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COELHO, Emilia Aparecida Durdes. Docéncia no ensino superior:  dilemas e desafios do
professor iniciante. 2009. 215f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade
Estadual de Londrina, Londrina.

RESUMO

z

O foco deste trabalho é sobre a constituicdo da docéncia universitaria dos professores
iniciantes no ensino superior. A pesquisa é de cunho qualitativo e desenvolveu-se em torno
do seguinte problema: quais séo os problemas/desafios enfrentados pelo professor no inicio
da docéncia no ensino superior? O objetivo geral foi analisar o processo de desenvolvimento
profissional do professor iniciante no ensino superior, identificando problemas e desafios
vivenciados, tendo em vista o aprimoramento da atuagdo docente neste nivel de ensino.
Para isso, recorremos a um estudo exploratério-descritivo, com consulta aos professores
com até cinco anos de docéncia no magistério superior de uma instituicdo privada da regido
de Londrina, por meio de questionarios e entrevistas. A discussao e andlise dos aspectos
relevantes dos dados pelo método hermenéutico-dialético revelaram que o inicio da
docéncia possui caracteristicas préprias e merece atencdo na constituicdo da formacado
docente. Os docentes sentem falta de uma formagéo pedagdgica especifica para o ensino
superior e reconhecem a necessidade de continuar a formagdo na pés-graduacdo. Além
disso, indicam como problemas ou desafios, entre outras questbes, a necessidade de:
vencer a inseguranca que a falta de experiéncia gera; desenvolver uma autonomia docente;
administrar melhor o tempo na sala de aula; dedicar mais tempo ao preparo de aulas;
aprender a lidar com a heterogeneidade e diversidade dos alunos que chegam hoje aos
bancos escolares, e com salas de aula numerosas; superar dificuldades em relacdo a
avaliacdo da aprendizagem e, ainda, a necessidade de dialogar com os pares para
compartilhar experiéncias e aprendizagens. Destacaram também as dificuldades geradas
pela questdo salarial em nosso pais. O estudo realizado enfatizou que a autonomia docente
€ um processo em construcdo e se desenvolve com a experiéncia adquirida no exercicio da
prépria docéncia. Confirmou também a necessidade de uma formagdo pedagdgica
especifica para atuar no ensino superior, desde o inicio da carreira, bem como a
continuidade dessa formacao para a qualidade do ensino.

Palavras -chave: ensino superior, professores iniciantes, formacéo pedagdgica.



COELHO, Emilia Aparecida Duraes. Teaching in higher education:  dilemmas and
challenges of the novice teacher. 2009. 215f. Dissertation (Master's Education) -— University
State of Londrina, Londrina.

ABSTRACT

The focus of this study is on the constitution of university teachers starting their higher
education teaching career. The qualitative research was developed around the following
question: What are the problems/challenges faced by teachers in the beginning of their
higher education teaching career? The general objective of this study was to analyze the
professional development process of teachers starting their higher education teaching
career, by identifying problems and challenges experienced, to improve teachers
performance at this level. In order to achieve this goal, we reported to a descriptive-
exploratory study consulting college teachers with a five year-experience of teaching in a
private institution from the region of Londrina through questionnaires and interviews.
Discussion and analysis of the elevant aspects of the data collected by the hermeneutic-
dialectic method showed that since the very beginning, higher education teaching has
specific characteristics and thus deserves close attention. Teachers miss a specific
pedagogic education for higher education and acknowledge the need to continue with their
studies at the graduate level. Moreover, it pointed out as problems and challenges, among
others, the need to overcome the felling of insecurity generated by lack of experience; to
develop teaching autonomy; to dedicate more time to class preparation ; to manage
classroom time and to learn to get along with the heterogeneity and diversity of those who
come to school, to deal with overcrowded classrooms; to overcome difficulties related to the
assessment of learning contents and, last but not least, the need to have a dialogue with his
/her peers in order to share teaching and learning experiences. Results also emphasized the
difficulties generated by the wages question in our country. This study has also pointed out
that teacher’'s autonomy is a process and is developed through experience gained by his/her
own teaching. It also confirmed the need for a specific higher education pedagogic education
since the beginning of their careers as well as the continuity of this education for the quality
of teaching.

Key-words: higher education, novice teachers, pedagogic development.
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INTRODUCAO

O presente estudo teve como referéncia os questionamentos que
faziamos em relacdo a nossa trajetdria pessoal e profissional, quando iniciamos
atividades docentes no ensino superior.

Ao término da graduacao, buscamos dar continuidade aos estudos
realizando uma poés-graduacao e, cada vez mais, percebiamos a necessidade de
constantes estudos, isto é, quanto mais nds estudavamos mais percebiamos que
precisavamos continuar. Assim, cursar o mestrado estava entre nossos ideais.

No entanto, antes de concretizar esse objetivo, iniciamos atividades
docentes na educacdo superior, a convite de uma ex-professora. Os dilemas
comecaram entdo a surgir porque s6 o desejo de realizar um bom trabalho n&o
sustentava a necessaria qualificacdo para a acao docente.

O receio de nao realizar um bom trabalho e a vontade de ensinar de
modo que os alunos aprendessem nos faziam pensar: como adquirir experiéncia
sem vivenciar o cotidiano da sala de aula? Esse questionamento nos levou a Dewey:
“N&o se pode conhecer sem agir, ndo se pode agir sem conhecer" (apud ALARCAO,
2000, p. 179). E também a Freire (2007, p.23): “ndo ha docéncia sem discéncia”.

O sentimento que nos acometeu, ao iniciar a docéncia, revela, de
certa forma, um querer estar comprometida com a educacédo, 0 que procuramos
manter.

O didlogo com os pares atenuou algumas caréncias, mas ndo o
suficiente, pois certas necessidades exigem maior aprofundamento e continuidade
na formacédo. Leituras pontuavam nossas angustias e necessidades: a formacdao, a
inseguranca, o despreparo para esse nivel de ensino, a andragogia etc.

O trabalho como coordenadora de um Centro de Educacéo Infantil
forneceu alguns parametros para, pelo menos, termos um norte inicial, uma vez que
trabalhamos com professores em servico. Nesse aspecto, aprendemos que as
necessidades dos professores devem ser respeitadas, pois “ensinar exige saber
escutar” (FREIRE, 2007, p.113). Nao que isso fosse pressuposto de que a pratica
cotidiana nos concederia a apropriacdo desse saber plenamente. Para alcancar a
praxis, havia a necessidade de pensar sobre essa pratica de forma refletida, de

modo a buscar nas teorias existentes 0s possiveis caminhos para superar as
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dificuldades, os dilemas, as caréncias e agregar os diferentes saberes para a
atuacao docente.

E interessante ressaltar que, quando iniciamos os estudos como
aluna especial do Mestrado em Educacédo, também iniciamos a docéncia no ensino
superior. Sabiamos de nossas necessidades, desejavamos supri-las, mas né&o
tinhamos muito claro como organizar o que buscavamos.

Foi na disciplina de Didatica e Fundamentos do Ensino Superior que
comecamos a organizar as idéias nesse sentido, pois a professora da disciplina
solicitou que apontdssemos o foco daquilo que nos incomodava como docente. Isso
foi fundamental para que pudéssemos expressar as angustias como docente do
ensino superior, até entdo reprimidas. As necessidades existem, mas nem sempre
temos a coragem para expo-las.

Pensando no percurso de cada disciplina cursada e na atuacéo dos
docentes do Mestrado em Educacado, percebemos que essa formacdo tem sido
fundamental. Com o curso, come¢camos a realmente aprender a ser uma educadora.
Essa mesma percepcao foi manifestada por quatorze dos docentes com 0s quais
tivemos contato durante o levantamento de dados, por meio de entrevista, para este
trabalho. Eles reafirmaram a importancia de se cursar o mestrado para a atuagéo no
ensino superior.

No entanto, mesmo sem ter concluido o mestrado, assumimos
disciplinas e realizamos um trabalho docente. O que nos nutria, na ocasido, era a
vontade de realizar um bom trabalho. Era o que desejdvamos e continuamos a
desejar. Porém, a medida que fomos compreendendo o universo do ensino superior,
percebemos sua complexidade e que, em razao disso, varios fatores precisam ser
pensados.

Para que o professor atinja 0os objetivos a que se propde, é preciso
considerar sua forma de atuagcdo, bem como a compreensdo da organizacdo da
instituicdo de ensino da qual faz parte e sua relacdo com os pares, sua formacao

pessoal e profissional. E o que afirmam Pimenta e Anastasiou (2002):

O avancar no processo de docéncia e do desenvolvimento
profissional mediante a preparacdo pedagogica, ndo se dara em
separado de processos de desenvolvimento pessoal e institucional:
este é o desafio a ser hoje considerado na construcdo da docéncia
no ensino superior (p. 259).
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Além disso, o professor ndo pode ignorar seu entorno politico, social
e econbmico, que demanda os sistemas de producdo sempre prontos a atender a
concepcao dominante que repercute na educagdo e, consequentemente, na
formacdo dos professores. Para formar nosso repertorio de entendimento das
guestdes educacionais, € necessario respaldo tedrico que o fundamente.

Nesse aspecto, para a construcdo do referencial teorico das
questdes educacionais, temos 0s cursos de licenciatura. Os cursos de bacharelado,
em decorréncia de seus objetivos, ndo priorizam essa formacdo. Em relacdo ao
preparo ou formagéo para o ensino, frequentemente nos deparamos com a idéia de
que “quem sabe, sabe ensinar”, da qual nos fala Masetto (2003, p. 11).

Entretanto, mesmo na licenciatura, nao generalizando, mas
denunciando a prépria formacédo, ndo se trabalha para aprender a fazer uma analise,
ou, mesmo quando se faz, esta ndo é suficiente para desenvolver uma postura
critica. S6 passamos a nos questionar quando lidamos com a realidade e
percebemos as deficiéncias de nossa formacdo. Além disso, € preciso considerar
que a formacdo em Pedagogia objetiva preparar os académicos para atuar na
educacéo infantil e séries iniciais do ensino fundamental.

Autores que se dedicam ao tema da formacgé&o de professores, como
Gadotti (1985), Alarcao (2001), Névoa (2002), Pimenta e Anastasiou (2002) e outros,
indicam que esta situacdo embaracosa da deficiéncia da formacéo tem se agravado
de maneira tal que nos obriga, como educadores a refletir sobre a nossa formacéao, a
nossa historia da educacéao.

A sociedade contemporéanea exige que a educacdo escolarizada
seja um direito de todo cidad&do. Mas esse conhecimento sistematizado, formal, do
qual as instituicbes de ensino sao responsaveis, requer as transformacoes
necessarias e cabiveis, situando o momento histdrico, para atender as necessidades
dos estudantes, e reconhecendo esse direito.

Sabemos que a instituicdo escolar, inclusive a de ensino superior,
tinha uma clientela oriunda de uma classe social abastada, consequentemente,
Unica. Com a nova LDB 9394/96, ressurge a luta pelo ensino publico e gratuito. Nas
Ultimas décadas, a escolarizacdo se estendeu as diversas camadas sociais, sem
que se considerasse que, para atender essa heterogeneidade, o preparo do
professor e mesmo do espac¢o educativo precisariam ser repensados, e muitos

problemas emergiram.
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A realidade mostra que tais aspectos, desde entdo, ndo obtiveram a
atencdo devida e necesséria. Desse modo, o professor ndo tem conseguido atender
as exigéncias sociais, mesmo porque tem de lidar com diversidades e diferencas
para as quais nado foi preparado. Revela-se a necessidade de o professor repensar
as questdes educacionais e suas implicagfes. Portanto, exige-se um perfil critico
para ter claro a quem vai ensinar, 0 que ensinar e para gque vai ensinar. Por isso
sentimos a necessidade de trazer a luz uma breve abordagem da trajetéria do
ensino superior, bem como a formacao da docéncia nesse nivel de ensino.

Mesmo com algumas medidas empreendidas, as politicas publicas
para a educacdo superior tém sido paliativas e nem sempre dignas de éxito,
praticamente decididas por burocratas que ndo convivem no ambito de uma
instituicdo de ensino, o0 que denota a insensibilidade desses para sentir 0s
problemas do contexto educativo. Tais problemas deveriam ser solucionados pelos
profissionais da educacéo que convivem com 0s mesmos no dia-a-dia da instituicao.
N&o € o que acontece. Cobra-se dos docentes, mas ndo se adotam politicas
direcionadas para suprir suas caréncias e necessidades, principalmente no ensino
superior.

Nesse sentido, ressaltamos a necessidade de politicas publicas
direcionadas para o magistério superior. Vale mencionar que uma solida formacéo e
uma formacao continuada no inicio na docéncia, com apoio pedagogico, podem dar
maior seguranca profissional aos docentes. E o que sentimos no exercicio da
docéncia no ensino superior e 0 que relatou a maioria dos docentes que

participaram do estudo. Nessa linha de pensamento, Libaneo ressalta:

[..] E verdade que muitos professores manifestam especial
tendéncia e gosto pela profissdo, assim como se sabe que mais
tempo de experiéncia ajuda no desempenho profissional. Entretanto,
o dominio das bases tedrico-cientificas e técnicas e sua articulagédo
com as exigéncias concretas do ensino, permitem maior seguranca
profissional, de modo que o docente ganhe base para pensar sua
pratica e aprimore sempre mais a qualidade do seu trabalho
(LIBANEO, 1994, p. 28).

A afirmacao de Libéaneo (1994) reforca nossa preocupacao que recai
na atuacdo do professor iniciante do ensino superior, que ainda nao consolidou seu
repertério formativo e enfrenta problemas/desafios na construgdo do

desenvolvimento da carreira profissional.
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Receitas e modelos ndo existem, é o que alerta Pimenta (2005) ao
se posicionar sobre a formacéo do professor:

A profissdo de professor exige de seus profissionais alteracéo,
flexibilidade, imprevisibilidade. Nado ha modelos ou experiéncias
modelares a serem aplicadas. A experiéncia acumulada serve
apenas de referéncia, nunca de padrao de acbes com seguranca de
sucesso. Assim, o processo de reflexdo, tanto individual como
coletivo, é a base para sistematizagdo de principios norteadores de
possiveis acdes nunca de modelos (PIMENTA, 2005, p. 6).

O fato de ndo existirem receitas ou modelos nos incita a buscar
esforcos e acdes possiveis que contribuam para melhor qualificar o exercicio da
docéncia no ensino superior. Nesse aspecto, a maioria dos docentes pesquisados
também concorda. Com essa linha de pensamento realizamos esta investigacao.

O sujeito em formacao, professor ou aluno, € um ser que pensa e
com isso obtém o direito de construir seu saber. Se o professor tiver uma formacéo
continua, poderd refletir sobre sua atuacdo. Segundo Freire (2007, p. 39), “na
formacdo permanente dos professores, o0 momento fundamental € o da reflexao
critica sobre a pratica”. E aprender a refletir sobre a pratica desde o inicio do
exercicio da docéncia € uma importante condi¢do de se auto-avaliar, de refletir como
é a sua formacao e o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Quem atua na educacado precisa ter claro que sua formagcdo € um
processo permanente, mas ter um minimo de preparo para iniciar a atuacao docente
no ensino superior deveria ser um imperativo. As proprias Instituicbes de Educacao
Superior - IES, para ter qualidade no ensino que oferecem, poderiam direcionar
propostas para essa formacéao, investindo na qualificacdo dos docentes, para melhor
atuarem como profissionais do ensino. Assim, também contribuiriam para uma
postura reflexiva dos professores. Estar em constante formagédo para melhor
qualificacdo profissional € uma exigéncia do contexto atual, uma vez que o0 ensino
superior expandiu-se quantitativamente. O cuidado nessa formacdo dos docentes
recai sobre a concepcdo de educacdo adotada pelas IES, isto €, que aluno ira
formar e a qualidade dessa formacéao.

Desse modo, também aumentaram os estudos em relacdo ao ensino
superior. Pimenta e Anastasiou (2002) consideram que 0 numero crescente de

estudos referentes a acdo docente no ensino superior pode ter relacdo com o
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aumento de IES pelo pais e consequentemente, com o crescimento do niamero de
docentes em atuagéo.

E o que de modo geral acontece: o professor do ensino superior
muitas vezes inicia a docéncia sem ter os conhecimentos especificos para esse nivel
de ensino e esse tem sido um foco de pesquisadores preocupados com essa
guestdo. Tardif (2005) ressalta que o processo ensino/aprendizagem tem o professor
no papel central, uma vez que ele ndo s6 mobiliza como produz saberes na sua
atuacao profissional. Destarte, o professor precisa adequar sua capacidade
metodoldgica visualizando 0 ensino como um processo em constru¢cao permanente.

Marcelo Garcia (1999) argumenta que o inicio da docéncia é o
periodo dos primeiros anos, que compreende a transicdo de alunos a docentes. E
uma fase conturbada com a aquisicdo de intensas aprendizagens em realidades
adversas, quando os professores ainda precisam adquirir o conhecimento da
profissdo e ndo se abalar emocionalmente.

Pelas razdes apresentadas anteriormente, elegemos como problema
de nossa pesquisa 0 seguinte: Quais sdo os problemas/desafios enfrentados
pelo professor no inicio da docéncia no ensino superior?

O objetivo geral da investigagdo foi analisar o processo de
desenvolvimento profissional do professor iniciante no ensino superior de
uma faculdade particular da regido de Londrina, ide  ntificando problemas e
desafios vivenciados, tendo em vista o aprimorament o da atuacdo docente
neste nivel de ensino.

Para atingir o objetivo geral, elegemos como objetivos especificos:

e oportunizar ao professor iniciante no ensino superi or de uma faculdade
particular da regido de Londrina, reflexdes sobre seus principais
problemas e desafios no inicio da carreira docente;

e identificar e discutir o0s problemas e desafios en frentados por
professores iniciantes no ensino superior de uma fa culdade particular
da regido de Londrina;

* analisar os problemas e desafios do inicio da carre ira docente dos
professores iniciantes no ensino superior de uma faculdade particular
da regido de Londrina.

Justificando nosso trabalho, constatamos que estudos especificos

sobre professores iniciantes no ensino superior sdo escassos, mas consideramos
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gue, em muitos aspectos, foi produtivo nos valermos de autores que tratam dos
professores iniciantes em outros niveis de ensino. O trabalho de Mariano (2006), por
exemplo, trouxe uma importante contribuicdo nesse sentido. Além disso, o autor
sugeriu, entre outros temas para investigacdo, que devem ser realizadas pesquisas
sobre as politicas de formacéo profissional dos professores iniciantes, bem como
sobre seus desdobramentos para a autonomia profissional.

Com o presente estudo, esperamos contribuir com subsidios que
revelem os problemas e desafios enfrentados pelo professor iniciante do ensino
superior e com 0s estudos a respeito da complexa tarefa daqueles que abracam a
docéncia neste nivel de ensino.

Organizamos nosso relatério de pesquisa em quatro capitulos. Apés
a Introducdo, o primeiro capitulo trata do ensino superior no Brasil: um dificil
comeco. Apresentamos alguns dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais — INEP, referentes ao crescimento da demanda das instituicdes de
ensino superior no pais, bem como o aumento dos docentes nesse nivel de ensino,
cuja formacdo ainda nado recebe a merecida atencdo mesmo com a expansao da
educacdo superior. Lembramos a implantacdo da Universidade de Sao Paulo -
USP, um dos primeiros centros de pesquisa, e a sua importancia para o
desenvolvimento da pesquisa no pais. Também, nesse capitulo, apresentamos o
que alguns autores escreveram sobre a formacao docente e suas concepcdes para
atuar no ensino superior.

No segundo capitulo, realizamos a analise em torno do professor
iniciante no ensino superior e a constituicdo da docéncia universitaria. Buscamos
também pontuar uma reflexdo sobre a questdo da autonomia do professor iniciante
do ensino superior e investimos no tema a respeito da formacao continuada, com
apoio na literatura da area. No terceiro capitulo a discussao gira sobre o contexto da
pesquisa: seu cenario, seus protagonistas, seus dilemas e desafios. Relatamos a
nossa metodologia de estudo, uma pesquisa de cunho qualitativo, de carater
exploratorio-descritivo, com levantamento de dados sobre os professores iniciantes
com menos de cinco anos de docéncia no ensino superior. Delimitamos também o
universo da pesquisa, nosso recorte da realidade e justificamos nossa forma de
analise dos dados reunidos.

Os dilemas e desafios de professores iniciantes no ensino superior €

o titulo do quarto capitulo. Nesse capitulo, por meio dos questionarios e entrevistas
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com os professores, desenvolvemos 0 assunto nas situacdes que afligem/desafiam
0os docentes iniciantes nesse nivel de ensino. Manifestamos também nossa
percepcdo sintetizando uma analise sobre os dados, e no mesmo capitulo
visualizamos alguns caminhos possiveis para contribuir nesse aspecto com
exemplos de propostas que se efetivaram em algumas instituicdes. Apresentamos
ainda novas propostas elaboradas por estudiosos da educacédo superior de renome
nacional que almejam o aprimoramento da educacao universitaria.

Encerramos o trabalho, ndo propriamente com uma conclusao, mas
sim com algumas consideragdes sobre o estudo e os resultados obtidos com o
mesmo, reconhecendo a necessidade de novas pesquisas que venham a contribuir

com a formacao dos docentes que ingressam na docéncia universitaria.
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CAPITULO 1- ENSINO SUPERIOR NO BRASIL: UM DIFICIL COMECO

Sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que
me insere na busca, ndo aprendo hem ensino.
Paulo Freire (1997)

A docéncia universitaria tem suscitado discussdes, pois se exige
qualidade do ensino, mas ao mesmo tempo ndo se tém claro a questao do ensinar e
a formacao didatico-pedagdgica do professor. Cada instituicdo de ensino responde
por essa formacdo, ou mesmo as iniciativas individuais dos préprios docentes que
buscam dar continuidade a sua formacdo. Segundo Veiga, as politicas publicas nao
estabelecem um plano diretor para a formacéo didatico-pedagogica do magistério

superior, pois, para a autora:

O governo (MEC/Sesu/Capes/Inep) determina os parametros de
gualidade institucional de educacéo superior, e muitas instituicdes de
educacao superior organizam e desenvolvem um programa de
preparacdo para seus docentes, orientadas por tais parametros.
Nesse bojo ainda devemos considerar as transformacdes
institucionais ocasionadas pelas politicas econémicas e sociais e
seus contextos histéricos (VEIGA, 2006, p. 89) (grifo da autora).

As politicas publicas estabelecem parametros de qualidade, mas
nao trazem claro como deve ser a formacédo pedagogica dos docentes. Por isso,
mudancas sdo imprescindiveis, bem como novos paradigmas e articulagdo com
orientacdes nesse sentido para a qualidade do ensino superior.

O texto que trata da Politica Nacional de Graduacdo diz que a
formacdo € necessaria para o exercicio da docéncia no ensino superior, mas so a
titulacdo ndo basta. O titulo confere ao professor o conhecimento cientifico dentro de
um determinado campo. “[...] 0 exercicio do magistério de educacgéo superior deve
ser desempenhado por doutores e mestres, com evidente prioridade para os
primeiros” (FORGRAD, 2004, p. 242). O conhecimento pedagdgico nao é ignorado.
Nesse aspecto Veiga (2006) ressalta que a formacdo requer a pos-graduacao
"stricto sensu”, preferencialmente no nivel do doutorado, com permanente

atualizagdo, além da titulagAo da sua é&rea de conhecimento. Para isso, é
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fundamental as IES apoiarem n&o sO6 os programas de pOs-graduacdo, mas
oferecerem formagdo continuada aos seus docentes, “a fim de garantir a sintese
entre titulacdo e bom desempenho” (p. 91).

Porém, devido a expanséao das IES, a combinacao da titulacdo e do
bom desempenho esta longe da realidade brasileira. Os nimeros do INEP deixam
isso claro. Em 2006, dos 302.006 docentes cadastrados, somente 22,4% possuiam
o doutorado e 36,1% eram mestres. “Nas politicas institucionais e 0rgaos
reguladores e ou de fomento como o Ministério da Educacdo e Cultura - MEC, a
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior - CAPES e o
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico - CNPq ndo se
encontram dispositivos que valorizam o aprimoramento da docéncia” (ISAIA, 2006,
p. 66). Sem contar que as questdes didatico-pedagogicas, segundo Isaia (2006),
Pachane (2006), Veiga (2006), entre outros, ndo séo contempladas.

Na década de 1990, o Estado assume uma posicao avaliativa sobre
a educacao, particularmente sobre a atuacdo docente, e a sociedade também volta
sua atencao para o desempenho dos professores (MOROSINI, 2001; BAZZO, 2006).

Entretanto, desde o Brasil Colonia até os dias atuais, por meio das
politicas publicas, os governos aprovam leis, efetuam reformas, mas néo tratam de
forma explicita a questdo da formagdo docente. A cada ano, novos professores
ingressam no exercicio da docéncia, devido ao numero de instituices privadas de
nivel superior que surgiram e ainda surgem no pais. Nao se pode ignorar também o

entorno politico, econémico e social que, segundo Sguissard, provoca:

[...] a avalanche neoliberal na economia, na reforma do Estado e na
concepcédo do conhecimento e do ensino superior como bem privado,
guase-mercadoria, servico educacional regulamentavel no ambito da
Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) que irdo condicionar, nos
ultimos anos, a nova configuracao da universidade em nosso pais e
no exterior, também sob o ponto de vista dos modelos universitarios
(SGUISSARD, 2006, p. 84).

Segundo estudo realizado pelo INEP, 2.270 instituicdes participaram
do censo 2006 da educacdo superior; sendo 2.022 (89%) privadas e 248, pouco
mais de 10%, publicas (105 federais; 83 estaduais e 60 municipais). Os dados

revelam um aumento de 7% de 2005 para 2006.
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E consideravel o aumento no nimero de instituicdes no pais desde a
década de 1990. E a iniciativa privada que avanca mais. A legalidade dos sistemas
privados no ensino superior teve inicio com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — a LDB de 1961, que concedeu participacéo livre da iniciativa
privada nesse nivel de ensino.

Com a Constituigéo Federal de 1988, de forma efetiva, assegurou-se
que a iniciativa privada participasse na oferta de ensino em todos o0s niveis,

conforme o Art. 209, que traz o seguinte texto:

O ensino € livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condicoes:

| — cumprimento das normas gerais da educacao nacional;

Il — autorizacao e avaliagdo de qualidade pelo Poder Publico.

Algumas iniciativas se consolidaram de forma positiva. No entanto,
outras estruturas nao primaram em oferecer um ensino superior de qualidade, o que
resulta em profissionais desqualificados. Além disso, a pesquisa ndo tem se
configurado de forma a contribuir para o desenvolvimento econémico e social do
pais para uma transformacgéo social. Buarque (2003) alerta que, a partir da década
de 1990, as universidades tém formado profissionais que servem as minorias
privilegiadas ou elites minoritarias que estao alienados em relacédo a outra parte da
sociedade, isto €, as grandes massas.

A universidade tem um papel social que é aproximar-se da
comunidade, pois seu carater € publico, o que se configura um desafio ético e

politico. Nesse aspecto, Dias Sobrinho (2005) explica que:

s

A educacao superior € um patriménio publico na medida em que
exerce funcbes de carater politico e ético, muito mais que uma
simples fun¢do instrumental de capacitacdo técnica e treinamento de
profissionais para as empresas (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 170).

A educagdo superior, como patriménio publico, deve se
comprometer com as demandas sociais. Para isso, segundo o mesmo autor, é
necessario que professores, pesquisadores e alunos, juntos, definam as prioridades
sociais para a producédo e a socializacdo do conhecimento metddico, cientifico que
atenda as necessidades sociais e ndo simplesmente legitimar o mercantilismo e a
globalizac&o neoliberal (DIAS SOBRINHO, 2005, p.171).
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Nessa perspectiva, 0 ensino, a pesquisa e a extensdo devem se
constituir como um tripé para éxito da educacdo superior e efetivo compromisso
social.

Em busca da almejada qualidade no ensino, a educacao, frente a
tantas mudancas como globalizagdo, tecnologias da informacdo, modernizagao
acelerada, entre outros, realiza amplas reformas. Entre estas, o aval para a
expansdo do ensino superior privado. Entretanto, tanta oferta revela mais
investimentos na quantidade do que na qualidade na formac&o dos professores. Tal
fato nos leva a pensar que a situagao se cristaliza por interesses externos, somados
aos internos, que resulta no que hoje se constitui a educagao superior brasileira.
Cada periodo se manifestou de forma a atender esses interesses. A LDB - 9394/96
estabelece a necessidade de credenciamento e recredenciamento, tanto para
reconhecimento e renovacgéo de reconhecimentos. Vejamos o que trata o Art. 46 da
LDB: “A autorizagdo e o reconhecimento de cursos, bem como o credenciamento de
instituicbes de educacdo superior, terdo prazos limitados, sendo renovados,
periodicamente, apds processo regular de avaliacdo” (BRASIL, 1996, p. 62).

Além do controle estatal, sofremos as pressfes externas, conforme

explica Sguissardi:

Examinando-se as reformas tépicas em curso no Brasil, que vao da
legislacdo (LDB, Decretos, Portarias Ministeriais, Propostas de
Emendas Constitucionais sobre a autonomia, contratos de gestéo,
projetos de desenvolvimento institucional, etc.) ao financiamento
(montantes e percentuais sobre o PIB aplicados em educacéo
superior pelo Fundo Publico), passando pela questdo da natureza
das IES, como ja demonstrado por diversos estudos, é inevitavel sua
associacao as diretrizes e recomendacdes do Banco Mundial - BM
(SGUISSARDI, 2000, p. 9-10).

As politicas educacionais sdo direcionadas para o mercado de
trabalho, mantendo assim estreita relacdo com o neoliberalismo (APPLE, 2005;
CORAGGIO, 1996; TORRES, 1998). Sao diversos atos politicos que definem a
educacdo e, se formos pensar a respeito, isso ndo revela nenhuma surpresa. O
governo neoliberal atua na educacao de forma estratégica, ao apoiar as instituicoes
privadas. Assim, responde aos anseios de mercado e prepara 0sS jovens para o
mercado de trabalho. As instituicdes, por sua vez, competem com a diversificacao de

cursos para suprir as necessidades de mercado. A educacgéo cumpre o seu papel de
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alimentar o neoliberalismo e semear para a globalizacdo, que é a demanda das
politicas atuais.

Percebemos que se exige cada vez mais da escola a preparacao
para o mundo do trabalho. A educacéo escolar que o aluno recebe é para que venha
a contribuir nessa direcédo. A sociedade, na sua configuracdo hegemonica, desde o
surgimento do capitalismo, delega esse papel a escola. E a educacdo assume essa

missdo de estar presente na evolucao e transformacao histérica do homem.

1.1 A PRIMEIRA UNIVERSIDADE BRASILEIRA — USP E Os CENTROS DE PESQUISA

A primeira universidade brasileira foi a Universidade de S&o Paulo,
criada em 1934 pela vontade de intelectuais brasileiros com intelectuais franceses. A
USP, segundo Oliven (2002), construiu seu projeto politico, almejou ter um alto
padrdao académico e cientifico e ser o maior centro de pesquisa do pais. A criacao
dessa universidade foi um marco para o ensino superior brasileiro, com docentes e
professores pesquisadores estrangeiros, provenientes da Europa (BUARQUE, 2003,
p. 41).

Sguissard (2006, p. 73) relata que,

No caso da USP - nascida, sob certa Otica, como produto da
revanche politica das elites de um Estado que saira derrotado da
Revolu¢do de 32, mas fruto também, como a UDF, do espirito
inovador de um grande intelectual, no caso, Fernando de Azevedo —,
a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, pensada como centro
aglutinador da busca e critica do saber na universidade, embora
numa instituicdo criada para a formacéo das elites, foi logo objeto da
reacdo conservadora das escolas profissionais. O resultado foi o
restabelecimento ou a manutencdo dos tracos comuns ao modelo
profissional/napolednico, frustrando-se, em grande medida, a
experiéncia inovadora que se tentou implantar no seio da cidade e
unidade federativa mais dindmicas da nacéao (grifo do autor).

Ainda assim persistiu 0 ensino profissional, com resisténcia aos
ideais de uma universidade. Mesmo com um corpo docente bastante qualificado, a
demanda foi restrita aos cursos que a instituicdo oferecia. A preferéncia da elite
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paulistana recaia sobre os cursos profissionais de Medicina, Engenharia e Direito.
Sguissard (2006, p.74) adverte que:

Essa luta intestina do “velho” contra o0 “novo” modelo, que se torna
evidente nos exemplos da USP e da UDF, ndo iria ter um cenario
mais favoravel a esse modelo nas novas universidades federais ou
nas confessionais que a partir de entdo se constituiram. A legislacéo
iria facilitar o processo de formacdo de novas universidades por
simples aglutinacdo de faculdades profissionais preexistentes,
fazendo de suas reitorias e conselhos superiores 0Orgéos
essencialmente burocraticos e formais. Nem a autonomia nem a
producdo cientifica se constituiam em seus tracos mais marcantes.
No caso das confessionais, além de obedecer a legislacéo federal,
elas se submetiam as diretrizes de suas respectivas confissdes em
relacdo ao ensino e a ciéncia.

As medidas financeiras, econdmicas e cambiais fortaleceram
empresas hacionais e estrangeiras e, assim, 0s setores privados da economia se
organizaram e aproveitaram as possibilidades para substituir as importacdes. Dessa
forma, o setor privado da educacdo se beneficiou indiretamente por tais medidas.
Houve apoio para a criacdo de estabelecimentos de ensino superiores particulares
que possibilitou uma politica de ampliar esse nivel de ensino as camadas médias
urbanas, sem que, com isso, o poder publico se onerasse com custos (BUARQUE,
2003; OLIVEN, 2002; VILLAS BOAS, 2004).

Nitidamente percebe-se a privatizagcdo do ensino superior, que
crescia vertiginosamente, com a conivéncia do governo. Oliven (2002) argumenta
que, no ano de 1980, os alunos matriculados em estabelecimentos isolados do
ensino superior eram mais da metade, isto €, 86% em faculdades privadas. “O setor
publico foi responsavel pelo desenvolvimento da pds-graduacéo e das atividades de
pesquisa e modernizou um segmento importante do sistema universitario” (p. 40).

Segundo Sguissard (2006), foi também na década de 1980 que se
teceram os caminhos de um modelo napolednico/profissional para a adaptacéo de
um modelo que mais se aproximasse do humboldtiano de pesquisa, o tripé:
pesquisa, ensino e extensdo. Entretanto, € importante citar que alguns eventos
precederam esse fato e merecem destaque pela sua representatividade. Como
afirmacéo do pensamento cientifico, em 1948 nasce a Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia — SBPC, momento em que cientistas europeus e da América

Latina formaram uma associa¢ao em prol da ciéncia. Por isso foi marcante
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A trajetdria da SBPC em defesa de politicas cientificas adequadas ao
desenvolvimento do pais e da liberdade de pesquisa, seja a basica
ou a aplicada, no interior da universidade, e especialmente sua
atuacao durante as duas décadas autoritérias, tiveram, sem duvida,
uma inegavel e profunda influéncia nas transformacfes por que
passou a universidade no pais (SGUISSARD, 2006, p. 75).

O autor argumenta que nao foi diferente com o Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico - CNPq e com a Campanha Nacional
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, com algumas
ressalvas, criados em 1951, e alguns anos depois a FAPESP. Por serem 6rgaos do
Estado, tratava-se de uma questdo de autonomia. No inicio do mesmo ano, em 15
de janeiro, foi criado o Conselho de Pesquisa Cientifica para coordenar e amparar a
pesquisa cientifica.

Em 11 de julho de 1951, tendo a frente Anisio Teixeira, que era o
secretario geral da comisséao, foi criada a CAPES, com o objetivo de ter pessoas
especializadas para prover empreendimentos publicos e privados que colaborassem
no desenvolvimento do pais. No inicio, a atencdo era para os professores com
bolsas no exterior. Em 1965, o foco passa a ser a pds-graduacao criada no pais,
cujas atividades a CAPES passa a elaborar, avaliar, acompanhar e coordenar. Ja a
FAPESP foi instituida em 23 de maio de 1962, mas foi com a Constituicdo Estadual
de 1989, que se alterou o0 repasse mensal, proveniente da receita do Estado
(Imposto de Circulagéo sobre Mercadorias e Servigos - ICMS). Antes era somente
de 0,5%, passou a 1%. Sguissard (2006, p.77) enfatiza que:

A Fapesp, embora sediada em Sao Paulo, tem importancia nacional,
por sua influéncia sobre quase 50% dos pesquisadores do pais,
sediados nas trés universidades estaduais paulistas, nas duas
federais do estado e em tantas outras instituicdes universitarias ou
institutos e centros de pesquisa.

Oliven (2002) alerta que foram muitos os debates em defesa da
educacdo publica, com ensino laico e gratuito em todos os niveis. Com a
Constituicdo Federal de 1988, se estabeleceu um percentual de 18% da receita
anual, oriundos de impostos da Unido, destinados para o desenvolvimento e
manutencdo do ensino publico em todos os niveis, nos estabelecimentos oficiais. A

Constituicdo traz também em seu texto, no artigo 207, a reafirmacdo da
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indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensao na universidade,
bem como sua autonomia.

Entretanto, Franco (1991 p.33) escreve que no Brasil:

[...] aidéia de indissociabilidade do ensino e da pesquisa, na pratica,
nunca vingou. Tanto é verdade, que até hoje, a pesquisa enquanto
busca de novos conhecimentos continua sendo realizada, quase que
somente pelas universidades publicas e nelas, especialmente nos
cursos de pos-graduacdo que, em ndo poucas situacdes, operam
desarticulados da graduacéo.

Apesar de termos atravessado praticamente quase duas décadas,
desde a afirmacdo de Franco (1991), nos atrevemos a concordar que, mesmo na
atualidade, o tripé ensino, pesquisa e extensdo, na educacao superior, ndo funciona
em sintonia. As instituicbes primam ou pelo ensino, ou pela pesquisa. Ndo devemos
generalizar, mas séo raras as excecodes, se considerarmos 0 numero de instituicoes
superiores em atividade no pais, alimentadas pelas exigéncias de mercado para a
formacao de profissionais. O ensino superior, apesar da ascensao em quantidade,
ainda precisa avancar na busca da qualidade envolvendo os trés aspectos. Nesse
sentido é necessario pensar na formacdo docente que ndo recebeu atencéo
especifica. Percebemos pelo esboco da trajetoria descrita que as politicas néo
contemplaram a formac&do docente, o que tem resultado em desigualdades de

formacao.

1.2 ExPANSAO Do ENSINO SUPERIOR: AVANGO EM QUANTIDADE

Em 2000, formavam o sistema de ensino superior brasileiro 1.180
instituicbes de educacao superior. Destas, 1.004 eram particulares e representavam
82% do total das IES (faculdades, escolas ou institutos). No entanto, ocorreu um
declinio no periodo de 1990 a 1997, mas teve novo crescimento em 1998,
totalizando 782 em 2000 (VILLAS BOAS, 2004, p. 100).

Essa privatizacdo da universidade, segundo Buarque (2003),

ocorreu de duas formas: “a predominancia das instituicdes privadas no namero total
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de alunos e a perda de um projeto social nacional por parte das universidades
publicas” (p. 43).

A grande expanséo da privatizacdo do ensino superior ocorreu para
absorcdo dos estudantes, em busca dos cursos noturnos, que nao passavam nos
vestibulares das IES publicas.

A Constituicdo Federal em seu art. 5°, estabelece que a educagéo
seja um direito de todos e dever do Estado e da familia, contando com a
colaboracdo da sociedade, para o desenvolvimento pleno da pessoa, para 0O
exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1988). O ensino &
tratado na Constituicdo Federal em seu art. 211, 8 1 e 4, que determina que a Uniao
tenha o dever de organizar os sistemas de ensino federal, bem como a dos
territdrios. Deve ainda financiar as instituicdes publicas federais e, em matéria
educacional, como func¢ao redistributiva e supletiva, para assim garantir equalizacéo
de oportunidades educacionais, bem como um padrdo minimo de qualidade do
ensino. Para isso, disponibilizou a assisténcia técnica e financeira ao Distrito Federal
e aos Municipios. A responsabilidade dos Municipios é com o ensino fundamental e
a educacado infantil, e os Estados e o Distrito Federal respondem pelo ensino
fundamental e médio, definindo formas de colaboracdo para que seja assegurada a
universalizagdo do ensino obrigatorio. Oliven (2002) ressalta que “Nos ultimos anos
Estados e Municipios passaram a atuar, também, no ensino superior” (p. 43).

Depois da promulgacéo da atual Constituicao, Oliven (2002) cita que
0 pais passou por um processo de debate e discussao para aprovar a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9496/96, que redefiniu os niveis
escolares e as modalidades de ensino. A educacdo basica € composta pela
educacdo infantil, ensino fundamental e ensino meédio. A educacdo superior,
ministrada em instituicbes de ensino superior - publicas ou privadas, atende os
egressos do ensino médio ou equivalente, apds passar por processo seletivo. A
educacdo formal é complementada por outras modalidades de educag¢do como:
Educacdo de jovens e adultos, Educacao profissional, Educacédo especial, Ensino
presencial, Ensino semipresencial, Educac¢éo a distancia e Educacéo continuada.

A nova configuragdo do mercado de trabalho exige que os
profissionais tenham formacg&o no ensino superior. Por isso as instituicdes de nivel
superior necessitam se estruturar para atender essa demanda. Apesar da autonomia

para a organizagdo dos cursos que oferecem, as IES n&o s&o isentas de um
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controle. A Lei 10.861, de 14 de abril de 2004, do Sistema Nacional de Avaliacao da
Educacao Superior — SINAES, articula a avaliagao interna e externa das instituicoes
superiores e, independentemente das concepc¢des das instituicbes, tem um ponto
forte: é o fato de revelar uma preocupacdo no que se refere a responsabilidade
social.

Desse modo, ndo se configura s6 na questdo da avaliacdo do
desempenho dos estudantes, da avaliacdo dos cursos e das instituicbes. Tal
controle interessa a populacao, que pode contar com um sistema de educacéo que
cumpra 0s seus propdsitos na questdo do avanco do conhecimento e da formacéo
de profissionais qualificados. Além disso, devido a expansao do setor privado, que
deve seguir as mesmas diretrizes estabelecidas, o controle pode possibilitar a
qualidade do ensino ofertado.

Dando continuidade a retirada estratégica de o Estado bancar o
ensino superior, trés leis sao criadas, hipoteticamente, “como eventuais
fortalecedoras, direta ou indiretamente, dos tracos da universidade neoprofissional
heterbnoma e competitiva [...]* (SGUISSARD, 2006, p.87) grifos do autor.

Sguissard (2006) descreve que a primeira € a Lei 10.973 (Lei de
Inovacao Tecnoldgica), criada em 02 de dezembro de 2004; a segunda é a Lei n°
11.079 de 30 de dezembro de 2004, que trata da licitagéo e contratacdo de Parceria
Publico-Privada (PPP) na esfera publica. A terceira € a Lei 11.096, de 13 de janeiro
de 2005 que institui o Programa Universidade para Todos (PROUNI), “gue regula a
atuacdo de entidades beneficentes de assisténcia social no ensino superior”
(SGUISSARD, 2006, p.88). A Lei de Inovagdo Tecnoldgica objetiva a integracéo
universidade-empresa. Assim, 0s recursos publicos, ou seja, a tecnologia, resultado
do trabalho de pesquisadores, se destinariam as empresas para projetos inovadores.
J& a Lei 11.079 “Permite a parceria do Estado com empresas privadas nas mais
diferentes &reas da producdo, comércio de bens e servicos de natureza publica e
coletiva” (SGUISSARD, 2006, p. 87). O PROUNI, segundo o autor, “encobre uma
das mais perversas medidas que, pretextando a “publicizacéo” do privado, acabam
por fortalecer as instituicdes privadas comerciais de ensino” (p. 88).

Segundo Villas Boas (2004), para lidar com a escassez de alunos,
as IES privadas procuraram diversificar as carreiras, além de oferecer os cursos

noturnos, “historicamente mais abundantes e variados nas IES particulares” (p. 108).
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Sguissard (2006) aponta que, ao invés da criacdo de vagas nas IES
publicas no ensino noturno, pois ja existiia o espaco fisico, “aprovou-se a
possibilidade de troca de cerca de 10% das vagas das instituicées privadas ou 8,5%
da receita bruta, na forma de bolsas para alunos egressos de escolas publicas, entre
outros, pela isengéo de um conjunto de impostos” (p.88).

Ainda ocorreu a implantacdo do sistema de cotas (Lei 3627/2004)
para estudantes egressos de escolas publicas, negros e indigenas, nas instituicées
publicas federais de educacdo superior que tem se estendido as instituicbes
estaduais de ensino superior.

Tais medidas tém gerado controvérsias na sociedade. A questéo
nao é simples e mereceria um estudo especifico e aprofundado que nao cabe no
ambito deste trabalho. A referéncia € oportuna, pois se trata de um dos aspectos
com o qual o professor do ensino superior se depara no cotidiano da sala de aula, o
aluno que ingressa no ensino superior preparado ou ndo. Muitas vezes é
matriculado em um curso, de uma IES privada, que lhe possibilitou acesso ao ensino
superior, mas na verdade nao € o curso de sua vontade.

Hoje, no Brasil, o sistema de educacdo superior € “complexo e
diversificado de instituicbes publicas e privadas com diferentes tipos de cursos e
programas, incluindo vérios niveis de ensino, desde a graduacdo até a pos-
graduacéo, lato e stricto sensu” (OLIVEN, 2002, p. 45).

Além das leis e normas que definem o sistema de organizacdo de
ensino superior, temos 0S organismos governamentais que coordenam, controlam e
fiscalizam esse nivel de ensino de forma hierarquica. Dessa forma o Estado é o
avaliador.

Nessa configuracdo hierarquica de organismos que trata da
supervisdo e avaliacdo das IES, um dos atores principais € o professor. Com a
expansdo e a diversidade do ensino de nivel superior, a heterogeneidade dos
egressos do nivel médio, a globalizac&o, a velocidade da informacédo e nédo sendo
somente a escola o Unico lugar para se ter acesso ao conhecimento, como esta a
formacao do professor para trabalhar nesse nivel de ensino?

Marcelo Garcia (1999, p.11) aponta trés fatores que influenciam e
decidem a importancia da formacdo na sociedade contemporanea: “o impacto da
sociedade da informacdo, o impacto do mundo cientifico e tecnolégico e a

internacionalizacdo da economia.” Segundo o autor, a formac&o atinge todas as
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instancias da esfera social e ndo s6 o contexto da escola. Diz ainda que a formacéo
€ suscetivel de multiplas perspectivas mas, de modo geral, a maioria coaduna com a
idéia de formacéo para o desenvolvimento pessoal.

Partindo dessa premissa, podemos dizer que a idéia de formacgéao
para o desenvolvimento € dindmica e faz parte de uma rede de relagbes que se
interconectam, se reelaboram, se reestruturam a cada agéo, a todo o momento, tal
qual uma espiral em constante movimento. Nesse contexto dinamico, uma gama de
autores, como Veiga (2006), Isaia (2006), Anastasiou (2006), Morosini (2006), entre
outros defende a necessidade de uma formacdo pedagdgica para o docente do
ensino superior.

Revendo a historia do ensino superior no pais, percebemos que
apesar das leis e reformas que ocorreram para esse nivel de ensino, ao longo do
tempo, ainda ndo se tem claro o processo de formacdo pedagdgica. Reforcamos a
questao, pois nos prendemos a ela como argumentagéo, uma vez que a expansao
do ensino superior em quantidade se fortaleceu nas ultimas décadas.

No Brasil a pedagogia universitaria é exercida por professores que
ndo tém uma identidade Unica. A cultura da instituicho e a politica que ela
desenvolve é que exercem influéncia na atuacdo do professor universitario
(MOROSINI, 2001). Além disso, uma grande maioria dos docentes que atuam na
educacao universitaria, em sua formacao académica, ndo teve uma preparacao para
0 ensino superior, com excecdo daqueles professores das areas de Educacéo ou
Licenciaturas que abordaram questbes referentes ao ensino e aprendizagem de

criancas e adolescentes.

1.3 FORMACAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO SUPERIOR: Do REAL A BuscaA Do

IDEAL

E fato que as politicas publicas ndo mantém acdes direcionadas
para a formacdo do magistério do ensino superior, o que fica a critério das proprias
instituicbes. Autores como Morosini (2001; 2006), Zabalza (2004) e Masetto (2000,
2003) ressaltam que as instituicbes sabem que os docentes sao os formadores dos
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futuros profissionais e mesmo assim a maioria das IES e as politicas voltadas para a
educacdo superior ndo valorizam a formacdo desses docentes. Para Morosini
(2006), o descaso se comprova devido aos critérios adotados para a selecédo e
progressao funcional, que estdo centradas nos titulos e na producdo cientifico-
académica. Isso, ndo € necessariamente, uma educacdo de qualidade.

A partir da LDB 9394/96, sdo as instituicdes de ensino superior que
estruturam o processo de formacao inicial e continuada dos seus professores, na
organizacdo de palestras, semanas pedagogicas e outros eventos, para a
profissionalizacdo docente (ANASTASIOU, 2006; CANDAU, 1997). Retomando a
histéria do ensino superior no pais, percebemos um momento de sensivel
preocupacao quando surgiram as primeiras escolas de ensino superior e, mesmo
depois, quando buscamos o conhecimento nos paises mais desenvolvidos, com
bolsas de estudos para capacitar nossos docentes.

Ao implantar os cursos de aperfeicoamento, especializacdo e
também o Mestrado e o Doutorado para o0 ensino e a pesquisa, que culminaram com
o inicio da Universidade Brasileira, o0 governo também demonstrou essa
sensibilidade.

No entanto, com a diversidade e a expansao da iniciativa privada,
conforme j& relatamos, houve um descaso com a educacéo superior, pois ndo se
pensou numa forma de atender essa nova estruturacédo, ampla e diversificada.

Pensamos que o descaso ocorre por falta de elementos que
apontem a relevancia da questdo, uma vez que prevalece o mito de que os
profissionais, 0s técnicos que dominam sua area de conhecimento, sdo competentes

para ensinar. Nesse sentido é oportuno mencionar o que aponta Isaia (2006, p. 65):

Chama atencdo a auséncia de compreensdo de professores e de
instituicdbes sobre a necessidade de preparacdo especifica para
exercer a docéncia. Assim, os docentes, mesmo estando cientes de
sua funcdo formativa, ndo consideram a necessidade de uma
preparacdo especifica para exercé-la. Como se o conhecimento
especifico desenvolvido nos anos de formacéo inicial e/ou ao longo
da carreira e também o exercicio profissional bastassem para
assegurar um bom desempenho docente. Essa constatacdo vai ao
encontro de outras pesquisas como as de Zabalza (2004); Marcelo
Garcia (1999); Mizukami et al. (2002); Behrens (1996).

A atual LDB — Lei 9394/96, que trata dos profissionais da educacéo,

traz em seu texto, no art. 65, que a formacdo docente precisa de no minimo
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trezentas horas de préatica, com exce¢do do ensino superior  (grifo nosso). O
artigo seguinte, o art. 66, trata da formacdo com o0 seguinte texto: “A preparacéo
para o exercicio do magistério superior far-se-a a nivel de pds-graduacao,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996, p. 68).
Segundo Veiga (2006, p. 88), “sera preparado (e ndo formado)” (grifo da autora).

No entanto, a Resolugdo 142/2001 do Conselho Nacional de
Educacdo - CNE/CES, homologada em 15 de marco de 2001, pelo ministro da
Educacéo, fixa normas para o funcionamento da Pdés-graduacdo — lato e stricto
sensu e ignora as 60h para a formacéao didatico-pedagodgica que a resolucéo anterior
determinava. Acrescentamos a isso o0 que diz Araujo (2005, p.42) ao ressaltar que a
formacao stricto sensu destina-se a formacéo de pesquisadores e ndo de docentes.

E assim segue o ensino superior, desguarnecido de acbes e
politicas direcionadas para a formacdo pedagodgica da maioria de seus docentes.
Morosini (2000) relata que, ao final da década de 1990, as orientacbes
internacionais marcam um grande numero de normatizacbes que modelam as

relaces entre Estado e Universidade. Para a autora,

A principal caracteristica dessa legislacdo sobre quem € o professor
universitario, no ambito da sua formacgdo didatica, € o siléncio.
Enquanto nos outros niveis de ensino o professor € bem identificado,
no ensino superior parte-se do principio de que sua competéncia
advém do dominio da é&rea de conhecimento, na qual atua
(MOROSINI, 2000, p. 12) (grifo da autora).

E nesse sentido que Masetto (2003, p. 11) expressa 0 seguinte:
“‘quem sabe, sabe ensinar’, isso porque 0 ensino superior do Brasil sempre
considerou o dominio dos conhecimentos e as experiéncias profissionais como
suficientes para 0 magistério no ensino superior.

Ristoff (2006) ressalta que “a funcdo do professor na educacao
superior €, em grande parte, uma funcdo usurpada” (p. 10) (grifo do autor). Essa
afirmacdo do autor é percebida claramente, até por leigos nas questdes
educacionais, uma vez que profissionais de diferentes areas tornam-se professores.

Constata-se, nesse contexto, que basta ter uma graduagdo para
atuar no ensino superior. Neste aspecto, questionamos se mesmo com uma pos-
graduacéo se garante a eficiéncia e a competéncia do docente. Pensamos que a

7

formacdo de professores é necessaria para um ensino de qualidade. Segundo
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Noévoa (1997, p. 9), “Nao ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem
inovacao pedagodgica, sem uma adequada formagao de professores”.

Os estudos de Vasconcellos (2005) com professores doutores
revelam a crenca de que a competéncia docente € resultado do conhecimento
profundo em determinada &rea do conhecimento e, com isso, muitos destes
docentes relegam para uma posicdo secundaria 0s saberes diretamente
relacionados com a acao docente. Portanto, o estudo revelou que, na visdo de
muitos professores consultados, “O docente universitario competente é tambéem
aguele que transmite o conhecimento com segurancga, que produz conhecimento e
consegue repasséa-lo com clareza” (p. 151).

Para a autora, a competéncia envolve as dimensdes ética e politica
e 0 educador deve pensar a escola e a sociedade como parte integrante do
processo ensino-aprendizagem. Ao assumir-se politicamente, o educador também
terd uma postura ética nas suas agdes educativas, uma vez que a responsabilidade
e 0 compromisso docente sdo para uma pratica educativa de transformacéo social.
Além disso, o docente precisa “ter uma consciéncia critica de seu papel e de ser e
estar no mundo” (VASCONCELLOS, 2005, p. 158).

Nesse sentido é imprescindivel recorrer a Rios (2005) no que se
refere & questdo da competéncia:

[...] ndo posso qualificar de competente o professor que apenas
conhece bem o que precisa ensinar ou que domina bem alguns
recursos técnicos ou que tem um engajamento politico, é militante do
sindicato de sua categoria profissional. Nao faco referéncia a uma
“competéncia técnica”’, uma “competéncia politica” ou uma
“competéncia ética” — ndo se trata de trés competéncias, mas de trés
componentes de uma competéncia (grifos da autora) (p. 89).

Segundo a autora, ser competente é saber fazer o que se vai fazer.
Para isso precisa compor varios saberes. Mas, como docente, € necessario que
assuma um posicionamento do que é preciso e desejavel fazer numa dada situacao.
Acrescente-se a iSso a praxis historicamente construida pelo sujeito, uma vez que a
competéncia se revela na agéo.

Assim, compreendemos que é necessario um comprometimento e,
ao mesmo tempo, que o docente € 0 ser que se situa num momento histérico, em

continua construcdo. Freire (2007, p. 47) alerta que “ensinar nao € transferir
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conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua
construcao”.

Para Rios (2005, p. 90), “A competéncia ndo € algo que se adquire
de uma vez por todas, pois vamos nos tornando competentes”  (grifo da autora).

Apesar da formacdo docente do ensino superior ndo estar
contemplada na LDB 9394/96 (ARAUJO, 2005) observamos que a lei esbogca um
sensivel cuidado, ao abordar a poés-graduacdo para essa preparacao,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado (BRASIL, 1996).

Isaia (2006, p. 66) chama a atencéo que:

pelos critérios adotados pela cultura académica, o ingresso na
carreira docente pressupde mestrado e doutorado. Em razdo disso,
os professores iniciam a carreira docente em niveis avancados de
progressao funcional, mas continuam sem preparacao prévia para a
docéncia, o que demanda a necessidade de constitui-la ao longo do
tempo. Contudo, eles esbarram na falta de iniciativas institucionais
para auxilia-los e no proprio desconhecimento de que a formacéo
docente é um processo complexo que necessita da construcdo de
estratégias sistematicamente organizadas, que envolva esfor¢os
pessoais e institucionais concretamente desenvolvidos.

Portanto, ndo ha uma formacgédo para a docéncia de nivel superior.
Ha cursos de especializacdo que tratam a acdo docente, como o0 curso de
Metodologia da A¢do Docente, mas ndo uma formacdo especifica para o ensino
superior. E na pés-graduacao, stricto sensu, mestrado e doutorado a prioridade é a
pesquisa.

E uma constatacdo que a valorizag&do e o prestigio académico estéo
na pesquisa. Segundo Lima (2007), para uma formacao continuada, uma formacao
inicial e praticas em outros niveis de ensino ndo bastam. Comunga com a autora,
Isaia (2006, p. 66) e aponta a valorizacéo da titulacéo e a producéo técnico-cientifica
como prioritarias. Além das politicas institucionais, também os 6érgdos reguladores e
ou de fomento como o MEC, a CAPES e o CNPg nao contemplam e valorizam a

docéncia do ensino superior. Recorremos a Veiga (2006) para esclarecer que:

[...] formar professores universitarios implica compreender a
importancia do papel da docéncia, propiciando uma profundidade
cientifico-pedagogica que o0s capacite a enfrentar questdes
fundamentais da universidade como instituicdo social, uma prética
social que reflete as idéias de formacao, reflexdo, critica (p. 88).
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O que a realidade mostra é o ritmo acelerado das matriculas, pois
em 2006 atingiu-se um total de 4.676.646 matriculas na graduacédo, sendo 1.209.304
(25,9%) alunos nas IES publicas e 3.467.342 (74,1%) nas IES privadas. Sao
302.006 professores (com mestrado 108.965 = 36,1% e com doutorado 67.583 =
22,4%) (DEAES/INEP/MEC CENSO DO ENSINO SUPERIOR, 2006). Serad que
esses professores estao didaticamente preparados?

Os cursos de licenciatura preparam os professores para atuarem na
educacdo basica e o0s cursos de bacharelado objetivam a aquisicdo de
conhecimentos técnicos e cientificos para as futuras profissdes. Assim, 0 magistério
superior ndo é prioridade, é o que ressalta Isaia (2006). Segundo a autora, nos
diversos cursos de graduacdo ou mesmo de pds-graduacdo lato sensu ou stricto
sensu, o foco ndo é o magistério superior que, “apenas esta presente na forma de
disciplinas esparsas, quando ocorrem, ou iniciativas mais atuais de contemplar a
docéncia como preparacéo inicial para o nivel superior” (p.66).

Por tudo isso, a formacdo pedagodgica é fundamental para a
valorizacéo do exercicio da docéncia e consequentemente da qualidade do ensino.
O comprometimento do educador com a educacao € mais que conhecimento, é mais
do que utilizar técnicas e instrumentos, é ser um educador, como diferencia Rubem
Alves (1987) em sua obra “Conversas com quem gosta de ensinar’, guando se
refere a jequitibas e eucaliptos. O autor faz a distincdo entre educador e professor.
Aquele que tem amor pelo que faz e o faz de forma consciente, exercendo seu
trabalho com ética e comprometimento, € o educador. Nao agindo desta forma, o
professor € um reprodutor do sistema através da educagéo. Freire (2007, p. 98) faz
um alerta ao afirmar que “Ensinar exige compreender que a educacao é uma forma
de intervencdo no mundo”.

Os estudos com bacharéis doutores exercendo a docéncia ha mais
de cinco anos, na Universidade Estadual de Londrina, mostraram que a maioria dos
docentes pesquisados valoriza a pesquisa, € a preocupacdo € com O preparo
pedagogico e o instrumental técnico. Portanto, os problemas decorrentes do ensino,
para uma maioria dos pesquisados, € uma questdo de metodologia, de estratégias e
técnicas de aprendizagem, mas sem alusdo ao contexto histérico, educacional e
social. A articulacédo entre os saberes escolares e a realidade dos alunos que reflita

0s aspectos politicos € o grande desafio para o professor (VASCONCELLOS, 2005).
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A sociedade contemporanea imp6e muitos desafios aos docentes
universitarios e as instituicbes de ensino superior. O professor ndo pode se limitar a
ser um repassador de informacdes atualizadas, jA que as informacdes nos
surpreendem a todo o instante e nem sempre temos condi¢cdes de estar cientes de
tudo. Segundo Masetto (2003), os professores ja reconhecem que nao sao 0s Unicos
que detém o saber. Diante desse cenario, é preciso refletir e propor mudancas.

Nesse sentido, alguns aspectos merecem atencdo. O grau de
autonomia das universidades é que responde pelos seus modelos, assim como as
prioridades de cada pais e instituicao.

Em nosso pais, para atender o setor produtivo dominante, segundo
Pimenta (2001), prevalece a concepcao de treinamento dos profissionais, o que
acarreta a minima participacdo dos docentes nas decisbes que envolvem o0s
curriculos. Dessa forma, o trabalho docente se limita ao espaco disciplinar e dificulta
o desenvolvimento das habilidades pedagdgicas e consequentes questionamentos
no sentido de se opor as contradicbes de formacédo dos discentes, como tambéem
discutir novas possibilidades.

Vasconcellos (2005) vislumbra que os estudos apontem caminhos
gue busquem responder aos anseios, necessidades e expectativas dos docentes
que devem manter-se em constante formacdo. Comeca pela mudanca de
mentalidade em relacdo a educacédo, ao ensino e a universidade; passa pelas
mudancas nas politicas educacionais para o0 ensino superior e pelo compromisso da
instituicdo, como um todo, em capacitar os docentes. Considera-se ainda que ser
professor ndo é s6 ter o dominio dos conteudos, mas € necessario também refletir
“sobre concepcdes de mundo, de homem, de ciéncia, de ensinar e de aprender,
complementada pelo conhecimento de técnicas que integram a formacgédo do
professor” (GRILLO; FERNANDES, 2003, p. 230).

Diferentes autores como Pimenta e Anastasiou (2002), Isaia (2006),
Veiga (2006), entre outros, fornecem indicativos da necessidade de uma formacgéao
pedagogica para os professores, além do dominio dos conteudos. Também
acreditamos ser de suma importancia um trabalho de preparagdo, de formacéo
pedagogica para atuar nesse nivel de ensino.

A educacéao formal tende a valorizar o conteudo, tanto quantitativo
como qualitativo. Nao que nao seja importante, mas ter dominio dos contetdos néo

garante que o docente seja eficiente em seu trabalho. O ensino superior é
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ministrado, na grande maioria das vezes, por meio de aulas expositivas. Dessa
forma, o conhecimento chega praticamente pronto, formatado e o aluno ndo tem a
possibilidade de pensar, de questionar, de relacionar com a realidade.

Anastasiou (2006) explica esse modelo, com aulas expositivas, com
o conhecimento formatado para o aluno, como jesuitico, uma vez que o contetudo
chega pronto e acabado. Essa transmissdo passiva, descontextualizada, né&o
garante uma aprendizagem significativa. A pratica pedagogica ndo pode ser
concebida como mera transmissdo de conhecimentos, desvinculados da realidade
social. Em seus trabalhos, como pesquisadora e consultora de instituicdes publicas e
privadas, a autora fala em “insuficiéncia pedagodgica acerca dos saberes docentes”
(p.147). Completa que os docentes acabam repetindo o0 que vivenciaram como
alunos e, assim, 0 ensino torna-se repetitivo.

O professor tem o conhecimento da matéria, mas o faz de forma
expositiva, 0 que exige memorizacdo dos estudantes para éxito nos exames. Além
disso, essa pratica contraria a LDB 9394/96 e diretrizes decorrentes, fugindo de
propésitos institucionais de construcdo coletiva, com propostas de projetos que
abordam questbes regionais e universais, bem como “comprometendo as
possibilidades de avangos dos que ensinam e dos que cursam graduacdo na
educacao superior” (ANASTASIOU, 2006, p.148).

Também nos estudos de Vasconcellos (2005), varios docentes
pesquisados comungam com a ideia de que o professor universitario competente
ensina o aluno a pensar, a indagar, a buscar solu¢cdes para resolver um problema.
Portanto, o aluno é ativo no processo ensino-aprendizagem. Para a autora, a
competéncia docente deve incluir algumas caracteristicas técnicas como ter o
dominio do saber escolar e gerenciar este saber de forma que o aluno aprenda. No
entanto, para se falar em competéncia é importante considerar as dimensdes:
técnica, estética, politica e ética. Mas o fundamental é a dimensédo ética, uma vez
gue as outras se guiam segundo 0s principios éticos.

Observando a literatura, parece-nos que essa questdo da formacao
docente acompanhou a expansao quantitativa do ensino superior desde o final da
década de 1960. As IES se expandiram, mas os professores ingressaram no
magistério superior despreparados e sem politicas publicas direcionadas para essa
formacdo. Segundo Scheibe (apud Vasconcelos, 1996, p. 3), a subestimacdo do

trabalho pedagodgico “emana tanto das instituicbes como do proprio professor”.
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Segundo Vasconcelos (1996), os professores contratados no final da década de
1960 nao possuiam experiéncia e ndo eram preparados para trabalhar no ensino
superior.

Mesmo assim, sem estar preparado ou em formagdo para atuar no
ensino superior, o professor inicia nesse nivel de ensino. Pensamos que 0s
docentes comprometidos com a educacéo almejam sanar as deficiéncias, desde que
admitam a si proprios seus déficits, por menores que sejam e se mobilizem no
sentido de mudanca. E o que defende Vasconcellos (2005) quando ressalta que
deve partir dos proprios docentes a colaboracdo nas propostas de formacédo
docente. “Sem olhar para si mesmo e para sua propria pratica ndo é possivel
receber um treinamento, como supdem muitos docentes” (p. 230) (grifos da
autora).

N&ao se trata das IES oferecerem cursos aligeirados e momentaneos,
mas sim oferecer uma formagdo que possa suprir as caréncias dos docentes. E
importante que estes percebam que o grande desafio “é a articulacdo entre o saber
escolar e as condicbes concretas dos alunos, o que reflete um aspecto politico”
(VASCONCELLOS, 2005, p. 230).

Pachane (2006, p. 98) relata que as criticas aos professores
universitarios sdo sempre as mesmas, pela falta de didatica. Essa comprovacgéo se
deu por seus estudos em diferentes cursos com alunos de diferentes tipos de
instituicdes. A autora levantou trabalhos especificos de autores como: Balzan (1988),
Cunha (1989) Comvest (1996), Masetto (1998), Pachane (1998) e Leite et al. (1998).
As criticas se condicionaram a postura do professor que tem conhecimento da
matéria, mas nao consegue ensinar e ndo se importa; ndo tem uma proximidade
com o aluno; considera-se 0 dono da verdade ou entdo prioriza a pesquisa em
detrimento da docéncia, uma vez que a pesquisa é mais valorizada no meio
académico. E interessante ressaltar que essas questdes sdo muito freqiientes,
parecem ser algo natural e fazer parte da cultura das instituicbes de nivel superior.

Ao se discutir a formacédo docente, é imprescindivel mencionar a
questdao da concepcdo de educacdo que deve permear o trabalho do professor
pautado numa acado reflexiva, articulada com a realidade social. Quanto a
racionalidade técnica, ndo deve ser desprezada, pois muitas das técnicas utilizadas

em sala de aula precisam ser dominadas. Mas a acéo docente € complexa e pode
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ser um trabalho que visa a reproducdo para legitimar o sistema social vigente ou de
transformacéo.

No que se refere a concepcédo de educacéo, Isaia (2006) enfatiza as
“concepcbes sobre a docéncia que envolvem criagdo mental, compreensao e
dindmicas em que se articulam processos reflexivos e praticas efetivas, em
permanente movimento construtivo ao longo da carreira docente” (p. 74). Para a
autora, estas concepcdes sao oriundas das vivéncias e trazem os saberes implicitos
e explicitos do senso comum e da cientificidade. S&o permeadas por sentimentos
que envolvem as relacdes interpessoais com elo afetivo, valorativo e ético. “Sao
essas concepcbes que orientardo o modo como o0s professores desenvolvem suas
diferentes atividades docentes” (p. 74) (sic).

Quanto a reflexdo, a colocamos como condicdo sine qua non nas
praticas educativas. Autores como: Perrenoud (1997); Schon (2000); Alarcao (2000)
e Freire (2007) comungam com a opinido da autora de que os professores que
refletem sobre suas efetivas praticas terdo maiores possibilidades de éxito nas

situacdes educativas. Isaia (2006, p.78) explica que:

A reflex@o sobre a prépria préatica pode ser entendida como condigéo
de formac&o profissional. E preciso enfatizar que a pratica por si s6
ndo gera conhecimento. A reflexdo na pratica, e sobre ela, vai
agregar novas formas de atuacéo docente, em termos individuais ou
coletivos; neste ultimo caso, quando ha espaco institucional para
tanto.

Quando se é professor, a reflexdo € um exercicio obrigatorio, para
poder enfrentar os novos desafios e adequar as soluc¢des, uma vez que no mundo
em que vivemos nao existe uma verdade absoluta e final. Fazemos parte de uma
realidade que nos manipula, e a reflexdo possibilita sair de uma posi¢cao passiva e
ampliar o campo de visdo no sentido de conhecer diferentes paradigmas e rever
conceitos para discutir a formacéao de professores. Defendemos a reflexdo por ser
fundamental levantar questionamentos da importancia sobre a mesma em sala de
aula, e estabelecer uma relacdo com o mundo, articular e constituir esse elo, que
repercute N0 COMPromisso com O processo ensino/aprendizagem e ndo na
superficialidade da transmissao de conhecimentos.

Pérez Gomez (1997, p. 105) explica que os processos de reflexao

sobre a acdo, supdem um conhecimento-na-acdo e uma analise sobre a reflexdo-na-
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acado, constituem “o pensamento pratico do profissional (nesse caso o professor),
que se depara com situacdes que divergem na pratica” (grifo do autor). Vale
ressaltar que os trés processos sao interdependentes e se completam para garantir
uma efetiva intervencdo. O tempo faz com que a pratica se torne repetitiva e rotineira

e, por isso,

[...] o conhecimento-na-acc¢ao é cada vez mais tacito, inconsciente e
mecanico, o profissional corre o risco de reproduzir automaticamente
a sua aparente competéncia pratica e de perder valiosas
oportunidades de aprendizagem pela reflexdo na e sobre a accéo.
Desta forma, o seu conhecimento pratico vai-se fossilizando e
repetindo, aplicando indiferentemente 0os mesmos esquemas a
situacbes cada vez menos semelhantes (PEREZ GOMEZ, 1997, p.
105).

Para o autor, isso significa que o profissional ndo consegue conciliar
um dialogo criativo numa situacdo complexa e real. Passa a ser insensivel as
caracteristicas que fogem aos padrbes do seu pensamento pratico empobrecido e
nao percebe o0s erros cometidos.

Pachane (2006) afirma que é consenso na literatura, com base em
diversos autores por ela estudados como: Balzan (1988), Cunha (1989), Comvest
(1996), Masetto (1998), Pachane (1998), Leite et al. (1998), entre outros, ja citados,
a necessidade da formacéo pedagdgica para os professores e sugere que possa “vir
a se constituir em uma exigéncia do sistema educacional” (p.99). Mas a autora alerta
para que isso ndo seja feito de forma indiscriminada, nos cursos de pés-graduacao,
com informacdes suplementares, desintegrado de outras disciplinas, sem um elo que
associe teoria e pratica, mas simplesmente para cumprir exigéncias legais. I1sso nos
leva a trazer a observacéo de Vasconcelos (1996), quando ela lembra que, na
década de 70, mesmo com uma politica de formacg&o para o0 ensino superior, com 0
1° Plano Nacional de Pds-Graduacdo (1° PNPG) com o objetivo de qualificar os
professores, a énfase fica para a pesquisa e ndo ha valorizagdo do pedagogico.

Retomando a lei que trata da preparacdo, nos cursos de pos-
graduacdo, stricto e lato sensu, como enfatiza Veiga (2006), desde o principio da
implantacdo desses cursos prevaleceu o enfoque e a valorizacdo da pesquisa ou
entdo a questdo da competéncia técnica.

Podemos dizer que a grande maioria dos professores gque atua no

ensino superior domina 0s conhecimentos nas areas em que atua, mas nao possui



39

uma formacgdo pedagogica. Para defender nossa idéia, citamos a posicdo de
Pimenta e Anastasiou (2002) quando argumentam que, apesar de os professores
universitarios possuirem experiéncias significativas na area em que atuam, ou
mesmo o0 dominio tedrico, de um modo geral, eles ndo tém uma preparacao
pedagodgica, ou o0 conhecimento cientifico do que seja um processo de
ensino/aprendizagem.

Aqueles que tém uma formacdo nas areas de licenciatura tém
acesso aos conhecimentos tedricos do processo ensino/aprendizagem mesmo que
para outros niveis de ensino. Entretanto, nos cursos de bacharelado, a formacao
técnica € a prioridade, ndo valorizando a docéncia como um campo teérico de
conhecimentos. Essa nao valorizacdo da formacdo pedagdgica para o ensino
superior também né&o constou nas leis e reformas educacionais anteriores do pais. O
conhecimento cientifico da area profissional era o suficiente.

Isaia (2006) faz um alerta bastante pertinente, com base em
pesquisa que fez em uma IES federal, bem como em IES particulares e
comunitarias, sobre o professor de licenciatura e suas concepc¢des de docéncia.
“Estou chegando a conclusdo que ele tem mais resisténcia que o professor de
bacharelado para aceitar sua falta de preparacdo especifica para o magistério
superior” (p. 263).

A autora conclui que, pelo fato de ter alguma experiéncia em outra
area, o professor da licenciatura ndo se vé com deficiéncia para atuar no ensino
superior, enquanto o professor de bacharelado sente que falta uma formacéo na sua
acdo didatica, pedagdgica ou educacional. Sem contar que, tanto em nivel nacional
como internacional, ndo encontramos estudos sobre a andragogia e sobre a

aprendizagem do aluno universitario. E o que adverte Anastasiou (2006, p. 294):

Estive procurando materiais de andragogia para trabalhar com os
professores, até porque um dos determinantes do processo de
profissionalizacdo é a aprendizagem do adolescente e/ou adulto. E,
guando vocé vai discutir a aprendizagem, vocé fica no eixo: ou
trabalha com os estagios de desenvolvimento, ou trabalha com teoria
de desenvolvimento. Esse é um campo a ser sistematizado e
ampliado em nossas pesquisas acerca da docéncia na universidade.
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Acreditamos que o fato de nao ter as politicas publicas voltadas para
a importancia de uma formacao para a atuacdo no magistério da educacao superior,
0s estudos sobre andragogia ainda ndo sédo entendidos como necessarios.

A posicao de Vasconcelos (1996) € semelhante, ao pontuar que a
formacdo pedagoOgica dos professores que cursam as licenciaturas visa o
ensino/aprendizagem da crianca e do adolescente. Mas, para atuar com o adulto,
eles ndo recebem formacao, nem na graduacdo nem na pos-graduacao.

Sua dendncia prossegue ao relatar que os cursos de Licenciatura
tém uma insignificante valorizacdo, tanto por partes dos alunos como das proprias
instituices. Com raras excec¢des, 0S cursos ndo tém prestigio e seus contetdos sao
empobrecidos. Com esse conceito, os professores da licenciatura ministram aulas
sem conhecer as caracteristicas do curso de bacharelado, e, aos docentes que
ministram contetdos especificos do bacharelado, faltam-lhes os conhecimentos
pedagogicos necessarios para formar o futuro docente. Somado a isso, o professor
se depara com inumeros alunos por turma, com os horarios para as disciplinas que
nao sdo os melhores, “demonstrando claramente o descaso com a formacédo dos
recursos humanos para o magistério” (VASCONCELOS, 1996, p. 20).

Para Gauthier et al. (1998, p. 17), “O ensino é um oficio universal”.
Apesar de se tratar de um oficio que remonta a Antiguidade, sendo exercido em
todos os cantos do mundo, ha muito a descobrir sobre ele. A interacdo entre alunos
e professores e conhecer os varios elementos que compdem o saber docente se
revelam fundamentais para que o oficio seja exercido com competéncia. Nesse
sentido, 0 que é necessario saber para ensinar? As pesquisas, nas duas Ultimas
décadas, do conjunto de conhecimentos para a pratica pedagogica se mostraram
com varios incentivos “para que o docente se conheca enquanto docente, como uma
série de tentativas de identificar os constituintes da identidade profissional e definir
0os saberes, as habilidades e as atitudes envolvidas no exercicio do magistério”
(GAUTHIER et al., 1998, p. 18).

Sao tantas as possibilidades, no sentido de destacar as deficiéncias,
as necessidades, as expectativas, as possiveis solugcbes em busca de qualidade,
que o estudo nesse nivel de ensino revela-se vasto e merece atencdo a todas as
guestdes que foram levantadas, porque pensar a docéncia no ensino superior exige

pensar na formacao dos futuros profissionais das mais diferentes areas que atuarao
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na sociedade. Os professores formadores tém nas maos a grande responsabilidade
de exercer sua docéncia com qualidade e competéncia.

No entanto, na maioria das IES, apesar de estas também serem as
responsaveis pela formacdo dos seus docentes, que também formardo os futuros
profissionais, ndo existe ainda uma valorizacdo para essa formacdo (MASETTO,
2000, 2003), (MOROSINI, 2001) e (ZABALZA, 2004).

A legislacédo para a docéncia no ensino superior se restringe ao que
é tratado No Art. 66 da LDB 9394/96: "A preparacdo para o exercicio do magistério
superior, far-se-a em nivel de pos-graduacgdo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996 ). Portanto, ndo h4 a exigéncia de formacao
especifica para atuar nesse nivel de ensino.

Todavia, a formacdo docente pode acontecer em contextos reais
onde se exerce a acdo educativa. Para Masetto (2000), a sala de aula constitui o
espaco no qual professores e alunos sao sujeitos de um processo de aprendizagem,
pois se encontram para realizar uma série de agbes. Na concepcdo de Cunha
(1997), a sala de aula € um “espaco revelador de intencionalidades, carregada de
valores e contradicbes” (p. 81). Desse modo ndo ha mais como o professor atuar
esperando que o aluno “escute, leia, decore e repita” (BEHRENS, 1998, p. 62).

Mas quem é o professor universitario?

No ensino superior, o professor é, a principio, um profissional que
tem o conhecimento técnico de uma éarea especifica. A excecdo € com 0sS
professores de Educacgédo, Licenciaturas e outros niveis de ensino, que requisitam
uma habilitagdo pedagdgica. Para Cunha (2005), o professor universitario € o
técnico que da aulas. “A idéia de que quem sabe fazer sabe ensinar, deu
sustentacao a légica do recrutamento dos docentes” (CUNHA, 2005 p. 70).

Apesar da persisténcia de uma visdo direcionada para a
racionalidade técnica, presume-se que, para trabalhar nesse nivel de ensino, é
necessaria uma formacdo compromissada que atenda as necessidades dos alunos
para o exercicio de sua profissdo. Essa formacdo passa pela valorizacdo da
profissdo e das suas condi¢cbes de trabalho. A esse respeito, Pimenta e Anastasiou
(2002, p. 13) advertem que:

Esse processo de valorizagdo envolve formacao inicial e continuada,
articulada, identitaria e profissional. Essa formacdo identitaria é
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epistemoldgica, ou seja, reconhece a docéncia como um campo de
conhecimentos especificos configurados em quatro grandes
conjuntos, a saber: 1) conteddos das diversas areas do saber e do
ensino, ou seja, das ciéncias humanas e naturais, da cultura e das
artes; 2) contetudos didatico-pedagdgicos, diretamente relacionados
ao campo da prética profissional; 3) conteudos ligados aos saberes
pedagdgicos mais amplos do campo tedrico da pratica educacional;
4) conteldos ligados a explicitacdo do sentido da existéncia humana
individual, com sensibilidade pessoal e social. E essa formacao
identitaria é também profissional.

N&do podemos esquecer que o professor € um ser humano, uma
pessoa que se depara com questbes também complexas de ordem sécio-
econbmica, politica, tecnolégica que se tornam conflitantes para pensar a acéo
docente. Ao se preparar para essa acao docente, o professor ndo tem como se
despir de seus desafios, seus conflitos, seus medos, suas angustias, suas tristezas,
suas alegrias perante tantas incertezas.

O mundo atual, que passa por profundas transformacdes sociais,
com a evolugdo tecnologica, por meio das tecnologias da informagcdo e
comunicacdo, exige que o jovem domine esses conhecimentos e cabe a educacéo
prepara-los, uma vez que é a resposta defendida para suprir a exigéncia
mercantilista do mundo do trabalho.

No ensino superior, 0 responsavel para responder a esses desafios
do cenério académico é o professor, que é um profissional da educagédo, mas acima
de tudo uma pessoa humana, com sentimentos, valores e saberes que personificam

sua forma de ser a pessoa do professor. E o que explicita N6voa (1995, p.7):

Hoje sabemos que ndo é possivel separar o eu pessoal do eu
profissional, sobretudo numa profissdo fortemente impregnada de
valores e ideais e muito exigente do ponto de vista do
empenhamento e da relacdo humana. Houve um tempo em que a
possibilidade de estudar o ensino, para além da subjetividade do
professor, foi considerada um sucesso cientifico e um passo
essencial em direcdo a uma ciéncia de educacdo. Mas as utopias
racionalistas ndo conseguiram poér entre parénteses a especificidade
irredutivel da acdo de cada professor, numa o6bvia relacdo com as
caracteristicas pessoais com as suas vivéncias profissionais como
escreve Jennifer Nias: O professor € a pessoa; e uma parte
importante da pessoa é o professor  (grifo do autor).

Santos Neto (2002, p. 44) afirma que “A formacéo tradicional nao

cuidou de forma sistematica desses aspectos humanos”. Os aspectos humanos a
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gue se refere o autor estéo relacionados a competéncia docente, e fica a cargo do
docente a responsabilidade individual para sanar suas deficiéncias e promover o
proprio desenvolvimento profissional. E importante e necesséaria a preocupacao
particular do docente, porém seria mais efetiva se facilitada e articulada pelas
politicas publicas, com maior sistematizagdo no processo formativo (SANTOS
NETO, 2002, p. 45).

No entanto, o autor aponta que alguns estudos tém avancado nesse
sentido e cita as contribuicbes de alguns autores como: No6voa (1995); Ferrarotti
(1988); Tardif, Lessard, e Lahaye (1991); Tavares (1999); Huberman (1995); Josso
(1988); Snyders (1997); Assmann (1995; 1998); Fazenda (1994); Espirito Santo
(1998); Pimenta (1998); Gallo (2000); Byington (1996); Moraes (1997); Santos Neto
(1998) e Morin (1991). Os trabalhos citados pelo autor trazem os aspectos humanos
nos processos formativos dos professores de forma sistematica e profunda
(SANTOS NETO, 2002, p. 47).

Quando se fala de formacdo docente, sdo varias as configuracdes
que a permeiam. O professor necessita de uma preparacdo de qualidade para
responder com éxito ao processo ensino/aprendizagem, bem como ao Sseu
desenvolvimento profissional. Os professores que tomam essa iniciativa caminham
solitarios. Nem todas as IES, apesar de terem a autonomia para a capacitagdo e
formacdo continua de seus professores, se ocupam dessa formacao. Entretanto o
rumo que o ensino superior tem trilhado tem ocasionado a necessidade de eventos e
iniciativas para reverter o quadro atual.

Uma proposta para assumir esse compromisso de forma concreta €
com o Projeto Politico Pedagogico - PPP, se estruturado de forma compartilhada

para construir os significados de todos os envolvidos (MOROSINI, 2006).

O PPP é um documento provisorio e viavel, se formado por adesdo
voluntaria e em que, com os préprios conhecimentos, 0s professores participantes
sejam capazes de refletir e propor solugdes. O PPP traduz as intengdes, projecoes,
inovacdes, mudancas e rupturas “no esforco de definir e configurar uma nova
identidade a instituicdo” (GRILLO, 2003, apud MOROSINI, 2006, p.56).

Debater ideias, praticar o dialogo, a reflexdo, esse é o universo do
qual o professor deve fazer parte e ao qual deve aderir dentro e fora da instituicdo. O

sujeito em formacéao, professor ou aluno, € um ser que pensa e com isso obtém o
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direito de construir seu saber. Se o professor tiver uma formagéo continua, pode
refletir sobre sua atuagdo. Segundo Freire (2007), o professor em formacao
permanente vive 0 momento ideal da reflexdo sobre a prética. E aprender a refletir
sobre a pratica, desde o inicio do exercicio da docéncia, € uma importante condicéo
de se auto-avaliar, de refletir como € a sua formagdo e o seu desenvolvimento
pessoal e profissional.

Pimenta; Anastasiou; Cavallet (2002, p. 213) argumentam que nos
meios educativos tem aumentado a preocupacdo com a formacdo e o
desenvolvimento profissional dos docentes do magistério superior. Cresce a cada
dia o nimero de eventos como congressos, seminarios, reunidées que tratam do
assunto. Uma explicacao € a expansao em termos quantitativos do ensino superior e
outra que os docentes desse nivel de ensino, por sua vez, na sua maioria, sdo
despreparados, tanto para a funcdo de pesquisadores como para a funcao docente.
Mas como poderiamos definir a formagéo de professores?

Marcelo Garcia (1999, p. 26) explica que:

A formacgé&o de professores é a area de conhecimentos, investigacao
e de propostas tedricas e praticas que, no ambito da didactica e da
organizacdo escolar, estuda 0s processos através dos quais 0s
professores - em formacdo ou em exercicio - se implicam
individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram seus conhecimentos,
competéncias e disposicbes, e que l|hes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento de seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educacéo que
recebem os alunos.

Para tratar da questédo da formacao de professores é importante citar
que os professores contabilizam saberes, uma vez que estes sdo oriundos de
diferentes momentos da histéria de vida pessoal e profissional, bem como de varias
fontes. Os saberes séo plurais e heterogéneos e vao se constituindo ao longo da
vida e identidade das pessoas (TARDIF, 2005). Portanto, uma formacdo €
fundamental para lidar com as questdes da pratica docente.

Uma gama de professores ingressa no magistério superior sem ter a
consciéncia dessas idéias, o que contribui para exercer uma docéncia, com respaldo
do senso comum e na experiéncia obtida como alunos do ensino superior.

Os estudos e analises de Morosini (2000) apontam que a formacao

dos professores é realizada de forma indireta. Os parametros de qualidade
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institucional sdo determinados pelo governo, e as IES, com base nesses parametros,
estruturam a capacitacdo dos seus docentes. Ha uma diversidade e uma
complexidade sem precedentes, pois 0 ensino superior brasileiro tem instituicdes
publicas e privadas, universidades e nao universidades, distribuidas nas cinco
regides do pais, cujas caracteristicas étnicas, sociais e econdmicas sao diferentes.

O governo instituiu em 2004 o Sistema Nacional de Avaliagdo do
Ensino Superior - SINAES, com o objetivo de assegurar a qualidade no ensino
superior, com indices de avaliacdo para definir essa qualidade. Apesar de nao ter
estabelecido normas de capacitacao didatica do docente, outros indicadores revelam
0 éxito ou ndo da pedagogia universitaria. O papel de normatizador e fiscalizador
sdo do governo e cabe as IES desenvolver os parametros para uma politica de
capacitacao docente.

Morosini (2000) explica que, com a chegada do Estado Avaliativo, as
instituicdes, por meio de cursos de pos-graduacédo, elaboram politicas para capacitar
seus docentes. Antes essa formacdo docente baseava-se no principio de laissez-
faire. Com o Estado Avaliativo constataram-se também medidas para a qualificacdo
didatica de seus professores, pois com as politicas implantadas busca-se avaliar o
desempenho dos alunos da instituicdo. Dessa forma se constata a relacdo de
desempenho didatico do professor e consequentemente do aluno. A autora ressalta

ainda:

N&o podemos esquecer que os desafios acima resumidos terdo suas
gquestdes agravadas, pois a sociedade da informacéo desloca o eixo
do sucesso da posse do bem para a posse do conhecimento, e isto
implica capacitacdo continuada dos recursos humanos. A duplicacdo
das matriculas no ensino superior projetada para 2004, e o
consegliente crescimento acelerado no numero de professores
universitarios far-se-a4 necessario (MOROSINI, 2000, p. 19).

Portanto, a capacitacdo continua daqueles que trabalham com o
conhecimento é fundamental para validar essa transferéncia da posse do bem, ou
seja, a valorizacdo é para 0 conhecimento, que consequentemente pode vir a

conquistar o bem.
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CAPITULO 2 - O PROFESSOR INICIANTE NO ENSINO SUPERIOR E A
CONSTITUICAO DA DOCENCIA UNIVERSITARIA

"O conhecimento exige uma presenca curiosa do sujeito em face do mundo.

Requer uma ac¢dao transformadora sobre a realidade. Demanda uma busca constante.
Implica em invencado e em reinvencgao".

Paulo Freire (1983)

A formacdo de professores é um campo de estudos vasto e
abrangente, mas sdo poucos os trabalhos que tratam, de modo especifico, do
professor iniciante do ensino superior. Morosini (2000, p. 5) alerta que a producao
cientifica sobre identidade, formagcédo e docéncia do professor do ensino superior
“tem se caracterizado por poucos estudos, isolados e descontinuos. Pode-se afirmar
gue o tema do professor do ensino superior ndo se constitui area solida de producéo
cientifica”. A autora adverte que o Brasil ainda é mais carente. Nao deveria, visto
gue temos uma expanséo acelerada de instituicdes de ensino superior.

Diante desses indicativos, questionamos se o0s professores iniciantes
enfrentam as mesmas situacdes na constituicio de suas carreiras. E a indagacéo de
Huberman (1995, p. 35):

[...] Sera que um grande numero de professores passam pelas
mesmas etapas, as mesmas crises, 0S mesmos acontecimentos-tipo,
0 mesmo tempo de carreira, independentemente da “geracdo” a que
pertencem, ou havera percursos diferentes, de acordo com o
momento histérico da carreira?

Nesta investigacdo, temos interesse em desvelar e verificar se as
situacOes dos docentes iniciantes sdo semelhantes.

Em estudos realizados por Huberman (1995) sobre o ciclo de vida
dos professores do ensino secundario, ficou demonstrado que a carreira docente
passa por fases. A primeira fase, que se refere aos trés primeiros anos, seria a
entrada na carreira, caracterizada como um periodo de descoberta e sobrevivéncia.
O choque com a realidade se configura como a sobrevivéncia. O professor se
depara com a complexidade e a imprevisibilidade do locus educativo, havendo um

espaco vazio entre os ideais da educacéo e a realidade dos alunos e das escolas, e
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com outros aspectos a gerir como a gestao da sala, falta de material didatico, entre
outros. Nem todos os professores iniciantes encaram o periodo como penoso, pois 0
entusiasmo supera o0 periodo inicial e as dificuldades s&o suprimidas pela
descoberta.

Do quarto ao sexto ano da docéncia, ocorre a fase da estabilizagéo,
momento em que o professor se compromete com a profissdo e se estabiliza. E uma
fase positiva. Segundo Huberman (1995, p. 40-41), nesta fase, ainda nao
conseguem superar todos os desafios, mas sdo mais eficazes e utilizam melhor os
recursos técnicos. Por ser um momento mais independente da profissao, selecionam
materiais e métodos mais apropriados aos interesses dos alunos.

A fase da diversificacdo situa-se entre o sexto e o décimo quinto ano
da carreira. Nesse periodo, a maioria das respostas dos professores recai sobre a
coragem de diversificar o material didatico, bem como as formas de avaliar e agrupar
os alunos em sala e como conduzir o programa. E um periodo que caracteriza
também as incertezas em relacdo a continuidade da docéncia, devido ao sentimento
emergente de cair na rotina.

Ha uma fase também em que as pessoas se questionam. A
sensacao de rotina gera uma crise existencial. Os docentes tém duvidas em relacdo
a propria atuacdo, é a busca de uma situacao profissional estavel. Nesta fase se
caracterizam dois grupos distintos de docentes: 0 grupo que apresenta serenidade e
distanciamento afetivo e 0 grupo que apresenta 0 conservadorismo e as
lamentacdes. Os professores do primeiro grupo ndo sdo tdo preocupados com as
situacbes do cotidiano da sala de aula, mas também ndo detém o0 mesmo
entusiasmo de antes. Ja no segundo grupo ocorre a relacdo entre a idade e o
conservadorismo. Os professores sdo mais rigidos, com uma prudéncia acentuada,
sendo resistentes as inovacoes.

Ainda ha a fase do desinvestimento, momento em que os docentes
pensam no encerramento da carreira (HUBERMAN,1995, p. 46). Como nas outras
profissdes, os professores estdo sujeitos aos mesmos elementos de evolucao,
desinvestindo progressivamente. Tudo dependera da forma como se preparam para
o término da carreira.

Nossa preocupacédo é especificamente com o inicio da docéncia
universitaria e o processo de construcdo da identidade docente, uma vez que,

quando iniciamos a docéncia nesse nivel de ensino, sentiamos que nado tinhamos



48

preparo e buscdvamos complementar nossa formagdo. Segundo Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 105):

A construcdo da identidade com base numa profissdo inicia-se no
processo de efetivar a formacéo na area. Assim, os anos passados
na universidade j& funcionam como preparagdo e iniciagdo ao
processo identitario e de profissionalizacdo dos profissionais das
diferentes areas. Quando passam a atuar como professores no
ensino superior, no entanto, fazem-no sem qualquer processo
formativo e mesmo sem que tenham escolhido ser professor.

Acreditamos que o inicio da carreira € um importante momento que
tem particularidades merecedoras de investigacdo. Para Marcelo Garcia (1999,
p.112), “[...] a fase da iniciacdo ao ensino possui caracteristicas proprias que
permitem analisa-la de modo diferenciado”. Considera o autor que esta etapa de
formacdo profissional € a que se processa formalmente em uma instituicao
especifica de formacdo de professores, na qual o futuro professor adquire
conhecimentos pedagdgicos de disciplinas académicas, assim como efetua praticas
de ensino.

A formacdo inicial € um tema vulneravel, suscetivel de atencédo e de
mais pesquisas sobre 0 assunto. Para corroborar a relevancia do assunto, citamos
Fernandes (2006), que mencionou o trabalho desenvolvido pelo professor
Hanushek, da Universidade de Stanford (EUA), um estudioso da educacédo. O
trabalho de Hanushek € pesquisar quais os fatores na escola que interferem
diretamente na aprendizagem do aluno. Concluiu, com base nos estudos, que o que
diferencia uma escola eficiente de uma escola nédo eficiente € o professor. “Apesar
de essas pesquisas estarem relacionadas a educacao basica, [...] o resultado pode
ser generalizado para a educacao superior” (FERNANDES, 2006, p. 7).

As descobertas do professor Hanushek, para diferenciar um bom
professor de outros, ndo se refere as caracteristicas de sua formacéo docente, ou a
questao salarial, idade, experiéncia profissional, ou ainda se ja cursou uma pos-
graduacdo ou ndo. Segundo as pesquisas do professor Hanushek, os dois primeiros
anos de magistério sao cruciais, pois é o periodo em que o professor mais aprende.
“Depois dessa fase, até o fim de sua atividade, ele mantém a mesma eficiéncia que
tem ao término dos dois primeiros anos de experiéncia”. Isso levou o professor

Hanushek a concluir que a formacao inicial do professor é determinante para o éxito
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dos alunos, e ressalta como fundamental os programas de formacéo continuada e o
acompanhamento profissional para os professores (FERNANDES, 2006, p. 7).

O inicio da docéncia inclui intensas aprendizagens ao mesmo tempo
que o professor iniciante precisa superar desafios e necessidades. Parece que 0s
primeiros anos da docéncia sao decisivos para sua pratica profissional que ainda

esta se estruturando. Segundo Cavaco (1995, p. 179),

Trata-se de um periodo de tensbes, desequilibrios e de
reorganizacbes frequentes, de ajustamentos progressivos das

expectativas e aspiracdes ocupacionais ao universo profissional. E
ainda muitas vezes, uma época de desenvolvimento pessoal e social
acelerado, mas que passa, no docente, por uma fase de acentuado
egocentrismo. A preocupacdo de criar uma imagem de sucesso que
facilite a integracdo no corpo profissional leva a uma
sobrevalorizacdo das questBes de manutencdo da disciplina, de
acesso aos recursos pedagogicos, de gestdo de programas, todos
centrados na pessoa do professor.

Se pensarmos que o desenvolvimento profissional € um processo,
0s primeiros anos de docéncia deveriam ter uma atencdo especial, pois € preciso
considerar que 0s primeiros anos serdo determinantes para definir como sera esse
profissional. Para Tardif e Raymond (2000), o inicio do magistério € marcante para o
professor, pois € nesse comeco de carreira que toda a pratica profissional pode se
estruturar e cristalizar as a¢cbes educativas que o acompanharéo por toda a carreira
docente.

Com relacdo ao ensino superior, outros autores internacionais
deixam claro que os cuidados com a formacdo pedagodgica dos professores
universitarios iniciantes ndo € exclusividade de um ou de outro pais, como o Brasil
ou a Espanha, por exemplo.

Marcelo Garcia (1999) usou a seguinte frase se referindo ao seu
pais, a Espanha: “Esta é uma realidade que nao é exclusiva de nosso pais”. A falta
de preparacdo para a docéncia é apontada por Gray e Hoy (1989 apud MARCELO
GARCIA 1999, p. 248) na seguinte afirmacdo: “ndo existiu até hoje a tradicdo de
treino profissional no ensino superior, e os professores jovens sempre foram
deixados s0s, excepto talvez um breve curso de iniciacao”.

A formagdo docente abarca toda a carreira docente e representa
exigéncias pessoais, profissionais, organizacionais, contextuais, psicologicas etc.,

especificas e diferenciadas, como também “passa por diferentes etapas (pré-
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formacao, formacédo inicial, iniciagdo e formacdo permanente) (FEIMAN apud
MARCELO GARCIA, 1999, p. 112).

O periodo de iniciacdo da docéncia, para 0 mesmo autor, € 0
periodo dos primeiros anos, que reune tensdes e intensivas aprendizagens. Os
professores ainda se encontram na situacdo de conflito no rito de passagem de
alunos para professores. E, nesse inicio, € preciso adquirir 0o conhecimento
profissional, sem perder o equilibrio pessoal num contexto, que os professores
muitas vezes, ainda desconhecem.

Nao podemos ignorar que os cursos de licenciatura formam seus
professores para atuar na educacgdo basica e os cursos de bacharelado formam os
seus alunos para serem os futuros profissionais nas mais diferentes areas. Portanto,
a licenciatura e o bacharelado ndo se ocupam da formacéo para o exercicio do
magistério superior. Isaia (2006) aponta que, além de ndo ser preocupac¢do nos
diversos cursos de graduacdo e na pés-graduacao, tanto lato quanto stricto sensu,
as disciplinas ndo séao organizadas de forma a favorecer uma formacéo pedagadgica,
mesmo nas iniciativas mais atuais que privilegiam a docéncia orientada como
preparacao inicial para o nivel superior. Contudo, tais iniciativas ndo garantem a
intencdo de preparar efetivamente os docentes para uma das destinacdes basicas
das instituicdes superiores, que € a formacao de futuros profissionais.

Para Imbernon (2006), os professores recebem na formacéao inicial
um preparo insuficiente para aplicar uma nova metodologia, ou mesmo métodos
desenvolvidos teoricamente na pratica da sala de aula. O autor aponta também que
0s professores iniciantes ndo receberam atencao para saber como desenvolver,
implantar e avaliar processos de mudanca. O autor defende que “[...] a formacao
inicial € muito importante ja que € o inicio da profissionalizacédo, um periodo em que
as virtudes, os vicios, as rotinas etc. sdo assumidos como processos usuais da
profissdo” (IMBERNON, 2006, p.41).

Na grande maioria das vezes os professores principiantes recorrem
aos seus pares mais experientes para auxilid-los, uma vez que a formacdo que
receberam nao foi suficiente para lidar com o inicio do exercicio da docéncia.

Behrens (1996, p. 229) afirma que: "[...] o professor precisa aliar-se
aos seus pares, na propria escola, com sua propria realidade, para buscar caminhos

alternativos de superacéo da reproducédo para a producao de conhecimento”.
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O professor iniciante, que ainda ndo tem uma trajetéria vivenciada
nesse nivel de ensino como lida com essa situacdo? Pimenta e Anastasiou (2002)

nos auxiliam nesse aspecto:

[...] o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo
de socializacdo em parte intuitiva, autodidata ou (...) seguindo a
rotina dos “outros”. Isso se explica, sem dlvida, devido a inexisténcia
de uma formacdo especifica como professor universitario. Nesse
processo, joga um papel mais ou menos importante sua prépria
experiéncia como aluno, o modelo de ensino que predomina no
sistema universitario e as rea¢fes de seus alunos, embora ndo ha
gue se descartar a capacidade autodidata do professorado. Mas ela
€ insuficiente (BENEDITO apud PIMENTA; ANASTASIOU, 2002 p.
36).

Bireaud (1995) chama de isomorfismo e significa que o aluno se
torna um professor e exerce as praticas pedagogicas do jeito que aprendeu na sua
formacdo com seus formadores. E um circulo vicioso, pelo fato de n&o existirem
politicas publicas e educacionais que tratem da questao da formacao pedagdgica do
professor universitario. O professor universitario aprende a sé-lo, em grande parte,
mediante os modelos que o formaram.

Os resultados revelam que a formacdo inicial e continuada é
fundamental para valorizacdo do exercicio da docéncia e consequentemente da
qualidade do ensino. Freire (1998, p.110) faz um alerta ao afirmar que “Ensinar exige

compreender que a educacao € uma forma de intervencédo no mundo”.

Nesse aspecto, € importante o professor apreender o0s
conhecimentos tedricos necessarios para identificar a sua postura pedagdgica, para
ter clara a sua intencionalidade quanto ao aluno que ira formar. Ainda nesse
processo ensino/aprendizagem o professor deve refletir sobre quais sdo os
paradigmas que fundamentam sua acao docente.

Portanto, esses conhecimentos partem de uma preparagdo com um
arcabouco teorico para fundamentar e inspirar a sua acao docente. Essa preparacéo
parte do principio de conhecer as teorias da educacao, propostas por Saviani (2002)
ou tendéncias pedagodgicas como, denominam Libaneo (1994) e Luckesi (1991), ou

ainda ensino: as abordagens do processo de Mizukami (1986).

Zabalza (2004, p. 108) contribui nesse aspecto ao afirmar que
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[...] a docéncia implica desafios e exigéncias: sdo necessarios
conhecimentos especificos para exercé-la adequadamente, ou, no
minimo, é necessaria a aquisi¢do dos conhecimentos e das
habilidades vinculados a atividade docente para melhorar sua
qualidade.

A docéncia exige que o professor seja preparado com formacéo
especifica para enfrentar os desafios da sala de aula, pois desempenha sua acéo
docente, na maioria das vezes, com turmas numerosas e heterogéneas. Por isso a
formacdo desses profissionais € digna de atencdo pelas politicas publicas de

educacado. Nesse sentido, Pachane (2005, p.16) alerta:

O sistema educacional tem observado um movimento no sentido de
democratizacdo do acesso ao ensino superior, ocasionando a
expansdao do numero de vagas e proporcionando maior
heterogeneidade do publico que se dirige as faculdades e
universidades. Este processo leva os professores a necessidade de
saber lidar com uma diversidade cultural antes ndo tdo acentuada e
com turmas cada vez mais numerosas, pois a baixa correlacdo
aluno/professor, antes tomada como indicador de qualidade, hoje
passa a identificar a “ineficiéncia do sistema”.

Na busca da democratizac&do para 0 acesso ao ensino superior, com
a expansao e a heterogeneidade, ndo se observou a necessidade da formacao dos
docentes para lidar com essas mudancas. Embora a pratica educativa seja particular
e pessoal, necessita dos condicionantes externos para efetiva atuacdo e
desenvolvimento profissional dos docentes. Para Névoa (1992), a forma como cada
docente ensina esta diretamente dependente do que se é como pessoa quando se
exerce 0 ensino. A questdo da autoconsciéncia que este autor defende tem relacéo
com o processo de reflexdo sobre a agéo docente que o professor faz, colocando-a
numa dimenséo critica da profissdo docente, fundamental para se inovar e realizar
mudancas.

Estudos que tratam de modo particular do inicio da docéncia no
ensino superior sdo escassos. Lima (2007), em suas investigacbes, encontrou
apenas seis trabalhos, mas os que tratam mais especificamente do inicio da
docéncia se resumem em trés.

Diante disso, esperamos ampliar e contribuir com a discussao do
professor iniciante no ensino superior no processo de seu desenvolvimento

profissional. Esperamos também compreender um pouco mais sobre a docéncia
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nesse nivel de ensino e ter mais elementos para discutir e analisar os dilemas e
desafios enfrentados pelos docentes iniciantes.

Mas o que leva a pessoa a desejar exercer a docéncia? O que move
esse desejo?

Vasconcelos (1996) objetivou identificar quais sdo os desafios e
dificuldades do professor universitario formado em areas nao pedagdgicas e
concluiu que os motivos que levam o profissional ao exercicio do magistério estédo
relacionados ao prazer, a gratificacdo; mesmo aqueles professores que pretendiam
uma complementacdo provisoria de renda permaneceram na docéncia. Por outro
lado, os docentes que dedicavam um maior nimero de horas ao exercicio docente
se referiam a profissdo de sua formacdo. Em outras palavras, respondiam que
exerciam a profissdo de médico, engenheiro ou outra profisséo liberal. Autores como

Schwartzman e Balbachevsky (1997, p. 4) enfatizam que:

[...] a idéia de uma profissdo académica € relativamente nova, e
decorre do surgimento das modernas universidades de massa, com
seus milhares de professores que fazem do trabalho universitario sua
identidade mais central. Na universidade brasileira, até
recentemente, os professores se identificavam com suas profissdes
de origem — médicos, advogados, engenheiros, arquitetos — e o titulo
de professor significava sobretudo um galarddo adicional a uma
carreira profissional bem sucedida.

De qualquer forma esses profissionais entram na sala de aula para
exercer a docéncia universitaria. A nossa discussdo gira em torno do professor
iniciante, especificamente, no processo de desenvolvimento do inicio da sua carreira
profissional. O professor iniciante, segundo Marcelo Garcia (1999), enfrenta um
momento de intensas aprendizagens e tensfes. Ainda assim, o docente precisa lidar
com decisdes dentro da sala de aula, desde a indisciplina, a transposicéo didatica da
matéria, entre outras. Sera que ao lidar com tais situacbes esta construindo sua

autonomia?
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2.1 O PROFESSOR INICIANTE NO ENSINO SUPERIOR E O PROCESSO DE

DESENVOLVIMENTO DA AUTONOMIA PROFISSIONAL

Ao ter que lidar com decisfes, na sala de aula, no que se refere a
sua pratica educativa, o docente exerce de certa forma uma autonomia. As decisdes
tomadas estdo impregnadas de conceitos, crencgas, juizos, atitudes, valores e da
visdo de mundo que o docente possui. Consideramos assim, nesse processo, que a
dimensdo ética abrange o modo de pensar e de agir na docéncia. Recorremos a
Tardif (2005, p.149) para esclarecimentos nesse sentido:

A pedagogia ndo pode ser outra coisa sendo a pratica de um
profissional, isto é, de uma pessoa autbnoma, guiada por uma ética
do trabalho e confrontada diariamente com problemas para os quais
nao existem receitas prontas. Um profissional do ensino é alguém
que deve habitar e construir seu préprio espaco de trabalho de
acordo com limitagBes complexas que so ele pode assumir e resolver
de maneira cotidiana, apoiado necessariamente em uma visao de
mundo, de homem e de sociedade.

Na pratica educativa da sala de aula, os docentes tém que agir por
conta propria, apesar das influéncias externas do seu entorno econdémico, politico e
social. As acOes dos professores, dentro da sala de aula, nas tomadas de decisoes,
revelam uma postura autbnoma. E a opinido de Imbernon (2006, p. 13) ao relatar
que “[...] para ser um profissional € preciso ter autonomia, ou seja, poder tomar
decisbes sobre os problemas profissionais da pratica”. Mas o que significa a
autonomia? Segundo o dicionario Aurélio (1975, p. 49) significa: “1. faculdade de se
governar por si mesmo [...] 3. Liberdade ou independéncia intelectual”.

Petri (apud ALVES, 2008, p. 157) compreende que:

[...] ter autonomia significa ser autoridade, isto &, ter forca para falar
em préprio nome, poder professar (dai o sentido de ser professor)
um credo, um pensamento, ter o que ensinar a outrem, ser possuidor
de uma mensagem a ser proferida. Em outras palavras, é ser autor
da propria fala e do proprio agir, entre a acdo e o conhecimento, isto
€, a ndo separacao desses dois momentos interdependentes.

As autoras lembram que a pedagogia tradicional responde em

grande parte por formar seres passivos, acriticos, que reproduzissem a ideologia
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dominante. Os que ousam discordar sdo excluidos do contexto escolar e social. Os
poucos sujeitos autbnomos se concentravam nos centros de pesquisa e nas
universidades onde se produzia o conhecimento.

Entretanto autonomia nao significa liberdade absoluta. As
interferéncias externas, o0s condicionantes culturais, econdémicos, sociais e
pedagogicos delimitam decisdes. Segundo as autoras, € necessario promover
espacos de formacdo para que os docentes reflitam na propria historia de
aprendizagem e no seu processo de construcdo de autonomia em um contexto macro
e micro, considerando que tanto a praxis como a subjetividade “sdo construidas
mediante uma teia de relagbes” (ALVES, 2008, p. 158).

Desse modo, os saberes sdo construidos no plano coletivo e depois,
de modo individual, por cada sujeito no exercicio da autonomia.

Para Freire (2007, p. 107), “[...] A autonomia vai se constituindo na
experiéncia de varias decisdes que vao sendo tomadas [...]. A autonomia enquanto
amadurecimento de ser para si, € processo, € vir a ser [...]". Para o autor uma
pedagogia da autonomia tem que ter o seu foco em experiéncias estimuladoras da
decisdo e da responsabilidade. A capacidade de decidir depende de cada pessoa e
deve se pautar em principios éticos.

Sacristan (2000) enfatiza que o professor enfrenta situacdes incertas
e complexas. Para Schén (apud SACRISTAN, 2000), o docente, ao decidir sobre
casos gque sdo unicos, ndo pode se utilizar de teorias ou técnicas padronizadas, mas
o faz num processo de reflexdo e de escolhas em situacdes concretas e praticas.
Nesse momento a experiéncia prévia do professor € importante, assim como o
conhecimento. No entanto o autor explica que “a técnica ndo se deduz de forma
automatica desse conhecimento, mas do proprio processo de pensar e deliberar na
situacao a resolver (p.169)”".

Entendemos, nesse sentido, que, quando o professor pensa por si
proprio, ele tem uma postura de autonomia que vai se fortalecendo a medida que o
docente se depara com variadas e diferentes situacdes. Ao tomar as decisdes sobre
as situacdes que se apresentam, o docente exerce sua autonomia. Para Freire
(2007, p. 107), “Ninguém é autdbnomo primeiro para depois decidir”. Sdo as
experiéncias que possibilitam tornarmo-nos autbnomos.

Nesse aspecto, refletir € uma importante condicdo, uma vez que

como professores devemos estar em constante formagéo. Os professores, como
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profissionais do saber, sdo o0s atores principais, mas as politicas publicas podem
contribuir, neste cenario, com propostas efetivas, para viabilizar essa formacgéo. Os
saberes propostos por Tardif (2005), adquiridos ao longo da vida e da profisséo,
constituem-se em um repertério de conhecimentos docentes, mas que precisam ser
realimentados para um constante desenvolvimento profissional e compromisso com

a educagdo. A proposta de Sacristan (1999, p. 12) nessa perspectiva é:

[...] resgatar uma idéia de ordem racional limitada, contando com a
importancia do protagonismo dos agentes principais da educacéo,
que sdo os professores, é uma forma de acentuar ndo sé o valor da
autonomia, mas também a responsabilidade e de seu compromisso
com a educacéo.

Compromisso esse fundamentado numa postura reflexiva para uma
efetiva pratica docente. Desse modo, a profissdo docente exige que seus
profissionais saibam lidar com a alteridade, com a flexibilidade e a imprevisibilidade
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). Para as autoras, os professores nao tém, como
parametros, modelos ou experiéncias modelares para aplicarem. A experiéncia que
acumulam serve de referéncia, mas nunca servirA como padrédo de acdes com
garantia de sucesso. “Assim, o0 processo de reflexao, tanto individual como coletivo,
€ a base para a sistematizagdo de principios norteadores de possiveis acgles, e
nunca de modelos” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 199).

Nesse sentido, entendemos a importancia da reflexdo na pratica
docente e na continua formacao dos professores. Para Freire (2007, p. 39), “[...] na
formacdo permanente de professores, o momento fundamental € o da reflexdo
critica sobre a pratica”. “A pratica pode reforcar o hdbito, mas se néo for analisada,
se nao for submetida a comparacfes e se nao for modificada poderemos passar a
vida inteira cometendo os mesmos erros” (ZABALZA, 2004). S6 a experiéncia nao
basta para se constituir como formagéo.

Dewey (1959) alerta-nos sobre a questdo da experiéncia. O autor
explica que o professor, ao possuir 10 anos de experiéncia, pode se encaixar em
duas situacOes distintas: pode ter um ano de experiéncia repetido 10 vezes; ou
pode ter os 10 anos de experiéncia de fato. A questdo é que a experiéncia pela
experiéncia constitui-se mais como uma rotina. No entanto, se a reflexdo permear

essa experiéncia, esta se constitui como caracteristica formadora.
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Essa postura reflexiva num movimento de ir e vir considera que
teoria e pratica sdo as duas faces de uma mesma moeda. Dessa forma, estdo
intimamente relacionadas, o que reforca a necessidade de o professor universitario
assumi-la. Desse modo, a acdo pedagodgica se revela comprometida com o
processo ensino/aprendizagem na conquista da autonomia. Para contribuir nesse
sentido recorremos a Habermas (apud ALARCAQ, 2001, p. 25): “[...] s6 o EU que se
conhece a si proprio e questiona a si mesmo é capaz de aprender, de recusar de
tornar-se e de obter autonomia [...]".

N&o é facil uma postura para a emancipacao docente na construcao
da autonomia. A reflexdo critica sobre a pratica contribui para a conquista da
autonomia. Mas a autonomia aqui postulada ndo € individual e isolada, mas
alicercada no coletivo. Ao mesmo tempo que muitas das decisdes dos professores

s&o autbnomas, elas se fortalecem no coletivo. E o que indica Névoa (1997):

Praticas de formagcdo continua organizadas em torno dos
professores individuais  podem ser (teis para a aquisicdo de
conhecimentos e de técnicas, mas favorecem o isolamento e
reforcam uma imagem dos professores como transmissores de um
saber produzido no exterior da profissdo. Préticas de formacdo que
tomem como referéncia as dimensdes do saber colectivas
contribuem para a emancipacédo profissional e para a consolidacao
de uma profissdo que é autdbnoma na producdo dos seus saberes e
dos seus valores (NOVOA, 1997, p. 26-27) (grifos do autor).

A tendéncia é essa, uma vez que a complexidade do mundo com as
incertezas, as divergéncias, as duvidas sédo elementos constitutivos desse contexto
em que a docéncia além de diversificada é complexa. A docéncia ndo se restringe
mais a transmitir um conhecimento académico ou mesmo trabalhar o conhecimento
do aluno em conhecimento formal. Agora, o professor precisa exercer outras
fungbes: “motivagéo, luta contra a exclusdo social, participagdo, animagédo de
grupos, relagdes com estruturas sociais, com a comunidade... E, é claro que tudo
isso requer uma nova formacao: inicial e permanente” IMBERNON, 2006, p. 14).

A busca de uma reflexdo compartilhada é fundamental para uma
verdadeira autonomia profissional. O mesmo autor defende “como caracteristica
primordial a capacidade reflexiva em grupo, mas ndo apenas como aspecto de
atuacao técnica, e sim como processo coletivo para regular as acdes, 0s juizos e as
decisbes sobre o ensino [...]” IMBERNON, 2006, p. 14).
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Zeichner (1997, p. 26) salienta que o problema maior é o isolamento
dos professores:

Na minha opinido, um dos problemas mais importantes a formacéo
de professores € o nosso isolamento em pequenas comunidades
compostas por colegas que partilham orientacdes idénticas, o que
empobrece o debate e as interaccoes.

As experiéncias dos professores precisam ser compartilhadas para
nao cair no individualismo e no isolamento, com oportunidades de aprendizagens
significativas nas trocas e reconstrucdo das formas de ensinar, no confronto das
praticas, pautadas na reflexao.

Contreras (2002) questiona a reflexdo no sentido de atender as
questdes da pluralidade e desigualdade rumo a uma pratica educativa mais
igualitaria. Nesse sentido Imbérnom (2006, p. 15) propde:

[...] formar o professor na mudanca e para a mudanca por meio do
desenvolvimento das capacidades reflexivas em grupo, e abrir
caminho para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada,
ja que a profissdo docente deve compartilhar o conhecimento com o
contexto. [...] j& que isolados eles se tornam mais vulneraveis ao
entorno politico, econémico e social.

Dessa forma, a autonomia se estrutura como um processo e se
estabelece na relacdo com os outros profissionais no I6cus onde se desenvolve o
trabalho docente, permeada pela reflexdo critica. Nado podemos ignorar que, para
viabilizar a reflexdo compartilhada, hd a necessidade de um espago para consolida-
la. A mudanca de postura para um conhecimento compartilhado ndo parece facil,
mas um caminho viavel para esse inicio € o Projeto Politico Pedagodgico — PPP. A
formacdo docente ndo pode ficar a margem do PPP da instituicdo, mas fazer parte
integrante da formacao. A formagéo para o exercicio da docéncia ndo € estanque, é
dindmica e ndo se estabelece um prazo para ser concluida.

Para Veiga (2002), ndo ha uma terminalidade para a formacao no
exercicio da docéncia, porque ela € dinamica. Se a formacao é dinamica, o exercicio
da docéncia ocupa o papel central, assim, a formacao inicial e continuada bem como
a pesquisa sédo integrantes dessa formacao.

Veiga (2002) aponta que a formacao inicial deve dar condi¢cbes ao

aluno de desenvolver um amplo conhecimento no campo cientifico, pedagogico,
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cultural e social, ja a formacéo continuada visa atender as vivéncias do cotidiano do
professor. Nesse sentido, a formacdo inicial e a continuada devem ser
indissociaveis. A autora explica o papel do homem como um ser inconcluso. Essa
idéia nos remete a Freire (2007, p. 50): “A maneira radical como me experimento
enquanto ser cultural, histérico, inacabado e consciente do inacabamento. [...] Na
verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusao é proprio da experiéncia vital”.

A formacado identifica-se com a idéia de percurso, processo,
trajetoria de vida pessoal e profissional. Desse modo, a formacg&o nao se conclui, ela
€ permanente, como um continuo essencial na vida dos professores e mesmo da
escola. Para o autor, a formacédo docente engloba o desenvolvimento pessoal e o
profissional. A formacéo voltada para o desenvolvimento pessoal € no sentido de
produzir a vida do professor, e o desenvolvimento profissional é o de produzir a
profissdo docente. H4 ainda o desenvolvimento institucional que é produzir a escola.
Significa uma dupla perspectiva nos aspectos: individual e coletivo (NOVOA, 2002).

Nessa perspectiva se insere a questdo da reflexdo e da critica. O
autor considera que a formacéo se constroi “através de um trabalho de reflexividade
critica nas situacdes praticas e de uma (re) construcdo permanente de uma
identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto
de saber a experiéncia” (NOVOA, 1997, p. 25) (grifo do autor).

A consolidacdo dos espacos de formacdo mutua € conferida pela

troca de experiéncias entre os pares como afirma o mesmo autor:

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos
de formagdo mutua, nos quais cada professor € chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando
(NOVOA, 1997, p. 26).

Dai sua proposta de reflexdo ja apontada por Schén (2000) que
discute os conceitos de reflexdo-na-acao, reflexdo-sobre-a-acéo e reflexao-sobre-a-
reflexdo-na-acdo. A primeira idéia define o professor como o pratico que aprende a
partir da analise e da interpretacdo de sua prépria acdo. A segunda expressao
ocorre quando o professor passa a pensar sobre aquilo que realizou em
determinada situacdo. No terceiro momento, 0 professor avanca no seu
conhecimento e constréi seu repertério pessoal de conhecer. E a reflexdo critica que

o professor adotou, apds analise sobre a propria acao.
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Ainda com relagdo ao conhecimento compartilhado, Bolzan (2006,
p.380) afirma que o mesmo

[...] refere-se as trocas entre pares/docentes e o aprofundamento
sobre temas trabalhados coletivamente implicando na autonomia dos
professores, permitindo-lhes, a partir da reestruturacdo pessoal dos
seus esquemas de conhecimento resolver diferentes situacbes
didatico-pedagogicas e profissionais. O compartilhar de ajuda ou
estimulo envolve a atividade colaborativa, favorecendo o avango do
professor com relagéo ao seu desenvolvimento intelectual.

Tardif (2005) contribui na discussdo analisando o fato de os
professores mobilizarem e construirem saberes e considerar que estes ndo sao
homogéneos. Os saberes da experiéncia sdo os que mais se destacam para 0s
docentes. Por meio dos saberes da experiéncia, os professores analisam e emitem
um julgamento ao que ocorre a sua volta.

Contreras (2002, p. 142) alerta que, se o professor ndo perceber a
dimensé&o do papel social e politico da instituicdo educativa, ndo € possivel falar em
autonomia. Nessa perspectiva, Freire (2007) afirma que o professor deve assumir a
educacdo como um ato politico. Portanto a educacdo ndo € neutra. Dessa forma, a
busca de emancipacao e de autonomia leva a perceber-nos como seres inconclusos,

em constante formacao. Perrenoud (2002, p.13) explica:

A autonomia e a responsabilidade de um profissional dependem de
uma grande capacidade de refletir em e sobre sua acgdo. Essa
capacidade esta no amago do desenvolvimento permanente, em
funcéo da experiéncia de competéncias e dos saberes profissionais.
Por isso, a figura do profissional reflexivo esta no cerne do exercicio
de uma profissdo, pelo menos quando a consideramos sob o angulo
da especializagdo e da inteligéncia no trabalho.

Ao exercitar a pratica reflexiva, o docente tem maiores condi¢des de
visualizar como definir a sua intencado educativa com vistas a uma transformacao,
considerando a dimensdo politica do projeto pedagogico. Com essa postura, 0
professor gerencia efetivamente sua pratica docente como ser historico, intelectual,
e profissional. Apesar das incertezas da profissdo docente, o profissional que reflete
sobre sua pratica docente ndo s6 promove a educacdo com seus alunos, mas se

promove, pois também se educa. Rios (2005, p. 123) adverte que
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A autonomia nao significa independéncia. Ela € sempre relativa, nao
no sentido que o senso comum da a esse adjetivo. Afirma-se,
comumente, que alguém tem uma “autonomia relativa’, ou uma
“liberdade relativa”, querendo com isso dizer-se que se tem um
pequeno grau de liberdade ou de autonomia. Ora, a autonomia e a
liberdade sdo sempre relativas, isto é, elas sdo algo que se
experimenta em rela¢do ao convivio com outras pessoas.

Para a autora seria falar na auséncia de limites para as ac¢bes das
pessoas e todas as situacbes pedem limites, ou seja, ha a articulacdo de limites,
mas também de possibilidades. E no respeito a alteridade que se da a articulagéo
entre liberdade e responsabilidade. “Somos responsaveis porque somos livres. E
somos livres respondendo aos outros, que nos interpelam, nos desafiam e, mais
ainda, nos significam com sua presenca” (RIOS, 2005, p. 123).

E necessario um respeito muituo entre as pessoas. Isso é possivel
por meio da relacdo dialética, mas sO ha sentido num espaco onde existe
democracia e as relacdes e acdes se pautam em principios éticos. Para entender a
concepcao de Rios (2005), é preciso esclarecer que esse aspecto esta entre 0s
critérios para a competéncia e a qualidade na docéncia. “Em toda a acédo docente
encontram-se uma dimenséao técnica, uma dimenséao politica, uma dimensao estética
e uma dimenséao moral” (RIOS, 2005, p. 93).

A dimensdo ética da docéncia sustenta as demais dimensfes: a
técnica, a estética e a politica, pois estas sO “possuem significado quando, além de
se apoiarem em fundamentos préprios forem guiadas por principios éticos” (RIOS,
apud VASCONCELLOS 2005, p. 258).

N&o é tarefa facil enredar pelos caminhos da formacéo docente para
a construcdo da autonomia. Varios sdo os elementos que a compdem, incluindo a
questao da subjetividade de cada profissional e suas idiossincrasias. Dentro da sala
de aula, o docente € o responsavel pela sua pratica educativa e esta se consolida na
articulagao dos diferentes saberes propostos por Tardif (2005), com possibilidades
de reorganizacao conforme as reflexdes acima mencionadas, considerando ainda a
dimensdo ética em todo o processo. Novoa (1997; 2002) e Imbernom (2006)
contribuem nesta reflexdo compartilhada e isso pressupde um espaco democrético
no qual as relacdes e a¢bes devem se pautar em principios éticos, postulados por
Rios (RIOS, 2005).
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2.2 O PAPEL DA FORMACAO CONTINUADA NA CONSTITUICAO DA DOCENCIA UNIVERSITARIA

A formacdo de professores € um tema que interessa a varios
autores. No Brasil, teve um maior impulso na década de 1990 com autores como:
Novoa (1991), Schon (1992), Perrenoud (1993), entre outros. Por ser um tema
complexo, ndo pode se resumir a participacdo em palestras, cursos, seminarios etc.
(CANDAU, 1997), ou entdo por “[...] acumulacao (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas) [...]" (NOVOA, 1997, p. 25). A prépria docéncia constitui-se em saberes
para o desenvolvimento da formacdo. A formacdo se constréi “através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de reconstru¢do permanente [...]”
(NOVOA, 1997, p. 25). Uma postura critica sobre as praticas para a reconstrucéo da
identidade pessoal e profissional se projeta para a formagao continuada na busca de
novos caminhos para o desenvolvimento profissional.

Para discorrer sobre 0 assunto, pensamos ser prudente esclarecer o
conceito, pois, segundo Zabalza (2004), ndo h&a ainda um consenso para essa
questao, sendo o termo bastante genérico. Quando do encontro organizado por The
European Initiative on Lifelong Learning para tratar do tema, em dezembro de 1994,
em Roma, com a presenca de renomados especialistas em formacgdo continua,

muitos deles de paises europeus, adotaram a seguinte defini¢ao:

Chamamos “aprendizagem continua”, o desenvolvimento do
potencial humano através de um processo de apoio constante que
estimule e capacite os sujeitos a adquirir os conhecimentos, 0s
valores, as habilidades e a compreensdo das coisas que véao
necessitar para saber aplicd-los com confianga, criatividade e prazer
em quantos papéis circunstancias e ambientes vejam-se envolvidos
durante toda sua vida. (LONGWORTH apud ZABALZA, 2004, p. 54).
(grifo do autor).

Essa definicdo, segundo Zabalza (2004), envolve todas as
dimensdes do desenvolvimento humano, desde os conhecimentos, os valores até as
habilidades e os significados.

Ser professor implica em um eterno aprender. Implica assumir
responsabilidades, comprometimento com aquele que se esta formando. A sala de
aula ou mesmo o contexto educacional refletem a necessidade de formacéo

continua. Entretanto os docentes também constituem saberes. Tardif (2005) indica
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gue no exercicio da docéncia os professores ndo sO6 adquirem, mas mobilizam
diversos saberes docentes como: os saberes da formacao profissional, os saberes
das disciplinas, os saberes curriculares e os saberes da experiéncia. Para o autor,
os saberes da formacéo profissional sdo os saberes que as instituicdes transmitem e
0s docentes 0s incorporam em sua pratica.

Quanto os saberes disciplinares, sdo os saberes oriundos dos
diversos campos do conhecimento que se distribuem em disciplinas nos diferentes
cursos das instituicdes. Ja os saberes curriculares correspondem aos programas
escolares que os professores devem dominar e aplicar. Estes saberes se configuram
nos discursos, objetivos e métodos constituidos pelas instituicdes como saberes
eruditos provenientes da cultura erudita definida pela sociedade. Em relacdo aos
saberes da experiéncia, os demais saberes se traduzem na postura do habitus, isto
€, uma forma de agir para praticar o ensino. “[...] eles se manifestam, entdo, através
de um saber-ser e um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho
cotidiano” (TARDIF, 2005, p. 49).

Dessa forma, os professores, por meio da pratica pedagdgica, tém a
possibilidade de vivenciar as diferentes situagcées e constituir um conjunto de
elementos que contribuem para solucionar diferentes problemas do cotidiano
escolar. Neste cenério é inegavel a necessidade da formacao continua ou formacéo

permanente defendida por Freire (1997, p. 20):

A educacao é permanente ndo por que certa linha ideol6gica ou
certa posicao politica ou certo interesse econdmico o exijam. A
educacdo € permanente na razdo, de um lado, da finitude do ser
humano, de outro, da consciéncia que ele tem de finitude. Mas ainda,
pelo fato de, ao longo da historia, ter incorporado a sua natureza ndo
apenas saber que vivia mas saber que sabia e, assim, saber que
podia saber mais. A educacédo e a formacdo permanente se fundam
ai.

Quando falamos em formacdo continua de professores,
especificamente para o ensino superior, percebemos ser fundamental constar em
nossa legislacdo educacional as diretrizes norteadoras para a questdo. A formacao
do docente universitario requer uma solida formacdo que abarca os conhecimentos

cientificos, mas também o como trabalhar esses conteddos para a efetiva

aprendizagem dos alunos.
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Nesse sentido, nos apoiamos em Zabalza (2004, p. 144) ao afirmar

que:

O exercicio da profissdo docente requer uma sdlida formacgéo, ndo
apenas nos contetudos cientificos préprios da disciplina, como
também nos aspectos correspondentes a sua didatica e ao
encaminhamento das diversas variaveis que caracterizam a
docéncia.

Ao tratarmos da formacdo continua, destacamos que se trata de
uma caracteristica inerente ao proprio individuo em formacéo, ou seja, a pessoa
deve desejar para ter sentido. Os condicionantes externos contribuem, mas a
formacao so terd significado se o sujeito se permitir formar. Novoa (2002, p. 23)
afirma que “O aprender continuo € essencial e se concentra em dois pilares: a
propria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional
permanente.” Em outras palavras, a formacéo continuada deve ser desejo da pessoa
e, concomitantemente, o espaco educativo precisa lhe possibilitar desenvolver
profissionalmente.

Uma formacé&o envolve uma construcao coletiva e conduz ao préprio
desenvolvimento profissional. No caso das IES, a formacg&o continua se desenvolve
com base nos critérios que as proprias IES adotam para a capacitacdo dos seus
professores. Ocorrem também as iniciativas individuais. Os professores que buscam

praticar essa formacgao continua sdo solitarios. Novoa (1997, p. 26-27) afirma que:

Préticas de formacé&o continua em torno de professores individuais
podem ser Uteis para a aquisicdo de conhecimentos e de técnicas,
mas favorecem o isolamento e reforcam uma imagem dos
professores como transmissores de um saber produzido no exterior
da profissdo. Préticas de formacdo que tomem como referéncia as
dimensdes colectivas contribuem para a emancipacgao profissional e
para consolidacdo de uma profissdo que é autonoma na producéo
dos seus saberes e dos seus valores (grifo do autor).

Apesar de as politicas e a¢gbes ndo serem direcionadas para a
formacao continua, é cobrado dos docentes o desempenho, pois como alerta Cunha
(2005, p. 81),

[...] O Estado neoliberal vem definindo politicas educativas
identificadas com a base econémica de producao, € facil observar
como o pilar da regulacdo assume muito mais alto prestigio do que o
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da emancipacdo. Sdo eles os definidores de prémios objetivos e
simbolicos que valorizam a docéncia universitaria e reconfiguram a
profissionalidade dos professores, definindo o que € um professor de
sucesso.

bY

A autora se refere a profissionalidade ndo como algo que seja
estatico, mas dindmico, em constante movimento, com novas experiéncias, novos
sentimentos, novas informacdes, novas interacoes. Mas a docéncia se materializa
na idéia de que a funcdo docente € ensinar conhecimentos legitimados e
estabelecidos pela ciéncia e pela cultura. Essa perspectiva ndo tem a preocupacéo
com os sujeitos da aprendizagem e sua realidade, mas com a organizagcdo do
conteudo a ser ensinado e, com isso, 0s professores sao os mediadores para
acesso ao conhecimento.

Com apoio em Cunha (2005), acreditamos que a docéncia, como
uma legitima profissao requer um preparo pedagdgico para 0 seu exercicio e que a
formacao continua se revela uma necessidade para o docente. A educacéo nao tem
receitas prontas, mas € exercida num mundo em constantes mudancas, que exigem
0 preparo do educador. Tais exigéncias do mundo ndo podem ser ignoradas para a
formacao universitaria que visa formar profissionais qualificados. Zabalza (2004)
ressalta que a formacéo continuada é uma necessidade para atender também a
demanda do mercado de trabalho. Atualmente, as tecnologias inovam a todo
instante e se tornam mais acessiveis e disponiveis as pessoas, assim como as
empresas e 0 mercado de trabalho se reestruturam com novas formas de
organizacdo, novos compromissos com valores, nova sensibilidade, o que ndo exime
o professor de estar em formacgao para lidar com essas questdes. Desse modo, a
formacgéo continua precisa ser estruturada de forma a atender as necessidades dos
professores que, em formagéo, passam a compreender e a refletir sobre suas agdes
e podem visar uma mudanca de postura, se necessario. Nesse aspecto, Novoa

esclarece que:

[...] a formacdo ndo se constréi por acumulagcdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construgédo
permanente de uma identidade pessoal. Por isso € importante
investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 2002, p. 57).
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N&o séo as formacoOes aligeiradas que saciardo as necessidades e
deficiéncias que surgem no cotidiano da sala de aula.

“A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos
de formagdo mutua, nos quais cada professor € chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”
(NOVOA, 1997, p. 26).

A formacgdo continua numa configuracdo coletiva se revela uma
forma de tratar de semelhantes necessidades, uma vez que as trocas de
experiéncias entre os pares sao praticas concretas que fornecem subsidios para um
efetivo trabalho de formacéo e transformagé&o. Para elucidar esse aspecto, 0 mesmo

autor explica que

A formagdo continua deve ser concebida como uma das
componentes da mudanga, em conexao estreita com outros sectores
e areas de intervencao, e ndo como uma espécie de condicao prévia
da mudanca. A formagdo ndo se faz antes da mudanca, faz-se
durante, produz-se nesse esforco de inovacdo e de procura aqui e
agora dos melhores percursos para a transformacéo da escola. E
esta perspectiva ecoldgica de mudanca interativa dos profissionais e
dos contextos que d& um novo sentido as praticas de formacao
continua centradas nas escolas (NOVOA, 2002, p. 59-60).

E importante refletir sobre as idéias do autor, pois, como alerta
Cunha (2005), é pouca a valorizagcdo do conhecimento pedagogico na formacédo do

professor universitario. A autora ressalta que,

Como a pedagogia universitaria € um campo epistemoldgico inicial e
ainda fragil, estabelece-se um certo vacuo que favorece o impacto
gue as politicas publicas tém tido na definicdo dos conhecimentos
legitimados que o professor universitario deve alcancar para ser
reconhecido profissionalmente, com fortes repercussdes sobre sua
carreira profissional (CUNHA, 2005, p.74).

Além do mais, a trajetéria de um profissional pode se configurar
conforme as vivéncias, as oportunidades que ele materializou durante sua vida. E
preciso considerar as suas escolhas e as condicbes em que estas aconteceram,
bem como as oportunidades surgidas, pois nem sempre 0 que desejamos acontece
de acordo com a realidade que se apresenta. Citamos, por exemplo, aqueles

profissionais do ensino superior que, mesmo ndo tendo uma formacgdo especifica
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para esse nivel de ensino, ingressam no exercicio da docéncia universitaria, na
grande maioria das vezes por se tratar de um profissional competente na sua area
de atuacédo. A formacao desse docente fica sob a sua responsabilidade e da IES na
qual leciona.

Nesse sentido, a formacédo vai se constituindo “a base de uma
improvisagcao docente, no ambito do patrimonialismo prevalecente nas instituicbes
publicas e privadas” (CUNHA, 2004, p. 797). O autor explica que, nas ultimas trés
décadas, nas instituicdbes publicas, o ingresso € mediante concurso publico e a
exigéncia é a titulagdo de mestre e doutor. Lembra o autor que, mesmo nestas
instituicdes, a preparacao especifica para o magistério superior é algo desconhecido.

A questdo da producdo é outro aspecto que faz parte dessa
formacdo e que, em grande parte, se torna até mais valorizado do que a formacéao
pedagogica. Ha uma grande pressao para se publicar, pois um dos critérios de
maior relevancia para a avaliacdo dos docentes é a producéo cientifica.

Demo (1986) alerta que o professor para ensinar deve ter sua
propria producdo. Concordamos que o professor precisa se envolver com a

pesquisa. Para comungar com o autor, citamos Freire (2007) quando afirma que

Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino
continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porgue indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a
novidade (p.29).

A postura do educador nessa concepcdo nao significa apenas uma
pratica educativa, mas uma praxis refletida sobre as situacdes de ensino, na qual a
pesquisa € integrante do processo ensino/aprendizagem. Nessa perspectiva, 0
educador assume compromisso com a educagdo. Essa postura do educador |he
possibilita assumir também a sua propria formacgéao continua, uma vez que educa e
se educa em situacOes de pesquisa e de investigacdo. Esse processo lhe possibilita
o desenvolvimento pessoal e profissional, por isso precisa estar aberto e curioso por
aprender. Tais atitudes ndo sé ampliam, mas possibilitam melhorar a sua pratica

docente e considerar a realidade em que atua.
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Para Marcelo Garcia (1999), o desenvolvimento profissional adotado
se pauta na concepcao do professor como um profissional do ensino. Desse modo,

[...] o conceito de desenvolvimento tem uma conotacdo de evolucéo
e continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicéo
entre formacéao inicial e aperfeicoamento dos professores. Por outro
lado, o conceito “desenvolvimento profissional dos professores”
pressupde, [...] uma abordagem de formacdo de professores que
valorize o seu carater contextual, organizacional e orientado para a
mudanga (MARCELO GARCIA, 1999, p. 137) (grifo do autor).

Essa concepcgédo revela a busca permanente pela qualidade do
ensino e ndo considera somente o conhecimento cientifico dos contetdos, mas
também a realidade educacional. Alarcdo (1998) explica a formagéo continua como
um processo dinamico e julga que, com o passar do tempo, o profissional devera
tratar dessa formacdo de acordo com as exigéncias da atividade profissional que
exerce. Na profissdo docente, a formacgdo continua € fundamental, mas deve ser
permeada pela reflexdo critica. No entanto vale destacar que a decisdo de assumir a
docéncia em permanente formacdo € pessoal, isto é, o profissional precisa querer
estar em continua formacao.

Para NoOvoa, o0 processo precisa se constituir como elemento

continuo de reflexdo e andlise. O autor explica que é fundamental

[...] valorizar paradigmas de formacdo que promovam a preparagao
dos professores reflexivos, que assumam a responsabilidade de seu
proprio desenvolvimento profissional e que participem como
protagonista na implementacdo das politicas educativas (NOVOA,
1992, p. 27).

A formacéo do professor deve ser pensada ndo s6 no ambito da sala
de aula, pois 0 bom ensino advém de uma teoria ou de uma ideologia. A formacéo
tem seu inicio desde a graduacado ou mesmo antes dela. Segundo Pimenta (1999), a
formacao se estrutura em varios tipos de saberes: “saberes de uma prética reflexiva,
saberes de uma teoria especializada, saberes de uma militancia pedagdgica”. (p.
30).

Dessa forma, a profissdo docente retne saberes Unicos, uma vez

gue nédo se resume aos conhecimentos técnicos,
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[...] pois os problemas da pratica profissional docente ndo sé&o
meramente instrumentais, mas comportam situacbes probleméticas
que requerem decisbes num terreno de grande complexidade,
incerteza, singularidade e de conflito de valores (PIMENTA, 1999, p.
30) (grifo da autora).

O professor enfrenta problemas que requerem decisdes para
solucionar situacgdes incertas, desconhecidas e que sdo sempre Unicas. Nessa 6tica,
quando se fala de formacao é preciso considerar que se trata de

[...] um duplo processo: o de autoformacéo dos professores, a partir
da reelaboracdo constante dos saberes que realizam em sua pratica,
confrontando duas experiéncias nos contextos escolares; e o de
formacdo nas instituicbes escolares onde atuam. Por isso é
importante produzir a escola como espaco de trabalho e formacéo, o
gue implica gestdo democratica e praticas curriculares participativas,
propiciando a constituicdo de redes de formacdo continua, cujo
primeiro nivel é a formacéo inicial (PIMENTA, 1999, p.30) (grifos da
autora).

Imberndn (2006, p. 69) considera que a formagdo permanente do
professor ndo deve ser interpretada simplesmente como uma atualizacao cientifica,
pedagogica e cultural, mas enfatizar a descoberta da teoria para uma organizacao,
fundamentacéo, revisdo e mesmo combaté-la se for necesséario. O que o autor quer
dizer é que se deve “remover o sentido pedagdgico comum e recompor o equilibrio
entre 0s esquemas praticos e 0s esquemas teodricos que os sustentam”. A docéncia
exige uma preparacao continua do professor para a qualidade do ensino, uma vez
que s6 o conhecimento da area de formacdo ndo supre as exigéncias atuais frente a
heterogeneidade e as dificuldades da docéncia. E necessaria uma ampla formagéo
para envolver ensino e aprendizagem como componentes de um mesmo processo.
Zabalza (2004) enfatiza:

Ensinar é uma tarefa complexa na medida em que exige um
conhecimento consistente acerca da disciplina ou das suas
atividades, acerca da maneira como 0s estudantes aprendem,
acerca do modo como serdo conduzidos os recursos do ensino a fim
de que se ajustem melhor as condigbes em que serd realizado o
trabalho, etc. (ZABALZA, 2004, p. 111).

A formacdo continua deve ajudar o professor a desenvolver um
conhecimento profissional para que seja capaz de avaliar em termos quantitativos e

qualitativos a necessidade da inovacdo educativa nas instituicdes; desenvolver
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habilidades e estratégias bésicas de ensino em determinada realidade,
considerando o0 planejamento e o diagnéstico de avaliacdo; mobilizar as
competéncias no sentido de diversificar as atividades educativas de forma continua
para adaptar a diversidade e a realidade dos alunos; comprometer-se com o0 meio
social. “Tudo isso supde uma formacdo permanente que desenvolva processos de
pesquisa colaborativa para o desenvolvimento da organizacdo, das pessoas e da
comunidade educativa que as envolve” IMBERNON, 2006, p. 69).

Para Imbernén (2006), esse processo pressupde que a base da
formacao € a reflexdo dos sujeitos sobre sua acdo docente, de forma a refletir sobre
as teorias implicitas, analisar como os esquemas funcionam e como séo as atitudes,
entre outros, de modo a se auto-avaliar de forma constante, direcionando, assim, um
meio de orientacdo para o proprio trabalho. Porém a reflexdo, para ter sentido,
precisa de uma proposta critica da intervencdo educativa, isto é, analisar a pratica,
considerando os pressupostos ideoldgicos e comportamentais.

E os professores iniciantes que ndo possuem experiéncia docente
no ensino superior, como conduzem sua acao educativa? Tardif (2005) advoga que
as vivéncias anteriores, como as da familia, as da escola e as da formacéao inicial,
redinem saberes para que o professor principiante desenvolva seu trabalho
educativo. O autor defende que

[...] tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetéria
pré-profissional, isto €, quando da socializa¢do primaria e sobretudo
guando da socializacdo escolar, tém um peso importante na
compreensdo da natureza dos saberes, do saber fazer e do saber-
ser que serdo mobilizados e utilizados em seguida quando da
socializacdo profissional e no proprio exercicio do magistério
(TARDIF, 2005, p. 69).

O professor toma decisbes, muitas vezes incertas, com base nas
proprias vivéncias. Cunha (2005 p. 90) afirma que “Certamente séo influenciados
pelos modelos culturais presentes nas suas trajetorias estudantis”. Segundo estudo
de Cunha et al. (apud CUNHA, 2005), “os saberes de inicio de carreira se constroem
através da pratica, tateando e descobrindo. Em suma, aprende-se no exercicio da
propria docéncia”. Benedito (1995) (apud ANASTASIOU; PIMENTA, 2002) defende
que o professor universitario aprende a exercer o magistério sendo em parte

autodidata ou seguindo modelos de outros professores e, nesse processo, utiliza da
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sua propria experiéncia como aluno. O fato de ndo haver uma formacéo especifica
como professor universitario leva o professor iniciante a buscar os meios para o
exercicio do magistério, mas isso néo é suficiente.

Se o professor iniciante pensa suas acfes, precisa tomar decisdes
antes de iniciar a acdo docente, durante a mesma e depois de realiza-la. O que pode
diferenciar € a forma dessa reflexdo acontecer. Nesse aspecto, a explicagédo é o fato
de a reflexdo ndo ser critica, mas ingénua. Para sair da condicdo de ingenuidade,
Freire (2007) explica a questédo da superacao. O autor ndo fala em reflexdo ingénua,
mas em curiosidade ingénua, pois esta tem ainda maior aproximagdo com 0 Senso
comum. Para Freire (2007), o pensar certo é transitar da ingenuidade para a

curiosidade epistemolégica e metodica.

Pensar certo, em termos criticos, € uma exigéncia que 0s momentos
do ciclo gnosiolégico vao pondo a curiosidade que, tornando-se mais
metodicamente rigorosa, transita da ingenuidade para o que venho
chamando curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2007, p. 29) (grifo
do autor).

Mas o autor alerta que o pensar certo implica o professor nao
desrespeitar 0 senso comum NO processo para a superacgao, isto €, da condicdo
ingénua para uma postura critica. Entendemos que o professor precisa pensar de
forma critica desde o inicio da docéncia. Precisa perceber a importancia dessa
reflexdo para adota-la de forma permanente. Nesse sentido, Freire (2007, p. 39)
defende que, “na formacgédo permanente dos professores, 0 momento fundamental &
o da reflexao critica sobre a prética”.

Ao assumir-se como educador e pensar sobre as suas acgoes,
assume uma postura autbnoma. Essa perspectiva nos aproxima da questdo da
reflexdo-na-acdo (SCHON, 2000). Isso significa que o docente é capaz de emitir
julgamento sobre sua forma de agir e com apoio tedrico, fazer as modificacbes
necessarias durante o processo.

Debater o assunto néo € tdo simples, uma vez que S&o VAarios 0s
condicionantes envolvidos com a questdo da formacdo continua. Zabalza (2004)
afirma que a formagdao, para se viabilizar, depende dos recursos social e econémico,
mas, concomitantemente, deve ser entendida como um processo que néo se limita a
formacdo académica, mas perdura por toda a vida. O autor considera ainda que a

formacdo continuada comeca antes mesmo de se chegar a universidade e se
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desenvolve tanto dentro, como fora da sala de aula, e prossegue com a graduagéo
académica e depois dela, em formacgdo permanente.

Com a promulgacéao da Lei 9394/96, em dezembro de 1996, ocorre
uma transformacéao significativa no sistema de educacao superior. Até entdo cabia
ao Estado a sua sustentacdo. Com a lei, o sistema, seguindo as diretrizes
internacionais, passa a ter uma expansao diversificada e desordenada e a
privatizacdo toma espaco (M. MOROSINI e MOROSINI, L. 2006, p. 3). A sociedade
passa a exprimir uma nova visdo em que se atribui um status privilegiado ao
conhecimento, e o lugar para promover esse conhecimento € a universidade.

Para Ristoff (2006, p. 13), as pessoas buscam a educacao superior,
nao para promover o avanco da arte e da ciéncia, mas para ascensao profissional.
“Os individuos procuram as IES em funcédo do que estas podem lhes oferecer em
termos de melhorar as suas condicbes de empregabilidade, competitividade,
mobilidade social e, se possivel, sucesso profissional’. Segundo o mesmo autor,
90% dos alunos patrticipantes do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes -
ENADE buscam uma universidade profissionalizante, e o setor empregaticio 0s
respalda nessa questéao.

Entretanto a docéncia universitaria, na sua grande maioria, segue
despreparada para lidar com a expansao do ensino superior, sem planejamento para
uma formacdo pedagodgica e seguindo critérios econdmicos. Diante disso, autores

como Veiga (2006, p. 88) ressaltam que

Formar professores universitarios implica compreender a importancia
do papel da docéncia, propiciando uma profundidade cientifico-
pedagogica que os capacite a enfrentar questdes fundamentais da
universidade como instituicdo social, uma pratica social que reflete as
idéias de formacao, reflexdo, critica.

Estes argumentos sao importantes, pois, segundo Zabalza (2004),
0os alunos que ingressam no ensino universitdrio sdo adultos que possuem
formacdes prévias diversas e buscam diferentes objetivos com a formacgéao
académica. H4 a necessidade de rever o conceito de formacdo como um processo
que ocorre ao longo da vida, ndo se restringindo ao término da formacdo académica,
com uma continuidade especializada e mais especifica profissionalmente. A
educacao superior fortalece a profissionalizacdo por meio de cenarios formativos

complementares, que sdo 0s estagios praticos na empresas, com isso, além dos
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professores, a formagdo conta também com o orientador durante o tempo do
estagio.

O novo foco da educacéo superior, além da formacéo académica, €
a criacao das proprias empresas para produzir bens ou servicos e gerar empregos,
reconhecimento académico, isto é, valorizacdo das competéncias adquiridas,
experiéncia no trabalho, auto-aprendizagens etc. O diploma por si s6 ndo mais
determina o conhecimento e a competéncia do egresso. Ja se pensa em incluir no
diploma as competéncias do diplomado, alterar as formas de ensino na
universidade, uma vez que os adultos que nela ingressam possuem conhecimentos
prévios que precisam ser considerados, além de terem atribuicbes familiares e
profissionais (ZABALZA, 2004).

O mesmo autor propde também novas configuracdes para o ensino a
distancia ou semipresencial: constar, no curriculo, matérias didaticas estruturadas
para os estudantes trabalharem de forma autbnoma, além de gerir novas dindmicas
de relacionamento e organizacao estudantil, entre outras. Outra ideia € a ampliacéo
da formacéao, na universidade, com diferentes cursos que sejam comprometidos com
a formagédo inicial dos alunos. Da mesma forma, gerenciar 0s cursos de
especializacdo e pos-graduacdo ou mesmo de reciclagem para atender a demanda
daqueles que retomarem os estudos.

Diante desses elementos, ndo ha como o professor universitario néo
pensar em formacdo continua. Porém muitos dos professores sdo solitarios na
busca da formacéo, isto €, sdo iniciativas individuais. Os professores se arriscam em
programas de pos-graduagcdo stricto sensu, ou mesmo especializacbes, para
prosseguir com sua formacdo. Se voltarmos as estatisticas do INEP sobre as
funcdes docentes em 2006, veremos que, dos 302.006 docentes cadastrados,
22,4% possui o doutorado e 36,1% sao mestres. Ainda ha muito a se fazer.

Destacamos que a questdo da formacao continua ndo é algo que
permeia somente a docéncia universitaria brasileira, mas ultrapassa os continentes e

nao poderiamos ignorar o que aponta Zabalza (2004, p.53):

Nos ultimos 20 anos, muitas organizagdes internacionais, com 0s
mais diferentes objetivos, interessaram-se pela tematica da
formacdo continua e nela se envolveram por meio de encontros de
trabalho e informes, como a UNESCO [...], a OCDE [...], o Conselho
da Europa, o Clube de Roma, o G7 ou grupo dos paises mais
desenvolvidos (este Ultimo recomendava, em sua reunido de
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Néapoles de 1994, dar forca a cultura da aprendizagem ao longo da
vida), entre outros exemplos. Desde 1995, algumas organizacdes
vém destacando a importancia da formacdo continua (grifos do
autor).

No contexto atual, o desenvolvimento social e econdmico, as novas
tecnologias, as demandas da producdo industrial exigem dos profissionais
readequacdo para atuar nos sistemas produtivos. A competitividade acirrada das
empresas nao deixa alternativa, a ndo ser dar continuidade a formac&o permanente
de seus empregados. A ciéncia também nao poderia ignorar a necessidade
constante de formacéo e inovagao.

Ao mesmo tempo que € um processo particular, pois avanca ao
longo da vida, necessita de sistemas de apoio (infra-estruturas, oportunidades,
incentivos etc) “com o objetivo de estimula-lo (a continuously supportive process,
conforme a definicdo)” (ZABALZA, 2004, p. 54).

Desde o inicio, o sujeito se educa de acordo com 0s recursos de que
dispbe e segundo sua autonomia. A ideia € uma preparacdo para administrar sua
propria aprendizagem. E o que Zabalza (2004, p. 54) ressalta: “(esse € o sentido do
empowering individuals que se destaca na definicdo)”. Nao visa responder apenas
as exigéncias académicas, mas acrescenta aos conteudos de formacao condi¢cdes
para que 0s sujeitos superem os obstaculos que venham a enfrentar durante a vida.
Os aspectos de prazer pessoal e auto-estima também se vinculam a formacéo, e
nao apenas a pressao social e ao sofrimento pessoal.

Os resultados estdo longe da préatica nas universidades, mesmo
diante de um cenario que afeta a vida pessoal, social e profissional e exige 0 ajuste
de nossas expectativas e dos recursos necessarios para sua efetivacdo. “Afinal, a
formacdo continua transformou-se em um processo necessario e irreversivel”
(ZABALZA, 2004, p. 33).

Estamos diante de um novo cenario em que a sociedade passou de
expectadora para uma sociedade em constantes mudancas e transformacdes, com
isso seria plausivel nomeé-la de sociedade da aprendizagem. Mas a aprendizagem
aqui referida ndo € o conhecimento tradicional padronizado para superar 0s exames.
Nessa nova configuracdo, a formacdo continua s6 tem sentido se o conceito de
universidade e da miss&o formativa atribuido a ela for ampliado. E preciso, ainda,

considerar as dindmicas da globalizacdo e da formacdo continua, porque antes o
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ensino universitario, na maior parte das vezes, era visto como a cultura adquirida
para toda a vida.

Com essa ideia, ndo se valoriza o intercambio universitario, no qual o
aluno poderia cursar uma disciplina equivalente em outra instituicdo de ensino
superior (ZABALZA, 2004). Alguns professores ndo aceitam que o aluno obtenha o
diploma, sem ter cursado as disciplinas que esses docentes ministram Em outras
palavras, esses professores rejeitam que o aluno curse disciplinas equivalentes as
gue ministram com outros professores, em outra instituicao.

Para o autor, é preciso refletir que o conhecimento também esta
além das salas da universidade. Por isso h& necessidade de assumir o novo aluno
como protagonista, atendendo as suas necessidades e interesses, bem como o
processo de aprendizagem continua e ndo mais se restringir ao periodo académico;
estabelecer objetivos de médio prazo, num processo constante de busca por
qualificagdo e capacitacdo, de forma que habilite o aluno a aprender
autonomamente; manter uma orientacdo baseada no desenvolvimento pessoal e
nao seletivo, com o objetivo maior de formacéo e ndo de selecéao.

Assim, é preciso definir a formacdo como tarefa que continue para o
aluno ao longo da vida, apos deixar a universidade; preferencialmente avaliar as
capacidades de alto nivel, para ndo se prender a simples transmissdo de conteudos,
que privilegiem a memdéria, mas reforcar as capacidades necessarias as pessoas
para se manterem receptivas para a aprendizagem, sabendo lidar com as
informagdes, com a capacidade de resolver problemas, com a capacidade de
planejar, de criar etc. (ZABALZA, 2004).

Além disso, 0 autor sugere que Sd0 necessarias a atualizacdo e a
dinamizacdo dos conteudos do curriculo formativo, o0 que abarca um conjunto de
acbes sobre o curriculo que as universidades oferecem nos dias de hoje, mais
direcionados para a academia e néo para a vida.

As acles seriam: dinamizar as metodologias utilizadas, delegando
um papel mais ativo aos professores e orientadores como facilitadores da
aprendizagem; propiciar cendrios continuos de formacao, pois as novas tecnologias
de informagédo possibilitam o intercambio entre universidades, com trocas de
experiéncias, bem como novas relacbées com o mundo fora da universidade para que
outros agentes sociais se envolvam no processo de integrar a teoria e a pratica para

uma aprendizagem significativa e que perdure ao longo da vida; integrar ao curriculo
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atividades formativas extracurriculares, considerando que a missao da universidade
vai além de preparar 0s sujeitos para o mercado de trabalho, mas também prepara-
los para usufruir da cultura e do 6cio, que também fazem parte da vida.

Tais elementos, segundo o autor, se referem aos esportes, ao teatro,
a musica, a literatura e a arte. Além disso, outras experiéncias se constituem em
condicionantes importantes para a dimenséao intelectual, emocional, social, entre
outras, para a formacdo dos estudantes: intercambios com estudantes de outros
paises; atividades de natureza social; animacédo cultural em areas com a populacao
marginalizada; trabalho voluntério; tutoria para pares com dificuldades ou mesmo
estudantes mais jovens. Pode-se acrescentar ainda o encontro de jovens com
objetivos politico, social ou cultural. Todas as iniciativas e acfes apontadas por
Zabalza (2004), que poderiam, a nosso ver, transformar ndo s6 a configuracéo e a
estruturagcdo académica, mas toda uma postura dos alunos como pessoas
envolvidas com o seu entorno politico, social e econémico.

Nesse aspecto, ha muito a se fazer, principalmente, o investimento
na formacéo docente, seja ela inicial ou continuada.

Os termos para definir uma formagéo continuada, segundo Prada
(1997 apud COSTA, 2004), ndo estdo destituidos de uma concepcéo filoséfica que
direciona o processo. Além do mais, sofrem influéncias regionais e também do pais,
bem como das instituicbes envolvidas, entre outras. Vale ressaltar que algumas
expressdes sdo bastante utilizadas em programas de formacdo. Para uma melhor
compreensao, apresentamos o quadro 1, definido por Prada (1997) (apud COSTA,

2004) dos termos empregados para a formacao continuada de docentes.



Capacitacao

Qualificacao

Aperfeicoamento
Reciclagem
Atualizacéo
Formacéo
continuada
Formacéo

permanente
Especializacéo

Aprofundamento

Treinamento

Re-treinamento
Aprimoramento

Superacao

Desenvolvimento
Profissional
Profissionalizacéo

Compensacao
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Confere determinada capacida de adquirida pelos professores mediante
um curso; concepg¢do mecanicista que define os docen tes como
incapacitados.

N&o significa a auséncia de capacidade, mas ainda é
mecanicista, pois o objetivo é tornar melhor apenas
que ja existem.

Visa tornar os docentes perfeitos. Associa
termos.

Termo utilizado nos processos industriais e se refe
lixo.

Acao semelhante a do jornalismo; informar aosd  ocentes para

se atualizarem dos acontecimentos atuais. As critic ~ as se assemelham
as da educacao bancaria.

Galgar niveis mais elevados na educacao formal ou

mesmo aprofundar, dando continuidade aos conhecimen
docentes ja dominam.

Acontece constantemente e objetiva a formacao geral
preocupar apenas com o0s niveis da educacéo formal.
E a realizag&o de um curso superior sobre um assunt

algumas qualidades
-se a maioria dos outros

re a recuperacao do

tos que os
da pessoa sem se

o0 especifico.
Aprofundar alguns dos conhecimentos que os docentes ja tém.

Adquirir habilidades repetidamente, utilizado para manuseio de
maquinas em processos industriais. No caso dos doce ntes,
a interacao é com as pessoas.

Treinar novamente o que ja havia sido treinado.
Melhorar a qualidade do conhecimento dos professore S.

Galgar outros patamares ou niveis, como de titulagd o
Universitaria ou pés-graduacao, por exemplo.

Cursos de curta duracdo q ue buscam a “eficiéncia” do Professor.

Tornar profissional. Obter uma diplomagao ou um tit
tem.

Suprir algo que falta. Atividades que visam subsidi ar
conhecimentos para complementar a formacéo anterior

ulo para quem néo

Fonte: Prada (1997 apud COSTA, 2004, p.4).

Quadro 1 — Termos utilizados para a formacéo contin

uada de professores

Apesar dos varios termos empregados para a questdo que envolve a

qualidade da formacéo do trabalho docente, ndo podemos ignorar que o professor

precisa sanar suas deficiéncias, inclusive a pedagogica. Uma definicdo abrangente

no que se refere a formacéo docente é a proposta por Medina e Domingues (1989),

sendo considerada como

a preparacdo e emancipacdo profissional do docente para realizar
critica, reflexiva e eficazmente um estilo de ensino que promova uma
aprendizagem significativa nos alunos e consiga um pensamento-
acao inovador, trabalhando em equipe com o0s colegas para
desenvolver um projeto educativo comum (apud PACHANE, 2005, p.
101).
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E importante reconhecer a necessidade de os professores estarem
numa continua formacao e que esta seja permeada pela reflexdo. Nesse sentido, a
sensibilidade do professor € fundamental para a constante busca da formacédo. A
participacdo das instituicbes seria a de constituir projetos voltados a sanar as
diferentes caréncias dos docentes, sem desconsiderar seus diferentes saberes. Ao
assumir a formagéo continuada, o docente, com certeza, estard aperfeicoando sua
pratica docente, num processo de ir e vir, isto €, na reflexdo e na acao.

Vale destacar que a formacao continuada, atendendo aos propositos
e caréncias dos docentes, se constitui num processo de conhecimento
compartilhado, em que todos séo beneficiados, os docentes, a instituicdo, os alunos
e a propria sociedade. No entanto, se pensarmos sobre a classificacdo dos termos
no quadro 1, segundo Prada (apud COSTA, 2004), dois destes termos parecem nao
se constituir como uma proposta de formacgdo continuada, na qual os saberes dos
professores sé&o considerados. Os termos séo: a capacitacido (confere determinada
capacidade adquirida pelos professores mediante um curso; concepcao mecanicista
que define os docentes como incapacitados) e a reciclagem (termo utilizado nos
processos industriais e, se refere a recuperacdo do lixo). As referidas definicbes nao
exprimem uma proposta de formacdo. Entendemos que a reflexdo deve ser parte
integrante de qualquer proposta nesse sentido. Porém € bastante comum o0s
professores e educadores, de um modo geral, usarem o termo capacitacdo ou
mesmo reciclagem quando frequentam um curso ou outro evento visando a
formacao docente.

Para Candau (1997, p.52), no entanto, a concepcdo classica de
reciclagem, “refazer o ciclo”, é a volta do professor a universidade para atualizar-se.
Esse retorno pode ocorrer em diferentes cursos, nos varios niveis, bem como a
participagdo em outros eventos como congressos, simpasios, entre outros.

Todavia é importante pensar sobre o que alerta Névoa (2007, p. 23):
“E preciso reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza conceptual dos
programas actuais de formacéo de professores. E situar a nossa reflexdo para além
das clivagens tradicionais [...]"

Para o autor, a formagcao ndo se efetiva pelo fato de o professor
acumular cursos, “[...] mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é

tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia”
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(NOVOA, 1997, P. 25). Ao mesmo tempo, o autor explica que é preciso trabalhar na
“[...] diversificacdo dos modelos e das praticas de formacgédo, instituindo novas
relac6es dos professores com o saber pedagogico e cientifico” (p.28).

Esse também é o argumento de Candau (1997, p. 67). Os
programas de formacdo continuada devem trazer a luz a necessidade de uma
articulacdo dialética nas dimensfes que compdem a profissdo docente: 0os aspectos
psicopedagdgicos, técnicos, politico-sociais, cientificos, ideoldgicos, culturais e
eticos.

Zabalza (2004) aponta que a sociedade da aprendizagem modifica a
posicdo e a missdo da universidade, no contexto atual, que deve se voltar para o
aprendizado continuo de seus integrantes. Sua condicdo € menos auto-suficiente,
mas disposta a consolidar as bases do conhecimento a desenvolvé-lo por completo,
bem como se comprometer com as possibilidades reais de desenvolvimento de cada
pessoa e ndo privilegiar a selecdo, na qual seguiriam adiante apenas 0s mais
qualificados.

A condi¢cdo do mundo atual, o desenvolvimento social e econémico,
0s sistemas produtivos, as novas tecnologias exprimem a necessidade de formacéo
continua. Os profissionais precisam se readequar as novas exigéncias do mundo no

século XXI. Dessa forma, Imbernén (2006, p. 8-9) ressalta que

[...] a educacdo dos seres humanos pouco a pouco se tornou mais
complexa, 0 mesmo devera acontecer com a profissdo docente. Essa
complexidade € incrementada pela mudanca radical e vertiginosa
das estruturas cientificas, sociais e educativas (em sentido amplo)
gue sdo as que dao apoio e sentido ao carater institucional do
sistema educativo.

As questbes que permeiam a sociedade, como o conhecimento
cientifico que teve um desenvolvimento acelerado, segundo Imbernon (2006),
influem no pensamento para as artes e a cultura, assim como as configuracées do
modo de composicao familiar, de producéo e logistica refletem os modos de pensar
e agir das geracées mais jovens. SAo 0s contextos sociais que determinardo a
educacao assim como os conflitos deles resultantes.

Para o autor, os avancos na tecnologia e na comunicacao
provocaram mudancas significativas nas instituicbes abalando a transmissao de

conhecimento, assim como as proprias instituicdes. A desinformacgdo atinge muitas
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pessoas, mesmo com 0 mito da sociedade da informacgdo, enquanto outras detém
um arcabouco de conhecimento que utilizam em beneficio préprio ou para alguns
poucos. Os docentes jA ndo sdo os detentores da educacdo, mas sim toda a
comunidade que se vale de novos modelos relacionais e participativos da pratica
educacional.

Uma formagao auténtica, segundo Freire (2007, p. 39), exige que as
vivéncias cotidianas do docente, no que se refere a teoria e a pratica, sejam
permeadas pela reflexdo e ndo pela apreensdo. Pensar a pratica deve ser um
exercicio continuo para o professor, e que este, busque uma forma eficiente de
aperfeicoa-la, reconhecendo que toda pratica advém de uma teoria que lhe permite
avaliar essa pratica e, a0 mesmo tempo, seja aporte de sua formacao.

E necessaria uma reorganizacdo dos moldes da academia. Dos
docentes, se exige uma maior participacdo social. O contexto dindmico com as
inovagdes tecnoldgicas e a facilidade das informacdes por varios meios implicam
numa constante formacdo do professor. Formacdo essencial para seu proprio
desenvolvimento profissional e para gerir sua relacdo com os alunos, que precisam

aprender a lidar com essa nova configuragéo social.
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CAPITULO 3 -0 CONTEXTO DA PESQUISA: SEU CENARIO, SEUS
PROTAGONISTAS, SEUS DILEMAS E DESAFIOS

Ninguém pode estar no mundo, com o mundo
e com os outros de forma neutra.
Paulo Freire (2007)

Para a realizagdo desta pesquisa, optamos pela metodologia
qualitativa de carater exploratorio-descritivo.

Minayo (2005, p. 82) ressalta que “a abordagem qualitativa atua
levando em conta a compreensao, a inteligibilidade de fendmenos sociais e o
significado e a intencionalidade que Ihe atribuem os atores”. Nesse sentido, o foco
de estudo foi uma realidade proxima, ou seja, o nosso local de atuacdo docente,
uma vez que investigar o comec¢o da docéncia dos professores que ingressam no
ensino superior € 0 Nosso objetivo maior. Sentimos a necessidade de desvelar as
caracteristicas, os aspectos, os desafios do inicio da carreira docente que nos
inquietam desde o primeiro dia como docente no ensino superior. Enfatizamos que
atuamos em uma realidade que se constitui um campo proficuo para a pesquisa,
pois muitos professores nela atuantes sao iniciantes nesse nivel de ensino.

Para dar cientificidade ao conhecimento, emerge a necessidade de
identificar as operacbes mentais e técnicas que possibilitaram a sua verificacdo, o
que torna essencial determinar os métodos adotados nesta pesquisa de cunho
gualitativo (GIL, 2002). Para Minayo (2003, p.15), a pesquisa qualitativa desvela o
mundo dos significados, pois “aborda o conjunto de expressdes humanas constantes
nas estruturas, nos processos, nos sujeitos, nos significados e nas representacdes”.

A abordagem qualitativa delineia o universo dos significados em que
as acoes e as relagdes humanas néo se exprimem em dados estatisticos e pode-se
acrescentar o que afirma Chizzotti (1998, p.78): “[...] a complexidade e as
contradicbes de fendbmenos singulares, a imprevisibilidade e a originalidade criadora
das relacOes interpessoais e sociais”. Reforcamos que o caminho pela abordagem
qualitativa foi essencial, pois 0 mesmo autor ressalta que “A abordagem qualitativa

parte do fundamento de que ha uma relacdo dindmica entre o mundo real e o
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sujeito, uma interdependéncia viva entre o mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito” (CHIZOTTI, 1998, p.79).
O caminho da pesquisa qualitativa, segundo Minayo (2003, p.22-23),

[...] trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracgoes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais
profundo das relagBes, dos processos, dos fendmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionaliza¢do de variaveis.

Na pesquisa qualitativa, a interpretacdo dos fendmenos e a
atribuicdo de significados € o foco principal. Ela ndo requer o uso de métodos e
técnicas estatisticos, embora seja possivel utilizad-los. Sua configuracdo é
essencialmente descritiva e 0s pesquisadores tendem a analisar seus dados
indutivamente. O processo e seu significado sdo o0s pontos principais desta
abordagem, bem como um conteido comportamental que permeia esse tipo de
investigacao.

A nossa definicdo pelo método exploratorio-descritivo se explica pela
necessidade da articulacdo entre os estudos tedricos e a propria investigacao, na
busca de estabelecer relacdes e significados de uma determinada situagdo para
assim poder estuda-la.

Richardson (2007) alerta quanto aos cuidados que o investigador
deve ter com as técnicas de pesquisa, uma vez que estas ndo sdo elementos
neutros, mas 0s meios para se obter informagdes.

Temos a nossa carga de valores, 0S n0ssos interesses, a visao de
mundo etc., mas o ter consciéncia da realidade nos possibilita que essa influéncia
ndo comprometa o estudo. E a questdo da neutralidade, pois todo pesquisador tem
sua ideologia que influird no trabalho de pesquisa.

Minayo (2003) alerta que a ciéncia social € intrinseca e
extrinsecamente ideologica. Por isso a autora afirma que “[...] toda ciéncia é
comprometida” (MINAYO, 2003, p. 14). Em outras palavras, ela estd imbuida de
interesses e visbes de mundo, historicamente construidos, e pode se submeter ou
resistir aos esquemas das politicas de dominacdo vigentes. Dessa forma, é
fundamental ter claro essa ideologia para assumi-la e, ao elaborar os instrumentos
de coleta de dados, para poder compreender a relacdo entre pesquisador e

pesquisado, que sdo o0s protagonistas de um processo de desenvolvimento.
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Richardson (2007, p. 219) alerta que tanto 0s questionarios como a entrevista ndo
sdo um fim em si mesmo, mas imprescindiveis instrumentos de coleta. Utiliza-los de
forma adequada é responsabilidade do pesquisador.

Temos grande preocupacao nesse sentido e, para a confiabilidade,
buscamos ter conhecimento do maior nimero possivel de informagfes sobre o tema
em estudo, bem como conhecer os procedimentos necessarios para a aplicacdo das
técnicas.

O instrumento inicial de nossa coleta de dados foi o questionario
(APENDICE B), que permitiu obter as informacées iniciais de um nimero maior de
docentes e, principalmente, selecionar aqueles que se ajustavam ao universo de
nossa pesquisa.

Para Richardson (2007, p. 205), o questionario, apesar de implicar
em algumas intercorréncias nos quesitos da devolutiva e da confiabilidade, ainda
assim € um instrumento que traz uma seérie de vantagens em relacdo a outros. H4 a
uniformidade da ordem das perguntas e das instrugcdes. Num espaco curto de
tempo, podemos obter informagBes de um numero consideravel de pessoas, em
uma area geografica de maior abrangéncia. Também corroboram essa perspectiva
Barros e Lehfeld (2003, p. 74). Tem ainda a questdo da tabulacdo de dados que é
facilitada e mais rapida do que o tratamento de dados obtidos por meio de outros
instrumentos.

As entrevistas (APENDICE D) se estruturaram conforme o retorno
dos questionéarios, bem como a concordancia dos sujeitos participantes da pesquisa.

A opcdo pelas entrevistas explica-se por se tratar de uma técnica
que possibilita desenvolver uma relacdo pessoal entre pesquisador e pesquisados.
Os professores entrevistados se disponibilizaram a colaborar, conforme nossa
solicitacdo ao final do questionario. Nao impusemos que participassem das
entrevistas, optamos por convida-los a colaborar, ressaltando a importancia do
estudo. Assim, solicitamos o telefone, o endereco e o e-mail para agendar a
entrevista.

A entrevista é apontada por Cunha (1982, p.10) como uma técnica
gue “possibilita o contacto direto com o entrevistado, permitindo captar suas
reacoes, sentimentos, habitos etc., dando um maior grau de confiabilidade aos
dados coletados”. Richardson (2007, p. 207) também defende a entrevista, por ser

ela capaz de fornecer elementos do que se busca conhecer. Ele afirma que a
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proximidade entre as pessoas, a interacao face a face, fornece condi¢cbes essenciais
para adentrar a mente, a vida do outro e buscar uma definicdo. Em outras palavras,
0 entrevistado pode se expor por meio de sua fala, dos seus gestos, de sua
expressividade.

Para iniciar o estudo, buscamos na literatura disponivel as pesquisas
e ou artigos que tratam do assunto. Ressaltamos que, sobre o professor iniciante no
ensino superior, tivemos dificuldades em encontrar trabalhos especificos.

Lima (2007), em seus estudos sobre o assunto, encontrou apenas
trés trabalhos. Entretanto, autores como Pachane (2006); Cunha (2006); Veiga
(2006); Isaia (2006); Morosini (2000); Pimenta e Anastasiou (2002); Marcelo Garcia
(1999;); Tardif (2005); Novoa (2002), entre outros, abordam a formacao pedagogica
dos docentes, seja dos iniciantes seja daqueles que estdo em formacédo continua, e
nos forneceram subsidios para fundamentar a pesquisa.

Entregamos um questionario aos 53 docentes de uma instituicao
particular de ensino superior que oferta trés cursos académicos: Administracao,
Direito e Pedagogia. Para 37 docentes, entregamos pessoalmente e explicamos
nosso intento. Aos demais docentes, por ndo encontra-los pessoalmente, deixamos
0 questionario nos escaninhos, definindo um prazo para a devolu¢gdo do mesmo.

Vale destacar que o questionario exibia um texto explicativo sobre
a relevancia do estudo e a importancia dos participantes na pesquisa. O
questionario teve quatro questbes fechadas e seis questbes abertas. Seu objetivo
foi investigar a idade; o tempo de atuacdo na docéncia do ensino superior; a
formacgéo na area de licenciatura ou bacharelado; se o docente cursara disciplinas
pedagogicas em sua formacdo; o motivo de o docente estar atuando no ensino
superior; coletar dados sobre os problemas e desafios enfrentados pelo docente
iniciante no ensino superior; se o fato de cursar uma pos-graduacgéo contribuiu para
melhorar sua agdo docente; se o docente esta satisfeito com a propria pratica
pedagogica; em que circunstancias a instituicdo poderia ajudar para a qualidade do
ensino superior; e um breve relato da propria experiéncia.

Quanto a interpretacdo de dados, buscamos aporte nos escritos de
Minayo (2005, p. 99), enfatizando que métodos e técnicas que expressam as teorias

nunca devem ser absolutizados ou terem um fim em si mesmos.
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A opcdo para a andlise dos dados do presente estudo é pelo
desenho de cunho hermenéutico-dialético, por se caracterizar em uma articulagédo
bastante produtiva para fundamentar os estudos qualitativos (MINAYO, 2005, p.89).

A autora explica que o método hermenéutico-dialético tem a
capacidade de uma interpretagdo que se aproxima bastante da realidade, pois
coloca em seu contexto a fala. Nesse contexto especifico e totalizante, essa
comunicacdo emerge e é possivel entendé-la (MINAYO, 2005, 89-90).

A hermenéutica e a dialética ndo devem ser minimizadas a uma
simples teoria de tratamento de dados, mas sim reafirmadas pela possibilidade de
reflexdo, que é fundamental e, ao mesmo tempo, ndo se separa da praxis, segundo
a mesma autora.

A unido da hermenéutica com a dialética faz com que o intérprete
entenda a fala, o texto e 0 que os depoentes expressam; é o resultado do processo
social e do conhecimento que fazem parte de mdultiplas determina¢des, mas cujo
significado é especifico. Assim, o modelo hermenéutico-dialético, em sintese, tem
como caracteristica a compreensao e a criticidade. Minayo (2005), ao sugerir a
associacdo da hermenéutica com a dialética compreende que se complementam.
Isso é possivel, pois parte da prépria realidade. A hermenéutica penetra no seu
tempo e, por meio da compreensédo, procura atingir o sentido do texto. A “dialética
direciona a diferenca, o contraste, o dissenso, a ruptura do sentido e, portanto, para
a critica” (MINAYO, 2005, p. 90). A hermenéutica destaca a mediacéo, o acordo e a
unidade do sentido.

A opcao pelo método hermenéutico-dialético pode ser explicada pelo
fato de referenciar e nos guiar nessa investigacao, ou seja, entender a fala, o texto,
0 contexto, o depoimento, elementos essenciais de um processo social e de
conhecimento, oriundos de mdltiplas determinacdes, mas que podem expressar um
significado especifico. Dessa forma, a conduc¢do geral para o estudo possibilitou
analisar a realidade investigada, bem como vislumbrar a possibilidade de superar os
problemas levantados com o objetivo de delinear uma nova realidade imbuida de
novas perspectivas para melhora-la. O professor iniciante na docéncia universitaria

tem se revelado um tema que suscita estudos especificos.
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3.1 O RecoRTE Do EsTUuDO

Escolhemos, como universo para o desenvolvimento da pesquisa,
uma Faculdade particular, da regido de Londrina, que ministra trés cursos
académicos: Administracdo, Direito e Pedagogia. Ressaltamos que € nessa
instituicdo que nos iniciamos no ensino superior ao final do ano de 2004, a convite
de uma ex-professora. Foi uma situacdo inesperada para a ocasido, uma vez que
tinhamos em mente passar por uma formagdo que nos propiciasse um melhor
preparo para atuar no ensino superior. Em nosso entendimento, um melhor preparo
seria ingressar num curso de mestrado em educacao.

Haviamos concluido a graduacdo em 2001 e um curso de
especializacdo em 2003. A vontade de agarrar uma oportunidade surgida e o receio
de ndo conseguir realizar um bom trabalho, constituiram-se em um conflito, pois
acreditdvamos que ainda tinhamos muito a caminhar nesse sentido.

Entretanto, o desejo de atuar nesse nivel de ensino nos instigou com
um misto de curiosidade, receio, motivagao e busca em aprender mais. Em 2005,
entramos no mestrado em educacdo como aluna especial, cursando disciplinas
pedagdgicas. Iniciavamos a nossa preparacao para a atuacao no ensino superior.
Ao mesmo tempo nosso fazer docente se configurava em meio a receios, anseios e
expectativas, sentimentos estes suficientemente significativos para decidirmos
investigar o professor iniciante no ensino superior.

Segundo a LDB — Lei 9496/96, a organizagdo académica dos cursos
superiores no Brasil se configura em universidades e nao universidades (faculdades
integradas e institutos superiores). O censo do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas - INEP (2006) aponta que, de um total de 2.270 instituicbes de ensino
superior no Brasil, 178 s&o universidades (7,8%) e 2.092 se constituem em outras
organizacdes académicas (92,2%). Conforme Censo do INEP de 2003, no Parana,
sao 112 instituicOes privadas e 22 instituicdes publicas (INEP, 2003).

As pesquisas realizadas pelo INEP ndo abordam os professores
iniciantes no ensino superior, mas sim a formagcdo com mestrado e doutorado. De
acordo com os estudos do INEP, os professores com mestrado totalizam 108.965
(36,1%) e com doutorado 67.583 (22,4%) (INEP, 2006).
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Se pensarmos que as IES precisam ter em seu quadro 1/3 dos
docentes com formacéo stricto sensu, ainda sdo muitos os professores que precisam
obter essa formacdo. Observamos também que a lei ao mencionar em nivel de pos-
graduacdo, mesmo que em lato sensu, também habilita o docente para atuar no
magistério superior, apesar da preferéncia pelos mestres e doutores.

E interessante notar que se o docente se destaca em determinada
area e tiver o titulo de doutorado ministrara disciplina correspondente, suprindo a
exigéncia do titulo académico (BRASIL, 1996).

Para delimitar o estudo nos detivemos, como critério, nos
professores iniciantes com menos de cinco anos de docéncia no ensino superior,
pois a nossa pesquisa buscou estudar os dilemas e desafios
enfrentados/vivenciados pelo professor iniciante no ensino superior.

Antes de entregarmos o questionario aos 53 docentes da institui¢ao,
formalizamos uma solicitagdo (APENDICE A) junto ao diretor da Faculdade, que nos
deu apoio para o estudo.

Obtivemos a devolugdo de 29 questionarios (APENDICE B).
Observamos que 22 docentes atuam ha menos de cinco anos na docéncia do
ensino superior. Apenas quatro destes ndo se manifestaram para conceder a
entrevista (APENDICE D). Dessa forma, 18 aceitaram participar da entrevista. Aos
participantes da entrevista entregamos 0 termo de consentimento esclarecido
(APENDICE C). Desses 18 docentes, quatro atuam no curso de Administracao,
quatro no curso de Direito, dois docentes atuam nos cursos de Administracao e
Direito e oito docentes no curso de Pedagogia.

N&o entregamos todos 0s questionarios pessoalmente, uma vez que
nao pudemos ter contato com os docentes devido a seus compromissos, apesar de
nos dirigirmos a faculdade todos os dias da semana, com o objetivo de entrega-los.
Pareceu-nos haver uma resisténcia por parte de alguns professores em colaborar
com o estudo. Talvez por falta de tempo, ou por ndo se interessarem pela proposta
da pesquisa ou mesmo dificuldade em se expor. Quando sentiamos um esboco de
resisténcia, ndo insistiamos.

Em algumas abordagens, ao explicar o motivo de nosso contato,
solicitaram que deixassemos nos escaninhos, pois tinham compromissos e tinham
dificuldades em nos atender. Com outros oito docentes, nao foi possivel manter um

contato direto, pois ndo os encontramos na faculdade por diferentes motivos:
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eventos externos (cursos, palestras) ou licenca médica. Mas é interessante relatar
gue dentre estes docentes, com 0s quais néo fizemos contato pessoal, obtivemos a
devolucéo do questionario de trés deles.

A maioria dos docentes que participou da entrevista revelou
interesse pelo tema proposto para a pesquisa. Alguns enfatizaram ser um assunto
relevante para o ensino superior.

Realizamos as entrevistas na prépria instituicdo de ensino. A maioria
das entrevistas, gravadas em aparelho MP3, autorizadas pelos entrevistados,
aconteceu na saleta do reitor da faculdade que sempre estava disponivel. O
ambiente possui uma mesa, trés cadeiras, um armario e um aparelho telefénico e é
separada das outras salas, por divisérias de concreto e vidro, divididas dentro de
uma sala maior, com amplas janelas de vidro e persianas.

Algumas entrevistas aconteceram na sala dos professores, que é
uma sala muito ampla, com diversas mesas e cadeiras e foram realizadas antes do
inicio das aulas ou apos o intervalo da primeira aula.

Duas entrevistas ndo aconteceram nos espacos mencionados. Um
professor foi entrevistado no patio da instituicdo, no momento em que os alunos
estavam nas salas de aula. Outra entrevista ocorreu em outro local de trabalho do
docente, proximo a instituigao.

As entrevistas duravam em média 60 minutos. O tempo da entrevista
dependia de como o entrevistado se portava respondendo as perguntas e se as
respostas eram esclarecedoras. As entrevistas eram marcadas nos dias em que
ministravam aulas na instituicdo ou conforme sua disponibilidade de horario. Os
docentes geralmente preferiam marcar a entrevista apos a aula quando tinham a
aula no primeiro horario — 19h, ou entdo antes do inicio da aula do segundo horario,
- 21h.

Percebemos que, com essa pesquisa, possibilitamos uma
oportunidade de dialogo e reflexdo em torno da formacéo e da pratica pedagdgica

do professor iniciante do ensino superior.
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CAPITULO 4 - DILEMAS E DESAFIOS DE PROFESSORES INIC IANTES NO
ENSINO SUPERIOR: REFLEXOES PERTINENTES

“Ensinar é uma especificidade humana”.
(Paulo Freire, 2007)

O inicio da carreira docente, segundo a literatura, é caracterizado
por algumas particularidades, mas muitos professores ingressam na docéncia sem
ter claro o que é esperado deles e do seu ensino. A ideia que prevalece é a de ter
conhecimento e experiéncia profissional na area de atuacdo como quesitos para o
exercicio da docéncia no ensino superior.

A pesquisa bibliogréfica revelou algumas teorias interessantes com
relacdo ao professor iniciante. Para Marcelo Garcia (1999), o inicio da carreira
docente possui caracteristicas proprias. Varios autores concordam que 0s primeiros
anos sao marcantes, apenas divergem quanto ao tempo de duracdo. Para Tardif
(2005), o periodo em que o docente € considerado iniciante se estende até os sete
anos. Huberman (1992) reduz esse periodo para apenas trés anos. Fernandes
(2006) menciona o trabalho do professor Hanushek, da Universidade de Stanford
(EUA), que aponta os dois primeiros anos como 0s cruciais e afirma que sdo 0s
primeiros anos que definirdo o trabalho do docente ao longo de sua carreira.

Embora esses autores definam o0s primeiros anos como
determinantes do processo, constatamos a quase inexisténcia de trabalhos
especificos acerca do tema tratado em nossa pesquisa, relacionados ao inicio da
docéncia no ensino superior. Esse fato nos faz pensar em nossa imensa
responsabilidade ao analisar os dados.

No entanto, € importante dizer que autores como Pachane (2006);
Cunha (2006); Veiga (2006); Isaia (2006); Morosini (2000); Pimenta (2001); Marcelo
Garcia (1995,1999); Tardif (2005) e Névoa (2002), entre outros, abordam a formacao
pedagdgica dos docentes, seja dos iniciantes ou daqueles que estdo em formacao
continua e nos forneceram subsidios para fundamentar a pesquisa.

Entre os poucos trabalhos que tratam especificamente do inicio da

carreira, encontramos a dissertacdo de mestrado de Mariano (2006) que traz como
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foco central o professor iniciante e seu processo de aprendizagem profissional, sem,
no entanto, considerar o nivel de ensino em que atua. O autor confessou sua
frustracdo ao constatar que, até a década de 1990, somente trés trabalhos se
referem ao professor iniciante. Sua pesquisa no periodo de 1995 a 2004, elencando
os trabalhos apresentados nas reunifes anuais da Associacdo Nacional de P04s-
Graduacado e Pesquisa em Educacdo — ANPEd, dos ultimos 10 anos e também do
Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino - ENDIPE, dos ultimos cinco
anos, que ocorre a cada biénio, confirmou a escassez de trabalhos nesse sentido. O
recorte temporal que fez para sua pesquisa revelou um total de 24 temas, entre
trabalhos e poOsteres, mas ndo foram abordados assuntos que tratam das politicas
de formacdo continuada e do desenvolvimento profissional e das formas de
aprendizagem desenvolvidas pelo professor iniciante, assim como a relacéo
existente entre o professor iniciante e seus modelos de atuagéo profissional, entre
outros.

Diante da escassa producdo voltada para o professor iniciante,
Mariano (2006, p. 136) sugere “pesquisas que focalizem as politicas de formacao e
desenvolvimento profissional dos professores iniciantes, bem como seus
desdobramentos para a conquista da autonomia profissional’. Com este trabalho,
esperamos contribuir nessa diregao.

Para delimitar o estudo, nos detivemos nos professores que atuam
ha até cinco anos no ensino superior. Dos 29 docentes que responderam o
guestionario (Apéndice B), 22 docentes atuam ha menos de 5 anos na docéncia do
ensino superior, sendo 9 do sexo feminino e 13 do sexo masculino. Entretanto, 4
professores ndo se dispuseram a conceder entrevista (Apéndice D). Dos 18
docentes que aceitaram participar da entrevista, 4 atuam no curso de Administracao,
4 no curso de Direito, 2 docentes atuam nos cursos de Administracao e Direito e 8
docentes no curso de Pedagogia.

Na andlise dos dados coletados por meio do questionario foi
possivel constatar, a0 mesmo tempo, uma linearidade e uma convergéncia nas
respostas fornecidas, bem como algumas divergéncias, mas as diferencas sao
representativas em cada caso. Os resultados também apontam que ndo ocorreram
diferencas significativas entre os professores de bacharelado e de licenciatura.

Com a identificacdo dos 22 professores com menos de 5 anos de

docéncia no ensino superior, observamos que 13 professores sdo do sexo
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masculino. Destes, 6 professores tém menos de 30 anos de idade, 3 com mais de
41 anos, 3 professores estédo entre 31 e 35 anos e 1 professor tem a idade entre 36
e 40 anos. Quanto as professoras, 4 possuem menos de 30 anos, 2 tém mais de 41
anos, 1 professora tem entre 31 e 35 anos e outras 2 entre 36 e 40 anos, conforme

demonstra o quadro n. 2 a seguir. Vejamos:

(-)30anos  31-35anos 36—40 anos 41 i:a?iz ou Total
Professores 6 3 1 3 13
Professoras 4 1 2 2 9
Total 10 4 3 5 22

Quadro 2 - Distribuicao de género e idade dos docen  tes

O numero de professores com menos de 30 anos é notavel. E
preciso considerar que, até pouco tempo, eram alunos da graduacao. Além disso, 8
deles ja concluiram o mestrado. E como se dormissem alunos e acordassem
professores, uma vez que para atuar no ensino superior, ndo se exige uma formacao
especifica, pulam dos bancos académicos para o papel de docente.

Destacamos o alerta de Lellis (2006, p. 2) no que se refere as
condicbes de trabalho, as oportunidades da carreira docente, oferecidas pelas
faculdades/centros/institutos. A autora explica que sao diferentes e que, cada
instituicdo tem suas particularidades nas questdes da proporcao de titulagdo dos
docentes, no tipo de servico oferecido, assim como nos projetos académicos e
profissionais.

A autora lembra ainda que a faculdade privada é a grande
empregadora dos professores de ensino superior. Na fala dos docentes
pesquisados, a instituicdo esta lhes possibilitando ter a experiéncia na educacao

superior:

Foi uma grande oportunidade que a instituicdo me proporcionou [...]
estou gostando do ensino superior. Eu acabei o meu mestrado e
guero continuar e fazer o doutorado [...] (P 8).

[...] Apareceu esta chance para trabalhar com o ensino superior e eu
aproveitei, estou gostando, apesar de ndo gostar muito da area
académica (P 11).
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Quando me convidaram, eu até pensei eu ndo vou [...] Mas recebi
muito apoio [...] eu gosto de estar com os alunos, saber que eu ja fui
um deles [...] a instituicdo me deu essa oportunidade [...] (P 29).

A instituicdo possibilita que o professor inexperiente realize seu
trabalho. [...] Eu penso que a minha responsabilidade aumenta pelo
fato de ndo ter experiéncia [...] (P 12).

Brandéo e Lellis (apud LELLIS, 2006) explicam que os professores
das escolas isoladas e privadas geralmente trabalham com contrato de tempo
parcial ou em regime de hora/aula. Sdo os profissionais que ocupam “a chamada
periferia do ensino superior” (LELLIS, 2006, p. 4) (grifo da autora). De um modo
geral, esses professores tém horas/aulas em outras instituicbes ou mesmo uma
outra profissao paralela.

Outro aspecto para analisar € a questdo da idade dos docentes
iniciantes que tém mais de 41 anos. Constatamos que 5 docentes tém mais de 41
anos de idade. Lellis (2006) argumenta que nem todos esses professores que
trabalham nessas instituicbes privadas, que estdo em busca de pos-graduacao
stricto sensu — Mestrado e Doutorado, serdo incorporados por meio de concurso
publico pelas universidades de maior prestigio. Os quesitos idade, tempo de
titulacdo serdo os pontos destacados para a filtragem “na construcdo de uma
carreira académica, inclusive com provavel ingresso em universidade de pesquisa”
(LELLIS, 2006, p. 4).

No entanto, 3 dos docentes destacados tém titulacdo na poés-
graduacdo. Um docente esta concluindo seu doutoramento e ja atua também em
uma universidade publica conceituada. Quanto aos outros 2 docentes, um concluiu
seu mestrado na &rea de atuacdo (Direito) e o outro, na area de educacdo. Os 2
docentes que ndo ingressaram na pos-graduacao stricto sensu ndo manifestaram

interesse em prosseguir com esta formacao. O professor (P 7) verbalizou:

Eu nédo tenho vontade de fazer o mestrado, [...] eu estou me valendo
da larga experiéncia na minha area (P7).

Apesar de suas palavras exprimirem uma satisfacdo pelo fato de
estar atuando na area académica, por conta da sua experiéncia profissional, Ihe falta
elementos para compreender a dimenséo da pratica educativa. No caso, a formacéo
pedagogica. Desse modo, esse profissional, como tantos outros, acredita que o



93

sucesso profissional, na sua area de atuacdo, é o suficiente para o exercicio do
trabalho educativo. Nao cabe aqui julgar a docéncia especifica desse docente, mas
compreender que isso ndo € nenhuma surpresa. A crenca do sucesso profissional é
considerada suficiente para exercer a docéncia no ensino superior, como ja
denunciou Masetto (2003, p.11).

Com o outro docente nao foi diferente. O seu argumento é que,
apesar do pouco tempo na area académica, € uma area que, segundo suas
palavras, ndo lhe atrai: “Eu ndo gosto muito da area académica, mas gosto de dar
aula” (P11). O docente em questao trabalha com pequenos grupos com 0 ensino
técnico instrumental. Nesses grupos, os alunos sdo participativos, envolvidos e
interessados. A area académica para o docente é diferente, pois nem todos os
alunos sao participativos, envolvidos e interessados.

Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 235) enfatizam a
necessidade de “um contrato de trabalho formativo, com responsabilidades
claramente assumidas pelos alunos, os professores e a instituicdo”. As autoras
explicam que se trata de valores, para um posicionamento do que esses alunos
efetivamente querem com a graduacdo. Outro aspecto que as autoras abordam se
refere ao “reposicionamento do eu do aluno diante do social, essencial a construcao
de um possivel processo crescente de cidadania, de exercicio profissional
compromissado com a melhoria da qualidade de vida humana em geral” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 235-236). Entretanto, as autoras ndo sao otimistas, pois
alegam gue as universidades de mercado, onde os alunos sao clientes e pagam por
um produto ndo dao conta dessa perspectiva.

Com relacéo aos professores com idade entre 36 e 40 anos (3), dois
ja sdo mestres e o outro professor tem interesse em ingressar no mestrado.

A maioria dos docentes pesquisados tem dado continuidade na sua
formacdo. Aqueles que ainda ndo ingressaram na pos-graduacdo compdem um
namero de 5 docentes. Nesse aspecto, destacamos que um docente tem menos de
30 anos, mas ja fez duas especializacbes na sua area (Direito). Outro docente
também tem 31 anos e ja fez duas especializacbes, uma em Metodologia do Ensino
Superior e outra na sua area - Direito. Tanto um como o0 outro pretendem dar
continuidade na formacé&o, como relataram na entrevista.

Os dois docentes com mais de 41 anos verbalizaram que nao

desejam ingressar em curso de mestrado, porém, ambos tém uma especializacédo
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nas suas areas: Administracéo e Educacgdo. O outro docente que esta na faixa etaria
de 36 a 40 anos, demonstrou interesse em continuar sua formagédo ingressando no
mestrado em educacdo, pois tem formacdo em Pedagogia e também uma
especializacdo na area de educacao.

Com relacdo ao género, nossa percepcao € de que o numero de
docentes do sexo masculino € maior nos cursos de bacharelado. O curso de Direito
tem em seu quadro 5 professores e 2 professoras. No curso de Administracdo 2
docentes sdo mulheres e 4 docentes sdo homens. No curso de Pedagogia 3
docentes sdo do sexo masculino e 6 do sexo feminino. Observamos que na
licenciatura a figura feminina prevalece. Os estudos de Passos (1997) para a
presenca feminina na Universidade Federal da Bahia revelaram que as mulheres
representam a extensdo dos papéis de esposa e mae. Sua presenca € maior
principalmente nos curso de licenciaturas.

No que se refere a titulacdo, conforme Quadro 3, 14 docentes sao
mestres, 1 € doutorando, 5 professores cursaram especializacdo nas respectivas
areas de atuacdo e 1 professor cursou a Metodologia do Ensino Superior. E
interessante mencionar que dos professores que cursaram mestrado, 7 deles
também cursaram a especializagdo em Metodologia do Ensino Superior e 6

professores cursaram seu mestrado em educacao.

Mestrado Mestrado Metodologia Especializacdo @ Doutorando

em area do Ensino Educacéo
Educacao Superior
Professores 1 6 5 3 1
Professoras 5 2 2 2 -
6 8 7 5 1

Quadro 3 - Distribuicao da titulacdo dos docentes

Dos 4 docentes que atuam no curso de Administracdo, 3 deles
concluiram o mestrado. Um docente tem especializagdo na &rea de Administracdo e
outro professor tem especializacdo em Metodologia do Ensino Superior.

No curso de Direito, 3 professores possuem o0 mestrado. Dois
desses professores também buscaram especializacdo em Metodologia do Ensino

Superior, assim como um professor que, além da especializacdo em Metodologia do
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Ensino Superior fez outra especializagdo na sua area — Direito. Outros 2 professores
fizeram especializa¢des na area juridica.

Temos ainda 2 docentes que exercem a docéncia nos dois cursos
académicos: Administracdo e Direito. Ambos possuem especializacdo, porém um
professor, além da especializagdo na area, também cursou a Metodologia do Ensino
Superior. J& o outro professor tem a especializacdo na &rea juridica.

Alguns professores do curso de Pedagogia (6) ja cursaram o
mestrado em educacao. Um deles esta concluindo o doutoramento em educacéo e 1
docente tem especializagdo na area de educacdo. Vale ressaltar que 2 outros
docentes cursaram a Metodologia da A¢ao Docente e outros 5 professores cursaram
uma especializacdo na area da educacdo, assim como o professor que faz seu
doutoramento.

E possivel observar que os docentes tém buscado complementar
sua formacédo tanto em lato sensu como em stricto sensu. Os docentes que atuam
em outras instituicbes com a educacdo superior, sejam elas publicas ou privadas,
revelaram nao participar de uma formacgéao nas instituicbes nas quais atuam. Apenas
um professor participa de um curso para a formacao pedagdgica em outra instituicao
em que trabalha.

As politicas publicas para o ensino superior, por meio da LDB
9394/96, exigem das IES que no minimo 1/3 dos docentes tenha a titulacédo
académica de mestrado ou doutorado. A LDB também aponta que a preparacéo
para o magistério superior sera nos programas de mestrado e doutorado (BRASIL,
1996). No entanto, a formacao privilegia o pesquisador e ndo o professor.

Ao exercer 0 ensino, o docente universitario deve focalizar sua
pratica docente na aprendizagem do aluno. Para isso devera preencher as lacunas
qgue dificultam esse processo. Dessa forma, é necessaria, além do conhecimento
dos conteudos, a formacdo pedagdgica para fazé-lo de modo que o aluno possa
aprender. O professor “conhecer bem a propria disciplina € uma condicéo
fundamental, mas néo é o suficiente [...]” (ZABALZA, 2004, p.11). O autor argumenta
que “[...] ser um bom docente é diferente (porque requer diferentes conhecimentos e
habilidades) [...]” (p.108).

Ndo podemos ignorar que o contexto do século XXl revela

mudancas dentro da universidade marcada pelo ideario neoliberal e posturas
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conservadoras, 0 que repercute em uma nova configuracdo do sistema educacional,
definidas pelas politicas do mercado (CUNHA, 2006a).
A primeira questao referiu-se a razdo do ingresso na docéncia no

ensino superior. As respostas estdo demonstradas no Quadro 4, a seguir:

Respostas N
Ser professor sempre foi seu desejo 18

A profissdo do docente universitario valoriza e con fere maior
confiabilidade pelo mercado de trabalho ao profissi onal que a
exerce

A oportunidade surgiu por ac  aso (indicacao/convite)
Para complementacéo de renda

Pelo interesse em realizar pesquisa

Outra (s) razdo (6es) “maior conhecimento da matér  ia”

Outra (s) razéo (6es) “indicacédo de amigo”

R P P N 0 0

Outra (s) razéo (6es) “incentivo da coordenagéo gru  po de pesquisa”

Quadro 4 - Razédo do ingresso na docéncia no ensino superior

As respostas: “ser professor sempre foi seu desejo”, assinalada por
18 dos 22 docentes, e “a profissdo do docente universitario valoriza e confere maior
confiabilidade pelo mercado de trabalho ao profissional que a exerce”, indicada por
11 docentes, revelam que a profissdo docente é vista como uma profissdo que
confere status.

E bastante significativo o nimero de docentes (18) que desejam o
exercicio do magistério, isto €, que querem ser professor. Na concepcao de Freire
(2007, p. 33), “[...] a pratica educativa tem de ser, em si, um testemunho rigoroso de
decéncia e de pureza”. Para o autor educar é respeitar a natureza do ser humano.
Desse modo, os conteudos ensinados ndo podem desconsiderar a formagcao moral.
O educador deve trabalhar de modo que o aluno se sinta valorizado (FREIRE, 2007).

O professor precisa dar sentido a sua pratica docente, pois

[...] O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com 0s outros
me pbe numa posi¢cdo em face do mundo que nao é de quem nada
tem a ver com ele. Afinal, minha presenca no mundo ndo é a de
quem a ele se adapta, mas a de quem nele se insere. E a posicédo de
guem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da
Historia (FREIRE, 2007, p.54).
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Para que isso acontec¢a, acreditamos que a profissdao de docente
precisa ser realmente desejada. E preciso envolvimento e comprometimento. E o
momento oportuno para trazer o que expressaram na entrevista alguns docentes

nesse aspecto:

Eu me preocupo com o aluno. Quando eles ndo leem, quando nédo
guerem aprofundar num texto, numa discusséo [...] o professor
precisa ser compromissado para com os alunos [...] (P 8).

Nés professores temos um compromisso com o0s alunos [...]
recebendo ou ndo vamos |4 e damos nossa aula [...] (P12).

Eu, como profissional do ensino, tenho que me envolver, tenho que
ter uma participacao politica, ética, tenho que me doar [...] (P20).

Comecei a fazer um curso pedagogico [...] Agora eu trago o ensino
com responsabilidade [...] antes eu chegava dava aula, o que era
feito, como era feito eu ndo tinha nenhuma preocupacéo [...] (P 17).

Eu gosto de dar aulas, me sinto gratificada quando vejo um aluno
gue estd num patamar x e ele supera suas limita¢cdes, quando vocé
vé ele esta explodindo [...] (P 16).

Eu dou aulas porque gosto, me d& satisfacéo, vou fazer bem [...], me
possibilita trabalhar com projetos [...] eu ensino meus alunos os
passos para elaborar um projeto. Eu trabalho com eles passo a
passo [...] € um vai e volta e, ao final, o projeto esta pronto, eles
aprendem [...] (P 19).

Eu chamei os alunos para conversar, particularmente, [...] queria que
se manifestassem [...] (P 4).

O relato dos professores revela, a0 mesmo tempo, uma
preocupacao e uma mudanca de postura para exercer a docéncia. A preocupacao
com os alunos se manifesta quando o docente declara que deseja melhorar sua
pratica educativa. Pimenta e Anastasiou (2002, p. 196) enfatizam o fato de o
professor pesquisar a propria pratica porque esta realizando uma acéo intencional, o
que revela a profissionalidade do docente: “rever a propria préatica, debrucar-se e
refletir sobre ela € necessario a toda profissao”. Nesse aspecto, Freire (2007) afirma

que
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[...] quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as
razdes de ser de porque eu estou sendo assim, mais me torno capaz
de mudar, de promover-me [...]. Para mudar e de cujo processo se
faz necessariamente sujeito também (FREIRE, 2007, p.39).

Por se tratar de professores iniciantes, pensamos que manifestam
um compromisso com o trabalho que realizam. S&o docentes que se dirigem a
instituicdo, dao suas aulas, mas sdo professores e nao simplesmente estao
professores.

Essa nossa percepcéo fica evidente com o relato de um docente que
exprime toda sua angustia ao sentir que ndo conseguiu atingir seus alunos para a

aprendizagem:

[...] vocé pergunta em uma aula: pessoal esta tudo tranquilo e de
repente 14 para frente alguém fala: “ndo entendi isso”. Eu me sinto
mal, fico muito mal, a falha, eu acho que € um negécio que eu néo
consigo lidar muito bem com ela. Vocé faz sempre buscando o
melhor e quando vé, eu acredito, principalmente, como professor,
machuca pela responsabilidade que o cargo te traz [...] (P1).

Outro professor também manifestou semelhante cuidado. Na
entrevista exp6s que ao término das aulas sempre consulta seus alunos
perguntando se conseguiram entender sua proposta, pois seu objetivo é realizar o

trabalho de modo que os alunos aprendam aquilo que ele se propde a ensinar:

Eu sempre faco questdo de perguntar ao término da aula: - Vocés
entenderam? Vocés gostaram? [...] (P28).

A responsabilidade e o compromisso desses professores com seu
trabalho na sala de aula ficam muito claros. Mas esses professores acabam
assumindo uma culpa que ndo é toda sua. Nao podemos esquecer que muitos
desses alunos, para quem exercem a docéncia, chegam aos bancos universitarios,
principalmente nas instituicdes privadas, com déficit de contetdos bésicos do ensino
fundamental e médio.

Por outro lado, o docente, por mais que deseje fazer o melhor, pode
nao estar fazendo o seu melhor do ponto de vista didatico-pedagdgico. O docente é
bacharel em direito, portanto ndo tem uma formacédo especifica para o exercicio da

docéncia. Sabemos que algumas acbes precisam ser coletivas e néo
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responsabilidade de um anico docente. Pelo fato de ser um professor iniciante, caso
nao tenha a oportunidade de compartilhar esse “mal estar” com os pares e com a
instituicdo pode até vir a desistir do magistério por conta disso. Hubermann (1992)
fala em “descoberta e sobrevivéncia” e Veenman (apud MARIANO, 2006) em
“choque da realidade”.

Exercer a docéncia é muito mais que chegar a sala de aula e dar
aulas. E necessario visualizar todo o contexto, que nem sempre revela alunos ideais,
mas alunos reais, com dificuldades e deficiéncias, para os quais muitos de nés
docentes n&o estamos preparados.

N&o sdo poucas as dificuldades que incomodam os docentes no seu
trabalho pedagdgico com os discentes como, por exemplo, “ndo saber lidar com
alunos que chegam aos bancos universitarios sem base para aprofundar os
conhecimentos”. Dificuldades que 11 docentes indicaram como um dos problemas
para atuar no ensino superior. Esta alternativa faz parte da questdo 2 do
qguestionario. Nessa mesma perspectiva, 3 docentes descreveram no questionario

situacdes semelhantes, vejamos:

Ma formacédo dos alunos. (P 13).

O baixo nivel de conhecimento basico dos alunos de graduacéo
(P15).

N&o ter tempo de lidar com os alunos sem base que chegam ao
ensino superior (P 16)

As guestdes retratam como muitos alunos chegam aos bancos da
educacao superior. Os docentes que as assinalaram alertaram para a dificuldade de
lidar com tais situacfes. Alguns docentes sugeriram “realizar um trabalho paralelo
com os alunos que ndo possuem base para a assimilagio dos conhecimentos”. E
interessante notar que dependendo da situacdo, os docentes atribuem a culpa ora

para si ora para os alunos. Vejamos 0 que 0s docentes escreveram no guestionario:

Levo a sério meu trabalho e gostaria que cada aula fosse uma
experiéncia verdadeira para o aluno, 0 que nem sempre acontece [...]
nao vejo retorno [...] (P9).

Pouco nivelamento entre alunos; muitos alunos por sala [...] (P10).



100

Uma das dificuldades encontradas foi lidar com os alunos com
dificuldades basicas (leitura, interpretacdo, producéo de textos) [...] O
alto numero de alunos por turma dificulta o trabalho com debates, e
dindmicas). A falta de empenho de alguns alunos nas atividades
propostas é também uma dificuldade (P12).

[...] frustracdo com o baixo nivel dos alunos, em relacdo a formacéao
universitaria (vestibular) (P15).

Na entrevista, o professor (P8) fez um desabafo semelhante, assim
como o professor (P12) reforcou os problemas e desafios do inicio. Vamos aos

relatos:

Meu maior desafio e também uma dificuldade foi a falta de leitura dos
alunos. Por conta disso eu ndo poder aprofundar, poder avancar num
texto, ou mesmo uma discussao [...] (P8).

Muitas vezes vocé se prepara com varios autores [...] vocé chama os
alunos para a discusséao [...] eu gostaria que a maioria participasse
[...] (P12).

As queixas desses docentes somam-se a outras que apontam 0sS
mesmos problemas e desafios. Para entender o que enfrentam os docentes, se faz
necessario explicar quem sao os alunos que frequentam a instituicio onde o0s
docentes atuam. As politicas publicas para o ensino superior facilitaram o acesso a
esse nivel de ensino. Lembramos que na década de 1990 aconteceram duas
situacdes que marcaram e mudaram o cenario da educacdo superior: o Estado
diminuiu o investimento para o ensino publico superior e a privatizagdo toma espaco,
com a mercantilizacdo da educacao superior. Dessa forma, o0 governo instituiu os
meios — Programa de Financiamento Estudantil - FIES e Programa Universidade
para Todos - PROUNI para que as classes menos favorecidas pudessem colocar
seus filhos na educacao superior, em instituicées privadas.

Os alunos matriculados na instituicdo sao provenientes da escola
publica, mas nem todos chegam com o dominio dos conteldos basicos necessarios
para cursar o ensino superior. A LDB 9394/96 traz em seu texto que ao término do
ensino fundamental, o aluno tenha o dominio da leitura, da escrita e do calculo (LDB
9394/96, ART. 32). Para o ensino medio, por meio do Art. 35, o texto € o seguinte: “a
consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino

fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos” (LDB 9349/96, ART. 35,
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INCISO 1). Na pratica, porém, muitos alunos provenientes do ensino médio chegam
defasados desses contelidos. As falas dos docentes na entrevista revelam essa

defasagem:

[...] O nosso aluno chega aqui muito mal preparado. Ele chega
precisando de muita base, de cultura, de ter a possibilidade de ter
meios de informacdes diferenciadas. Uma vez perguntei durante a
aula quem tinha ido a uma o6pera. Ninguém. Falei que Londrina tem
festival de musica, tem festival de teatro, tem concerto de musica
classica... Ninguém [...]. A UEL promove tanta coisa grétis [...].
Ninguém. Entdo o aluno chega com uma formacao cultural deficitaria.
[...] Tem aluno que chega aqui e praticamente explode, eles
melhoram muito, mas muitas vezes é aquém do que a gente sonha
para eles (P16).

[...] Deveria ter um trabalho que melhorasse o desempenho do
aluno, para que ele se saia melhor, mais preparado no curso (P11).

O importante nessa questdo € a participacdo da instituicdo e o
envolvimento do grupo de docentes. Ndo é uma questdo simples, mas existem
possibilidades de solucdo, desde que assumidas em suas especificidades. Pimenta

e Anastasiou (2002, p. 39) explicam que

Ndo se trata de ignorar as dificuldades constatadas; ao contrario,
trata-se de conhecé-las e programar, 0 mais coletivamente possivel,
acOes entre docentes e discentes a fim de superarem as dificuldades
constatadas. Esse projeto pode ser até escalonado conforme as
diversas fases do curso em questdo. Quanto mais cedo forem
percebidas as dificuldades e tracadas as linhas de agédo, maiores
seréo as possibilidades de superacédo dos problemas no decurso dos
anos, semestres ou fases do curso.

As declaracdes dos professores mostram, de certa forma, como esta
0 cenario da educacgédo bésica, especificamente do ensino médio. A situagdo chegou
a esse ponto porque a questdo educacional deixou de ser tratada como um tema
intelectual e passou a ser considerado um assunto de ordem técnica ou
administrativa (SCHWARTZMAN, 1991). O autor argumenta que as questdes
relacionadas a educacgdo sairam do foco das grandes discussfes e debates para
gue fossem tratadas por especialistas, por conflitos de interesses e pelo
envolvimento direto com as instituicbes educacionais. Os envolvidos sdo os pais, 0s

professores, as secretarias e ministérios da educacéao, funcionarios e livreiros. Mas
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um ponto que bastante nos interessa para esclarecer a questdo € o que enfatiza
Schwartzman (1991, p. 52):

A relativa decadéncia do tema da educacdo basica se explica, em
parte, pela progressiva expansdo das universidades e do ensino
superior nas ultimas décadas, atraindo para si os melhores talentos e
as principais atencfes, e relegando o ensino béasico para setores
sociais menos privilegiados e menos capazes, consequentemente,
de trazer seus temas e interesses para o foco das atencgodes.

As guestdes nédo se resumem a isso. Os trabalhos de Bourdieu e
Passerom (apud SCHWARTZMAN, 1991) denunciam que os sistemas educacionais
reproduzem as estruturas dominantes da sociedade. Entre os educadores, tais
idéias sao reforcadas com a falta de apoio, o desprestigio e 0 ndo reconhecimento
de que sé&o vitimados. Essas frustragdes levaram os professores a abandonar quase
que totalmente “as preocupacdes de natureza pedagogica, substituidas seja pela
militncia politica, seja pela apatia pura e simples” (p.52).

Pimenta e Anastasiou (2002) alertam que alguns pré-requisitos sao
necessarios para o aluno acompanhar a graduacdo, como o dominio da leitura, da
interpretacdo e da redacao, Para que néo fique s6 na constatacao, é imprescindivel
realizar um diagndstico para desencadear acdes em conjunto, com professores e
alunos para a superacdo das dificuldades. As autoras sugerem a aplicacdo e a
correcdo de atividades na prépria sala de aula, para que os alunos tomem
consciéncia de suas dificuldades e assumam coletivamente o caminho a ser trilhado.
Adiar o conteudo programatico estabelecido “por uma ou duas semanas para uma
retomada de itens essenciais, tem sido pratica adotada com sucesso, envolvendo
professores e alunos em torno de acdes conjuntas e necessarias” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 234).

Segundo as referidas autoras, aspectos mais complexos, que
carecem de maior aprofundamento e tempo, merecem especificidade no projeto
pedagogico do curso, podendo ter carater especial “para alguns grupos ou turmas, e
mesmo generalizaveis para todo o alunado e programados ao longo das fases ou
anos curriculares” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 235).

No Brasil, a pedagogia universitaria exercida pelos docentes nao
tem uma identidade Unica. Ela é bastante complexa assim como o sistema de

educacgdo superior. Além disso, na educacao superior, temos as instituicbes publicas
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e privadas, as universidades e ndo universidades distribuidas nas cinco regides do
pais, de caracteristicas étnicas, sociais e econémicas diferentes (MOROSINI, 2000,
p. 19).

Além do mais, a literatura tem apontado que a acao docente se
efetiva em modelos positivos de antigos professores e que recorremos ainda ao
habitus. O habitus é definido por Bordieu “como um conjunto de esquemas que
permite engendrar uma infinidade de praticas adaptadas a situacbes sempre
renovadas sem nunca se constituir em principios explicitos” (BOURDIEU apud
PERRENOUD, 1997, p.39). Isso significa que o habitus mobiliza os esquemas de

disposicdes duradouras de todas as experiéncias passadas e funciona

[...] como uma matriz de percepc¢les, de apreciacdes e de acbes, e
torna possivel a concretizagdo de tarefas infinitamente diferenciadas,
gracas as transferéncias analdgicas de esquemas que permitem
resolver os problemas da mesma natureza (BOURDIEU apud
PERRENOUD, 1997, p.40).

Desse modo, exercer a profissdao docente implica integrar seus
conhecimentos e sua experiéncia e desenvolvé-los em contextos educativos. Como
pratica social, o ensino deve se efetivar com qualidade, por isso é fundamental,
desde o inicio do trabalho docente, a formacao. Névoa (1997, p. 28) faz o seguinte

guestionamento:

Formar um professor € possivel? Formar ndo, formar-se! O professor
forma a si mesmo através das suas inumeras interacdes, ndo apenas
com o conhecimento e as teorias aprendidas nas escolas, mas com a
pratica didatica de todos os seus antigos mestres e outras pessoas,
coisas e situacfes com as quais interagiu em situacdoes de ensino
durante toda a sua vida.

E Importante destacar que os professores consultados neste estudo
estdo situados num contexto com muitas adversidades que dificultam seu trabalho:
falta de recursos, grande namero de alunos por sala, alunos com deficiéncias de
conteudos, entre outras.

Mas o que move esses professores para o exercicio da docéncia? E
preciso que haja satisfacdo pelo trabalho que realizam e ndo um peso arduo nos

ombros a carregar. Concordamos com Alarcéo (2000, p. 187) quando adverte:
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Professor, descobre o sentido de tua profissédo e descobre-te a ti
mesmo como professor para ajudares os teus alunos [...] e a
descobrirem-se a si proprios como alunos. Acho que vai gostar da
tua descoberta. Mas, se ndo gostares, tem a coragem de abandonar
a tua profissdo antes que ela se torne para ti um fardo demasiado
dificil de suportar.

N&o se pode ignorar a questao de que o ingresso de 8 professores
na docéncia universitaria ter se efetivado por meio de convite, por serem
profissionais bem sucedidos. Mesmo ndo tendo uma formacdo pedagdgica
especifica, os docentes iniciam o magistério no ensino superior. Ndo podemos
culpar os professores por essa pratica. Para a grande maioria que ingressa no
ensino superior, € um desafio exercer a docéncia, e esses docentes vao
respaldados no conhecimento que tém dos conteudos especificos do curso de
formacao e “mediante um processo de socializacdo em parte intuitiva, autodidata ou
[...] seqguindo a rotina dos outros [...]" (BENEDITO apud PIMENTA; ANASTASIOU,
2002, p. 36).

Pimenta e Anastasiou (2002) afirmam que “[...] ha consenso de que
a docéncia no ensino superior ndo requer formagao no campo de ensinar [...] seria
suficiente o dominio dos conhecimentos especificos [...]” (p. 36). Nesse aspecto,
prevalece a idéia de repasse de conteudos e informacfes. As autoras explicam
ainda que, com relacéo a docéncia no ensino superior, € importante considerar que
h& “a influéncia das novas configuragdes do trabalho na sociedade contemporanea
da informacéo e do conhecimento, das tecnologias avancadas e do Estado minimo,
reduzindo a empregabilidade” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 39).

Segundo as autoras, por isso observa-se um afluxo de profissionais
liberais exercendo a docéncia no ensino superior, que, devido a expansdo do
mesmo, ofertam empregos a esses profissionais. O reflexo disso € a oferta de
cursos superiores e de pdés-graduacdo lato e stricto sensu. Ribas (2000, p. 38)

ressalta que

[...] a formac&o inicial ndo € uma fase completa na vida do professor
e sim uma primeira etapa: no entanto se ela preparar bem
(desenvolvendo atitudes de disposicdo para o estudo, para a busca
de referéncias na pratica e para a investigacao) o professor transpora
0s obstaculos do cotidiano escolar e terd maior segurangca nas
decisbes, principalmente na fase de socializacdo que ocorre no
ambiente de trabalho.
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Na docéncia universitaria, o professor iniciante, com formacao
pedagdgica ou ndo, se depara com situacdes instaveis, imprevisiveis e diferentes,
com as quais muitas vezes tem dificuldade de lidar. Grillo (2000, p. 75) explica que
as situacdes da sala de aula sdo sempre instaveis e cada uma, de modo singular,
exige uma reinterpretacdo do professor, mesmo que ele tenha vivenciado outras
experiéncias anteriormente. Nao h&a a garantia de dar certo, pois as condi¢bes de
ensino mudam a cada dia. Nesse sentido, “[...] o professor necessita ser um
pesquisador que questiona o seu pensamento e a sua pratica, age reflexivamente no
ambito dinamico, toma decisdes e crias respostas mais adequadas [...]" (p.75).

Para uma grande maioria de professores, o ingresso no exercicio da
docéncia do ensino superior, pode ter se efetivado por diferentes razées. A questéo
da complementacdo de renda pode ser uma dessas razfes. Alguns dos docentes
entrevistados (8) a mencionaram. Como observamos, muitos professores precisam
trabalhar em mais de uma instituicdo para complementar sua renda.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 128) argumentam que,

No caso dos professores da educacao superior, as oportunidades de
emprego vém aumentando, com a expansdo das instituicbes
particulares de ensino, em todo o territério nacional. A esse aumento
numérico de empregabilidade ndo estdo associados processos de
profissionalizacdo, nem inicial nem continuada [...].

E consenso que muitos docentes atuam no ensino superior para
complementacdo de renda, ou seja, tratam a profissdo como um bico. Se
considerarmos como um bico, vamos ignorar que a maioria dos docentes deseja
exercer a docéncia porque gosta, mesmo porgue a docéncia no ensino superior nao
€ a atividade principal desses docentes.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 129) levantam a questéo e explicam
que “muitas vezes, a atividade docente € assumida como mais uma atividade para
obtencdo de renda, e ndo como profissdo de escolha, os proprios docentes ndo
valorizam uma formacéo profissional’. Nesse sentido, “[...] ndo € problema do
professor, especialmente do universitario, que esta ali muitas vezes como uma
concessdo, como um favor, como uma forma de complementar o saléario, [...] como
um bico, etc.” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 37).
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No Brasil, de um modo geral, os professores ganham muito pouco.
Por isso, para muitos, ha a necessidade de trabalhar trés turnos para conseguir
complementar a renda.

E importante mencionar que 8 docentes, apesar de assinalarem a
resposta - “para complementagdo da renda”, também assinalaram a opc¢ao - “querer
ser professor sempre foi seu desejo”. Com excecao de um professor que escreveu:
“Mas eu adoro!”.

N&o podemos esquecer que o campo de estudo para a pesquisa é
uma instituicdo de pequeno porte e que, mesmo que os docentes quisessem, nao
haveria as condigcbes necesséarias para se dedicarem com um maior tempo as
atividades académicas. Os cursos da instituicdo ndo formam mais de uma turma por
periodo. Isso significa que o professor ndo repetirda a mesma disciplina em outra
turma.

A média de horas/aulas entre os 22 docentes participantes da
pesquisa € de 7.44 hora/aula. Ainda podem correr o risco de ter reduzida essa
meédia se as turmas nao forem formadas. Para ilustrar esse contexto, no inicio de
2009, ou seja, no primeiro semestre, a instituicdo formou uma turma com 20 alunos
para um dos cursos ofertados - Pedagogia. No entanto, soubemos que em duas
outras instituicdes particulares ndo houve a formacéo de turma no curso em questao.

O que vem ocorrendo, segundo o ultimo Censo da educacao
superior de 2007, divulgado em fevereiro de 2009, pelo INEP, revela que o ensino
superior brasileiro privado esta saturado. O crescimento da oferta de vagas das
instituicdes privadas apresentou uma reducao de aproximadamente 5% em relacao
aos dados apurados em 2003. O aquecimento anterior das instituicdes privadas
deve-se ao subsidio do governo, porém nao ha mais essa ajuda nem demanda. Os
alunos nédo entram porque ndo conseguem pagar. Apesar disso, houve um aumento
da oferta de vagas, segundo o censo de 2007, pois atingiu a marca de 2.823.942
vagas, ou seja, 194.344 a mais que no ano de 2006, com a diminuicdo da oferta
pelas instituicbes publicas estaduais e municipais.

Dessa forma, as instituicbes privadas responderam por 196.189
novas vagas. Mas o numero de ingressos nao acompanhou, o que colaborou para
um total de 1.311.218 vagas ociosas nas instituicbes privadas (CENSO INEP/MEC,
2007).
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A situagdo que a instituicdo atravessa ndo € muito diferente da de
outras instituicdes privadas, que enfrentam o mesmo dilema, a falta de alunos.

A instituicdo particular, segundo Lellis (2006), é a grande
empregadora. Nesse sentido, os docentes desse estudo, lecionam em uma
faculdade privada que oferece trés cursos de graduacdo. A média de horas/aulas é
muito pequena para considerar a questao da renda como relevante nesse contexto.
Pensamos desse modo, pois destacamos que dentre esses 8 docentes, 6 também
mencionaram que o desejo pela docéncia era uma das razdes de ingresso. Ja
comentamos essa opcao do “desejo em ser professor” (quadro 4), uma vez que foi
bastante significativa, pois 18 docentes a assinalaram. Na entrevista, a questao da
renda foi um assunto mencionado para falar da valorizacdo do professor, isto €,
valorizacdo da profissao de docente.

Vasconcelos (1996, p. 37) explica que o salario € um “ponto crucial”
para o docente da educacgdo superior enfrentar e é o impeditivo para a exclusividade
no exercicio do magistério.

Nesse aspecto, € importante mencionar que a instituicdo efetuou
uma reducao de 25% no valor da hora/aula de seus docentes. A medida foi tomada
com a aprovacao dos docentes, que entenderam a situacdo atual que a instituicdo
atravessa (inadimpléncia e redugdo do numero de alunos) e votaram unanimemente

pela reducéo do valor da hora/aula. O fato foi mencionado por apenas 3 docentes:

No mercado, varias profissdes tiveram aumento [...] nés aqui tivemos
reducao de 25%. Até entendo o motivo [...] mas desestimula, por isso
a pessoa tem que gostar muito de ser professor [...] (P 10).

NOs ndo podemos s6 pensar no salario, mas o que esté por tras do
salario? Se for bem remunerado, se estou realizando um bom
trabalho, eu sou reconhecido por isso, por meio desse salario. E
claro que néo vou trabalhar em funcdo dele, mas € ele que vai suprir
a minha vida pessoal, de modo que a gente consiga dar menos aulas
(P 12).

Algumas préticas a instituicdo precisa assumir [...] a realidade muitas
vezes dificulta as ac¢des [...]. Quando eu entrei aqui até celular me
ofereceram [...] Depois as coisas foram mudando, os alunos néo
entram em propor¢cdo aos que saem [...] entdo fica muito dificil [...]
(P17).
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Segundo um professor foi realizado um estudo por trés docentes da
area de Administracdo, que se ofereceram para levantar a real situacdo da
instituicdo, entre eles o docente entrevistado, e propor medidas para viabilizar a sua
administracdo com 0s proprios recursos, ou seja, as mensalidades dos alunos. Para
ilustrar essa situagao, a faculdade vem sendo administrada por familiares do
mantenedor da instituicdo. O estudo que os professores fizeram revelou que a
receita da instituicdo €é inviavel para o pagamento da hora/aula dos docentes. Apesar
dessa reducéao de 25%, o professor em questédo relatou que o valor da hora/aula que
a instituicdo paga atualmente ainda esta de acordo com o valor de mercado, ou seja,
o valor que as outras instituicdes particulares pagam aos seus docentes. Outro
professor também mencionou esse detalhe.

Dois desses docentes exercem somente o magistério. Um € docente
também em uma instituicdo de educagdo superior e o0 outro exerce a docéncia na
rede estadual de ensino, atuando no ensino fundamental. J4 o professor que nos
explicou sobre a situacdo da faculdade exerce o ensino em outra instituicdo e
também é consultor na sua area — Administracao.

Contudo alguns docentes tém um posicionamento em relacdo ao

bico. Os relatos foram registrados na entrevista. Vejamos:

A gente sabe que muitos professores tém a formacdo como um bico,
mas se eu pensar que estou lidando com formacdo humana, nédo
pode ser um bico [...] eu tenho deveres a cumprir na instituicao [...]
desde os burocréticos, os deveres da cidadania e da ética [...]
conhecer o projeto da instituicéo [...] (P20).

Na minha &rea, Direito, a maioria dos professores tem outra profissao
[...] poucos se dedicam somente a docéncia [...] tem juiz que da
aula, tem promotor que da aula [...] mas porque gosta da sala de
aula (P 16).

Eu penso que cada curso € muito particular. Enquanto na Pedagogia
had a técnica pedagogica [...] a doac¢do, na Administracdo, por
exemplo, ninguém vé como doacado. O professor pode ser professor
aqui e em outras duas instituicdes [...] entdo em todas serd um bico
[...] E preciso envolver esse professor com a instituicdo, trazer junto
[...] trabalhar com ele a formacao pedagogica. (P 17).

Os docentes acreditam que o fato de ter prazer em fazer o que se
gosta denota um outro sentido e ndo simplesmente como um bico. O professor

(P17), por exemplo, acredita que, se os docentes se envolverem com a instituicao,
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participarem de projetos, de uma formacao pedagodgica, esses profissionais passam
a dar um outro sentido, porque, se estiverem motivados, eles se dedicardo. O
referido docente acredita também que € preciso 0 envolvimento pessoal desses

professores:

Tem que trazer o professor junto, assim ele vai se dedicar, ele vé que
ele pode contribuir, [...] trazer para o campo da amizade, promover
encontros, mesmo um churrasquinho, por que o dia a dia é
extenuante [...] entdo vocé tem que criar um ambiente agradavel
(P17).

Outros docentes manifestam que o envolvimento com o colegiado, a
participagdo em projetos do curso e da instituicdo, descaracteriza o sentido de
exercer 0 magistério superior como um bico.

Alguns professores (6) concordam nesse aspecto, pois para esses
docentes € importante o envolvimento com o colegiado do curso, com a instituicdo,
conhecendo o0 que os outros professores trabalham nas outras disciplinas e o que a
faculdade vem desenvolvendo em termos de projetos. Trés professores enfatizaram
a importancia de a instituicdo concretizar a revista eletrdbnica. Nesse aspecto é
realmente necesséario o envolvimento dos docentes, pois os artigos, a producao,
tanto dos docentes como dos discentes, necessitardA do compromisso dos
professores.

As coordenacdes dos trés cursos, segundo 4 docentes, tém
manifestado preocupagdo nesse sentido. Propostas ja foram oferecidas aos
professores: maior participacdo no projeto pedagdgico do curso, criagcdo de uma
revista eletrénica envolvendo os trés cursos académicos, criacdo de projetos para
formacdo pedagodgica dos docentes, trabalho paralelo com os alunos com
deficiéncias de conhecimentos, entre outras. As acbes propostas, se bem
conduzidas, podem se traduzir em alternativas favoraveis para a qualidade do
ensino superior. Autores como Pimenta e Anastasiou (2002, p. 126) argumentam

que,

Ao participar legalmente de um colegiado, o docente da IES teria
maior suporte institucional para sua profissionalizacdo continuada. O
trabalho individualizado e solitario a que € habitualmente submetido
em nossa cultura institucional, fica dessa forma mais préximo a “uma
venda de horas/trabalho”, acentuando a possibilidade do aumento do
magistério superior como atividade de complementacdo salarial ou
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bico, como € vulgarmente chamado o respectivo aumento numeérico
do profissional dador de aulas , absolutamente o oposto do que é
hoje necessario (grifos das autoras).

Todavia, mesmo com um salario que nao valoriza devidamente o
exercicio do magistério, acrescentando ainda as inumeras dificuldades e desafios
sobre os quais discorreremos no desenvolvimento deste texto, ainda observamos as
pessoas embarcando nessa carreira de modo parcial ou até integral.

Os estudos de Vasconcelos (1996, p. 42) com profissionais liberais
apontam que os motivos estdo ligados ao prazer que “sentem com o exercicio do
magistério (conviver com jovens e com o mundo académico; gostar de lecionar;
desejo de viver a experiéncia)”.

Outro ponto abordado foi: “A profissdo de docente universitario
valoriza e confere maior confiabilidade pelo mercado de trabalho ao profissional que
a exerce”. Nesse aspecto 11 docentes assinalaram a alternativa.

O status conferido ao professor universitario “avaliza a competéncia
do profissional em sua area especifica de atuacéo — Se é professor universitario, é
porque conhece muito bem o seu campo de trabalho (dado de entrevista) [...] “
(VASCONCELOS, 1996, p. 43) (grifos da autora). E com esse conceito que 0s
docentes sao convidados para o exercicio da docéncia. Relembramos que 8
docentes alegaram que receberam convite para exercer 0 magistério no ensino
superior. S8o0 bons profissionais na area em que exercem a profissdo. Assim,
prevalece a crenca do bom desempenho profissional apontada por Masetto (2003).

A instituicAo privada, que é uma faculdade isolada, ndo tem a
obrigacdo de desenvolver pesquisa, porém alguns docentes manifestaram o desejo
de trabalhar com a pesquisa. Essa foi uma das alternativas da questdo n. 1 do
questionario em que os professores mencionaram ser um dos motivos de ingresso
no ensino superior. Nesse sentido, 4 docentes a assinalaram. Na entrevista, 3
docentes se referiram a ela com interesse. O primeiro relato foi descrito pelo docente
no questionario, mas o mesmo nao se dispds a conceder entrevista. Porém

consideramos seu depoimento relevante nesse aspecto.

Lamentavelmente, as instituicbes de ensino privadas ndo estdo
investindo em pesquisa e/ou valorizando profissionais qualificados
[...]. (P15).
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O relato de outro docente (P19) na entrevista levanta a questao.
Quando ha o desejo de se envolver com a pesquisa, é possivel, mas, por outro lado,

nao se pode ignorar a valorizacao para a viabilizacdo de projetos nesse sentido.

Eu gosto de participar de projetos de extensdo [...] na outra
faculdade eu coordeno um projeto, acho importante. Tem que ter
esse desejo, do pessoal, de ter a satisfacdo naquilo que faz. A
instituicdo ela tem que oferecer isso, tem que partir da instituicdo. As
pessoas que procurarem, elas vao se dedicar porque tém interesse,
podem ter algum projeto engavetado. Mas, ndo pode ser
compulsério. A Instituicio deve promover isso. Mas tem a
valorizacao e a valorizagéo que eu falo é a remunerac¢do. Mesmo que
seja simbdlica, como uma ajuda de custo [...] para preparar, ter o
espaco para desenvolver o projeto. [...] (P 19).

Algumas explicagbes podem esclarecer o motivo. Entre elas a
propria fala do professor (P19): “a falta de estrutura e recursos”. E necessaria uma
melhor articulagdo da instituicdo para sua promocao e valorizacdo nesse sentido.

Outro aspecto € o que relata o docente (P28):

[...] um pouco é culpa da gente, o tempo que a gente tem. Entéo a
gente pega varias coisas ao mesmo tempo e ai marca reunido e o
professor fala: ah, esse dia eu ndo posso. A gente acaba se
sobrecarregando e acaba néo trabalhando isso legal [...] (P 28).

Nem sempre a culpa € dos docentes, pois as politicas publicas da
educacao fazem com que eles se enredem para se ocuparem de varias obrigacdes
em mais de uma instituicdo de ensino, o que o impossibilita de ter tempo para se
envolver ou produzir.

A pesquisa, para Demo (2001), é a forma de o docente ter sua
propria elaboracdo, ser um profissional pesquisador, mas € preciso que veja a
pesquisa como aprendizagem e atualizacdo permanentes. Para 0 mesmo autor, a
pesquisa deve levar o conhecimento aonde esta a populacdo, e a universidade é o
local onde se desenvolve esse conhecimento (DEMO, 2004).

A questdo € que sem a pesquisa 0 ensino pode ser mera
reproducdo. Mas um docente que ministra boas aulas n&do tem tido a devida
valorizagc&o caso ndo escreva, produza. Nao temos aqui a pretensdo de diminuir o
valor da pesquisa, uma vez que deve fazer parte da formacdo do aluno. Por outro

lado, a producéo confere notoriedade a instituicdo que desenvolve pesquisa. Mas o
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gue observamos é que 0 ensino é que acaba desvalorizado. Nesse sentido
lembramos o relato do professor (P18). O docente verbalizou que hd uma pressao
para que se produza. Ja aconteceu de lhe solicitarem, em uma das outras
instituicbes em que trabalha, que produzisse um artigo num prazo de dois dias, com

tantas laudas, sem questionar se ha disponibilidade para tal.

Vocé tem que praticamente passar a noite em claro, outras vezes
ndo pode ter um fim de semana com a familia para cumprir o que a
instituicdo solicitou a producdo com tantas laudas [...], pois temos
nossas obrigacdes docentes com os alunos (P18).

As instituicbes de ensino que acabam se envolvendo com a
pesquisa sao as instituicbes publicas. Nao deveria, mas € o que de um modo geral
acontece. Varios autores, entre eles Freire (2007, p.29), ressaltam a importancia da
pesquisa para o ensino: “Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. [...].
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheg¢o e comunicar ou anunciar a
novidade”. Demo (2003, p.14) afirma que para ensinar € necessario pesquisar.

Consideramos a pesquisa necessdaria e importante, mas o0 ensino
também o €. O que n&o pode acontecer € conferir uma valorizacdo menor ao ensino,
uma vez que o modelo de educacéo superior € o tripé ensino, pesquisa e extensao.
Desse modo este tripé deve estar configurado no projeto pedagdgico das instituicées
de educacdo superior. E consenso que a indissociabilidade do ensino, pesquisa e
extensdo expressa o ideal para uma formacéo académica sélida.

Ao trabalhar a teoria, € necessario o confronto com a realidade, de
modo que as praticas sejam revistas, assim como as teorias que as fundamentam. A
pesquisa possibilita a constru¢cado de novos conhecimentos para amparar as teorias e

as praticas do ensino, pois

[...] essa concepcédo de universidade organizacional se faz presente
por meio da forca do modelo metodolégico tradicional, da
manutencdo da visdo moderna de ciéncia e de um saber escolar
tomado como inquestionavel, de um processo predominantemente
expositivo por parte do professor e passivo por parte do aluno,
fundado basicamente na memorizacdo, e das préprias relacbes
individualistas, competitivas e de ndo-comunicagdo entre disciplinas
curriculares, assim como entre os alunos (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002, p. 170-171).
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Para as autoras, estas sdo praticas recorrentes nas instituicbes de
ensino superior. Além disso, é importante trazer a luz que os docentes deste estudo
tiveram reducdo no valor da hora/aula (25%). Como ainda encontrardo motivacao
para desenvolver pesquisa na instituicdo?

Retomamos a fala de um docente que diz o seguinte:

[...] a valorizacdo que eu falo é a remuneracdo. Mesmo que seja
simbdlica, como uma ajuda de custo [...] (P19).

Outros motivos também foram referendados por 3 docentes. Na
mesma questdo do quadro 4, “Razéo do ingresso na docéncia no Ensino Superior”,
3 docentes assinalaram a opcéo “outra (s) razdo (6es)” pelo ingresso na docéncia do

ensino superior. Vejamos:

Maior conhecimento da matéria (P 1).

Insisténcia de amigos (P 17).

Incentivo da coordenadora do grupo de pesquisa (P 18).

O docente que mencionou a “insisténcia de amigos” (P17) e o outro,
gue citou o “incentivo da coordenadora do grupo de pesquisa” (P18) nos fazem
pensar sobre o sucesso de ambos na area de atuacdo. No caso do professor (P18),
o grupo de estudos o qual frequenta ndo deixa de ser também uma formacéo
continua, pois ha o dialogo, a reflexdo, as trocas de experiéncias. O docente em
questao, apesar de frequentar um grupo de estudos, de ter a formacdo em uma
licenciatura, nos confidenciou que sua formacédo pedagodgica nao foi suficiente para

atuar no ensino superior. Para esse docente o ideal é:

[...] vivenciar mais estagios, estar mais em uma sala de aula para
gue ao assumir a docéncia esteja mais preparado para a educacao
universitaria [...] (P18).

A formacdo pedagodgica, como explica Vasconcelos (1996), se
destina aos professores que cursam as licenciaturas visando o ensino/aprendizagem

da crianca e do adolescente. Para atuar na graduacéao, isto €, com o adulto, porém,
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os professores ndo recebem nenhuma formacdo pedagdgica. Como j& vimos nao
consta na LDB 9394/96 uma formacao especifica para atuar no ensino superior. A lei
9394/96 fala em “preparacédo” nos cursos de pos-graduacao (mestrado e doutorado)
para o docente exercer o magistério superior (BRASIL, 1996).

O professor (P1), que revelou: “maior conhecimento da matéria”,
nos remete a Freire (2007, p. 23) quando este ressalta que “Ndo ha docéncia sem
discéncia [...] Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender”. A preocupacdo do referido professor € conhecer profundamente a
matéria que ministra, para dar uma boa aula, mas ndo se tem a garantia de que isso

se concretize. Nesse sentido Mizukami (2000) adverte:

Aprender a ensinar pode ser considerado um processo complexo —
pautado em divergéncias, experiéncias e modos de conhecimentos —
gue se prolonga por toda a vida profissional do professor, envolvendo
entre outros, fatores afetivos, cognitivos, éticos e de desempenho
(MIZUKAMI, 2000, p. 140).

E fundamental dominar o contetido que ird ensinar, mas a literatura
aponta que somente o dominio do conteudo ndo € suficiente. Para Pimenta e
Anastasiou (2002, p.71) é fundamental o dominio da area de conhecimento, pois
“ninguém ensina o que nao sabe”, porém lembramos que outros saberes também se

fazem necessarios para o docente:

[...] saberes pedagodgicos (pois 0 ensinar é uma prética educativa
que tem diferentes e diversas direcbes de sentido na formacédo
do humano), [...] saberes didaticos (que tratam da articulacdo da
teoria da educacéo e da teoria de ensino para ensinar nas situacoes
contextualizadas), [...] saberes da experiéncia do sujeito professor
(que dizem do modo como nos apropriamos do ser professor em
nossa vida). Esses saberes se dirigem as situacfes de ensinar e
com elas dialogam, revendo-se, redirecionando-se, ampliando-se, e
criando. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 71).

As autoras explicam ainda que esses saberes serdo configurados
conforme a demanda das praticas. Mas estamos tratando dos docentes iniciantes
com pouca ou praticamente nenhuma experiéncia na docéncia do ensino superior! O
professor (P 17), apesar de n&o ter assinalado essa opg¢ao, se revela como um
docente que se preocupa com sua pratica docente e podemos até dizer que esta se

apaixonando pela educacdo . Atrevemo-nos a pensar desse modo, pois o0
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envolvimento manifesto com as questdes da préatica docente, a preocupacdo em ter
uma formacgéo pedagdgica, o desejo de colaborar com a instituicdo para envolver os
docentes, com as questdes educativas e de formacao pedagdgica, bem como a sua
expresséao para tratar dessas questdes revelou o seu entusiasmo e 0 seu sentimento
nesse sentido.

Pelo que pudemos compreender, 0 ensino superior ainda néo obteve
a merecida atencdo das politicas publicas na questdo da formacdo docente. Em
vista disso, € comum o professor iniciante, ou ndo, enfrentar problemas e desafios,
na maioria das vezes por conta da ndo formacdo pedagogica ou de sua
insuficiéncia.

Os problemas e desafios fazem parte de nossa abordagem com os
docentes iniciantes e se efetivaram como uma questdo relevante para a nossa
pesquisa: “Em sua opinido, quais os principais problemas/desafios para um docente
iniciante no ensino superior’?

Na entrevista, consideramos a questdo merecedora de uma maior
aprofundamento para melhor desvelar os mencionados problemas/desafios. Para
isto, precisou ser um pouco mais aprofundada: “Descreva melhor a sua propria
experiéncia, destacando seus principais problemas/desafios, avaliando sua trajetoria
inicial”.

Foi relevante para a analise a concentracdo das respostas em trés
situacdes especificas: “a falta de preparo pedagdgico para atuar como professor
universitario”, (apontada por 11 docentes); “ndo saber lidar com alunos que chegam
aos bancos universitarios sem base para aprofundar os conhecimentos”, (também
assinalada por 11 docentes) e a “dificuldade para avaliar o aluno no seu

aprendizado” (apontada por 8 docentes), conforme o Quadro 5 a seguir:



Respostas N
A falta de preparo pedagdgico para atuar como profe  ssor 11
universitario
N&o saber lidar com alunos que chegam aos bancos un iversitarios 11
sem base para aprofundar os conhecimentos
Dificuldade para avaliar o aluno no seu aprendizado 8
N&o ter o dominio das técnicas e instrumentos para uso em sala de 3
aula
Nao ter apoio dos docentes mais experientes para divida s ou 2
esclarecimentos sobre alguma situacdo em salade au la
Outras “o baixo nivel de conhecimento basico dos al unos de 2
graduacéo”
Outras “Lidar com a diversidade de interesses e mot  iva-los aos 1
desafios constantes que é o ato de estudar”.
Outras “falta de experiéncia” 1
Teoria e pratica 1
Outras “Nao ter tempo de lidar com os alunos sem ba  se que 1
chegam no ensino superior”.
Outras “Ma formacao dos alunos” 1
N&o assinalou nada 1
N&o enfrentar nenhum problema 0

Quadro 5 - Principais problemas/desafios para um do  cente iniciante no ensino

superior
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As trés situacdes nos levam a pensar sobre a importancia da

formacgéo do docente universitario, ou melhor, na falta de uma formacgéo especifica

para a docéncia no ensino superior.

Em nosso pais sabemos que ndo ha uma legislacdo prépria para

formar o professor universitario como ja argumentamos. A Lei 9394 (1996, art. 66),

fala em preparacdo e ndo em formacdo. A formacdo do docente do magistério

superior, para Cunha (2006, p. 258),

[...] tem sido entendida, por forca da tradicdo e ratificada pela
legislacdo, como atinente quase que exclusivamente aos saberes do
contetdo de ensino. Espera-se que o professor seja, cada vez mais,
um especialista em sua area, tendo-se apropriado, com 0 concurso
da poés-graduacdo stricto sensu, do conhecimento legitimado
academicamente no seu campo cientifico. O dominio do conteudo,
por sua vez, deve ser alicercado nas atividades de pesquisa que
garantam a capacidade potencial de producao cientifica.

Nesse aspecto, a formacao pedagogica nao € prioridade. Porém os

docentes consideram-na necesséria e endossam a sua caréncia. Buscar respostas
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para essas questfes nado € tdo simples, todavia os docentes tiveram a oportunidade
de opinar sobre esses assuntos.

A quarta pergunta do questionario possibilitou ao professor sugerir a
instituicdo no que pode colaborar para a qualidade do ensino. A questdo se
configurou da seguinte forma: Em relagdo a instituicdo, no que ela poderia ajudar?
Organizamos o Quadro 6 para melhor visualizar o que os professores pensam a

esse respeito.

Respostas N
Realizar um trabalho paralelo com os alunos que ndo possuem base 14
para a assimilacao dos conhecimentos.
N&o ter um nimero ex cessivo de alunos em sala de aula 11
Reunibes periddicas com os professores do curso par a um trabalho 11
integrado.
Realizar uma formacéo pedagogica (capacitagdo conti  nua) com o0s 11
docentes
Fornecer os recursos técnicos, necessarios 10
Outras sugestd es P4 — “Investimento na capacitagdo emocional do 1
corpo docente”.
Outras sugestbes P6 - “valorizar os profs. No sentido de incentivA - 1
los a buscar melhorias no ensino superior, evitando cobrancas

descabidas e desnecessarias”.

Quadro 6 - Distribuicdo das respostas no que se ref  ere a ajuda da instituicdo para a
qualidade da educacgéao superior

Dos docentes, 11 assinalaram no questionario a necessidade de
“realizar uma formacgéo pedagdgica (capacitagdo continua) com os docentes”. Na
mesma questdo (4), no campo que possibilita “outras sugestbes”, o docente (P4)

escreveu:

Investimento na capacitacdo emocional do corpo docente (P4).

De qualquer modo, sua sugestdo esta centrada na formacéo
docente. O que diferencia é o cuidado do docente com a dimensédo humana, que
também é um aspecto importante, conforme ressalta Santos Neto (2002). Para o
autor, a formacgéo tradicional ndo se ocupou dos aspectos humanos nas questdes da

competéncia e do desenvolvimento profissional dos docentes. Os proprios docentes
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assumiram tais aspectos, mas seria mais produtivo para a educagdo se esse
processo formativo fosse articulado com as politicas publicas.

A guestdo da formacao pedagdgica € relevante, pois, no quadro 5,
11 docentes também a assinalaram no questionario. A questdo se estruturou do
seguinte modo: “a falta de preparo pedagdgico para atuar como professor
universitario”.

A realidade mostra que os professores se iniciam no magistério no
ensino superior mesmo sem formacédo pedagogica. Nas instituicdes publicas, de um
modo geral, h4 o peso da titulacdo. Nas instituicbes privadas, o ingresso ocorre
muitas vezes, por convite ou indicagcdo, como aponta o Quadro 4 com 8 indicagdes.
Com os professores participantes da pesquisa ndo foi diferente. Eles sdo bem
sucedidos na area que atuam. Os bacharéis na profissdo de formacdo e os
professores das licenciaturas foram ou sdo docentes em outro nivel de ensino ou
mesmo no ensino universitario. Quando convidados ou indicados, realizavam um
trabalho que foi notado por quem os convidou ou indicou. (outros docentes ou
amigos). Alguns docentes, assim que concluiram a formacédo e uma especializacéo
ou mesmo com o0 mestrado, aceitaram contratos de trabalhos com prazo
determinado em IES publicas. Podemos citar os professores (P9) e (P20).

Nossa percepcao quanto ao fato dos docentes manifestarem que
Ihes falta um preparo pedagdgico para 0 ensino superior € que para esse nivel de
ensino ha a necessidade de uma formacado especifica que venha de encontro as
caracteristicas do magistério superior. Os diferentes interesses, as deficiéncias da
educacgdo basica, entre outras. Por mais que sejam competentes na sua area de
formacdo essas especificidades precisam ser aprofundadas pedagogicamente.

Além de nao ter uma formacdo pedagodgica, o professor ainda

enfrenta outros desafios atribuidos a sociedade atual. Cunha (2005) observa que

[...] o professor é hoje posto em xeque principalmente pela sua
condicdo de fragilidade em trabalhar com os desafios da época.
Entre eles, talvez os mais significativos sejam: as novas tecnologias
de informacéo, a transferéncia de funcfes da familia para a escola
e a légica de produtividade e mercado que estdo definindo os
valores da politica educacional e até da cultura ocidental
contemporéanea (p. 6).
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7

A docéncia universitaria ainda ndo é compreendida além da
racionalidade técnica e utilitarista, e a formacéo pedagogica se torna desvalorizada a
ponto de ser considerada uma atividade menor.

Vale mencionar a opc¢ao registrada pelo docente (P6), na opcéo

“outras sugestoes”.

Valorizar os professores no sentido de incentiva-los a buscar
melhorias no ensino superior, evitando cobrancas descabidas e
desnecessarias (P6).

A explicacdo do professor nesse aspecto se refere as normas
institucionais nem sempre agradaveis para os docentes como: prazos, pautas etc. O
alerta do docente € que a formacdo pedagdgica é mais importante que esses
aspectos, geralmente enfatizados pela IES.

Quanto a formacdo docente, a condicdo da sociedade atual exige
um novo perfil do professor universitario, o que remete a necessidade de formacao
para enfrentar tais desafios.

Pereira (2002, p. 42) explica que o professor ndo pode ser
considerado o detentor do saber e o ensino entendido como transmissdo de um
conhecimento formatado, com verdades absolutas. A complexidade do momento,
com as constantes mudancgas, requer uma nova postura para o ensino superior. O
contexto atual exige que o conhecimento se construa em conjunto, professores e
alunos, amparados nas teorias sim, mas revisando-as continuamente nos
guestionamentos e leituras da realidade do contexto historico.

As iniciativas isoladas correm o risco de n&o terem uma repercussao
digna de éxito. E necessario o envolvimento politico da instituicio para a efetiva
producdo do conhecimento. Segundo Novoa (1997, p. 26), “A troca de experiéncias
e a partilha de saberes consolidam espacos de formag¢do mutua, nos quais cada
professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e

formando”. O autor explica ainda:

A formacdo de professores deve ser concebida como um dos
componentes de mudanga, em conexdo estreita com outros setores
e areas de intervencdo, e ndo como uma espécie de condicao prévia
de mudanca. A formacdo ndo se faz antes da mudanca, faz-se
durante , produz-se nesse esforco de inovacdo e de procura dos
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melhores percursos para a transformacéo da escola (NOVOA, 1997,
P. 28) (Grifos do autor).

Compatrtilhar experiéncias, refletir sobre a propria pratica, entre
outras, sdo acbes que contribuem para a qualidade do exercicio docente. Nao
existem receitas e modelos para o trabalho cotidiano do docente. Cada situacao €
Gnica, mas o professor pode enfrentar e se fortalecer para o seu desenvolvimento
profissional. Novoa (1997, p. 27) explica que “As situacdes que os professores sao
obrigados a enfrentar (e a resolver) apresentam caracteristicas unicas, exigindo
portanto respostas unicas [...]".

E necessaria uma mudanca de postura para que os docentes
interajam entre si, possibilitando adquirir confianga em si mesmo. Assumir que de
forma coletiva € possivel a cooperacao e a organizacao. O dialogo com os pares é
um dos caminhos, pois se constitui em um canal para compartilhar experiéncias e
saberes do processo ensino/aprendizagem.

Em nossa consulta aos docentes iniciantes, a necessidade de
estabelecer um didlogo com os pares nado foi tdo evidenciada. A questdo foi
estruturada no questionario no Quadro 5 da seguinte forma: “ndo ter apoio dos
docentes mais experientes para duvidas ou esclarecimentos sobre alguma situacao
em sala de aula”. A questao foi assinalada por apenas 2 docentes (P1) e (P7).

Na entrevista buscamos mais elementos para a analise também com

3 outros docentes. Vejamos os relatos:

Faz pouco tempo que eu iniciei aqui na instituicdo [...] uns 6 meses
[...] ainda ndo tenho um didlogo com os outros professores [...] mas,
com o tempo ficarei mais a vontade para isso [...] (P1).

O gue eu sinto falta muitas vezes é ndo conseguir estabelecer um
didlogo com os pares. Eu acho que a gente vem para a faculdade da
a aula e vai embora [...] (P9).

[...] um desafio é a gente estar aos poucos conquistando € em
relacdo a interacdo do nosso grupo. Eu sentia muita falta da gente ter
reunibes, da gente conhecer os colegas, estabelecer um dialogo.
Muitas vezes eu trabalhava quinta e sexta, no inicio, eu ndo conhecia
guem trabalhava segunda, terca e quarta e ndo sabia quem eram o0s
outros professores (P12).
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Novoa (1997, p. 26) aponta que “o didlogo entre professores é
fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica profissional”, com o que
concordamos inteiramente.

Como aponta Freire (2007, p.136), “O sujeito que se abre ao mundo
e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialégica em que se confirma como
inquietagédo e curiosidade, como inconclusao em permanente movimento na
historia”.

Se refletirmos sobre o significado da fala de Freire (2007),
verificaremos que, quando o autor fala em "inconclusdo permanente”, nos remete ao
sentido de formacdo permanente. A educagdo é assim, exigente com aqueles que
lidam com ela. Novoa (1997, p. 24) explica que “ A formacédo de professores pode
desempenhar um papel importante na configuracdo de uma nova profissionalidade
docente”. E fundamental que os professores iniciantes compreendam que a
formacao constitui um aspecto significativo na profissdo docente, porém o dialogo
com os pares é um aspecto consideravel para a socializac&o profissional.

Quando iniciaram na docéncia, alguns professores recorreram aos
seus pares para ajuda-los a enfrentar a sala de aula, ndo s6 para organizar o
material da disciplina, mas também a postura na sala de aula.

A questéo de buscar modelos ou auxilio junto aos professores mais
experientes é uma pratica recorrente citada na literatura. A falta de experiéncia € um

dos condicionantes para essa pratica entre os docentes iniciantes.

Eu néo tinha experiéncia em sala de aula e, na verdade, estava tudo
errado (risos) uma que eu nao tinha experiéncia (risos), sO tinha
vontade [...] (P10).

A fala do docente exprime situagbes que acometem muitos dos
docentes iniciantes, conforme constatamos na coleta de dados. O mesmo docente
confidenciou que teve um periodo de estagio de docéncia no Mestrado de sua area -
Administracdo, mas se resumiu a apenas cinco aulas. Segundo ele foi muito pouco.
Na entrevista o docente confidenciou que ndo procurou ajuda dos pares porgue
preferiu enfrentar a situagéo, nao por individualismo, mas pela sua personalidade em
enfrentar os desafios.

E oportuno nos referir ao Quadro 6 para trazer o que manifestaram

11 docentes em relacdo a contribuicAo da instituicAo para realizar “reunibes
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periédicas com os professores do curso para um trabalho integrado”. Percebemos
gue é considerada uma necessidade por uma boa parte dos docentes manter
contato com seus pares. O fato de poderem dialogar € um importante aspecto para o
desenvolvimento da pratica docente. A troca de experiéncias, 0 auxilio que um
docente pode dar ao outro foram valorizados. Foram 4 os docentes a revelar que
tiveram apoio dos pares no inicio do magistério superior. Explicaram também que

solicitaram a ajuda deles nesse sentido. Vejamos o que relataram na entrevista:

[...] quem me socorreu foi uma professora amiga minha, que d& aula
em uma universidade [...] ela me orientou, deu sugestdes [...] me
auxiliou para organizar o material didético [...] (P 7).

[...] Quando eu comecei, recebi ajuda de amigos professores que ja
tinham experiéncia [...] deram sugestdes, colocaram como
trabalhavam em sala de aula [...] (P 14).

[...] eu procurei observar como os outros professores trabalhavam
(P19).

Eu recebi ajuda de duas professoras [...] foi fundamental, deu um
pouco mais de seguranca, pelo fato de ja terem experiéncia [...] (P
28).

Refletindo sobre os relatos desses docentes, percebemos que
procuraram apoio junto aos professores mais experientes, porque as vivéncias como
alunos universitarios, mesmo com soélidos conhecimentos da area de atuacao, foram
insuficientes. E bom relembrar que, quando se tem a formac&o pedagdgica, esta, na
grande maioria das vezes, € para se trabalhar com criancas e adolescentes.
Contrariando os docentes que recorreram aos seus pares, o professor (P 10) ja agiu

de forma diferente. Na entrevista explicou:

Eu ndo recorri aos professores mais experientes [...] ndo é que eu
seja individualista, mas é porque eu arrisco, enfrento [...] (P 10).

Talvez o receio de se expor, de pedir auxilio, seja um empecilho
para os professores iniciantes recorrerem aos pares mais experientes no inicio da
carreira, uma vez que nem todos admitiram. O fato de enfrentar o inicio da docéncia
sem apoio expde o0 docente a uma maior inseguranca. Segundo as palavras do

docente:
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Eu ndo tinha experiéncia, sO tinha vontade [...] eu me sentia
inseguro para ensinar [...] (P10).

Ao esclarecer que a profissdo lhe possibilita exercer boa
comunicacao, estar com as pessoas, articulando, conversando, um docente admitiu
na entrevista a sua inseguranca. Outro docente, no questionario argumentou que
sua inexperiéncia se explica por ndo ter formacdo pedagdgica. Outro ainda
esclareceu que teve inseguranca, mas, com 0O apoio e a ajuda dos pares mais
experientes atenuou tais dificuldades. O mesmo docente também enfatizou que o
tempo foi Ihe fornecendo experiéncia para superar a sua insegurancga. Vejamos 0

gue relataram na entrevista esses 3 docentes:

Tive inseguranca de entrar na sala e os alunos ndo me aprovarem,
[...] eu queria que eles gostassem de mim [...] (P6).

No inicio, insegurancga, face a fraca experiéncia didatica [...] (P15)

A falta de experiéncia e a inseguranca foram supridas com o passar
do tempo e a ajuda de alguns professores (P28).

O inicio da carreira docente, segundo os autores Tardif (2005) e
Marcelo Garcia (1999), acomete os docentes da sensacdo de inseguranca,
ocasionando uma falta de confianga em si mesmos.

Caso os referidos docentes tivessem procurado alguma ajuda, como
fez o professor (P28), ou entdo vivenciado mais a sala de aula, por meio dos
estagios, como lembraram os docentes (P10) e (P29), ou, ainda, a monitoria,
levantada pelo professor (P18), como veremos oportunamente, provavelmente
algumas situacdes poderiam ter sido evitadas. Sdo conjecturas, pois bem sabemos
gue as receitas ndo existem, mas as orientacdes, as ténues experiéncias podem nos
fornecer elementos que, reorganizados com os diferentes saberes estudados por
Tardif (2005), nos possibilitam agir.

A identidade profissional no inicio da carreira docente vai sendo
conquistada a medida que os docentes iniciantes sdo valorizados pelos pares mais
experientes (MARCELO GARCIA, 1999); (TARDIF, 2005).

O docente (P10) relatou que, mesmo se preparando ainda surgiam

situacdes que fugiam ao seu controle:
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[...] algumas vezes os alunos faziam umas perguntas [...] e, por mais
gue voceé tivesse se preparado [...] (P10).

Segundo Tardif (2005) os saberes docentes sdo plurais. Esses
saberes sdo: da formacao profissional, disciplinares, curriculares e experienciais.
Para o autor, os saberes da formacao profissional sdo um conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicbes formadoras. Os disciplinares sdo 0s saberes
provenientes de diferentes campos do conhecimento, organizados nos programas
escolares e disciplinas. Os saberes experienciais, do trabalho cotidiano do professor,
sdo originarios da cultura social e estruturados pela instituicio em conteudos,
objetivos e métodos Cabe ao docente dominar, integrar e mobilizar esse conjunto
de saberes para desenvolver sua pratica docente. E um processo dinamico, pois
esses saberes se colocam em constante renovagcdo e acompanham a carreira do
professor.

O inicio do magistério é um periodo marcante para o professor, pois
€ no comeco de carreira que toda a pratica profissional pode se estruturar e
cristalizar as acfes educativas que o acompanhardo por toda a carreira docente
(TARDIF; RAYMOND, 2000).

Delors (2001) explica que a formacdo continua € que determina a
qualidade do ensino, mais que a formacéo inicial. Para o autor a educac¢ao ocorre ao
longo de toda a vida, desse modo é uma construcdo continua na formacdo da
pessoa humana (p. 106).

Entendemos que Tardif e Raymond (2000) valorizam o inicio da
carreira docente, que comeca na graduacdo e, se bem acompanhado, terd uma
base solida para a continuidade da formacdo. Nesse sentido, acreditamos que
desde o inicio da formacgdo, ainda na graduacdo, € importante o cuidado com a
qualidade da formag&o. Para muitos docentes iniciantes, o comeg¢o da carreira
docente se constitui como desafiador e penoso. Ocorre muitas vezes o choque com
a realidade para o professor iniciante conforme denomina Veenman (apud
MARIANO, 2006).

A reflexdo, segundo Novoa (1997), Schoén (2000), Freire (2007),
entre outros, € um dos caminhos para a formacao nao s6 do docente iniciante, mas
dos professores de um modo geral. Quando realizada de modo coletivo possibilita

compartilhar conhecimentos e saberes, pois € no grupal que encontram forcas para
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superar dificuldades e propor solugbes para enfrentar os problemas da prética
cotidiana.

Outra dificuldade mencionada pelos docentes foi com relacdo a
avaliacdo. E um tema bastante delicado, e as ddvidas acometem os docentes em
relacdo a como avaliar o aluno. A preocupagdo com a avaliagcdo da aprendizagem
coloca em evidéncia o préprio despreparo do professor. Por meio do questionario, 8
professores mencionaram a dificuldade em avaliar o aluno no seu aprendizado,

conforme o Quadro 5. Na entrevista, 2 depoimentos retratam essa dificuldade:

s

Uma das grandes dificuldades que eu tenho é a questdo da
avaliacdo, da avaliacdo do trabalho. Entdo, em outros momentos ao
invés de trabalhar com quatro avaliacbes em um ano, que € 0
minimo exigido, eu trabalhava com oito, dez, doze avaliagdes no ano,
considerando notas mesmo. [...] Quantas avaliagbes eu dei e pedi
para o aluno refazer [...] e ele devolvia igual [...] o que é bastante
frustrante (P9).

Uma outra dificuldade que eu tive foi com relacéo a avaliagdo. Avalio
a participacado do aluno, mas o aluno timido como é que eu avalio?
(P19)

Os dois professores assinalaram, no questionario, a dificuldade em
avaliar os alunos e, na entrevista, também enfatizaram essa dificuldade de forma
mais detalhada.

A duvida destes professores ndo é diferente da de tantos outros.
Pensamos que para a maioria dos docentes ainda predomina a idéia de cobrar o
que foi trabalhado em termos de conteudos, afinal foi assim que prevaleceu nos
seus anos de estudos até a graduacdo, e mesmo depois dela. A avaliacdo é um
tema que merece cuidado e atengdo. Apesar de apenas 2 docentes terem se
manifestado a esse respeito na entrevista, concordamos quando o professor (P17)

adverte:

[...] a deficiéncia pedagdgica que estd nos professores de
Administracdo é inconsciente (P17).

N&o esta sO nos professores de Administracdo, mas possivelmente
pode estar naqueles docentes que carecem de uma formagédo que dé conta de
compreender um tema tdo complexo como a avaliacdo. Por ser um assunto

intrincado, pode ser expresso de diferentes formas, com interesses e concepc¢des
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diversas. O fundamental é o professor definir o que quer avaliar, qual a sua
intencionalidade. A avaliagdo deve ser entendida como ponto de partida e ndo so
como ponto de chegada, dai a importancia de o professor saber por que utilizar-se
de um ou de outro instrumento. Qual é o sentido da avaliacdo para o professor?
Aquino (1997, p. 114) ressalta:

Os juizos de valor que dao base a avaliacdo, sdo matizados pela
opinido pessoal do professor, por aquilo que ele valoriza, por suas
simpatias, empatias ou antipatias em relagdo ao aluno, por seus
preconceitos, por suas concepg¢des e crencas. Alguns valorizam
a capacidade de argumentacdo do aluno, outros a resposta correta,
uns a ortografia, outros a expressao escrita, alguns o conceito, outros
a técnica.

N&o se trata de abolir provas e notas, mesmo porque estas também
fazem parte do processo. O que € pertinente nesse ponto € que a concepc¢ao de
avaliacdo € mais ampla, pois envolve a emissédo de juizo e contempla os aspectos
gualitativos no processo de aprendizagem. O fato de se utilizar de instrumentos
diferenciados aumenta as possibilidades de garantir essa qualidade. Luckesi (1999)
salienta que sao instrumentos de coleta de dados e ndo, como a grande maioria de
professores nomeia, instrumentos de avaliagéo.

O texto da LDB 9394/96 trata com obrigatoriedade a avaliagdo em
um processo continuo e qualitativo, mediador e se estende as instituicbes de ensino
superior. E preciso compreender que a avaliacdo faz parte da proposta pedagégica
de cada curso. A proposta tem uma dimensdo politica. Nesse sentido, ndo pode
ignorar a concepcdo de educacdo, de homem e de sociedade, o que envolve o
senso reflexivo e critico.

Nesse aspecto, recorremos a Luckesi (1999) para explicar que a
avaliacdo educacional escolar estd entre as praticas docentes que dimensionam
uma concepcao de educacgéao, de homem e de mundo. Para ter sentido deve estar
articulada com o projeto politico pedagogico. Mesmo que o docente tenha ou néo
essa consciéncia, ele a expressa na sua acao docente. O que acaba prevalecendo,
principalmente nos cursos de bacharelado, € a aplicacdo de provas.

Segundo o autor, a pratica avaliativa educacional brasileira opera
mais para a verificacdo, pois para avaliar é preciso considerar a coleta de dados, a

analise e a sintese destes dados, a partir de um objeto a ser avaliado. Além disso,
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adotam-se os critérios para a atribuicdo de valor ou qualidade, tendo um padrédo de
qualidade atribuido para aquele objeto a ser avaliado. Ao atribuir um valor ou
qualidade ao abjeto a ser avaliado, se tem uma tomada de posicdo. Com essa
postura, favoravel ou nédo, ja com um valor atribuido, se toma uma nova decisao,
para manter do jeito que estad ou para atuar sobre o objeto. A avaliacdo deve ser
entendida como ponto de partida e ponto de chegada, para que a aprendizagem
seja efetiva. Para Luckesi (1999, p.45), é importante “um minimo necessario de
aprendizagem em todas as condutas que sdo indispensaveis para se viver e se
exercer a cidadania“.

A avaliacdo, por ser motivo de davidas e preocupacao para muitos
professores, precisa ser entendida como um dos componentes da pratica educativa.
Para isso, precisa ser aprofundada no que se refere aos seus fundamentos e seus
pressupostos. Haydt (2000) afirma que a avaliacdo é um meio para que alunos e
professores aperfeicoem o processo ensino/aprendizagem, por isso ndo é um fim em
si mesma. E tarefa do professor ndo so verificar, mas também julgar como esta o
rendimento dos alunos. Ao avaliar os resultados do ensino, a avaliacdo esta
presente no processo e faz parte da rotina académica, sendo fundamental o
professor repensar as técnicas que utiliza e se estas contribuem para a
aprendizagem. Dessa maneira o docente reflete sobre sua atuagéo e avalia 0 seu
proprio trabalho.

E importante lembrar que cada aluno é Gnico no seu aprendizado, e
o professor precisa desenvolver acbes para que o aluno aprenda. Desse modo, 0
professor, no caso do aluno timido, ndo podera privilegiar somente a avaliagédo oral,
mas sim mesclar com outros instrumentos. Além disso, a aprendizagem é um
processo dinamico, assim como a avaliacdo com permanente interacdo entre
professor e aluno. Os objetivos dessa interagdo sdo para apontar e desenvolver 0s
contetdos de ensino/aprendizagem, desde a sele¢cdo dos mesmos, quais sdo as
metodologias utilizadas, bem como a sondagem da realidade social, no sentido de
visualizar a mudanca no comportamento do aluno e de seu compromisso com a
sociedade (HAYDT, 2000).

Na sala de aula o docente pode optar por usar o giz, promover aulas
interativas, problematizar, enfim, recorrer a diferentes instrumentos e técnicas para
conduzir a aula. No presente estudo, apenas 3 docentes a assinalaram no

guestionario como uma dificuldade: “N&o ter o dominio das técnicas e instrumentos
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para uso em sala de aula”. Na questdo 4 do questionario, que se refere & instituicdo
e 0 que ela pode ajudar, estruturada no Quadro 7, a alternativa que tratou dos
“recursos técnicos, necessarios (retroprojetor, data show) para uso em sala de aula”
foi assinalada por 10 docentes. Percebemos que uma grande parte dos docentes
nao revelou ter problemas quanto a dominar os recursos, mas sim como poder
utilizar-se dos mesmos. Tanto no questionario como na entrevista ndo enfatizaram
ter problemas com os recursos. Entre esses docentes, o professor (P2) nao
participou da entrevista e o outro docente (P20) explicou 0 que pensa sobre essa

guestao:

Preciso ter maior conhecimento ao explorar os instrumentos, como o
data show [...] utilizar melhor o que esse recurso pode oferecer
(P20).

O professor (P20) esclareceu que se utiliza de outros recursos: retro-
projetor, textos, videos etc, entre eles, o data show, o diferencial entre uso de um e
outro depende de seus objetivos. Na entrevista, apesar de ndo ter assinalado no
questionario, o professor (P9) confessou que tem dificuldade ao se utilizar de um
filme, por exemplo. Segundo seu ponto de vista, o conteudo fica fragmentado.

Vejamos o que o docente revelou:

[...] Na verdade eu devo confessar que néo sei diversificar a minha
aula [...] Nao sei trabalhar com outros recursos, usar um filme,
envolver com o conteddo [...] (P 9).

Vale mencionar que o docente explicou que na sua formacéo
académica ndo frequentou as aulas da disciplina de Didatica. Segundo o docente,
nas aulas de Didatica era dispensado para participar de um movimento estudantil.

Segundo suas palavras:

Eu ndo fui a nenhuma aula de didatica [...] porque eu participava de
um movimento estudantil e as reunides eram no horéario das aulas de
didatica [...] ndo acho que fez muita falta [...] Eu participava de algo
gue acreditava ser importante para minha formacéo [...] (P9).

Nao podemos concordar com o0 docente nesse aspecto, pois a
disciplina de Didatica visa justamente essa articulacgdo com o ensino e a

aprendizagem. A Didatica (teoria do ensino) trata dos objetivos, condicdes e meios
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para a realizacdo do processo de ensino ligando, os meios pedagogicos a objetivos
sécio-politicos (LIBANEO, 1994). Para o autor toda intencdo pedagdgica traz uma
concepcao de homem e de sociedade. Outro ponto a considerar é se o docente
tivesse frequentado as aulas de Didatica ainda teria as mesmas dificuldades? Nada
podemos afirmar, pois outros docentes que tiveram uma formacdo em Didatica
verbalizaram que foi insuficiente para o magistério superior, conforme ja analisado
no Quadro 6. Entretanto, o referido docente poderia ter uma outra visdo nesse
sentido.

Quanto aos outros docentes, eles escreveram nao ter dificuldades
com relacdo a utilizacdo de meios multimidia. O professor (P 16) mencionou que

seus alunos nédo gostam das aulas com data show. Vejamos sua fala:

[...] Eles preferem o quadro negro e o giz ou o quadro branco [...]
Acho que é especifico da area (Direito) ) [...] em Londrina ou em
Jacarezinho [...] (P 16).

Ja na opinido do professor (P17) alguns docentes do seu curso —
Administracdo; ndo entendem de pedagogia. Segundo seu parecer, 0os docentes
pensam que sé ministrardo uma boa aula se usarem o data show. Vejamos o que

disse o professor na entrevista:

Tanto ndo entendem que falam da necessidade do data show e nem
sempre precisa ter data show. Concordo que a gente deveria ter dois
ou trés no curso e estar disponivel [...], mas ndo significa ter que
usa-lo toda aula (P17).

E o que também pensa e adverte outro docente, conforme relato na

entrevista:

E interessante que antes eu via um professor usando o data show,
imaginava que estava acontecendo uma super aula. Mas, a partir do
momento que vi 0 que ele trazia na tela, a fala dos autores, me dei
conta que eu com o giz me dediquei mais preparando tendo as
minhas falas, a minha interagcdo muito mais que aquele que tinha
aguela ferramenta. Nao generalizando, mas para muitos existe essa
idéia (P18).

O docente tem razdo, porém nao foi um aspecto relevante na

pesquisa, pois ndo foi uma prioridade para os docentes esse assunto. No entanto os



130

professores sabem que a instituicdo n&o dispde dessa ferramenta para atender a
todos os docentes. Desse modo, ja realizam o planejamento de suas aulas utilizando

outros recursos como o retroprojetor, como comentou o docente (P12).

[...] a gente acaba usando recursos menos sofisticados como o
retroprojetor [...] (P 12).

Diante dos relatos e das referéncias com relagdo ao data show,
argumentamos que se trata de mais uma ferramenta de trabalho do professor.
Nesse sentido entendemos que, para nao ter um fim em si mesmo, o importante é o
objetivo do uso do data show. Para responder a essa indagacao, transcrevemos as
falas do professor (P10), que no questionario escreveu: “a falta de recursos
multimidia” como um de seus problemas e explicou com mais detalhes o seu ponto

de vista para o uso da referida ferramenta na entrevista:

[...] ndo é determinante, mas vocé, por exemplo, passa um video [...]
A tropa de elite, que estd super atual. Os alunos adoram o filme,
passo pelo menos 40 minutos do filme, que é s6 a parte que eu
mostro as disfun¢des dessa burocracia [...] aquelas disfunc¢des que o
filme estd mostrando eu aplico na teoria [...] ou entdo tem o estudo
de caso da Brahma (Schincariol x Zeca Pagodinho) [...]. Vocé quer
saber um dado especifico, vocé acessa a internet [...] € on line, é
uma coisa mais atual [...] (P10).

O caso do professor (P10) ndo se diferencia muito do caso do
professor (P29). Para o docente, se a tecnologia existe deve ser usada em beneficio
da aprendizagem. O que diferencia nesse caso é a forma como esse instrumento

sera utilizado. Na entrevista argumentou:

O professor tem que se preocupar em ter recursos, ter um
equipamento para melhorar a aula e também se capacitar [...] ter
uma visao didatica, uma metodologia boa de ensino [...]. O professor
tem que estar se preparando, se equipando e reestruturando a sua
pratica pedagdgica [...] uma aula de genética, por exemplo,
utilizando o material visual € muito melhor [...] (P29).

O professor (P1) tem a opinido de que os alunos também precisam
se envolver com a tecnologia durante o processo ensino/aprendizagem. Durante a

entrevista o docente explica que
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[...] é necessario nos dias atuais investir na tecnologia com
ferramentas mais atuais como a internet, ndo s6 para os docentes,
mas também para que os alunos possam se utilizar e acompanhar a
aula de outra forma (P1).

A reclamacdo do professor (P12) é por ndo ter acesso ao recurso
guando necessita. O docente declarou que por mais de uma vez fez a reserva do
data show para suas aulas, mas ndo conseguiu utiliza-lo, pois o aparelho fora
destinado para atender outro curso ou algum evento na instituicdo. Vejamos o que

reclamou na entrevista:

A gente reserva o data show, prepara o material, mas ao chegar aqui
ndo esté disponivel para trabalhar certos conteudos [...] (P 12).

Concordamos com o docente nesse aspecto, pois certos conteldos
podem ser mais explorados com a utilizacdo de um recurso mais apropriado, como o
descrito pelos professores (P10) e (P29). No entanto, precisamos aprender a utilizar
os diferentes recursos e estar preparados para recorrer aos mesmos, conforme
forem necessarios e estiverem disponiveis para atender aos nossos objetivos de
ensino dentro da realidade em que atuamos.

Nessa perspectiva Vasconcellos (2000) explica que 0s recursos
didaticos utilizados em sala de aula sdo os meios pelos quais 0s docentes orientam
os alunos para a aprendizagem. Os docentes buscam dinamizar as aulas com o uso
dos recursos mais atuais como o data show. O questionamento do autor € como 0s
professores estéo utilizando esse recurso didatico, uma vez que uma grande maioria
dos docentes ndo tem uma formacéo didatica, como temos observado no presente
estudo. O instrumento em si ndo € complicado, mas a destinacdo do seu uso é o
guestionamento do autor.

Cada vez mais fica fortalecida como uma grande
dificuldade/problema para os docentes iniciantes, a formacao didatico-pedagogica.
No questionario, a questdo 3 esteve assim estruturada: “Descreva sua prépria
experiéncia, destacando seus principais problemas/desafios, avaliando sua trajetoria
inicial”. Na entrevista (questéo 1) a intencéao foi aprofunda-la.

Para tanto foi solicitado aos professores entrevistados que
descrevessem melhor a sua prépria experiéncia, destacando seus principais

problemas/desafios, avaliando sua trajetoria inicial. Na seqiéncia, complementando
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a primeira questao, questionamos os entrevistados da seguinte forma: “como avalia
sua propria pratica pedagogica? Esta satisfeito ou procuraria melhorar, em que vocé
gostaria de melhorar?” No questionario esta € a questao de numero 6 que também
trata da pratica pedagogica e se configurou da seguinte forma: “o que vocé acha da
sua pratica pedagdgica?” Esta satisfeito (a) ou procuraria melhorar, em que vocé
gostaria de melhorar? Para tratar dos mencionados assuntos, resgatamos os relatos
descritos no questionario que se referem aos problemas/desafios enfrentados pelos
docentes.

Dos 22 docentes que entregaram 0 questionario, apenas 2
professores nada responderam. Os demais responderam a questdo com algumas
similaridades nas respostas. Trés docentes revelaram que ndo encontram
problemas. Um professor ndo mencionou a influéncia da profissédo liberal para o
exercicio da docéncia. Dois professores escreveram que a experiéncia na area de
atuacdo profissional contribuiu para que nado tivessem problemas no inicio da
docéncia. Durante a entrevista tivemos a oportunidade de esclarecer um pouco mais

0 assunto e obtivemos algumas respostas:

Sempre tive interesse pela docéncia no ensino superior e ndo
encontrei maiores dificuldades no inicio da referida carreira. Tive uma
Otima aceitacdo por parte dos alunos, o que me trouxe confianca e
um melhor desempenho em sala de aula (P6).

A minha experiéncia na docéncia é muito pouca, apesar de ja ter
experiéncia na realizacdo de palestras, encontros e congressos e,
isto € uma coisa muito diferente, mas acredito que a experiéncia
adquirida na &rea de RH ao longo de 25 anos ajudou bastante. O
desafio € manter-se em constante atualizacéo (P7).

Quando iniciei a docéncia j4 possuia ampla experiéncia profissional,
fato que ndo me propiciou problemas, ao contrario, s6 ajudou,
ocasionando maior habilidade em sala de aula (P14).

Apesar de os docentes se referirem a deficiéncia pedagdgica para a
atuacao docente, alguns professores relatam que n&o tiveram problemas nesse
aspecto, pois gerenciaram uma forma de trabalhar em sala de aula.

Os docentes cujas falas se pautam na experiéncia profissional como
condicdo para uma boa pratica docente, no entender de Pimenta e Anastasiou
(2002, p. 211) se referem a questédo do paradigma tradicional.
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O paradigma tradicional do professor palestrante e aluno ouvinte, foi-
nos ensinado pela nossa vivéncia de alunos, sendo, portanto, o que
sabemos fazer, por experiéncia ou habito, em contraposicdo a uma
crescente necessidade da construcdo de um paradigma atual, em
gue o enfrentamento do conhecimento cientifico utilize um processo
diferenciado, no qual a construcdo e a parceria sejam elementos
fundamentais da relagéo.

O professor (P18) sempre exerceu a docéncia, porém em outros
niveis de ensino. Pensamos que mesmo sem a experiéncia no ensino superior, 0
docente mobilizou esquemas internos permeados por diferentes saberes explicados

por Tardif (2002) para desenvolver sua docéncia. Vejamos sua fala:

Na verdade, quando iniciei meu trabalho no ensino superior, posso
dizer que néo tive dificuldades, pois ministrei a disciplina de
atletismo. Para mim nado foi complicado porque eu pratiquei o
atletismo, vivenciei o atletismo [...]. Entdo eu procurava incentivar,
motivar os alunos para que se interessassem, aproveitassem [...]. A
disciplina tinha uma carga horéria tedrica e pratica, o que também
colaborava para que fosse mais tranquilo [...] (P18).

No questionario o docente ndo revelou dificuldade, mas menciona
gue uma monitoria contribuiria para uma melhor atuacéo inicial. A monitoria para o
professor (P18) seria iniciar na docéncia universitaria com a supervisdo de um

docente formador. Assim também relatou o professor (P29).

[...] Possuia experiéncia em educacdo béasica, mas no ensino
superior ndo. Se tivesse tido um periodo de monitoria ajudaria em
meu inicio no ensino superior. (P18).

[...] Deveria ter um periodo maior de estagio, porque mesmo eu que
tive acompanhamento de um professor de uma disciplina e fiz meu
estagio em docéncia no mestrado, eu aprendi muito, mas eu acho
gue poderia ser trabalhado mais, é pouco [...] (P29).

Consideramos relevante destacar que o professor (P14) argumentou
gue, no seu tempo de aluno, seus docentes trabalhavam muito a teoria. O docente,
baseando-se nesse paradigma, ndo quis repetir o que vivenciou em sala de aula.
Entdo sua pratica docente se pauta num trabalho conjunto entre a teoria e a pratica.
O fato de exercer a profissdo o beneficia nesse sentido, pois traz para os alunos a
realidade na qual atua. Os alunos se interessam pelo objeto da disciplina e

participam, segundo sua avaliacdo e feedback dos proprios alunos, que, inclusive,
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solicitam algumas explicacdes para outros temas. Também comunga dessa idéia o
professor (P7), que se vale da sua “larga experiéncia na area” para compatrtilhar tais
experiéncias aliadas a teoria que trabalha.

Na entrevista, eles enfatizaram esse aspecto da experiéncia
profissional como fator determinante para que nao encontrassem problemas no
inicio do magistério superior. Essa questdo também foi abordada na entrevista por 3
docentes, por ser considerada de grande importancia para a atuacao do professor

iniciante na educacao superior. Os relatos foram os seguintes:

[...] o advogado esta sempre lidando com pessoas, articulando,
discutindo, conversando, entdo n&do foi nenhum problema [...] (P6).

[...] Eu vim para a carreira académica [...] mas me valendo muito da
larga experiéncia que tenho [...] nos projetos que eu desenvolvi, nas
empresas que passei [...]. Eu j& percebi que para o professor que
vem s6 da docéncia, sem nenhuma experiéncia pratica, é muito mais
dificil passar o ensinamento do que quem ja tem a pratica [...] é
muito mais tranquilo quem tem ja a pratica [...] (P 7).

Eu penso que para ser professor tem que atuar na area que vai
trabalhar a disciplina. [...] (P14).

Nessa perspectiva, a literatura aponta que, principalmente nos
cursos de bacharelado, prevalece o mito de que “quem sabe automaticamente sabe
ensinar’ (MASETTO, 2003, p.11). Pimenta e Anastasiou (2002) explicam que os
professores quando iniciam o exercicio da docéncia trazem uma bagagem com
varias experiéncias do que é a profissdo docente. Isso se deve aos modelos de
professores que foram significativos enquanto alunos.

Apesar de sua tranquilidade em se tratando da docéncia, o docente
(P6) confessou que teve um problema que o incomodou muito. Foi com relagcdo ao
conteudo e o tempo para administra-lo. Segundo o docente, o conteudo que
preparava poderia ser distribuido em duas, até trés aulas. Na entrevista relatou o

seguinte:

Eu ndo tinha muito essa no¢cdo de conteudo [...] Hoje, eu ainda
programo um contetdo para 20 minutos e as vezes pode se estender
por duas aulas. [...] Porque no direito ndo tem como vocé falar de
direito sem considerar a historia do direito [...] Se o aluno nao viu
determinado assunto, a gente acaba retomando para que o aluno
entenda [...] (P6).
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De certo modo o docente tem trabalhado de acordo com a realidade
gue se apresenta. O docente (P6) efetivamente ndo pode prosseguir com
determinado assunto se os alunos ainda ndo entenderam ou néo tiveram elementos
gue dessem conta para que o tema trabalhado fosse compreendido. O papel do
docente é conduzir o processo ensino/aprendizagem para que o0 aluno aprenda.
Dessa forma o professor desencadeou o que Perrenoud (1999) chama de regulagao.
Esse termo utilizado pelo autor se refere aos ajustes que o professor efetua para
contribuir na progressao das aprendizagens. O docente teve que conduzir a sua
acao docente para atender a necessidade dos alunos.

A questdo do conteudo também foi destacada no questionario por
outro docente, e a forma como conduziu seu trabalho docente ndo foi muito

diferente. Vejamos:

A dificuldade é na dosagem de conteldo a ser passado. Temos que
direcionar a disciplina conforme o curso em questdo. Por exemplo:
genética para agronomia é diferente da genética para farmacia [...]
(P29).

Ao buscar mais elementos para esclarecer o que o docente

escreveu, na entrevista ele explicou que:

Vocé ainda ndo conhece a turma e monta uma ementa e o
cronograma [...] depois que vocé conhece tem que modificar [...]
para que a turma tenha aproveitamento [...] vocé imagina que ja
tiveram o assunto no ensino médio [...] vocé percebe que ndo tém
[...] o professor iniciante ndo tem habilidade para lidar com isso,
mas, tem que retomar [...] (P29).

Apesar de o docente (P29) se cobrar nesse aspecto por ser um
professor iniciante, sua preocupacao tem sentido. Outro docente (P20) também se
referiu ao contetdo como relevante. Na entrevista situou a questdo dos conteudos

da seguinte forma:

O conteudo permeia as nossas relacfes escolares. [...] se uma coisa
move a estarmos juntos todas as noites no ambiente escolar é o
contetido, ndo uma boa conversa [...] Esse conteido ndo pode ser
esvaziado [...] a forma como eu vou envolver os alunos com esse
conteudo é o que faz a diferenca (P20).
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O fato de o professor assumir aulas em mais de uma instituicao e de
se apropriar de diversas atividades resulta em falta de tempo para aprofundar os
conteudos e para o preparo das aulas, entre outros. No questionario o professor (P5)

relatou:

O principal problema que encontrei foi a falta de tempo para poder
preparar as aulas. Tive a sorte de iniciar minha carreira em uma
turma pequena e pegar uma disciplina essencialmente pratica, o que
tornou as aulas extremamente mais interessantes para o aluno.
Penso que minha trajetdria inicial tem acontecido sem muitos
problemas (P5).

O professor (P5) ndo participou da entrevista, mas ficou clara sua
resposta nesse aspecto. Ja citamos as autoras Pimenta e Anastasiou (2002) que
enfatizam a necessidade de o docente trabalhar questdes mais préximas a realidade
dos alunos e com turmas pouco numerosas. Parece-nos que o professor direcionou
seu trabalho por esse caminho. Dessa forma seu inicio na docéncia nao tem |he
causado dissabores.

Outro docente (P8) também apontou como um problema o fator
tempo, que é um condicionante que o impede de preparar melhor suas aulas e
consequentemente aprofundar os conteudos. O fato de se ocuparem de muitas
atividades impossibilita os docentes de terem tempo para o preparo das aulas e

mesmo de estudar. Quem levantou essa bandeira na entrevista foi o professor (P8):

Uma coisa que eu gostaria de ter € mais tempo para poder estudar
mais, aprofundar mais, porque o professor trabalha muito [...] (P8).

Outro dado mencionado por dois professores foi a dificuldade que
sentiram para organizar os textos, artigos, materiais e mesmo o conteudo, quando

iniciam o trabalho docente em uma disciplina.

A falta de material inicial quando comeca a trabalhar com a disciplina
e precisa montar uma solida pasta de textos tedricos que embase 0
aluno em sala de aula (P3).

A dificuldade é do material que a gente ainda néo tem [...] Com o
tempo vamos estruturando melhor esse material para trabalhar a
disciplina [...] (P29).
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Nesse aspecto os docentes tém razao, pois na instituicdo em que
atuam, precisam entregar previamente a ementa e o cronograma a ser desenvolvido
durante o semestre. Logo que iniciam precisam organizar os materiais (livros, textos,
artigos etc.) que deem conta do conteudo. Outro docente (P7) mencionou que uma
professora amiga sua que ministra aulas em uma universidade o auxiliou também

com os materiais. Vejamos o seu relato:

Eu tive a ajuda de uma amiga minha [...] me ajudou com o material
da disciplina [...] material bacana [...] (P7).

Segundo Libaneo (1994, p. 128-129), os conteudos de ensino se
referem ao conjunto de conhecimentos, habilidades, habitos, modos valorativos e
atitudinais de atuacdo social, organizados pedagdgica e didaticamente, tendo em
vista 0 processo de construcdo do conhecimento dos alunos e suas relacées com a
realidade de que fazem parte. Os conteddos traduzem a experiéncia social da
humanidade. “Os contetdos sdo organizados em matérias de ensino e dinamizados
pela articulacdo objetivos-contedudos-métodos [...]" (p. 129).

O autor adverte que o conhecimento € apropriado pelo poder
dominante e a escola que distribui esse saber ndo valoriza a dimensao politica. Ndo
significa desprezar o conhecimento cientifico e experiéncias acumuladas pela
humanidade, mas “[...] submeter os conteudos ao crivo dos determinantes sociais
[...]” (LIBANEO, 1994, p. 137).

Pensar os contetdos de ensino sobre todos os aspectos apontados
pelo autor ndo se constitui uma tarefa simples para um docente iniciante. Se o
docente organizar seus conteudos destituidos dos aspectos mencionados pelo autor
sera meramente um transmissor de informacoes.

Outros docentes manifestaram sua preocupagao em trabalhar os
contetdos nas disciplinas ministradas, mas sob uma outra perspectiva. Os relatos

nas entrevistas sao os seguintes:

[...] serd que esse tanto de matéria é compativel com o tempo da
aula que eu tenho? Serd que eu vou conseguir me organizar e
concluir a matéria antes do semestre? [...] organizar esse tempo eu
tenho dificuldade [...] (P1).

[...] O tempo muitas vezes engana. Vocé pensa que terminou o
conteido em uma aula e gera debates e discussdes dando
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continuidade em outra aula, acaba fugindo da programacéo inicial. A
falta de material inicial quando comecei a trabalhar com a disciplina e
precisei montar uma soélida pasta de textos teéricos para embasar o
aluno em sala de aula [...] (P3).

Na entrevista alguns pontos puderam ser mais explorados, como
explicou o professor (P4) ao nos confidenciar que é impossivel programar um

assunto e cumpri-lo com um tempo estabelecido.

[...] no momento em que vocé estd na sala de aula surgem muitas
guestbes e muitos imprevistos, [...]. Nao consigo fazer um
cronograma e cumprir (P4).

Para esse docente, a questdo da selecdo de conteudos/tempo é
mesmo relevante, pois volta ao assunto na questdo de numero 6 do questionario. O

docente registra o seguinte:

Gostaria de melhorar a questdo de selecdo dos tdpicos e
administragédo do tempo (P4).

Para o docente, a sala de aula é imprevisivel, um receituario nédo

existe, assim também pensa o professor (P10):

Dentro da sala a gente se perde totalmente [...] eu preparava um
conteudo que daria para trabalhar, duas, trés aulas (risos) [...] (P10).

De um modo geral, os conteudos se constituem como um dos
problemas para o trabalho docente dos professores iniciantes. Os relatos evidenciam
essa relevancia. Pode ser que os docentes ainda néo consigam perceber a
dimensdo da pratica educativa. Por isso, ndo conseguem visualizar que se
distanciam do aspecto fundamental que é a formacao integral, isto é, do profissional
e da pessoa que serd esse profissional. O bom ensino € muito mais do que
trabalhar conteudos.

O que pudemos analisar é que os docentes mencionados se
preocupam em atender as necessidades dos alunos, ou seja, buscam adequar o
desenvolvimento da aula para que o aluno acompanhe o conteudo ministrado. Para
isso retomam conteudos anteriores, para uma regulacdo da aprendizagem, se

preocupando também com o processo (PERRENOUD, 1999). Esse também é um
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dos motivos porque se demoram com 0s conteldos. Possivelmente desconhecem o
termo “regulacao da aprendizagem”, pois a postura adotada pelos docentes né&o visa
somente o repasse de conteudos.

A titulo de ilustracdo, lembramos que os docentes tém consciéncia
de que seus alunos (a grande maioria) chegam com deficiéncia de conteddos
bésicos. O fato de retomarem conceitos anteriores é importante, pois nesse aspecto
se pautam na qualidade e ndo na quantidade.

Paquay; Perrenoud; Altet e Charlier (2001, p.12) reforcam que o
profissionalismo de um professor ndo se pauta apenas no dominio de
conhecimentos profissionais, no que se refere ao conhecimento ensinado, a forma
de analisar as situacdes, aos conhecimentos concernentes aos procedimentos de
ensino etc., mas, também a esquemas de percepcdo, de analise, de deciséo, de
planejamento, de avaliacdo e outros, de modo a recorrer a esses conhecimentos

para uma determinada situacdo. Os autores enfatizam que

E preciso acrescentar a isso as posturas necessarias ao oficio, tais
como conviccdo na educabilidade, o respeito ao outro, 0
conhecimento das proprias representacfes, o dominio das emocdes,
a abertura a colaboracdo, o engajamento profissional (PAQUAY,
PERRENOUD, ALTET e CHARLIER, 2001, p.12).

O professor (P19) no inicio da sua acao docente também se pautava
na quantidade de contetdos ministrados em sala. Com pouco tempo na docéncia, o

professor (P19) se preocupou com a sua forma de agir, conforme relato:

[...] eu achava que devia chegar na sala de aula e mostrar servico
para que os alunos me respeitassem [...], trazer muito contetdo [...]
preparando [...] me respeitariam. Com o tempo isso foi melhorando,
eu fui controlando para que isso nao tivesse continuidade (P19).

Consideramos que o docente agiu com flexibilidade e reflexdo. No
dizer de Freire (2007, p. 38), “ensinar exige a reflexao critica sobre a pratica”. Schén
(2000) discute os conceitos de reflexdo-na-acéo, reflexdo-sobre-a-acéo e reflexao-
sobre-a-reflexdo-na-acdo. A primeira expressao define o professor como o prético
que aprende a partir da andlise e da interpretacdo de sua propria acdo. A segunda
situacdo ocorre quando o professor passa a pensar sobre aquilo que realizou em

determinada situacdo. O professor avanca no seu conhecimento e constréi seu
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repertério pessoal de conhecer. E a reflexdo critica que o professor adotou apos
analise sobre a propria acao.
Insistimos em nossa posicao, pois na continuidade de sua fala o

docente explicou:

Eu sempre acho que devo melhorar, cada turma é diferente. Uma
aula que eu trabalho com uma turma nao posso trabalhar com outra
do mesmo jeito [...] eu penso, quando eu saio de uma aula se vou ter
gue fazer diferente. Eu sempre penso se o que fiz foi suficiente, ou
se eu preciso modificar (P19).

Quatro professores tiveram como dificuldade inicial na docéncia
trabalhar os contetdos em relagdo ao tempo de duracdo da aula ou mesmo para
cumprir o semestre letivo. O docente (P10) explicou na entrevista por que tinha

dificuldade de administrar essa relacao tempo/conteudo:

O problema é que ao terminarmos o mestrado, acreditamos que
temos que trabalhar os conteudos com todos os detalhes para os
alunos [...] depois a gente vé que ndo consegue [...] € importante
ensinarmos o aluno a buscar também [...] (P10).

Podemos dizer que essa postura ndo adveio por ter cursado o
mestrado, mas por ser um professor principiante, inexperiente em face das situacdes
que lhe séo postas.

De um modo geral, espera-se que os alunos mestrandos tenham
uma responsabilidade, uma autonomia pelo aprender, diferente dos alunos da
graduacéo que precisam de mais orientacao nesse sentido. Esses aspectos ja foram
apontados pelos docentes entrevistados na pesquisa: a imaturidade, os diferentes
objetivos dos graduandos, alunos que chegam com deficiéncia de conteudos, alunos
gue nao aprenderam a pensar, a questionar etc.

Essa questdo possibilita muitos olhares, como veremos com o
docente (P9) que reclamou dos alunos quererem respostas prontas e por isso ter
encontrado dificuldades nesse aspecto. Tanto que os alunos foram a coordenacao
reclamar de sua postura. Outros docentes também tiveram problemas semelhantes.

Seus relatos na entrevista foram os seguintes:

Os alunos esperam uma resposta fechada de um problema. Eles
guerem respostas prontas. Eu quero fazer o aluno pensar [...] 0
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aluno ndo esta preparado para dialogar, para construir [...] ele esta
mais preparado para receber [...] (P 9).

[...] nem sempre os alunos se interessam em participar de uma
discusséo [...] eu até poderia dizer que atingi 10%, 15%, mas para
mim € pouco [...] (P12).

Eu trago situacdes para que os alunos participem [...] para que néo
fique s6 a gente falando [...] é raro aquele aluno que questiona [...] 0
aluno fica satisfeito com aquilo que vocé traz [...] (P28).

Pimenta e Anastasiou (2002) apontam que a criticidade € um
elemento muito destacado na descricdo das dificuldades que os docentes
identificam em seus alunos. No entanto, na realizacdo de avaliacdo institucional em
instituicbes de ensino superior isoladas, nas quais os docentes classificavam os
alunos como acriticos, constataram que 0s alunos pontuaram questfes essenciais
do sistema de ensino: “a continuidade da reproducéo do conhecimento, o trabalho
docente nao integrado, a distancia do curso com a realidade, a questédo didatica, a

questao ética e de postura, etc.” (p.240). Nessa perspectiva as autoras indagam:

Como reagir quando os aspectos criticados tém que ver com o0
desempenho docente, com as dificuldades proprias das disciplinas
ou da fase do curso em que se atua? Em que medida organizam-se
acfes nas quais esse juizo critico possa ser aprendido,
desenvolvido, aprimorado? Os curriculos dao margem a flexibilidade
gque permita uma acdo critica dos professores? Os elementos de
contradicdo entre teoria e prética, entre as disciplinas
predominantemente tedricas e/ou reflexivas e as técnicas, assim
como as situacbes de estagio sdo devidamente esgotados pelos
docentes, visando até mesmo possibilitar o desenvolvimento do juizo
critico pelos alunos? (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 241-242).

Bem lembram as autoras que os bancos académicos sdo ocupados
por alunos reais. O ponto de partida para o efetivo trabalho docente é a organizagao
do projeto pedagdgico institucional, visando superar o real na busca do desejavel e
necessario ensino para a formacao cientifica, profissional e humana desses alunos.
A acéo competente do profissional docente deve ser direcionada para esses alunos.

E imprescindivel uma mudanca de postura de docentes e alunos
frente ao conhecimento cientifico. SAo necessarias alteracbes nas condicfes de
trabalho do docente do ensino superior ndo sO na jornada, para possibilitar maior

envolvimento com a instituicdo no projeto pedagdgico coletivo, visando a discussao,
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a avaliacdo e propondo novas praticas pedagogicas, mas também na postura do
professor no que se refere a profissionalizacdo e identidade como docentes. E
necessario ainda organizar os curriculos e os caminhos da formacao desses alunos
no sentido de ampliar as oportunidades de insercdo pedagogica de docentes e
alunos no curso em que estao inseridos.

Além disso, as autoras apontam que as IES devem possibilitar aos
professores oportunidades de desenvolvimento profissional por meio de programas
stricto sensu e programas institucionais de formacg&do continua no préprio espaco
institucional, partindo dos problemas e necessidades identificados nas avaliagbes
internas e externas (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 242-243).

Outro aspecto apontado por Pimenta e Anastasiou (2002) se refere
ao crescimento quantitativo do sistema educacional. As autoras alertam que em
termos qualitativos hd uma grande defasagem, pois proporcionalmente a qualidade
nao tem acompanhado a quantidade. Nesse sentido, a educagao superior visa
atender ao mercado de trabalho, no qual, por sua vez, prevalece a competitividade,
ficando numa instancia inferior o sujeito contestador, transformador, que se
preocupa com as questdes sociais.

S&o diferentes situacbes com que o0s docentes iniciantes se
deparam e acabam por aprender nas tentativas de ensaio e erro. Tais situagdes se
referem as questdes institucionais e apontadas por Pimenta e Anastasiou (2002).

O professor (P17) considera que a pratica pedagogica deve ser
ensinada, porque segundo ele é muito dificil um professor falar para o outro de suas
deficiéncias. Para ele

[...] O professor de administracdo ndo entende de Pedagogia, mas
esse ndo entendimento esta inconsciente [...] (P17).

As situacfes apontadas pelos docentes revelam a necessidade de
um melhor preparo pedagdgico. Masetto (2003, p. 27) indica que, para serem

profissionais do processo ensino-aprendizagem € necessario o dominio de:

no minimo, quatro grandes eixos do mesmo: o0 proprio conceito do
processo ensino-aprendizagem, o professor como receptor e gestor
do curriculo, a compreensdo da relacdo professor-aluno e aluno-
aluno no processo, e a teoria e préatica basica da tecnologia
educacional.
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Adotar a postura explicitada pelo autor ndo é simples, principalmente
quando se € um professor iniciante, que ndo teve uma formacdo pedagodgica na
formacdo académica ou mesmo depois dela, e ainda lhe falta a experiéncia para o
exercicio da docéncia.

Como observamos, alguns aspectos sdo mais relevantes para uns
docentes do que para outros, mas a grande maioria confessa algum tipo de
dificuldade no inicio da docéncia. Vejamos o que também incomoda os docentes

iniciantes:

Cobrar desses alunos maturidade que eu também ndo possuia na
época da universidade (P1).

O professor (P1) no questionario se coloca no papel dos seus alunos
ao se referir a sua dificuldade com eles. Outro docente (P8) relatou na entrevista o

seguinte:

[...] O comportamento dos alunos é como se fossem alunos do
ensino médio. Eles ndo entendem que precisam ter uma outra
postura [...] (P8).

Nessa perspectiva encontramos em Pimenta e Anastasiou (2002, p.
229) a identificacdo de que fala o professor (P1): “[...] sdo as lembrancas que o
docente guarda de si, de quando era jovem universitario, ou de seu grupo daquele
periodo”. Para o professor iniciante, ndo é nada fécil lidar com tal situacéo,
principalmente porque nao foi formado para isso. As autoras explicam que o

professor deve

[...] desafiar, estimular, ajudar os alunos na construcdo de uma
relacdo com o objeto de aprendizagem que, em algum nivel, atenda
a uma necessidade deles, auxiliando-os na tomada de consciéncia
das necessidades apresentadas socialmente a uma formacdo
universitaria (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 215).

O professor (P2) ndo fala em imaturidade dos alunos, mas lembra o
grande numero de alunos por sala, os diferentes objetivos e o fato de ndo prender a
atencao deles.
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Minha experiéncia por hora é até que tranquila. Meu principal
problema é uma turma muito grande e com objetivos distintos e néo
consigo manter a atencéo de todos ou a grande maioria [...] (P2).

Todavia, ndo podemos esquecer que a sala de aula é um espaco de
acOes, eventos e interacOes, impregnadas pelas vivéncias anteriores que cada
pessoa teve. Nela se configuram diferentes possibilidades e sentidos, portanto ndo

se constitui como um espaco neutro. Tardif e Lessard (2005, p. 277) explicam:

Entrar numa sala e dar uma aula é mais que simplesmente penetrar

num espaco neutro, é ser absorvido pelas estruturas praticas do
trabalho escolar marcando a vida, a experiéncia e a identidade das
geracbes de professores; é fazer e refazer pessoalmente essa
experiéncia; apropriar-se dela, prova-la e suporta-la, dando-lhe
sentido para si e para os alunos.

Nessa perspectiva devemos acrescentar que a heterogeneidade e a
diversidade permeiam o universo da sala de aula e o trabalho docente.

No questionario, a questdo numero 4, do Quadro de numero 6, fez
referéncia a “ndo ter um numero excessivo de alunos em sala de aula”. Nesse
aspecto, 10 docentes se manifestaram assinalando a opc¢éo. Se pensarmos em
salas numerosas, maior sera a diversidade, os diferentes interesses e objetivos.
Portanto mais dificuldades para os docentes.

Nesse sentido recorremos a Silva (2002, p. 67) para explicar que

[...] as questbes da aprendizagem passam a ser entendidas como
produto da diversidade das experiéncias culturais dos alunos,
devendo ser solucionadas como propostas de ensino que
considerem a sua bagagem sdécio-cultural e se apoiem em
intervencdes didaticas adequadas aos seus niveis e ritmos de
aprendizagens.

No entanto, considerar todos esses aspectos apontados pelo autor
com salas numerosas ndo € uma tarefa facil. As dificuldades diante dos desafios em
lidar com a diversidade se revelaram nos depoimentos de professores, como
podemos verificar nos relatos. O docente (P4) respondeu no questionario essa

dificuldade. J& o professor (P20) fez mencéo do problema na entrevista. Vejamos:

Dificuldade em lidar com grupos, haja vista a diferenca de niveis de
interesse, preparacdo, esforco e capacidade intelectual do corpo
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discente, sendo que cada aluno é Unico em seu sistema de
aprendizagem (P4).

Tanto nos os professores iniciantes, como os professores com mais
tempo, gostariamos que todos os alunos naquela turma,
homogeneamente, se dedicassem ao estudo conforme nds
desejamos. [...] E ai os problemas comecam a surgir, porque,
naquele grupo, cada um, veio com uma intencéo diferente, tem um
projeto diferente de vida [...] porque nés ndo encontramos em livro
algum como é que eu tenho que lidar com toda essa diversidade
(P20).

O professor (P20) descreveu o0 que acontece no espacgo da sala de
aula, de qualquer instituicdo educativa. A dificuldade em lidar com as questfes da
heterogeneidade e da diversidade foi apontada por alguns docentes como uma das
dificuldades do trabalho no exercicio da profissédo. O professor (P11) ndo mencionou
esse aspecto no questionario, mas fez uma observacdo na entrevista. Para o
docente, nem todos se interessam pelo assunto da aula. Como esse docente
trabalha com pequenos grupos com o inglés técnico instrumental sentiu bastante

esse desinteresse. E o que também pontuou o docente (P14) na entrevista:

Ha muita diversidade na sala de aula [...] Existem alunos e alunos
[...] alguns ndo se interessam [...] outros até que se esforcam [...]
(P14).

Nao foi diferente com outro docente. Segundo o professor, suas
ideias eram muitas. Buscou se preparar para as aulas, cheio de vontade para

ensinar. Relatamos a sua fala:

Foi um choque com a realidade. No comeco fiquei assim bem
decepcionada. A palavra é essa fiquei bem decepcionada, eu ficava
horas pesquisando, preparando aula [...] eu cheguei toda
empolgada, toda entusiasmada, com um monte de idéias novas para
por em pratica, infelizmente o negécio ndo tem nada a ver [...] (P16).

A expressao usada pelo professor (P16) ndo € desconhecida na
literatura, pois Tardif (2005) a chama de choque de transicao, que € a passagem do
papel de aluno para o de professor. Veenman (1988, apud MARIANO 2006) exprime
como o choque com a realidade. O professor em questdo constatou a dura realidade
do cotidiano da sala de aula, ndo € o que esperava. Como docente iniciante

explicou:
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[...] eu tinha me preparado tanto (risos) buscado tanta coisa diferente
[...] (P16).

No caso desse professor o preparo, 0 “buscado tanta coisa diferente”
a que se refere foi para evitar o modo como seus professores ministravam as aulas,
ndo so na formagéo académica, mas mesmo antes dela, no ensino médio. Segundo
esse professor, seus docentes enchiam o quadro com conteudo, os alunos
copiavam, depois o0s professores apagavam, e comecava tudo de novo. Nao que
quisesse abolir o quadro de giz, mas procurar envolver os alunos, diversificar etc.
Porém os alunos com o0s quais iniciou o trabalho docente queriam as aulas
tradicionais, as quais estavam habituados: a transmissao de conhecimentos tedéricos.

O docente (P12) explicou essa questao:

Vocé muitas vezes prepara o material, faz diversas leituras, vai pega
num livro, pega dois, trés, confronta autores, monta, organiza as
situacbes para que os alunos possam se envolver [...] E claro que
alguns alunos até vém para a discussao, eles tentam, mas acabam
desanimando [...] porque sdo uma minoria [...] (P12).

N&o é muito diferente do desabafo de um outro professor (P9) ao
mencionar que os alunos ndo aceitam os desafios que ele promove. O docente

explica que o professor acaba aceitando isso:

[...] Eu vejo certa tendéncia em aceitarmos isso, mas ai fica aquela
profissdo de fé [...] acho que ele (aluno) tem uma forma de entender
gue o professor tem a resposta que ele pediu [...] (P9).

O problema n&o comeca no ensino superior. Essa situagcéo vem se
arrastando ao longo da escolarizacao desses alunos. Segundo o docente (P12), que
também atua no ensino médio e no ensino fundamental, as dificuldades ndo séo
diferentes. Nas reunifes pedagdgicas do ensino fundamental e médio, as situacdes
sdo semelhantes, com relagcéo a fazer o aluno pensar, questionar, argumentar etc. O

docente (P12) explicou:

Essa alienacéo [...] as leituras que fazemos, os dialogos com outros
professores é que estamos colhendo uma geracao de pessoas onde
houve a banalizacdo do ensino [...] a gente ndo consegue
desvincular a escola dos problemas que acontecem ao redor [...] a
corrupcdo que acaba sendo tratada de uma forma normal [...] se
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passam 2, 3 meses e esquecem aquele evento [...] aparece outro
[...] amemdria é curta [...] esta afetando a educacéo [...] (P12).

Para nos auxiliar na questdo, recorremos a Pimenta e Anastasiou
(2002, p. 237):

Sobre a elevada heterogeneidade em cada classe, a diversidade de
maturidade dos alunos e o aluno trabalhador, convém admitir que
lidar com o diferente ndo é facil. Embora em nivel discursivo se
proclame a importancia da diversidade, ao entrar numa sala de aula,
seria mais facil ndo ter de lidar com tamanha diversidade quanto ao
dominio do conhecimento. Acreditar e apostar na riqueza das trocas
e usar essa rigueza na organizacao das atividades na sala de aula é
uma maneira de fazer frente a diversidade.

Segundo as autoras, lidar com o diverso para a teoria pedagdgica
requer identificar o mediador nos processos de aprendizagem. O mediador a que se
referem estaria entre o aluno e os processos que nos desafiam, como o conteudo e
a forma de assimila-lo. Nesse aspecto pode ser o professor, ou mesmo uma
atividade planejada: um filme, uma visita, um estudo de caso, um texto ou entdo o
proprio colega, que por uma série de circunstancias e motivos pode possuir uma
competéncia diferenciada sobre o assunto que esta se tratando em sala de aula.

E o caso do aluno trabalhador que atua no mercado referente ao
curso e que por isso pode auxiliar na associacao de elementos apontados com a
realidade vivenciada. O aluno trabalhador pode ser um aliado nesse processo com
toda a turma. Para que ocorra essa contribuicdo, o professor precisa conhecer seus
alunos e ter estabelecido um vinculo com o0 grupo para assim aproveitar a
experiéncia de todos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 238).

Sao tantas as questfes que permeiam a atividade docente que néo é
nada facil um docente iniciante dar conta de todos os aspectos. Para buscar
elementos que tratem com maior profundidade da pratica dos docentes iniciantes,
descreveremos 0 que relataram os docentes sobre a sua pratica pedagogica. Ao
responder a questdo de numero 6 no questionario, 4 docentes se declaram como
satisfeitos com a pratica pedagogica. O docente (P16) revelou estar “razoavelmente
satisfeito [...]".

Procurariam melhorar, diariamente, foi o que responderam no
qguestionario 8 docentes. Ressaltamos que os docentes esclareceram algumas

respostas, pois, ao apresentar o quadro 6, buscamos aprofundar alguns temas
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abordados na entrevista como a avaliacdo, por exemplo. No questionéario, 4
docentes descreveram a sua pratica pedagodgica relatando que gostam da forma

como atuam. Vejamos:

Gosto da minha préatica pedagdgica (P 6).

No momento estou satisfeita (P 11).

Minha préatica pedagdgica é 6tima (P14).

Estou razoavelmente satisfeita com a minha atuacdo docente até
porque a expectativa que os alunos de direito tém em relacdo ao
professor é muito diferente da expectativa dos alunos de pedagogia
(P16).

Na entrevista tivemos a oportunidade de discutir com os referidos
professores essa questdo. O docente (P16) completou que os alunos do curso de
direito dificilmente aceitam inovacdo nas aulas e que isso pode acomodar o0

professor:

[...] Se vocé faz uma aula diferente o seu aluno ndo gosta, ele nao
guer. Se vocé faz uma coisa diferente, ele (o aluno) briga com vocé
[...] Entdo a gente se acomoda e perde um pouco do entusiasmo de
pesquisar, de trabalhar com um novo método [...] isso causa
insatisfacao [...] (P16).

Sobre esse assunto, 0 que observamos com o0s outros docentes do
curso de direito € que as aulas ministradas praticamente sdo expositivas. Os
docentes trabalham com exemplos reais de casos conduzidos pela justica. Tanto
casos em que 0s proprios docentes atuaram como profissionais liberais como casos
gue tiveram repercussdo na midia sao discutidos na sala de aula. Nesse aspecto

citamos os comentarios feitos na entrevista pelos professores (P4) e (P14):

A minha disciplina direito penal que trata de crimes, homicidio, roubo,
trafico, estupro [...] sdo assuntos que geram interesse para muitas
pessoas [...] 0 interesse dos alunos € maior que nas outras matérias
e eu procuro prender mais a atencao deles com o que de atual esta
acontecendo, a realidade [...], a questdo do crime, a questao politica,
a questdo social e varios outros temas que permeiam a questdo
criminal [...] (P4).
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Os alunos muitas vezes chegam para mim e perguntam questdes de
outras disciplinas [...] eu pergunto a eles por que nao pediram
novamente a explicacdo ao professor. Eles respondem que ja
perguntaram e continuaram n&o entendendo e por vergonha né&o
perguntam de novo. [...] A forma como eu dou a explicacdo eles
conseguem entender, porque eu tenho a experiéncia da pratica. A
teoria com a prética € a melhor forma de ensinar [...] eu trago
situagdes, casos concretos para as aulas [...] (P14).

Os dois docentes aliaram a seu favor os exemplos praticos de
situacOes reais que séo significativas para os alunos. Desse modo, despertam a
curiosidade e o interesse desses alunos. Freire (2007, p. 32) tem uma explicagéo

para isso:

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como
procura de esclarecimento, como sinal de atencao que sugere alerta
faz parte integrante do fendémeno vital. Nao haveria criatividade sem
a curiosidade que nos move e que nos pOe pacientemente
impacientes diante do mundo que nao fizemos, acrescentando a ele
algo que fazemos.

Masetto (2003) também contribui ao pontuar que, ao tratarmos das
atividades pedagogicas com intuito de propiciar melhores condicbes para a
aprendizagem dos estudantes, possibilitamos que os mesmos se envolvam com a
sua formacéo profissional tornando significativo o curso de graduagéo.

O docente (P1) tem esse objetivo, 0 que ainda lhe falta € saber como
colocar em pratica essa vontade. O objetivo do professor (P19) nédo € diferente, pois
também deseja encontrar esse caminho com situacbes que favorecam a

aprendizagem dos alunos. Os docentes escreveram no questionario o seguinte:

Gostaria de melhorar, principalmente na maneira de fixar conceitos
para os alunos (P1).

Creio que a busca por melhorar é constante. Acredito que melhorei
muito desde que comecei, mas esse € um processo continuo. Pontos
a melhorar: feedback de avaliagdo para os alunos com maior
constancia; utilizacdo de outras praticas pedagodgicas (material
complementar, técnicas etc.) (P19).
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No questionario o docente (P15) também fez referéncia a esse
aspecto, porém ndo nos concedeu a entrevista que poderia nos esclarecer mais.

Este docente escreveu:

Gostaria de melhorar, basicamente nas técnicas e nos
conhecimentos filosoficos de minha atividade (P15).

O referido docente forneceu pistas de que uma formacao
didatico/pedagogica contribuiria para melhorar sua préatica docente. Ao pontuar
conhecimentos filoséficos e ndo sé as técnicas, revelou ter consciéncia de que
precisa buscar esses aspectos para melhorar a sua formacéo docente.

Quanto aos professores (P1l) e (P19), percebemos em ambos a

motivacdo pelo ensino universitario. Na entrevista registramos o que disseram:

Eu vejo que ndo tenho ainda alguns recursos desenvolvidos para eu
ficar satisfeito com a minha pratica pedagogica [...] Eu entendo que o
aluno tem que ter no professor apenas um guia e ndo que traga a
matéria toda digerida [...] isso nas primeiras aulas eu ndo conseguia
[...] eu tentava questionar o aluno e néo surtia efeito [...] entdo eu
comecei a forcar o aluno a participar, com simulacdo de causas,
analise de textos, entre outras [...] mas para melhorar eu preciso
investir mais na formacéo de professor [...] (P1).

Eu acho que devo melhorar [...] cada turma é diferente [...] trabalhei
uma proposta de debate em uma turma e ao fazer o mesmo em
outra nao rendeu, [...] vou ter que mudar a metodologia [...] eu saio
de uma aula e penso que devo fazer diferente [...] a metodologia tem
que ser diferente [...] (P19).

O professor (P17) nos auxilia ao mencionar a formacgédo pedagogica

COmo necessaria para o magistério na sala de aula universitaria.

Nés professores de ADM ndo possuimos bagagem pedagogica
satisfatéria. Seria interessante reforco pedagdgico em aspectos
pedagdgicos de sala de aula (P 17).

Em algumas situacfes, o professor precisa da ajuda dos pares, da
instituicdo e dar continuidade na formacédo docente. E uma tarefa ardua, mas os
proprios docentes trazem algumas respostas para os problemas. O fato de proporem

o refor¢co pedagodgico para os professores € uma alternativa.
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O professor (P17) verbalizou na entrevista estar cursando algumas
disciplinas pedagogicas, de um curso em uma instituicdo em que também é docente.
O docente explicou que s6 a experiéncia na profissdo ndo € suficiente para o
exercicio da docéncia. Sua preocupacao € envolver a coordenacdo do curso e
montar um projeto nesse sentido para uma formagdo dos docentes do curso.

Prosseguiu dizendo:

Vocé entra na sala de aula acreditando que aquilo que vocé conhece
de experiéncia serve [...] (P17).

Para esclarecer a questéao, recorremos a Libaneo (1994, p. 177), que

define a aula como

O conjunto dos meios e condi¢ces pelos quais o professor dirige e
estimula o processo de ensino em funcdo da atividade propria do
aluno no processo da aprendizagem escolar, ou seja, a assimilacdo
consciente e ativa dos conteudos.

Nesse aspecto, o estudo revelou que, pelo menos para alguns
docentes principiantes, ha a necessidade de uma devolutiva sobre o trabalho
realizado em sala de aula. Dois docentes, (P1) e (P7), relataram na entrevista que
consideram importante um feedback sobre a pratica pedagodgica que desenvolvem.
Pelo fato de serem docentes iniciantes, com pouco tempo na instituicdo, nao
conhecem a avaliagdo interna que os alunos fazem sobre a instituicdo e o0s

docentes, realizada anualmente, conforme SINAES.

Eu sinto falta de um feedback [...] dos alunos porque o aluno ele é
parte do processo, queira ou ndo ele acaba sendo opinido importante

[...] (P1).

Eu ainda ndo tive um feedback para poder corrigir 0s pontos
negativos [...] seria interessante se tivéssemos um sistema de
avaliacdo [...] se gostam do estilo de nossa aula [...] as melhores
pessoas para isso séo os alunos [...] (P7).

Uma fala significativa foi a pontuada pelo docente (P4). Segundo sua
versao na entrevista, o didlogo com os alunos foi o que buscou como feedback para
melhorar sua pratica pedagoégica. Mas o dialogo aqui proposto foi o de ouvir 0s

alunos em suas necessidades para assim mudar sua postura docente se necessario.
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[...] eu fiz questdo de chamar para conversar pessoalmente,
particularmente, porque os alunos, muitas vezes, ndo tém condicdes
de expor uma situacdo perante a sala de aula [...]. Se estdo
entendendo, se € timidez. Sdo varios pontos que impedem o aluno
de se manifestar [...] principalmente sobre a forma de avaliagéo,
sobre o trabalho que eu fiz sobre o que eu poderia fazer o que
poderia melhorar. Basicamente eu queria criticas [...] porque elas
nos permitem melhorar [...] (P4).

Estas afirma¢cdes nos remetem ao que diz Freire (2007, p. 113): “O
educador que escuta aprende a dificil ligdo de transformar o seu discurso, as vezes
necessario, ao aluno, em uma fala com ele”.

Apesar de alguns docentes tentarem resolver sozinhos as questdes
que envolvem os alunos, seja “nivelando para baixo” conforme escreveu no
questionario o docente (P10), os docentes buscam alternativas para lidar com as

diferentes situacoes.

N&do posso aprofundar muito os assuntos porque meus alunos
(alguns — a maioria) ndo conseguirdo acompanhar (P 10).

Na entrevista o professor (P10) explicou que muitos alunos chegam

com dificuldades e sugere:

Na verdade o ensino médio deveria ser melhor [...] mas é o jeitinho
brasileiro de empurrar para frente [...] a faculdade é que precisa dar
conta [...] € necessario um trabalho paralelo com os alunos, pelo
menos as questdes basicas que envolvam leitura, interpretacdo de
textos, matemaética [...] (P10).

Alguns pré-requisitos basicos sdo necessarios para 0 aluno
acompanhar a graduagdo como o dominio da leitura, da interpretacdo de textos e da
redacdo, entre outros. E importante ainda realizar um diagndstico para desenvolver
acOes nas quais professores e alunos possam superar tais dificuldades (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002).

Ressaltamos que em muitas situacdes o professor precisa de auxilio
para dar conta de suas atribuicdes, por isso € preciso desmistificar essa idéia de
toda a culpa recair sobre o professor. H4 a necessidade da realizacdo de um

trabalho integrado com os outros docentes e a instituicao de ensino, que pode ser:
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[...] objeto de especificacdo do projeto pedagdgico do curso,
especialmente para alguns grupos ou turmas, € mesmo
generalizveis para todo o alunado e programados ao longo das
fases ou anos curriculares (PIMENTA, ANASTASIOU, 2002, p. 234-
235).

As autoras explicam que trabalhos dessa natureza possibilitam
fornecer condigbes para esses alunos acompanharem os estudos no caminho de
uma formagé&o académica.

Continuando a anélise, destacamos um dado interessante que partiu
de 2 professores entrevistados. Ambos alegaram que o fato de serem muito jovens

causou-lhe problemas no inicio da docéncia.

O pessoal olha, encara e vé que € um professor jovem [...] e eu via,
[...] vocé vé no olho do aluno - Seré que esse cara sabe 0 que esta
falando? (P1).

Quando comecei a lecionar eu era muito jovem e me confundiam
com os alunos; esse era meu principal problema [...] (p16).

Até pouco tempo atras, esses professores eram alunos. O fato de
serem muito jovens pode pesar, mas talvez a postura que adotam em sala de aula, a
forma como atuam, seja mais determinante que o fato de serem jovens. E
interessante lembrar ainda que dos 22 docentes participantes da pesquisa, 10 tém
menos de 30 anos. Outro aspecto a considerar é que nem todos os alunos
universitarios sado jovens na faixa de 18 a 24 anos.

Atualmente, ha uma diversidade de idades nesse aspecto, pois
segundo dados do INEP de 2000 a 2006 é que ocorreu um aumento de 61,9% de
alunos na faixa etaria de 25 a 29 anos entre os universitarios brasileiros. Os alunos
com mais de 25 anos em 2000 representavam 35,81% e passaram de 39,73% em
2006. A situacdo atual revela um universo de alunos de diferentes idades nos
bancos universitarios (INEP/MEC 2007).

Enfrentando dificuldades, superando os desafios ou néo, os
docentes iniciantes se deparam com inumeras situacées no cotidiano académico,
como, por exemplo, dar continuidade aos trabalhos docentes em casa. Trazemos o
gue relatam os professores (P8) e (P28) na entrevista. Os referidos docentes alegam
que o professor leva muito servigo para casa. Além do mais os docentes geralmente

trabalham em mais de uma instituicdo, ou mesmo exercem outra funcdo. Entre os
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professores entrevistados, 14 exercem exclusivamente a docéncia. Os outros 15

professores exercem outra profissao paralela.

Nés professores ndo damos nossas aulas e pronto [...] além de
precisar estudar, aprofundar, levamos muito trabalho para casa [...]
(P8).

[...] Nosso trabalho ndo se resume s6 as aulas [...] temos que nos
preparar para as mesmas [...] (P28).

Nas entrevistas algumas solucdes para superar os desafios e
dificuldades foram apresentadas, pois mencionaram que necessitam ter mais
encontros com colegas para tratar das questdes pedagdgicas. Alguns dos

depoimentos abaixo exprimem essa caréncia:

O colegiado do meu curso fez uma reunido faz trés meses [...] até
agora nao teve outra reunido pedagodgica [...] Reunido pedagdgica
para discutir em conjunto: a instituicdo, os professores, os alunos [...]
(P 6).

E preciso reunides mais frequentes. [...] Conseguimos fazer uma
reunido para discutir a festa junina [...] € um absurdo ndo conseguir
discutir sobre a revista pedagdgica da instituicdo! (P 9).

Penso que a quantidade de encontros entre os professores deveria
acontecer mais vezes. Mesmo tendo aumentando de um ano para
cd, deveria ser ampliada a peridiocidade (P 12).

Nas reunibes pedagogicas temos a oportunidade de conhecer o
trabalho dos outros docentes [...], 0 que podemos contribuir com a
nossa disciplina (P 29).

Para Behrens (1998), oferecer cursos esporadicamente com temas
relativos as praticas docentes como: avaliacdo, planejamento, entre outros nao €&
suficiente, pois, para o professor universitario exercitar a pratica reflexiva, €
necessario o seu envolvimento em projetos, nos encontros de formacdo continua,
para compartilhar experiéncias de saberes, de aprendizagens e de caréncias, de
modo a contemplar a dimenséo individual e coletiva, possibilitando a transformacao
por meio da intervencado nas a¢des docentes. A denuncia da autora € confirmada por

alguns docentes investigados.
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S&o0 poucas as acgdes promovidas pela instituicdo, pois se resumem
a semana pedagdgica e reuniées com o colegiado dos cursos para que o docente
pense sobre sua pratica educativa e, a0 mesmo tempo, possa compartilhar suas
incertezas e suas duvidas. O que pode ser duvida para um docente pode tambéem
ser para outro.

A instituicdo tem atravessado momentos de incerteza, uma vez que
depende das mensalidades de seus alunos. Um dado interessante nesse aspecto €
que praticamente todos os alunos da instituicdo tém, segundo o docente (P 17), um
percentual de desconto que varia de 20% até 100%. Muitos dos alunos também séo
bolsistas do PROUNI.

Como ja mencionamos, existe a possibilidade de ndo composicao de
turmas em todos 0s semestres. Isso significa que a formacdo docente ndo tem como
ocupar papel central. Parece-nos por isso que a instituicdo tem realizado o que é
vidvel, dentro de suas possibilidades. No caso, a instituicdo, onde atuam os
professores colaboradores da pesquisa € de pequeno porte com trés cursos de
graduacéo.

E pertinente relatar que os problemas enfrentados pela instituicéo
conforme estudos dos trés docentes, quando realizaram um estudo detalhado, ao
final do ano de 2007, revelaram que a instituicdo tem tido mais alunos egressos do
que alunos calouros.

Tais informacOes se fazem necessarias para argumentar que a
questdo da formacgdo pedagodgica fica delegada a uma situacdo menor, diante da
realidade que se apresenta. E possivel perceber que o esforgo coletivo dos docentes
tem superado a questdo salarial. Para alguns docentes, pelo menos para 0s
colaboradores da pesquisa, o fato de serem iniciantes é uma oportunidade de ter

experiéncia no magistério superior como podemos verificar:

Para mim foi muito importante a instituicdo me dar essa oportunidade
[...] agora que eu terminei o mestrado, quero me dedicar mesmo
(P8).

Apesar de ja ter trabalhado com pequenos grupos, a experiéncia na
instituicdo tem sido algo novo para mim, apareceu a chance e eu
aproveitei [...] (P11).

Eu reconheco e sO tenho a agradecer a oportunidade que a
faculdade est4 me proporcionando [...] (P28).
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Eu fiz estagio em docéncia no mestrado, mas foi muito pouco, entég
a possibilidade de atuar no ensino superior tem sido fundamental. E
uma experiéncia nova [...] (P29).

A competéncia teorica, técnica e politica s6 tem sentido se existir a
paixdao por aquilo que se faz (LUCKESI, 1994, p. 117). Essa paixdo € o que da
sentido, que move o trabalho de muitos docentes que exercem seu oficio com déficit
na formacéao.

Pimenta e Anastasiou (2002) relatam que em outros paises, como
Espanha e Portugal, apds o longo periodo de ditadura da década de 1980, investiu-
se na formacgdo docente e produziu-se uma ampla bibliografia, difundida em nosso
pais a partir de 1990, entre estas a obra de Novoa (1992) Os professores e sua

formacéo. Pimenta e Anastasiou (2002, p. 129-130) enfatizam que

[...] os temas nos mencionados paises ganharam espacos nas
universidades e nas pesquisas, colaborando para a proposi¢cdo das
politicas educacionais e de formacdo de professores, o que ocorreu
também nos sindicatos, as vezes e colaboragdo com as
universidades e com os sistemas publicos.

A preocupacdo em torno da formacdo dos professores ndo €
exclusiva do Brasil. No entanto, em nosso pais, ndo temos um amparo legal nesse
sentido, ficando a cargo dos proprios docentes e das instituicdes a responsabilidade

pela formacdao, pois,

Desconsiderando as pesquisas sobre a importancia da formacao
inicial e continuada para a docéncia na educacao superior, tanto em
nivel nacional quanto internacional, a formacdo docente para o
ensino superior ainda fica a cargo de iniciativas individuais e
institucionais esparsas, que nado se referem a um projeto nacional ou
da categoria docente. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, P.154)

Os docentes entdo buscam cursos, especialmente na area da
educacdo, uma vez que se nota uma auséncia da formacdo para a docéncia
superior nos programas de pos-graduacdo das demais areas (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 40).

As instituicbes de ensino superior no segundo ano de vigéncia
deverdo contar com 15% dos seus professores com titulacdo na pos-graduacéo

stricto sensu, destes, 15% pelo menos, devem ser doutores; na vigéncia do quinto
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ano o percentual deve subir para 25%, assim como o numero de doutores sobe para
10% e, no oitavo ano de vigéncia, um terco dos professores com formacéo stricto
sensu, 15% deve ser de doutores pelo menos (BRASIL, 1996).

A néo exigéncia de formacao especifica para esse nivel por parte da
lei, acarreta o aumento da oferta de cursos de especializagéo - lato sensu, ou, entao,
inclui-se nos mesmos a disciplina, Metodologia do Ensino Superior ou Didatica do
Ensino Superior, propostas para a formacao docente. A titulacdo serve para cumprir
a lei de forma parcial, “mas também tem sido estimulada por instituicbes de ensino
superior por significar salarios mais baixos do que os que seriam exigidos por
titulados em stricto sensu” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 41).

A formacéo stricto sensu foi abordada no questionario na questédo de
namero 5 e esteve assim estruturada: “e vocé possui mestrado ou doutorado,
considera que este fato contribui para melhorar sua atuacao docente”?

Dos docentes que responderam ao questionario, 2 escreveram que 0
fato de possuir uma pos-graduacao é o que possibilitou sua atuacao profissional no

ensino superior.

Sim, acredito que as disciplinas do mestrado sdo uma das bases
tedricas para eu estar hoje atuando no ensino superior, ou seja,
devido aos inuUmeros textos, livros, artigos, que lemos e escrevemos
durante os dois anos séo fundamentais para utilizar na sala de aula.
(P3).

Sim, o mestrado me deu mais seguranca além de me abrir as portas
para o ingresso no ensino superior. (P5).

Um deles, o docente (P3) defendeu na entrevista a ideia de que s6
deveriam exercer a acdo docente no ensino superior os professores que tivessem

concluido o mestrado ou doutorado e explicou sua opiniao:

[...] Eu acho que um professor que ndo tem o mestrado nao deveria
atuar no ensino superior, porque s6 a especializacdo nédo basta [...] a
gente I1é muito e facilita vocé se expressar, escrever [...] vocé
consegue ter uma nocdo mais ampliada [...] e devemos continuar
[...] depois com o doutorado [...] (P3).
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As respostas dos docentes foram praticamente unanimes em
classificar a formagdo com mestrado ou doutorado como necessaria e fundamental

para a qualidade do trabalho docente conforme relatos no questionario. Vejamos:

Sim, porque o mestrado da respaldo e incentiva a producdo e
conhecimento cientifico, o que faz com que o docente busque
transmitir o interesse nessas areas aos alunos (P6).

Sim, a maestria e o0 doutoramento Sao essenciais para 0
desenvolvimento da técnica de ensino e, também, aperfeicoamento
da pesquisa e seguranca profissional (P15).

Sim, para entrar em um desses cursos € necessario uma melhor
gualificacdo que a graduacdo nado possibilita, e estar nestes
programas possibilita uma maior relacdo com as areas de
conhecimento (P18).

Sim, a proposta do mestrado € bastante exigente no que tange a
adaptabilidade do saber académico tedrico, bem como no papel que
os professores desempenham em serem mais provocadores de
idéias e de desafios, do que de respostas prontas. Os sucessivos
estagios de ler, escrever, planejar, aplicar, replanejar, construir e
desconstruir foram cansativos e até tediosos, mas também foram
fundamentais para que meus projetos educativos fossem refinados e
até meus questionamentos me dotaram de saberes que me permitem
analisar 0 que ocorre no cotidiano escolar e arriscar algumas
solucbes (P20).

Constatamos que os 6 docentes que ndo responderam a questédo
nao cursam ou cursaram o mestrado. Nossa concepcao € que nao formalizaram
uma ideia a respeito. Entretanto, um desses docentes (P7), que é especialista na
sua area, nos confidenciou que nédo tem vontade de cursar o mestrado. Dois outros

docentes responderam o seguinte:

Sim, fundamenta! (P10).

Melhorar (P11).

O professor (P9) ja pensa um pouco diferente. Para ele, a titulacao
por si s6 ndao faz melhor um docente. Outros condicionantes permeiam a acao

docente. Ele escreveu o seguinte:
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Acho que depende. Ndo acho que a titulagdo me fez um melhor
docente, mas o percurso de construcdo do texto favorece a reflexdo
da mesma forma que a vivéncia em sala de aula também
problematiza minha acdo. Talvez seja mais o aperfeicoamento
continuo, a troca de experiéncias que seja definitiva (P9).

Percebemos que a formacdo docente, indiscutivelmente, € uma
preocupacao dos docentes consultados, seja uma pos-graduacao stricto sensu ou
uma formacdo permanente. Foram 13 docentes que pontuaram no questionario a
necessidade de uma continuidade na formacao.

Segundo Veiga (2006), o documento da Politica Nacional de
Graduacdo - FORGRAD determina que o0 magistério superior devera ser
desempenhado por mestres e doutores, com prioridade para os doutores. O
documento ainda apregoa que a titulacdo € necessaria, mas nao é suficiente para o
bom desempenho da docéncia. A autora explica que o diploma confere o
conhecimento no campo cientifico, porém os conhecimentos pedagdgicos precisam
ser dominados. Para isso, as instituicdes de educacao superior devem apoiar 0s
programas de pés-graduacdo stricto sensu e também oferecer programas de
formacao continuada aos seus professores.

Para Morosini (2000), Veiga (2006) e outros, a preparagao para o
ensino superior de que trata a LDB ndo privilegia a formagédo para o magistério
superior. A lei fala em preparacdo nos programas de pos-graduacédo. Porém nos
programas stricto sensu geralmente a prioridade é delegada para a formacdo de
pesquisador, salvo raras excecdes. No universo dos programas que conhecemos,
podemos incluir entre estas exce¢cbes o Programa de Mestrado em Educacao da
Universidade Estadual de Londrina que oferece disciplinas pedagdgicas que
contribuem sobremaneira para o exercicio docente.

Outro ponto importante do estudo foram as respostas com relacéo a
autonomia. A questdo de numero 9 no questionario se estruturou assim: “Em sua
opinido como ou quando o professor universitario iniciante estabelece sua
autonomia profissional?”

Segundo dados da pesquisa, apesar de variadas, as respostas
apontam a experiéncia como elemento preponderante. A experiéncia é que
propiciara a autonomia profissional do docente. Essa perspectiva no questionario foi

considerada por 11 docentes. Vejamos alguns relatos:
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Apo6s um periodo de experiéncia de pelo menos 1 ano, onde vocé ja
se sente mais seguro (P2).

Na pratica e no estudo da area de conhecimento a qual ministra (P8).

Cada aula é uma aula, pois, por mais que vocé se prepare, se vocé
ndo tem experiéncia em sala, no comec¢o sofre, porque tem umas
perguntas, algumas coisas, umas situac6es em sala que s6 com 0
tempo. [...] Quanto mais aulas vocé da, mais vocé vai ficando pronto,
€ questao de pegar um pouco da pratica mesmo (P10).

E dificil dar uma data precisa ou um fato evidenciador da autonomia
profissional. Contudo, acredito que ela ocorra progressivamente
guando o docente adquire experiéncia em sala de aula e busca
aperfeicoamento constante (P15).

No questionario o professor (P10) respondeu: “N&o entendi”. Mas na
entrevista foi possivel elucidar sua resposta. Na opinido do docente, s6 a
experiéncia na docéncia vai fazer com que o professor aprenda a lidar com as
diferentes situacfes. Ja o docente (P29) ndo mencionou no questionario a questao
da experiéncia. Entretanto na entrevista isso ficou evidente, pois sua posicao foi a

seguinte:

No comeco falta a experiéncia que no inicio a gente ndo tem [...]
Com o tempo, [...] vamos nos capacitando [...] em uma formacao
continuada [...] (P29).

Além disso, o docente nos faz pensar sobre o inacabamento de que
lembra Freire (2007, p. 50): “[...] Na verdade, o inacabamento do ser ou sua
inconcluséo é proprio da experiéncia vital”. Em outras palavras, sempre estaremos
em constante aprendizagem, consequentemente em continua formacao,
ressignificando nossas experiéncias.

Os docentes mantiveram sua posicdo na entrevista, reforcando a
guestdo da experiéncia em sala de aula como significativa para adquirir a autonomia
profissional. Nao foi mencionada pelos docentes a questéo da reflexao.

Marcelo Garcia (1999), nos estudos com professores, levantou que
os docentes geram conhecimentos praticos, mas a partir da reflexdo sobre as
experiéncias. A dimensdo reflexiva é um aspecto fundamental para o
desenvolvimento profissional dos docentes. Autores como Novoa (1997) e Schén

(2000) defendem a reflexdo sobre a pratica nos processos de ensino/aprendizagem.
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Alguns docentes, apesar de ndo se referirem a reflexdo, costumam buscar
momentos de reflexdo sobre o trabalho em sala de aula e trocam ideias com o0s

pares. O professor (P28) enfatizou esse aspecto:

E importante eu procurar os docentes mais experientes para discutir

nossa préatica [...] o objetivo é sempre melhorar minha prética
pedagogica [...] (P28).

Na opinido dos docentes (P11) e (P13), a autonomia acontece desde

que o professor entra em sala de aula.

A partir do momento em que entra na sala de aula, como todos os
outros (P11).

No meu caso desde o 1° dia em sala (P13).

Para entender melhor o que escreveram os dois docentes no
questionario, buscamos a posicao do professor (P11), pois o docente (P13) né&o
esteve entre os entrevistados. O fato de trabalhar com grupos de pessoas para o

ensino técnico de inglés instrumental facilitou sua entrada em sala de aula.

Eu trabalho com adultos ha dez anos [...] eu gosto de trabalhar com
adultos [...] so tive aquela sensacao de comegar o0 novo [...] mas ao
entrar na sala de aula o professor ja tem a sua autonomia [...] (P11).

Entretanto, o docente (P20) relatou que néo esta certo se o professor
alcanca autonomia profissional. Para ele, os professores adquirem certas
habilidades que favorecem algumas acfes, uma vez que a vida profissional do
docente necessita de constante aprofundamento e continuidade. No questionario o

docente fez o seguinte relato:

N&o estou certo de que se alcance autonomia na profissdo docente.
Acho que em certas situacdes adquirimos habilidades que favorecem
a acdo. No entanto, a profissdo de professor requer esforco
concentrado para articular conhecimento cientifico, articulado ao
profissionalismo com (conhecimento) compromisso ético e social,
seja no inicio da carreira ou ndo, isto € construido ao longo de toda a
vida profissional, necessitando constantemente de complementacéo,
continuidade e aprofundamento (P20).
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Para melhor compreender o que pensa o professor (P20),
recorremos a Rios (2005), que considera a autonomia relativa, assim como a
liberdade também é relativa. Isso acontece porque lidamos com pessoas. E preciso
respeito a alteridade, que se pauta na articulacdo da liberdade e da
responsabilidade. Um outro aspecto dessa perspectiva, segundo a autora, € que em
toda a agcdo docente encontramos a dimensdo técnica, a dimensdo politica, a
dimenséao estética e a dimenséo moral.

Na entrevista a posicao do professor (P20) se manteve. Porém o
docente explicou que a autonomia também se relaciona com o desenvolvimento
profissional. A continuidade na formacgdo é fundamental. Além disso, o professor

precisa se ver como um profissional da educacdo. Vejamos:

Eu preciso me ver como profissional da educacédo [...] tenho que
dominar aquilo que me proponho a fazer [...] com ética, participacdo
[...] (P20).

Trés docentes concordam com o professor (P20). Na entrevista, ao

esclarecer 0 que escreveram no questionario, explicaram:

O aperfeicoamento profissional nos leva a isso [...] a experiéncia ela
fortalece cada vez mais a questao da autonomia [...] (P3).

A experiéncia te da condi¢tes de resolver os problemas que surgem
[...] Quanto maior for a experiéncia, mais autonomia docente [...]
(P6).

[...] Acho que temos que sempre estar estudando, aprofundando,
pelo compromisso que devemos ter com a educacgado [...] assim
chegaremos a autonomia [...] (P8).

Para Freire (2007, p. 107), as vérias experiéncias sobre as decisdes
tomadas é que possibilitardo conquistar a autonomia. E um vir a ser: “[...] A
autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias decisdes que vao sendo
tomadas [...]. A autonomia enquanto amadurecimento de ser para si, € processo, € vir
a ser [...]". Além disso, se pauta em principios éticos. Como processo é o
entendimento do professor (P18). No entanto, esse docente explica que a autonomia

nao é absoluta. Apesar de néo se referirem a questdo da autonomia como processo,
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os docentes (P7) e (P9) também vao por esse caminho, conforme seus relatos no

guestionario.

Entendo que autonomia € um processo, um caminho a seguir,
podera alcancar autonomia em um aspecto e outro nao, ou seja, a
autonomia completa sempre serd um caminho a ser percorrido (P18).

Acredito que o professor universitario adquire autonomia profissional
quando se propbe a estar em constante desenvolvimento,
acompanhando as mudancas ambientais do setor e de sua disciplina
(P7).

O tempo é variavel. Iniciei achando que sabia muito e hoje acho que
aprendo mais do que ensino. Aprendi a falar em primeira pessoa
com o trabalho mesmo, respondendo aos estudos e as questdes que
os alunos colocavam. Saber que ndo ha resposta também nos liberta
porque o “certo” tem que ser aprendido. Ndo adianta alguém falar
porque é uma resposta construida por ele. Ai penso que nasce a
autonomia (P9).

A medida que o docente lida com as situagdes de sala de aula com
possibilidades de reflexdo e ndo descuida de sua formagédo continuada, conquista
sua autonomia. Para tratar das situacdes praticas da sala de aula e tomar decisoes,
é necessario ter autonomia (IMBERNON, 2006).

Marcelo Garcia (1999) e Tardif (2005) pontuam que a busca para se
estabelecer a identidade profissional no inicio da carreira docente se efetiva quando
os docentes sdo reconhecidos pelo pares mais experientes. O docente (P19) definiu

bem a questdo da autonomia. Vejamos:

Quando consegue contribuir, de fato, para enriquecer os conteudos
de suas disciplinas e, também, quando percebe que é respeitado
pelos alunos e pelos seus pares (P19).

Contreras (2002) configura como trés as dimensbes da
profissionalidade para se alcancar a autonomia na pratica educacional: a obrigacao
moral, que remete ao compromisso com O ensino; O COmMPromisso com a
comunidade, que significa o fato de o professor estar comprometido com a
comunidade social onde realiza a pratica profissional; e a competéncia profissional
da qual o compromisso moral e o social sdo integrantes. Ao analisar o que diz o

autor, entendemos que 0 compromisso assumido com as questdes educativas é
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marcante ou mesmo um aliado para lidar com as questdes incertas e imprevisiveis
gue surgem no cotidiano da sala de aula, as quais os docentes, iniciantes ou néo,
precisam aprender a solucionar. Os docentes (P16) e (P5) nao identificam a
temporalidade, pois para ambos depende mais da pessoa do professor. Vamos aos

relatos:

Acho que o préprio professor, mediante a postura que adota em sala
de aula adquire ou ndo sua autonomia. A autonomia depende dos
valores em que o professor acredita (P16).

E dificil responder esta questdo, pois ndo existe uma regra.
Estabelecer a autonomia profissional varia de uma pessoa para
outra. Penso que nado da para definir nem o “como” e muito menos o
“quando” (P5).

Para se chegar a autonomia profissional, percebemos que os
professores passam por um processo. Cada professor responde a isso de um modo
diferente. Tardif (2005) afirma que os professores constituem saberes, e todas as
experiéncias, os conhecimentos diferirdo de um professor para outro durante o

processo. Segundo Imbernon (2006, p. 41),

E preciso desenvolver novas préticas alternativas baseadas na
verdadeira autonomia e colegialidade como mecanismos de
participacdo democratica da profissdo que permitam vislumbrar
novas formas de entender a profisséo, revelar o curriculo oculto das
estruturas educativas e descobrir outras maneiras de ver a profissdo
docente, o conhecimento profissional necesséario, a escola e sua
organizacao educativa.

A atividade docente envolve diferentes questdes que repercutem
além da sala de aula como aponta Imbernon (2006). Desse modo, o docente deve
estar atento para ndo se desvincular dessas questdes e repensar sua pratica
educativa.

Pela declaragdo do professor (P1), nossa percepcao nesse aspecto
€ que ndo é sO a experiéncia em sala de aula que é o0 determinante para a
autonomia do professor, mas o trabalho que produzir na pesquisa, nos estudos e
aquilo que conquistar em funcéo disso. O professor se torna experiente, ndo sé pela
docéncia, mas pelas producgdes, ou seja, envolvimento com a pesquisa e divulgacao

da sua producédo. O docente escreveu:
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A referida autonomia teve diferentes perspectivas, mas o que

pontuou o professor (P1), de certo modo, se aproxima do que o docente (P12)

destacou: a questdo da formacdo. Ele explicou que isso se torna possivel pela

competéncia que o professor vai administrando:

Quando adquire independéncia, ou seja, quando o professor

consegue organizar e dirigir situacdes de aprendizagem, quando
consegue perceber e avaliar o desenvolvimento dos alunos, quando
trabalha em equipe, quando utiliza diferentes recursos
adequadamente, quando procura estar sempre se “formando” e se

“informando” [...] (P12).

O relato acima pode ser relacionado com as

competéncias para ensinar, segundo Perrenoud (2000):
1) organizar e dirigir situacdes de aprendizagem;

2) administrar a progressao das aprendizagens;

3) conceber e fazer com que os dispositivos de diferenciacao evoluam;

4) envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;
5) trabalhar em equipe;

6) participar da administracédo da escola;

7) informar e envolver os pais;

8) utilizar novas tecnologias;

9) enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

10) administrar a propria formacao continua.

dez novas

O docente se referiu ao dominio das competéncias para obter sua

autonomia. Perrenoud (2002) ndo s6 fala em autonomia, mas na responsabilidade

de o profissional ser reflexivo sobre sua acédo. Além disso, o profissional precisa

buscar um desenvolvimento permanente para a obtencdo da sua autonomia “em

funcdo da experiéncia de competéncias e dos saberes profissionais” (PERRENOUD,

2002, p. 13).

Com outras palavras, Imbernén (2006, p.66) corrobora Perrenoud

(2002) e nos auxilia nesse momento ao afirmar que:

A formagéo inicial deve dotar de uma bagagem soélida nos ambitos
cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal que deve
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capacitar o futuro professor ou professora a assumir a tarefa
educativa em toda sua complexidade, atuando reflexivamente com a
flexibilidade e o rigor necessarios, isto €, apoiando suas acfes em
uma fundamentacao valida para evitar cair no paradoxo de ensinar a
ndo ensinar.

Ja o docente (P17) atribui a autonomia a propria profisséo. O fato de
ser professor jA contempla a questdo da autonomia. Porque |4 na sala de aula o
docente realiza o trabalho sozinho, mesmo que, anteriormente, tenha recorrido aos
pares mais experientes ou se pautado em modelos de seus professores. O docente

escreveu o seguinte no questionario:

Acredito que a caracteristica da profissdo lhe d4 autonomia em sala
de aula. Porém a autonomia financeira depende do mercado. (P17).

O mesmo docente mencionou a questdo da autonomia financeira
gue, para se efetivar, depende de um condicionante externo, o mercado. O professor
(P10) comentou que, pelo fato de ter uma grande demanda de professores, ao se ter
a formacao se trafega na contramao. As palavras do docente na entrevista foram as

seguintes:

[...] mas essa contramao por qué? O excesso de cursos de mestrado,
o mestrado ficou meio facil fazer. Entdo € um negécio que ampliou, e
vocé tem um aumento de professores no mercado, entdo acaba
puxando o salario para baixo [...] (P10).

Para o docente (P10), ao se preparar mais, passara a ganhar
menos. Nao concordamos que ha excesso de cursos de mestrado, uma vez que 0S
nameros do Inep (2006) mostram que ainda ha a necessidade de formacgdo de
muitos docentes. O censo de 2006 informou que somente 36,1% dos professores
das IES possuem mestrado.

No entanto, esse fator de que fala o professor (P10) pode ser
explicado pelo crescimento de oferta de cursos de pdés-graduacao lato sensu.
Segundo Pimenta e Anastasiou (2002) essa titulagdo, em nivel de especializacao,
no mercado de empregos cumpre parcialmente a lei que regulamenta o Sistema
Federal de Ensino. Por outro lado, “também tem sido estimulada por instituicbes de

ensino superior, por significar salarios mais baixos do que os que seriam exigidos
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por titulados em cursos stricto sensu” (p.41). Isso significa que professores
especialistas sem a titulagéo stricto sensu, custam menos para as IES privadas.

A terceira ou ultima questéo da entrevista se configurou da seguinte
forma: “Pela sua experiéncia, o que vocé considera necessario/importante para que
a docéncia no ensino superior seja uma atividade com maior qualidade em relacéo
aos seguintes aspectos: pessoal, profissional e institucional”. E importante registrar
que alguns docentes se desviavam do foco da pergunta. Pensamos que uma das
explicacbes é o fato de ndo terem muito tempo para pensar a respeito. No entanto,
para outros, a questao foi muito simples e responderam rapidamente.

As falas dos docentes exprimiram as expectativas que sentem em
relacdo a instituicAo e como o0s aspectos pessoal e profissional se situam, dentro e
fora da instituicao.

A questao das especificidades da instituicdo foi pauta presente nas
entrevistas. Alguns docentes que exercem 0 magistério superior ou outras

modalidades de ensino em diferentes instituicdes, explicaram:

[...] tem diferenca de uma instituicdo para outra [...] cada qual com
suas proprias caracteristicas [...] (P3).

[...] Cada instituicdo tem suas especificidades, suas particularidades
e suas exigéncias e temos que aprender a trabalhar em cada uma
delas. [...] (P18).

[...] comecei em uma faculdade publica (2 anos), e depois ingressei
em faculdades particulares. Notei que, nas privadas, tive que
desenvolver minha didatica para mastigar os contetdos. Percebi
também que cada IES tem uma cultura; saber lidar com diferentes
culturas foi fundamental para mim de forma geral [...] (P19).

Os relatos expressam também o entendimento de outros docentes.
A maioria dos entrevistados relatou que cada IES tem suas peculiaridades, com
suas normas internas e sua cultura. O professor precisa conhecer a
operacionalizacao e a filosofia de trabalho da instituicdo na qual atua.

Um aspecto pontuado por outros docentes para a pergunta na
entrevista foi a questdo da autonomia que a coordenacdo do curso delega aos
docentes. E o fato de a instituicdo oferecer essa possibilidade confere maior

responsabilidade a acdo docente.
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Particularmente essa instituicdo eu percebo que ela da uma
liberdade razoavel para nés professores. Eu gosto muito dessa
postura adotada pela instituicdo (P4).

Eu vejo que a instituicdo, por meio da coordenacéo, tem confianca no
meu trabalho, naquilo que eu faco [...]. Quando trago uma proposta
nova, tenho a liberdade de aplicar, de executar, mesmo que hao
atinja o esperado, que existe a situacdo do erro, mas devido a
liberdade, l6gico a responsabilidade aumenta [...] (P18).

Para fundamentar a fala dos docentes pela valorizada autonomia,

citamos Pimenta e Anastasiou (2002, p. 217):

Ensinar é um projeto coletivo. Embora cada professor, em sua sala
de aula, possua autonomia para desenvolver sua disciplina, esta €
parte integrante de um percurso formativo dos alunos.

A autonomia apontada pelos docentes lhes possibilita decidir sobre
as varias situagbes em sala de aula, como a forma de desenvolver as aulas, 0s
recursos utilizados, os trabalhos de campo com os alunos, a avaliacao, entre outros.

O ambiente institucional também mencionado por 4 docentes foi
enfatizado como um grande fator para a permanéncia dos docentes na instituicéo,

frente a muitos desafios, como falta de recursos basicos para o trabalho docente.

[...] o relacionamento que temos aqui na instituicdo com os colegas e
mesmo com 0s alunos [...] ndo é nem em relagdo a palavra, mas o
compromisso que assumimos envolve muito a questdo pessoal, o
ambiente de trabalho com os pares [...] (P12).

[...] Institucionalmente, eu acho que € o ambiente de trabalho [...] o
material que vocé tem de trabalho também. As vezes chega a ser
mais importante do que o salério em si[...] (P16).

[...] A nossa convivéncia num ambiente em que as pessoas se
respeitam e se gostam, também nos faz bem [...] € preciso trazer o
pessoal (professores) junto para um ambiente de amizade, agradavel
[...] (P17).

O ambiente pode proporcionar satisfacdo pelo reconhecimento dos
pares, dos alunos. Esse reconhecimento também é fundamental
(P18).

A questdo ética, de compromisso com o aluno, com 0 ensino

também foi pontuada pelos docentes. Os docentes se expressaram de maneiras
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diferentes, mas ficou muito evidente, durante a entrevista, 0 comprometimento como

educadores.

[...] a gente tem um compromisso, [...] recebendo ou ndo vamos
desenvolver a aula, do mesmo jeito [...] vamos nos empenhar,
buscar, correr atras de material [...] Uma das coisas € o sentido ético
gue a gente tem [...] (P12)

[...] 0 que acontece aqui eu também posso acrescentar a questao do
compromisso, do comprometimento com o0s alunos e com 0S outros
colegas professores [...] (P18).

O profissional esta muito envolvido porque eu tenho que ter uma
participacdo politica, eu tenho que ter ética, eu tenho que saber qual
€ 0 meu papel aqui nessa instituigdo. [...] (P20).

A educacdo exige um compromisso com aqueles que aprendem.
Nesse sentido Freire (2007, p.96) alerta: “Ensinar exige comprometimento”. Para o

autor esse compromisso é:

Saber que ndo posso passar despercebido pelos alunos, e que a
maneira como me percebam me ajuda ou desajuda no cumprimento
de minha tarefa de professor, aumenta em mim os cuidados com o
meu desempenho (FREIRE, 2007, p. 96).

O compromisso da profissdo docente envolve aspectos humanos,
por isso as questdes da dialogicidade, da interatividade e da reflexividade permeiam
a acéo do professor (ALARCAO, 2001).

O compromisso se revela também no depoimento do professor (P6).
A preocupacédo é com relagdo aos alunos que precisam de um trabalho pedagdgico
paralelo. Segundo o docente, que trabalha com as turmas que estdo prestes a se
formar, existem defasagens. Para o docente a formacdo deve ser criteriosa e nao

deve ser resolvida ao fim de um curso de quatro ou cinco anos.

[...] Institucional eu acho entdo que deveria ter um trabalho com os
alunos para ficarem mais preparados, desde que iniciam a faculdade
[...] mas ndo pode acontecer de modo isolado, tem que ser com a
participacdo de todos, da instituicdo e dos professores [...] (P6).

Na colaboracdo da instituicdo, o professor (P8) tem o mesmo

cuidado que o professor (P6). Para o docente, a instituicdo deve promover formas
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de trabalharem com o aluno nas suas dificuldades e em parceria com 0S outros
docentes, para ser mais produtivo e eficiente. Defende a mesma idéia o professor
(P12).

E a instituicdo ela pode colaborar dando mais condi¢des para nés
professores trabalhar com os alunos [...] nas deficiéncias desses
alunos [...]. O trabalho que eu faco ou o que outro professor faz tem
gue ser em conjunto [...] sozinho o professor faz um trabalho de
formiguinha [...] (P8).

A instituicdo precisa desenvolver formas de trabalharmos com os
alunos que chegam despreparados para o ensino académico [...] €
necessario o envolvimento dos pares, da instituicdo [...] € importante
solucionar no inicio [...] (P12).

Pimenta e Anastasiou (2002) esclarecem:

s

O inaceitavel, entre professores universitarios, ¢é estar
acompanhando alunos que entram com certas dificuldades concluem
seus cursos, obtendo um diploma com a nossa conivéncia, sem
terem superado as dificuldades inicialmente constatadas, mesmo
tendo passado quatro ou cinco anos na universidade. (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2002, p. 239-240).

As praticas docentes se bem conduzidas podem sanar as
defasagens apontadas pelos docentes, mas, para isso, alguns pontos devem ser
considerados. Os docentes mencionaram a questdo de envolver os pares, 0 que ja
demonstra consciéncia de desenvolver um processo coletivo. Ainda se faz
necessaria a reflexdo docente para permear tais acées. Para Pimenta e Anastasiou
(2002, p. 258):

O alargamento intencional da compreensdo do processo de se
construir continuamente como professor, da compreensdo do
processo coletivo e da compreensdo do aluno como parceiro é
essencial a reflexdo dos docentes. Nesse sentido, os saberes da
experiéncia sdo tomados como ponto de partida e de chegada e
fundamentais na construcao do processo identitério.

Nesse aspecto a questdo da reflexdo também pode promover
mudancas com vistas a qualidade da atuagdo docente. Freire (2007, p. 39) nos
auxilia nesse aspecto, quando afirma que “E pensando criticamente a préatica de hoje

que se pode melhorar a proxima pratica”
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E interessante o relato do professor (P3) no aspecto pessoal. Sua
opinido é quanto ao relacionamento com o aluno. Para o docente ndo pode existir

barreira entre professor e aluno.

Pessoal, eu acho que o professor tem que se aproximar do aluno,
tirar aquela barreira “eu sou professor, vocé é o aluno” [...] € mostrar
gque nds somos iguais, embora tenhamos um conhecimento maior
gue ele, mas que estamos ali para auxilid-lo [...]. Com essa barreira
derrubada o processo de aprendizagem também é melhor, é a minha
opiniao (P3).

Segundo Freire (2007), a postura do professor € de respeito ao
aluno, pois “ensinar nédo € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua propria producdo ou a sua construcao” (p. 47). A dimensédo humana também
se faz presente nessa questdo porque “ensinar € uma especificidade humana”
(FREIRE, 2007, p. 91). No entanto, nem sempre o distanciamento entre mestre e
aluno é rompido, “quanto mais solidariedade exista entre educador e educandos no
trato deste espaco, tanto mais possibilidades de aprendizagem democrética [...]”
(FREIRE, 2007, p. 97) (grifo do autor).

Para o professor (P20) ndo ha como separar 0 eu pessoal do eu
profissional. Comunga com sua idéia o professor (P8). Ao entrar na sala de aula,
entra o professor e a pessoa do professor. O pessoal esta aliado ao profissional.

Com outras palavras, outros professores emitiram a mesma opiniao.

A gquestdo pessoal eu acho que é gostar daquilo que faz. Se eu faco
aquilo que gosto me da satisfacdo, vou fazer bem e o profissional
também vai ser bom (P19).

O pessoal é a pessoa fazer o que realmente gosta [...] naturalmente
ela faz bem feito, porque € uma coisa que ela faz com prazer [...] 0
pessoal e o profissional eles estdo bem relacionados, porque um
influencia no outro [...] (P29)

E o pessoal e o profissional eles ndo podem se separar, [...] ndo tem
como, é um equilibrio necessario, vocé ndo pode descuidar de
nenhum [...] (P4).

A explicacdo dos docentes nos remete a Novoa (1997), quando
afirma que ndo ha como separar 0 eu pessoal do eu profissional, pois ambos se

inter-relacionam. Nessa perspectiva esta a dimensédo do que a pessoa estabeleceu
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na sua trajetéria pessoal e profissional, 0 seu processo de formacdo e as
experiéncias formativas construidas e a construir ao longo do percurso de sua vida.
A valorizacdo do trabalho por meio da remuneracao esteve presente

na fala dos docentes para explicar o aspecto profissional, trouxemos alguns relatos:

Profissional [...] Com relacdo ao salario [...], ocorreram algumas
discussfes: Ah a gente ndo pode pensar s6 no salario! Mas, na
realidade o que esta por trds do salario € a gente entender a nossa
valorizacéo. [...] (P12).

Agora, pessoalmente também eu vejo [...] que precisa de uma boa
remuneracao [...] sé que depende [...], porque vocé tem vinculo em
mais de uma instituicdo e vocé gostaria de desempenhar outras
atividades [...] e aqui vocé s6 da aula [...] entdo depende muito de
cada professor [...] (P17).

[...] porque o salario do professor hoje, a gente ndo pode negar que
ele é complicado, o professor, ele tem que ganhar bem [...] eu s6
trabalho em instituices particulares [...] ndo é facil, principalmente
se a instituicdo é pequena [...] (P29).

A desvalorizacédo do trabalho docente ndo € de agora. No capitulo
que tratamos do ensino superior, percebemos essa desvalorizagdo ao longo da
histéria da educacdo em nosso pais. Na década de 1970, segundo Berbel (1994),
guantitativamente, ocorreram acdes voltadas para a formacdo de docentes
universitarios, que mesmo assim nao atenderam de modo satisfatorio a formacao
pedagdgica. Entendemos que esta situacdo pode ter relacdo com a questdo da
remuneracao do professor.

Quanto ao aspecto institucional, na opinido do professor (P9), essa
ajuda pode ser barrada por conta da burocracia. Para o docente a burocracia

emperra O processo.

[...] vocé quer tirar copias, por exemplo. Vocé assina um papel e
demora trés dias [...] eu vou 4, eu pago. [...] Essa coisa de ter que
fazer a prova em tal dia [...] € a morte profissional e a morte pessoal
[...] é antipedagdgico, ensinamos aos nossos alunos a nao ser
flexivel [...] eu tenho que seguir a instituicdo porque é a instituicdo
[...] eu tenho que seguir as regras, as normas [...] (P9).

E possivel perceber, com isso, que a qualidade do ensino ndo pode

estar centrada somente no professor, outros condicionantes devem ser observados,
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como o envolvimento institucional nas questdes que permeiam as dificuldades dos
alunos, a formacao permanente, bem como o desenvolvimento de projetos como

pontua outro docente.

A instituicdo, ela tem que viabilizar os docentes para a participagédo
em projetos de extensdo da instituicdo. A instituicdo deve promover
isso [...] eu participei de duas avaliacbes do MEC e os avaliadores
sempre bateram na mesma tecla, que, mesmo em faculdade
pequena, é importante desenvolver projetos, fazer pesquisa [...] P19.

A contribuicdo da instituicAo para a formacdo docente foi outro
elemento citado pelos docentes. A opinido dos professores é que ha necessidade de
constante atualizagdo e formacao docente. O professor (P7) explica que, se a
instituicdo possibilitar aos docentes a atualizacdo, a formacao etc., isto repercutira
em favor da instituicdo. No caso do professor (P11), a contribuicdo da instituicdo
também é na formacgdo. A questdo pedagogica é crucial, pois ndo sé o aluno é
contemplado, mas o nome da instituicdo. O professor (P4) esclarece que, suprindo
as necessidades de formacao docente, a qualidade do ensino tende a melhorar. Da

mesma forma pensa o docente (P3). Vejamos seus relatos:

A pessoa tem que sempre estar em desenvolvimento, [...] estar
sempre se atualizando, olhando o que ha de melhor nas praticas, nas
tendéncias mercadolégicas para trazer para o ambiente académico
[...] do mundo mercadolégico, do mundo administrativo. Enfim,
conciliar uma coisa com a outra [...] a pessoa que pensa assim ela
se desenvolve pessoalmente e profissionalmente e também traz
nome para a instituicao [...] (P7).

[...] penso que a questdo da formacdo dos profissionais €
fundamental [...] nisso a instituicdo pode colaborar [...] as vezes o
professor pode saber muito, mas ndo sabe desenvolver para o aluno
[...] esse aluno se forma em uma instituicéo [...] (P11).

Para a instituicdo, uma sugestdo seria na formacdo pessoal do
professor, questbes como equilibrio emocional, questes como
técnicas didaticas, realmente um apoio pedagoégico para melhorar a
gualidade do ensino [...] (P4).

[...] para melhorar a qualidade é a questdo da pds-graduacédo, do
mestrado, depois o doutorado [...] porque na minha opinido a gente
estuda muito, 1€ muito [...] isso € muito bom para a qualidade do
ensino superior e facilita vocé professor se expressar, vocé escrever
[...] Para melhorar a qualidade do ensino é sempre o professor estar
se aperfeicoando [...] (P3).
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Ao promover os espacos de interacao entre as dimensodes pessoal e
profissional, a instituicdo possibilita aos docentes apropriarem-se de seus processos
de formacgdo (NOVOA, 1997). Alarcdo (2001), Névoa (1997) e Pimenta e Anastasiou
(2002) apontam que o espaco escolar é o I6cus privilegiado para a formacéo e o
desenvolvimento profissional.

A questdo da formacéo é fundamental para a qualidade do trabalho
docente. Freire (2007, p. 23) alerta: “[...] quem forma se forma e re-forma ao formar
e quem é formado forma-se e forma ao ser formado [...]".

O professor (P14) considera que um bom trabalho docente da
retorno a instituicdo. Nas questdes pessoal e profissional, defende o reconhecimento

pelo trabalho docente desenvolvido.

Pessoal e profissional, vocé é valorizado pelo seu trabalho, pela
forma como vocé atua em sala de aula. O retorno vem para a
instituicdo. A consequéncia disso é o retorno para a faculdade em ver
0 seu aluno formado. Quando eu participei da banca de TCC,
tivemos trabalhos comprados. Fomos atrds para saber onde
conseguiram comprar. Simulamos que queriamos comprar um
trabalho [...]. Teve um pessoal da instituicdo que foi atrés. [...] O
escritorio tinha uma equipe de advogados para fazer trabalhos
académicos [...] € preciso seriedade naquilo que nos propomos a
fazer (P14).

Neste sentido Imberndn (2006, p.47) nos oferece uma explicacéo:

Considerar o desenvolvimento profissional mais além das praticas de
formacdo e vincula-lo a fatores ndo formativos e sim profissionais
supbe uma redefinicdo importante. Significa também analisar a
formacdo como elemento de estimulo e de luta pelas melhorias
sociais e profissionais e como promotora do estabelecimento de
novos modelos relacionais na pratica da formacdo e das relacdes
com o trabalho.

E Importante enfatizar que muitos alunos que buscam formagc&o
académica frequentemente estdo mais preocupados com a formacao profissional
para o mercado de trabalho. Mas nem por isso o docente deve abdicar de outras
guestdes como as sociais. Para entender a dimenséo dessas praticas, a questao da
formacao se configura como um possivel caminho.

Na guestdo numero 8, os professores puderam recorrer a mais de

uma alternativa, enumerando em ordem de prioridade. A questdo versou sobre:
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“Qual a principal funcéao do ensino na atualidade?”, conforme mostra o Quadron. 7 a

sequir:
Ordem e n° das escolhas
Alternativas 12 22 32 4a 52
Preparar o aluno para o mercado de trabalho 4 3 3 2 0
Produzir e propagar conhecimento 4 1 4 1 3
Formar individuos criticos, participativos e 5 7 4 0 0

envolvidos politicamente

Preparar o aluno para aprender a aprender e 3 3 1 4 0
articular a evolucao tecnoldgica do pais para
competir no mundo globalizado

Formar cidadaos que objetivam construir e 2 3 4 2 3
participar de uma sociedade mais justa e

igualitaria

Outra (s)

Quadro 7 - Principal func&o do ensino universitario na atualidade na opiniao
dos docentes iniciantes

As respostas dos docentes foram diversificadas. “Preparar o aluno
para o mercado de trabalho” teve a preferéncia de 4 docentes como primeira opcao,
foi assinalada como segunda e terceira opgao por 3 docentes e 2 a escolheram
como quarta opgao.

Esse resultado ndo € surpreendente, pois os alunos buscam nos
bancos académicos a formacdo profissional. O mercado competitivo exige uma
formacao e impulsiona as pessoas a buscarem na escolarizagcéo a preparacao para
o mercado de trabalho. Vale lembrar que os bancos académicos ndo sdao mais
ocupados pela faixa etaria de 18 a 24 anos. Esse aspecto foi comentado
anteriormente.

E oportuno também comentar o que escreveu o professor (P3):
“Tudo isso depende do aluno, ndo apenas do ensino superior”. Na entrevista o

docente explicou:

[...] os alunos precisam entender que a graduagdo exige uma
postura diferente do Ensino Médio [...] precisam se envolver, assumir
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responsabilidade [...] entender que se trata de uma graduacgéo, na
gual se tornarédo profissionais [...] (P3).

O relato do professor expressa o que ja comentou outro docente, o
professor (P8), em relacdo a isso. Pimenta e Anastasiou (2002, p. 215) explicam que
€ importante auxiliar os alunos com desafios, estimulos, para que tomem
consciéncia das necessidades sociais que requerem uma formacao universitaria.
Para isso, € preciso considerar a real necessidade desses alunos na relagcdo com o
objeto de aprendizagem. A questao exige também participacao e articulacao coletiva
de propostas entre docentes e instituicao

A questdo seguinte, “produzir e propagar conhecimento”, foi
assinalada como primeira opcao por 4 professores. Apenas 1 docente a escolheu;
como terceira, 4 docentes; como quarta, 1 docente; como quinta, 3 docentes a
escolheram.

A questédo, de certo modo, tem relagdo com o que o0s docentes
entendem sobre pesquisa. Pelo fato de ser uma instituicdo pequena, conforme o
desenvolvimento do estudo, verificamos que os docentes dedicam poucas horas a
instituicdo, e em grande parte delas em sala de aula. Desse modo, ndo ha tempo
para o envolvimento com a pesquisa e com divulgacdo da mesma. O professor (P10)
tem essa opinido. Seu argumento é a nao valorizacdo docente. O professor (P19)
argumenta que mesmo a instituicdo particular tem que se envolver com projetos e
com a pesquisa, mas, para isso, é necessario valorizagdo por meio da remuneracao,
mesmo que pequena.

Na alternativa seguinte, “formar individuos criticos, participativos e
envolvidos politicamente”, ficaram mais evidentes as escolhas dos docentes, pois 5
professores a assinalaram como prioritaria. Nessa mesma questao, como segunda
opcdo, o numero foi maior, pois 7 professores a escolheram. Foi assinalada como
terceira opcéao por 4 professores.

Nesse aspecto, percebemos que os docentes deixam a entender
que os alunos nao sao participativos e criticos. Pimenta e Anastasiou (2002, p. 241)
argumentam que estudos em algumas IES isoladas mostraram que os alunos sabem
bem apontar situacdes em que a critica ficou evidente. O problema, segundo as
autoras, recaiu exatamente sobre as condi¢cdes da pratica docente, destacando

pontos essenciais do sistema de ensino percebidos pelos alunos.
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A alternativa “preparar o aluno para aprender a aprender e articular a
evolucdo tecnolégica do pais para competir no mundo globalizado” foi prioridade
para 3 docentes; Trés professores a definiram como segunda escolha; Um professor
a considerou como terceira opcdo; Quatro docentes a elegeram como quarta
preferéncia e ndo ocorreu nenhuma citagdo como quinta escolha.

Os docentes consultados explicaram que os alunos chegam a
instituicdo com defasagem de conteudos do ensino médio e fundamental. Por suas
respostas, colocar esses alunos nessa perspectiva ndo constitui tarefa facil. Bem
lembram 2 docentes que é uma satisfagdo esses alunos avancarem, evoluirem.
Mas, para colocé-los num nivel de competitividade, € necessario que a instituicao e
os docentes se mobilizem, com novas praticas, novas formas de envolver esses
alunos, conforme propostas de Pimenta e Anastasiou (2002) com vistas a superar
tais deficiéncias.

Em relagdo a questdo seguinte: “formar cidaddos que objetivam
construir e participar de uma sociedade mais justa e igualitaria”, ndo foi possivel
fortalecer uma definicdo, pois os docentes ficaram divididos. Como primeira escolha
teve a preferéncia de 2 docentes. Como segunda opcdo foi a escolha de 3
professores. Quatro professores a assinalaram como terceira escolha. Dois
decidiram como quarta e 3 professores colocaram como ultima escolha.

Acreditamos que a questdo significa também o envolvimento com a
pesquisa. Bem vimos no desenvolvimento do estudo que esse aspecto apesar de
citado por poucos docentes, ndo tem sido relevante dentro da instituicao, pois faltam
propostas para viabilizar o desenvolvimento da pesquisa.

Ponderamos que o contexto atual exige profissionais que possam
lidar com as mais variadas situacdes e incertezas. Pensando dessa forma, a questao
do desenvolvimento pessoal e profissional € fundamental. Nas palavras de Alarcéo

(2001, p. 10), é possivel resumir tais aspectos:

Neste contexto de profunda mudanca ideoldgica, cultural, social e
profissional aponta-se a educagdo como o cerne de desenvolvimento
da pessoa humana e da sua vivéncia na sociedade, sociedade na
gual se espera um desenvolvimento econdmico acrescido de uma
melhor qualidade de vida. Nesse mundo de maravilhas, vive-se
também o risco e a incerteza.
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A autora discute a questado de desenvolvimento da pessoa humana.
Se pensarmos que 0 ensino é uma especificidade humana, o docente ndo pode
ignorar seu papel e responsabilidade nesse sentido. Para tanto precisa estar em
constante formacdo e em reflexdo compartiihada com seus pares na busca de
possibilitar solugdes para os dilemas e desafios que enfrenta na tarefa educativa.

E interessante situarmos a questdo, pois o0s docentes que
participaram da pesquisa de um modo geral responderam a isso com as sugestdes
da questdo de numero 7 do questionario. As sugestdes foram diversificadas, mas
ficou evidente a questao da capacitacdo por meio de estudos, leituras e formagao
continuada, o que refor¢ca os dados do questionario e os relatos das entrevistas que
apontam a continuidade da formacdo para atuacdo docente no ensino superior.

Vejamos alguns relatos:

Estudar cada dia mais para ir a sala de aula preparado e buscar
Cursos, técnicas para melhorar a parte pedagogica (P2).

Buscar uma capacitacdo diferenciada na area de pedagogia e ou de
comunicacéo (P4).

Que busquem atualizar seus conhecimentos através de
aprofundamento de seus conhecimentos cientificos, especificamente
cursando especializacdes stricto sensu. (P6).

Sugiro o caminho do mestrado e doutorado (P15).

Sugiro realizar mestrado, ou ao menos uma pés em metodologia da
acdo docente. Mas acredito que o mestrado é que legitima o
professor de nivel superior (P19).

[...] que busquem uma formacdo especifica na area, que leiam
materiais (livros, artigos,...), que favorecam nocdes basicas para
atuarem de forma efetiva (P12).

As sugestdes dos professores revelam os caminhos possiveis para
uma formacéo para a acao docente no ensino superior. Nesse sentido, outros relatos

se destacaram:

Buscar uma forma de se desenvolver para se adaptar ao ensino de
nivel superior (P7).
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Se abrir para aprender coisas com os alunos. Acho que eles, sem
saber, nos ensinam muito, porém temos sempre que estar abertos a
eles. Tanto dos elogios como das criticas. I1sso é essencial (P9).

A posicdo do docente é de ndo ficar acima dos alunos, mas, como
nos alerta Freire (2007), ao explicar que o educador deve ser humilde e persistente:
“Nao ha docéncia sem discéncia [...] Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender “ (FREIRE, 2007, p.23).

Tanto esta proposta quanto as demais, de alguma forma, nao
diferem do que propde o professor (P9). As acdes dos docentes visam um trabalho

docente no qual o aluno seja 0 agente no processo ensino/aprendizagem.

No meu caso eu fiz CEMAD/UEL, antes de comecar a dar aula e isso
me ajudou muito; entdo sugiro aos professores que procurem alguma
especializacdo nesse tipo (P16).

N&o conheco cursos especificos para tal. Seria importante termos
cursos de formacao pedagogica para todos os professores do curso
superior (P17).

Que conversem com professores experientes (P12).

Séao diferentes olhares que observamos, mas almejam a qualidade
do ensino. Nos depoimentos seguintes, a ideia se fortalece para um objetivo comum,

a qualidade para o trabalho na docéncia do ensino superior:

Entrarem em um grupo de pesquisa/estudo de sua &rea de atuacgao
(P18).

Ndo encarar a docéncia como uma “atividade complementar do
or¢camento”; procurar compreender como ocorre a aprendizagem,
com base nas teorias que explicam o movimento cognitivo dos
alunos; ir em busca de formacdo didatico-pedagbgica e de
conhecimentos metodolégicos; d) manter o sonho e o0 entusiasmo,
pois sempre vale a pena investir tempo e trabalho naquilo em que se
acredita (P20).

Na entrevista, tais aspectos foram discutidos no desenvolvimento do
texto, conforme se identificavam com outras questdes do questionario ou da

entrevista.
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No questionario, além das perguntas, também foi proporcionado aos
professores consultados um espaco livre para comentar ou acrescentar o que
quisessem. Nesse sentido, destacamos o relato de 3 docentes. Nessa etapa, no
entanto, 14 professores nada responderam. Porém outros docentes se colocaram a
disposi¢do concedendo as entrevistas. Além disso, um dos docentes consultados, no
guestionario se referiu ao estudo como uma “6tima pesquisa” e frisou sua fala na
entrevista ao colocar que se trata de um assunto interessante e necessario para os

docentes do ensino superior. Vejamos os relatos:

[...] Estamos vivenciando um apagdo educacional em que as
instituicdes adotam técnicas e estratégias de mercado e os alunos e
profissionais séo tratados como mercadorias e atendentes
respectivamente (P15) (grifo do autor).

N&o pudemos avancar mais no relato do docente, pois ndo o
tivemos entre os entrevistados. Entretanto seu desabafo € oportuno e revela uma
face sombria da educacdo superior. Sabemos que as instituicbes particulares
dependem das mensalidades dos alunos e ndo podemos negar que visam a
obtencéo de lucro. Entretanto, atualmente, vem ocorrendo uma perda desses alunos
pelas IES particulares, tanto por inadimpléncia como pelo acesso. Os alunos nao
entram porque ndo podem pagar. Quando as turmas sédo formadas, normalmente
séo salas numerosas, com 60 alunos ou mais, dificultando o trabalho docente e o
aprendizado dos alunos. O investimento na producdo de conhecimento e a
valorizacdo docente ficam negligenciados. Tais aspectos ja foram mencionados em
analises anteriores.

Por outro lado, ha docentes cujos olhares estdo mais preocupados
com o processo de ensino/aprendizagem. O argumento do professor (P29), por

exemplo, revela esse aspecto:

O docente ndo pode pensar que, com o0 passar dos anos de
experiéncia e titulacbes, o aluno também pode ser mais explorado.
Ele (docente) deve sempre pensar que aquele sujeito (aluno) esta
comecando a delinear uma profissdo e precisa comecar do basico
(P29).

Ao esclarecer a questdo, o docente explicou que muitos professores

tém seus titulos, sdo doutores no assunto e se esquecem que 0s alunos nao
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dominam, muitas vezes, até conhecimentos basicos. No processo
ensino/aprendizagem, é preciso detectar o que o aluno sabe e o que ainda nao sabe

sobre o tema ou assunto trabalhado para éxito da aprendizagem.

[...] O titulo € uma coisa, agora o professor praticar essa docéncia ter

uma visdo didatica, uma metodologia de ensino é totalmente
diferente [...] (P29).

Lembramos aqui o depoimento de um professor quando explicou
sua demora com o0s conteudos por retomar conceitos anteriores. Em outras
situacdes ha a necessidade de envolver o grupo de professores e a instituicdo para
viabilizar essas questdes realizando um trabalho com esses alunos que apresentam
deficiéncias de contetdos. Segundo Pimenta e Anastasiou (2002), o professor
doutor ou ndo precisa ter essa sensibilidade para nao julgar e condenar o aluno,
mas possibilitar sua aprendizagem. Para isso precisa conhecer os alunos e se
comunicar com eles. Em se tratando de comunicacdo, o professor (P4) faz uma

interessante sugestao:

Sugiro a utilizacdo da programacao neurolinguistica como ferramenta
de autoconhecimento e de boa comunicacdo para a formacdo do
docente, pois atualmente curso pés-graduagdo na area e posso
confirmar sua eficacia (P4).

O que observamos € que as sugestdes apresentadas sdo propostas
para tratar de situagdes do dia a dia da sala de aula, nas quais os docentes sentem
ou sentiram na propria pele as dificuldades e os desafios.

Apesar de os docentes possuirem experiéncias significativas na sua
area de conhecimentos, o que lhes falta € uma formacéo especifica para o que seja
0 processo ensino/aprendizagem, mas mesmo assim, respondem por este assim
gue entram em uma sala de aula (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 37). A busca
para suprir essa formacao por meio de cursos ou mesmo uma formacgédo continua
acontece por iniciativas e compromissos individuais (MOROSINI, 2001).

Os docentes consultados nesta pesquisa demonstraram
solidariedade ao participarem de nosso estudo. Alguns se expressaram de modo

direto, conforme relatos:
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Apenas me coloco a disposigéo. Espero ter ajudado (P9).

Coloco-me a disposicdo para qualquer esclarecimento mediante
entrevista (P16).

Os professores se mostraram interessados também pelo resultado
do estudo, pois desejam sanar as deficiéncias e superar os desafios, para isso
buscam respostas.

A formacgéo pedagogica, aliada a reflexao individual e compartilhada,
se constitui como um dos caminhos dessa superacdo. Nessa perspectiva
reservamos 0 que relatou na entrevista um de nossos docentes consultados. A
sugestdo do docente, no caso da instituicdo, € a integracdo dos 3 cursos. Cada um
deve ter sua participacdo sem perder sua especificidade. Sua ideia vai ao encontro
das propostas apresentadas por Névoa (1997; 2002) e Imbernédm (2006), no que se
refere a reflexdo compartilhada. O professor argumenta que, pelo fato de se tratar de

uma instituicdo pequena, sua sugestao é viavel.

[...] em alguns momentos precisamos nos reunir para discutir os
problemas que cada um tem e encontrar uma solucéo coletiva. [...]
nos outro cursos que nao tem o foco bem definido poderiam se
colocar também (Administracdo e Direito) [...] seriam diferentes
visbes para o mesmo fato. O curso de Pedagogia tem um foco bem
definido que é trabalhar com a educacao infantil e as séries iniciais
[...] temos aqui um campo favoravel porque temos uma escola de
ensino fundamental [...] Por exemplo, a questdo da indisciplina no
ensino fundamental, qual o olhar do administrador sobre o problema?
Qual o olhar do pessoal de direito para o problema? [...] cada um
dentro de sua &rea propor solugdes [...] seria um forma dos cursos
estarem integrados no que é o processo de ensino e educagéo [...]
nao seria dificil porque o direito lida com questbes de violéncia
familiar que a escola também lida [...] os atores seriam diferentes [...]
o direito poderia trabalhar com o pai e a mae [...] teria uma influéncia
direta no que estas pessoas prestam [...] assim se estudaria casos
com diferentes olhares [...] se faria uma ponte se pensarmos em
producdo intelectual [...] n6s temos nos autores solu¢des que da
conta dos problemas que vivenciamos, mas essa producao
intelectual ela ndo sai do livro, da revista [...] para intervir nessa
realidade, isso acaba declinando na qualidade [...] como eu fago essa
transposicdo dos autores e como isso volta para a realidade [...] as
vezes nem volta [...] seria uma forma de melhorar a qualidade
fazendo essa integracao (P20).

E interessante a proposta apresentada pelo professor (P20), pois

outro professor lembrou na entrevista que, nas duas instituicbes que trabalha, houve
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a avaliacdo do MEC e os avaliadores bateram na mesma tecla: desenvolver projetos
de pesquisa. Em suas palavras: “mesmo a faculdade pequena € importante
desenvolver projeto, fazer pesquisa” (P19).

A sugestdo pontuada pelo docente (P20) se configura como uma
possibilidade a ser pensada e administrada pelos coordenadores e docentes dos
trés cursos. A busca pela qualidade do ensino requer uma mudanca de postura nao
s6 na questdo da reflexdo, mas também no esforco coletivo de todos os envolvidos

com o ensino, frente as adversidades do contexto atual.

4.1 DISCUTINDO AS FALAS , OS MEDOS, OS ANSEIOS...

Considerar a propria realidade, e nela atuar, se constitui como um
campo proficuo para desenvolver acbes que possam contribuir para a qualidade do
ensino oferecido pela IES. Os didlogos com os autores revelaram possibilidades de
solugdes, assim como os proprios docentes entrevistados pontuaram algumas
sugestbes. Entretanto, algumas acdes, para serem implementadas dependem de
mudancas nas politicas publicas para alcangarem maior amplitude.

Acreditamos que o trabalho revela algumas caréncias,
necessidades, problemas e desafios que permeiam o universo do professor iniciante
no ensino superior. Quando nos propusemos a investigar os problemas/desafios
enfrentados pelo professor no inicio da docéncia no ensino superior, sentimos na
pele o choque com a realidade de que fala Veenman (apud MARCELO GARCIA
1999).

Buscamos viabilizar a pesquisa nos aproximando dos docentes
iniciantes por meio de um questionario e convite para uma entrevista. As repostas
obtidas, acreditamos, foram de certa forma ao encontro do problema proposto: quais
sdo os problemas/desafios enfrentados pelo professor no inicio da docéncia no
ensino superior? Apesar de nao fornecermos receitas ou modelos para resolver os
problemas, obtivemos, nos relatos e depoimentos dos docentes, evidéncias sobre as
situacdes que os afligem, bem como seu posicionamento com sugestdes para lidar
com essas questdes. Desta forma, podemos considerar que alcangcamos nosso

objetivo maior que foi o de analisar o processo de desenvolvimento profissional do
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professor iniciante no ensino superior, identificando problemas e desafios
vivenciados, com vistas ao aprimoramento da atuacdo docente neste nivel de
ensino.

Com o apoio da literatura, as questdes que emergiram com a
pesquisa mostraram que as situagcdes que acometem os docentes ndo sao
exclusivas de nosso pais. Os estudos apontam que as solu¢des sdo possiveis, mas
s6 serdo dignas de éxito se as IES, os docentes e as politicas publicas atuarem em
conjunto. O estudo revelou que os problemas, as deficiéncias, as caréncias do inicio
da docéncia na educacdo superior existem e, por isso, é fundamental uma atencao
nesse sentido.

Autores como Tardif (2005) e Marcelo Garcia (1999) enfatizam que
no inicio os docentes sdo acometidos por uma grande inseguranca. A inseguranca
pontuada pelos docentes deste estudo se refere a falta de experiéncia como
professores uma vez que néo tiveram uma formacéo especifica para atuar no ensino
superior. Outros docentes alegam que a experiéncia profissional € que lhes
possibilita exercer a docéncia com qualidade. As opinides sobre o papel da
experiéncia profissional foram contraditorias, pois, para alguns docentes, uma
minoria, essa experiéncia € que lhes possibilita ser um bom professor. Para outros, a
experiéncia por si sO ndo é suficiente e a formagdo pedagdgica também é
necessaria. Nesse aspecto, podemos dizer que os demais docentes a consideraram
fundamental para a pratica docente universitaria.

Foi possivel constatar também que a grande maioria desses
docentes esta preocupada com sua formacdo, e que ha um comprometimento por
parte deles em apontar alternativas possiveis no sentido de melhor qualificar o
trabalho docente para que os alunos tenham uma formacdo académica compativel
com o esperado nesse nivel de ensino. As questdes éticas se expressam na postura
dos docentes nessas questbes. O comprometimento com o trabalho educativo foi
significativo, pois foi enfatizado por varios docentes.

Pudemos verificar que os docentes se preocupam com os alunos
gue chegam aos bancos académicos desprovidos dos conhecimentos basicos para
cursar uma graduagéo. Consideram a possibilidade de trabalhar com esses alunos
para que tenham condi¢des de ter suas necessidades supridas para acompanhar os
conteudos académicos. Além disso, varios docentes confessaram a dificuldade em

avaliar os alunos no seu aprendizado.
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A heterogeneidade e a diversidade dos alunos foi assunto em pauta.
Os docentes se dizem despreparados para lidar com os diferentes interesses em
sala de aula, bem como trabalhar com turmas numerosas.

A nédo valorizacdo do trabalho docente, por meio de uma melhor
remuneracao, foi um elemento destacado entre alguns docentes. No entanto, além
da desvalorizacdo geral que assola o magistério em todos 0s niveis em nosso pais,
ndo podemos ignorar o0 contexto desta instituicAo privada que atravessa um
momento incerto com a reducdo de alunos nos bancos académicos, tambéem
pontuada pelos professores pesquisados.

Mesmo assim, observamos que os docentes ingressam no ensino
universitério, pois isto confere status profissional, uma vez que o profissional atuante
no ensino superior € bem sucedido na area em que atua. Constatamos que, até ha
bem pouco tempo, muitos professores eram alunos e iniciaram no magistério
superior sem uma formacéo especifica para seu exercicio.

Bastante significativo foi o fato de a maioria dos participantes da
pesquisa revelarem que sempre foi seu desejo ser professor, mas os resultados das
analises mostraram que os docentes, de um modo geral, sentem a falta de uma
formacéo pedagdgica especifica. E interessante observar que os docentes tém essa
deficiéncia algumas vezes de forma inconsciente, mas ao se depararem com as
situacdes que lhes sdo postas, passam a identifica-la e a ter consciéncia desse
aspecto e da necessidade de buscar uma formacéao.

A questdo do dominio de conteddo é um aspecto considerado
relevante para os docentes iniciantes, pois acreditam que dominar os contetdos é
fundamental para a realizacdo do trabalho docente. O conteudo é importante,
entretanto o modo como esse conteudo é desenvolvido com os alunos é que
diferencia em termos de qualidade, por isso apontam a questdo da formacéo
pedagodgica.

A necessidade do uso da tecnologia a servico do ensino foi um
ponto mencionado por alguns professores. Os docentes explicam que é importante
se atualizar tecnologicamente e usufruir dos beneficios dessa ferramenta.

A administracdo do tempo na sala de aula foi um aspecto levantado
por alguns docentes. Outro ponto nessa questdo do tempo foi a falta desse tempo
para o preparo das aulas e de estudo do professor, que precisa aprofundar os

conhecimentos.
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Muito enfatizada também foi a continuidade da formacédo na pos-
graduagéao. Os docentes, em sua grande maioria, defendem a continuidade nos
programas stricto sensu, como mestrado e doutorado para melhorar a sua atuacao
docente. Alegam que a formacdo na graduacdo é insuficiente para a atuacdo no
magistério superior e desconhecem a responsabilidade das IES para com a
formacao docente. O que acontece sao iniciativas isoladas ou individuais para a
complementacdo da formacdo. Nesse sentido, a maior parte deles mostrou-se
favoravel a continuar com a sua formacao.

Os docentes das IES privadas geralmente sao contratados por
regime de hora aula, pois trabalham em outras IES ou possuem uma profissdo
paralela. Isto dificulta o envolvimento com a instituicdo para o desenvolvimento de
projetos de pesquisa. Além disso, IES com oferta de poucos cursos ndo conseguem
a dedicacao exclusiva, mesmo de uma minoria de docentes, para viabilizar essa
guestao.

Hoje, a faculdade privada é a grande empregadora dos professores
do ensino superior. Nesse aspecto, a oportunidade que a instituicAo de ensino
concedeu contratando professores inexperientes para a docéncia universitaria foi
lembrada pelos docentes, que agradeceram o fato e expressaram o desejo de
continuar no magistério superior. Somente um docente disse ndo ter gostado da
area académica, mas a explicacdo que deu se refere ao desinteresse dos alunos.
Esse aspecto foi discutido remetendo a questdo da formacéo docente.

Na questdo da autonomia docente, prevaleceu o conceito de que
esta é um processo, € uma construcao e se desenvolve com a experiéncia adquirida
no exercicio da prépria docéncia. A medida que o docente lidar com diferentes
situacdes e tomar decisbes no cotidiano da sala de aula ira, conquistando a sua
autonomia, que deve ser complementada com a continua formacéao.

Como ja dissemos Freire (2007) enfatiza que as experiéncias nos
possibilitam tornarmo-nos autbnomos. A reflexdo se faz necessaria nas acbes
docentes, tanto individual como compartilhada. Essa questédo da reflexdo ainda néo
se revelou como consciente entre os docentes, apesar de demonstrarem sua pratica
em situacdes do cotidiano da sala de aula, ao reformularem suas praticas educativas
em funcdo do que consideraram que poderiam melhorar.

Os professores expressaram também que o dialogo, a troca de

experiéncias com os pares se configuram como de grande importancia na atuacéo
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docente. E o que defende Novoa (1997). Eles estdo certos, pois o trabalho coletivo
ganha forca. Ao compartilhar idéias, trocar experiéncias, promoverem acdes em
conjunto, as possibilidades de éxito sdo maiores, pois as iniciativas isoladas séo
mais dificeis de serem concretizadas.

Lembramos ainda que o0s participantes da pesquisa se mostraram
interessados pelo o estudo e, manifestaram desejo de ter acesso aos resultados da
pesquisa como forma de obterem respostas para os seus anseios. Os docentes
também reconhecem suas necessidades e caréncias, mas acabam atribuindo ora
para si, ora para os alunos os problemas decorrentes do exercicio do magistério
superior.

Para a superacao desses e de outros problemas/desafios, ha a
necessidade de uma conscientizacao geral e de um compromisso por parte de todos
os envolvidos com este nivel de ensino, assumindo as lutas necessarias em prol do

aprimoramento das praticas pedagdgicas no ensino superior.

4.2 DESAFIOS DA FORMACAO Do ENSINO SUPERIOR: ALGUNS CAMINHOS POSSIVEIS

Quando se trabalha com a educacado e se tem compromisso com o
ensino, pensar os caminhos e possibilidades € fundamental para reverter uma
situacdo que revela deficiéncia e necessidades, mas ndo é uma condic¢éo suficiente.
Esse pensar ndo pode acontecer de forma isolada, mas integrado com os envolvidos
para buscar respostas e solu¢cdes. Uma possibilidade é buscar no conhecimento ja
elaborado as explicacbes, as respostas para as situacdes que precisam ser
modificadas. No entanto “precisamos reconhecer que a ciéncia ndo nos explica o
mundo, ndo nos revela a verdade, apenas nos aproxima dela” (VASCONCELLOS M.
M., 2005, p. 310). Nesse sentido, os estudos, as pesquisas, 0s debates respaldados

pela ciéncia tém o seu valor na busca para a qualidade do ensino.

Uma iniciativa interessante, oportuna e que merece ser considerada
foi o evento Educacdo Superior em Debate — Volume 5, realizado em Brasilia, nos
dia 1° e 2 de dezembro de 2005. Desse evento participaram nomes conceituados

que trabalham ou tratam de ac¢Oes direcionadas ao ensino superior como: Reynaldo



188

Fernandes do INEP/MEC; Dilvo Ristoff da DEAES - Diretoria de Estatisticas e
Avaliacéo da Educacao Superior, do INEP/MEC; Jaime Giolo do INEP/MEC; Marilia
Costa Morisini do CNPg e da ANPED - Associacdo Nacional Pds-graduacao e
Pesquisa em Educacao, da /PUC — Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande
do SUL; Silvia Maria de Aguiar Isaia da UFRGS - Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, UFSM da Universidade Federal de Santa Maria e do CNPq; lima
Passos Alencastro Veiga da UnB — Universidade de Brasilia, do Centro Universitario
de Brasilia e do CNPq; Graziela Giuste Pachane — Unitri — Centro Universitario do
Tridngulo; Léa das Gracas Camargo Anastasiou da UNOESC, Vera Llcia Bazzo —
UFSC - Universidade Federal de Santa Catarina, entre outros.

Os varios docentes, especialistas que dominam um vasto
conhecimento e possuem uma ampla experiéncia com 0 ensino superior, se
reuniram e, juntos, debateram ideias no sentido de contribuir para a qualidade desse
nivel de ensino. Visualizaram as varias deficiéncias, caréncias, necessidades e
possibilidades em busca de melhor qualificar o magistério superior. E o que revelou
o evento promovido pelo INEP. O mote do encontro foi a docéncia universitaria.

Morosini (2006) argumenta que um dos objetivos das mesas-
redondas era integrar os olhares entre governo e pesquisadores. A intengcao foi
lancar um olhar mais apurado sobre os dados dos cadastros dos docentes para que
0s pesquisadores fizessem estudos analiticos para pensar a educacéao brasileira. Os
dados se referem ao cadastro dos docentes que ministravam disciplinas e/ou

estivessem ligados a alguma IES no pais.

E uma desafiante oportunidade se considerarmos o
desconhecimento sobre a matéria numa realidade — sistema de
educacado superior, extremamente mutavel e em explosdo numeérica
e diversificada. Assim serd muito proveitoso para noés investigadores
e o Inep e, obviamente, para a nacdo brasileira se pudéssemos
incluir alguma perguntas sobre o pedagdgico no proximo cadastro
(p.306).

Com os dados em maos, os especialistas, oriundos de todas as
regides do Brasil, buscariam a identificacdo de um perfil dos docentes em muitos
aspectos. Segundo Morosini (2006) seria uma oportunidade para aprimorar o
instrumento utilizado pelo INEP, para colaborar na elaboracéo de politicas publicas e

de questdes sobre a capacitacdo pedagdgica dos docentes.
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O referido instrumento, segundo Giolo (2006) é o cadastro docente
que o INEP encaminha para as IES, que os consolidam. E obrigatério, sob pena de
terem suspensos seus cursos, de terem negado o pedido de autorizacdo de novos

cursos e adesao ao PROUNI e FIES.

Um ato legal estabelece cada instrumento, bem como o seu
preenchimento e determina uma punicdo pelo ndo cumprimento. Todas as
instituicdes, atualmente, tém dois pesquisadores institucionais, responsaveis pelo
preenchimento dos cadastros: da instituicdo, dos cursos, do censo e do cadastro
docente. E com estes pesquisadores que o INEP se comunica, mas o reitor da IES é
0 maior responsavel pelas informacdes (GIOLO, 2006).

Anastasiou (2006) indica haver a necessidade de informacdes mais
detalhadas sobre o ingresso do docente nas IES, bem como sobre a sistematizacao
dos saberes adquiridos, se em mestrado ou doutorado, e as horas dessa formacéo,
pois, “as vezes, em nenhum momento do mestrado ou doutorado estes saberes
foram sistematizados” (p. 316). Além disso, propde compor o instrumento com
informacdes sobre a formacéao inicial ou continuada do docente se esta prossegue

na instituicdo e de que forma: palestra, grupo de estudo, estudo pessoal etc.

Nessa mesma linha de pensamento, Dias Sobrinho (2006) sugeriu
também incluir no instrumento detalhes de como o docente inicia 0 magistério
superior, sua formacado, quando iniciou, se houve alguma formacéo especifica, se a
IES tem preocupacgédo com capacitacao docente, além de questionar outros dados a
respeito do professor, suas leituras, lazer etc. Por sua vez, Giolo (2006) respondeu
gue acredita ser possivel e que verificaria junto a area juridica a possibilidade de
anexar essas informacdes ao cadastro docente. Caberia a instituicdo zelar pela

aplicacao do instrumento que poderia ser bianual.

Para que nao fique s6 na coleta de dados, Giolo (2006) ressalta que
a ideia é reunir os grupos de pesquisa do Brasil para analisar todos os dados
disponiveis. Seriam grupos articulados com o INEP, mas com incentivos para
realizar esse trabalho. “Talvez o proprio INEP tenha condi¢cbes de fazer isso. Fazer
um edital para determinados estudos, por exemplo, e publicar os resultados” (p.
318).
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Além das discussbes elencadas, Bazzo (2006) anotou algumas das
propostas resultantes dessas mesmas discussoes:

Necessidade de formacdo inicial para os professores de ensino
superior, na pés-graduacéao. Articulacdo graduacédo e pds-graduacao.
Discutir os critérios de recrutamento. Editais de concurso com for¢a
da lei. Avaliacbes da carreira poderiam considerar a questdo da
ascensdo em relacdo a participacdo em processo de formacédo
continuada. Valorizacdo em nivel de Estado e em nivel institucional
local. MEC regulamentaria a profissdo de professor do ensino
superior; € o primeiro que tem que valorizar ou hdo 0 magistério, se
ndo acontecer a valorizacdo pelo MEC, entdo o Inep deveria
encaminhar essas sugestoes ao MEC (BAZZO, 2006, p.325).

O grupo prop6s também reformular os campos do Lattes para
acondicionar e valorizar as atividades de ensino, bem como os temas do magistério
superior; estudos sobre organizacdo profissional do docente e estudos sobre a
aprendizagem dos adultos — andragogia; editais para estimulos de pesquisas nessas
areas; formacao de pesquisadores em torno da docéncia do ensino superior; criar o
articulador pedagégico; grupos de docentes que formem os formadores, com
professores de todas as areas. Quanto ao CNPq, teria a atribuicdo de valorizar as
questbes da docéncia, bem como pontuar a producdo pedagdgica docente. A

CAPES, caberia fomentar pesquisas nessa area.

Também fazem parte dos encaminhamentos: a docéncia orientada
com seminarios que tratem das questdes da docéncia, ndo s6 para os bolsistas, mas
para todos os alunos; espacos de compartilhamento e pesquisas sobre o mal-estar
docente na IES; a pontuacao de atividade de ensino para recebimento de bolsas nas
comissfes de avaliagcdo como também outras bolsas das mais variadas espécies.
Sugerem, ainda, um grande projeto nacional que seja liderado ou fomentado pela
SESU - Secretaria da Educagao Superior seria como uma pro-docéncia universitaria

brasileira. Morosini (2006) sugere, ainda, o fomento a cultura da pedagogia

universitaria, como integradora do ensino, da pesquisa e da extenséao.

Foram articuladas varias propostas para desencadear mudancas
nas politicas publicas e, consequentemente, melhorar a qualidade da docéncia no
ensino superior. Vale lembrar que o representante do MEC/INEP, Jaime Giolo, se

revelou receptivo para prosseguir com o0s encaminhamentos ao MEC/INEP e
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organizar grupos de pesquisa para analisar e mesmo viabilizar as propostas. Tais
iniciativas trazem esperanca para propor possiveis solugdes, mas estas ndo podem

ser isoladas, para efetiva consolidacéo.

S&o propostas que, se concretizadas, serdo muito importantes para
0 aprimoramento do magistério superior, mas outras a¢fes, mesmo que isoladas
tém se efetivado com o intuito de fornecer capacitacdo pedagdgica para os docentes
do ensino superior que superam obstaculos e desafios durante o processo de seu

desenvolvimento e formacéo profissional.

Segundo Malassise (2007), no IV encontro sobre a Metodologia da
Problematizagéo, organizado pelo Mestrado em Educacao da Universidade Estadual
de Londrina, a coordenadora pedagogica de uma universidade proxima a Londrina,
disse que o compromisso da Universidade € um bom comeco para a capacitacao
pedagdgica dos docentes, criando niicleos de apoio pedagdgico. E uma forma de
trabalhar com os docentes nas suas caréncias e expectativas pedagdgicas.
Malassise (2007) explicou que os professores ndo sdo obrigados a participar, mas a
maioria tem procurado o nucleo de apoio pedagdgico para melhorar a qualidade de
sua acgao docente. Iniciativas semelhantes, por parte instituicbes de ensino superior,
deveriam contemplar todos os professores em continua formacéo, no seu local de

trabalho.

A UEL também tem um ndcleo de apoio pedagdgico, porém com
caracteristicas muito especificas, mais vinculado a tecnologia educacional. Uma
dificuldade é a articulagdo dos pedagogos com os professores de outras areas,
sejam licenciados ou bacharéis, para um dialogo relativo a qualidade de ensino na
universidade. (VASCONCELLOS, 2005)

Assim como outros Programas de Pdés-Graduacdo em Educacéo
existentes em boas universidades no pais, o Programa de Mestrado em Educacédo
da UEL é um espaco importante de formacdo docente. Em decorréncia de nossa
experiéncia pessoal, gostariamos de citar a disciplina de Didatica e Fundamentos do
Ensino Superior, ministrada pela professora Dra. Neusi Aparecida Navas Berbel, que
contribui para a formagéo docente do ensino superior trabalhando com alunos de
diferentes &reas, assim como a disciplina Estudos Avancados em Processos de

Formacdo Docente, ministrada pela professora: Dra. Maura Maria Morita
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Vasconcellos, que inclui em seu programa a discussédo de caminhos para colaborar

na formagéo docente no ensino superior.

Podemos citar também o curso de Agronomia da Universidade
Federal do Parana - UFPR, que foi pioneira em implantar o programa: “Avaliacdo do
docente pelo discente”. Isso fez com que a formagcdo dos professores do ensino
superior se tornasse continua. Foram implementadas varias atividades para os
docentes com o objetivo de oportunizar espacos de reflexdo articulada de forma a
contribuir com a formacédo inicial dos professores, bem como com a formacéo
continuada (PIMENTA, 2001).

Outra acao relevante, segundo Pimenta (2001), é a do Centro
Universitario de Jaragua do Sul - UNERJ. Trata-se de uma pesquisa feita nos anos
de 2000 e 2001, que envolveu 140 docentes universitarios em processo de formacéo
continuada, realizada concomitantemente ao projeto institucional. A formacéo
continuada, por meio de um projeto coletivo dentro do espaco institucional,
possibilita a revisdo das praticas pedagogicas, com reflexdes sistematicas da acao
docente sobre as necessidades detectadas de forma coletiva, bem como colocar os
docentes em condi¢cdes de reverem e reelaborarem seus saberes. Pesquisam a
propria pratica e confrontam suas verdades com as praticas cotidianas, por meio de
textos estudados ou por analise de filmes ou de outras atividades.

Apresentamos aqui, a titulo de exemplos, algumas propostas das
quais temos conhecimento, 0 que nao significa, de maneira alguma, que sejam as
Unicas existentes. Sabemos que outras IES no Brasil ja tomaram esta iniciativa,
desenvolveram ou desenvolvem programas de formacao e manifestam preocupagéo
com a formacéo de seus docentes, mas, mesmo assim, acreditamos que ainda ha

muito a fazer nesse campo.

Sao propostas que apontam possiveis caminhos para a formacao de
docentes para atuar no ensino superior. Nao ha porém, uma sintonia em termos de
Brasil, pois as ac¢des acontecem isoladas, muito particularizadas. A problematica é
maior e, por ser maior, necessita de grandes decisdes, no sentido de atingir todo o

universo académico do ensino superior.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao realizar a pesquisa em uma instituicdo particular de ensino
superior, especificamente, estabelecemos como objetivos: oportunizar ao professor
iniciante no ensino superior reflexdes sobre seus principais problemas e desafios no
inicio da carreira docente; identificar e discutir os problemas e desafios enfrentados
por professores iniciantes no ensino superior e analisar o comec¢o da carreira dos
docentes nesse nivel de ensino.

Revendo um pouco da histéria do ensino superior no pais
percebemos que, depois da demora para se instituir 0s primeiros cursos, e apesar
da expanséao da oferta ter se intensificado na rede privada nas ultimas décadas, nédo
se pensou nos professores, que ingressaram e ingressam no magistério superior
sem a formacgéo para esse nivel de ensino. Os cursos de pés-graduacdo ainda séo
insuficientes para formar os docentes que ainda ndo possuem uma titulagao stricto

hY

sensu, frente a grande demanda do magistério superior. Vale lembrar que nem
sempre uma alta titulagdo é suficiente para trabalhar com a sala de aula
universitaria. Além disso, nem toda a oferta de cursos stricto sensu se ocupa da
formacao pedagogica, havendo prioridade para a pesquisa.

Nos dias atuais, com a velocidade da informacao influenciando os
varios campos do conhecimento € imprescindivel uma formacdo académica. Por
isso, cada vez mais ha a procura pela graduagdo superior. A sala de aula
universitaria ndo atende mais somente a elite, pois 0os bancos académicos também
passam a ser ocupados por alunos das camadas populares, de diferentes idades,
com diferentes interesses.

Para lidar com toda essa diversidade e heterogeneidade na sala de
aula é fundamental uma continuidade na formacdo docente, que deve ser sélida e
possibilitar reflexdo sobre a propria pratica ressignificando-a, dentro e fora da sala de
aula universitaria, pois, como se trata de um processo, deve considerar as
demandas da sociedade atual. Demanda essa que requer um conhecimento no qual
o tripé: ensino, pesquisa e extensdo estejam unificados para uma efetiva pratica
social.

A educacdo é uma pratica social, mas essa pratica s6 se concretiza

na medida em que a instituicdo promover um ensino de qualidade, que repercuta no
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profissional que esta se formando. Consideramos que a formagédo académica néo se
pauta somente nos conteldos, mas deve valorizar 0s aspectos éticos e humanos na
formacéao do aluno.

Com o Estado Avaliativo, a cobranca pela qualidade € intensificada e
as IES precisam se adequar com um quadro docente que atenda aos quesitos de
formacdo, ou seja, a formacao stricto sensu, com prazo para essa adequacdo. Ha
uma pressao sobre as IES e docentes com a avaliacdo do sistema de educacao
superior e do desempenho global do sistema de educacao superior, analisando as
areas de conhecimento, bem como o tipo e a natureza das IES. Cobra-se também o
desempenho de cada IES em suas fun¢Bes universitarias, a avaliacdo do ensino de
graduacdo, e a avaliacdo da pds-graduacao stricto sensu.

Os professores pesquisados valorizam a formacao stricto sensu e a
consideram necessaria para a docéncia universitaria. Eles estdo corretos nesse
aspecto, mas so6 a titulacdo ndo lhes atesta uma boa docéncia. Sdo aspectos que
devem ser pensados quando o assunto € formacgao docente.

Pensamos que existe uma mal estar docente pelo fato da ainda faltar
um empenho mais acirrado das politicas publicas para uma formagédo inicial e
continuada de professores para o magistério superior. O contexto revela uma
estrutura de poder no qual os professores, individualmente, ndo medem esforgos, e
muitas vezes sacrificam a si e a familia para desenvolver sua formacéo devido a
falta de apoio das IES. Eles ndo tém outra saida a ndo ser investir no
desenvolvimento profissional e na formacao por conta propria. Por outro lado, € uma
posicdo comoda para as IES essa postura dos docentes, pois ficam absolvidas
dessa responsabilidade institucional, jA& que n&o direcionam meios para efetiva
formacao de professores.

Fazendo um balanco do trabalho realizado, acreditamos que, com o
desenvolvimento da pesquisa, trouxemos elementos para discussao e possibilitamos
realmente aos professores iniciantes uma oportunidade de reflexdo sobre sua
propria pratica pedagogica, pois, ao responderem sobre os problemas, desafios,
necessidades e caréncias do inicio da carreira, inevitavelmente precisaram refletir.

Acreditamos também que conseguimos identificar e analisar com o
estudo muitas das necessidades, dos problemas, das caréncias e dos desafios

vivenciados pelos docentes iniciantes no ensino superior. I1sso, ndo significa que
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outros problemas e caréncias ndo existam, mas trilhamos um caminho que pode
levar a outros para tratar dessa questao.

O que consideramos relevante no estudo foi a questao da formacao
docente, que permeia a maior parte dos dilemas e desafios que enfrentam os
docentes iniciantes. Seria muito simplista responder a questdo dessa forma. Porém,
a formacédo docente seria um caminho possivel para responder aos muitos anseios
dos docentes participantes da pesquisa, que a apontam como deficiente.

Buscar as alternativas para solucionar questbes como essa se
revela fundamental para a qualidade do ensino superior, uma vez que nao ha uma
formacao especifica para esse nivel de ensino. Prevalece a idéia de que se for bem
sucedido na area de atuacao pode ensinar na graduacao. Para pontuar alternativas,
ou possiveis caminhos também incluimos no trabalho, a contribuicdo de
especialistas e estudiosos desse nivel de ensino, que buscam maneiras de tratar
essa questao.

Nossa intencao, ao iniciar este trabalho, foi trazer elementos para
contribuir com os estudos a respeito da qualidade da educacéo superior, mas neste
espaco devemos reconhecer que o presente estudo com certeza repercutiu muito
também em proveito pessoal, uma vez que o aprendizado foi enorme.

Percebemos, com esta pesquisa, que é possivel desvelar muitos
aspectos do inicio da docéncia no ensino superior e o0 que fica em evidéncia é a
questdo da formacdo, da preparacdo para a docéncia, que grande parcela dos
docentes aponta como fundamental para o trabalho efetivo na sala de aula
universitaria. Assim, buscamos na literatura suporte para tratar da formacéo docente,
que tem sido tema de muitos estudos atualmente.

O conhecimento para atuar na docéncia no ensino superior envolve
multiplos olhares como a andragogia, a dificuldade em realizar a avaliacdo, o aluno
gue chega aos bancos académicos desprovidos de conhecimentos que deveriam ter
sido construidos ainda na da educacéo basica etc., entre outros. Sdo argumentos
mais dos que suficientes para que o inicio da docéncia universitaria mereca uma
atencdo das politicas publicas e de todos os evolvidos com o ensino superior —
alunos, professores, IES e a propria sociedade.

Sabemos que € preciso avancar e muito nas investigacées que
abordem aspectos relevantes da docéncia na educacdo superior. Percebemos

nosso trabalho como mais uma pequena semente que langcamos no campo fértil da
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pesquisa académica, que podera frutificar com mais estudos nessa mesma
perspectiva, pois o contexto é dindmico, assim como a pratica docente.

Acreditamos que, com este trabalho, podemos contribuir para a
motivacdo de outros estudos que desvelem mais problemas e desafios dos
professores iniciantes no ensino superior. E importante que surjam novos estudos a
respeito do mesmo tema, pois é possivel buscar mais elementos que contribuam
para a qualidade do ensino na educacdo superior, uma vez que especificamente a
respeito do inicio da docéncia ha muito que investigar e analisar.

Realizamos a pesquisa em uma instituicdo particular de pequeno
porte. Seria interessante um estudo semelhante em uma universidade publica, com
possibilidades de trazer outros elementos para estudos.

Foi interessante e bastante produtivo realizar o estudo, pois como
professora iniciante no ensino superior nos preocupamos com a qualidade do ensino
universitario. A maioria dos professores participantes da pesquisa manifestou que
vivencia problemas e desafios no inicio do ensino superior e espera alguma
mudanca que venha ao encontro as suas expectativas e necessidades.

Esperamos que nosso trabalho contribua para despertar interesse
sobre a formacgédo do professor iniciante, sinalizando que a formacao inicial € um
importante momento da vida do profissional docente. Acreditamos que para atuar no
magistério superior € necessario muito mais que uma formacdo académica, ou
experiéncia na area de conhecimento, pois se trata de uma profissdo dinamica na
gual os docentes se deparam a cada dia com novos desafios, para 0s quais hao
existem receitas, pois cada momento da sala de aula é unico.

Sabemos que a literatura mostra que 0s anos iniciais da docéncia
sdo fundamentais, pois definirdo a pratica docente futura (TARDIF; RAYMOND,
2000). Além disso, com o passar dos anos na atividade docente os professores
passam por fases com caracteristicas particulares e o inicio da carreira é um
importante momento de intensas aprendizagens e desafios. Mesmo assim, esta fase
nao recebe atencao.

Desse modo, acreditamos que a formacgao inicial e continuada dos
docentes de ensino superior em nosso pais ndo é satisfatdria. As matriculas da
graduacéo no setor privado sdo maiores do que nas IES publicas. Assim, a grande
empregadora € a instituicdo particular, sendo a maior parte dos alunos matriculados

dos cursos noturnos oferecidos em instituicdes ndo universitarias.
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Os alunos que ingressam nas IES particulares, em sua grande
maioria, embora originarios do ensino publico, ndo conseguiu acesso nas IES
publicas, o que acaba sendo um paradoxo. Muitos desses alunos chegam aos
bancos académicos com deficiéncias da educacéo basica. No entanto, muitas das
IES particulares carecem ainda de professores qualificados, com formagao
pedagdgica para enfrentar e superar os desafios na sala de aula universitaria.

Os colaboradores desta pesquisa relataram aspectos relativos a
deficiéncia de conteudos da educacdo basica desses alunos e disseram estar
despreparados para lidar com essas questdes. E preciso pensar também que ao
mesmo tempo em que as IES privadas contribuiram com a formag&o universitaria
desses estudantes trouxeram outro problema — a graduacao deficiente.

Para lidar com essa complexidade de situacGes é necessario que se
pense na formacgdo docente. A maioria dos professores consultados também se
manifestou favordvel a uma formagdo docente para o magistério superior. O
problema € gue muitos professores, ainda ndo entendem o que seja realmente o
processo ensino/aprendizagem. O fato do ensino nado ter recebido a merecida
valorizagéo e por ser confundido com uma mera transmissdo de conhecimentos,
possibilitou que por muito tempo prevalecesse um modelo de ensino jesuitico que
exige a memorizagdo do contetdo transmitido. O aluno dos dias atuais nédo se
enquadra mais nesse modelo de ensino e ainda herdam uma educacdo basica
precaria.

E importante apontar que muitas IES privadas conseguiram driblar
problemas dessa natureza conforme ja mencionado pelas autoras Pimenta e
Anastasiou (2002) investindo na formacdo docente e realizando um trabalho
pedagogico paralelo com os alunos.

Outro ponto a considerar é que se existe tanta oferta de cursos nas
IES privadas com sobra de vagas o diferencial sera a qualidade oferecida pelas
instituicdes. Investir na formacdo docente e estruturar um PPP compativel com as
deficiéncias e dificuldades de cada realidade com propostas para sanar tais
dificuldades, s6 serdo dignas de éxito com a participacdo efetiva do corpo docente,
numa reflexdo compartilhada.

A maioria dos docentes iniciantes colaboradores da pesquisa aponta
que ha um déficit de formacdo para atuar no ensino superior. A docéncia

universitaria tem se constituido com base na experiéncia da propria formacdo do
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professor como aluno e no enfrentamento da sala de aula. A pratica docente vai se
estruturando cotidianamente nos erros e acertos. Os docentes, ao manifestarem a
necessidade de uma formacdo pedagogica para 0 ensino superior, sugeriram que a
instituicdo deveria promover acdes para uma formacdo docente. No entanto, esses
docentes desconhecem que as politicas publicas responsabilizam as IES por essa
formacao. Na pratica isso ndo vem ocorrendo. Pensamos que as IES perdem uma
Otima oportunidade de se sobressairem nesse aspecto, porque ao se pensar sobre a
formacao docente se investe na qualidade da educacao oferecida.

Um dos docentes colaboradores da pesquisa apontou esse aspecto
ao mencionar que a instituicdo geralmente é conceituada pela avaliacdo de seu
corpo docente. Defendemos que um profissional nunca termina sua formacéo, por
isso deve se formar continuamente. A formacéo a que nos referimos deve considerar
além das questbes didaticas e metodologicas os aspectos éticos e politicos ja
pontuados por diferentes autores. E preciso desmistificar a idéia de que conhecer
profundamente a area de estudo é suficiente para ser um bom professor. E com a
formacdo pedagdgica e também de conhecimentos que se promove O
desenvolvimento pessoal e profissional.

Entretanto, € necessario um esforco coletivo para superar as
questdes que dificultam uma formagéo docente de qualidade, o que tem sido foco de
muita discussdo. O trabalho coletivo reforca as iniciativas, mas, € preciso que 0s
docentes facam uma leitura de sua realidade e da prépria formacao numa reflexédo
compartilhada. E relevante pensar essa formagdo como um ato politico para uma
mudanca e transformacgéo.

Nesse sentido, os docentes estdo a mercé das instituicbes que nao
estdo se empenhando de forma efetiva para a sua formacéo. Vale lembrar que o
contexto do estudo, uma faculdade particular, como tantas outras, até 0 momento da
realizacdo deste estudo ndo apresentava acgoes efetivas para a formagéo docente, o
que nao quer dizer que nao esteja ja, neste momento, demonstrando sinais de
preocupacao nesse sentido. Mesmo que 0s motivos sejam a falta de recursos, a
instituicdo ao oferecer um ensino universitario, por maiores que sejam as
adversidades, ndo pode negligenciar a formacao docente.

As IES privadas atendem os alunos que buscam uma formacao
superior, mas recebem estudantes que chegam aos bancos académicos

despreparados para esse nivel de ensino. E necesséario assumir a responsabilidade



199

com esses estudantes viabilizando propostas que operem para sua formagéo
académica.

Os docentes, por sua vez, manifestaram dificuldades para lidar com
esses alunos e sugerem que a instituicdo realize um trabalho pedagdgico paralelo
para superar suas defasagens. N&o se trata de uma tarefa facil, mas o que nao pode
continuar a acontecer € o ensino ser tratado, em alguns casos, de forma
prioritariamente mercantil, e os alunos ao deixarem as IES, obterem um certificado
de graduacao que os coloca em risco de serem rejeitados pelo mercado de trabalho,
por possuirem uma formacao universitaria que deixa a desejar.

Até que ponto é real se falar em democratizacdo do ensino se este
nao é oferecido com qualidade? Quem se quer enganar? Quem procura 0 ensino
superior privado para adquirir uma formacdo ou quem ensina no ensino superior
privado?

Depois da implementacdo de politicas publicas que incentivaram a
expansdo desse nivel de ensino, o Estado Avaliativo adota uma postura mais
severa, mas o aluno que néo pode pagar 0 ensino universitario ainda pode recorrer
ao crédito educativo ou ao PROUNI, por exemplo. Existem os incentivos para o
acesso ao ensino superior, mas, o que se faz necessario é a adocao de politicas que
contemplem propostas para atender esses alunos que chegam com defasagem da
educacdo basica. Neste sentido, € importante melhorar a qualidade da educacéo
basica, uma vez que a educacdo merece atencdo em todos os niveis de ensino, e
guando problemas desta natureza prejudicam o desenvolvimento de um bom ensino
na graduacdo € preciso assumir responsabilidades. E impossivel se pensar em
qualidade sem investir na formacéao docente.

Assim pensando, ao finalizarmos nosso trabalho, temos a intencéo
de desenvolver na instituicio em que atuamos, um projeto com o0s docentes
iniciantes em parceira com professores mais experientes no magistério superior para
discutir politicas de formacao docente, comecando quem sabe uma rica experiéncia

para a qualidade desse nivel de ensino.
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