela Universidade e aqueles maiores incentivados de participacdo foram
consubstanciais para essa formacdo. Em maio do ano de 2013, por exemplo, o
Programa promoveu o V Simpadsio de Pesquisa e Pés-graduacédo em Educacéo para
a discussado de teméticas relevantes a area de Educacao, focalizando os impactos
da formacéo e da acdo docente na educacao escolar, em sete eixos: Anos iniciais

do ensino fundamental, Educacdo Infantil; Didatica e Formacdo de Professores;
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Filosofia e Educacgdo; Histéria da Educacdo; Psicologia da Educacao; Politica e
Gestao da Educacao (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2014c).

Da mesma forma, em 2014 o Programa realizou em comemoragao por seus
20 anos o evento “20 anos de pos-graduacdo em Educacdo na UEL: A pesquisa em
educacédo escolar em debate”, que visou promover intercambio entre grupos de
pesquisa e entre os Programas de Pds-Graduacdo em Educacgéo da regido sul e
que, por esse motivo, possibilitou discussGes sobre a docéncia no ensino superior
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2014d).

O fato é que muitos dos professores do Programa de mestrado em Educacéo
sdo também do curso de Pedagogia da Universidade. Dessa forma, as acbes do
Programa, principalmente as disciplinas, trabalham aspectos da docéncia, mesmo
gue ndo seja este o objetivo. Os diversos temas da Educacdo sdo sempre
estudados e muitos estdo relacionadas a areas como Psicologia, Filosofia e
Sociologia. Os depoimentos dos alunos e professoras demonstram que a
necessidade de participacdo mais efetiva das areas de Didatica e Formacao de
Professores na educacao proposta, seja em disciplinas teéricas ou aquelas voltadas
para a metodologia do ensino superior e também oficinas e eventos especificos.

As dificuldades apontadas pelos participantes e pela coordenadora revelam o
dinamismo da configuracdo do Programa apontado e sua relacdo, por um lado, com
as normas estabelecidas pelos 6rgdos administrativos nacionais e, por outro, 0
carater humano de quem cotidianamente trabalha para que elas sejam cumpridas e
promovam a formacgao almejada.

Essas dificuldades estdo presentes em muitos outros setores que envolvem o
trabalho de formacao de sujeitos e a acédo de caracteriza-las, destaca-las e refletir
sobre elas é parte de um processo e de uma tentativa de discutir sobre a melhoria

dessas condicoes.
4.4.5 Conhecimentos e percepc¢des construidos pelos alunos bacharéis

O quinto PNPG apresentou como objetivo da pos-graduacdo o atendimento
das diversas demandas da sociedade, visando o desenvolvimento cientifico,
tecnoldgico, econdmico e social do pais (BRASIL, 2004). Ja o sexto plano prevé que
até o ano de 2020 a pés-graduacéo integre-se aos setores empresarias e sociais por

meio da melhoria da educacao basica, formacao de recursos humanos para atuacao
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em empresas, setores sociais e Programas de desenvolvimento nacionais e a
internacionalizacdo da pos-graduacao brasileira em cooperagdo com Programas de
outros paises (BRASIL, 2010).

Esse bloco de questbes teve o intuito de compreender quais as mudancas
profissionais e pessoais 0s participantes perceberam refletidas por meio dos
conhecimentos e experiéncias construidos durante o curso de mestrado (APENDICE
C). A primeira pergunta questionava sobre possiveis mudancas percebidas pelo
participantes em suas profissdes ao frequentarem o mestrado em Educacéo.

Alguns respondentes referiram-se a mudangas na conduta docente. ISso
porque, apds o mestrado, perceberam maior reflexdo e organizagdo com o trabalho,
preparacao de aulas, avaliacdes e 0 uso da pesquisa no aperfeicoamento da pratica

pedagogica:

Fiquei mais organizada e mais atenta aos problemas de
aprendizagem dos alunos de forma geral (P. 4).

Aspectos inerentes a avaliagdo. Compreendi melhor o sentindo de
avaliar. Outro ponto forte foi a formacdo de leitores no ensino
superior (P. 6).

Senti-me mais capaz e confiante, melhorou muito a minha atuagéo
docente. Representou um marco em minha vida profissional. Hoje
ministro aulas em diversos cursos (P. 11).

Aprendi que existe um universo de conhecimentos muito além da
informatica e me fez refletir muito (P. 12).

A reflexdo sobre a minha pratica, o cuidado na preparacéo de aulas,
avaliacdes, etc. Procurar sempre o feedback dos alunos no intuito de
melhorar as condi¢des e aprendizagem (P. 16).

Percebo que aprendi a ter uma postura mais reflexiva e critica diante
de minha atuacéo. Vivencio uma dificuldade em que estou buscando
respostas por meio de estudos e pesquisa, para que os dados

auxiliem a encontrar novos caminhos (P. 9).
Outros participantes, também professores no ensino superior, constataram o
aprofundamento e aperfeicoamento de conhecimentos importantes para a docéncia,
por meio do curso e também do habito advindo do curso referente a atualizagédo

profissional por leituras de periddicos e participacdo em eventos:

Por ja ter feito uma especializacdo em docéncia, o aprendizado no
mestrado somente ofereceu maior detalhamento daquilo que eu ja
havia aprendido anteriormente (P. 7).
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A importancia de participar de eventos cientificos e manter-me
atualizada por meio de leituras de periodicos cientificos para
transmitir aos alunos, na prética docente (P. 1).

Outro docente percebeu que depois do curso tornou-se mais critica:

Percebi que h& muitas reclamacbes de professores sobre aluno,
salério, infraestrutura, mas, muitas vezes, por auséncia de
conhecimento, o que também precisa ser lapidado é o proprio
professor (P. 2).

A resposta anterior evidencia o entendimento do professor de que, em certos
momentos, 0 ensino e as condicbes de trabalho podem ser maximizados pela
mudanca de conduta, habitos e principalmente pela reflexdo da préatica e do papel de
ser professor no ensino superior, ao invés de culpabilizar, refletir sobre alternativas
no ato de ensinar.

Na pesquisa de Cunha (1989) um aspecto semelhante foi encontrado ao
constatar que mesmo em condicbes que dificultam o bom trabalho docente e
desencadeiam uma anadlise negativa da educacdo no pais sdo nessas condi¢cdes
que alguns professores recebem a atribuicdo do conceito de “bom professor”.

Das respostas dos participantes, foram extraidas as consideracdes
fundamentais referentes as mudancas percebidas depois de frequentarem o curso

de mestrado e que estao inseridas na tabela 18, a seguir:

Tabela 18 — Mudancas na profissdo docente apds o mestrado em Educacao/UEL
(Continua)

Mudancgas na profissédo docente NUumero de mengdes

Conduta critica e reflexiva da profissédo 3
Organizagéao com o trabalho docente
Conduta na atuacdo docente
Atencéo a aprendizagem dos alunos
Atencdo as formas de avaliacdo
N&o houve

Atualizacdo por meio de periodicos e eventos cientificos
Aprofundamento/aperfeicoamento de saberes da docéncia

Aprofundamento de saberes da Educagéo

P P PP DN N DN DNDND

Confianca na atuacao docente
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(Concluséao)

Uso da pesquisa em situacdes da profissao 1

Importancia da formacao para a leitura 1

Fonte: Dados coletados pela autora.

Essas respostas corroboram o entendimento de que houve formacéo para a
docéncia no ensino superior no mestrado em Educacéo investigado. Suas acodes
culminaram principalmente em novas condutas, mais criticas, para o magistério, o
qgue refletiu na organizacdo do trabalho desses professores. Para as indagacdes
iniciais, elas foram essenciais; as formas como os professores lidam com as
situacbes pedagogicas foram transformadas quando os alunos frequentaram o
curso, o que favoravelmente contribuiu para a formacéo de seus alunos.

Outra questdo importante deste bloco de questdes foi sobre de que maneira o
mestrado em Educacdo ajuda a enfrentar e superar as dificuldades e desafios da
profissdo docente.

Alguns professores responderam sobre os conhecimentos da area da

Educacao para a profissao docente enquanto bacharéis:

[...] o mestrado em Educacéo traz um diferencial importante que a a
capacidade de analise das situacdes ocorridas em sala de aula. Um
professor oriundo de bacharelado ndo tem preparo para lidar com
problemas de ordem pedagogica, mas o mestrado em Educacdo
possibilita que esse professor possa atentar-se e olhar de maneira
diferente algumas situagoes (P. 4).

Ajudou muito, minha postura em sala de aula mudou muito depois de
meu contato com a Educagdo, me sinto mais confiante e hoje tenho
consciéncia que sou uma professora melhor (P. 7).

O programa e convivio com colegas da &area me possibilitou
principalmente o aprendizado de ferramentas, que aliados a vontade
de promover um bom ambiente de aprendizagem possibilitam a
superacéao (P. 16).

A confianca que culminou para melhor conduta docente, para a analise das
situacdes em sala de aula e as aprendizagens do convivio com outros docentes no
curo de mestrado, sédo os pontos fortes das respostas destes professores.

Outros docentes afirmaram melhorias na profissdo e citaram a vontade de

continuar os estudos comecgados no mestrado:
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O mestrado foi um passo determinante para a construgcdo de um
profissional melhor, gostaria de dar continuidade e fazer doutorado
na area para solidificar estes conhecimentos (P. 2).

Ajuda-me bastante em questbes centrais do processo de
ensino/aprendizagem. Mas sei que preciso sempre retomar 0s
estudos e aprofundar meu conhecimento (P. 10).

Da mesma forma, outros respondentes afirmaram que o mestrado ajudou por
meio da leitura bibliografica, da pesquisa e escrita cientifica, culminando para um

deles na melhoria do papel de orientador:

Por meio dos textos indicados pelos docentes e também pelas
atividades préticas do programa (P. 6).

No mestrado aprendi a fazer pesquisa e melhorei minha escrita
académica. Hoje posso orientar com maior facilidade trabalhos
académicos como monografias, artigos e relatérios de pesquisa (P.
11).

A docéncia tem como premissa 0 gosto pelo saber e isso ficou evidente nas
respostas anteriores. Para Cunha (1989) o gosto e o estudo fazem o docente
valorizar e entusiasmar-se com seu campo de conhecimento e procurar respostas
sobre a finalidade do conhecimento que busca aprofundar.

As referéncias anteriores contribuiram para as indagacdes iniciais sobre as
maneiras que os colegas de mestrado lidam com as situacdes pedagdgicas de suas
profissdes ao evidenciarem que a formacdo no mestrado em Educacao auxiliou para
gue essas situacdes sejam resolvidas por meio da andlise critica da situacao,
fundamentacdo por meio de leituras cientificas e decorrente disso maior confianca
na atuacdo docente e a percepc¢ao de que a profissdo requer constantes estudos e
aprofundamentos teoricos.

Para eles, uma formacdo pedagogica para 0 ensino superior significa o
aprendizado com outros alunos e professores, nas situacdes do cotidiano, com as
leituras relacionadas e aprender constantemente sobre seu exercicio profissional. E
isso requer uma condigcdo humana, antropoldgica, epistemoldgica, ética e politica,
disposta ao préprio desenvolvimento e melhoramento de sua pratica e que pode ser
convertida em metodologias, técnicas de pesquisa, aprofundamento de
conhecimentos, enfim, em praticas pedagogicas que vislumbrem a formacéo dos

educandos.
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A Ultima questdo deste bloco indagou se os participantes acreditam que o
curso frequentado prepara/forma para a docéncia no ensino superior e que
justificassem a escrita.

As respostas, bastante diversificadas, demonstram-se divididas entre
positivas e negativas: seis participantes afirmaram que sim, enquanto dois negaram,
mas mencionaram contribuicdes e trés responderam que nao.

Para os que afirmaram que o curso prepara/forma para a docéncia no ensino
superior 0 curso contribuiu para o aprimoramento de saberes e conhecimentos,
capacitacdo para exercer a profissdo docente com mais confianca, por meio das
discussBes com colegas em sala e professor e também pela préatica do estagio. A

seguir, algumas respostas:

Sim, porém acredito que o mestrado € uma continuidade, se a
pessoa nunca viu pratica docente acredito que a contribuicdo é
valida, porém com menor efetividade, pois o mestrado vem para
aprimorar conhecimentos prévios ndo para propiciar um caminho
para o nao saber, ou seja, aprofunda o conhecimento. [...]. (P. 2).

O programa capacita o docente em diversos aspectos, ele se torna
mais confiante em sala de aula e mais apto para exercer a profissdo
(P. 11).

Sim. Pelas discussfes acerca do tema entre os pares e pela
participacdo nos eventos da area (P. 14).

Sim, a frequéncia dos alunos possibilitam os diadlogos e discussoes,
gque intermediados pelos professores potencializam o aprendizado
(P. 16).

O participante 2 percebeu que o curso frequentado deve ser entendido como
parte da continuidade dos estudos do professor do ensino superior e ndo como
formador docente. Da mesma forma, outros dois apontaram o mestrado como parte
da formacgé&o continuada.

Para um deles, o curso formou/preparou, mas caracterizou-se como parte de
sua formacdo continuada e outro participante mencionou acreditar que 0 curso
preparou/formou aqueles que tém vivéncia em sala de aula e que o Programa nédo

difere de outros quanto a formacao pratica docente:

O curso € um grande passo na preparacdo para a docéncia no
ensino superior. Mas, como em qualquer profissado, deve ser seguido
de uma formacgdo continuada, pois cada realidade é complexa e
especifica e necessita de uma préxis apurada (P. 10).
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Acredito que para aquele que ja tem vivéncia, sim. Mas este ndo é
um problema do mestrado e sim da maioria de todos 0s cursos
superiores de graduacdo e pds-graduacdo, faltam mais assuntos da
ordem prética (P. 4).
Os dois participantes que negaram e ainda assim mencionaram contribuicdes
o fizeram ao afirmar que o curso ndo prepara/forma para a docéncia no ensino
superior, mas contribui para a conduta reflexiva do docente e aprimora a conduta
docente, mesmo que durante 0 curso as discussdes sobre docéncia tenham sido

voltadas para o ensino fundamental e médio. A seguir suas respostas:

Acredito que nenhum curso forma integralmente para atuar em uma
profissdo ou como docente, mas no auxilia a compreender que néo
h& uma verdade, uma Unica maneira de enxergar a realidade, e sim
que ha conceitos a serem refletidos (P. 9).

Formar totalmente ndo. Aprimora. Percebi que o foco deste programa
esteve centrado na formacao dos professores do ensino fundamental
e médio (P. 6).

Para a coordenadora do mestrado, o objetivo de um curso stricto sensu € a
formacdo do pesquisador, que pode ser acompanhado de uma formacdo para a
docéncia no ensino superior, e as acées empregadas pelo Programa fazem com que
os alunos se apropriem de conhecimentos que os diferenciam do modo como
iniciaram o curso (APENDICE D). Todavia, para ela a pos-graduacéo stricto sensu
nao pode ser entendida como espaco que tem como primordial a “[...] formagao
inicial para a docéncia”, ou seja, a primeira formagao profissional voltada para a

docéncia. Em continuag&o de suas palavras:

Ainda que inexistam disciplinas com objetivos de formagéo para a
docéncia, é inegavel que todas as disciplinas de nosso curso formem
para a docéncia, no meu entendimento. Posso ndo instrumentalizar
em termos mais aplicados a docéncia, mas estou formando para a
docéncia.

No lado contrario, os participantes que negaram a formacao/preparacao para
a docéncia no ensino superior do curso de mestrado em Educacéo acreditam que as
discussdes foram genéricas, faltaram disciplinas didaticas e as disciplinas existentes

nao trataram sobre a docéncia no ensino superior:

N&o. Gostaria que o0 mestrado oferecesse disciplinas que
preparassem melhor para a pratica docente no ensino superior por
meio de treinamento em laboratérios, acesso a tecnologia e recursos
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alternativos com supervisdo de profissionais especializados em
metodologia e didatica (P. 1).

Ndo muito, € bastante genérico, aprendi mais no curso de
especializacdo em Metodologia da Acdo Docente que no mestrado
(P. 7).

N&o. As disciplinas realizadas nao trataram especificamente sobre a
docéncia no ensino superior (P. 15).

Para a coordenadora do mestrado, sdo dois motivos que frustram os alunos
guanto a formacéo para a docéncia: a expectativa em receber especificamente essa
formacdo e a constatacio da falta dela na formac&o inicial (APENDICE D). Isso
porque para ela a profissédo de ser professor exige muito, ainda mais para os que
nao tiveram formacdo pedagdgica no curso inicial e o mestrado académico nao
consegue suprir essa lacuna.

As respostas apontadas identificam a dualidade que enfrentam o0s cursos
relacionados a area da Educacdo em seus propositos de formar o pesquisador e o
professor. Ainda que nado tenha como a principal finalidade formar o professor no
ensino superior, objetivo este que ja foi indicado pela CAPES como demanda da
pés-graduacdo, 0s participantes apontaram mudancas importantes em suas
profissBes, especialmente no magistério, ao frequentarem o curso, demonstrando
assim, que acdes estdo sendo empregadas para a melhoria da profissdo docente.

Assim, as respostas as primeiras indagac¢des tomam corpo: de um lado ha um
Programa de Mestrado organizado de modo a formar o pesquisador nas diversas
areas da Educacao e nelas possibilitar-lhe meios de compreensao e atuacédo. Do
outro lado, ha profissionais dispostos a cursarem o mestrado especifico em
Educacéo a fim de respostas para enfrentamento de questdes relacionadas as suas
carreiras, principalmente a docéncia.

Entretanto, mesmo com orientagbes das agéncias de fomento sobre a
necessidade de formac&o para 0 magistério no ensino superior e o stricto sensu ser
esse espaco de formacao, percebe-se lacunas na promoc¢ao desse objetivo, que sao
preenchidas pelos esforcos e acdes dos professores, mesmo que indiretamente.
Esses esforcos transformam as perspectivas iniciais dos alunos e os auxiliam na
resolucdo de suas angustias e duvidas profissionais.

A formacgdo do pesquisador € o principio da poés-graduacdo e, apesar da

existéncia de literatura sobre o fazer a formacdo docente e seu acompanhamento
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pedagdgico, h4 muito que se agir especificamente em prol das competéncias

pedagogicas e formativas para o ensino superior no stricto sensu.

4.4.6 Sugestdes dos participantes ao Programa de Mestrado em
Educacéo/UEL

O dultimo bloco de questdes intentou saber quais as sugestdes dos
participantes ao Programa de Mestrado que frequentaram (APENDICE C). Ele
caracterizou-se como muito relevante na entrevista com a coordenadora e acredita-
se que as informacdes coletadas possam servir de subsidios para futuras
reformulaces no Programa.

A primeira pergunta incentivou sugestées dos participantes para a melhoria
da formacao no Programa de Mestrado. Alguns participantes foram pontuais sobre a

insercao de disciplinas que abordem a docéncia no ensino superior:

Oferecer disciplinas optativas especificas para o Ensino Superior;

[..]. (P. ).

Creio que deveria haver maiores opcdes de disciplinas para a
docéncia no ensino superior e nestas, serem discutidas situacdes
especificas da educacao superior (P. 7).

Acho que faltam disciplinas que abordem o fazer docente (formacao
pedagdgica). Além disto, percebi falta de conexdo entre as
disciplinas ofertadas pelo programa (P. 11).

A coordenadora do Mestrado em Educacdo reconhece que sdo poucas as
disciplinas voltadas para o ensino superior e afirma que a justificativa para isso é a
configuragcéo do corpo docente do Programa que em sua maioria ndo esta voltada
para a formacdo docente no ensino superior (APENDICE D), sdo “Os limites do
programa”, em suas palavras. Contudo, ela acredita que a ampliagdo do Programa
com o foco na formacdo docente seja um possivel caminho e como consequéncia a
ampliacdo do numero de disciplinas.

Por outro lado, ela esclareceu que é publico que a concentracado do Programa
seja a educacéo escolar e que ele direciona acdes formativas para a educacao
bésica, principalmente porque a composi¢cdo docente do Programa em sua maioria

ser de pedagogos.
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N&o obstante, as professoras participantes foram consonantes quanto a
necessidade de disciplinas relativas a metodologia do ensino superior e Didatica.
Para uma delas, a disciplina de Didatica do Ensino Superior deveria ser ofertada no
primeiro semestre do curso e obrigatéria para todos. Além disso, aconselhou que
todos os professores supervisores do estagio em docéncia no ensino superior sigam
0S mesmos critérios, articulando-os com a disciplina de Didética, para que se torne
efetivo e que o Programa apresente projetos e oficinas de ensino voltados para
professores de cada modalidade de ensino (PROF. 2).

Ainda sobre a insercdo de disciplinas, outros participantes evocaram maior
tempo e outras formas de trabalho nas disciplinas existentes:

Tempo maior para disciplina de motivagéo (P. 2).

[...]. Aprimorar os conteudos das disciplinas de Metodologia,
trabalhando elementos da elaboragéo do projeto de pesquisa, passo
a passo, em funcdo de que muitos alunos nao tiveram acesso ha
graduacéo a estes conteudos (P. 6).

Essas respostas evidenciam a necessidade de adensamento tedrico para a
coordenadora do mestrado e, apesar de concordar com eles, afirma depender da
configuragéo docente do Programa. Ponto interessante mencionado por ela foi sobre
0 aspecto humano determinante nas acdes do curso, promovendo uma constante
reconfiguracdo. Segundo ela, uma vez que ocorram muitas aposentadorias, como
em qualquer setor, o grupo aos poucos deve se transformar, trazendo o novo e
tentando afetar o menos possivel a estrutura proposta pelo Programa.

Outros respondentes sugeriram disciplinas didaticas e metodoldgicas de
treinamento em laboratdrios, com acesso a tecnologia e recursos alternativos e

disciplinas didaticas sobre recursos e instrumentos de ensino:

Oferecesse disciplina que preparasse melhor para a pratica docente
no ensino superior por meio de treinamento em laboratérios, acesso
a tecnologia e recursos alternativos com supervisao de profissionais
especializados [...] (P. 1).

Sei que ndo é o principal objetivo do programa, mas a inclusédo de
disciplinas mais técnicas quanto a utilizagéo de recursos para sala de
aula, instrumentos, etc., acredito que seria interessante (P. 16).

Ainda que bem colocadas, na opinido da coordenadora, as afirmativas dos

participantes indicam disciplinas técnicas e de instrumentalizacdo e, sendo assim,
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ela discorda que a pés-graduacéo stricto sensu seja espaco para elas (APENDICE
D). Como importantes para a formacado do professor, ela afirma que podem ser
objetos de producao de conhecimento no curso, mas nao de instrumentalizacdo e de
pratica. Em suas palavras:

Acho que foge um pouco do escopo do curso. Ndo vejo a pés-
graduacdo stricto senso, como esse espaco. Até porque essa ideia
da técnica pela técnica, meio receituario, 0 que eu posso usar, o0 que

s

€ e 0 que nado é, tenho certo receio em adotar como perfil de
formag&o em curso.

Por outro lado, alguns participantes apontaram melhorias na formacao
pedagogica proposta pelo Programa sob a forma de acbes voltadas para a

aprendizagem do adulto e o estudo da docéncia:

Tratar as possibilidades de ensino adulto e trazer mais assuntos
relacionados a pratica docente (P. 4).

Desafiar os docentes a arriscar conhecer mais profundamente a
realidade dos alunos para desenvolver aulas mais dinamicas e
proximas a realidade dos mesmos (P. 10).

Incentivar os estudos para formagéo pedagogica para a docéncia no
ensino superior (P. 14).

Para a coordenadora, o0s apontamentos desses alunos sdo novos
desdobramentos, pois séo indicacfes voltadas para o ensino superior e para a
aprendizagem do adulto, diferentes da formacéo para a docéncia no sentido amplo
(APENDICE D). Segundo ela, o Programa tem disciplinas voltadas para o
aprendizado e estratégias de aprendizagem, mas que ndo sao focadas no adulto e
essa é uma boa indicacéo a ser introduzida e conversada no grupo docente. Para
ela, essa foi uma dica muito preciosa.

Foi perguntado também a coordenadora quais as propostas ou acodes
poderiam ainda ser desenvolvidas visando o aprimoramento da formacao docente
para o ensino superior neste Programa (APENDICE D). Para ela o incentivo oficial
ao estagio em docéncia e a formacdo do mestre em Educacdo por meio das
disciplinas sdo as principais a¢gdes de um bom Programa de Mestrado e isso eles
tentam semestralmente alcancar.

Enquanto coordenadora, acredita que suas agcbes devam focar no trabalho

dos docentes do Programa e mais, especificamente, quanto a coeréncia entre o que
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o0 docente pesquisa e 0 que ele orienta, além das disciplinas ofertadas terem
objetivos formativos.

Futuramente, também podera ser viavel, segundo ela, observar o perfil dos
alunos presentes no Programa para articular disciplinas e palestras que enfoquem
aspectos caracteristicos desse grupo, em tdpicos especiais.

A Ultima pergunta do questionario aos alunos aludiu sobre a formagéo
pedagogica para a docéncia no ensino superior ofertada pelo curso e a partir da
percepcao dos participantes indagou o que poderia melhorar ou ser reforcado.

Uma das respostas chamou a atencao, pois além de mencionar disciplinas
especificas, apontou a necessidade da formacdo docente sob a perspectiva de

novos meios e modalidades da educacéo:

Faltam disciplinas [...] sobre o trabalho docente. Como exemplo,
disciplinas que abordem teorias da aprendizagem, o ensino virtual
(que hoje é uma realidade), o futuro da educacdo, novas
modalidades de ensino, etc. O professor precisa estar preparado
para o futuro da educacédo. Participei de uma palestra em uma das
IES onde trabalho e ouvi a respeito de novas modalidades de ensino,
gue nao foram mencionadas no programa. Acredito que ndo seja
possivel passar pelo programa sem ter cursado disciplinas com esta
caracteristica (P. 11).

Por outro lado, a coordenadora do curso explicou que a pés-graduacéo stricto
sensu ndo é espaco para a pratica de novas modalidades da educacéo e sim da
pesquisa sobre elas (APENDICE D). Para ela: “Essa questdo do futuro da educacéo
e das novas modalidades temos que pesquisar muito a respeito e produzir muito
conhecimento a respeito do novo antes de sua entrada no programa”.

Além disso, ela afirmou que existem muitos modismos na educacdo,
principalmente pela necessidade de encontrar o vildo do fracasso escolar, que
necessitam ser analisados em contextos amplos e essa andlise cabe ao curso stricto

sensu. Esclarecendo, ela descreve que:

As novas tecnologias sdo fundamentais. Pensar em educagdo sem
pensar nas novas tecnologias € pensar de modo precério, mas ndo
se trata apenas de aprender a usar a nova tecnologia e ter a nova
tecnologia como uma forma de ensino. Uma coisa é a tecnologia
como algo presente no processo de ensino e, isso cabe
perfeitamente no programa stricto sensu, outra coisa Sou eu
aprender a usar.
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Outros participantes citaram disciplinas como contribuicdes a melhoria do

programa, cComo nas respostas a seguir:

Uma disciplina que trabalhe especificamente a formacao pedagdgica
para a docéncia no ensino superior (P. 14).

Sugiro uma disciplina especifica e com tempo maior de duracéo.
Vale destacar que o estagio docente propicia a pratica, mas a
discussédo para pessoas que ja atuam tém maior valia, pois a prética
elas ja tém. Para as pessoas que nao tém experiéncia em sala o
estagio é de grande valia (P. 2).

Além desse sentido, a coordenadora afirmou que algumas disciplinas do
Programa estdo se estruturando, em cada uma de suas linhas de pesquisa, para
trabalharem os pressupostos basicos, ainda que nao introdutérios da Educagdo em
funcdo do perfil de aluno presente no Programa que anteriormente nao teve acesso
a esse universo. Isso porque acredita que para ser pesquisador em Educacéo deve-
se ter dominio de algumas etapas de pesquisa.

Como a resposta anterior, que mencionou a contribuicdo do estagio no ensino
superior, um participante sugeriu maior carga horaria ao estagio.

A coordenadora do Programa concordou e também explicou que € muito
comum entre seus professores que o estagio seja trabalhado em mais horas
(APENDICE D). Entretanto, se quiserem aumentar a carga horaria, apesar da
autonomia, isso deve ser aprovado em todas as instancias da Universidade.
Enquanto professora, afirma a exigéncia de seus orientandos cumprirem ao menos
um semestre de estagio, pois acredita na impossibilidade de 30 horas de estagio,
que é a recomendacdo para os Programas de Mestrado, formar sobre o que € a
docéncia no ensino superior.

Ainda com as sugestdes para disciplinas, um participante mencionou maior
carga horaria para as disciplinas referentes ao ensino superior e outro explicou o

porqué de recomendar maior atencao a disciplina de pesquisa:

Acho que poderia ter uma carga horaria maior, mesmo que fosse
uma disciplina optativa [...] devido a importancia do assunto (P. 16).

A disciplina de pesquisa merece muita atencdo, pois desde a
graduacéo, passando pela especializacdo e pelo mestrado, tanto eu
como meus colegas de sala ndo nos sentimos satisfeitos com os
conteudos trabalhados (P. 10).
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Os participantes, cujos depoimentos estdo a seguir, aconselharam o acesso a
tecnologias e recursos que pudessem melhorar o trabalho docente e oficinas. Como

percebido, eles frisam o interesse no trabalho pratico da profisséo:

Acesso a tecnologia e recursos alternativos por profissionais
oriundos da metodologia de ensino e didatica (P. 1).

Focar mais nas discussdes sobre o ensino adulto (P. 4).

Oferecer oficinas (tedrico-praticas) acerca da elaboragcdo de planos
de disciplina; tecnologia no ensino superior e avaliacao (P. 6).

A coordenadora do curso ndao concorda com essas afirmacdes, pois 0 uso de
praticas ndo é foco do mestrado e aconselha que as oficinas sejam montadas nas
instituicbes em que os docentes trabalham (APENDICE D). Ainda que importantes,
elas desvirtuam o objetivo do stricto sensu que é a formacdo do pesquisador,
remetendo a formacé&o inicial docente.

E necessaria a compreensdo de que o Programa esta passando por
modificacdes devido as exigéncias dos 6rgaos de fomento, dado o aumento da nota
do Programa, ao passo que parte significativa dos professores e da equipe
administrativa encontra-se em processo de aposentadoria e a contratacdo de novos
profissionais é morosa. Entretanto, no entendimento de que sdo esses processos de
mudancas que favorecem a atencdo as necessidades e abertura ao novo, algumas
recomendacdes ao Programa sao feitas, com base nos depoimentos dos alunos, das
professoras entrevistadas e da pesquisadora que também cursa o Mestrado.

Pautado nos depoimentos das professoras, evidencia-se que a area de
Didatica e Formacdo de Professores no Programa estd defasada e por isso a
necessidade urgente de sua reestruturagcdo, uma vez que, por lei, o stricto sensu &
espaco de formacdo do magistério do ensino superior.

A pesquisadora acredita que, enquanto isso, seria interessante que se
efetivassem disciplinas mais especificas como as teoricas e/ou metodologicas sobre
a docéncia no ensino superior e aprendizagem do adulto, por exemplo, em
concordancia com outras areas, como a da Psicologia, e demais a¢fes como
palestras e oficinas que podem ser orientadas por professores convidados da area.

Ha de se perguntar: Sdo alunos oriundos de que cursos? Esse trabalho
evidenciou que é crescente o numero de bacharéis que buscam o mestrado, pois,

como exemplo, somente em 2014 foram mais de 26% do total de alunos. Para entao
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guestionar: quais 0s anseios e 0s motivos que levam os alunos a buscarem o
mestrado e de que forma esses anseios podem ser sanados por meio das
disciplinas, encontros, palestras, eventos que o Programa propfe ou incentiva a
participacdo? Apesar das inUmeras pretensdes, percebeu-se na pesquisa que as
expectativas dos alunos podem ser modificadas quando em contato com professores
que demonstram o aprofundamento tedrico que existe por detrds delas, tornando-as
facilmente relativas as areas propostas de formacéo do Programa.

O trabalho demonstrou que as expectativas dos alunos sdo, muitas vezes,
reflexos das falhas em suas formacgdes profissionais anteriores e que buscam supri-
las no mestrado. Concorda-se, portanto, que o stricto sensu ndo € campo de
respostas prontas, mas de aprofundamento teérico comprometido com a formacéao
de um pesquisador educacional. Essas duvidas, quando fundamentadas, devem ser
sanadas por meio da leitura, debate e reflexdo possibilitados pela pesquisa, nesse
sentido o0 mestrado pode contribuir significativamente.

De modo geral, a entrevista com a coordenadora do curso de mestrado em
Educacdo evidenciou que o maior objetivo é a formacdo do pesquisador em
Educacdo e que a docéncia tem relagdo direta com a pesquisa. Sendo assim, 0s
aspectos formativos do curso tocam frequentemente a docéncia, mesmo que modo
indireto.

Ao candidatar-se para o Programa de Mestrado, todos os alunos, inclusive os
oriundos do bacharelado, sejam quais forem suas metas, devem apresentar
pesquisas que tenham como objeto a Educacao e ter também a clareza de que ele
nao é espaco de ensinamento de préticas, mas de discusséo sobre elas.

Especificamente nesse Programa de Mestrado, é frequente que alunos
busquem aspectos relativos a formagdo docente para 0 ensino superior e questbes
da aprendizagem do adulto, a coordenagdo do curso tem ciéncia disso, mas a
cautela referente a necessidade de sua reestruturacdo € algo a se ponderar, até
porque a linha de pesquisa em docéncia é pequena e como afirmou a coordenadora
nao consegue atender a todas as demandas, pois sdo os limites de suas
configuragodes.

Quanto as frustracbes dos alunos, como orienta a coordenadora, ha de se
analisar suas expectativas diante do querer a formacéo docente e da constatacéo de

gue a formacéo inicial deixou lacunas que o stricto sensu pode ndo sanar.



184

O mestrado em Educacdo é cada vez mais espaco procurado por bacharéis
professores, mas € provavel que ndo encontrem as respostas iniciais referentes a
docéncia, especialmente as voltadas para a pratica. Por outro lado poderdo
aprender a pesquisa em Educacdo que é parte da docéncia e objetivo do stricto
sensu.

Todas as disciplinas do referido curso estao voltadas, direta ou indiretamente,
para a docéncia, de modo especial para a educacéo basica e, diante da constatacao
de duavidas relacionadas as aprendizagens dos adultos, sua abrangéncia podera ser
considerada futuramente para englobar questdes referentes ao adulto.

O estagio é a melhor acdo formativa do Programa e deveria ser obrigatério,
afirmou a coordenadora. Segundo ela, os alunos dispensados do estagio séo
comumente professores, entretanto, sdo eles que apontam necessidades
relacionadas a docéncia, por isso a obrigatoriedade do estagio poderia auxilia-los
em suas profissdes no contato com outras realidades.

Diante dessas constatacdes, a pergunta final para a coordenadora foi: como
lidar com os anseios e duvidas preliminares dos alunos oriundos do bacharelado que
ingressam no Programa de Mestrado? H& alternativas para elas, como 0s cursos
especificos? (APENDICE D).

Em resposta, ela acredita que apesar das expectativas, os alunos saem do
Programa com outras perspectivas e ndo aconselha procurarem outras formacoes:
“[...] venham sim fazer o mestrado em Educacdo, poderao frustrar-se com as
expectativas iniciais, mas 0os ganhos que eles terdo, para mim, dependem das
idealizag¢des que tiverem aqui”.

O aprendizado que o mestrado em Educacgao proporciona, para ela, auxilia na
construgdo de praticas que sdo feitas por meio das pesquisas e ndo para a
reaplicacdo de habitos, esse € o principio do Programa. O aprendizado da pesquisa
instrumentaliza a acdo profissional e possibilita a analise da realidade além das
aparéncias, “[...] Se se consegue isso com a pesquisa, jamais se sera 0 mesmo
professor”, segundo a coordenadora.

Aléem do mais, por meio da pesquisa o professor pode ultrapassar 0 senso
comum em sala de aula, olhar e interagir com o0 aluno ao pensar em suas
motivacbes, vé-lo como sujeito do processo de ensino e aprendizagem,
redimensionar seu entendimento sobre ele e também o préprio entendimento de

docente. Isso, para a coordenadora, € muito importante.
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A pos-graduacéo é entendida como aquela que forma o pesquisador em uma
area de conhecimento e por meio da pesquisa realizada com os participantes, com a
coordenadora e as professoras percebeu-se o trabalho desenvolvido nesse sentido.
Entretanto, a pesquisa também revelou que € crescente a procura de profissionais
de diversas areas por Programas designados pela Educacdo no intuito de atender
aos seus anseios e necessidades advindas especialmente da docéncia no ensino
superior, situacao reconhecida pelos 6rgaos administrativos federais.

Esses anseios, como afirmado pela coordenadora do curso, sédo trabalhados
por meio da pesquisa, mas acredita-se que, para além, como componentes
curriculares, as disciplinas com conteudos sobre a docéncia no ensino superior e
suas vertentes poderiam contribuir muito para suprir as dificuldades e fomentar
novas condutas e fazeres na profissao.

Como resultado, constatou-se que para os alunos uma formacao pedagdgica
para o ensino superior significa o aprendizado com outros alunos e professores, com
as situacdes do cotidiano, com as leituras relacionadas e aprender constantemente
sobre seu exercicio profissional. E isso requer uma condicdo humana, antropoldgica,
epistemoldgica, ética e politica, disposta ao proprio desenvolvimento e
melhoramento de sua pratica e que pode ser convertida em metodologias, técnicas
de pesquisa, aprofundamento de conhecimentos, enfim, em praticas pedagdgicas
gue vislumbrem a formacé&o dos educandos.

Ao procurarem o mestrado em Educacao pelo interesse nas contribuicdes da
Educacéo para a carreira docente, bem como as contribuigcbes que o mestrado traria
ao emprego profissional, seja em fase de formacao seja em continuidade da carreira,
as opinides ficaram divididas quando questionados se o Programa de mestrado em
Educacéo frequentado preparou ou ndo para a docéncia no ensino superior.

Isso porque, para 0os que consideraram que sim, a justificativa foi a de que o
curso contribuiu para o aprimoramento de saberes e conhecimentos, capacitacao
para exercer a profissdo docente com mais confianga, por meio das discussdes com
colegas em sala e com professor, bem como pela pratica do estagio.

Para alguns, o curso ndo preparou para docéncia, mas contribui para a
conduta reflexiva do docente e aprimora a acao docente, mesmo que durante o
curso as discussdes sobre docéncia tenham sido voltadas para o ensino

fundamental e médio.
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Para os que negaram, justificaram que as discussbes propostas foram
genéricas, faltaram disciplinas didaticas e as disciplinas existentes ndo trataram
sobre a docéncia no ensino superior.

Decorrente disso, acredita-se que a formacdo pedagogica proposta pelo
Programa é desenvolvida pelos proprios professores em suas disciplinas, mesmo
que ndo objetivadas ao ensino superior. Por isso, as preocupa¢cfes quanto a
formacdo docente poderiam ser mais centradas, como em mais disciplinas
especificas, aprofundamento nas discussfes no estagio em docéncia no ensino
superior e nas discussdes em sala de aula.

De suas concepcgdes sobre formacdo docente para o ensino superior, a maior
parte deles respondeu que em algum momento durante o curso sentiu falta de um
trabalho voltado para as caracteristicas e funcdes especificas de ser professor, pois
a distribuicdo do curso focou em disciplinas de pesquisa e pouco sobre a docéncia
NO ensino superior.

Dessa forma, sugeriram para a melhoria da formacao docente do Programa a
insercao de disciplinas, como as didaticas e metodoldgicas, que abordem a docéncia
no ensino superior, a aprendizagem do adulto e o estudo da docéncia no ensino
superior, bem como maior tempo e outras formas de trabalho nas disciplinas
existentes.

Especificamente quanto a formacao pedagdgica, sugeriram disciplinas com
maiores cargas horarias, maior atencdo ao estagio supervisionado, promover
discussodes sobre a aprendizagem do adulto e oficinas de metodologia para o ensino
superior.

Ao comparar suas concepc¢fes de formacdo pedagdgica e docente com as
contribuicbes do Programa para suas carreiras e as sugestdes que por fim
elencaram, percebe-se o crescimento profissional oriundo das relacbes entre
colegas e professores do mestrado, das situacdes de aprendizado que as reflexdes
filosoficas, politicas e sociologicas das disciplinas, leituras e agfes formativas
promoveram.

Adiante, suas sugestdes pautaram-se em questbes pedagodgicas muito
semelhantes com a concepc¢éao geral de formacdo docente, evidenciando, portanto,
coeréncia em suas percepgoes, desenvolvimento alcangcado e recomendacdes para

a configuragéo proposta pelo Programa.
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O mestrado estd aberto para todos os profissionais que vislumbram a
docéncia ou o ensino de modo geral. Para ela, ha em todas as areas aqueles
interessados no ensino ou em se realizarem profissionalmente nas areas relativas a
Educacao e que buscam cursos para capacitacao, formacao ou aperfeicoamento.

O que faz com que os bacharéis escolham a docéncia como profissdo, para
ela, pode ser a necessidade de um trabalho ou o gosto pelo ensino. Isso reflete em
alunos de mestrado com carreiras iniciadas ou consolidadas no magistério ou tutores
de educacdo a distancia, como exemplos, e que se interessam muito pelas
contribuicdes da Educacao, o que justifica a escolha pelo mestrado em Educacéo e
ndo em areas especificas. A apropriacdo de conhecimentos pedagodgicos, para ela,
depende da maturidade, intencionalidade e experiéncia profissional do aluno e esses
fatores podem ser favoraveis aos alunos bacharéis profissionais da educacao.

A formacéo promovida pelo mestrado deve primar pela formacéo do professor
de ensino superior, enfatizando o aspecto pedagdgico, exatamente por receber
alunos de todas as areas profissionais que se interessam pela educacdo e pelo
ensino e também pela fragilidade dessa formacao na graduacédo, mesmo nos cursos
de licenciatura. A formacdo em pesquisa é igualmente importante e apresenta-se
como uma oportunidade de aprendizados mudultiplos e de formacao profissional
continuada, o que possibilita uma melhor docéncia, inclusive. Ainda assim, ela
acredita que o referido curso enfatiza a formacéo para a pesquisa.

Como proposicdo ao Programa, sugere que a disciplina de Didatica do Ensino
Superior deveria ser ofertada no primeiro semestre do curso e obrigatéria para
todos. Além disso, aconselhou que todos os professores supervisores do estagio em
docéncia no ensino superior sigam 0s mesmos critérios, articulando-os com a
disciplina de Didatica, para que se torne efetivo e que o Programa apresente
projetos e oficinas de ensino voltados para professores de cada modalidade de
ensino.

Para a outra professora, a busca pelo mestrado em Educacédo pelos
bacharéis ocorre pelo interesse na docéncia no ensino superior € a necessidade de
complementacdo da formacdo profissional no que tange conhecimentos
pedagogicos. Para ela, isso é muito positivo, desde que a busca nao se limite a
técnica, mas que esteja disposta a reflexdo da sociedade e da escola vigente.

Nesse sentido, acredita que a falta de conhecimento sobre praticas

pedagogicas e concepcOes tedricas da Educacdo pode dificultar a acdo docente,
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evidenciando o papel importante que o mestrado em Educacao pode exercitar. Para
ela, o mestrado também enfatiza a formacdo do pesquisador, mas isso pode ser
contribuinte na vida profissional do professor universitario. Ainda assim, € necessario
disponibilizar disciplinas que contemplem a metodologia do ensino superior e a
didatica.

Compreendidos nas resolucbes do Programa, as acdes e propostas
formativas especificamente para a docéncia no ensino superior do Programa sao
basicamente as disciplinas como Didatica e Fundamento do Ensino Superior,
Estudos Avancados em Processo de Formacdo Docente e as possivelmente
apresentadas dentro dos TOpicos Especiais em Educacdo e o estagio
supervisionado em docéncia do ensino superior, em que todos os alunos tém o
incentivo de participacdo ao computar dois créditos do total a ser cumprido.

Para os alunos, o Programa tem como contribuicdes gerais o incentivo a
pesquisa, aprofundamento nas linhas tedricas e em metodologias de pesquisa.
Esses aspectos estdo em consonancia com formacdo para a pesquisa que €
proponente importante para o curso.

Para a coordenadora, o estagio supervisionado em docéncia no ensino
superior é a maior acdo formativa do Programa. Ademais, ha a obrigatoriedade dos
problemas de pesquisa de estarem vinculados a areas da Educacéo e a articulacéo
das disciplinas entre as linhas de pesquisa propostas sdo para ela propostas
formativas.

Para uma das professoras entrevistadas, as aulas e a estrutura das
disciplinas da linha 2 - Docéncia, saberes e préaticas sdo as maiores contribuicdes.
Para a outra, € a disciplina especifica de didatica e também o estagio, ainda que se
limite ao tratamento, formacéao, intencionalidade e orientacdo de cada professor.

Esses sdo os aspectos de maior relevancia proporcionados pelo Programa
investigado.

Em geral, a maioria dos respondentes € docente no ensino superior e outros
ingressaram no referido mestrado com esse propdésito. Essa caracteristica é uma
demanda assinalada também em outros estudos, portanto néo € passivel de escolha
que os Programas de POs-Graduacdo atribuam acbes de formacdo e orientacao
para o magistério, ainda que o pesquisador seja o principal objetivo.

Os participantes apontaram que o0s beneficios encontrados no referido curso

foram contribuintes para a melhoria de suas profissdes e isSso parece superar as
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dificuldades encontradas. Dificuldades essas que na entrevista com a coordenadora
foram esclarecidas como parte do processo de construcédo diaria de uma formacéo
voltada para a configuracdo da sociedade, mediante os parametros do sistema
nacional de pos-graduacao.

Os beneficios do curso de formacdo sdo visualizados acima de esforgos,
acoOes, dificuldades e superacdes, na dinamica do cotidiano e na experiéncia do que
deu certo ou ndo. Sao acbes humanas voltadas para a formacéo de outros sujeitos e
gue se viabilizam na dindmica de acertos, erros e no entendimento de que a
formacao contemplada na pés-graduacao € um caminho viavel para formar melhores

profissionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esse trabalho teve como premissa indagacdes da pesquisadora relativas a
preparacao e formacéo pedagdgica para a docéncia no ensino superior, que nao &
objetivo dos cursos de licenciatura, uma vez que formam para a atuagdo na
educacgédo basica e menos ainda objeto do bacharelado, cujo foco € a pesquisa, mas
que estabelecido por lei deve ocorrer em Programas de Mestrado e Doutorado
stricto sensu.

Em virtude dessas inquietacdes, surgiram questionamentos quanto as formas
de lidar com a falta de preparo, as situacfes pedagdgicas e os motivos da busca
pelas contribuicbes da Educacdo de colegas do curso, especialmente aqueles
oriundos do bacharelado.

Decorrente desse questionamento e do aprofundamento de conhecimentos
orientado pela literatura existente na area tematica “docéncia no ensino superior”
delineou-se como essencial construir pesquisa que visasse compreender como
ocorre a formacdo pedagodgica em um mestrado em Educacdo com destaque para
as perspectivas de alunos formandos em cursos de bacharelado sobre ela.

A formacéo profissional para a carreira docente no ensino superior esta
referenciada na LDB e indica que a pés-graduacdo deve preparar, além de
pesquisadores das diversas areas do conhecimento, o profissional para atuar na
docéncia do ensino superior. No entanto, o enfoque na producao cientifica nesses
Programas pode ocupar espacos que diminuem as possibilidades de discussdes
sobre as especificidades de ser professor nos aspectos didatico-metodolégicos,
objetivos e fungdes, particularidades do ensino, dos alunos e das relagdes sociais
gue se constroem dentro da instituicao.

O enfoque na formacdo do pesquisador pode também ser a razdo para a
existéncia de Programas de Pos-Graduacdo que nao dispdem em seus curriculos
conhecimentos relativos ao ensino, tencionando o entendimento da identidade
profissional como extensao do ser pesquisador.

Esse apontamento foi fundamental na analise sobre a formacdo docente para
0 ensino superior no Programa de Mestrado em Educacao estudado. Por se tratar de
um mestrado em Educacdo, sdo varias as disciplinas de conteudos tedricos e
praticos nas diversas areas educacionais, mas no que se refere a formacao docente

para o ensino superior, especificamente, sdo poucas as disciplinas didaticas. Além
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disso, devido a reestruturacdo do corpo docente na época da pesquisa, a linha de
pesquisa em docéncia encontrava-se pequena e, como afirmou a coordenadora do
curso, ndo conseguia atender todas as demandas.

Ha o incentivo do estagio supervisionado no ensino superior, que é bem visto
pelos alunos e também professores. Para a coordenadora do curso, o estagio
deveria ser obrigatério, uma vez que ele poderia auxiliar os alunos interessados na
docéncia no contato com outras realidades. Entretanto, as acdes mais efetivas de
formacdo docente séo as proprias condutas dos professores, que também o séo no
curso de Pedagogia da instituic&o.

Todas as disciplinas do referido curso estao voltadas, direta ou indiretamente,
a docéncia, de modo especial para a educacao basica e, diante da constatacéo de
duvidas relacionadas a aprendizagens dos adultos e metodologias para o ensino
superior, sua abrangéncia podera ser considerada futuramente para englobar
guestdes relacionadas.

O mestrado em Educacado € cada vez mais espaco procurado por bacharéis
professores, mas € provavel que ainda ndo encontrem as respostas iniciais
referentes a docéncia, especialmente aquelas voltadas para a pratica. Por outro
lado, a aprendizagem da pesquisa em Educacéo, que é parte da docéncia e objetivo
do stricto sensu, esta fundamentada nesse espaco.

O trabalho teve como foco a perspectiva dos alunos oriundos do bacharelado
no mestrado em Educacdo da UEL sobre a formacédo para a docéncia no ensino
superior e seu objetivo geral foi o de analisar a percepcao dos alunos oriundos do
bacharelado do mestrado em Educacdo da UEL sobre a formag&o para a docéncia
no ensino superior, considerando 0 stricto sensu como espago e tempo para a
formacao docente.

Decorrente disso delineou-se como problema de pesquisa a questao “Qual a
perspectiva dos alunos oriundos do bacharelado sobre a formacédo para a docéncia
no ensino superior desenvolvida no mestrado em Educacdo de uma Universidade
publica?” como norteadora da investigacdo e que foi respondida por meio das
respostas dos alunos, coordenadora e professoras ao instrumento de consulta
utilizado e literatura.

A pesquisa teve quatro objetivos especificos de andlise. O primeiro referiu-se
ao aprofundamento de conhecimentos sobre a formacéo docente e pedagdgica para

0 ensino superior no stricto sensu.
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Conforme previsto na legislacao a formacgéo docente para o ensino superior €
papel dos cursos de pos-graduacao stricto sensu, mestrado e doutorado, na forma
de preparacdo para o magistério. No entanto, o enfoque na producéo cientifica
nesses Programas podem ocupar espacos que poderiam estar voltados para a
discussdo sobre as especificidades do magistério como os objetivos e funcdes,
aspectos didatico-metodoldgicos e relagbes de ensino e aprendizagem no ensino
superior.

O conceito de preparacdo docente contido na LDB ndo é claro, sendo
possivel razdo para que comumente os Programas de Pés-Graduagdo nao
enfatizem ou disponham em seus projetos pedagdgicos e curriculos os saberes
relativos a boa conducdo do ensino, tencionando, assim, o entendimento da
identidade profissional docente como extensao do pesquisador.

Na pratica, ndo had a obrigatoriedade e € pouca a prética da formacao
pedagdgica especifica para este nivel de ensino, quando deveria ser contribuinte
importante na efetivacao das acdes do trabalho docente como um todo.

Em linhas gerais, quando da oportunidade em se tornar professor, o
profissional o aprende de acordo com a lembranca das atitudes de antigos
professores e de sua socializagédo, ora intuitiva e autodidata, ora seguindo a rotina
de outros professores, confluindo com sua propria experiéncia enquanto aluno, com
o0 modelo de ensino predominante no sistema universitario e com as reacdes de
seus alunos.

O professor vai se constituindo como tal na medida de suas experiéncias com
a ementa, plano de ensino, relagcbes com os alunos e com outros professores,
metodologias baseadas em suas experiéncias e exemplos de outros profissionais,
sendo constante a falta de orientagdo sobre planejamento, encaminhamentos
metodoldgicos ou processos de avaliacao.

Devido a falta de preparacéo especifica para a docéncia no ensino superior, a
transicdo do ser profissional de outras é&reas para ser profissional professor
desenvolve-se de modo diferente para cada sujeito. Para isso, levam-se em conta
suas trajetorias pessoais e profissionais anteriores, o entusiasmo ou a passividade
para atuarem na profissdo docente e 0 modo como articulam os diversos
conhecimentos para o proprio desenvolvimento.

Quanto mais o professor trabalhar sozinho e isolado menor é a possibilidade

de refletir a respeito de si mesmo, sendo frequente que, pela falta de manejo com os
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alunos, recrie situacdes vividas com antigos professores e mantendo um ensino
repetitivo.

Além disso, as percepcdes que o docente tem construidas enquanto aluno
nao sao suficientes para um bom ensino. Esta atitude, além de descaracterizar a
acdo pedagdgica da educacdo, impossibilita a reflexdo sobre a atividade
desenvolvida pelo docente porque este ainda se vé na posicao de discente. Os
problemas enfrentados pelos professores na pratica docente sdo consequéncias de
uma formacdo que destaca a pesquisa e encarregam a experiéncia e a pratica
profissional como norteadores ao magisterio.

E necessaria, portanto, a conduta de reflexdo sobre suas préaticas, a relacéo
que estabelece com seus alunos e, principalmente, sobre o ensino praticado,
buscando solucbes que, respaldados pelo conhecimento pedagdgico, amenizem 0s
problemas encontrados. Sdo essas as preocupacdes da Pedagogia Universitaria
quando afirmam a importancia da formacédo pedagogica e docente institucionalizada
tanto em cursos de pés-graduacao quanto ao longo da profissdo docente.

Consonante ao primeiro objetivo, o0 segundo problematizou questdes relativas
a formacao para a docéncia no ensino superior desenvolvida nos Programas de PGs-
Graduacdao stricto sensu, o que revelou ser dependente de a¢des de acordo com o
entendimento dos cursos de pds-graduacao, instituicbes de ensino superior e grupos
ativos de estudos pedagdgicos.

Como mencionado, a falta de clareza na legislacdo quanto a formacao
pedagogica e docente nos Programas de Pds-Graduacdo stricto sensu é apontada
como a razao de existir poucas iniciativas, sendo que 0s aspectos pedagdgicos e
didaticos sdo apresentados conforme o empenho ou ndo do corpo docente de cada
curso e que os Programas enfatizam a formagé&o do pesquisador.

No Programa estudado, a coordenadora afirma que sao trabalhadas as duas
vertentes, pesquisa e docéncia, uma vez que é atribuicdo do professor universitario
a pesquisa e a producgédo do conhecimento. Mas alegou também que o maior objetivo
do curso é a pesquisa, que é visivel nos depoimentos dos alunos e professoras.

A formagdo para a pesquisa € primordial para a docéncia, entretanto &
necessario considerar que a formacao docente tenha elementos que, de fato, sejam
referentes a profissdo. A formacgédo pedagdgica permite a construcdo de modelos
relacionais e participativos que possibilitem ao professor articular todos os aspectos

do ensino



194

7

Por isso, € prioritario pensar em um processo de formagdo docente
respaldado nos conhecimentos didatico-pedagdgicos, além dos cientifico-
metodoldgicos, para que as acdes educativas, as relacbes de aprendizagens, 0s
encaminhamentos metodoldgicos, administrativos e pedagdgicos e demais funcdes
do professor do ensino superior sejam voltados a funcao formativa docente.

Diante das questdes relativas a docéncia no ensino superior, existem alguns
Programas destinados a melhoria do trabalho docente e atividades de pesquisa no
pais coordenados por agéncias de fomento como CNPq e CAPES, mencionados no
texto, mas que sdo voltados especificamente para docentes das instituicoes
publicas.

Ainda assim, esses numeros revelam que ha muito que se desenvolver,
principalmente em instituicbes que ndo apresentam propostas pedagdgicas para
seus docentes e, por conseguinte, em seus Programas de Pés-Graduacéo.

A defesa da formacao pedagdgica docente institucional advém da concepc¢éo
gque sao necessarias aclOes organizadas e bem fundamentadas para o
desenvolvimento profissional de docentes em formacdo e 0s em carreira, no
reconhecimento de que a Universidade € espaco de formacédo docente.

Afirma-se que as acdes pedagdgicas de incentivo a formacéo docente nao se
reduzem a questbes didaticas e metodoldgicas puramente técnicas, mas articulam-
se a educacao como pratica social e conhecimento como produc¢éo historico-cultural
relacionado dialeticamente com os envolvidos. Ainda, quando institucionalizadas
como parte da carreira profissional do professor do ensino superior, que enfatizem a
troca de valores e conhecimentos da profissdo docente no conjunto com outros
professores, inclusive de outras areas.

Acredita-se que acOes em favor da formacdo docente nos Programas stricto
sensu e 0 acompanhamento pedagdgico institucionalizado possibilitam a construcéo
de uma cultura participativa e avaliativa de docéncia, calcada na reflexdo sobre o
conhecimento em favor da aprendizagem significativa e como parte fundamental do
trabalho do professor, bem como o fortalecimento da especificidade do pedagdgico
refletida por finalidades, valores e condi¢cdes de trabalho que efetivem a qualidade
de ensino e o trabalho docente.

Prezar pela boa formacédo inicial, nos Programas de POs-Graduacdo, e

continuada docente, institucionalmente, envolvendo conhecimentos especificos,
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pedagdgicos, saberes e préticas da profissdo, cujo intuito seja o desenvolvimento da
profissdo docente, € garantir vias para um bom ensino.

O terceiro objetivo constou da verificacdo de acdes e propostas desenvolvidas
no Programa de Mestrado em Educacdo de uma Universidade publica voltadas para
a formacéo docente e pedagdgica para 0 ensino superior. Aqui, investigaram-se as
acOes e propostas formativas do Programa de Mestrado estudado.

As disciplinas promovidas pelo Programa sao fundamentais para a formacao
a que se objetiva almejar. Além disso, elas evidenciam as pesquisas e as condutas
frente ao conhecimento de seus professores e possibilitam a troca de experiéncias
com os alunos que delas participam.

A Educacdo € sempre tratada como em concep¢cBes educacionais
relacionadas a areas como Psicologia, Filosofia e Sociologia. O que falta ao
Programa € participacdo mais efetiva das areas de Didatica e Formacdo de
Professores na educacao proposta, seja em disciplinas tedricas ou aquelas voltadas
para a metodologia do ensino superior e também oficinas e eventos especificos.

O estagio em docéncia no ensino superior pode ser uma ferramenta
fundamental para a formacéo do magistério, ao possibilitar agcdes da pratica docente,
mas requer maior atencdo de seus realizadores, especialmente dos professores
supervisores, para que, de fato, promova experiéncias formativas aos alunos.

O quarto objetivo requereu identificar e analisar perspectivas de alunos
oriundos do bacharelado sobre a formacdo pedagdgica docente para 0 ensino
superior e demais ac¢des formativas do Programa.

Para os alunos, o Programa trabalha aspectos da formacdo pedagogica em
disciplinas especificas, aquelas apresentadas na grade curricular do Programa e
também em todas as disciplinas, mesmo com outros focos, demonstrando que 0s
professores do Programa s&o preocupados em promover reflexdes sobre o
magistério. Entretanto, a coordenadora concordou que faltam disciplinas objetivadas
ao ensino superior e a docéncia.

Além disso, para a maioria, 0 Programa incentiva situagfes de trabalho que
promovam reflexdes sobre a profissdo docente, principalmente na disciplina
especifica, no estagio em docéncia no ensino superior e nas discussdes em sala de
aula. Mas houve mengbOes de que os momentos de reflexdo sobre a docéncia
ocorreram somente nas disciplinas que elencaram os problemas e situacdes dentro

da educacéo superior.
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Enquanto aluna do Programa que também o buscou visando a formacao
pedagdgica, sentiu-se falta de acbes voltadas para a aprendizagem do adulto,
formas de avaliacdo que sejam de acordo com suas especificidades psiquicas e
modos de abordagem coerentes de ensino. Por outro lado, h4 de se mencionar que
eventos promovidos pelo Programa, pela Universidade e aqueles maiores
incentivados de participagdo foram consubstanciais para essa formacdo. A
aprendizagem docente almejada ocorreu principalmente pelas acfes e condutas
formativas dos professores em suas disciplinas.

Algumas dificuldades referentes a formacdo para a docéncia foram
evidenciadas pelos alunos como o0 pouco tempo na realizacdo de algumas
disciplinas e também mencionaram que em certos momentos perceberam que a
énfase em disciplinas de pesquisa poderia ter sido mais bem distribuida visando as
caracteristicas e funcées especificas de ser professor.

O mestrado em Educacdo tem como diferencial em relagdo a outros
Programas em areas especificas demonstrar preocupacdes com a profissdo
docente, a0 mesmo tempo em que articula profissdes relacionadas a Educacao,
segundo os alunos. Isso fica evidente pelo interesse comum dos professores e
alunos do Programa por questdes em torno do ensino e da atividade educativa, de
modo que os alunos demonstram-se interessados em melhorar suas condutas
docentes ou em aprofundar questdes relativas e os professores empenham-se em
auxilia-los.

Quanto a profissdo docente, o0 mestrado em Educacdo ajudou a enfrentar
dificuldades e desafios, na medida em que permitiu maior confianga na conduta
docente, para a andlise das situacfes em sala de aula e no convivio com outros
docentes no curso de mestrado. Também afirmaram que o mestrado ajudou por
meio da leitura bibliografica, da pesquisa e escrita cientifica, culminando para um
deles na melhoria do papel de orientador.

De fato, uma formagdo composta por capacitagcdo docente para 0 ensino
superior e promog¢do da pesquisa cientifica faz dos Programas de Pds-Graduacgéo
espacos de significativa importancia cultural. Mas, devido a necessidade de uma
docéncia de qualidade, € significativo pensar em um curso stricto sensu que
disponha de subsidios para a formagdo de um bom pesquisador e também de acdes
especificas de contribuicdo a formacédo docente para aqueles que nele ingressam

com objetivo do magistério.
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O trabalho demonstrou que as expectativas dos alunos sdo, muitas vezes,
reflexos das falhas em suas formagdes profissionais anteriores e que buscam supri-
las no mestrado. Concorda-se, portanto, que o stricto sensu ndo € campo de
respostas prontas, mas de aprofundamento teérico comprometido com a formacéao
de um pesquisador educacional. Essas duvidas, quando fundamentadas, devem ser
sanadas por meio da leitura, debate e reflexdo possibilitados pela pesquisa, nesse
sentido o mestrado pode contribuir significativamente.

Essas consideracdes foram feitas com base nos dados coletados pelos
sujeitos que se mostraram dispostos a auxiliar a condugcdo da pesquisa e que,
coletados em momento determinando, exprimiram conceitos e concepc¢des dados
como reais daquele periodo. Afirma-se o carater efémero por se tratar de
perspectivas, além disso, se mais sujeitos tivessem participado, novas perspectivas,
concepcgOes e facetas da realidade poderiam ser evidenciados.

Ha de se considerar que o Programa estudado na época da pesquisa estava
passando por mudancas em sua configuracdo administrativa, devido as exigéncias
dos orgaos de fomento, dado o aumento da nota do Programa, e que importantes
docentes estavam em processo de aposentadoria, como parte da equipe
administrativa.

Ainda assim, acredita-se que as contribuicdes alcancadas foram significativas
para a conclusdo dessa pesquisa gque traz evidente preocupacdo com a formacao
pedagogica docente para o0 ensino superior nos cursos de poés-graduacdo e
institucional docente, a comecar pelo Programa em que se convive.

Percebeu-se que sdo poucos o0s estudos existentes acerca da carreira
profissional docente por bacharéis, caso contrario seriam contribuintes para melhor
compreender a realidade investigada.

Para maior compreensao sobre a formacédo pedagodgica e docente para o
ensino superior, sentiu-se a necessidade de compreender de que forma se
desenvolve a carreira profissional docente por bacharéis, destacando motivos,
dificuldades, contribuicbes préticas e teoricas. Sobre essa indagacdo € que se
pretende futuramente dar continuidade de estudo.

Além disso, seria positiva a fundamentacdo em pesquisas que evidenciassem
o desenvolvimento dessa formacao pedagogica em cursos de pos-graduacgao stricto

sensu em Educacdo em determinadas regibes ou até mesmo no pais, para



198

comparar como os diversos Programas estéo trabalhando a demanda por aspectos
pedagdgicos para o magistério.

A justificativa da pesquisa pautou-se em indagacfes sobre as maneiras de
lidar com as situacdes pedagogicas, falta de preparo e busca pelas contribuicdes da
Educacéo para a docéncia no ensino superior de colegas bacharéis. No processo de
pesquisa, constatou-se que o0s participantes tinham as mesmas indagacbes e
recorram ao mestrado em busca de respostas.

No Programa investigado, as aprendizagens ocorreram principalmente
conforme acdes e condutas formativas dos professores em suas disciplinas e nao de
modo especifico. Constata-se, aqui, que o0 modo como os professores lidaram com
as situacdes pedagogicas favoravelmente contribuiu para a formacdo dos alunos.
Dessa forma, houve formacédo para a docéncia ao proporcionar novas condutas,
mais criticas, e maior na organizacéo da profissdo docente.

Nas situacdes pedagogicas, a formacdo no mestrado em Educacao contribuiu
para analise critica, fundamentacdo por meio de leituras cientificas e decorrente
disso maior confianca na atuacdo docente e a percepcao de que a profissao requer
constantes estudos e aprofundamentos tedricos. Isto ocorreu em virtude das acdes
promovidas pelos professores, como as entrevistadas nesta pesquisa e que
transformaram as perspectivas iniciais dos alunos e os auxiliaram na resolucdo de
suas angustias e duvidas profissionais.

Essa pesquisa foi fundamental para o entendimento da pesquisadora sobre a
formacao proposta no Programa frequentado, além disso, se sente mais preparada
para iniciar sua carreira docente, principalmente pela compreensao de que ndo ha
formulas prontas para a atuacdo docente, mas sim € necessaria a conduta de
constante pesquisa e investigacdo com base na literatura existente e nas relagoes
sociais estabelecidas com pares e alunos, além da concepcdo de que existem
objetivos sociais, éticos e politicos a serem alcancados na formacéo profissional.

Para futuros alunos do mestrado em Educacéo, deixa-se uma constatacdo: ha
um programa de mestrado organizado de modo a formar o pesquisador nas diversas
areas da Educacao e nelas possibilitar-lhe meios de compreensao e atuagcdo como a
docéncia. A formacéo do pesquisador € o principio da pés-graduacao e, apesar da
existéncia de literatura sobre o fazer a formacao docente e seu acompanhamento
pedagogico, ha muito que se agir especificamente em prol das competéncias

pedagdgicas e formativas para o ensino superior no stricto sensu.
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APENDICES

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido de participacéo da
pesquisa

Titulo da pesquisa:

"A FORMACAO DOCENTE PARA O ENSINO SUPERIOR E A PERCEPCAO DOS
ALUNOS DE MESTRADO EM EDUCACAO ORIUNDOS DO BACHARELADQO"

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) a participar da pesquisa "A FORMACAO DOCENTE PARA
O ENSINO SUPERIOR E A PERCEPCAO DOS ALUNOS DE MESTRADO EM
EDUCACAO ORIUNDOS DE BACHARELADO", realizada na “Universidade Estadual de
Londrina”. O objetivo da pesquisa é "investigar os dizeres dos alunos oriundos de
bacharelado no mestrado em Educagédo da Universidade Estadual de Londrina sobre a
formacéo para a docéncia no ensino superior tendo em vista a considerag¢éo do stricto sensu
como espago e tempo de formagao docente”. A sua participacao € muito importante e ela se
daria da seguinte forma: seréo realizados questionarios com os alunos regulares e egressos
oriundos do bacharelado e entrevista com o coordenador do Programa de Pos-Graduagéo
Stricto Sensu em Educacéo. Gostariamos de esclarecer que sua participacao é totalmente
voluntéria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento
sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as
informagdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e seréo tratadas com o
mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.
Informamos que o(a) senhor(a) ndo pagard nem sera remunerado por sua participacao.
Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas,
guando devidas e decorrentes especificamente de sua participacdo na pesquisa.
Caso o(a) senhor(a) tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos pode nos
contactar (Bruna Donato Reche, Rua da Lapa n° 498, apartamento 301, Bairro Bela
Vista, CEP: 86.015-050, Londrina-PR, tel: (43) 9654-8284, Email:
bruna.reche@hotmail.com), ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos da Universidade Estadual de Londrina, na Avenida Robert Koch, n° 60, no
telefone 33712490 ou por e-mail: cep268@uel.br. Este termo devera ser preenchido em
duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida, assinada e entregue
ao(a) senhor(a).

Londrina, 15 de novembro de 2013.

Pesquisador Responséavel - Bruna Donato Reche

(

), tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa,
concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impresséao dactiloscépica):
Data:

Obs: Caso o participante da pesquisa seja menor de idade, deve ser incluido o campo para
assinatura do menor e do responsével
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APENDICE B — Termo de confidencialidade e sigilo da pesquisadora

Eu Bruna Donato Reche, Brasileira, solteira, estudante, inscrito(a) no CPF/MF sob o n°
373.259.838-16, abaixo firmado, assumo o compromisso de manter confidencialidade e
sigilo sobre todas as informacdes técnicas e outras relacionadas ao projeto de pesquisa
intitulado "A FORMAGCAO DOCENTE PARA O ENSINO SUPERIOR E A PERCEPCAO
DOS ALUNOS DE MESTRADO EM EDUCACAO ORIUNDOS DO BACHARELADO", a
que tiver acesso nas dependéncias do Centro de Educagéo, Comunicagao e Artes (CECA),
no departamento de Educacao e no Programa de Mestrado em Educacao da Universidade
Estadual de Londrina.

Por este termo de confidencialidade e sigilo comprometo-me:

1. A ndo utilizar as informacdes confidenciais a que tiver acesso, para gerar beneficio
proprio exclusivo e/ou unilateral, presente ou futuro, ou para o uso de terceiros;

2. A ndo efetuar nenhuma gravacdo ou copia da documentacdo confidencial a que tiver
acesso;

3. A néo apropriar-se para si ou para outrem de material confidencial e/ou sigiloso da
tecnologia que venha a ser disponivel;

4. A nao repassar o conhecimento das informagdes confidenciais, responsabilizando-se por
todas as pessoas que vierem a ter acesso as informacdes, por seu intermédio, e obrigando-
se, assim, a ressarcir a ocorréncia de qualquer dano e / ou prejuizo oriundo de uma eventual
quebra de sigilo das informagdes fornecidas.

Neste Termo, as seguintes expressdes serdo assim definidas:

Informacdo Confidencial significard toda informacéo revelada através da apresentacédo da
tecnologia, a respeito de, ou, associada com a Avaliagédo, sob a forma escrita, verbal ou por
guaisquer outros meios.

Informacdo Confidencial inclui, mas nédo se limita, a informacédo relativa as operacoes,
processos, planos ou intencdes, informagfes sobre produgéo, instalagbes, equipamentos,
segredos de negdcio, segredo de fabrica, dados, habilidades especializadas, projetos,
métodos e metodologia, fluxogramas, especializa¢cdes, componentes, férmulas, produtos,
amostras, diagramas, desenhos de esquema industrial, patentes, oportunidades de mercado
e guestdes relativas a negdcios revelados da tecnologia supra mencionada.

Avaliacéao significara todas e quaisquer discussodes, conversacdes ou negociacdes entre, ou
com as partes, de alguma forma relacionada ou associada com a apresentacdo da
tecnologia, acima mencionada.

A vigéncia da obrigacdo de confidencialidade e sigilo, assumida pela minha pessoa por meio
deste termo, tera a validade enquanto a informacdo nao for tornada de conhecimento
publico por qualquer outra pessoa, ou mediante autorizacdo escrita, concedida a minha
pessoa pelas partes interessadas neste termo.

Pelo ndo cumprimento do presente Termo de Confidencialidade e Sigilo, fica o abaixo
assinado ciente de todas as sanc¢0es judiciais que poderao advir.

Londrina, 05/11/2013

Pesquisador(a) Responsavel
Bruna Donato Reche
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APENDICE C - Questionario aos alunos participantes

Prezado(a) aluno(a)
A pesquisa intitulada "A Formacdo Docente Universitaria e a Percep¢do dos Alunos de
Mestrado em Educacdo Oriundos do Bacharelado”, junto ao programa de pés-graduacao -
mestrado - em Educacao/UEL tem como obijetivo analisar a percepcéo dos alunos oriundos
do bacharelado no mestrado em Educacdo/UEL sobre a formacdo para a docéncia
universitaria tendo em vista a consideragdo do stricto sensu como espago e tempo de
formagédo docente.
Este instrumento, portanto, é parte da coleta de dados desta pesquisa, sendo sua
participacdo, aos responder as questdes, de extrema importancia para a condugéo desse
estudo, uma vez que permitira construir a percepcdo da realidade sobre a formacgéo docente
a que estamos envolvidos e subsidios para a area da Pedagogia Universitaria.
Agradeco antecipadamente sua participacao.

Atenciosamente

5 (Y QA A A AN TLAR

Bruna Donato Reche
Mestranda em Educagéo — UEL/CECA

Questionario para os alunos oriundos de bacharelado que cursaram e/ou cursam o
programa de mestrado em Educacéo

1. Questdes sobre a caracterizacdo dos individuos:

Sexo: Masculino () Feminino ( )

Estado civil: Solteiro ( ) Casado ( ) Vitvo ( ) Divorciado ( )
Tem filhos: Nao ( ) Sim( ) Quantos:

ldade:

Qual a formagéo inicial e ano de concluséo:

Possui curso(s) de pds-graduacao e/ou especializacdo? Se sim, que ano concluiu?
E docente no ensino superior? Se sim, quanto tempo?

E professor em mais de uma instituicio? Em instituicio publica e/ou privada?

Qual a disciplina ministrada?

Se nao for professor universitario, qual a profissao?

Se ndo for professor universitario, tem a intencdo de sé-lo? Por qué?

2. Questdes sobre 0s motivos de ser docente:

2.1 Desde quando e por que h& o interesse em ser professor universitario?

2.2 Tem experiéncias profissionais anteriores?

2.3 Quais os conhecimentos e experiéncias serviram de base para a sua identidade de ser
professor?

2.4 Por advir de areas ndo necessariamente docentes, quais os beneficios de ter optado em
ser professor?

2.5 Se néo for professor, quais beneficios o mestrado em Educacéo traz a sua profissao?
2.6 Quais as dificuldades e desafios encontrados na profissdo docente?

2.7 O que vocé entende por formacéo pedagodgica para o ensino superior?



221

3. Questdes sobre a busca do mestrado em Educacao:

3.1 Que motivos o fizeram buscar o mestrado em Educacdo e ndo o mestrado na area
especifica?

3.2 Quais perspectivas vocé tinha antes de ingressar no curso? Elas foram ou estdo sendo
alcancadas?

3.3 Em geral, a formacdo em um mestrado em Educacéo pode auxiliar de que forma para a
profissédo docente (ou para a sua profissdo, que nédo docente)?

4. Questdes sobre os beneficios encontrados no curso:

4.1 Qual o diferencial do mestrado em Educacdo em comparacgdo aos demais mestrados?
4.2 Que contribuicbes gerais o programa tem e apresenta para a sua formacéo?

4.3 Quais aspectos formativos (ac¢des, disciplinas, eventos, divulgagbes) encontrados no
programa frequentado vocé elenca como fundamentais?

4.4 O programa trabalha aspectos de formacdo pedagdgica para a docéncia no ensino
superior?

4.5 O programa incentiva situacdes de trabalho que promovam reflexdes sobre a profisséo
docente? Quando ou quais?

4.6 Fez estagio em docéncia no ensino superior? Por qué?

5. Questdes sobre as dificuldades e falhas encontradas no curso:

5.1 Em relagdo a formacao para a docéncia quais as dificuldades encontradas no curso?

5.2 Em algum momento durante o curso, sentiu falta de um trabalho voltado para as
caracteristicas e funcdes especificas de ser professor?

6. Questdes sobre os conhecimentos construidos e possiveis percepcdes:

6.1 Quais as mudancas em relacdo a profissdo vocé percebeu ao frequentar o mestrado em
Educacéo?

6.2 De que forma o mestrado em Educacdo tem lhe ajudado a enfrentar e superar as
dificuldades e desafios da profissdo docente?

6.3 Vocé acredita que o curso frequentado prepara/forma para a docéncia no ensino
superior? Justifique sua resposta.

7. Questdes sobre possiveis sugestdes para o programa:

7.1 Quais as suas sugestdes para a melhoria da formacdo oferecida no programa de
mestrado frequentado?

7.2 Quanto a formacdo pedagogica para a docéncia no ensino superior ofertada pelo
programa, o que vocé acredita necessitar de melhorias ou reforgos?

Pela possivel necessidade de maior entendimento sobre as questdes ou sobre o tema
pesquisado, vocé concede o esclarecimento de duvidas e possiveis entrevistas, que de
certo serdo fundamentais para a analise da problematica em questéo?

Se sim, por favor, identifique abaixo formas de contato e desde muitissimo obrigada.

Nome:

Telefone/celular:

E-mail:

Perfil em rede social:

Melhor horario para contato:
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APENDICE D - Entrevista Semiestruturada com a coordenadora do programa de
mestrado em Educagao da UEL

Entrevista semiestruturada com o coordenador de curso e professores do curso de
mestrado em Educacao.

1. Questbes sobre a demanda de alunos bacharéis para o mestrado em Educacéao:

Na sua perspectiva, quais 0s motivos que levam os alunos bacharéis a procurarem pela
formacédo obtida no mestrado em Educacao?

E possivel perceber se ha uma expectativa de adquirir formac&o para a docéncia no ensino
superior por parte destes alunos?

2. Questao sobre os alunos do mestrado:

Na sua avaliagdo h& alguma distingdo entre os alunos licenciados e os alunos bacharéis
quanto a apropriacdo de conhecimentos pedagogicos? Ha em algum outro aspecto?

3. Questdes sobre acbes e propostas de formagcdo pedagdgica para a docéncia no
ensino superior desenvolvida pelo programa:

Segundo a LDB os programas de pos-graduacdo stricto sensu, além de formar
pesquisadores, devem ser o l6cus de formacdo do professor de ensino superior. Como
percebe a relacdo entre estas duas questbes: formacao pedagodgica e formacdo para a
pesquisa? Ha privilégio de uma destas dimensfes em nossa realidade?

Na sua percepcdo, que propostas e acbOes deste programa contribuem para a
preparagdo/formagéo para a docéncia no ensino superior?

Que propostas ou acdes poderiam ainda ser desenvolvidas visando o aprimoramento da
formacéo docente para o ensino superior neste programa?

4. Em relagao as respostas dos alunos abaixo, qual sua opiniao?

Na questdo: Quais perspectivas vocé tinha antes de ingressar no curso? Elas foram ou
estdo sendo alcangadas?

Alguns disseram aprender a pesquisa cientifica e outros se voltaram para a aprendizagem
para docéncia:

Tinha a perspectiva de realizar pesquisa cientifica e aprofundar o conhecimento especifico
da &rea escolhida para estudar. Foram alcancadas (P. 1).

Eu queria deixar de ser tdo técnica na docéncia, queria aprender outras visdes da docéncia.
E elas foram atendidas (P. 12).

Comente sobre.

Na questdo: Qual o diferencial do mestrado em Educacdo em comparacdo aos demais
mestrados?

Para dois professores cada, o curso demonstrou atengdo as preocupacdes docentes; focou
na profissdo docente e permitiu articular-se com a profissdo advinda do bacharelado.
Comente sobre.

Na questdo: Que contribuicdes gerais 0 programa tem e apresenta para a sua formacao?
Quatro afirmaram que a principal contribuicdo foi o aprofundamento na linha de pesquisa de
interesse e metodologias de pesquisa.

Para trés participantes, as melhores contribuicdbes foram o estimulo a pesquisa e a
participacdo em eventos; a qualificacdo dos professores do programa e a melhoria na
pratica pedagogica dos alunos docentes.
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Para dois participantes, foi o aprofundamento teérico sobre as bases da Educagédo; a
articulacdo com a area de atuacdo; as praticas de pesquisa e publicacdo em periddicos e
melhoria na prética geral docente.

Comente sobre.

Algumas pesquisas tem apontado o mestrado em Educac¢do como um espaco de formacédo
para a docéncia no ensino superior para professores que vem do bacharelado.

Na pergunta sobre se eles acreditam que o curso frequentado prepara/forma para a
docéncia no ensino superior: trés de seis participantes que afirmaram e dois que negaram
disseram que o curso deve ser visto como parte da formacdo continuada do professor.
Outros trés que negaram disseram sentir falta de disciplinas que trabalhassem a docéncia
no ensino superior.

O que vocé acha disso frente ao mestrado?

Na questdo: Em relagcdo a formacdo para a docéncia quais as dificuldades encontradas no
curso?

Alguns mencionaram poucas disciplinas voltadas para o ensino superior e dois participantes
afirmaram que ndo houve formacao para a docéncia.

Comente sobre.

Foi perguntado se eles fizeram o estagio e por que. Trés disseram ter feito pela
obrigatoriedade de ser bolsista, dois enquanto docentes fizeram pelo interesse em outra
realidade, dois para ter experiéncia na docéncia. Como vocé percebe a relagdo do estagio
como obrigatoriedade?

Uma das questbes pediu sugestdes dos participantes para a melhoria da formacdo no
programa de mestrado frequentado.

Para trés deles, a sugestao é a insercao de disciplinas que abordem a docéncia no ensino
superior.

Dois sugeriram disciplinas didaticas e metodoldgicas de treinamento em laboratérios, com
acesso a tecnologia e recursos alternativos e disciplinas didaticas sobre recursos e
instrumentos de ensino.

E trés ndo mencionaram disciplinas, mas apontaram ac¢fes voltadas para a aprendizagem
do adulto e o estudo da docéncia.

Comente sobre.

A Ultima pergunta do questionario citou a formacdo pedagdgica para a docéncia no ensino
superior ofertada pelo curso e a partir da percepcéo dos participantes indagou o que poderia
melhorar ou ser refor¢ado.

Duas falas: Faltam disciplinas [...] sobre o trabalho docente. Como exemplo, disciplinas que
abordem teorias da aprendizagem, o ensino virtual (que hoje é uma realidade), o futuro da
educacao, novas modalidades de ensino, etc. O professor precisa estar preparado para o
futuro da educacdo. Participei de uma palestra em uma das IES onde trabalho e ouvi a
respeito de novas modalidades de ensino, que ndo foram mencionadas no programa.
Acredito que ndo seja possivel passar pelo programa sem ter cursado disciplinas com esta
caracteristica (P. 11).

Oferecer oficinas (tedrico-praticas) acerca da elaboracédo de planos de disciplina; tecnologia
no ensino superior; e avaliacdo (P. 6).

Acha possivel?

Dois falaram da importancia da pratica no estdgio e um sugeriu maior carga horaria.
Comente sobre.

A carga horaria do estagio é padronizada?
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APENDICE E - Entrevista Estruturada com professoras da area de Didatica do
programa de mestrado em Educacao da UEL

Entrevista semiestruturada com o coordenador de curso e professores do curso de
mestrado em Educacao.

1. Questbes sobre a demanda de alunos bacharéis para o mestrado em Educacéao:

Na sua perspectiva, quais 0s motivos que levam os alunos bacharéis a procurarem pela
formacédo obtida no mestrado em Educacao?

E possivel perceber se ha uma expectativa de adquirir formacg&o para a docéncia no ensino
superior por parte destes alunos?

2. Questao sobre os alunos do mestrado:

Na sua avaliagdo h& alguma distingdo entre os alunos licenciados e os alunos bacharéis
guanto a apropriagédo de conhecimentos pedagodgicos? Ha em algum outro aspecto?

3. Questdes sobre acbes e propostas de formacdo pedagdgica para a docéncia no
ensino superior desenvolvida pelo programa:

Segundo a LDB os programas de pos-graduacdo stricto sensu, além de formar
pesquisadores, devem ser o l6cus de formacgdo do professor de ensino superior. Como
percebe a relacdo entre estas duas questbes: formacao pedagodgica e formacdo para a
pesquisa? Ha privilégio de uma destas dimensfes em nossa realidade?

Na sua percepcdo, que propostas e acdes deste programa contribuem para a
preparagdo/formagéo para a docéncia no ensino superior?

Que propostas ou acdes poderiam ainda ser desenvolvidas visando o aprimoramento da
formacéo docente para o ensino superior neste programa?
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=0 Coradual dr Londrina

Declaragido de Concordancia dos Servigos Envolvidos e/ou de Instituicao

Co-Participanta
Londrna, 05 de novermnbro de 2013

llma. Sra. Profa. Dra, Alexandrina Aparecida Maciel Cardelii
Coordenadora do CEP/UEL

Senhora Coordanadara

Daclaramos qus nds -do Programa de Pds
Graduagao Stricto Sensu Mestrado em Educaggo da Universidads Estadual de
Londrina, estamos de acorde com a condugdo. do projeto de pesquisa “A
Formagao Docente Universitdria e a Percepgao dos Alunas de Masirado em
Ecucacdo Oriundos do Bacharclado” sob a rcspofwsabilidade de Bruna Donato
Reche, nes nossas dependéncias, tao loge o projeto seja aprovado pelo
Comitd de Etica am Pasquisa Envolvendo seres Humanos da Universidade
Estadual de Londrina, até ¢ szu final em fevereiro do ano de 2015.

Estamos cientes que as unidades de anslise da
pesquisa serdo 0s aunos regulares s sgressos ariundos do bacharelado e o
coordenador do Programa de Pds-Graduagae Stricto Sensu em Educagéo, por
meio da aplicagao de qusstionario, entravista e analise documental, bem come
de que o presente trabalho deve sequir & Resolugéo 466/2012 do CNS e
complamentares. .

Atenciosamente,

it £ A
L.

(& AL A
Profz. Dra. Slvia Marcia Ferreira Meletti
Coordenadora do Pregrama de Mestrado em Educagao/ UEL
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ANEXO B - Parecer aprovado pelo Comité de Etica em pesquisas envolvendo

seres humanos

.

‘ﬂ_@' Univensidade a7 .
= Cstadual de Londrina TR

COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDD SERES HUMANOS
Universidade Estadual de Londrina

Registro CONEP 5231
__Parecer CEPJUEL: |257/20132
CAAE: FA900313.0.0000 3231 e ohomi e .
Data da Relatoria: |09 2:2512 :
__ Posquisador{a) Bruna Uons.a Rechy
Unidade/Orgac: CECA -Fiograrra de Nesiavo & Educagio

Precadoeia) Serhoras

0 "Comhéd de Etica em Pesqguisa Envolvendo Seres Humanos da
Universidade Estadual de Londrina” (Regisiro CONEP 5237 — de acorco com as
nrientaghes oa Resoucac 455072 do Conselbo Naciorzl de Saide/M3 2 Resourdss
Compleireniaras, avaliou ¢ projslo.

“4 FORMACAO DOCENTE UNIVERSITARIA E A PERCEPCAD DOS ALUNOS DE
MESTRADQ EM EDUCAGAQ ORIUNDOS DO BACHARELADO™

Situacde co Projeto. Aprovado

Infcrmames que devera s2 comdnicada, por escrito, gqualguer modficasdo que coorm
na desznezements da pesquisa. sam como devara anresentar sn CEPMCEL, wa
Plataionma Brasil, ielaldrio final 23 pasguiza.

Lercnna 11 de daczmbic de 2013
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Profa. Dra. Alexandrina Aparecida Macicl Cardelii
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