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Dedico esta tese & meus professores e minhas professoras:
a alguns por me ensinarem a amar a educacdo;

a outros, por me levarem a me indignar com ela e

a ambos, em conjunto, por me motivarem & lutar por ela.
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Considero a docéncia o valor mais alto, mais
digno. Mas onde se encontra a docéncia na bolsa
internacional dos saberes da ciéncia? Ausente.
Uma vez decretado que o valor mmais alto é a
publicacdo de artigos em revistas internacionais,
"publish or perish", os alunos passam a ser
trarmbolhos que atrapalham os cientistas (ndo
mais docentes...) na busca de exceléncia.

Rubem Alves
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RESUMO

O objetivo do presente trabalho foi o de refletir sobre a importincia da formagéo
pedagdgica para o professor universitario, a partir da analise do Programa de Estagio e
Capacitagio Docente — PECD, desenvolvido na UNICAMP entre 1993 e 2000. O
trabalho buscou levantar as razdes pelas quais a formagio pedagogica do professor
universitario tem sido negligenciada ao longo da historia do ensino superior e os
aspectos que apontam para a crescente necessidade desta formacdo ser tomada de modo
mais sistematico, enfatizando, entre outros fatores, as mudangas por que vem passando o
sistema de ensino superior no Brasil e as alterag8es que vém se processando no contexto
da educagio superior. A luz dos conceitos atualmente abordados pela literatura na area,
fizemos a analise do PECD, ressaltando o histérico de sua constituicio, a influéncia do
programa na formago pedagdgica dos estagiarios que dele tomaram parte, a avaliagio
de sua organizacdo e o impacto de sua realizagio no ambito da UNICAMP. O resultado
das analises permitiu-nos concluir que: a) os programas voltados a forma¢ao pedagogica
do professor universitario sdo necessarios, possiveis de ser realizados e capazes de
despertar naqueles que deles participam - sejam eles professores iniciantes Ou veteranos
— maior comprometimento com as questdes educacionais; b) a formagio pedagogica do
professor universitario deve ultrapassar os limites do desenvolvimento de habilidades
praticas, buscando realizar-se de modo a integrar atividades de docéncia e pesquisa, ou
momentos de reflexfo e agdo; e ¢) que tais programas podem ter na pos-graduagio, em

especial no doutorado, um momento privilegiado para sua realizacio.






ABSTRACT

The objective of the present study was to reflect upon the importance of offering a
formal pedagogical education for university teachers, based on the results of PECD -
Programa de Estagio e Capacitagio Docente (University Teacher Training Program),
carried out at UNICAMP from 1993 to 2000. We attempt to raise the reasons why the
pedagogical education of university teachers has been neglected along the history of
higher education. We also attempt to demonstrate the aspects that point out to the
increasing necessity of these programs to be taken in a more systematic way,
emphasizing, among other factors, the changes that have occurred 1n the higher
education system in Brazil, as well as the transformations in the context of higher
education. The analysis of PECD ~ which highlighted its history, the evaluation of its
organization and the impacts of its accomplishments on personal and institutional level ~
was based on the concepts currently developed by the literature in this field. The results
of the analysis allowed us to conclude that: a) programs dedicated to offering
pedagogical education for university teachers are necessary, possible of being achieved,
and able to instigate more commitment to educational issues in those young or
experienced teachers engaged in them; b) the pedagogical education of university
teachers should transcend the limits of the development of practical abilities, attempting
to achieve an integration between teaching and research activities, as well as between
moments of action and reflection; and ¢} post-graduate level, in special doctorate, is a

privileged moment for the implementation of programs devoted to this objective.
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INTRODUCAO

Uma das criticas mais comuns dirigidas aos cursos superiores diz respeito a
didatica de seus professores, ou seria melhor dizer, a falta dela, © que pode ser
constatado tanto através da literatura especifica da area, como através do resultado de
avaliagOes realizadas com alunos em diferentes tipos de instituigio € em diferentes
cursos (entre outros exemplos, podernos citar os trabalhos desenvolvidos por Balzan,
1988; Cunha, 1989, Comvest, 1996; Masetto, 1998; Pachane, 1998, Leite et al,, 1998).

Relatos de que o professor sabe a matéria, porém nio sabe como transmiti-
la ao aluno, de que o professor nio sabe como conduzir a aula, nfo se importa com ©
aluno, ¢ distante, por vezes arrogante, ou que ndo se preocupa com a docéncia, prio-
rizando seus trabalhos de pesquisa — mais valorizados pela comunidade académica —, sdo
tdo freqiientes que parecem fazer parte da “natureza”, ou da “cultura”, de qualquer
instituigdo de ensino superior.

Os cursos de pos-graduac8o, responsaveis pela formagio dos professores
universitarios, tém, por sua vez, priorizado a condugdo de pesquisas e a elaboragio de
projetos individuais (dissertagdes ou teses), pouco ou nada oferecendo aos pos-
graduandos em termos de preparagio especifica para a docéncia.

Dessa forma, tais programas terminam, mesmo que ndo intencionalmente,
por reproduzir uma situagdio em que atividades de ensino e pesquisa s@o realizadas de
modo dissociado, ou mesmo equivocado, e por perpetuar a noc¢io de que para ser

professor basta conhecer a fundo determinado conteido ¢, no caso especifico do ensino

superior, ser um bom pesquisador.
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Embora comece a se aclarar entre os préprios professores a necessidade de
uma prepara¢do mais acurada voltada a docéncia neste nivel, e os trabalhos a esse
respeito comecem também a se ampliar, ha ainda poucas experiéncias nesse sentido e
pode-se perceber certo descrédito de parcelas da comunidade académica quanto a
eficiéncia de programas desta natureza.

Ciente desta problematica ¢ inserida num contexto em que comegavam a
aflorar questdes de avaliagio e qualidade, a Universidade Estadual de Campinas -
UNICAMP - buscou, na década de 1990, iniciar um trabalio de drvulgagio da
compreensio de que a competéncia necessaria para a atividade docente nio passa apenas
pelo conhecimento aprofundado de uma tematica e pela capacidade de pesquisa
cientifica, mas tem também como eixo fundamental o conhecimento das especificidades
pedagdgicas do processo de ensinar.

Assim, em 1993, a Unicamp iniciou um programa voltado especificamente
formagao pedagogica de seus doutorandos, denominado PECD — Programa de Estagio e
Capacitagio Docente.

O programa, que permaneceu em vigor na universidade até o primeiro
semestre de 2000, estava inserido num projeto maior, o Projeto Qualidade, que, entre
outras finalidades, buscava romper as antigas dicotomias ensino/pesquisa, teoria/pratica
e graduagio/pos-graduacgio e promover o entendimento do ensino como legitimo objeto
de pesquisa.

O PECD refletia a compreensio de seus idealizadores de gue os programas
de poés-graduagfo detém um cardter formativo mais amplo, nfo dewvendo ser vistos
apenas como instdncias de produgo de conhecimento especializado. Refletia, ainda,
uma concep¢do integradora de universidade, segundo a qual seus componentes
fundamentais (ensino, pesquisa e extensdo) deveriam ser compreendidos e postos em
pratica de modo articulado e nio do modo cindido, ou mesmo antagdnico, como
geralmente ocorre no contexto do ensino superior brasileiro.

Destacando-se por sua organizagdo e por sua filosofia, seu estudo pode, por
um lado, possibilitar o aprofundamento das discussdes acerca da formacdo pedagdgica
do professor universitario, uma area ainda carente de pesquisas, tendo em vista que

grande parte do material produzido destina-se a compreensio do processo de formagio
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de professores para o ensino fundamental e médio. Por outro, pode contribuir para maior
conscientizagio acerca da necessidade de formaglo pedagogica do professor
universitario, oferecendo, através do estudo de seus resultados, e mesmo de suas
limitagdes, subsidios para a realizagdo de outros programas dessa natureza.

Dessa maneira, 0 objetivo central do presente trabalho consiste em refletir
sobre a importancia da formagio pedagdgica para o professor universitario a partir da
realizacdo de um estudo de caso a respeito da experiéncia do PECD 4 luz dos conceitos
atualmente abordados pela literatura na area.

Tendo em vista que um estudo de caso deve destacar a complexidade da
situacdo analisada, focalizando-a como um todo e enfatizando sua 1nterpretagfo
contextualizada (LUDKE e ANDRE, 1986; PADUA, 1998; BOGDAN ¢ BIKLEN, 1994), o
presente estudo foi orgamizado em duas partes, interrelacionadas: a primerra, que
compreende os capitulos iniciais, busca realizar esta contextualizagfo, ressaltando
aspectos politicos e histéricos que tém marcado o processo de preparagio para a
docéncia no ensino superior no Brasil e no exterior; a segunda parte centra-se na
descricdo e analise da experiéncia do PECD & luz da fundamentagio tedtica apresentada
nos capitulos iniciais, no intuito de explicitar a influéncia que ¢ programa exerceu na
formacdo pedagdgica dos estagidrios, assim como as influéncias que um programa da
natureza do PECD pode proporcionar nio apenas no dmbito pessoal, mas também, no
coletivo e institucional.

Assim, o Capitulo 1 apresenta um pouco do historico da formacio de
professores universitarios no Brasil, bem como da consolidagdo dos cursos de graduagdo
e pos-graduagdo no pais. Discute, também, a inexisténcia de legislac@o especifica a
respeito dos programas de formagio pedagdgica do professor universitario e a énfase
dada & realizagio de pesquisas como critério de avaliacio da qualidade (produtividade)
docente, fatores que tém contribuido para a manutengfio e consolidagiio da crenga de que
o preparo para o exercicio da docéncia no ensino superior possa se limitar a formagéo
cientifica do professor. O capitulo ¢ concluido com uma breve exposi¢do a respeito da
formacdo dos professores para o magistério superior no Ambito internacional,

salientando que o problema em foco n#o ocorre exclusivamente no Brasil,

31



No Capitulo 2, sdo salientados os fatores que, na atualidade, apontam para a
crescente necessidade de que seja oferecida ao professor universitario a possibilidade de
uma formagdo preocupada com questdes pedagdgicas e da Educagio Superior,
questionando-se se a formagio que vem sendo normalmente oferecida aos pés-
graduandos, voltada prioritariamente 4 condugdio de pesquisas e a0 aprofundamento do
conhecimento do conteido, é capaz de promover methorias na didatica dos professores e
no contexto mais amplo das institui¢des de ensino superior.

O Capitulo 3 constitui-se no referencial tedrico a respeito dos processos de
formagio e de desenvolvimento profissional docente do professor universitario,
oferecendo elementos para elaboragio das discussdes posteriores. Inicialmente, s3o
apresentadas as diferentes concepgdes dos termos “formagdo de professores” e
“desenvolvimento profissional docente” e suas implicagdes para a compreensio dos
programas voltados a preparagdo pedagogica do professor universitirio. A partir dai, sdo
explicitadas as etapas constituintes do processo de formagio do professor e a correlacio
entre desenvolvimento profissional docente, histéria de vida e fases da carreira
profissional do professor.

S&o apresentados, ainda, os diferentes paradigmas (orienta¢es conceituais)
que, segundo a literatura especifica, tém fundamentado os processos de formagio e a
atual énfase na concepgdo pratica reflexiva como orientagdo dos programas de formacio
de professores e, por fim, as diferentes formas de organizagio dos programas de
formagéo de professores universitarios e os principios norteadores qque deveriam ser
observados para a condugio dos mesmos, segundo a concepgdo de diferentes autores que
fundamentam o presente estudo.

O capitulo 4 apresenta um breve historico do PECD, destacando o contexto
mais amplo de sua institucionalizagdo ¢ as concepgdes que o embasaram. A seguir, &
feita uma analise de sua organizacdo, contemplando cada elemento constitiinte do
programa. O capitulo encerra-se com uma avaliagdo do desempenho dos estagiarios na
realizacio das atividades docentes.

Dadas as caracteristicas do trabalho e seus objetivos, procurou-se
desenvolver as analises a partir de um ponto de vista qualitativo, utilizando-se de dados

quantitativos apenas nos momentos em que tal tipo de abordagem se fazia necessiria,
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O Capitulo 5 ¢ dedicado & compreensdo da influéncia do PECD na formag@o
pedagdgica dos estagiarios a partir da analise das quatro dimensdes envolvidas nesse
processo, como por nos categorizadas: dimensdo didatica, dimensio socio-politica,
dimens&o €tica e dimensio afetiva.

A partir do conceito de desenvolvimento profissional docente, busca-se, no
Capitulo 6, proceder a um levantamento das possiveis mudangas proporcionadas pelo
programa no ambito pessoal, coletivo e institucional. S&o apresentados, também, os
resultados do levantamento realizado com ex-estagiarios, ex-orientadores € membros da
Comissdo Supervisora, a fim de langarmos um olhar retrospectivo sobre os resultados do
PECD.

O trabalho encerra-se numa sintese conclusiva acerca da importincia e
viabilidade da realizacio de projetos da natureza do PECD em resposta a algumas
questdes suscitadas pelo trabalho realizado, além de serem sugeridos novos
questionamentos acerca do processo de desenvolvimento profissional do docente

universitario.






CAPITULO 1 -~ ENTRE A DOCENCIA E A PESQUISA: O CONFLITO NA
FORMACAO E NA ATUACAO DO PROFESSOR UNIVERSITARIO

1.1 — Docéncia universitaria no Brasil: breve historico

Embora possamos considerar a criagdo dos cursos de arte e teologia no
colégio jesuita da Bahia (Real Colégio de Jesus), em 1572, como um marco do inicio da
educagiio superior no Brasil, seu desenvolvimento ocorreu somente a partir de 1808,
quando o rei D. Jofio VI e a corte portuguesa transferiram-se de Portugal para o Brasil.

Nesse periodo, foram criados cursos voltados & formacdo de burocratas e de
profissionais liberais (Direito, Medicina, Farmacia e Engenharia) necessarios ao Estado,
seguindo o modelo da Universidade de Coimbra, iniciando-se, também, as tentativas de
reuni-los em uma universidade (CUNHA, 1986; RIBEIRO, 1982).

O modelo de énfase na formac¢io para as profissdes liberais adotado pelas
reformas modernizadoras, adaptado da universidade napolednica e ndo transplantado
para o Brasil em sua totalidade, permanecen em vigor no pais até o inicio da década de
1930 (SAMPAIO, 1991, p. 1).

Caracterizando-se por ser basicamente voltado a profissionalizagio de seu
corpo discente, seu processe de ensino pautava-se pela transmissio de um conjunto
organizado de conhecimentos estabelecidos e experiéncias profissionais de “um
professor que sabe a um aluno que ndo sabe e ndo conhece, seguido por uma avaliagdo
que diz se o aluno esid apto ou ndo para exercer aquela profissdo” (MASETTO, 1998,

p. 10), ndo havendo a preocupagio de buscar e criar a ciéncia, nem de aplica-la.
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O desenvolvimento da pesquisa aplicada surgiu no Brasil fora das escolas
superiores, em estabelecimentos como o Instituto Agronémico de Camipinas {criado em
1887) ou o Instituto Butantd (criado em 1899), voltados a solucHo de problemas
concretos e imediatos, Algumas dessas instituicBes, como por exemplo o Instituto
Bioldgico e o Instituto Manguinhos, organizavam cursos para formar pesquisadores,
sendo alguns deles de nivel superior, porém, ndo havia ainda, no pais, a vinculagio
necessaria entre as atividades de ensino e pesquisa desenvolvidas nas instituicdes de
ensino superior ou, mais especificamente nas universidades, tal como hoje a entendernos
(MARAFON, 2001, p. 16).

Os professores das primeiras escolas superiores brasileiras foram
inicialmente trazidos de universidades européias. Com a expansio dos cursos superiores,
ocorrida especialmente ap6s a Proclamagio da Reptblica, o corpo docente precisou ser
ampliado e passou a ser procurado entre profissionais renomados, com1 sucesso em suas
atividades profissionais.

Como nos informa Masetto (1998, p. 11), os professores, em sua maioria,
eram convidados e sua tarefa era a de ensinar seus alunos, geralmente provenientes da
elite, a serem td0 bom profissionais quanto eles.

Neste contexto, ressalta o autor, ensinar significava ministrar grandes aulas
expositivas e palestras sobre determinado assunto, ou “‘mostrar na pratica como se faz”,
0 que, como complementa, um profissional teria condices de fazer. Acreditava-se
(como alguns ainda hoje defendem) que “guem soubesse, saberia cutomaticamente
ensinar”, ngo havendo preocupagdes mais profundas com a necessidade do preparo
pedagoégico do professor para ministrar este ensino (MASETTO, 1998, p. 11).

A concepgio de ensino superior, o paradigma cientifico no qual se inseria a
universidade e a concepgdo de educacio de adultos entdo vigentes, também contribuiam
para que a crenga da ndo necessidade de formaciio especifica para professores
universitarios fosse reforcada.

Nascida na Idade Média, a universidade cresceu assimilando gradativamente
© paradigma da modernidade, que se consagrou com a fundacdo da Universidade de
Berlim na primeira década do século XIX, para o qual o conceito de umz ordem

uniforme e abstrata é o principio organizador dominante. A ciéncia moderna valorizava
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a racionalidade técnica e adotava a fisica como modelo canbnico de ciéncia, tendo como
seus fundamentos a supremacia da razdo, do individuo e da liberdade individual
(SANTOS FILHO, 2000, p. 30; PEREIRA, 2002, p. 40).

Goergen (2000) salienta que a criagdo da universidade idealista alem3 foi
uma forma de instrumentalizar e operacionalizar o projeto idealista filos6fico moderno,
sendo o momento no qual o “programa da razdo moderna como ordenarnerito de todo o
conhecimento do real num projeto de racionalizacdo fotal” tentou se realizar de modo
mhais ambicioso. Assim, “a universidade iorna-se, de certa forma, uma comunidade que
se alimenia dos mesmos principios de fé (historia e racionalidade) da modernidade” (p.
113).

Os processos de ensino-aprendizagem que, de modo geral, embasavam a
pedagogia universitaria ~ e ainda se encontram presentes em muitas situagdes —,
caracterizavam-se por sua simplificacio, que, de acordo com Ariza e Toscano (2000, p.

36) manifestava-se, entre outros, pelos seguintes aspectos:

- tendéncia a converter diretamente os conteudos disciplinares em conteudos
curriculares, como se entre eles ndo existissem diferencas epistemoldgicas,
psicologicas e didaticas;

- uma visio dos conteiidos curriculares exclusivamente conceitual e acumulativa, que
ignora as atitudes e os procedimentos implicados no ensino das diferentes
disciplinas;

- por uma tendéncia a considerar os alunos como receptores passivos da 1nformagéo,
destituidos de significados proprios sobre as tematicas que se trabalham na escola;

- por uma separagio reducionista que se da entre contetidos e metodologias, segundo a
qual os contetidos sdo unicos e as metodologias diversas, como se entre Os processos
de producdo de significados e os significados mesmos ndo houvesse relagdes de
interdependéncia;

- pelo fato de conceber a aprendizagem cientifica a partir de uma perspectiva
individual, nio levando em conta sua dimens#o social e grupal;

- por um modelo de avaliagdo seletivo e sancionador, que em vez de levantar dados

que permitam uma tomada de decisdes fundamentada sobre o desenvolvimento da

37



classe, pretendem medir, com bastante freqiiéncia, a capacidade dos alunos para

memorizar mecanicamente os contettdos.

Pressupunha-se, amda, como menciona Gil (1990, p. 15), que os adultos ja
estariam motivados & realizagio das atividades académicas, que teriam “estratégias”
desenvolvidas de auto-didatismo e, por essa razdo, nio haveria necessidade de uma
preocupagio mais acentuada do professor com a aprendizagem do aluno Assim,
reforgava-se a idéia de que bastava ao professor oferecer o conteddo (o ensino), e a
aprendizagem se concretizaria de acordo com o empenho do estudante. Além disso, o
ensino universitario estava voltado a uma elite que, como considera o autor, de uma
maneira ou outra, conseguia superar as limitagdes do ensino oferecido e obter resultados
satisfatorios ao final de seus estudos.

De modo geral, a qualidade do trabalho realizado pelo professor nio era

sequer questionada. Como complementa Masetto (1998, p. 12):

“Em nenhum momento, por exemplo, perguntava-se se o professor
tinha transmitido bem a matéria, se havia sido claro em suas
explicacbes, se estabelecera uma boa comunicagdo com o aluno, se o
programa estava adaptado das necessidades e cros interesses dos
alunos, se o professor dominava minimamente as técnicas de
comunicagdo. Isso tudo, alids, era percebido como supérfluo, porque,
para ensinar, erq suficiente que o professor domiinasse muito bem
apenas o contenudo da matéria a ser transmitida ",

No entanto, o interesse pela melhoria da qualidade docente ndo era de todo
inexistente. J4 Rui Barbosa, num balango da educagfio imperial, criticava a situagdo em
que se encontrava o ensino superior brasileiro, especialmente no que diz respeito ao
curso de direito. Em seu parecer, datado de 1882, mencionava que havia necessidade de
“uma reforma completa dos métodos e dos mestres” (RIBEIRO JUNIOR., 2001, p. 29).

A preocupagio com a necessidade da formagio do professor universitario
em nivel de pos-graduagio pode ser encontrada em documentos que datam da década de

1930 (BERBEL, 1994, p. 22; MARAFON, 2001, p. 19). No entanto, foi somente a partir
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da década de 1950 que cursos desta natureza comecaram a ser ofertados de mode mais
sistematico, obedecendo a padrdes mais rigorosos.

A idéia de doutorado, distinguindo-o dos cursos de bacharelado, cujo
objetivo especifico deveria voltar-se 4 formagio de praticos, foi apresentada inicialmente
por Francisco Campos, ministro da Educacio e Saude Pablica do Governo Provisorio,
em 1931. Na exposi¢do de motivos de dois decretos elaborados para regulamentar o
ensino superior no Brasil, o ministro argumentava que ¢ doutorado deveria visar
especialmente a formagdo de futuros professores, sendo imprescindivel abrir a estes os
estudos da alta cultura, formacio dispensavel aqueles voltados apenas a pratica das
profissdes, como por exemplo, o direito (SUCUPIRA, 1980, p. 3).

O periodo da Republica Populista (1945/1964) foi rico em mudangas na area
do ensino superior, sendo marcado pelo aumento quantitativo das institui¢Oes de ensino
superior no pais e pela criagio das cidades universitdrias, seguindo o modelo dos campi
norte-americanos. A modernizacio do ensino superior ocorrida nesse periodo
correspondia as exigéncias da ideologia nacionalista que propugnava a realizagio de
pesquisas e estudos que o desenvolvimento do pais exigia (MARAFON, 2001, 29-30).

Essa tendéncia foi acentuada na década de 1960, tendo em vista a
necessidade urgente de estudos pos-graduados no pais, tanto para o treinamento do
especialista altamente qualificado como para que a universidade brasileira conquistasse,
através da pds-graduagio, um carater verdadeiramente universitario, transformando-se
em centro criador de ciéncia e cultura, além de sua fungdo formadora de profissionais.

De acordo com o Relatério do Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria, elaborado

em 1969:

“No que concerne a Universidade Brasileira, os cursos de pos-
graduacdo, em funcionamento regular, quase ndo existem. O resultado
¢ que, em muitos setores das ciéncias e das técnicas, o treinamento de
nossos cientistas e especialistas ha de ser feito em Universidades
estrangeiras. Além disso, uma das grandes falhas de nosso sistema
universitdario estd praticamente na jfalta de mecanismos que asseguram
a formagdo de quadros docentes. Desta forma, o sistema fica
impossibilitado de se reproduzir sem rebaixamernto dos niveis de
qualidade. Dai a wrgéncia de se promover a implantagdo sistemdtica
dos cursos pés-graduados a fim de que possamos formar nossos
proprios cientistas, professores, bem como tecridlogos de alfo
padrdo.” (Relatério GTRU, 1969)
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A expansio da indGstria brasileira requeria nimero crescente de
profissionais criadores, capazes de desenvolver novas técnicas € processos € oS
ensinamentos oferecidos pelos programas de graduagio entfio existentes nio atendiam a
essa demanda.

Como salienta Dias Sobrinho (1993, p. 73), nessa €poca, a politica
educacional do Estado buscava a criagio rapida de uma competente massa de
pesquisadores e uma solida estrutura de investigacdo cientifica e tecnolégica que
alavancassem o desenvolvimento industrial e ampliassem a base de consumo
qualificado,

Por outro lado, a grande expansgo social e econémica produzida na América
Latina na década de 1960, a ampliagio dos debates e confrontos acerca dos direitos
civis, a evolugio da produgio de conhecimentos cientificos e de descobertas
tecnologicas criavam um quadro de crescentes complexidades que culminavam por
provocar forte pressio por novas e mais amplas oportunidades educacionais,
coincidindo, ainda que por razdes diferentes, com os projetos politicos dos governos e
dos setores produtivos (DIAS SOBRINHO, 1994, p. 131-132).

Coube as instituigdes universitarias grande parte da responsabilidade pelo
desenvolvimento do pais. Conseqiientemente, a exigéncia de qualificagio dos
professores se alterou, havendo necessidade cada vez maior de especializacdo
académica, o que seria obtido através de uma ampliagio dos programas de mestrado e
doutorado.

Muito embora o incentivo & pos-graduacio solucionasse o problema da mao-
de-obra especializada para o desenvolvimento de pesquisas nestes centros, o aspecto da
docéncia continuava a ser negligenciado.

A partir da década de 1970, época marcada pela rapida expansio do ensino
superior brasileiro, observou-se um grande avango quantitativo nas a¢de>s voltadas para a
formagio de professores universitarios. No entanto, como ressalta Berbel (1994, p. 21),
este processo ainda n3o pode ser considerado satisfatério em termos da preparagcao
destes profissionais, especialmente no que diz respeito 4 docéncia.

A Lei 5.540/68, que propunha a reforma do ensino superior, trouxe

modificages da estrutura interna das universidades para produzir a exp ansio necessaria
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com um minimo de custos. Ao lado da departamentalizagio, da matricula por disciplina
e da implantagdo do ciclo basico, ocorreu a institucionalizagio da pos-graduagio e, pela
primeira vez a legislacdo brasileira estabeleceu a indissociabilidade entre ensino e
pesquisa.

A lei, em seu artigo 1, declarava que “o ensino superior terr por objetivo a
pesquisa, o desernvolvimento das Ciéncias, Letras e Artes, e a formagdo em nivel
universitdrio”. Assim, por determinacio da lei, o Ensino Superior no Brasil passaria a
englobar as func®es consideradas essenciais para o desenvolvimento da universidade
moderna.

Nesse contexto, a pos-graduagio passava a ser definitivarnente entendida
como a condigdo basica para transformar a universidade em centro criador de ciéncia, de
cultura e de novas técnicas. Cabia a ela, além do desenvolvimento da pesquisa, formar
os quadros para o magistério superior e criar as mais altas formas de cultura universitaria
(MARAFON, 2001, p. 37-38).

Na década de 70, a produgio da ciéncia, da tecnologia e da cultura,
condensada nas atividades de pesquisa, sobrepde-se a0 ensino que, até o momento,
definia a finalidade da universidade.

Ocorre, entdo, uma mudanca na identidade da universidade brasileira. Ela
ndo deixa de ser instituicio de ensino, mas os recursos governamentais passam a
priorizar a pesquisa € a pos-graduacdio. Apods a aprovagio da Lei 5.540/68, como
resultado do acordo MEC/USAID, a universidade vai se configurando como
universidade da produgdo de ciéncia, de cultura e de tecnologia, dando novo significado

ao ensino. Segundo Dias Sobrinho (1994c):.

“Havia um modelo a ser superado pelas grandes Universidades: o das
instituigbes dedicadas basicamente & transmissGo de conhecimentos e
habilidades tradicionais. Havia um modelo a ser produsido: uma
instituicdo capaz de preservar e crificar o0s  conhecimentos
historicamente acumulados, mas também preparada para a produgdo
da ciéncia, das artes, da tecnologia, da cultura hiemana em geral,
capaz de algrgar as fronteiras estabelecidas, criar as interfaces e por
em didlogos inusitados diferentes campos e dreas. As universidades
deveriam formar pessoas ndo s¢ para a difusdo do conhecimento, mas
também para a critica e para a eviagdo do nove (..) 7. (p- 133)
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Para Pimenta e Anastasiou (2002, p. 151-153), fica assim estabelecida uma
forma de relag@io em parceria de professores e alunos na diregio da construgio do
conhecimento. Nio prevalece tanto a figura do professor transmissor, sendo entendido
que “o professor ndo existe para o aluno, mas ambos para a ciéncia’”. Nesse momento,
separa-se a graduacgdo da pds-graduagio, o ensino da pesquisa e 0 modelo napolebnico —
voltado & formag8o profissional dos estudantes de graduacio ~ do modelo humboldtiano
~ voltado & formagdo dos pos-graduandos e centrado nas grandes universidades.

Separam-se, assim, as universidades das demais InstituicSes de Ensino
Superior, muitas das quais faculdades isoladas, geridas com recursos privados, e que
observaram também grande ampliagio apés as reformas educacionais implantadas nas
décadas de 1960 e 1970.

Observa-se que, ao longo de todo este periodo aqui retratado, quase dois
séculos, a formacdo esperada do professor universitirio tem sido restrita ao
conhecimento aprofundado da disciplina a ser ensinada, sendo este conhecimento pratico
~ decorrente do exercicio profissional — ou tedrico/epistemoldgico — decorrente do
exercicio académico. Pouco, ou nada, tem sido exigido em termos pedagogicos.

Com a evolugdo do modelo humboldtiano de universidade e a crescente
énfase na produgio académica como fator primordial no processo de avaliagio do
desempenho dos docentes universitirios, acentuou-se ainda mais a necessidade de
preparagao de pesquisadores capacitados, ficando a preparagio para a docéncia relegada
a segundo plano, situagdo que permanece praticamente inalterada até os dias de hoje,
embora muitos sejam os autores que buscam atentar para a necessidade da formac&o

pedagdgica dos professores do ensino superior.
1.2 ~ O conflito entre ensino e pesquisa na cultura académica atual

Embora atualmente se defenda que o ensino superior devesse ser pautado
pela indissociabilidade ensino-pesquisa, podemos observar que, de modo geral, apenas
um desses componentes € privilegiado, seja na estrutura dos cursos oferecidos por
diferentes instituigdes, seja no valor atribuido a cada uma das atividades nos processos

de avaliacio docente.
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A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB), em seu

artigo 43, estabelece que a educacio superior tem por finalidades:

I - estimular a criagdo cultural e o desemvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes dreas de conhecimento, aptos
para a insercdo em setores profissionqis e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar nia sua formacdo
continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cieniifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e
difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgagdo de conhecimenios culturais, cienifficos e
técnicos que constituem patrimonio da humanidade e comunicar o
saber através do ensino, de publicagdes ou de outras formas de
comunicagdo,

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizagdo, infegrando
o0s conhecimentos que vdo sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geragdo,

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionadis, prestar servigos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagdo de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta & participacdo da populagdo,
visando a difusdo das conguistas e beneficios resultantes da criagdo
cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na instituigdo.

No entanto, como salienta Dias Sobrinho (1994¢, p. 133), a proclamada
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, “embora aceita COMO priRcipio
vilido na ordem do discurso, muito raramente se torna prdtica real no cofidiano
universitario”.

E possivel observarmos uma diferenciagio entre a prioridade dada ao ensino
de graduagio e a pesquisa pelos diferentes tipos de lnstitui¢Ses de Ensino Superior (IES)
existentes no pais.

Em regulamentagdo a LDB, o Decreto n°. 2.306, de 1997, classifica as
instituicdes de ensino superior brasileiras em universidades, centros umniversitarios,
faculdades integradas, faculdades e institutos ou escolas superiores (art. 8), mantendo a
obrigatoriedade da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio apenas para as
primeiras.
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Segundo o Decreto, as instituigdes wumiversitarias caracterizam-se por
desenvolver ensino, pesquisa ¢ extensdo, ter autonomia didatica, administrativa e
financeira e congregar um corpo docente com titulagdo académica significativa de, no
minimo, mestrado ou doutorado.

As instituigdes ndo-universitarias podem ser divididas em:

1) centros universildrios. estabelecimentos recém criades pela LDB, que se
caracterizam por desenvolver ensino de exceléncia e atuar em uma ou mais areas do
conhecimento, tendo autonomia para abrir e fechar cursos e vagas de graduagio sem
autorizacio prévia do CNE (Conselho Nacional do Educagio);

2) faculdades integradas: um conjunto de instituigdes em diferentes areas do
conhecimento, que oferecem ensino e, as vezes, pesquisa € extensio, sdo
estabelecimentos que dependem do (CNE) para criar cursos e vagas; €

3) institutos superiores ou escolas superiores, que atuam, €m geral, em uma
area do conhecimento e podem fazer ensino ou pesquisa, dependendo do CNE para
expandir sua area de atuagfo.

Para Gamboa (1999), através deste decreto, criam-se as condigdes legais
para a divisdo entre instituigdes de pesquisa e instituicdes de ensino, numa artimanha

Juridica que desobriga o cumprimento da LDB. Como complementa o autor;

“Dessa forma, também estdo dadas as condigbes para definiy como
Jormula para conseguir a expansdo rdpida, na terntativa de superar o
déficit histérico de baixa escolaridade, a ampliagdo de vagas nas
instituicGes de ensino particular sem pesquisa, burlando assim a
legislagdo principal, que defende o principio do fradissociabilidade.

(p. 85)

Em numero de estabelecimentos, as instituicdes nfo-universitirias, cujo
objetivo central concentra-se no desenvolvimento de atividades de ensino, representam
aproximadamente 90% do sistema de ensino superior do Brasil, segundo os dados do
Censo da Educaggo Superior realizado pelo MEC/INEP em 2000.

Como ressalva Morosini (2000, p. 14-15), mesmo nas instituigSes

universitarias, a afirmac¢o de que todos os docentes tenham a sua ativi dade relacionada
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4 pesquisa nio é verdadeira, havendo diferentes graus de desenvolvimento de pesquisa
entre diferentes instituicdes e entre diferentes departamentos de uma mesina instituigao.

E possivel observarmos, portanto, um “desencontro” no que diz respeito a
formag#o e 4 pratica docente dos professores universitarios, pois enquanto, por um lado,
a maior parte das IES brasileiras voltam-se as atividades de ensino, mantendo-se ligadas
ao paradigma napolebnico de universidade, por outro, valoriza-se na avaliagio da
qualidade docente a produtividade académica do professor, ou seja, a titulagdo, o
trabalho na pos-graduagiio, a condugio de pesquisas, a participagdo em eventos
cientificos e a quantidade de publicacdes produzidas pelo pesquisador.

Os critérios de avaliagio prendem-se a uma concep¢do de universidade mais
proxima dos padrdes da universidade humboldtiana, o que acaba por produzir a
valorizacgdo da produgdo académica em detrimento do ensino de graduagao.

A esse respeito, podemos citar o ranking publicado pela Folha de S. Paulo
no dia 12-09-1999 em que os nomes dos grandes pesquisadores (docentes universitarios)
brasileiros eram enaltecidos pela quantidade de vezes que seus trabalhos foram citados
em publicacBes internacionais indexadas.

Na mesma edigio do jornal em que o ranking foi publicado, Rubem Alves
apresentou um texto intitulado “Professor ndo vale nada”, no qual critica justamente ©

descaso com a atividade docente. Segundo o autor:

“Q nome é ‘avaliacdo de docentes’. Docéncia é ernsinar a pensar.
Quem sabe pensar tem mais chances de sobreviver e de ter prazer.
Contribui para a qualidade de vida dos individuos e do pais.
Considero a docéncia o valor mais alto, mais digro. Mas onde se
encontra a docéncia na bolsa internacional dos saberes da ciéncia?
Ausente. Uma vez decretado que o valor mais alto € a publicagdo de
artigos em revisias infernacionais, “publish or perish”, os alunos
passam a ser trambolhos gque atrapalham os ciertistas (ndo mais
docentes...) na busca de exceléncia. Ensinar ndo fem valor, ndo €
coisa digna. Um pesquisador que publica artigos vale mais que um
professor que ensina a pensar. Essa é a minha conclusdo diante dos
critérios de avaliagiio dos docentes: professor nio vale nada.” (Folha
de Sdo Paulo, 12/09/99).

Tal critica ¢ compartilhada pelos proprios professores universitirios.
Pimentel (1993), mencionando entrevistas feitas com professores da Unicamyp, ressaita
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que estes “sdo undnimes ao dizer que o sistema de promo¢do  dos professores
desvaloriza o ensino, valorizando apenas pesquisas, publicagdes. Chegram a afirmar que
o ensino assim colocado compete negativamente com a pesquisa, roubando o pouco
tempo de que dispbem” (p. 89).

Como mencionam Benedito, Ferrer e Ferreres (1995, p. 123) a docéncia
aparece como a “irmazinha pobre” da universidade, frente & pesquisa que ¢ uma
atividade que oferece mais recompensas aos professores.

No mesmo processo, porém em sentido inverso, a pratica corrente em
instituigdes que privilegiam o ensino tende a enfatizar a reprodugio de conhecimento,
descaracterizando a componente de investigagdo que deveria estar presente para uma
formacfo mais completa de seu alunado.

Esta situagiio gera um confronto em que ensino e pesquisa, ac invés de
serem vistas como atividades que se articulam, tornam-se atividades concorrentes, nio
apenas no dmbito de um sistema de ensino superior composto por diferentes tipos de
instituigdes, porém, dentro de uma mesma instituigdo universitaria, no cotidiano de cada
professor, que se vé dividido entre a docéncia e a pesquisa.

Como observa Femnandes (1998, p. 95-96), a cultura académica &
responsavel, desde a selecdo do professor, por ampliar esta situagio de desprestigio do
magistério superior. A autora lembra que a exigéncia legal para o ingresso do professor
na carreira docente restringe-se a formago no nivel de graduacio ou pds-graduacio na
area especifica profissional em que o docente vai atuar, conforme a categoria funcional
em que se di seu ingresso.

Nesse sentido, Behens (1998) pondera que:

“As dificuldades para sensibilizar e mobilizar os proféssores para se
envolver em tais projetos acabam sendo um reflexo do préprio meio
académico, gque ndo tem valorizado como essercial a docéncia
competente na carreiva universitaria. A énfose da qualificagdo recai
na titulagdo, na pesquisa e produgdo cientifica. Na realidade, «a
prépria manifestagdo pelos pares instiga o valovizar os docentes que
tém titulos, publicactes e que se apresentam em co¥z2gressos nACIONALS
e infernacionals de suas dreas de conhecimento. ESses pressupostos
apreseniados sdo referenciais significativos sobre a qualificacdo, mas
deveriam vir agregados & preocupagdo com o ensivzo que o professor
propde g comunidade estudantil” (BEHRENS, 1998, p. 65).
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E possivel, portanto, concluir que a pratica corrente nas umversidades
concorre para esta desvalorizagdo do ensino, transmitindo em sua cultura, mesmo que

ndo intencionalmente, valores dispares para as duas atividades (ensino e pesquisa).

1.3 — Formagio Pedagégica do Professor Universitario: uma omissao consentida

Embora recentemente tenha comecado a se ampliar a discussdo em torno da
necessidade de formagdo pedagogica do professor universitario, — ndo so dentro do pais,
mas também internacionalmente, como ¢ possivel constatar pela literatura sobre o tema
— (Menges & Weimer, 1996; Kennedy, 1997, Masetto, 1998, Cunha, 1998; Serow, 2000;
Pimenta e Anastasiou, 2002) — o que se percebe é que ainda restam parcelas da
comunidade acadé@mica e individuos responsaveis pelas politicas educacionais nacionais
que entendem o preparo pedagdgico para o exercicio da docéncia como algo superfluo e
desnecessario. A titulo de exemplo, € valido mencionar que nossa legislagdo educacional
¢ omissa em relagdo a formacio pedagodgica do professor universitario.

Se acompanharmos os diversos projetos e substitutivos apresentados até que
a LDB (Lei 9.394/96) fosse definitivamente promulgada, podemos observar como este
aspecto da formacio docente figurou em cada perspectiva.

O texto do primeiro projeto da LDB apresentado & Cémara dos deputados
em Brasilia, em dezembro de 1988, pelo entdo deputado Octavio Elisio estabelecia, em
seu artigo 54, que as condigdes para o exercicio do magistério no ensino superior seriam
“regulamentadas nos Estatutos e Regimentos das respectivas institui¢des de educagio de
3" grau” (SAVIANI, 1998, p. 49).

J4 no primeiro substitutivo, apresentado por Jorge Hage, o texto foi
integralmente modificado, estabelecendo a preferéncia de que a formag@o do professor
se desse em programas de mestrado e doutorado. Aceitava-se, também, o
reconhecimento do “notério saber” como requisito equivalente & especializa ¢80 em nivel

de pos-graduagio:

“Art. 98. A preparacio para o exercicio do magistério superior far-se~
4, preferencialmente, em nivel de pos-graduagdo, em cursos e
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programas  de mestrado, doutorado e pls-doutorado, na forma
previsia nos estatufos e regimentos das instituigdes de ensino.

Pardgrafo unico - a equivaléncia de titulos dependerd do que
dispuserem os estatutos ¢ regimentos e regimento da instituigdo de
ensino e no disposto em normas do Conselho Nacional de Educacdo.

(SAVIANI, 1998, p. 106)

Ao mesmo tempo em que as discussdes deste projeto circulavam pela
cdmara dos deputados, o entdo senador Darcy Ribeiro apresentou um novo projeto

integral da LDB em que propunha a formagdo pedagogica:

art. 74 - A preparagdo para o exercicio do magistério superior se faz,
em nivel de pos-graduacdo, em programas de mestrado e doutorado,
acompanhados da respectiva formacdo diditico-pedagdgica, inclusive
de modo a capacitar o uso das modernas tecnologias do ensino.
Paragrafo tinico - E assegurado o direito de exercicio do magistério
superior as pessoas de notorio saber” (SAVIANI, 1998, p. 144).

Neste caso, fica evidente a preocupagdo com a formagdo pedagégica do
professor universitario, diferenciando-se muito do contetido das propostas anteriores. O
texto da proposta inicial de Darcy Ribeiro chega a detalhar neste artigo a necessidade de
capacitagio para o uso de modernas tecnologias de ensino.

Salvaguardando o direito adquirido de professores ja atuantes, como também
o de profissionais de mérito em sua area de atuagfo, o paragrafo Unico assegurava o
direito ao exercicio do magistério a pessoas de “notério saber”, entretanto, ndo
esclarecia como este seria averiguado.

Embora defendesse a necessidade de uma preparagio pedagogica para os
futuros professores, a proposta descartava a necessidade de que esta formagio fosse
complementada por atividades praticas, ou seja, desobrigaria o futuro professor
universitario da realizaco de estagios: Ari. 73 — a formacdo docente, exceto para o

ensino superior, inclui prdtica de ensino de, no minimo, trezentas Froras (SAVIANI,

1598, p. 144, grifos nossos).
A proposta inicial de Darcy Ribeiro refletia, ainda, uma preocupagio com a

atividade de ensino e acompanhamento do trabalho dos alunos (orientacio académica),
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ao estipular, no artigo 60, que “Nas instituigBes publicas de ensino superior, o professor
ficard obrigado ao minimo de dez horas semanais de trabalho com os alunos, incluindo-
se aulas e orientagdo académica” (SAVIAN], 1998, p. 142).

A explicitacdo de todo o processo de consolidagdo da LDB mereceria um
estudo aprofundando, entretanto, aqui, dada a natureza do trabalho e suas limitagSes,
1ss0 ndo ser4 possivel. Cabe-nos, no entanto, mencionar que uma das criticas dirigidas
aos diversos projetos e substitutivos da LDB ressaltava que, para uma legislagio de sua
abrangéncia, a LDB continha muitos detalhes, alguns dos quais irrelevantes, e que
poderiam ser omitidos, visando a produgdo de um texto mais abrangente e deixando para
as instdncias competentes a regulamentacdo da LDB.

Assim, neste processo de “enxugamento” do texto da LDB — além, ¢ claro,
das pressGes feitas por diversos setores da sociedade cujos interesses podem ser
contrariados com a exigéncia de maior capacitagdo docente — o texto final da LDB
acatou o projeto de Darcy Ribetro, com algumas alterages.

O artigo 73 do projeto inicial de Darcy Ribeiro, referente 2 n#o
obrigatoriedade da pratica de ensino no processo de formag&o do professor universitario
permaneceu inalterado, tornando-se o artigo 65 da Lei de Diretrizes € Bases da
Educag@o Nacional. O artigo 60 da versdo inicial foi alterado, ficando com a seguinte
configuragio:

Art. 37 - “Nas instituigdes publicas de educagdo superior, o professor
ficard obrigado ao minimo de oito horas semanais de aulas.

Nio havendo esclarecimentos se se tratam de aulas na graduacgio ou pds-
graduagdo e sobre quais atividades poderiam ser entendidas como “aulas”™.

Entre os cortes de detathes desnecessarios a abrangéncia da Lei, omitiu-se do
texto final a necessidade de formacio pedagdgica do professor universitario,

configurando-se o texto final como segue:

Art. 66 - A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-
a em nivel de pos-graduacdo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado.
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Pardgrafo Unico - O notdrio saber, reconhecido po v universidade com
curso de douforado em drea afim, poderd suprir a exigéncia de titulo
académico.

Ou seja, a Lei ndo concebe o processo de formacdo para a docéncia no
ensino superior como tal, mas apenas como preparagdo para o exercicio do magistério,
como observam Pimenta e Anastasiou (2002, p 40). Preparagio esta cue, resumida a
titulagdo académica, podendo ainda ser substituida pelo notorio saber, reflete, e termina
por sedimentar, a antiga crenca de que para ser professor basta © conhecimento
aprofundado de determinado contetido.

Assim, ndo encontrando amparo na legislagdo maior, a forrmagao pedagbgica
dos professores universitarios fica a cargo dos regimentos de cada instituicdo

responsavel pelo oferecimento de cursos de pds-graduacio:

“desconsiderando as pesquisas sobre a imporidracia da formagdio
inicial e continuada pava a docéncia na educaglio Superior, tanfo em
nivel nacional quanto internacional. a formacio docente para o ensino
superior ainda fica a cargo de iniciativas individucris e institucionais
esparsas, que ndo se referem a um projeto nacioncrl ou da categoria
docente”. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 1 54)

Acreditamos, portanto, que existam pelo menos trés fatores contribuindo
para que a tarefa de ensinar — e conseqilentemente a formagio pedagigica dos
professores — sejam relegadas a segundo plano.

Em primeiro lugar, como ja vimos, a formagio para a docéncia constituin-se
historicamente como uma atividade menor. Inicialmente, havia a preocupagic com ©
bom desempenho profissional, ¢ o treinamento profissional, acreditava-se, poderia ser
dado por qualquer um que soubesse realizar determinado oficio bem. P osteriormente, a
preocupagdo centrou-se na preparagdo para a condugiio de pesquisas, para a producdo do
conhecimento e, da mesma maneira, o pedagdgico continuou a ser negligenciado, como
se as atividades realizadas com os alunos de graduagdo, dentro ou fora da sala de aula,
nao se configurassem como produgdo de conhecimento, mas, simplesmente, repeticio do
que j& havia sido realizado por outros.

50



Em segundo lugar, também decorréncia dessa énfase na condugdo de
pesquisas, os critérios de avaliagio de produtividade e qualidade docente concentram-se,
hoje, na produgiio académica destes professores. Ou seja, ensino e pesquisa passam a ser
atividades concorrentes, e como os critérios de avaliaciio premiam apenas a segunda,
uma cultura de desprestigio a docéncia acaba sendo alimentada no meio académico.

Finalmente, observamos a inexisténcia de amparo legal que estimule a
formacio pedagdgica dos professores universitarios, o que, por um lado reflete a
“cultura da desvalorizacio do pedagogico”, demonstrando que muito ainda precisa ser
feito para reverter essa situagdo e, por outro, coloca-nos frente a uma questado bastante
polémica e que diz respeito i obrigatoriedade ou ndo de a formagdo pedagogica

estender-se, indistintamente, a todos os pés-graduandos.

1.4 — A formacdo de professores universitarios no contexto internacional

Embora tenhamos nos centrado aqui na descri¢io da situac@o brasileira, o
processo de énfase na produgdo acad@mica — assim como o maior estirnulo a pesquisa,
em detrimento do ensino — ndo ocorre, apenas no Brasil, porém ¢ um fendmeno que
pode ser observado intemacionalmente.

Citando um texto publicado pelo American Council on Education, no qual se
1& que “o professor universitdrio é o unico profissional de nivel superior que entra para
uma carreira sem que passe por qualquer julgamento de pré-requisitos em ftermos de
competéncia e de experiéncia prévia no dominio das habilidades de sua profissdo”,

Balzan (1997, p. 7) ressalta que:

“as afirmagbes acima refletem ndo somente preocupagdo com a
questdo da qualidade do ensino superior, como evidenciam tratar-se
de um fendmeno gue ultrapassa as fronteiras dos Estados, adguirindo
um nivel de abrangéncia mundial e caracteristicas extremamente
complexas, dadas as realidades vigentes em paises situados em
diferentes  niveis de  desenvolvimento  sdécio-econdmico e
multiplicidades de cuituras construidas ao longo da histdria.”



Marcelo Garcia, professor da Universidade de Sevilha, menciona que na
Espanha os programas de doutoramento funcionam como uma espécie de formacgio
inicial de professores universitarios no seu papel ou fungio de investigacdo. Em relacdo
a formagdo pedagogica dos professores universitarios, observa o pannorama atual ndo é
muito favoravel, sendo que, até hoje, ndo existiu uma tradigdo de forrmagio pedagdgica,
sendo que os “professores jovens sempre foram deixados sés, exceto talvez por um
breve curso de iniciagdo” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 248).

Nesse mesmo sentido, Benedito, Ferrer e Ferreres (1995), num estudo
bastante amplo a respeito do ensino superior na Espanha constatam que “a formacéio de
professores universitdrios ndo tem contado, até agora, com um respaldo legislativo

Como ocorre COm 0 oulros niveis educativos”, e complementam

“Quando consultamos o Handbook of Research orz Teacher Education
(1990), a wltima grande compilacdo de tudo 0 que ©corre na drea nos
EUA e em seu dmbito de influéncia, nos dedicando a buscar indicios,
pesquisas, tomadas de posicdo sobre a formagdo wuniversitdria; ndo
encontramos nada. O artigo de Burden (1990) (... ) traz uma citagdo
que dizia ‘a formacdo do professorado consiste ern um conjunto de
experiéncias, debilmente coordenadas e plangjadas para estabelecer e
manter um professorado competente nas escolas primdrias e
secunddrias de nosso pais (.); ou seja, os wmniversiidrios ndo
existem.” (BENEDITO, FERRER E FERRERES, 1995, p. 149)

Donald Kennedy, ex-reitor da Universidade de Stanford, publicou um livro,
denominado “Academic Duty”, no qual reuniu os resultados de diversas palestras
ministradas a pos-graduandos, futuros professores universitarios, acerca dos problemas e
desafios enfrentados pelos professores universitarios. Nele, enfatiza a relevincia de
trabalhos dessa natureza, mencionando que nos Estados Unidos, muito freqientemente,
pouca atengio € dada para as responsabilidades que os estudantes de doutorado terdo
futuramente com o ensino, ja que eles sio pressionados a finalizar sua dissertacio ou a

dar apoio aos programas de seus orientadores.

O autor salienta, ainda, que os professores em treinamento recebem pouca ou
nenhuma preparagdo para a gama de desafios profissionais e pessoais que vio enfrentar

como membros efetivos do corpo docente (KENNEDY, 1997, p. 30).
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Segundo matéria do Journal of Chemical Education (apud Bassi, 1994), o
problema da énfase exclusiva na pesquisa, e conseqiientemente da falta de preparo
pedagdgico para a docéncia, nos Estados Unidos, se deve em grande parte aos efeitos da
Segunda Guerra Mundial e da Guerra Fria.

De acordo com o texto, a pesquisa esteve sempre presente na agenda
nacional desde o inicio da década de 1940 sendo, portanto, razoavelmente bem
amparada pelc Governo Federal para o objetivo especifico de produzir os novos
conhecimentos necessarios ao bem-estar nacional. Nesse periodo, tornou-se possivel aos
‘pesquisadores puros’ encontrar vagas na inddstria e na academia nas quais a obrigagao
de ensinar o que haviam aprendido foi suspensa (ou reduzida) a fim de permitir que sua

atenc3o se concentrasse na condu¢do de pesquisas. Assim,

“Gradualmente, criou-se em muitas wrniversidades wm confortavel
ambiente em que o ensino pode ser ignorado e a pesquisa deve ser
enfatizada. Muitos dos graduandos formados com esta orientacdo
exclusivista para a pesquisa puderam ser facilmente acomodados pelo
nove sistema em expansdo, havendo pouca, ou mesmo renhuma
necessidade de se preocupar com a falta de interesse ou habilidade
para o ensino” (BASSI, 1994, p. 62).

Aspectos também apresentados por Serow (2000) ac discutir os resultados

da pesquisa que conduziu nos Estados Unidos sobre a docéncia no ensino superior.

“um ponio de concorddncia entre os entrevistados era de que a
pesquisa excedeu em importdncia o ensino no sistema de gratificacdes,
e que pesquisas amparadas por fundos externos e publicacdes em
meios apropriados se tornaram essencigis nde apenas para promocdo
e efetivagdo no cargo, mas também para manter a estima aos olhos de
seus pares.” (p. 453)

De acordo com um dos professores entrevistados pelo autor, qualquer um
que nfo realizasse o tipo correto € a quantidade adequada de pesquisa nunca seria aceito
como um “membro de carteirinha” do corpo docente. O ensino também foi descrito por
ele como tendo pouco sfatus tanto com os chefes das faculdades como entre aqueles que

administravam as universidades.



Serow esclarece que isso ndo significa, necessariamente, que o ensino € a
orientagio sejam de todo negligenciados. Ao longo de sua pesquisa, pOde constatar que
o ensino representa um importante peso na avaliagdo docente, porém, somente quando é

considerado ruim. De acordo com um professor sénior de uma faculdade de engenharia

por ele entrevistado:

“Se vocé det aula razoavelmente boas, isso éo que € esperado. Se ndo,
o departamento pode usar isso contra vocé. (.) A énfase mudou-se de
‘quéo bom professor é ele’ para ‘quantas queixas noés tivemos dele?”’
(.) Através do patrocinio de prémios pedago gicos, bolsas para
inovagdes diddticas e oufros incentivos, a real inengdo dos
administradores era a de evitar ramificagbes de erisino ruim, através
de uma diminuicdo das pressbes de estudantes, prais, alunos recém-
Jormados e legisladores” (SEROW, 2000, p. 453-454).

Podemos perceber, portanto, que o problema que aqui nos propomos a
discutir ndo ¢ isolado no Brasil. Autores que discutem a formagio de professores em
outros pajses abordam a mesma problemética, destacando nio s6 © desprestigio do
ensino em relagio & pesquisa e a falta de formacfio de seus professores universitarios,
como também, enfatizando a necessidade de que tal situagdo seja revertida e que maior

atengdo seja dada a formagdo pedagogica do (futuro) docente do ensino  superior.
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CAPITULO 2 - TITULACAO ACADEMICA E QUALIDADE DOCENTE:
UMA CORRELACAO NECESSARIA MAS NAQ SUFICIENTE

Como mostramos anteriormente, a formacgio do docente universitario tem se
concentrado na sua crescente especializagdo demtro de uma area do saber. De acordo
com Vasconcelos (1998, p. 86), ha “pouca preocupacdo com o tema da formagdo
pedagogica de mestres e doutores oriundos dos diversos cursos de pos-graduagio do
pais. A graduacdio tem sido ‘alimentada’ por docentes titulados, porém, sem a menor
competéncia pedagdgica”.

Isso nos leva a um questionamento acerca da correlagio entre a crescente
especializagiio oferecida pelos cursos de poOs-graduagdo e a melhoria da qualidade

docente dos professores universitarios.

2.1 — Bom professor e bom pesquisador: sindnimos ou anténimos?

Marcelo Garcia (1999), fazendo referéncia a trabalhos realizados por

Aparicio e Felman, ressalta que:

“Em primeiro lugar, ¢ necessario salientar a boixa correlagdo (0,21}
encontrada em diferentes investigagdes entre a avaliagdo que os
alunos fazem dos seus professores e a producdo cientifica destes. A
produtividade do professor, que tradicionalmente ¢é medida pelo
numero de artigos, liveos, bolsas, investigagdes subsidiadas, etc., ndo
contempla a atividade docente do professor. Mais ainda, as relagbes
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entre produtividade cientifica e eficdcia docente sdo escassas, ou
como refere Felman (1987), no seu trabalho de meta-andlise, ‘séo
essencialmente independentes uma da outra” (p. 244).

A esse respeito, Pimenta e Anastasiou (2002) observam que a formacdo
atualmente oferecida aos poés-graduandos separa-os de qualquer discussio sobre o
pedagdgico, desconsiderando, inclusive, que os elementos-chave do processo de
pesquisa (sujeitos envolvidos, tempo, conhecimento, resultados e meétodos) ndo sdo os
mesmos necessarios 4 atividade de ensinar, e elaboram uma comparacio entre as

caracteristicas dos elementos constituintes de cada atividade, que sintetizamos no quadro

a seguir:

Pesquisa

Ensino

Sujeitos envolvidos

Em geral o trabalho € realizado
mdividualmente; pode haver mo-
mentes de trabatho em grupo, mas o
pos-graduando, em geral, trabatha
apenas ligado a seu orientador.

O professor esta  constantemente
envolvido com owtros sujeitos: seus
pares instiucionais (chefias e colegas
docentes), alunos, comunidade, etc.

Tempo

Habitnalmente € previsto em hlocos,
conforme o projeto, € comporta
alteragbes justificadas, submetendo-se,
dessa forma, a certa flexibilidade.

O processo de ensino em geral tem de
se adequar periodo letivo, ndo haven-
do flexibilidade, constituindo-se um
permanente desafio a adequagio tem-
poral dos cronograrnas curricnlares.

Resultados obtidos

Os resultados dizem respeito aos
conhecimentos gerados sobre o tema
preposto apés o térming da pesquisa,
que podem levar 3 confirmacio da
teonia existente ou & revisio total ou
parcial do referencial  cientifico
existente,

O ensino deve proporcionar novas
elaboragies ¢ nowvas sinteses aos
professores e aos alunos, ampliando a
heranca cultural e propiciando ao
alunc uma apreensdo qualitativamente
superior dos quadros tedricos ¢ da
propria reatidade.

Conhecimentos

Os conhecimentos constituem-se em
sinteses provisorias geradoras de
novas propostas de trabalho.

Trata-se, em geral, do trabalho com o
¢onhecimento j& existenfe e siste-
matizado, a ser “‘aproprado” pelo
aluno sob a erientacio do professor.

Meétodo

E definido ao se propor o problema,
tendo em vista 2 estreita relagio entre
o objeto, o campo do conhecimento e
a metodologia a ser trabalhada.

Depende, inicialmente, da visio de
ciéncia, de cophecimento e de saber
escolar do professor.

QUADRO 1 - Elementos constituintes das atividades de pesquisa e ensino, segundo Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 190-196).




Considerando as diferencas entre as atividades de pesquisar e ensinar, as
autoras concluem que ndc seja dificil compreender por que ser um reconhecido
pesquisador, produzindo acréscimos significativos aos quadros tedricos existentes, ndo €
garantia de exceléncia no desempenho pedagdgico e, conseqlientemente, por que OS
programas de pés-graduagdo ndo oferecem, necessariamente, melhoria na qualidade
docente: como a pesquisa e a produgio de conhecimentos sio objetivos da pos-
graduagdo, os docentes, quando participam desses programas, Sistematizam e
desenvolvem habilidades proprias ao método de pesquisa, deixando de lado o
desenvolvimento das caracteristicas necessarias para o desenvolvimento do ensino (p.
190-196).

Assim, podemos perceber que os cursos de formagio, quando voltados
exclusivamente para a realizac3o de pesquisas, ndo atendem as necessidades especificas
dos professores no tocante a suas atividades de docéncia. Ou seja, a qualificagdo
oferecida pelos cursos de pos-graduagio, como atualmente estruturados, possibilitam aos
professores a titulagio, porém, a maior titulagio ndo significa, necessariamente,
meihoria na qualidade docente.

A esse respeito, Dias Sobrinho apresenta um posicionamento bastante
critico. Em entrevista a Marafon (2001, p. 116), ao discutir as politicas de formagdo de
docentes para a Graduagio nos cursos de Mestrado e Doutorado, o professor comenta os
resultados de propostas de formacio docente concebidas no I Plano Nacional de Pos-
Graduagdo (I PNPG), como o PICD (Programa Institucional de Capacitagao Docente),
relatando que muitas vezes a titulagdo, do modo como vem sendo oferecida, pode ser

prejudicial ao processo de ensino:

“Veja o que uma pos-graduaclo costuma fazer com © 1osso aluno, e
até mesmo como aluno do PICD — aguele aluno que ja é professor de
outra universidade, portanto que estd vindo para wuma segunda
universidade para melhorar a sua _formagdo como pesquisador e como
docente. Quando ele vem para esta segunda universidade fazer o
curso, em geral, o que ele faz é se livrar da docéncia. Entdo, quando
ele volta, como doutor, para a sua universidade de origem, ele perdeu
aguela relogdo boa. Ele ndo sé ndo ganhou nada, ndo adquiriu uma
Jformagdio melhor para ser professor, como, muitas vezes, ele perdeu
até o inferesse da aula, ele vai repetir os mesmos erros da Pos-
graduagdo, quer dizer, vai aprofundar ainda mais esta separacdo
entre pos-graduagdo e graduagdo. Acho, entdo, que a pos-graduacdo
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nde é tdo exitosa em muitos aspectos, ela tem que ser revista. Ela
precisa rever um pouco ¢ aspecto da formacdo da docéncia e da
valorizagio da Graduagdo”™

Os préprios pds-graduandos criticam o desprepare pedagdgico com que
iniciam seu trabalho em sala de aula, como levantado por Macedo, Paula e Torres

(1998,p.1}):

"0 despreparo pedagégico formai, enfrentado pelos pos-graduandos
onde quer que lhes caiba wma tarefa diddtica, é amplamente
reconhecido e constitui uma de suas criticas wreis comuns & Sua
propria formagdo. (..) a real iniciagdo pedagdgica do docente de
terceiro grau habitualmente é feita quando, corfratado por wuma
Instituicdo de Ensino (ou de Ensino e Pesquisa) © novo profissional
passa a ter, prioritdria ou secundariamente, atribui cOes diditicas. (...)
O aperfeicoarmento do novo profissional, inevitdnvel na auséncia do
preparc formal, é feito no exercicio da fungdo, corn o fnus derivado
da inexperiéncia recaindo mais pesadamente sobre as primeiras
turmas. {..) esta maneira de introduzir o novo do cente na atividade
pedagogica, longe de contribuir para a renovergdo do processo
educacional através de idéias novas e ndo vicicrdas, proprias do
iniciante, constitui uma forma essencialmente  conservadora e
reprodutiva do sistema pedagogico vigente. (..) O centro do problema
ndo é, portanto, a manutengdo do curriculo vigente, mas sua aceitacdo
feita de forma acritica”.

Observamos, portanto, que a falta de formagio especifica voltada a docéncia
universitaria pode implicar, por um lado, em problemas diditicos decomentes da
inexperiéncia do professor iniciante, e, por outro, no risco de que n&Ao acontega uma
renovagido da cultura e dos métodos encontrados na academia, estagnag&Ao proporcionada
pela imitag¢io acritica por parte dos novos docentes daqueles procedimentos pelos quais
eles mesmos foram formados.

Ainda a respeito da falta de preparo pedagodgico dos futuros professores
universitarios, Kennedy (1997) introduz uma observa¢io bastante interessante. Segundo
0 autor, a vasta maioria dos doutorados académicos sfo produzidos exrn universidades,
mas grande parte dos professores nelas formados ira lecionar em instituigdes de ensino
superior bastante diferentes daquelas onde foram titulados. Dessa formma, “chegam ao

trabatho com poucas nogdes sobre como realizar a transicdo de aprendiz experiente
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para professor novato, ou mesmo sobre o que é esperado deles como profissionais™ (p.
30). Embora Kennedy esteja se referindo a situagdo das institui¢des de ensino superior
americanas, o que ocorre no Brasil ndo ¢ diferente. Aqui, também, grande parte dos
professores universitarios é titulada’ em universidades, prioritariamente ern instituigGes
publicas (estaduais ou federais), pelas quais ndo serfio necessariamente contratados.

As institui¢des de ensino superior brasileiras podem ser classificadas, quanto
a sua organizacdo administrativa, em instituices wrmiversitdrias e ndo-uriiversitarias,
sendo que o compromisso obrigatério com o desenvolvimento de atividades de pesquisa
se da somente nas primeiras, como ji mencionado.

De acordo com os dados do censo realizado pelo MECINEP, em 2600,
aproximadamente 90% das IES brasileiras eram instituicGes ndo-umniversitirias,
dedicando-se, portanto, prioritariamente ao ensino®. Na distribuicio geral do pais, as

instituicBes nio-universitirias privadas correspondiam a aproximadamemte 78% do

sistema, ou seja, a mais de % do total.

Segundo os dados do Censo, estes estabelecimentos empregavam, em 2000,
pouco menos de 30% dos professores universitarios do pafs, ou seja, quase um tergo dos
professores universitarios brasileiros desempenhavam suas fungBes em instituigdes
predominantemente voltadas ao ensino.

Assim, embora muitos professores sejam formados, ou titulados, em
instituicdes universitarias, com tradi¢do em pesquisa, o mercado de trabalho que para
eles se abre ¢, muitas vezes, em institui¢des nfo-universitarias, com tradig8o em ensino.

Tendo em vista as politicas de expansio e flexibilizagio do sistema de
ensino superior brasileiro, que passamos a discutir mais pormenorizadamente, essa
situagdo de diferenciagdo entre institui¢bes voltadas predominantemente ao ensino ou a

pesquisa, e conseqilentemente a discrepincia entre a formagio oferecida ao pos-

‘E geralmente tomado como dado o fato de que a pés-graduacdo, em seu modelo atual de organizacdo,
promove a formagio do pesquisador. A qualidade desta formagdo, embora possa ser questionada, de modo
geral ¢ tomada como algo certo. Como foge aos objetivos deste trabalho discutir se 0s programas de pos-
graduacio estio realmente oferecendo wma boa formagdo aos futuros pesquisadores, por exemplo no que
diz respeito a questdes éticas, ndo nos aprofundaremos nesta questiio. Achamos, porém, pertinente, que o
questionamento fosse registrado.

? Dados do Censo do Ensino Superior 2000, divulgados MEC/INEP (www.inep. gov.br).
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graduando ¢ as tarefas a serem exercidas em sua futura atuagio como professor, torna-se

mais acentuada.

2.2 — Educagao superior no Brasil: novos perfis e novas metas

No Brasil, estamos vivenciando um periodo de diversas alteracdes no
sistema de ensino superior, que englobam, além do crescirmento destacado
anteriormente, a expansio e flexibilizagdo do sistema, mudancas na estrutura curricular
(diretrizes curriculares), alteragbes nos critérios de ingresso nas IES, exigéncia de
titulagdo do corpo docente, processos sisteméticos de avaliagio, tanto em ambito
institucional como nacional, entre outros indicadores, muitos dos quais decorrentes da
introdugdo de novas tecnologias na educacio.

Maria Helena Guimardes de Castro, entdo presidente do INIEP, analisando o0s
dados do Censo da Educagio Superior de 1999, diz que eles sinalizam um “novo modelo
de expansdo do sistema, que se caracteriza pela diferenciacdo do perfzl das instituicdes
por dependéncia administrativa e pela diversificacdo e flexibilizagéio da oferta”. B
complementa salientando que, em sua opinifo, “@ #nica certeza que parrece emergir dos
resultados desse levantamenio ¢ que a educacdo superior afraves.sa uma fase de
expansdo e mudanga, movimentos que respondem tanto a pressdo da demanda quanto a
intervengdo das politicas piblicas para o setor” (p. 16).

Em sua analise dos dados do Censo de 1999, aponta para as seguintes
tendéncias do ensino superior brasileiro: 1) expansio acelerada; 2) aumento de eficiéncia
e produtividade; 3) qualificagio docente, 4) consolidagio da pd s-graduacdo; 3)
diversificagio da oferta.

No Censo de 2000, a autora confirma essa tendéncia e reforcga a politica de
ensino superior adotada no Brasil “a expansdo com qualidade, <« promogio da
diversificacdo e da diferenciacdo do sistema e a implantacio de um programa
abrangente de avaliacdo constituiram os pilares da politica de educac o superior nos
ultimos seis anos” (p.5).

Uma das politicas declaradas do governo durante o periodo em que Paulo

Renato Souza esteve 4 frente do Ministério da Educagio (1995-2002), foi a expansio do
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sistema de ensino superior brasileiro. Esse processo, no entanto, ndo tem se dado de

modo proporcional entre os diferentes tipos de institui¢do existentes no pais.

Como ressalta Gamboa (1999), mesmo apds trés décadas da implantagio da
reforma de 1968, que conceitua a universidade como instituicdo articuladora entre
ensino e pesquisa, esta Gltima continua sendo esporadica no sistema nacional de ensino
superior, havendo uma diferenciagio cada vez maior entre os programas que incentivam

a pesquisa e programas que priorizam o ensino. No mesmo sentido, Saviani (1998),

salienta que:

“Se a reforma unmiversitdria empreendida através da Lei 5.540/68
consagrou o padrdo universitdrio como regra do ensine superior
admitindo a forma nio universitaria apenas como excegdo, agora se
procura inverfer essa relacdo transformando a forma universitaria em
excegdo (..). E essa orientagdo que serd consagrada no Decreto 2,306

de 19 de agosto de [997.7 {p. 4)

Para Pimenta e Anastasiou (2002, p. 141), o conhecimento deste sistema € de
extrema importdncia pois as condi¢cdes de trabalho des professores s3o bastante
diversas entre os diferentes tipos de TES brasileiras e, dependendo do tipo de instituicio
ao qual o professor se vincula, um tipo de produgio diferente sera exigido dele, seja ela
relativa a atividades de docéncia, de extensdo ou pesquisa, cabendo lembrar que a
docéncia estard presente em todos.

Também o ingresso do professor na carreira docente ocorre de maneira
diversa em cada tipo de instituigio. Como lembram as autoras, nas instituigOes publicas
ele se da por concurso, mesmo no caso de professores substitutos. O candidato a
professor efetivo passa por um periodo de “estagio probatdrio”, ao final do qual sua
efetivacdo sera confirmada ou ndo mediante um processo de avaliagio realizado por seus
pares. Nas instituicSes particulares, o ingresso se da por concurso ou convite € o contrato
pauta-se pela fungio da docéneia, mesmo que o interesse da instituigdo incida sobre a
experiéncia de pesquisa do candidato. Nesse contexto, ensinar restringe-se ao tempo de
sala de aula, e, por sua vez, as responsabilidades institucionais com o docente limitam-se
as da contratagdo trabalhista, sendo os professores, de modo geral, comntratados em

regime de tempo parcial ou como horistas.
61



Como observado pelas autoras, as oportunidades de emprego vém
aumentando com a expansio das instituigdes particulares de ensino em todo o territorio
nacional, expansdo que ndo ¢ acompanhada de um processo de profissionalizagio, nem
inicial nem continuada (PIMENTA ¢ ANASTASIOU p. 128-129).

Através dos dados estatisticos divulgados pelo MEC/INEP, é possivel
observarmos esta acentuada tendéncia 4 ampliagio do sistema ndo-universitario privado,
especialmente no ultimo qiingiiénio (1995-2000), apresentando um aumento de 48% no

numero de estabelecimentos, passando de 621 para 919 instituigdes:

[ES Nao-Universitarias Privadas
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GRAFICO 1 - Evolugdo do nimero de IES Nao-Universitarias Privadas no
Brasil, de 1980 a 2000 (Fonte: INEP/MEC).

O numero de [ES ndo-universitarias pablicas sofreu um pequeno decréscimo
nos ultimos anos. J& as universidades publicas apresentaram crescimento quanto ao
mamero de instituigOes até o ano de 1995, permanecendo praticamente estagnadas a

partir dai, como podemos observar no grafico a seguir:
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GRAFICO 2 — Evolugio do nimero de Universidades Pablicas no Brasil, de 1980
a 2000 (Fonte: INEP/MEC)

As universidades privadas, cujo crescimento esteve praticarmente estagnado
entre 1980 ¢ 1985, vém, a partir dai, observando um crescimento linear, sendo que nos
ultimos cinco anos apresentaram uma ampliagio de 35% no namerc de
estabelecimentos, passando de 63 para 85 universidades. Esse processo de crescimento

pode ser melhor observado através do grafico a seguir:
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GRAFICO 3 — Evolucdo do nimero de Universidades Privadas no Brasil, de 1980 a
2000 (Fonte: INEP/MEC).

No que diz respeito ao crescimento do niimero de docentes no pais, destaca-
se uma expressiva ascensdo nas universidades privadas, que ja vem se delineando desde
1985, e uma aceleragiio do crescimento nas ndo-universidades privadas, especialmente

no uUltimo qiiingaénio.
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GRAFICO 4 — Evolugdo do nfimero de docentes universitarios no Brasil de 1980 a
2000, por organizagio e dependéncia administrativa (fonte: MEC/IINEP)

As universidades piblicas vém apresentando crescimento quanto ap namero
de docentes nos ultimos anos, porém ndo t&o pronunciado quanto © das instituigBes
privadas.

Apenas nos ultimos cinco anos analisados, o numero de docentes nas [ES
nao-universitarias privadas cresceu 43,5 % (passando de 35395 para 50.620), nas
universidades privadas 74,8% (de 33.727 para 58.938) e nas universidades publicas,
19,5% (passando de 67.407 para 80.593).

E necessario ressaltar que ndo podemos, nem pretendemo s aqui, fazer uma
avaliagdo da abrangéncia do ensino superior somente com base no nimero de
instituigdes existentes no pais ou no mimero de funcdes docentes. H4 necessidade de se
averiguar o namero de cursos oferecidos por cada tipo de instituicio, além do mimero de
alunos atendidos por cada uma, antes de procedermos a um julgarmento sobre quais
institui¢des seriam as mais eficientes do pais em termos quantitativos.

Apenas a titulo de curiosidade, é interessante mencioraar que o Brasil
contava, em 2000, com 2.694.245 alunos matriculados em cursos de nivel superior, dos

quais 67% realizavam seus cursos em instituicGes universitirias. Aproximadamente
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dois tergos do total estavam matriculados em institui¢des de ensino superior privadas.
As universidades privadas atendiam a 38% dos alunos do pais, seguidas das

universidades piiblicas e das IES ndo-universitarias privadas, com 29% dos alunos

cada.

Nosso objetivo, com esta apresentagdo estatistica, foi apenas o de salientar
que a expansdo do sistema de ensino superior no Brasil ndo esta acontecendo de modo
eqiiitativo entre os diferentes tipos de instituighes que o compdem, tanto no que diz
respeito & organizagdo quanto a dependéncia administrativa.

Este movimento de expansio desigual entre os diferentes tipos de IES
brasileiras alia-se a outro: o processo de flexibilizacio do sistema (diversificagdo da
oferta). Segundo Maria Helena G. de Castro (1999, p. 20),

“Com a rdpida expansdo do nitmero de concluintes do ensing medio,
gerando uma demanda cada vez mais heterogénea, auementa iombém a
pressdo para que o ensino superior diversifigue a oferta (..), o
principal objetivo é oferecer diferentes opgdes. de qgcordo com os
perfis e interesses profissionais dos_educandos. Poy isso, observa-se
uma tendéncia comum na maioria dos paises, de diversificacdo e
flexibilizaglo da oferta. As reformas em curso incentvam o
surgimento de instituicbes com diferentes missGes institucionals e
académicas, reconhecendo que essa diversidade & absolitamente
indispensavel para que o sistema de ensino superior cumpra seu papel
na nova sociedade do conhecimento.” (grifos nossos )

No relatério, acrescenta, ainda, que essa diferenciagio tende a aprofundar-se,
refletindo a adequagio do sistema em face do crescimento da demanda ¢ dos novos
perfis profissionais exigidos pelo mercado, e que a evolugdo do sistema tem produzido
uma diferenciacio que questiona a atual taxinomia das instituig@es de ensino superior.

Aponta-se, hoje, para a necessidade de criagdo de cursos rrais curfos, que
atendam mais rapidamente as necessidades do publico e do mercado (a exemplo dos
cursos segiienciais) e para a criagio de cursos voltados a novas especialidades, sejam
elas decorrentes de abordagens interdisciplinares (como ecologia, fisica biolégica ou
quimica ambiental), do avanco da ciéncia e da tecnologia, da flexibilizacdo dos campos
do saber (fisica médica, engenharia mecatrénica e quiropraxia, por exemplo) ou das
necessidades criadas pelo gerenciamento de sistemas de novas tecnologias (como
midialogia, ciéncia da informacie e da documentagio ou webdesign).
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Em uma de suas criticas as imposigOes hoje feitas as instituigdes
universitarias, Marilena Chaui (2001) apresenta um quadro-resumo das fungdes que, de
acordo com a visio proposta pelo BID (Banco Interamericano de IDesenvolvimento),
deveriam caber a cada uma das diferentes mstituicGes de ensino que comporiam ©
sisterna mais amplo da educagio superior. Este quadro revela a variabilidade de fungdes

que se busca atribuir ao sistema de ensino superior, ndo apenas no Brasil, porém em

ambito mundial:

Fungio Finalidade Investimento Avaliagio Mercado

Elites Pesquisa e ensino de al- | Exclusivamente inves- | Avaliagio interna Relagio
to nivel, conforme as timento publicos pesa- | pelos pares. indireta.
normas académicas in- | dos, a fimdo perdido,
ternacionalmente com mirimo de pres-
consagradas tagdo de comtas exter-

nas. Autonomia

Profissional | Prepara para mercades | Investimento misto Credenciamento r- | Relagio direta
profissionais especificos | (piblico e privado); dividual pelas res— ¢ imediata.
que exijam ensino supe- | sistema administrativo | pectivas institui¢cSes
rior. S3o as tradicionais | e de alocagdo de recur- | reguladoras da pro-

“grandes escolas” de sos orientados para ¢ | fissdo.
formagio de profissio- | mercado de trabalho,
nais liberais. com lagos estreitos
com associagdes pro-
fissionais.

Técnico Programas de curta du- | Investimenitos prefe- Credenciamento dos | Relagio direta
racHo, com treinamento | rencialmente privados. | cursos e ndo dos ¢ imediata. O
em habilidades praticas | Sistema administrative | individuos. mercado deve
preparando para ocupa- | € alocagdo de recursos determinar a
¢Oes de nivel médio ne | diretamente voltados flexibilizacdo
mercado de trabalho. para o mercado de dos curmiculos.
Curriculos flexiveis, trabalho.
evitando a pretensio
universitiria.

Generalista | Cursos de formagio Custos modestos, com | A gualidade deve ser | Inteiramente
geral de curta duragfio, 4 | investimento misto, avaliada segundo & | determmado
maneira das liberal arts | preferencialmente eficiéncia adicionada | pela competi-
norte americanas. Cur- | privado. ao curricule. Cre~ %30 do merca-
riculo flexivel oferecido denciamento indivi- | dodetrabalho.
pela escola ou montado dual.
pelo proprio aluno.

Aditar valor ao cur-
riculo num mercado de
trabaiho saturado.

QUADRGO 2 - Quadro-resumo das fungdes do sistema de ensino superior segundo o BID
Banco Interamericano de Desenvolvimento (Chaui, 2001, p. 202)
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Tendo em vista, portanto, a existéncia de uma “politica” de apoio a
ampliacdo de instituicdes nio-universitirias e a flexibilizagio do sistema de ensino
superior, tanto nacional quanto internacionalmente, a0 nos propormos a estudar o ensino
superior, torna-se cada vez mais necessirio pensar em um conjunto de instituigSes
diferenciadas entre si e que fagam parte de um sistema de ensino superior, ou pos-
secundario, e nio num modelo Gnico e padronizado.

Questiona-se inclusive a funcio que cabe as estas instituigdes: que formacdo
o ensino superior deve oferecer e a quais interesses deve atender. Como assinala Santos
(1997), frente as incertezas do mercado de trabalho e a volatilidade das formagdes
profissionais que ele reclama, considera-se cada vez mais importante fornecer aos
estudantes uma formacio cultural sdlida e ampla, quadros tedricos e analiticos gerais,
uma visdo global do mundo e das suas transformagdes, de modo a desenvolver neles “o
espirito critico, a criatividade, a disponibilidade para inovacdo, a ambi¢do pessoal, a
atitude positiva perante o trabalho drduo e em equipe, e a capacidade de negociagdo
que os preparem para enfrentar com éxilo as exigéncias cada vez mais sofisticadas do
processo produtivo” (p. 198).

Paralelamente a estas mudancas, o sistema educacional tem observado um
movimento no sentido de democratizacio do acesso ao ensino superior, como € possivel
de ser observado nos resultados do Censo da Educagdo Superior. De acordo com o
Censo, o ensino superior brasileiro incorporou, em 1999, cerca de 252 mil novos alunos
nos cursos de graduagio, o que representa um crescimento de 11,8% em relagio a
matricula total do ano anterior. Os dados revelam, ainda, que houve um aumento de 717
mil matriculas nos cinco Ultimos anos analisados, 0 que representa um crescimento
relativo de 43,1%.

Decorrentes da pressdo do mercado de trabatho por maior especializagio, da
pressdo da propria sociedade por maior democratizagio do acesso a educagdo ou da
pressdo externa de agéncias como o Banco Mundial, as politicas do setor t&m favorecido
a ampliagdo do nimero de vagas e, conseqilentemente, a ampliagio do acesso a0 ensino

superior para camadas populacionais a quem antes este direito era negado, € de quem,

hoje, pode-se dizer que seja exigido.



Tal fendmeno de expansio ndo vem ocorrendo somente no Brasil. A respeito
da situacio do ensino superior nos Estados Unidos, Kennedy (1997) nos informa que
mais americanos estdo entrande na universidade do que em qualquer outro periodo da
histéria do pais, sejam eles jovens ou adultos: “o valor da educacdo pos-secunddria,
medida pela crescente duragdo do tempo dedicado aos estudos ac Iongo da vida,
aumentou durante a década de 80, criando o maior fosso da historia entre agueles que
receberam educagdo superior e os que nio receberam ”(p. 3).

A expansdo do nimero de vagas, e a conseqitente ampliag8o do acesso ao
ensine superior, proporciona uma maior heterogeneidade do publico que se dirige as
instituigdes de ensino superior. Este nio se destina mais a uma elite, porém abre-se a
parcelas da populagio a quem a possibilidade de graduagio era, anteriormente,
dificultada®.

A diferenciagdo em relagio ao publico que anteriormente ascendia as
universidades americanas ¢ mencionada por Weimer (1996) Em suas pesquisas,
constatou que os alunos hoje matriculados no ensino superior sio muito diferentes dos
freqiientavam uma universidade na época dos atuais professores. De modo geral, os
resultados encontrados apontam para o fato de que “os alunos, hoje, s&o mais velhos, hd
um maior mumero de trabalhadores e estdo menos preparados. FEles sio moais
diversificados, menos politizados, mais despreparados emociorralmente, menos
molivados e deixam mais a desejar, para destacar apenas alguns aspectos™ (p. 2).

No mesmo sentido, Millar (1996, p. 155) destaca que os alunos
universitarios mudaram, ingressando na universidade menos preparados para lidar com
os rigores tradicionais do ensino pos-secundario. Suas necessidades de aprendizagem
sdo mais diversas, e muitos deles tém expectativas irreais a respeito do trabatho e da
motivagio necessaria para obter sucesso.

Temos, portanto, consolidada uma situagdo diferente daquela exposta
anteriormente, quando os estudantes do ensino superior, por pertencerem a uma elite

intelectual e econdmica, conseguiam superar as dificuldades encontradas no ensino

* Hoje. por exemplo, observa-se uma politica favordavel a reserva de vagas a negros e minorias raciais,
assim come a reserva de vagas nas universidades piblicas a alunos provenientes do ensino fundsmental
também publice. Néo nos cabe, nesse momento, questionar a viabilidade, ou os interesses, de decistes
deste tipo, porém, grosso modo, elas sugerem esta tendéncia 4 diversificagio do pliblico que se dirige ao
eNSHO SUperior,
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superior com maior autonomia, nio havendo questionamento quanto a qualidade do
trabalho desenvolvido pelo professor.

Hoje, por exemplo, ¢ necessario ao professor saber lidar com uma
diversidade cultural que antes ndo existia no ensino superior, decorrente do ingresso de
um publico cada vez mais heterogéneo. Um publico que pode, por um lado, ndo estar tdo
bem preparado, tanto emocional quanto intelectualmente, para o ingresso no ensino
superior; um publico talvez mais jovem, mais imaturo, e, por vezes, pouco motivado e
comprometido com sua aprendizagem, tendo em vista que o ensino superior hoje ndo €
mais garantia de um emprego estdvel no futuro, mas um piblico que pode, por outro
lado, ser muito mais exigente quanto i qualidade do curso oferecido, tendo em vista
especialmente o alto grau de competitividade do mercade de trabalho (BRIDGES, 1995;
SANTOS, 1997; RIBEIRO JUNIOR, 2002).

Além disso, os professores passam a ter necessidade de aprender a lidar com
turmas cada vez mais numerosas, pois a baixa correlagio do mimero de alunos por
professor, antes tomada como indice de qualidade de um curso, hoje passa a identificar a
“ineficiéncia do sistema”.

O ensino superior, por muito tempo considerado ponto terminal da educagio
e voltado & formacdo profissional, tem agora para si outras fungdes e, dependendo do
ponto de vista que adotarmos, configura-se apenas como um primeiro passo Tumo a um
processo de “fifelong learning” (educacio permanente), fendmeno que vem ocorrendo

nido apenas no Brasil. Segundo Menges e Weimer (1996, p. xiv):

“O ensino tem que mudar, muito em resposta a um arnplo conjunto de
situagdes que se apresentam. (...) estamos preocupados porque vemos
nossos alunos mudando em termos de quem eles sdo e de como eles
aprendem. Nos vemos a paisagem do ensino superior sendo alterada,
muito pelos nossos proprios esfor¢os mas muito mais pelo gue vem
acontecendo conosco. O ensino superior esta sob fogo.: é chamado a
maior credibilidade, maior diversidade e maior eficiéncia. NOs
buscamos mudangas pedagégicas porque vemos um Ffipo de futuro
diferente esperando por nossos estudantes. Mais e wmais, a demanda
serd por educagdo continuada. por aprendizes habeis «a regular seu
proprio processo de aprendizagem e administrar a grande quantidade
de informagdes prontamente disponiveis.”
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Constatagdes que nos levam a uma preocupagio em relagdo a formacio dos
professores para atuar no ensino superior, preocupa¢io expressa nestas palavras de

Balzan (1997), que sintetizam os aspectos aqui apresentados:

“Uma grande transformagdo vem-se registrando #1O ensing superior,
em nivel mundial, nos anos recentes. Sua forte exgransdo, em termos
quantitarivos, mais marcante em paises altamente industrializados,
mas também presente nos paises em desenvolvimertz o, gera problemas
novos diante dos quais nos sentimos despreparados como educadores:
uma modernidade "...que tradicionalmente se caracferizou por se¥ um
ensino de elite, vem-se transformando num ritmzo acelerado num
ensino de massa. Este fato, indiscutivelmente uma conguista, coloca-
nos diante de problemas que se caracterizam como aufénticos
desafios: com conciliar um ensino de massa com um ensino de
exceléncia? (..) ‘Do ponto de vista diddtico, o prob lema se coloca na
busca de um tipo de organizacdo de situacies de ensino-aprendizagem
capaz de manter e mesmo melhorar os niveis de efici éncia do ensino e,
ao mesmo tempo, oferecé-lo a um grande nimero de alunos.” (p. 8)

Reflex0es que repercutem nos questionamentos propostos por Morosini
(2000, p. 11} “guem sdo (serdo) esses novos professores? Estcrdo preparados

didaticamente? ™.

2.3 — O impacto dos programas de avaliagio: melhoria ou deturpagio do fazer docente?

Como pudemos observar anteriormente, durante muito temp © na histéria das
IES do pais a qualidade do trabalho desenvolvido pelos professores universitarios com
seus alunos nfo era sequer questionada.

Atualmente, com a constante preocupa¢do com a afericdio da eficiéncia do
sistema educativo, seja através do sistema nacional de avaliagdo ou através de
programas de avaliagdo institucional, esta situagio parece estar se diferenciando.

O sistema nacional de avaliacio, através de processos elaborados por
comissdes de especialistas ou realizados através de indicadores como ENC {Exame

Nacional de Cursos, o Provio), se propde a desvelar as precariedacdles e os pontos
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positivos da area e acabam por influenciar, direta ou indiretamente, © trabatho dos
professores.

Como destaca Morosini (2000, p. 13), o professor universitario tem sofrido
na Gltima década uma marcada pressdo para obter sua qualificagio e, embora o sistema
nacional de avaliagdo nfio estabelega normas de capacitagio didatica do docente, esta
avaliacdo pode ser feita através de outros indicadores que refletem o €xito da pedagogia
universitaria (MOROSINI, 2000, p. 19).

A autora compreende que haja uma intima relagio entre o desempenho
didatico do professor ¢ o desempenho do aluno e, dessa forma, sugere que as avaliagBes,
mesmo nio incidindo diretamente na qualidade docente, indiretamente, afetam-na.

Nio pretendemos, aqui, entrar no mérito da qualidade destas avaliacOes, nem
de sua validade, o que demandaria um trabalho especifico a esse respeito, visto que
muitas criticas podem ser dirigidas a determinados procedimentos avaliativos, seja pela
sua imposigdo, seja pelos métodos que adotam, seja pelos usos que deles s&o feitos. No
entanto, uma observagio ndo pode deixar de ser feita.

Ao buscarmos, hoje, os dados disponiveis a respeito desse processo de
avaliacio, deparamo-nos com uma série de conceitos (ou notas) relativos & infra-
estrutura das instituigdes, & titulagdo docente, as condigBes de oferta dos cursos e aos
resultados obtidos pelas IES no Provio, dados, em sua totalidade, meramente
quantitativos e voltados a aferir a qualidade do produto final proporcionado pela
formagio universitaria.

Pouco, ou nada, ¢ encontrado a respeito do que ocorre durante o processo
educativo. No caso especifico do Provio, sendo realizado ao final do mesmo, em nada
pode reverter, ou melhorar, a qualidade do ensino recebida pelos estudantes a ele
submetidos.

Observa-se, ainda, que por qualificacio docente entende-se apenas a
obtencio dos titulos académicos, cuja eficacia para melhoria docente ja foi questionada
ao longo do presente trabatho. A isso, acrescenta-se o fato de que muitas vezes a
“qualidade docente” é aferida apenas em relagdo ao nimero de publicagdes do

pesquisador, como salientado anterjormmente.
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Para Marilena Chaui (2001, p. 148), as propostas atuais de avaliacio
costumam compreender tanto a pesquisa como a docéncia de medo simplista, tomando
esta Ultima como uma “tarefa menor e simplesmente reprodutora, sem nenhum papel
Jormador”. A autora assevera, ainda, ser perfeitamente possivel a um professor ser um
pesquisador que prefere ver nas aulas o momento de publicagio e da socializacio de sua
pesquisza, ndo tendo especial interesse em que a publicaciio assuma a forma de livros ou
artigos; como € perfeitamente possivel que um pesquisador considere que o piblico que
pretende atingir ultrapassa o de seus estudantes e prefira a publicacio de livros e artigos
(p. 102).

Como nos alerta Dias Sobrinho (2002, p. 146) “¢ diferente pensar ou fazer
avaliagdo conforme se considere que a fungdo principal da educaciio é o treinamento
ou, ao contrario, a emancipagdo”. Cada compreensdo se traduz, segundo o autor, em
diferencas fundamentais nos aspectos éticos, epistemolégicos ¢ metodolégicos que
balizam o direcionamento dos processos avaliativos, opges que nem sempre se deixam
transparecer quando seus resultados vém a publico.

O autor acrescentz que os resultados das avaliagdes promovidas por
instdncias do governo, cujo propdsito ¢ de controle e regulagio, tém como primeiros
destinatarios seus proprios promotores,

Estes resultados sdo também repassados aos consumidores dos servicos
educacionais, em geral, tomados como clientes. Por isso sio publicados, oferecidos
amplamente ao conhecimento da populagdo, obedecendo a critérios de objetividade,
simplicidade e comparabilidade, contando com ampla, porém nio tio critica, cooperagdo

da midia. Em suas palavras:

“A divulgagdo publica dos resultados em moldes escalonados e
comparativos ¢é fundamental para incrementar os efeitos sociais da
avaliagdo. De modo particular, a informacio aberta ao publico e
devidamente trabalhada pela midia permitiria o exe rcicio esclarecido
da escolha, tdo importante para o mercado. Os rarkings cumprem
essa exigéncia de orientacdo para o mercado, de informacdo aos
clientes, porém, ndo tém valor educative. Sdo elaborados para
informagdo dos consumidores reais ou potenciciis, e ndo pard
produzirem efeitos de transformacg@o de cardter educativo. Organizam
as imagens sociais e disso decorrem muitos efeitos, ligados is regras
do mercado, ou do guase-mercado, e ndo aos principios ¢ valores da
educagdo publica” (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 153-154).
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Estas constatagdes, por um lado, nos levam a concluir que a interpretacao
desses dados e a sua transposigio para avaliar a qualidade do trabalho desenvolvido pelo
professor sdo aspectos que requerem cuidado, pois a margem para equivocos € grande.

Por outro, em tempos em que a educacdo é tomada como mercadoria e
questdes de qualidade sio constantemente abordadas em todos 0s meios, € inegével que
0s processos avaliativos terminem por impulsionar as IES a mudangas.

Cabe, entdo, questionar a que agdes oOS resultados decorrentes desses
procedimentos avaliativos de que vimos tratando podem levar. O que significaria, por
exemplo, no atual contexto, melhorar a docéncia? Que criterios estdo sendo utilizados
para aferir a qualidade do ensino e do trabalho docente? Que critérios deveriam ser
utilizados?

Caberia também aos professores universitarios, atuantes ou em formagao,
realizar a discussdo dessas questBes, que constituem, a nosso ver, uma problematizagdo
que s6 poderia ser efetivamente realizada caso os docentes dispusessem de condi¢des
necessarias para voltarem-se ao estudo das tematicas pedagdgicas envolvidas no
magistério superior.

Os programas de avaliacdo institucional, por sua vez, tém conseguido
repercutir em algumas melhorias no trabalho docente. Segundo Leite et al. (1998), as
universidades que iniciaram seus programas de avaliagdo no inicio dos anos 90, estdo
hoje enfrentando os desafios da melhoria ou de solugio para os problemas detectados.

Entre estes, destaca-se o da qualificagdo académica e didatica do docente,
visto que “os processos avaliativos, via de regra, mostraram a falta de diddtica’ do
docente, apontada pelos alunos e por eles proprios™ (p. 39-40).

Os resultados destes processos institucionais, realizados localmente, ndo s&o
submetidos a ampla divulgagio como 0s processos nacionais. No entanto, por serem
procedimentos que dizem respeito &s necessidades especificas de cada instituicdo, sua
abrangéncia e sua significincia podem ser maiores que a destes Gltimos.

Por adotarem uma abordagem qualitativa, ou que integre procedimentos
quantitativos e qualitativos, os programas de avaliagio institucional podem abranger a

andlise da docéncia de modo mais complexo, incluindo indicativos que permitam a
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apreensio do ensino enquanto processo, e n3o apenas produto, assim coOmo 0 posterior
direcionamento de acGes voltadas 4 melhoria do ensino.

Nesse sentido, o FORGRAD — Forum de Pro-Reitores de Graduagdo das
Universidades Brasileiras, apés uma série de discussdes, elaborou um documento® no
qual considera que se faz necessario construir processos avaliativos que tenham
presentes “elementos que possam refratar aspectos diddtico-rrretodoligicos, a
compreensdo do professor sobre o seu trabalho, a relacdo das disciplinas trabalhadas
por ele com as demais do curso e objetivos do contendo eleito, entre outros”.

Assim, além de indicativos mais gerais, que dizem respeito & infra-estrutura,
condi¢bes de oferta, gestdo e corpo discente, 0 FORGRAD propde que, ao se avaliar a
qualidade do trabalho docente, sejam levados em conta, entre outros, os seguintes
indicativos;

Atitudes éticas;

Capacidade de adaptacio a mudangas;

Capacidade de trabalho em grupo e relacionamento interpessoal,

Compatibilidade de formagio com as atividades curriculares

desenvolvidas,

Criatividade; Dedicacio;

Efetividade do professor;

Grau de compromisso com a IES;

Habilidades didatico-pedagogicas. Capacidade de negociagio e

organizagdo didatica;

Integracio graduacgio/pos-graduagio;

Manejo de informagdes;

Participagio em grupos de estudos e nicleos de pesquisa;

Participagdo em programas sociais/comunitarios;

Politicas de admissao e selegdo;

Produgio Académica;

Qualificagio e experiéncia profissional;

Resultados das avaliag@es (freqiiéncia, aproveitamento, auto-avaliaco,

avaliagiio docente e discente; atendimento extra-classe, relacionamento

professor-aluno);

s Solida formagdo cientifica na area especifica/ pedagégica/ humanistica e
culturai;

« Titulaggo;

> & & »

*® # & o 9 5

* O documento “Indicadores de avaliaglo ¢ qualidade na graduacio” pode ser encontrade no livro
organizado por Maria E. F. Rodrigues, Resgatando espacos e construindo idéias: ForGrad 1997 4 2002.
(EJUFF, 2002) ou pelo site www.proacad.ufpe.br/forgrad, acesso em abril de 2003.
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Também Chaui (2001, p. 148-150), ao tratar da necessidade de que a
docéncia seja avaliada por critérios diferentes dos atuais, elabora uma lista com a
sugestio de algumas questdes que poderiam balizar a definicio da qualidade da
docéncia. Segundo a autora, para iniciar o debate, poderiam ser feitas as seguintes

perguntas:

1) Os professores variam os contedos de seus cursos, preparam suas aulas, pesquisam
para novos cursos, introduzem novas questdes para os alunos, exigem pesquisa dos
estudantes, transmitem os classicos de sua area, as principais questdes e impasses, as
inovagBes mais significativas? Ou prevalecem rotina, repeticio, pouco exigéncia
para avaliacio dos alunos, pouco conhecimento dos classicos da area e dos principais

problemas e inovagdes da area?

2) Os cursos sdo capazes de mesclar e equilibrar informac8o e formagao? Os estudantes
sZo iniciados, por meio do estilo de aula e do método de trabalho do professor, ao
estilo académico, ou ndo? Qual a bibliografia usada? Como o estudante € introduzido
ao trabalho de campo e ao laboratorio? Como o professor e os alunos enfrentam a
precariedade do segundo gran quanto a informagdes e desconhecimento de linguas
estrangeiras? Que tipos de trabalhos sio exigidos dos alunos? Que condi¢Ses de

trabalho sdo dadas a docentes e estudantes pela universidade?

3) O que poderiamos considerar elementos indispensaveis da exceléncia do trabatho

docente?

A seguir, a autora acrescenta que, entre outros aspectos, a docéncia excelente

seria aquela que:

a) inicia os estudantes aos classicos, aos problemas e as inovagdes da area;

b) varia e atualiza cursos, bibliografia, aproveitando os trabalhos de pesquisa que o
professor esta realizando (para uma tese, um livro ou um artigo);

c) inicia ao estilo e as técnicas proprios da area;

d) informa e forma novos professores ou profissionais nido-académicos da area;
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e) forca os estudantes ao aprendizado de outras linguas e <consegue que Os
departamentos de linguas lhes oferecam cursos;

f) luta por condi¢des de infra-estrutura para os estudantes: biblioteca, laboratérios,
computadores, instrumentos de precisdo, veiculos para trabalho s de campo etc.;

g) exige trabalhos escritos e orais continuos dos estudantes, oferecendo-lhes uma
corregdo explicativa de cada trabalho realizado, de tal modo que cada novo
trabalho possa ser melhor do que o anterior, gracas & corecdes, observagdes e
sugestdes do professor;

h) o professor incentiva os diferentes talentos, sugerindo  trabalhos que,
posteriormente, auxiliario o estudante a optar por uma &rea de trabalho
académico, ou uma area de pesquisa ou um aspecto da profissfio escolhida e que
sera exercida logo apés a gradua¢Bio — em suma, a docéncia forma novos
docentes, incentiva novos pesquisadores e prepara profissionalmente para

atividades ndo-académicas (CHAUI, 2001, p. 149-150).

Itens que, em nosso entender, por um lado, mostram que um processo
avaliativo voltado a melhoria da qualidade do ensino ndo pode ser realizado sem ter em
conta que o fazer docente se conmstitui em uma atividade complexa, podendo, se
realizado de modo equivocado, levar a resultados opostos ao pretendide .

Por outro, os indicativos sugeridos tanto pelo FORGR.AD guanto por
Marilena Chaui corroboram nossa afirmagio de que a melhoria do trat>alho docente vai
muito além do conhecimento aprofundado de conteido ou do desenvolvimento de
tecnicas de ensino.

A partir dos pontos até aqui abordados, podemos concluir que o professor
universitario nfo se forma, hoje, para atuar necessariamente em urna universidade,
porém, num complexo sistema de ensino saperior, que envolve diferentes instituicdes e
tipos de cursos. Mas, mais que isso, além de preparar-se para agir reste meio, para
trabalhar com o novo perfil de alunos que chegam ao ensino supertor, como também
com o novo perfil exigido dos egressos do ensino superior, acreditamos que seja

necessario a este professor conhecer esta realidade e saber entendé-la e analisi-la, ou
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seja, torna-se necessario que o professor desenvolva estratégias que permitam a ele

refletir sobre sua docéncia e o contexto mais amplo no qual ela se acha inserida.

2.4 — As funcBes dos professores universitarios: para além da docéncia

Ao longo do texto, temos destacado o trabalho dos professores universitarios
em termos da docéncia (ensino de graduagio e pos-graduagdo) e da realizagdo de
atividades de pesquisa (trabalho na pés-graduagdo, orientagdo de alunos, condugio de
pesquisas proprias, publicagdes, participagio em encontros clentificos, etc.). No entanto,
nio podemos reduzir as tarefas dos professores somente a estas duas dimensdes.

Kennedy (1997), que procura enfatizar o trabalho docente para além da
aclamagio pela liberdade académica, mas também para o sentido da responsabilidade
académica, lista entre algumas das “responsabilidades” do docente universitario: as
tarefas de planejamento, docéncia, orientagio e prestagdo de servigos a universidade, o
comprometimento com a descoberta de novos saberes e sua divulgacdo, a
responsabilidade de sempre dizer a verdade, de realizar atividades de extensdo
(ultrapassar os muros da universidade) e de comprometer-se com processos de mudanga.
Em todas estas responsabilidades, a cada uma das quais dedica um capitulo, o autor
ressalta aspectos éticos envolvidos em sua consecucio.

Benedito, Ferrer e Ferreres (1995, p. 119) apontam que as fungdes que fazem

parte do trabalho do professor universitério sio, principalmente, as seguintes:

- 0 estudo e a pesquisa

- a docéncia, sua organizagdo e o aperfeigoamento de ambas

- a comunicagio de suas investigagOes

- a inovagdo e a comunicagio das inovagdes pedagogicas

- a orientagdo (tutoria) e a avaliagio dos alunos

- a participagdo responsavel na selegio de outros professores

- a avalia¢io da docéncia e da investigagao

- a participacdo na gestio académica

- 0 estabelecimento de relagdes com o mundo do trabalho, da cultura etc.
- a promogio de relagdes e intercAmbio departamental e interuniversitario
- a contribuicio para criar um clima de colaboragdo entre os professores.
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Os autores acrescentam que a propria docéncia tem sido vista com excessivo
reducionismo ao ser identificada somente com as atividades que os professores realizam
quando est3o na sala de aula com seus alunos (BENEDITO, FERRER ¢ FERRERES, 1995,
p. 170), opinido partilhada por Marcelo Garcia (1999):

"4 docéncia na universidade, (..) ndo se deve [limitar & atividade
docente do professor na sua classe, pelo contrcrio, deveria incluir
outros contextos que influenciam a decisdo de ‘como, quando e por
quem vai ser transmitido o ensino e com que objerivos ou finalidades.
Supde, assim, um conjunto de atividades pré, inter e pos-ativas que os
professores tém de realizar para assegurar o aprendizagem dos
alunos. Conceber a atividade docente a partir desta perspectiva tem
imporiantes repercussdes tanto para a formacdo do professor como
para a sua avaliogdo, na medida em que os conhecimentos e
competéncias que os professores devem dominar e demonstrar ndo se
referem apenas ¢ interacdo direta com os alunos.” (p. 243)

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 39), por sua vez, lembram que, para além da
docéncia, espera-se dos professores seu envolvimento na administragio e gestio em seus
departamentos, na universidade, tomando decisdes sobre curriculos, politicas de
pesquisa e financiamento, ndo apenas no seu dmbito, mas tambéma no imbito dos
sistemas plblicos estaduais, do sistema nacional de educagio e das instituicdes
cientificas de fomento, de politicas de pesquisa, de ensino e de avaliaggo.

Cabe-nos, portanto, pensar em um processo de formagio que dé conta da
compreensdo mais ampla da docéncia, assim como das demais tarefas exercidas pelos
professores universitarios no contexto de sua pratica. Segundo Kennedw (1997, p. 30), ¢
necessario, inclusive, cuidar para que os programas de formacio alertem os futuros
professores para esta dindmica e diversidade de atuagdes, das quais 0os pos-graduandos,

muitas vezes, sequer tém consciéncia.

2.5 — Mudangas no mundo contemporaneo e seu reflexo no ensino superior: um esboco

Até aqui, analisamos um pouco das mudangas que vém se processando no

contexto que podemos chamar de “intrinseco” ao ensino superior. Falamos do novo

78



publico que busca a formagdo universitaria, das diferentes fungles que a universidade e
o sistema mais geral de ensino superior e seus professores sdo chamados a atender e da
introdugiio de processos avaliativos que podem auxiliar no incentivo a formacio
pedagodgica do professor universitario.

No entanto, estas modificagdes nio se processam isoladamente do contexto
social, politico e econdmico mais amplo no qual as IES se acham envolvidas.
Acreditamos, portanto, que seja necessaria uma contextualizagio, embora breve, das
mudangas que vém ocorrendo no mundo contemporineo, assim como das mudangas nos
campos das diversas ciéncias, inclusive da educagdo, e que levam & necessidade de se
repensar a formagdo atualmente oferecida aos futuros professores universitarios e
mesmo aqueles que ja exercem suas fungdes.

Temos hoje configurado um processo de mudangas no contexto global no
qual se inserem as instituigdes de ensino superior, mudangas relacionadas, em especial,
ao avanco cientifico-tecnolégico, a alteragdes na organizagio do trabalho (processo
produtivo), & sociedade de informagéio, aos processos de globalizagio da economia e a
alteracBes na relagdo dos sujeitos com o conhecimento (MORAES, 1997; RIBEIRO
JUNIOR, 2002). Tais mudancas acabam por afetar, direta ou indiretamente, a
organizacgdo das IES, assim como o trabalho realizado em seu interior.

A instauracio de uma “nova ordem mundial” — configurada por mudangas
econdmicas e politicas, relacionadas, em especial, a um processo crescente de
globalizacio — aliada as possibilidades abertas pelas novas tecnologias de comunicagio,
vém promovendo a reestruturagdo do sistema produtivo numa amplitude e velocidade
nunca antes vistas.

Moraes (1997, p. 117) observa que a realidade empresarial vern mudando em
razdo do aumento da competitividade cada vez mais desenfreada que ocorre, entre outros
fatores, em decorréncia da abertura de mercados anteriormente protegidos e isolados e a
conseqiiente diminui¢io de barreiras fisicas, econdmicas, culturais e politicas. Nesse
contexto de alta competitividade, as empresas necessitam tornar-se mais ageis e investir,
cada vez mais, em pesquisa ¢ desenvolvimento, 0 que as leva a direcionar seu foco para
a capacitagio de recursos humanos, para a disponibilidade de informagdes, o

conhecimento e a criatividade.
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Dessa maneira, torna-se necessario que os individuos inseridos no processo
produtivo desenvolvam novas habilidades e competéncias, muitas das quais ligadas aos
trabalhos em grupo, ao gerenciamento individual do tempo, a flexibilidade, ao
desenvolvimento de autonomiz e da polivaléncia, ao acesso as informacdes e as
ferramentas necessarias para um desempenho que leve em conta o contexto global e ndo
apenas os conhecimentos aprofundados de uma dada especializacio (MORAES, 1997 p.
119; RIBEIRO JUNIOR, 2002, p. 5).

As novas exigéncias de capacitagio dos recursos humanos para ¢ sistema
produtivo geram pressdes diretas por mudangas no sistema educativo, cuja abordagem
tradicional ndo da mais conta de suprir. Como salienta Ribeiro Junior (2002, p. 8-9), &
medida que o conhecimento passa a ser o elemento-chave do novo paradigma produtivo,
a transformag@o educacional torna-se um fator fundamental no desenvolvimento de seus
requisitos basicos. Esta nova abordagem para a educagio, por sua vez, traz implicita a
necessidade de uma nova organizagio institucional e de uma reformulacio dos papéis
dos atores envolvidos no processo de educagio.

Kennedy (1997) argumenta que estas mudangas, vivenciadas em todos os
niveis de ensino, tém implica¢des significativas para a educagio superior pois sugerem a

importéncia de se educar os jovens para a flexibilidade:

“Habilidades particulares irdo perder sua utilidadle rapidamente; «a
habilidade de pensar, pownderar e analisar bem serdo muito mais
duravels. Conhecimento sobre a cultura nacional e seus antecedentes
historicos serd de importdncia crescente, a medida que a necessidade
de aprender sobre e penetrar novos ambientes ocupacionais se amplia.
Precisaremos nos distanciar da idéias de que a educacgdo é algo que
acontece numda fase particular e inicial de nossas vidas e depois cessa.
(..} A nova demografia do emprego sugere que as urniversidades serdio
Jorcadas a pensar mais criativamente sobre como _jfornecer educagdo
continuada.” {p. 268).

Assim, o ensino universitario, muitas vezes considerado como “ponto

terminal” da fase formativa de um individuo, pode agora representar apenas o inicio de

um processo de formacdo continuada. Ha necessidade de que a formag8o seja continua,
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porém mais répida e mais objetiva, a fim de atender 4 dinamicidade do processo de
mudangas do setor produtivo e a velocidade da sociedade de informacdo.

Profundamente ligados & mudanga na ordem econdmica mundial, os avangos
na tecnologia de informagio sdo responsaveis, também, por alteragbes nas condicdes de
produciio, nas relagdes de trabalho e, conseqilentemente, no perfil exigido dos
individuos inseridos no processo produtivo, que hoje vivencia a ampliagéo do auto-
emprego, do trabalho em casa e da descentralizagdo da gestdo, entre outros aspectos.

E possivel perceber-se que, da mesma maneira que as novas tecnologias vém
influenciando a mudanca dos tempos/espagos do mercado de trabalho, elas tendem a
promover alteragBes também nos tempos/espagos educacionais, como nos alerta

Goergen (2000):

“Os novos meios de comunicagdo tém um reflexo direto sobre as
formas tradicionais, institucionalizadas de ensino e aprendizagem. (...)
Uma parcela cada vez mais importante da educacdo passa a realizar-
se longe da instituigio educativa, seja ela de que nivel for. Neste
gmbito, também ¢ redefinida, e passa por wmeios elerdnicos
telemdticos, interativos, a distdncia, em que prevalece o ‘lempo curto
A metodologia escolar ou académica define-se, até o momento, pelo
‘tempo longo’ das disciplinas, dos semestres, dos arnos, das relagBes
ndo apenas profissionais e técnicas, mas afetivas e humanas entre
professor e aluno, da aquisigdo de conhecimentos bcisicos, e, como ja
disse, da formagdo o cardter e da inser¢do cultural. Como ficara isso

no futuro?” (p. 151)

Em complementacio as alteragdes e aos questionamentos suscitados pelas
mudancas decorrentes da “nova ordem mundial” e dos avangos tecnologicos, as
instituicdes de ensino superior encontram-se, ainda, imersas, em um outro processo de
mudangas, ndo desvinculado dos outros dois.

Como apontado por diversos autores (Santos, 1997; Kuhn, 1991; Pmmentel,
1993; Cunha, 1998; Leite et al., 1998; Pereira, 2002, entre outros), vivernos um periodo
de transi¢io em que crengas absolutistas e de neutralidade da ciéncia, assim como de
diversos pressupostos da modernidade, que vigoraram como verdades absolutas durante

muito tempo, passam a ser questionados.
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As “verdades” passam a ser vistas como sinteses provisorias, o saber €
historicizado e relativizado ¢ a divisdo entre disciplinas estanques € questionada. A
confianca do homem na razio ¢ abalada e, conseqilentemente, todo o trabalho realizado

dentro das institui¢Ses universitarias. De acordo com Santos Filho (2000),

“A pds-modernidade ¢ a terceira grande mudanca paradigmdtica que,
segundo alguns pensadores contempordneos (Lyotard, 1986, Rorty,
1979, Baudrillard, 1998, Jameson, 1991), estamos vivendo a partir da
segunda metade do século XX A pos-modernidade ataca a validade e
a legitimidade das pressuposicdes bdsicas da modlernidade. Como a
universidade ¢ essencialmente uma instituicio modlerna, os ataques 4
modernidade constituem ataques & universidade corno ela é conhecida
atualmente (Bloland, 1993). A universidade estd tdo profundamerte
imersa nos fundamentos da modernidade que a eros o da fé no projeto
moderno coloca em questdo sua legitimidade, Seus propositos e
atividades e, mesmo, sud razdio de ser” (p. 42-43).

Observa-se que as crengas da ciéncia moderna em umma visio linear,
uniforme, organica, harménica e estdvel de mundo, que culminaram mna celebragio da
supremacia da razdo, do individuo e da liberdade individual, passam a ser “destronadas”
na pos-modernidade. O autor acentua que no espirito pos-moderno, admite-se a
pluralidade, a possibilidade de que o outro tenha razio com sua teoria e perspectiva
ideologica, com isso, tornando possivel a convivéncia e o didlogo entre correntes
ideologicas diferentes e até mesmo contraditérias,

A pos-modernidade pauta-se pelo principio da indeterminagfo da ciéncia,
pela descrenga nas metanarrativas, pelo foco no processo, pela presenca ou necessidade
de sistemas abertos, pela queda do sujeito e a nova concepgio do tempo e da historia,
assim como pela complementaridade entre alta ¢ baixa cultura. Um contexto que requer,
em vez da valorizagio dos produtos, os resultados e das dimensSes estiticas da
realidade. a valorizacio do carater permanentemente dindmico do processo, cabendo &
universidade priorizar as habilidades do processo e os processos de aprendizagem se
quiser preparar os jovens para um mundo de constantes mudangas e de permanentes
revolugBes tecnologicas (SANTOS FILHO, 2000, p. 46).

A compreensio da poés-modernidade estd visivelmente imbricada nas

revolugbes mais amplas mencionadas anteriormente e que dizem respeito & nova ordem
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e as novas tecnologias da informacdo. Estdo presentes na poés-modernidade, nela
influindo e por ela sendo influenciadas: o dominio da midia na representag@o do mundo;
a explos&o da informagio e o concomitante crescimento das tecnologias de informagdo;
o capitalismo global; humanizagio (culturagio) do mundo em todas as dimensdes; a
integracio entre Estado € economia ou mercado e a tendéncia a hegemonia do mercado.

A reestruturagio na forma como se concebe o saber, a influéncia dos
aspectos tecnologicos e toda uma reestruturagio na organizagéo social clamam, portanto,
por mudangas na estruturagio e nos objetivos do ensino superior, eminentemente
marcados pelo paradigma moderno, como explicitado no Capitulo 1.

Como salienta Pereira (2002), o ensino superior tem tido total influéncia da
concepgdo racionalista do conhecimento e, nesse paradigma, a idéia de universidade € de
uma instituicdo que tem a responsabilidade de entregar o profissional pronto para o
mercado. Nessa logica, “quanto mais informagdo o aluno obtiver, mais bem _formado ele
sai da universidade”. Ja para a pos-modernidade, os problemas do mundo nio se
apresentam aos profissionais como problemas meramente técnicos, porém, de forma
complexa, multifacetados em aspectos humanos, politicos, econdmicos, culturais,
ambientalis, que ndo raramente envolvem conflitos de valores (p. 41-42).

Esta nova concepgio, complementa a autora, implica em uma mudanga
pedagégica pois inverte a logica universitaria a0 propor, entre outros aspectos, que a
pratica, ao invés de ser decorréncia da teoria, seja o ponto de partida para
questionamentos e para a divida epistemolégica, marcas da pesquisa, do
comprometimento com a busca do saber e da postura de insatisfagdo diante das respostas
prontas, reconstruindo o conhecimento em outras bases que nio aquela da certeza
racional, num direcionamento oposto a logica da modernidade (PEREIRA, 2002, p. 41).

Conseqiientemente, nesta nova relagio pedagdgica, o trabalho a ser realizado
pelo professor universitario sofre também alteragdes. Como afirma Castanho (2000, p.
87), “o professor é um sujeito historico, vive num contexto social e politico que deve ser
levado em conta para que se entendam suas rela¢bes”.

Torna-se necessario ao professor, portanto, pensar numa nova forma de
ensinar ¢ aprender que inclua a ousadia de “inovar as prdticas de sala de awla, de rilhar

caminhos inseguros, expondo-se e correndo riscos, ndo se apegando ao poder docente,
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com medo de dividi-lo com os alunos e também de desvencilhar-se da racionalidade
unica”, pondo em agdo outras habilidades que nio apenas as cognitivas. Torna-se
necessario, ainda, que os professores passem a pensar-se como “‘participantes do
desvelamento do mundo e da construgdo de regras para viver com mais sabedoria e
mais prazer” (CASTANHO, 2000, p. 87).

Nao se pode mais entender o professor como “detentor do saber”, nem ©
ensino como transmissdo de um conhecimento pronto e acabade. O modelo pelo qual se
pautava a organizagio do ensino superior ndo d4 mais conta da complexidade do
momento que vivenciamos e ¢ constantemente impulsionado a2 mudancas. Neste
contexto, professores e alunos passam a construir conjunta ¢ continuamente o
conhecimento, embasados nas feorias e na revisio constante destas, nos questionamentos
e nas leituras da realidade e do presente historico (PEREIRA, 2002, p. 42).

A indissociabilidade ensino-pesquisa, a perspectiva de producio de
conhecimento e a autonomia de pensamento, o incentivo a criticidade e & criatividade, a
flexibilizagio de espagos, tempos e modos de aprendizagem, a emergéncia da
interdisciplinaridade, a necessidade de integracdo teoria e pratica, a necessidade de
separa¢io de dicotomias (teoria/pratica, forma/contetido entre outras), a necessidade de
dominio de novas habilidades decorrentes de avangos tecnologicos (como uso de
realidade virtual), o resgate da ética, a incorporagio da afetividade, a énfase ao
posicionamento politico do professor e a centralizagdo do processo educativo na
aprendizagem do aluno, entre outros fatores que aqui poderiamos enumerar, alteram
profundamente o perfil necessario ao professor numa institui¢io de ensino superior e nos
chamam a ateng@o para a necessidade de que estes professores, ou fiituros professores,
estejam conscientes desses processos nos quais se acham envolvidos. Como concluemn

Benedito, Ferrer ¢ Ferreres (1995):

"As exigéncias que neste momento se colocam ante o desenvolvimento
das novas titulagoes e a implantacdo de planos de estudos modernos,
Hextveis, homologados com os dos outros pcrises europeus e
relacionados com o mundo do trabalho, faz necessciria a atualizacdo.
Os docentes universitirios trabalham com o conhecimento, as atitudes
e o5 valores. os guais ndo apenas revestem de transcendéncia a
aruagdo com os individuos, mas também, chegam cto meio social e
dindmica na qual se inscreve, e para isso sdo necessdrias algumas
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sensibilidades, habilidades, e estratégias de comurricacdo e de
relagdo. A profissdo docente se exercita em um COFIEXIO espago-
temporal determinado, com umas pessoas determinadas, que exigem
uma adaptagdo particular aguelas condigdes e caracteristicas pelas
guais é necessario preparar o docenfe. Estes argurnentos, alguns
interessantes para a sociedade em geral, outros para « economida,
outros para a ciéncia e a cultura, constifuem razdes mals que

suficientes para considerar que a docéncia universitarica é importante
e a formaglo de seus profissionais ja ndo admite demorea. (p. 186-187)

2.6 — Conhecimentos necessarios aos professores universitarios face as mudangas no

mundo contemporaneo

Toda essa nova configuracio que se apresenta aponta para a mudanga no
trabalho a ser realizado pelas instituigles universitarias e, conseqientemente, no perfil
necessario a seu professor.

Cada autor, ao tratar da formagdo de professores, da awvaliagio das
qualidades de seu trabalho ou das caracteristicas que apresentam os “bons professores”,
apresenta um conjunto de caracteristicas que deveriam ser levadas em conta no processo
de desenvolvimento do professor (seja em programas de formaggo ou individualmente).

Assim, dada a quantidade de material encontrada nesta irea, seria possivel
elaborar-se um trabalho apenas discorrendo sobre os diferentes aspectos considerados na
avaliagdo de um “bom professor”, assim como de sua evolugo ao longo da histdria,
acompanhando a evolugdo do ensino superior.

Como para nds interessa prioritariamente conhecer como os autores vém, de
modo geral, apresentando as caracteristicas necessarias a um (bomn) professor
universitario, hoje, e como estas caracteristicas influenciam a organizagdo de diferentes
programas de formaco de professores, apresentaremos a seguir, sem nos prolongarmos
demasiadamente nestas discussdes, como alguns dos autores trabalhados entendem as
caracteristicas necessarias aos professores universitarios, buscando sintetiza-las.

Para Benedito, Ferrer e Ferreres, o professor universitirio € um tipo de
profissional que realiza um servigo 4 sociedade através da universidade, Deve, para
tanto, ser reflexivo, critico, competente no ambito de sua discipline, capacitado para

exercer a docéncia e para realizar atividades de pesquisa.



Deve tentar desenvolver uma atividade docente comprometida com a idéia
de potencializar a aprendizagem dos estudantes e contribuir corm a melhoria da
sociedade, buscando que o conhecimento construido nas aulas, workshops e laboratérios
seja relevante para a formagdo tedrica e pratica dos estudantes. Segundo os autores,
devera, ainda, preparar os alunos para que estes possam, cada vez com mais autonomia,
avangar em seus processos de estudo e na interpretagfo critica do conhecimento e da
sociedade a0 passo que adquirem uma capacitagio profissional.

Marcelo Garcia (1999, p. 93) salienta que, em geral, na tentativa de
estabelecer-se um perfil desejavel de professores universitirios leva-se em conta as
dimensoes: cognitiva (niveis de pensamento promovidos nos alunos), socicemocional
(criticas, elogios, iniciagdo, resposta), substantiva (contetido das aulas), € comunicativa
(linguagem, clareza, fluidez, expressividade).

Acrescenta que além dos conhecimentos especificos, os professores tém de
desenvolver habilidades de conduta e cognitivas: capacidade de avaliacdo, resolucio de
conflitos, analise do contexto, além da compreensdo, face & diversidade cultural, de
aspectos do curriculo oculto e do curriculo em agio.

Num estudo acerca do que os professores universitarios deveriam conhecer,
Sarah Dinham destaca que o conhecimento do professor deve incluir nio apenas o
contetdo a ser ensinado, mas também a “habilidade para refletir profuridamente sobre o
ensino assim como para agiv habilmente” (DINHAM, 1996, p. 297). A seguir, ressalta

que o professor necessita ter:

- conhecimento dos estudantes como aprendizes

- conhecimento sobre o ensino

- conhecimento da disciplina (sua substincia, seu carater, sua forma, sua
l6gica e sua epistemologia)

- conhecimento sobre o ensino especifico da disciplina (didatica da
disciplina)

- conhecimento do contexto

- conhecimento de si mesmo como professor

Em suas palavras:
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“Parq ensinar efefivamente, 0s professores necessitam nio apenas d
substdncia de sua érea de atuacdo (um conjunto de eguagles, 0s termnas
tipicos de um autor, uma escola de pintores) mas também suas bases
paradigmdticas, sugs estruturas sintdticas, suas proprids (rengas —
todos estes aspecios merecem sua atengdo e reflexdo. Os professores
precisam refletir sobre as diversas maneiras a partir das quais suq
discipling pode ser vista, como sua preparagao profissional
proporcionou o corhecimento sobre a matéria, como eles mesmos
véem a drea do conhecimento, o que acreditam sobre a educacdo em
sua drea, e como estas crencas influenciam seu ensino” (DINHAM,

1996, p. 304).

A respeito dos professores iniciantes, a autora diz que estes certamente
precisam conhecer o conteido da disciplina — incluindo n3o apenas oS Seus fatos,
conceitos e principios organizativos, mas também suas molduras explanatorias € as

estruturas sintaticas — e que estes deveriam possuir, ainda,

“o entendimento especializado sobre a aprendizigem  do
conhecimento especifico de sua drea, isto é, o contexto particular do
ensino. O conhecimento sobre os estudantes de hoje, em geral e em
particular sobre os estudantes como aprendizes é imporiante, assim
como o bom senso sobre nés mesmos, sobre nossos talenios, estilos,
medos e sobre as crencas que influenciam nosso ensino. Entender
estas complexidades coloca-nos no nosso caminho como professores”
(DINHAM, 1996, p. 311).

Para Pimenta e Anastasiou (2002, p. 103-104), a pratica docente na

universidade pressupde:

a) dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas que devem
ser ensinados criticamente (isto €, em seus nexos com a produgio social e
histérica da sociedade); a condugio a uma progressiva autonomia do aluno
na busca de conhecimentos, o desenvolvimento da capacidade de reflexfio; a
habilidade de usar documentacio o dominio cientifico e profissional do
campo especifico.

b) considerar o processo de ensinar e aprender como atividade integrada a
investigacao

¢) propor a substituigio do ensino que se limita a transmiss@o de contetdos
tebricos por um ensino que constitua um processo de investigagio do
conhecimento,

d) integrar a atividade de investigagio a atividade de ensinar do professor, o
que supde o trabalho em equipe;

e) buscar criar e recriar situagdes de aprendizagem;
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f) valorizar a avaliacio diagnostica e compreensiva da atividade mais do que a

avaliacio como controle;
g) procurar conhecer o universo cognitivo e cultural dos alunos e, com base
nisso, desenvolver processos de ensino e aprendizagem interativos €

participativos.

As autoras complementam que essas caracteristicas do emnsinar requerem,
além de preparagdio nas areas dos conhecimentos especificos ¢ pedagdgicos, opcOes
gticas, compromissos com os resultados do ensino, sensibilidade e sabedoria dos
professores. Consideram que os professores devem ser capazes de construir um tipo
especial de profissionalismo, no qual: a) promovam um aprendizado cognitivo profundo;
b) sejam comprometidos com uma aprendizagem profissional continua; ¢) aprendam a
ensinar de modo diferente de como foram ensinados por seus antigos mestres, d)
trabalhem e aprendam com seus pares (em grupos); e} desenvolvam a capacidade de
mudar, arriscar e pesquisar; f) construam, nas institui¢des educativas, organizacdes de
aprendizagem.

Portanto, além do componente cognitivo, intelectual, os professores da
sociedade da informagdo devem, a seu ver, possuir também aspectos sociais,
emocionats, afetivos. Dai serem considerados como elementos de resisténcia a essa
sociedade. Como tais, devern: a) promover a aprendizagem e o comprometimento social
e emocional; b) comprometer-se com o desenvolvimento continuo tanto do aspecto
profissional quanto do pessoal; ¢) aprender a se relacionar, construindo ligacgbes fortes e
duradouras com as pessoas; d) trabathar e aprender em grupos cooperativos (PIMENTA e
ANASTASIOU, p. 188-189).

Hoje, como aponta Maria Isabel Cunha (1998a, p. 97-99), hha necessidade de
que o professor respeite e valorize o conhecimento que o aluno traz, entenda o erro
como parte mtegrante do processo de aprender, resgate o prazer do aprender, busque
envolver o aluno na produgio de conhecimente e na elaboragio de trabalhos coletivos,
desenvolva seu trabalho a partir da integrag@io entre ensino-pesquisa € da relagio teoria-
pratica, buscando implementar a reflexio e discusséio de problemas reais, entenda que os
conhecimentos produzidos sdo apenas sinteses provisorias e ndo a “verdade definitiva
sobre os fatos”, ajude a promover a interdisciplinaridade — ou em suas palavras “gue

cada ciéncia, para se configurar como significativa, tem de se deixar penetrar por
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outras dreas e formas de conhecimento” -, ¢ busque novas formas de organizar seu
ensino e de realizar o processo de avaliagdo.

A autora enfatiza, ainda, a necessidade de que o professor promova a
vinculagdo dos contedos académicos com o contexto histérico-politico-social mais
amplo, possua conhecimento da histéria de sua 4rea cientifica, sabendo identificar
motivagSes e interesses que foram definidores do conhecimento através dos tempos; e
promova a interpretacio dos fatos da atualidade ligando-os ao seu campo cientifico e aos
compromissos com a cidadania.

Percebemos, portanto, que as caracteristicas necessarias aos professores
universitarios hoje, extrapolam — e muito ~ os limites do conhecimento aprofundado da
matéria de sua especializagdo e a aquisicio de habilidades necessarias a condugdo de
pesquisas, e seguem-se a dimensdes muito mais amplas, que nos levam a argumentar em
favor da importéncia da formagdo pedagogica do professor universitario.

Ao longo de todo este capitulo, apresentamos alguns aspectos que, em nossa
opinido, influenciam a ampliagio do consenso quanto a importdncia da formag&o
pedagogica do professor universitario e justificam a necessidade de que esta formagao
seja tomada de forma mais efetiva.

Entre estes aspectos, destacamos: 1) expansio do ensino superior; 2)
diversificacdo do sistema de ensino superior; 3) instituigdo de um Estado Avaliativo; 4)
mudan¢a do perfil do aluno ingressante no ensino superior; 5) mudanga no perfil
esperado do egresso do ensino superior (e conseqlentemente do papel a ser
desempenhado por estas instituigdes e seus professores); 6) mudancgas no paradigma
cientifico e pedagogico; 7) crescente percepgdo/conscientizagio dos proprios docentes a
respeito da necessidade de formagdo para a atuagdo como professores no ensino
superior; 8) emergéncia de um novo perfil de professor universitario, o que podera se
refletir na exigéncia de sua formagdo pedagdgica e 9) a baixa correlagio entre a
formagdo atualmente oferecida em cursos de pds-graduacgio e a melhoria da qualificac@o
do professor para o exercicio da docéncia no ensino superior.

Com a devida cautela, podemos até sugerir que, em permanecendo a
evolugdo do ensino superior no ritmo atual de expansdo, e com as alteragies dela

decorrentes, a formagio pedagodgica dos professores universitarios podera, em breve,
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constituir-se como critério obrigatdrio para o ingresso no magistério superior, seguindo-
se ao que ocorreu historicamente com a formagdo dos professores para o ensino
fundamental e médio.

A esse respeito ¢ interessante destacar, embora de mmodo sucinto, as
orientacdes do PNG (Plano Nacional de Graduagdo) e a exigéncia da CAPES
(CoordenagGo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) de que seus bolsistas
realizem ao menos um semestre de pratica docente durante seus programas de pos-
graduacio.

Segundo Marafon (2001, p. 72), a formagfo de professores universitarios ¢
uma preocupacio presente em documentos desde o 1 PNPG (Plano WNacional de Pos-
Graudagdo), elaborado em 1974, no entanto, foi somente o PNG {(Plano Nacional de
Graduagio), aprovado em 1999 no XII Férum Nacional de Pro-Reitores de Graduacao
das Universidades Brasileiras (FORGRAD), que se expressou a qualidade da formac@o

desejada:

A pos-graduacdo precisa integrar a sua missdo bdsica de formar o
pesquisador a responsabilidade de formagdo do professor de
graduagdo, infegrando, expressamente, questies pedagogicas ds que
dizem respeito ao rigor dos métodos especificos de producio do saber,
em perspectiva epistémica” (PNG, 1999, p. 11).

Posicdo que vem ao encontro dos pressupostos aqui apresentados, que
defendem maior integragdo entre docéncia e pesquisa na formagio dos pés-graduandos
pela via da valoriza¢@o da docéncia na cultura académica e da formacao pedagogica dos
(futuros) docentes universitarios.

A CAPES vem, desde 2000, exigindo que seus bolsistas se envolvam com a
docéncia por no minimo um semestre, entendendo que o estigio docente é parte
integrante da formacdo de mestres e doutores e que deve ser supervisionado pelo
orientador do bolsista. As instituicBes que tém alunos com bolsas oferecidas pela
CAPES, tém a liberdade para organizar seus proprios projetos, criando disciplinas

pedagdgicas voltadas ao magistério superior ou um estagio de monitoria.

* O documento “Plano Nacional de Graduacdo - um projeto em construgdo™ pede ser encontrado no livro
organizado por Maria E. F. Rodrigues, Resgatando espagos e construindo idéias: ForGrad 1997 4 2002.
(EdUFF, 2002) ou pelo site www.proacad. ufpe.br/forprad, acesso em abril de 2003.
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Nesse sentido, acreditamos que seja necessario cuidado para que ndo se
instituam nas universidades programas obrigatérios de formagio pedagogica dos pos-
graduandos somente com a finalidade de cumprir determinagdes legais, constituindo-se
apenas num “apéndice” de um curso de pos-graduacio, sem integragdio com as demais
atividades realizadas no mesmo e sem ligagdo com a prética, limitando-se a apresentagdo
de algumas poucas teorias educacionais ou mesmo, ao oferecimento de algumas técnicas
de condugdo de aulas, sem uma reflexfo mais ampla sobre a educagio superior.

Assim, ao considerarmos todos os dados apresentados no presente capitulo
em conjunto com as criticas dirigidas a falta de didatica dos docentes universitarios,
como apresentada em diversos estudos (Balzan, 1988; Cunha, 1989, Comvest, 1996,
Masetto, 1998; Pachane, 1998; Leite et al,, 1998, entre outros), podemos concluir que o
panorama do epsino superior hoje aponta, cada vez mais, para a necessidade de
formagdo pedagogica de seus professores, podendo até vir a se constituir numa exigéncia
do sistema educacional. No entanto, esta formagio ndo pode se realizar de qualquer

maneira, sob o risco de perder de vista seus objetivos.

91






CAPITULO 3 - TEORIA E PRATICA NA FORMAGCAOQO DE PROFESSORES
UNIVERSITARIOS: ELEMENTOS PARA DISCUSSA O

Na literatura atual acerca dos processos de formagio de professores, tem
sido muito comum encontrar a designacio desenvelvimento profissional docente como
sindnimo de formacdo de professores.

Nem todos os autores, no entanto, utilizam-se do termo de forma univoca e
poucos se aprofundam numa discussio e definigio de seu significado.

Um estudo realizado por Menze (1980) ressalta que o termo formagdo,
isoladamente, pode inspirar trés tendéncias.

De acordo com as duas primeiras, considera-se impossivel © uso centifico
do termo formagdo pois este tornou-se, ao longo do tempo, tdo viciado € com tantas
significa¢des, por vezes contraditérias enire si, que se torna impossivel fazer um uso
razodvel dele (MENZE, 1980, 267). Na terceira tendéncia, entende-se que o conceito de

Jormacdo extrapola o conceito de educagio ou de ensino sendo, portanto, passivel de ser
utilizado tecnicamente, Esta tendéncia sugere, ainda, que o termo educagdo seja
utilizado para criangas e formagdo para toda a¢do desenvolvida com adultos.

Para Marcelo Garcia (1999, p. 19), o conceito de formagio €& susceptivel de
miltiplas perspectivas, mas que a maioria o associa ao conceito de “desenvolvimento
pessoal”.

Também, no que diz respeito a0 conceito de formagdo de professores, é
possivel encontrarmos uma variedade de defini¢cdes, sendo uma das mais abrangentes a
desenvolvida por Medina ¢ Dominguez (1989). Segundo os autores, jformagdo de

professores pode ser considerada:



“como a preparacdo e emancipagde profissional do docente para
rvealizar critica, reflexiva e eficazmente um estilo de ensino que
promova uma aprendizagem significativa nos alizrios e consiga um
pensamento-agdo inovador, trabalhando em equipre com os colegas
para desenvolver um projeto educativo comum.” (p. 87)

Argumentando que a formagdo de professores € uma irea de conhecimento e
investigagio, que se centra no estudo dos processos através dos quais os professores
aprendem e desenvolvem sua competéncia profissional, que pode ser realizado

individualmente ou em conjunto, Marcelo Garcia (1999) concebe a formacgio de

professores como:

“a drea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e
prdticas que, no dmbito da diddtica e da organizag&o escolar, estuda
05 processos através dos quais os professores — err1 formacdo ou em
exercicio — se implicam individualmente ou  em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das queaiis adquirem  ou
melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposicies, e que
lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu
ensino, do curriculo e da escola, com o objetivio de melhorar a
gualidade da educacdo que os alunos recebem” (p. 26).

O autor destaca, ainda, que a formacgdo devera levar a aquisicio ou
aperfei¢oamento de competéncias profissionais, capacitando os professsores para um
trabalho que ndo ¢ exclusivamente — ainda que principalmente seja — de aula, ressaltando
a dimensio coletiva do trabalho.

A perspectiva do desenvelvimento profissional docente ¢ adotada por

Benedito, Ferrer ¢ Ferreres (1995). Os autores entendem por desenvolvimento

profissional,

“quaiquer intento sistemdtico de melhorar a preitica, crencas e
conhecimentos profissionais, com o proposito de aumentar a
qualidade docente, invesiigadora e de gestdo. Este conceito inclui o
diagnostico das necessidades atuais e futuras de urma organizacdo e
seus membros, e o desenvolvimento de programas e atividades para a
satisfagdo destas necessidades.” (p. 131)

O desenvolvimento profissional docente deve ser entendido como um

continuo, de forma que os professores ndo sejam concebidos como produtos acabados
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mas, a0 Contrario, como sujeitos em evolugio e desenvolvimento constantes. Nesse

sentido, Benedito, Ferrer ¢ Ferreres destacamn, ainda, que:

“o conceifo de desenvolvimento profissional vai mais além da
formagdo inicial e permanente, ¢ em cujo desenvolvimento ndo se
pretende melhorar conhecimentos e destrezas. mas também afituces
pessoais e grupais, uma melhora no clima de rabalho e um aumento
da satisfagdo no labor profissional. (.) O desenvobimento
profissional e pessoal significa crescimento, desenvolvimento,
mudanca, melhora, adequacdo, em relagdo ao proprio conhecimento,
dgs atitudes no e sobre o trabalho, & instituigdo ou depariamento,
buscando a sinergia entre as necessidades de desenvolvimento
profissional do individuo e as necessidades de desenvolimento

organizacional, institucional e social do contexto.” (p. 131)

Assim, como complementam os autores, o desenvolvimento deve ser
dirigido, fundamentalmente, “aos contexios pedagdgicos (prdticos) e prafissional dos
docentes, sem esquecer o pessoal e sociocultural no que, como professoresias da
universidade, podemos influir” (p. 131).

No mesmo sentido, Villar (1993, p. 142), entende que o desenvolvimento
profissional do professor se refere & teoria e pratica que facilita o aperfeigoamento na
acio do professor numa variedade de dominios, incluindo o intelectual, o institucional, o
pessoal, 0 social e o pedagdgico. Dessa maneira, como exposto por Benedito, Ferrer e

Ferreres (1995), em referéncia ao trabatho de Good e Wilburn (1989),

“0 desenvolvimento dos professores universitérios deve ser mais do
que o desenvolvimento do ensino, mais do que o desenvolvimenio
pessoal, evidentemente mais do que pode conseguir qualquer
treinamento parcial da lista total de fungfes do professorado. Deve
considerar-se o sentido mais holistico possivel e deve estar
relacionado com o desenvolvimento da organizagdo e com as questées
gerais com os quais se defrontam as instituigdes” (p. 148).

Ou seja, a perspectiva de desenvolvimento profissional do professor ndo se
isola Gnica e exclusivamente na melhoria do trabalho docente - do individuo professor,
ou do professorado enquanto grupo —, porém, vé o desenvolvimento docente como algo

atrelado ao desenvolvimento institucional como um todo.
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Marcelo Garcia (1998, p. 62), entendendo que o processo de formagio de
professares se dé em diferentes fases (formagao inicial, iniciagio a0 ensino e formacdo
continuada), aceita que se incluam como parte do desenvolvimento profissional do
professor as atividades realizadas quando estes as iniciam em qualquer estabelecimento
de ensino (iniciagdo), porém, ndo considera como parte do desenvolvimento profissional
as atividades desenvolvidas enquanto o professor ainda nio imiciou sua carreira
(formagido inicial, como, por exemplo, cursos de licenciatura),

Para ele, o termo formacdo de professores engloba as etapas iniciais de
preparagio do professor, quando este ainda nfo iniciou sua atividade docente, no
entanto, o termo desenvolvimento profissional deve referir-se exclusivamente a
programas de formagdic continuada, ou seja, ao processo de aprimoramento dos
professores ja em atividade.

Benedito, Ferrer e Ferreres, ao contrario, compreendem que o processo de
desenvolvimento profissional docente engloba desde os momentos iniciais de contato
com a atividade docente, mesmo que como aluno (denominada fase de pré-treino).

Grosso modo, a diferenca entre as duas propostas diz respeito &
nomenclatura. O que para Benedito, Ferrer e Ferreres ¢ desenvolvimento profissional
docente, para Marcelo Garcia corresponde & formagdo de professores. O que para
Marcelo Garcia € desenvolvimento profissional, para Benedito, Ferrer e Ferreres ¢
formagdo continuada.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 88-89) entendem que a docéncia na
universidade configura~-se como um processo continuo de construcio da identidade e
tem por base os saberes da experiéncia, construidos no exercicio profissional mediante o
ensino dos saberes especificos das areas de conhecimento, pela anilise critica desses
saberes com base no campo tedrico da educagdo. Entendem que a docéncia envolve,
ainda, a construglo da identidade profissional, tendo em vista que se constitui em um
campo especifico de intervengio profissional na pratica social Assim, as autoras
consideram que o conceito de desenvolvimento profissional dos professores do ensino
superior parece ser mais adequado do que o de formagio, uma vez que envolve agdes e
programas, quer de formacdo inicial, quer de formagdo em servico, aproximando-se,

portanto, do conceito como entendido por Benedito, Ferrer e Ferreres.
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Segundo Pimenta e Anastasiou (2002, p. 89), o desenvolvinento profissional
dos professores tem constituido um objetivo de propostas que “valorizam a formacgdio
docente nédo mais baseada na racionalidade técnica, que os considera meros execuiores
de decisdes alheias, mas numa perspectiva que reconhece sua capacidade de decidir”.

Acreditamos que a perspectiva do desenvolvimento profissional docente seja
interessante pois o termo “formagio” pode inspirar, por um lado, a nogdo de um modelo
ideal pré-concebido, fixo, imutavel (se pensarmos na palavra “forma’) e, por outro,
sugerir a idéia de que é possivel pensar-se no professor como um produto acabado, e ndo
num individuo em constante processo de mudanga/desenvolvimento.

Além de permitir compreender a formacdo de professores como um
continuo, o conceito de desenvolvimento profissional docente ultrapassa o limite da
melhoria do desempenho do professor, rumo a uma compreensdo mais ampla, que
engloba também, a melhoria institucional. Esta Gltima vertente nem sempre € possivel de
ser depreendida do conceito de formacio como ¢ tradicionalmente utilizado e que tende
a ser mais voltado ao desenvolvimento do individuo.

Em nosso caso, como trabalhamos a partir das perspectivas de autores que
utilizam formagdio de professores e desenvolvimento profissional docente como
conceitos distintos, estaremos utilizando os dois termos, procedendo a esclarecimentos
quando necessarios, embora nossa concepgio de desenvolvimento profissional docente

se aproxime do modo como ¢ entendido por Benedito, Ferrer e Ferreres.

3.1 ~ Necessidades formativas dos professores

Como relata Maria Isabel Cunha (1989), ao tratar da formagfo pedagbgica
dos bons professores, os resultados das experiéncias de formagdo pedagogica se
apresentam de forma diversificada. Alguns dos professores entrevistados em sua
pesquisa nunca participaram de programas especificos na érea educacional. Dentre os
que participaram, alguns afirmam ter sido esta uma experiéncia importante, oOutros nao.
Assim, ela conclui que a experiéncia de formagdo pedagdgica ndo pode ser entendida de

forma univoca. Em suas palavras: “O momento que o professor estd vivenciando e a
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proposta do curso realizado sdo varidveis fundamentais para que a experiéncia se

apresente como significativa ou ndo” (p. 92). E conclui:

"4 formagdo pedagdgica é, para esses professores, fambém fator de
influéncia de seu modo de ser. Constatei, entretanto, que ndo se pode
Jalar de uma formagdo pedagdgica como algo wuritdrio, com um
referencial comum. Os depoimentos dos professores miostram que ela
ocorre de forma diferencial no que se refere a objetivos, filosofia,
duragdo, significado etc. Percebi, ainda, que, quanio mais ela
responde ds necessidades do professor no momerito que a realiza,
mais eles a valorizam. Para alguns, a _formagdo pedagdgica deu uma
resposta as necessidades sentidas ou fé-los refletir sobre a realidade
vivenciada. Para estes, tal formacdo foi significativa e influenciou
novas formas de ser” (CUNHA, 1989, p. 150).

Também para Marcelo Garcia (1998, p. 67), o diagnéstico de necessidades
oferece elementos importantissimos que dio lugar ao planejamento de processos de
formagio e sua avaliagio. O autor destaca que muitas vezes sio oferecidas aos
professores alternativas de ensino (materiais, métodos, cursos de formagio, etc.)
estabelecidas de acordo com a necessidade de outros, sem atentar para as necessidades
proprias dos professores, quando, na verdade, deveriam estar intimamente relacionados
com aquilo que o professor percebe que necessita.

E necessério cuidado, no entanto, para que o conceito de “necessidade” nio
seja tomado de modo simplista ou totalizador, visto que as necessidades podem ser de
natureza variada e classificadas de diferentes maneiras, a partir de diferentes
perspectivas.

A partir da literatura analisada (Montero, 1987; Oldroyd e Hall, 1991;
Tejedor, 1993) foi possivel sintetizar, sem perder de vista as caracteristicas mais amplas
de suas abordagens, as diferentes concepcdes de necessidades apresentadas da seguinte

maneira:

- necessidades proprias - necessidades percebidas pelos proprios professores
em relagdo a sua pratica ou sua propria formagio (autopercep¢do). No caso

especifico que vimos estudando, relacionam-se ao fato de os proprios pos-
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graduandos, assim como os professores que ja atuam no ensino superior,
constatarem seu despreparo no que diz respeito a questdes pedagogicas.

- necessidades externas — englobariam as necessidades expressas e normativas,
correspondendo  a exigéneias estipuladas pela pesquisa ou politicas
educativas. Extrapolam o 4mbito individual e dizem respeito as necessidades
grupais ou da totalidade de uma instituigdo/escola. Em nosso caso, seriam as
necessidades detectadas a partir de mudangas que ocorrem 10 ensino
superior, e no contexto mais geral no qual esta inserido, corno por exemplo
no sistema produtive, mudangas estas que acabam por influenciar as
caracteristicas necessarias ao professor universitario  (perfil). A
obrigatoriedade da formagdo pedagbgica de professores universitarios,
expressa, por exemplo, na LDB, constituir-se-la, também, como uma
necessidade externa (normativa).

- necessidades comparadas — correspondem as necessidades detectadas a partir
da comparagdo de diferentes situagdes ou grupos ou da discrepéncia entre um
modelo ideal ¢ o que efetivamente se realiza. Em nosso caso, diriamrespeito
aos resultados de programas de avaliacio; a disparidade entre a formagao
pedagogica oferecida a professores de outros niveis educacionais {¢ deles
exigida) e a dos professores do ensino superior; a correlagdo entre titulagdo e
melhoria da qualidade docente e & diferente valoragio das atividades de
pesquisa e de ensino na educagdo superior. A comparaciio entre a formagéo
oferecida a professores em diferentes paises também se constituiria em uma

maneira de se levantar necessidades comparadas.

E importante observar que as necessidades, em qualquer das classificages
propostas, nio podem ser tomadas como absolutas, tendo em vista o fato de que podem
variar individualmente, dentro de cada instituigio ou pais, e, ainda, ao fato de que elas
sofrem impacto do momento historico. Ou seja, o estudo das necessidades formativas
dos professores deve ser contextualizado e, se possivel, individualizado.

Outro cuidado importante ao tratarmos das necessidades formativas ¢

observar que, ao longo da histéria, as diferentes necessidades nem sempre foram
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atendidas — ou mesmo detectadas — de forma eqiiitativa. Como aponta Marcelo Garcia
(1999, p. 77), o curriculo de formagio de professores, a sua extensio e qualidade, tem
sido largamente determinade e influenciado pelas necessidades sociais, politicas e
econbmicas da sociedade em cada momento histérico. Segundo o autor, “ndo é por
acaso que a formacdo de professores do ensino secunddrio seria institucionalizada um
século depois da do professor de ensino primdrio”.

Dessa maneira, podemos concluir que muitas vezes as necessidades
formativas, embora sejam por muito tempo expressas pelos professores e por aqueles
diretamente envolvidos no processo educativo, nfio sio implementadas nem
regulamentadas a no ser quando passam a se constituir, também, como necessidades do
sistema produtivo.

Como ja mencionamos, as condi¢Bes de flexibilizagio do ensino superior, as
mudangas no contexto maijs geral da sociedade no qual se encontram os sistemas
educativos, assim como a introdugio de um estado avaliativo, que indiretamente causam
um impacto no processo de formagdo dos professores universitarios, podem, portanto,
ser indicios de que o sistema estara, em breve, priorizando a formagdo pedagégica dos
professores da educagdo superior.

Assim, embora concordemos com a importincia de que as necessidades
sejam levadas em conta no momento de planejamento ou avaliagdo de programas
formativos, acreditamos que estes cuidados sejam sempre tomados, a fim de podermos
compreender sob que ponto de vista tais necessidades foram consideradas, ou seja,
conhecer a quem ele beneficia e por quais razdes sdo consideradas legitimas.

Isso nos leva a destacar que ndo basta a um programa atender aos interesses
imediatos dos professores ou futuros professores que o cursam, nem mesmo adequar-se
apenas as demandas impostas pelo sistema (exigéncias do mercado de trabalho, por
exemplo). Um programa de formacio tem necessidade de expandir possibilidades,
incomodar, mexer, remexer, instigar, apresentar alternativas e antecipar discussdes. Tem
de aliar teoria e pratica e, principalmente, oferecer aos professores, ou futuros
professores, um espaco aberto para reflexfio e discussio de suas praticas e dos aspectos

mais gerais envolvendo o contexto no qual se insere o ensino superior.
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N&o basta, portanto, fazer com que o levantamento das necessidades
formativas dos professores sirva como fundamentagio & criagio ou avaliagio de um
programa de formagio de professores (universitarios ou pdo). Torna-se fundamental
entender que estas necessidades nio podem ser tomadas como referéncias isoladamente,
de modo acritico ou descontextualizado, pois como assinala Gimeno (1993), €
impossivel discutir-se a profissionalidade docente sem referéncia a0 momento historico
concreto, 4 realidade precisa do sistema educativo no qual tem que atuar e a evolugdo do
conhecimento que tecnicamente pretende legitima-la.

Embora nio seja o foco da presente pesquisa, podemos estender esta
compreensio das “necessidades formativas™ também no que diz respeito as necessidades
formativas dos alunos. Acreditamos que o professor, universitario ou n#o, 1o momento
de planejar seu ensino, precise atentar para esta compreensio mais ampla das
necessidades formativas, a fim de perceber a quais interesses estara atendendo 20 propor
determinados contetdos ou atividades a seus estudantes.

Por fim, cabe evidenciar que as necessidades de formacdo estdo, de certo
modo, relacionadas com a etapa de desenvolvimento cognitivo, moral e pessoal em que
se encontra cada professor, assim como a etapa do seu ciclo vital. Torna-se necessario,
portanto, introduzir o conceito de trajetoria formativa que permita oferecer percursos de
desenvolvimento profissional diferenciados, levando em conta as necessidades e

preocupagﬁesﬁ caracteristicas de cada etapa da formacio e carreira, assum como guestdes

relativas & trajetoria de formag#o individual e momento de vida de cada professor.

3.2 ~ Historia de vida e trajetoria formativa do professor

A literatura da 4rea tem mostrado que o momento de vida em que o
professor se encontra, assim como sua trajetdria formativa, repercuterm em sua pratica
(Marcelo Garceia, 1999; Sikes, 1985; Huberman, 1992). Como menciona Jennifer Nias

(1992), “o professor é a pessoa, e uma parte importante da pessoa é o prafessor’.

® Estamos entendendo preocupagde como “a tepresentagdo constituida por sentimentos, inquietagSes,
pensamentos, e consideragdes por uma questdo particular ou urna tarefa” (HALL, G. e HORD, §. Change
in Schools. New York: SUNY Press , 1987).
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Como salienta Knowles (1992, p. 8), a pratica dos professores é muito
influenciada pela vida, pela escola e pelas experiéncias anteriores a© ingresso em um
programa de formacdo. Em seu estudo, demonstrou que os professores em formacio
com uma identidade fundamentada em experiéncias escolares positivas tiveram menor
dificuldade de abordar as situagBes e contextos mais conflitives, experimentando maior
éxito do que aqueles professores com uma imagem fraca, de onde se pode concluir que o
ajuste dos professores a sua nova profissio depende, em grande medida, das
experiéncias biograficas anteriores, dos seus modelos de anteriores, da organizagdio em
que se encontra, dos colegas e do meic em que iniciou sua carreira docente (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 118).

No entanto, tendo em vista os percursos individuais varidveis, consideramos
mnviavel estabelecer categorizagdes que pretendam relacionar de modo estanque
momentos da vida (como casamento e nascimento dos filhos) a fases distintas da
carreira.

Assim, embora existam estudos que tendem a fazer tais aproximagles (entre
eles, o estudo de Sikes, 1985), consideramos mais importante destacar que os prograrnas
de formagio devem atentar para as caracteristicas individuais de cada professor,
procurandc atender a suas necessidades particulares, sem nos aprofundarmos nestas
categorizagdes, tamanha sua fragilidade diante da variabilidade de trajetorias pessoais. E
desnecessario mencionar que nem todos os professores ingressam na carreira na mesma
idade, nem todos se casam somente ap6s o ingresso na carreira, nem todos tém a
docéncia como carreira principal, nem todos ingressam na carreira docente em uma
universidade apds o término de seu programa de doutoramento, entre ourtros exemplos.

No que diz respeito as trajetorias profissionais docentes, ou seja, as etapas de
desenvolvimento profissional, é possivel estabelecerem-se categorias um pouco mais
solidas, porém também ndo de todo infaliveis, relativas aos diferentes rmomentos de sua
carreira e de seu proprio processo formativo.

As pesquisas na 4rea tém demonstrado que os professores, ao longo da
evolugc@o em sua carreira, vdo tendo um conjunto de preocupagdes diferentes no que diz

respeito ao processo de trabalho docente.
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Para Pickle, que realizou um trabalho sobre a evolugio das preocupages dos
professores, a maturidade dos docentes §é atingida através de um processo de evolugéo
que vai desde uma concepgio técnica e instrumental do conhecimento ate uma
concepgdo mais cientifica ou filoséfica; desde uma preocupagio pela sobrevivéncia e
pela imitagio dos “superiores”, até uma maior compreensdo de si mesmo e dos outros,
assim como através do desenvolvimento de um estilo pessoal (qpud Marcelo Garcia,
1999, p. 61).

Para melhor visualizarmos as etapas e os fatores de evolugio no
desenvolvimento da maturidade dos professores, Pickle elabora uma figura na qual

procura representar este processo:

FIGURA 1 - Fatores de evolugio no desenvolvimento da maturidade dos professores segundo
Pickle (apud Marcelo Garcta, 1999, p. 60)

Filosofica
Estilo pessoal
Compreensio Altamaturidade
dos outros profissional
Dimensiio Técnica Perspectiva
profissional Auto-sobrevivéncia
Dimensao Imitagio Critico
essoal
P Abstrato
. . Concreto Baixa maturidade
Dimensio
processaal profissional

Nivel de entrada Professor auxiliar  Professor  Professor maduro

Assim, torna-se imprescindivel a qualquer processo de formagio de

professores levar em conta 0 momento da carreira no qual se encontrarm 0s professores



aos quais o programa sera oferecido, tendo em vista que suas preocupagles e,
conseqlientemente, suas necessidades formativas, sdo diferentes.

Um dos mais citados trabalhos a respeito do ciclo vital dos professores é o
de Huberman. Huberman realizou sua pesquisa a respeito das fases da carreira docente
na Suica, em 1989, com 160 professores de ensino secundario. Seus resultados,

esquematizados a seguir, constituem ainda importante referéncia a resp eito do ciclo vital

dos professores.

FIGURA 2 - Fases e anos da carreira docente segundo Huberman, 1992

ANOS DE CARREIRA FASES/TEMAS
1-3 Entrada, hesitagdo
4-6 Estabilizagfio, consolidacio

de um repertdrio pedagdgico

725 Diversificacdo, ativismo >
Reposicionamento

25.-353 Serenidade, distaniciamento Conservadorismo
afetivo

3540 Ruptura

(com serenidade ou amargura)

A primeira etapa identificada por Huberman é a entrada ma carreira, que
inclui as fases de sobrevivéncia e de descobrimento. A sobrevivéncia traduz-se no
‘choque com a realidade’: a preocupagio consigo mesmo, as diferencas entre os ideais e
a realidade. O descobrimento se traduz no entusiasmo do comego, da experimentacio,

do orgulho de ter a propria classe, entre outros aspectos. Para alguns professores
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respondentes da pesquisa esse processo foi facil, conseguindo relagdes positivas com 0s
estudantes e considerivel dominio do ensino. Para outros, ao contrrio, constituiu-se
numa experiéncia dificil, associando-a a carga docente excessiva, a ansiedade,
dificuldades com os estudantes e grande dispéndio de tempo na preparagdo das aulas,
entre outros fatores.

Resumidamente, podemos dizer que a fase de estabiliza¢do, que ocorre dos 4
a0s 6 anos, caracteriza-se por maior sentimento de facilidade ao lidar com as classes,
dominio de um repertério basico de técnicas de ensino, assim como pela capacidade de
selecionar métodos e materiais mais apropriados em fungio dos interesses dos
estudantes. Os professores sentem-se mais independentes e razoavelmente bem
integrados.

A fase de experimentagio ou diversificagdo pode representar, por um lado,
a preocupagdio do professor com sua melhoria na docéncia como, por outro, com
promogdes, ou seja, com ¢ trabalho também na esfera administrativa. Alguns
professores podem, nessa fase, que vai dos 7 aos 25 anos de carreira, optar por
distanciar-se da docéncia (parcial ou totalmente).

A fase seguinte, entre os 25 e 35 anos de carreira, destaca-se por ser um
periodo de questionamento, muitas vezes proporcionando mudangas traumaticas. Pode
ser, por um lado, um periodo de conflito de geragBes, em que o professor se vé€ rodeado
por gente mais jovem; pode, também, caracterizar-se por ser um periodo em que os
professores se sentem mais relaxados, menos preocupados com os problemas cotidianos
da classe, os professores vdo se distanciando afetivamente da docéncia e dos alunos e se
tornam, gradativamente, a espinha dorsal da escola, guardiBes de suas tradig&es. Outro
grupo pode, ainda, tender ao conservadorismo e tomar uma posi¢do de se queixar
sistematicamente de tudo.

A ltima fase diz respeito ao momento da saida da carreira, que pode se dar
de modo positivo, defensivo ou desencantado. No primeiro, o professor deixa o ensino
ainda demonstrando entusiasmo com o mesmo € com seus alunos, assim cComo com sua
propria especializacdio. No segundo caso, o professor mostra-se menos otimista em

relagdo a suas experiéncias passadas. Os desencantados demonstram desencanto em



professor dos conhecimentos, competéncias e disposicdes necessdrios ppara desempenhar
tal atividade profissional.

No caso mais especifico da formacio de professores universitarios, o
conjunto das pesquisas da area aponta para a escassez de programa s dessa natureza,
como demonstrado por diversos autores (Marcelo Garcia, 1999, Kennedy, 1997,
Benedito, Ferrer e Ferreres, 1995, entre outros). Quamndo existem, resumem-se, na
maioria das vezes, a cursos de curta duracdo, e que visam, de maneira geral, a uma
apresentagio de diferentes métodos de ensino, a uma breve introduccdo, normalmente
tedrica, a tematica do ensino universitario, e s3o muitas vezes direcionados
exclusivamente a professores novos ja selecionados para o traballao em diferentes
instituigdes.

No caso da formagio de professores para o ensino fundamental, coincide
com a graduagdo em cursos de licenciatura. J4 na pos-graduagio, ¢ consequientemente
para a formac8o de professores universitarios, ndo conta com um sisterra organizado.

A fase de iniciacdo ¢ a etapa correspondente aos primeiros @anos de exercicio
profissional do professor, durante os quais os docentes aprendem na pratica, em geral
através de estrategias de sobrevivéncia. Como € o periodo de ingresso do professor na
escola, ou na atividade docente, é um momento em que o0s processoss de socializagio
tornam-se fundamentais. Segundo Marcelo Garcia (1999, p. 62), as pesquisas tém
demonstrado ser este um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas, em contextos
geralmente desconhecidos, durante o qual os professores principiantess devem adquirir
conhecimento profissional, além de conseguir manter urn certo equil ibrio pessoal. E,
além disso, um periodo no qual o professor luta para firmar sua pr-épria identidade
pessoal e profissional. Sobressai como caracteristica dessa fase a inseguxranca e a falta de
confianga em si mesmo de que padecem os professores principiantes.

Tendo em vista o despreparo de muitos professores iniciarates, assim como

-
£a3

os desafios que terio que enfrentar decorrentes do chamado “choque de realidade™ -

" O termo ‘choque de realidade’ refere-se 4 sifuacio que muitos profiessores atravesszam em seu primeiro
ano de docéncia, um periodo que, em geral, caracteriza-se por ser um rnomento de spreendizagem intensa -
na maioria dos casos, do tipo emsaio-e-erro — caracterizado pelo predominioc do valor do pritico.
Considera-se que os professores principiantes vejam-se diante de certos problemas especificos de sua
condigio profissional, enfrentando preocupacgdes diferentes dos professores j4 mais experientes (Simon,
1984, jn Marceio Garcia, 1999).
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quando os alunos deixam de ser alunos para tornarem-se professores, muitas vezes,
numa nova instituigdo, diferente daquela na qual se formaram ~, € comnsiderado pelos
especialistas como um momento no qual os processos de formagdo, assim como ©O
acompanhamento de um professor mais experiente (tutor, orientador ou apenas um
amigo mais experiente) desempenham importante papel.

Embora ndo se possa desconsiderar a capacidade autodidata dos professores,
e conseqiientemente as possibilidades de superarem sozinhos as dificuldades vivenciadas
na pratica, é necessario cuidado para que o professor iniciante nfic se litmite, por falta de
contato com outras alternativas e concepeBes de educacgio, & imitago ou rejeigdo
acritica de condutas observadas em outros professores e ao desenvolvimento de uma
concepgo técnica de ensino, aspecto também salientado por Benedito, Ferrer ¢ Ferreres
(1995), por Macedo, Paula e Torres (1998) e por Behens (1998).

Pelas suas caracteristicas, a fase de ingresso dos professores na docéncia, ou
seja, os programas de inicia¢do, deveriam configurar-se como processos através dos
quais a escola realizaria um programa sistematico de apoio a professores de forma a
integra-los na profissio, ajuda-los a abordar os temas de modo a reforgar sua astonomia
profissional e a facilitar o seu desenvolvimento profissional continuo. No entanto, apesar
de sua importincia, as pesquisas tém demonstrado que o ensino superior assume pouca
responsabilidade na fase de iniciagio 4 docéncia de seus professores (Kennedy, 1997).

A fase de formagdo permanente inclui todas as atividades planejadas pelas
instituigdes, ou até mesmo pelos proprios professores, de modo a pemitir o
desenvolvimento profissional e aperfeigoamento do seu ensino. Destina-se a professores
ja atuantes e tem por finalidade, de modo geral, a melhoria ndo apenas da performance
do professor, individualmente, mas também, o desenvolvimento cumcular e
nstitucional como um todo.

Na literatura da 4rea, o conceito de formagio permanente pode ser
encontrado sob diferentes nomenclaturas: formagio em servigo, formagao continuada,
reciclagem ou desenvolvimento profissional docente (no sentido desenvolido por
Marcelo Garcia).

De modo geral, sob diferentes modelos de organizagio e orientacSes

conceituais, e motivados por diferentes razdes, entre eles a propria falta de formagdo
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inicial e os resultados de processos avaliativos, os programas de formagdo continua de
professores universitarios tém sido os mais difundidos. Sobre eles concentra-se um
maior nimero de relatos, em especial com o desenvolvimento das orientagdes
conceituais voltadas a reflex3o sobre a préatica, aspecto também mencionado por Pimenta
¢ Anastasiou (2002, p. 108).

Como foil possivel observar, cada uma destas etapas de formagcdo, por sua
vez ligadas a diferentes momentos da carreira docente, tende a apresenitar um conjunto
de caracteristicas diferenciadas, relativas as necessidades, dificuldades e preocupacdes
dos professores ao longo de seu percurso formativo.

Assim, ao tomarmos por base a concepciio de frajeidria formativa do
professor, constatamos que nio podemos deixar de lado, no momento de elaboragio ou
avaliagdo de programas de formagdo de professores universitirios, a compreensio de
que estes devem estar relacionados, por um lado, & vivéncia pessoal dos professores que
deles tomam parte e, por outro, & fase em que se encontram em sua carresira.

A fim de complementar essa abordagem, é necessirio conhecer-se mais
profundamente como a imagem do professor tem sido compreendida e,
consequentemente, quais tém sido os pressupostos que fundamentam diferentes
orientagdes para sua formacdo, pois, como mencionado por Gimeno Sacristin ¢ Peréz
Gomez (1998, p. 353), tanto a fungdo docente como os processos de sua formacdo e
desenvolvimento profissional devem ser considerados em relagio aos diferentes modos

de conceber a pratica educativa.
3.3 - Orientagdes conceituais na formage de professores

Da mesma forma que é possivel encontrar e classificar diferentes estruturas
de racionalidade relativamente a escola, curriculo, inovagio e ao ensino, também no que
diz respeito a formagio de professores como campo de conhecimento, ¢ possivel

observar semelhante variedade:

"As concepgdes sobre o professor variam em fungdio das diferentes
abordagens, paradigmas ou orientagdes. Assim, podemos observar
numerosas, e por vezes contraditorias, imagens do professor: eficaz,
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competente, técnico, pessoal, profissional, sujeito que toma decises,
investigador, sujeito que reflete, eic. E sem divida, evidente que cada
uma destas diferentes concepgdes do que deve ser o professor, vai
influenciar de modo determinante os conteidos, métodos ¢ estratégias
para formar os professores.” (MARCELO GARCIA., 1999,.p.30)

Vérios foram os autores que buscaram elaborar uma classificagio dos
diferentes paradigmas (ou orientagdes) dos programas de formago de professores. Tais
tentativas de categorizagio devem ser vistas com cautela. Nenhuma das orientagdes ou
perspectivas explica e compreende na sua totalidade a complexidade da formagdo de
professores. Feiman (1990) destaca que cada orientagdo sublinha diferentes aspectos que
devem ser considerados, mas nenhuma pretende oferecer um modelo completo para
orientar o desenvolvimento de programas de formacéo.

A essas observagdes devemos acrescentar o fato de que muitos programas
aproximam-se mais de uma ou outra orientagdo, podendo, em sua organizagio, mesclar
caracteristicas de orientagdes variadas, sendo dificil encontrarmos programas que se
restrinjam a uma sé abordagem.

Embora passivel de limitagdes, a sistematiza¢do possibilitada por estas
classificagdes sdo importantes pois, para analisarmos as transformacOes necessarias a
agdo educativa dos professores ¢ necessario que comecemos por conhecer alguns dos
modelos que tém marcado a pratica docente institucional (PIMENTA e ANASTASIOU,
2002, p. 183; GIMENO SACRISTAN e PEREZ GOMEZ, 1998, p. 353).

A classificaciio elaborada por Joyce e Perlberg, nos anos 1970, fomeceu a
base para as classificagdes posteriores, dentre as quais as mais conhecidas foram as
realizadas por Zeichner e Feuman.

De acordo com Zeichner (1983), Joyce e Perlberg referiam-s¢ a cinco
modelos de formagiio de professores: modelo tradicional, que mantém a distingdo entre
teoria e pratica, com curriculo normativo orientado para as disciplinas; modelo de
orientaciio social, baseado nos trabalhos de Dewey, e com visio construtivista do
conhecimento, orientado para a resolugdo de problemas; o movimento de orientaciio
acad@mica, que concebe o professor como sujeito com dominio sobre contetdos, e cuja
tarefa é transmiti-los; o mevimento da reforma personalista, que enfatiza aspectos

afetivos e de personalidade do professor para que seja capaz de desenvolver uma boa
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relagdo de ajuda com os alunos e 0 modelo das competéncias, que incide no treino de
habilidades, destrezas e competéncias especificas.

Numa releitura desta classificagdo, Zeichner (1983) trabbalha a partir de
quatro paradigmas (tradicional-artesanal, personalista, condutista ¢ orientado para a
indagacdo), que sdo reagrupados em funcdo de duas dimensdes: certo X problematico
(grau em que a formacio de professores entende os contextos como corretos ou validos
ou como problematicos ou discutiveis); aprioristico X reflexivo (grau em que o
curriculo de formacdo de professores é estabelecido ou nfo de anteimfo e, portanto,
transformavel).

A partir destes e de outros estudos que tentam classificar os diferentes
paradigmas, Feiman (1990) elaborou um quadro que procura sintetizar as diferentes
orientagles conceituais, como destacadas por cada autor. Sua proposta divide as
orientagdes conceituals como exposto no quadro a seguir, ao qual Marcelo Garcia

acrescentou a divisfo proposta por Pérez Gomez em 1992, e que nfo constava da tabela

original:
Critica/social | Pessoal Tecnolégica | Pratica Académica
Joyce (1875} | Progressista Personalista | Competéneias | Tradicional Académica
Hartnett Critica Tecnologica Artesanal
Naish (1980)
Zeichner Indagacio Personalista | Condutista Artesanal Académica
(1983)
Kitk (1986) Radicalismo Racionalismo
Zimpher e Critica Pessoal Técmica Critica
Howey (1987)
Kennedy Aplicagdo de Agdo delibera-
(1987) competéncias; §tiva; anilise
aplicagfio de critica
principios e
{eoras
Pérez Gémez |- abordagem de - modelo de - abordagem - abordagem
(1992) critica e recons- treino tradicional enciciopédica
trugdo social - modelo de - abordagem re-| - abordagem
- abordagem de tomada de flexiva sobre a compreensiva
mvestigagio- decisbes pratica
acio

QUADRO 3 ~ Classificagio das orientagdes conceituais sobre a formag&o de professores
segundo diferentes autores (Marcelo Garcia, 1999, p. 33)
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A proposta de Feiman aborda as seguintes orientagbes 5

académica: vertente que assume a concepgdo do professor como intelectual, académico
¢ especialista na matéria. E a vertente transmissiva da informagdio. Ao enfatizar o
papel do professor como especialista, prioriza a formaggo de professores 0o dominio
do contendo. A formagdo do professor dentro deste paradigma consiste no processo
de transmissio de conhecimentos cientificos e culturais de modo a dotar os
professores de uma formagio especializada, centrada principalmente no dominio dos
conceitos e estrutura da matéria disciplinar em que € especialista. No contexto de
formacio de professores, é a que predomina em relagdo as restantes.

tecnolégica: esta orientagio centra-se no conhecimento ¢ dominio das destrezas
(competéncias) do ensino, de modo que aprender a ensinar supde conhecer ¢ praticar
conhecimentos derivados das pesquisas sobre ensino. Segundo esta orentagdo,
aprender a ensinar implica a aquisi¢io de “principios e prdticas decorrentes dos
estudos cientificos sobre o ensino. A competéncia é definida em termos de agdo”™
(Feiman, 1990, p. 233). Um dos programas mais representativos desta orientagdo foi
o programa de formagfo de professores centrada nas competéncias, conhecido como
CBTE (Competence based teacher education). Uma variante dentro desta concepgao
tem sido a formagao de professores para o desenvolvimento das competéncias para o
processo de tomada de decisoes.

pessoal ou personalista: nesta concepglo, aprender a ensinar é um processo construido
para desenvolver e usar eficazmente a si mesmo. O ponto central € a pessoa, com
todos seus limites e possibilidades. O professor é entendido como um facilitador que
cria as condicdes que conduzem a aprendizagem. O conhecimento individual de si
mesmo como sujeito e de seus ahinos ¢ fundamental pois dai pode selecionar os
materiais que se¢ ajustern aos interesses ¢ necessidades individuais dos alunos. Para
esta concepeio, ensinar ndo é apenas uma técnica., mas uma revelag&o de st mesmo
e dos outros, numa complicada exploragiio do intelecto. S3o poucos ©s programas de

formacdo centrados (exclusivamente) nessa concep¢ao.

® Para andlise mais detalhada de cada uma, incluindo criticas a cada modelo, ver Gimenio Sacristin ¢ Pérez
Gomez (1998, p. 354-379).
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criticassocial: esta vertente entende que o professor deve combinar uma visdo
progressista social com uma critica 3 institui¢do docente. O professor cria na aula
processos comunitarios de aprendizagem, valoriza os trabalhos em grupo, a solugio
de problemas e promove as valoragdes democraticas. A cooperag@o e colaboracio
nas tarefas s3o elementos importantes. Esta vertente associa-se a teoria critica
aplicada ao curriculo e ao ensino. A formagio de professores, assitn compreendida,
deve desenvolver nos alunos a capacidade de analise do contexto social no qual os
processos de ensino-aprendizagem estdo inseridos. Esta concepgEO mantém estreita
relagio com a orientagdo pratica, descrita a seguir, pois o conceito de reflexdo
incorpora, de modo geral, um compromisso ético e social de procura de praticas
educativas e sociais mais justas e democraticas.

pratica: concepgio que destaca o componente pratico do ensino, artistico e de oficio. A
situagdo pritica na aula se caracteriza por sua complexidade, incerteza,
mstabilidade, singularidade e conflito de valores. O professor term que atuar como
um artista ou como um investigador, criando e elaborando seus proprios esquemas e
instrumentos de analise e experimentando, em cada situacio, estratégias concretas
de agdo. E fundamental para esta abordagem a aprendizagem através da observagdo

¢ da experiéncia.

Pérez Gomez define, dentro da orientagio pratica, duas abordagens:
abordagem tradicional e abordagem reflexiva. Na abordagemn tradicional, a
formagao consiste no processo de aprendizagem do oficio do ensino, 0 qual é realizado
fundamentalmente por tentativas e erros. Existe uma separacio clara entre a teoria e a
pratica do ensino, surgindo a pratica como o elemento fundamental para adquirir o oficio
de professor. O professor iniciante aprende, em muito, pela observacdo e imitagio das
atitudes observaveis do professor mestre ao qual se liga.

A abordagem reflexiva, por sua vez, é a abordagem mais fregiientemente
utilizada hoje por pesquisadores e formadores de professores, e concentra-se em torno
do conceito de reflexdo. Segundo Pérez Gémez, o problema central que se aborda neste
enfoque € gerar um conhecimento que, longe de impor restricdes mecanicistas ao

desenvolvimento da pratica educativa, emerja dela Util e compreensivo para facilitar sua
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transformagdo e que, ac mesmo tempo em que pretende o desenvolvimento de um
conhecimento reflexivo, se proponha a evitar o carater reprodutor, acritico e conservador
do enforque tradicional sobre a pratica (GIMENO SACRISTAN e PEREZ GOMEZ, 1998,
p. 365).

De modo geral, estes trabalhos dizem respeito a experiéncias de formag8o
inicial de professores do ensino fundamental ou médio, pouco havendo sobre formacdo
continuada ou sobre programas para professores universitarios.

Especificamente voltada & formagdo de professores para a docéncia
universitaria, encontramos a categorizagio proposta por Pimenta e Anastasiou (2002, p.

185-187), englobando os enfoques tradicional, técnico e hermenéutico, assim definidos:

enfoque tradicional ou prdtico-grtesanal. E um modelo conservador. Ensinar se

identifica com transmitir, de geragdo a geragdo os valores, os modos de pensar, os
costumes e as praticas. A formagio do professor, dentro dessa perspectiva, se da na
pratica, observando o mestre, ou seja, aprende a fazer, fazendo. Nele, a formagéo do
professor ocorre na pratica institucional e o conhecimento profissional € resultado de
amplo processo de adaptagio & escola e de seu papel social de conservagio, nao
sendo necessaria formagio prévia especifica. A docéncia € considerada um dom
inato: o professor ji nasce pronto, devendo apenas ser tremado na pratica
profissional, ndo sendo necessario investir na sua formacio e no seu desenvolvimento
profissional.

enfoque técnico ou academicista: o contetdo do ensino € composto dos conhecimentos

cientificos e sua finalidade ¢ a transmissio dos conhecimentos elaborados produzidos
pela pesquisa cientifica. Assim, o ensino é compreendido como um campo de
aplicagiio desses conhecimento, sendo tarefa do professor traduzi-los em um fazer
técnico para transmiti-los aos alunos. Ha clara subordinagdo entre conhecimento
tedrico e conhecimento pratico aplicado. O professor, nesse enfoque, deve ser
formado para adquirir competéncias comportamentais com o objetivo de executar
esse conhecimento, desenvolvendo suas habilidades técnicas. Sua formagao deve ser,

portanto, técnico~-instrumental.
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enfoque hermenéutico oy reflexivo: o ensino é entendido como uma atividade complexa

que ocorre em cenarios singulares, claramente determinados pelo contexto, com
resultados em grande parte imprevisiveis, carregada de conflitos de valor, o que
requer opgOes €ticas e politicas. O professor, por sua vez, deve ser um intelectual que
tem que desenvolver seus saberes (de experiéncia, do campo especifico e
pedagégicos) e sua criatividade para fazer frente as situagdes Uinicas, ambiguas,
incertas e conflituosas nas aulas, meio ecoldgico complexo. O conhecimento do
professor € composto da sensibilidade da experiéncia e da indagagdo tebrica, emerge
da pritica (refletida) e se legitima em projetos de experimentacdio reflexiva e
democratica do proprio processo de construgfio e reconstrugdo das praticas
institucionais. A formagiio do professor, nessa abordagem, requer investimentos
académicos, que permitam ao docente 0s nexos com o campo € O contexto de
produgdio dos conhecimentos na historia e na sociedade. Ela requer que o professor
desenvolva a atitude de pesquisar a pratica educativa como forma de aprender.
Requer, também, que se invista na formagfo continua dos professores, de forma
democratica, nas instituicdes onde trabalha. Nesta perspectiva encontram-se as
metatoras do professor como pesquisador, intelectual critico, ¢ a importincia da
pesquisa na a¢io, do ensino reflexivo e da autonomia do professor, aproximando-se

da perspectiva pratica reflexiva, como definida por Peréz Goméz.

Como pudemos observar nos capitulos anteriores, a abordagem
tradicionalmente utilizada nos processo de formagao de professores universitarios tem se
aproximado da orientagio académica, na abordagem de Feiman, ou do enfoque
tradicional, como definido por Pimenta e Anastasiou.

A abordagem reflexiva tem sido, na atualidade, 2 mais aceita pelos
estudiosos da 4rea, tanto pelos pesquisadores voltados ao estudo da formagio de
professores para o ensino fundamental e médio como para o ensino superior, tornando-se
um conceito tdo popularizado que hoje ¢ dificil encontrar programas de formacio de
professores que ndo o inchuam como elemento estruturador das propostas de formacdo

(Benedito, Ferrer e Ferreres, 1995; Marcelo Garcia, 1999; Pimenta e Anastasiou, 2002).
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A investigagio dos professores sobre sua propria pratica tem sido
considerada um impulsionador eficaz de melhora profissional. Segundo Benedito, Ferrer
e Ferreres (1995, p. 120), para aprender a melhorar sua pratica profissional, o professor
necessita contrastar suas teorias prévias com as evidéncias de uma reflexdo rigorosa
sobre seu fazer. De acordo com os autores, a reflexfio sobre a agio € um componente
essencial do processo de aprendizagem permanente que constitui o eixo da formagdo
profissional. Assim, “o modelo de indagacdo e reflexdo sobre a pratica profissional
seria sim garantia de uma melhoria da docéncia na universidade e umar porta aberta a
esta necessgria transformacdo profissional pessoal, profissional e institucional e a
redefinicdo do papel cultural, social e politico do ‘universitario’ em nossa realidade”
(p. 164).

De maneira geral, incentiva-se que a pratica reflexiva seja inserida o quanto
antes no processo de formac8o de professores, ou seja, que a reflexéio sobre a agéo torne-
se pratica corrente ndo apenas no processo de formagio continuada de professores, mas
que seja desenvolvida desde a formacgdo inicial dos estudantes. Como afirmam
Gongalves e Gongalves (1998, p. 115), fazendo referéncia ao trabalho de Zeichner e

Schon:

“Considerando, porianto, a natureza das atividades clo professor e dos

produtos educativos, parece ficar clara a necessidade de que os
futuros professores e os professores em exercicio wndo recebam um
tratamento meramente técnico na sua formagdo. Se o profissional tera,
muito mais provavelmente, contato com situagdes singulares, que dele
demandardo solugbes unicas, ¢ necessario que o estudante passe a
vivenciar experiéncias de aula, em pareceria com colegas e/ou
professores, 0 mais cedo possivel, em seu curso de formacdo, tendo
oportunidades para discutiv, avaliar e redimensioncr as experiéncias
vividas por si e pelos colegas, desenvolvendo-se como profissionais
reflexivos.”

Entende-se, hoje, que o dominio da pesquisa, a maior aproximagio entre
teoria e pratica e a abertura de espagos de reflexfio sejam fundamentais no processo de
formagio dos professores.

No ambito da formagio de professores universitarios, encontramos a posigao
de que, paralelamente & habilidade de pesquisar sua area tematica, o professor-

pesquisador deva tornar-se, também, pesquisador de sua pratica docente:
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“do confrontar suas agdes cotidianas com as producdes tedricas, é
necessdrio rever as praticas e as teorias que os informam, pesquisar a
pratica e produzir novos conhecimentos para a feoria e g pratica de
ensingr. Assim, as {transformagles das prdticas docentes sé se
efetivardo se o professor ampliar sua consciéncia sobre a propria
pratica, a de sala de aula e o da escols como um todo, o que
pressupde 0s confiecimentos tedricos e criticos sob re a realidade. Tais
propostas enfatizam que os professores coluboram para transformar a
gestdo, os curriculos, a orgawizacdo, os projetos educacionais € as
Jormas de trabalho pedagégico” (PIMENTA e AN ASTASIOU, 2002,

p.13-14)

As autoras concluem apontando que “é da natureza da crtividade docernte
proceder a mediagdo reflexiva e critica entre as transformacies sociciis concretas e a
Jormagdo humana dos alunos, questionando os modos de pensar, Sentir, agir e de
produzir e distribuir conhecimentos™ (p. 15). A formagdo do professor, portanto, nio
pode se resumir ao conhecimento aprofundado do contetdo, nem mesmo ao dominio de
algumas poucas técnicas didaticas.

Assim, nfo ¢ possivel, atualmente, compreender-se o processo de
desenvolvimento profissional do professor, tanto da educagdio basica qquando do ensino

superior, sem atrelarmos as dimensdes da pratica e da reflexdo sobre a pratica.

3.4 — Formas de organiza¢io e principios norteadores dos programas de formagio

Os aspectos abordados nas segBes anteriores nos levam a conchir que os
programas de formagio — ou de desenvolvimento profissional docerate — podem ser
concebidos visando ao atendimento de diferentes necessidades e podem estar embasados
em diferentes concepgdes. Portanto, cada programa, de acordo com o ptablico ao qual se
destina e com os objetivos que pretende atender, pode lancar mio de cliferentes formas
de organizagio.

Como ja mencionamos, os processos de formagdo pedagégica de professores
universitarios ndo contam, tanto no Brasil como no exterior, com amparo legal e

dependem prioritariamente do interesse e grau de comprometimento de cada nstituigdo,
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ou mesmo departamento, para serem realizados. Ou seja, ndo existindo especificagdes,
ou um referencial a ser seguido, a variabilidade de modelos adotados torna-se bastante
ampla.

Os programas de que se tem conhecimento variam em tempo de duragio, em
objetivos e filosofia. Ha cursos oferecidos em um ou dois dias para a introdugdo do
futuro professor & instituigdo na qual ird lecionar, geralmente conduzidos pelo diretor da
instituigdo ou pelo coordenador do departamento, como acontece em algumas
universidades americanas, até programas de longa duracio, como acontece na Franga
com os CIES (Centres d’Initiation a I’Enseignament Superieur), nos quais os bolsistas,
futuros professores universitarios, realizam tarefas docentes de aulas priticas e
orientagdo de trabalhos de alunos, sendo supervisionados por um professor-tutor
pedagdgico. Os bolsistas freqitentam ainda, cursos sobre estruturagio do conhecimento e
elaboracdo de conte(idos didaticos, sobre técnicas audiovisuais, sobre os sistemas
educativos e as fungBes da universidade.

Os programas de formag3o podem acontecer na instituigio na qual os
professores ja lecionam, especialmente no caso de formagdo continuada, ou na
instituicdo onde estes professores realizam sua formacfo inicial, caso especifico de
cursos de pos-graduagio que incluam, em sua grade, disciplinas voltadas a diditica ou
metodologia do ensino superior (diversos casos s30 mencionados por Berbel, 1994), ou
as oferecam como atividades complementares (a exemplo de alguns institutos da
Unicamp e USP, no Brasil).

Existem também instituicdes gque oferecem cursos, em geral de
especializacdo, dedicados especificamente 4 metodologia ou didatica do ensino superior.
E o caso, por exemplo, dos cursos oferecidos pela Universidade Metodista de Piracicaba
(UNIMEP) e pela Pontificia Universidade Catélica de Campinas (PUC Campinas), entre
outras instituigdes privadas. Estes programas, na maioria das vezes, constituem-s¢ em
cursos regulares, compostos por diferentes disciplinas e conduzidos por professores
especialistas em Ensino Superior. Neste tipo de curso, os alunos assistern as aulas e sdo
submetidos a avalia¢es por meio de provas ou trabalhos de conclusdo. Seu piblico
tende a ser heterogéneo, reunindo professores de diferentes areas do conhecimento e

com experiéncia variada de docéncia.
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No entanto, os programas de formagdo de professores podem também
constituir-se a partir de encontros menos formais, especialmente quando veltados a
formagdo continuada. Em geral, nestes casos buscam-se solugSes para questdes
especificas da instituicdo ou departamento onde sio realizados, sendo os encontros
conduzidos pelos proprios coordenadores ou ainda por especialistas convidados. De
modo geral, ndo sdo feitas avaliagBes formais. Estes programas podem variar desde
palestras individuais, ministradas por professores especialistas, até experiéncias de
pesquisa-agdo, como o trabalho realizado por Zeichner com professores universitirios de
seu departamento (GERALDI, FIORENTINI e PEREIRA, 1998, p. 243) ou de Anastasiou
(2001) com professores da UNERJ.

Da mesma forma, a introducdo ou nfo da componente pratica na organizagdo
dos programas de formagdo é variavel, especialmente nos casos de formac#o inicial, nos
quais nem sempre hi necessidade de estdgio. No caso de haver o exercicio da pratica
(realizada ou apenas observada pelo aluno), é comum encontrarmos a figura do mentor,
tutor ou orientador, ou seja, um professor ao qual o aluno se liga para acompanhar sua
pratica. O aluno pode apenas assistir aos trabalhos desenvolvidos pelo professor e
auxilia-lo em pequenas tarefas, ou pode tornar-se responsavel pela condugio do curso,
tendo o professor orientador como responsavel pelo apoio e acompanhamento do
desenvolvimento da docéncia pelo aluno estagiario.

De modo geral, a existéncia do professor orientador tem sido muito
destacada e apoiada pela literatura estudada. O orientador apresenta-se corno um ponto
de maior seguranga para que o aluno desenvolva o seu trabalho e também como
“provocador” dos processos de reflexdo do estudante. Segundo Marcelo Gareia (1999), o
papel desempenhado pelo mentor aparece como uma das componentes que maior
influéncia exercem nos programas de iniciagdo, tendo em vista que o tutor auxilia os
novos professores a se sentirem mais confiantes, evitando tendéncias & negatividade. O
autor relata, ainda, que, segundo resultados de pesquisas, “os professores principiantes
que durante o seu primeiro ano de trabalho como docentes contam com a colaboracdio
de um professor mentor apresentam aiifudes e percepcdes relativamertte ao ensino
significativamente mais sauddveis que os outros que néo dispdem desta possibilidade de

apoio pessoal” (p. 121).
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Os programas de formagdo podem ou ndo envolver professores de diferentes
cursos ou instituicdes, havendo opinides divergentes a respeito da viabilidade de cada
modelo. Os programas dos CIES na Franga, por exemplo, servem a diferentes
instituiges. Alguns autores, entre eles Benedito, Ferrer e Ferreres (1995), sdo favoraveis
a programas realizados com professores da mesma area ¢ destacam que a
responsabilidade pela formagio dos professores deveria ser do departamento no qual ele
se forma ou atua (p. 171, 173 e 191). Esta perspectiva se pauta pelo conceito de didatica
especifica de uma area de conhecimento e é, de modo geral, bastante difundida, tanto
pela literatura como na organizagio dos programas.

Hoje, com o avango da tecnologia e dos sistemas de comunicagdo, ha
também uma tendéncia 4 ampliagdo de programas de formagdio a distAncia, assunto
merecedor de ampla discussdo, mas que foge, no momento, ao escopo do estudo.

Embora existam divergéncias entre os modelos sugeridos por diferentes
autores e entre os modelos adotados por diferentes instituigdes — ao longo do tempo e
mesmo na atualidade — e defenda-se a necessidade de maior individualizagio do
processo de formagdo de professores, podemos considerar que os pesquisadores sejam
uninimes ao sugerir que a formagdo oferecida hoje ao professor universitario deveria
pautar-se por alguns principios. e sobre quais seriam esses principios.

Marcelo Gareia (1999, p. 27-30) propde como principios da formagéo dos

professores:

- conceber a formacdo de professores como um continuo;
- integrar a formagdo de professores ao processo de mudanga, inovagio ¢
desenvolvimento curricular,
ligar os processos de formag¢do de professores com o desenvolvimento
organizacional da escola;
articular integragio entre a formagd3o de professores em relagc@o aos
contetdos propriamente académicos e disciplinares, e a formagio
pedagogica dos professores;
integrar teoria-pratica na formagio dos professores, promovendo a
reflexdo epistemologica da pratica;
- promover isomorfismo entre a formagio oferecida ao professor e o tipo
de educagio que posteriormente sera pedido que desenvolva;
- buscar promover individualizagio do processo e
- oferecer aos professores possibilidades de questionar suas propras
crengas e praticas institucionais, estimulando sua capacidade critica.

i
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No que diz respeito aos niveis e componentes do conhecimento profissional
dos docentes, o autor entende que os professores deveriam ter desenvolvidas as
seguintes dimensdes: 1) conhecimento psicopedagdgico; 2) conhecimento de contetdo,
3) conhecimento didatico do contetido e 4) conhecimento do contexto.

O conhecimento psicopedagégico, em seu entendimento, relaciona-se com
0 ensino, com a aprendizagem, com os alunos, assim como sobre os principios gerais do
ensino, tempo de aprendizagem académica, ensino em pequenos grupos, gestdo de
classe, etc. Inclui também o conhecimento sobre técnicas didaticas, estrutura das classes,
planificagio do ensino, teorias do desenvolvimento humano, processos de planificagio
curricular, avaliagdo, cultura social e influéncias do contexto no ensino, histéria e
filosofia da educagio, aspectos legais da educagio, etc. (p. 86).

O conhecimente de conteddo refere-se ao conhecimento aprofundado sobre
a matéria que ensinam. Pode se dividir entre o conhecimento substantivo e o
conhecimento sintitico. O conhecimento substantivo diz respeito  ao corpo  de
conhecimentos gerais de uma matéria, seus conceitos especificos, definiges,
convengdes e procedimentos. Ja o conhecimento sintdtico diz respeito ao dominio que o
professor deve ter dos paradigmas de investigacio de cada disciplina, o conhecimento
em relagio a questdes como validade, tendéncias, perspectivas de cada area do saber. O
conhecimento de contetido, como um todo, é o que, de modo geral, os programas de pos-
graduagio tém atualmente procurado desenvolver.

O conhecimento didatico do conteiido representa a combinacio entre o
conhecimento da matéria a ensinar e o conhecimento pedagdgico e didatico de como
ensinar, representa a necessidade de os professores construirem pontes entre o
significado do contelido curricular e a construcdo desse significado por parte dos alunos,
compreendendo, entre outros aspectos, as dificuldades mais provaveis que os alunos
possam ter nesse processo. Segundo Marcelo Garcia, os estudos sobre o conhecimento
didatico das disciplinas tém sido produzidos em 4reas especificas (matematica, quimica,
histéria, por exemplo) e tém, trazendo importantes contribuigdes da investigagio sobre o
conhecimento do professor para a formagio de professores.

Entre outros aspectos, o conhecimento didatico do conteudo diz respeito a

como escolher, criticar, adaptar ¢ utilizar materiais e recursos para a matéria que se vai
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ensinar, conhecendo as estratégias ¢ métodos de ensino que possam tornar o conteudo
compreensive]l e interessante para os estudantes; saber identificar as concepgbes dos
estudantes e possiveis erros conceituais sobre um topico em concreto no dmbito de uma
disciplina; conhecer estratégias e métodos de avaliagio apropriados para uma dada
matéria e determinados alunos em concreto.

Foi possivel depreender da analise realizada que tais caracteristicas referem-
se prioritariamente 4 formacio de professores da edﬁcac;éo fundamental. Contudo,
acreditamos estes resultados possam ser estendidos a formagdo do professor
universitario. Porém, tendo em vista as especificidades do ensino superior, fica a
sugestio de que sejam realizadas mais investigagBes voltadas & compreensio dos
processos de formacdo dos professores universitarios, inclusive mo sentido de
comparacio entre as necessidades formativas e as condi¢Oes de trabalho dos professores
de diferentes niveis educacionais.

Finalmente, o conhecimento do contexto diz respeito ao local no qual se

ensina, assim como a guem se ensina, correspondendo & dimensio “‘ecologica” do
conhecimento, Ela leva em conta o fato de que os professores tém de adaptar seu
conhecimento geral da matéria as condigdes particulares da escola e dos alunos que a
freqlientam.

Benedito, Ferrer ¢ Ferreres (1995, p. 170), aproximando-se bastante da
perspectiva defendida por Marcelo Garcia, porém referindo-se exclusivamente a
formagdo de docentes do ensino superior, entendem que a qualificagio profissional dos
docentes universitarios deve ser concebida com um processo de formagdo continua, no
qual se conjugue uma elevada preparagio tedrica em sua disciplina, acompanhada de
uma séria reflexdo sobre a epistemologia da especialidade, com a preparacéo didatico-

pedagdgica desta, contrastadas no exercicio da propria pratica docente e investigativa:

“concluindo, a formagdo inicial e permanente do professorado deve se

preocupar fundamentalmente com a génesis do pennsamento pratico
pessoal do professor, incluindo tanto os processos cogmritivos quanto
o0s afetivos que de alguma maneira se interimplicam determinando a
atuagdo do professor” (p. 141).
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Os autores ressaltam ainda, que o processo de formacio de professores tem
de ir além da formagdo técnica pois a pratica requer uma preparagio mais profunda e
mais intelectual do que a mera preparagio superficial de habilidades ou destrezas
técnicas, além de envolver um conjunio de disposigdes (entusiasmo e comprometimento
com a docéneia, por exemplo), dificilmente atingidas através de um mero treinamento de
habilidades. Assim, o perfil do professor como profissional deveria unir “uma formacdo
teorica profunda com uma capacidade de atuar sobre os problemas técnicos que se
apresentam” (p. 140).

Nesse sentido, Gimeno Sacristan e Peréz Goméz (1998) observam que ©
professor intervém num meio ecolégico complexo, delimitado pela escola e pela sala de

aula, que se constituem em:

“um cendrio psicossocial vivo e mutante, definiclo pela interagdo
simulidnea de miltiplos fatores e condicbes. Dentro desse ecossistema
complexo e mutante enfrenta problemas de natureza prioritariamente
pratica, problemas de defini¢do e evolugdo incerta e, em grande parte,
imprevisivel, que ndo podem ser resolvidos mediarite a aplicagdo de
uma regra técnica ou procedimento. Os problemas prdtices da aula,
referindo-se a situagdes individuais de aprendizagem ou a formas e
processos de comportamento de grupos reduzidos ou da aule em um
conjunto, exigem iratamento especifico, pois, em boa medida sdo
problemas singulares, fortemente condicionados pelas caracteristicas
situacionais do confexto e pela propria historia da aula como grupo
social” (p. 365)

Os autores complementam que, nesse contexto, a definigio de objetivos €
um problema ético-politico, nunca meramente técnico. Na pratica da aula, a selecio dos
contetdos, a defini¢io dos métodos, os modos de organizacio do espago, do tempo e dos
alunos/as, bem como a decisio sobre as formas de avaliacdo, sdo sempre, em alguma
medida, decisdes ético-politicas e ndo meramente técnicas (GIMENO SACRISTAN e
PEREZ GOMEZ, 1998, p. 365).

Tambem Severino (2001) ressalta que a pratica educativa € atravessada por
uma intencionalidade teorica, consituindo-se num fazer simultaneamente técnico, ético €
politico. Téenico quando o conhecimento se constitui em saber competente para um
fazer eficiente, contextualizado e cientifico, sendo que a qualificagio técnica do aprendiz
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se concretiza na formacdo profissional universitaria, superando o mero treinamento ou
reciclagem e ultrapassando a busca apenas da eficacia técnica e a submissdo 4 logica
opressiva do mercado de trabatho. Polifico, pois tem a ver com as relagOes de poder que
permeiam a sociedade, advindo dai a importincia dos processos educacionais
possibilitarem a construgdo da cidadania com os estudantes, rompendo com O
treinamento para a submissdo e para as diferentes formas de dominag&o. E dice, pois
opcio clara por determinados conceitos e valores torna-se referéncia basica para a
intencionalidade do agir humano.

A esse respeito, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 13) acrescentam que ©
desenvolvimento profissional dos professores deve ser o objetivo de propostas
educacionais que valorizem a sua formag@o, mas nfo uma formacgdo baseada na
racionalidade técnica, considerando-os meros executores de propostas alheias, porém,
numa perspectiva que reconheca sua capacidade de decidir e refletir.

Elas concebem o ensino como uma pratica social complexa, carregada de
conflitos de valor ¢ que exige posturas éticas e politicas. Consequientenente, ser
professor requer saberes e conhecimentos cientificos, pedagogicos, educacionais,
sensibilidade, indagacio tedrica e criatividade para encarar as situagles ambiguas,
incertas, € por vezes conflituosas, presentes nos contextos educacionais.

As autoras entendem que a melhoria da qualidade docente passa pela
necessidade da formagfo identitaria e profissional dos professores, hwendo a
necessidade que se compreenda a docéncia como um campo de conhecimentos
especificos configurados em quatro grandes conjuntos: 1) conteados das diferentes areas
do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias humanas e naturais, da cultura e das artes; 2)
contendos didatico-pedagdgicos, diretamente relacionados ao campo da pratica
profissional; 3) conteidos ligados aos saberes pedagdgicos mais amplos do campo
teorico da pratica educacional, 4) conteiidos ligados & explicitagio do senido da

existéncia humana individual, com sensibilidade pessoal e social:

“nos processos de formacdo de professores é preciso comsiderar a
importdncia dos saberes das dreas de conhecimento (ninguém ensina
o que néo sabe), dos saberes pedagdgicos (pois ensirrar ¢ uma pratica
educativa que tem diferentes e diversas diregdes de sentido na
formagdo do humano), dos saberes diddticos (gque tatam da
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articulacdo da teoria da educacdo e da teoria do ersino para ensinar
nas situacles contextualizadas), dos saberes da experiéncia do sujeito
professor (que dizem do modo como nos apropriamos do ser professor
em nossa vida}” (p. 13)

Apesar de algumas divergéncias, seja quanto a nomenclatura, seja quanto a
organizagdo sugerida para diferentes programas, os autores até o presente momento
estudados, buscam enfatizar a necessidade de que o processo de formagio de
professores, ou de desenvolvimento profissional docente, seja entendido como um
processo continuo, na medida do possivel particularizado e, como salientam Benedito,
Ferrer e Ferreres (1995, p. 140), pautados por dois elementos iniciais: pensamento e
acdo.

Por um processo continuo, entendemos a necessidade de compreender que o
processo de formagdo dos professores nfio se encerra na sua preparacdo inicial, oferecida
predominantemente nos cursos de pos-graduagdo, porém, como ja4 mencionado
anteriormente, inicia-se mesmo antes do inicio de sua carreira, j4 nos bancos escolares,
quando o futuro professor, ainda como aluno, toma contato corm Seus primeiros
exemplos de conduta docente, estendendo-se ao longo de toda sua cameira, num
processo de constante aperfeigoamento,

Entender o processo de formagdo como particularizado, diz respeito a
importdncia de que os programas sejam organizados buscando atender as diferentes
necessidades expressas por cada professor (dimensio individual), por um gupo de
professores (dimensdo grupal), ou estendendo-se a toda uma instituicdo (dimensdo
institucional). Ou seja, uma preocupagio recorrente com o atendimento de necessidades
especificas, decorrentes da percep¢do individual ou de processos avaliativos,
articulando-as ao desenvolvimento organizacional da instituigio. Diz respeito, também,
ao entendimento de que o processo de formagdo dos professores, assim como sua
pratica, estdo diretamente atrelados a trajetdria formativa de cada professor ¢ a sua
construgdo subjetiva como profissional docente.

A inser¢io das dimensdes do pensamento ¢ da acdo relacionam-se
particularmente a abordagem reflexiva (GIMENO SACRISTAN ¢ PEREZ GOMEZ, 1998,
PIMENTA e ANASTASIOU, 2002), que, como mencionado anteriormente, destaca-se
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como a orentac@io conceitual predominante na maioria dos programas de formagio de
professores propostos na atualidade e que busca, entre outros aspectos, a Superagao da
visio da formacdo de professores como uma atividade meramente técnica.

No que diz respeito as componentes dos processos de formagdo, acreditamos
ser possivel proceder-se a uma recategorizagdo que nos permita, na seqiiéncia do
trabalho, elaborar uma anéalise do PECD centralizando nossos esforgos na compreensao
das dimensdes que dizem respeito fundamentalmente & formacde pedagogica do
professor universitario, desdobrada a partir do estudo das dimensBes didaticas, éticas,
afetivas e politico-sociais envolvidas no trabalho docente. Assim, nossa analise ndo
englobar a dimensio do conhecimento do conteudo.

Por diddtica entendemos aqui o "fazer docente” (planejamento, execugdo,
avaliagdo, preparagio de material didatico, uso de recursos 4udio-visuais, uso da
Internet, o trabalho coletivo®, entre outros), e suas implicagdes para a realizagio das
atividades dos professores. Tem a ver, primordialmente, com o aspecto pratico de fazer
docente.

Por sdcio-politica, entendemos o envolvimento do professor em outras
esferas e a compreensdo da educagdo em sua amplitude, ultrapassando a relagdo em sala
de aula e a compreensio do trabalho do professor como o de "tramsmissor de
conhecimento". Nela englobamos, junto da compreensdo do “ecossistema” da instituic80
de ensino e da sala de aula, a compreensdo da formagdo do professor e da educagio em
um contexto mais amplo, que envolve politicas sociais e educacionais € a formagio do
aluno para além da habilidade profissional, tedrica e técnica.

Por afetiva, compreendemos todo o lado emotivo, psicoldégico e afetivo
envolvido na relagio professor-aluno. O medo e a inseguranga iniciais, a ampliagio da
"auto-confianca", a auto-estima, o prazer decorrente da relagdo com os estudantes, a
alegria, as decepgdes, frustragdes, embaracos, a "vaidade", o prazer do reconhecimento,
a felicidade com um elogio do aluno, a satisfagdo ao ser procurado pelo aluno para sanar

dividas. Enfim, todo o lado "afetivo” (sentimental) existente nas trocas educacionais.

® E importante ressaltar que aqui estamos tomando o trabatho coletivo, no sentido de elaboragio de
programas, discussdo de projetos e resolugles de problemas, como parte integrante da dimensdo
pedagogica do fazer docente, embora ela tenha uma relagfo muito proxima com questdes politico-sociais.
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E, finalmente, a dimensdo éfica, muitas vezes permeando as demais
dimensdes, e que engloba, em nosso entender, os aspectos relativos a justica, aos
modelos, e por fim, toda a questdo dos “valores” que entram em jOZO no processo
educativo.

Acreditamos que a abordagem da formagfo pedagogica do professor
universitirio a partir dessas componentes oferece-nos a possibilidade de uma
compreensdo mais ampla do termo pedagégico, ndo se restringindo ao aspecto
metodolbgico, ou seja, ao modo de ensinar a matéria e o uso de técnicas de ensino, como
muitas vezes € aplicado.

A maneira que compreendemos a formagdo pedagégica dos professores
aproxima-se, dessa maneira, da definigdo desenvolvida por Libdneo (1998, p. 22). Para o
autor, o pedagogico refere-se as finalidades da ago educative, implicando objetivos
sociopoliticos a partir dos quais se estabelecem formas organizativas e metodolégicas da
a¢do educativa, onde quer que ela se realize. Nesse entendimento, complementa, “o
Jendmeno educativo apresenta-se como manifestacdo de interesses sociais em conflito
na sociedade ". Expressa, pois, finalidades sociopoliticas presentes nas agdes e por isso a
pedagogia se constitui numa ciéncia sobre a atividade transformadora da realidade
educativa, atividade que ¢ tedrico-pratica (préaxis).

Tendo em conta estes aspectos, entendemos que a formagio pedagogica do
professor universitario deve ser um processo sistematico e continuo através do qual o
docente, ou futuro docente, se qualifica para o exercicio do magistério. A formacdo
pedagdgica ndo se limita aos aspectos praticos (didaticos ou metodologicos) do fazer
docente, porém engloba dimensdes relativas a questdes éticas, afetivas e politico-sociais
envolvidas na docéncia. Constitui-se num processo continuo de preparo para a atuacdo,
em nosso caso especifico, na educagido superior, e de reflexdo sobre a mesma, unindo
teoria e pratica. Fundamenta-se, portanto, numa concepgdo de praxis educativa e do
ensino como uma atividade complexa que demanda dos professores urmna formagio que
supere o mero desenvolvimento de habilidades técnicas ou simplesmente o
conhecimento aprofundado de um conteudo especifico.

A formagdo pedagdgica do professor universitario é compreendida, ainda,

como componente do processo de desenvolvimento profissional docente, no sentido
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proposto por Benedito, Ferrer e Ferreres (1995). Deve, portanto, ser uin processo que
vise ac maior compromisso por parte dos professores em relacdo ao trabalho que
desenvolvem em &mbito institucional, tendo em vista o importante papel desempenhado
pelos docentes na construgio da totalidade do processo educativo, inclusive no dambito
da formulagio de politicas, nio podendo se restringir a compreensdo de seu trabalho

somente as atividades desenvolvidas em sala de aula.
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CAPITULO 4 — UMA PROPOSTA INTEGRADORA: O PROGRAMA DE ESTAGIO
E CAPACITACAO DOCENTE DA UNICAMP (PECD)

A fim de elaborar o histérico do PECD e a analise de seus constituintes,
procedemos inicialmente a um levantamento documental. Foram consultadas anotagOes,
atas e relatorios elaborados pelos membros da Comissdo Supervisora ao longo do
Programa, assim como toda a documentagio relativa ao ingresso dos estagiarios no
PECD, inclusive os pareceres da Comissio no caso de estagiarios ndo selecionados. Tal
material encontra-se arquivado, organizado por semestre e curso, ¢ pode ser consultado
na Pro-Reitoria de Graduagio ou no Arquivo Central/Siarq da Unicamp.

Os relatos de experiéncias e os relatorios de estigios académicos ou
institucionais tém-se configurado como importantes fontes para pesquisa, possibilitando
a transferéncia de um segmento de realidade para o contexto de interpretacio cientifica
(PADUA, 1998, p. 71; BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 180).

Durante a analise dos dados, foi necessario estarmos sempre atentos as
condi¢bes de produgdo’® configuradas no discurso dos informantes pesquisados. Como
lembram Camargo, Castanho e Balzan (1994), estas condigdes sio fruto de um contexto
especifico de enunciado que faz com que tais discursos tenham um efeito de sentido, que
poderiam ser diferentes se tivessem sido produzidos em condi¢Bes diversas aquelas nas

quais foram produzidos.

G - - - : . :
" Segundo Bardin (1977), o termo condi¢Bes de produgio é suficientemente amplo e pode se referir a
varianies psicoldgicas do individuo emissor, a varidveis sociolégicas e culturais, varidvels relativas a
stuagdo de comunicagio ou o contexto de producio das mensagens.

131



Em nosso caso, foi necessario atentar sempre para a especificidade da
situagdo de comunicagio e para o contexto de producdo dos relatérios que serviram
como fontes primarias para ejaboragio da analise inicial do PECD, tendo sempre em
mente que os relatorios eram circunstanciados e representavam uma documentagio de
cunho avaliativo.

O levantamento, no entanto, ndo se restringiu aos relatérios. Foi realizada,
também, um analise das principais tematicas levantadas na lista eletrénica de discussio.
Foi feito, ainda, um acompanhamento do PECD através de participacio direta da
pesquisadora no programa nos anos de 1999 e 2000. As palestras e as discussdes
realizadas durante os workshops foram gravadas, transcritas e analisadas'’.

Nesse sentido, o trabalho aproximou-se dos procedimentos de uma pesquisa
participante, especialmente no que diz respeito ao contato do pesquisador com a situacio
¢ as pessoas ou grupos pesquisados, € & possibilidade de complementacio do
levantamento dos dados através da utilizagio de técnicas de observagio (PADUA, 1998;
BOGDAN e BIKLEN, 1994),

A participagdo direta no Programa propiciou, ainda, a oportunidade de
conversas informais tanto com os membros da Comissio Supervisora quanto com
estagiarios (pessoalmente e via e-mail).

Para possibilitar um aprofundamento dos aspectos relativos & histéria do
programa, sua nstitucionalizacdo e os passos no seu “amadurecimento”, foram
realizadas entrevistas com membros da Comissdo Supervisora do PECD e ex-estagiarios
do PECD.

As “falas” dos estagiarios ou orientadores serdo apresentadas sempre que
possivel, no sentido de ilustrar os resultados obtidos ou para, a partir delas, proceder a
uma anilise mais acurada de determinados aspectos. E importante ressaltar que foram

omitidos todos os nomes de professores orientadores e estagiarios, sendo mantidos

" O texto decorrente dessas andlises tomou-se, imicialmente, um relatério final do programa.
proporcionando um “balango” do processo desenvolvido durante os sete anos ¢ meio sua realizagio. Este
relatorio foi apresentado aos estagidrios do primeiro semestre de 2000 (iHima turma do PECD) e foi
avaliado por membros da Comissdo Supervisora. A partir de suas sugestdes, alguns aspectos foram
alterados, outros complementados e, com a leitura dos relatérios finais do segundo semestre de 1999 e
primeiro de 2000, este texto foi finalizado, resultandc num relatério-sintese da experiéncia do PECD
(PACHANE, 2003), que se encontra arquivado na PRG (Pré-Reitoria de Graduacio) e no Siar/AC da
Unicamp.
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apenas os nomes dos membros da Comissdo Supervisora, nos casos €m que se

mencionavam aspectos discutidos na lista de discussdes ou nas palestras apresentadas

por estes.
Algumas vezes, 0s trechos dos relatorios sofreram cortes, todos devidamente

ressaltados, visando a maior clareza e objetividade, tomando-se cuidado para que nao

houvesse comprometimento do teor das “falas” originais.

4.1 - Historico, Fundamentac@o e Estruturagido do PECD

O Programa de Estagio e Capacitagdo Docente (PECD) for um programa
institucional implantado em 1993 na Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP,
voltado & formacdo pedagdgica de seus alunos de doutorado, possivelmente futuros
professores universitarios.

O PECD era voltado, predominantemente, a pos-graduandos que ndo
tivessem experiéncias docentes anteriores. Era de cardter voluntario, n&o contando
créditos no computo geral das atividades obrigatorias para a integralizagdo do programa
de doutorado. Era aberto a todos os pos-graduandos em nivel de doutorado que
atendessem aos critérios minimos estipulados pela Comissdo Supervisora quando da
aprovacdo da portaria de criagdo do PECD (Anexo 1).

O estagio tinha a duragdo de um semestre, podendo excepcionalmente ser
prorrogado por mais um. O nimero de participantes era limitado (maximo de 3
estagiarios por unidade, podendo ser ampliado para 5, caso outras unidades ndo
utilizassem sua cota), sendo que os aprovados no processo seletivo tinham direito a
bolsa.

Os estagiarios eram incentivados a assumir a docéncia plena de uma
disciplina regular de um curso de graduagiio, relacionada a sua area de especializagio, e
responsabilizar-se por ela, sendo suas atividades supervisionadas por um orlentador, ndo
necessariamente seu orientador de tese, porém com a necesséria autorizagdo deste.

O trabalho era acompanhado pelas CoordenacBes de Pos-Graduagio e de

Graduacio de cada unidade, sendo organizado, conduzido e monitorado por uma
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Comissdo Supervisora especialmente designada para esta finalidade, composta por
professores de diferentes institutos da Unicamp.

O programa era estruturado com base na pratica orientada dos estagiarios e
na realizagdo de workshops — encontros mensais realizados com todos os participantes
do programa para discussdo de temas pedagogicos e reflexio sobre a pratica realizada,
conduzidos por membros da Comissdo Supervisora.

A implantacio do PECD estava envolvida num contexto mais amplo de
politicas da universidade que buscavam, entre outros aspectos, superar falsas dicotomias
(ensino/pesquisa, graduagdo/pés-graduagdo, formago/informacio, pesquisa pura/
pesquisa aplicada, teoria/pratica), tdo arraigadas na cultura universitara e tdo
prejudiciais a ela. Esta postura integradora estava alicercada num projeto maior,
denominado Projeto Qualidade, implantado na Unicamp em 1990, no qual o PECD se
mseria.

Segundo depoimento do professor Newton César Balzan'?, membro da
Comissdo Supervisora e um dos principais responsveis pela 1idealizacio e
desenvolvimento do programa, “havia um sentimento de que, na Unicamp, a pesquisa
caminhava bem, mas o ensino, a docéncia, ndo”. Ele relata que a producio cientifica era
bastante expressiva naquele momento, sendo que mais de seis mil trabalhos estavam
sendo elaborados, enquanto os relatos dos estudantes nos processos de avaliacio da
qualidade de ensino conduzidos por ele e por outros professores da Unicamp, mostravam
que o ensino de graduacdo estava deficitario.

Dessa maneira, quando o professor Carlos Vogt assumiu a reitoria, os
resultados das avaliagdes realizadas com os formandos de 1986 g, posteriormente os de
1990, lhe foram mostrados.

Segundo o professor Balzan, houve um consense entre o reitor e os pro-
reitores de graduagfo e pos-graduagio a respeito da necessidade de melhorar ensino: “os
professores Carlos Vogt, Adalberto Bassi e José Dias Sobrinko eram preocupados com
a docéncia, com a qualidade do ensino”. Havendo, assim, um grupo integrado, com

preocupactes semelhantes no que dizia respeito ao ensino de graduacio e A necessidade

*? Entrevista concedida para a elaboragdo da presente tese em 11 de outubro de 2002,
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de melhoria da mesma, iniciou-se um programa de avaliagdo e reestruturagio da
universidade.

Tendo & frente o professor José Dias Sobrinho, entio Pro-Reitor de Pos-
Graduagdo, iniciou-se o “Projeto Qualidade” na Unicamp.

O Projeto Qualidade estabelecia, entre outros aspectos, a necessidade de
integrar docentes e alunos de graduagio e de pos-graduagio como modo de reafirmar a
necessidade de integracdo entre ensino, pesquisa e extensio (DIAS SOBRINHO, 1994a,
p. 23-24; BASSI, 1994, p. 45).

Entre as medidas propostas pelo Projeto constavam: o mcentivo a formagdo
académica (doutoramento) do corpo docente da universidade; o estabelecimento do
titulo de doutor como critério minimo para ¢ ingresso na carreira docente na
universidade; a criacio da Comissdo de Avaliagio e Desenvolvimento Institucional
(CADI), que objetivava identificar os méritos académicos no dmbito docente; a criagio
da bolsa Zeferino Vaz, que contemplaria, a cada ano, um docente de cada instituto que
tivesse se destacado por suas atividades de ensino, pesquisa e extensdo; a realizagdo de
outros projetos, voltados, por exemplo, ao estudo de solugdes para o problema de evaséo
na universidade (DIAS SOBRINHO, 1994a, p. 24-28).

Num texto que buscava sintetizar as a¢Oes desenvolvidas durante sua gestdo
na Pro-Reitoria de Graduagfo e apontar agdes que ainda necessitavam ser cumpridas, o
professor Bassi (1994) descreve um pouco da filosofia que embasou a criagdo do PECD.
Ele explicita que o Projeto Qualidade entendia que a pds-graduac@o deveria estar
sistematicamente inserida no programa de formagido global e programada, tendo a
experiéncia em ensino como dimensio marcante desse processo, especialmente para

aqueles que se dedicariam ao magistério superior:

“A atividade de ensino deve ser vista como um elemento efetivo,
intencional e programado de formagdo do pesquisador que pelo
mesmo processo se qualifica como docente. O principio da integracdo
e da totalidade entende como indissocidveis o ensino, a pesquisa e a
extensdio, ndo separa graduagdo e pés-graduagdo, docente e
pesquisador, formacdo e informagdo. (.) Os estudantes de pos-
graduacdo precisam ser incentivadoes, afravés de mecanismos
apropriados, «a se envolverem em experiéncias pedagégicas
criteriosamente apropriadas. Isso é desejdvel em relagdo a todos os
pos-graduandos, mas de mode especial aos docentes em insfituigbes
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de ensino. Néo se trata de substituir o professor ou the aliviar a carga
hordria de aulas, mas de participar de formma intencional e
programada da experiéncia de outros docentes, no desenvolvimento de
cursos e atividades didatico-pedagogicas em geral. 77 (p. 45-46)

Segundo o professor José Dias Sobrinhe (1994a), idealizador do PECD,

“A universidade tem praticado a separacdo entre ensino, pesquisa e
extensdo, aprofundando o fosso entre informagdo e formacdo,
aumentando assim os desniveis entre graduagdo e pos-graduacio. Ao
priorizar o polo da informagdo. a universidade enfraquece a relagdo
ou até mesmo a deturpa pela negagdo do carciter formative do
processo educacional. Isso é bastante claro nos cursos de pos-
graduagdo. O estudante, ao invés de se formar de maneira mais
completa, pelo envolvimento nas mulfiplas atividades de sua drea,
pelo acompanhamento critico e criativo dos trabalhos de docentes
mais experientes, quase sempre se fecha num relacionamento estreito
com seu orientador. Sua preccupagdo se restringe o desenvolvimento
de seu tema de pesquisa particular e, o que é muito grave, ele se afasta
de qualguer experiéncia diddtica. A pretexto da realizagio de uma
pesquisa, 0 pos-graduando ¢é incentivado a voltar as costas as salas de
aula, privando-se assim do aprendizado diddtico e das experiéncias
com variadas formas de relacionamento humano. Tudo isso constitui
importante vivéncia aos futuros exercicios profissionais, & prdtica de
atividades para as quais estd sendo formado. O periodo de estudos
pos-graduandos  pode estar, dessa forma, criando no futuro
profissional uma ojeriza pela atividade docerzte em nivel de
graduacdo.” (p. 14)

Como ¢ possivel depreender dos textos apresentados, a organizagio do
PECD pautou-se por uma compreensdo do que seria a universidade, de seu papel, do
papel da pos-graduacdo e da atuacdo dos professores na graduagio, uma compreensao
que prioriza a caracteristica de integragdo entre os diversos elementos que compde a
universidade e que valoriza a formacio integral do estudante, seja ele de graduacio ou
pos-graduagio.

Foram essas concepgdes relativas a universidade, mais que qualquer teoria
prévia de formagdo de professores que, segundo o professor Balzan, pautaram a criagdo
das diretrizes que norteariam a realizagio do Programa de Estagio e Capacitagao
Docente, garantindo o seu sucesso.

E importante frisar que os objetivos do PECD nio se restringiam a oferecer

a0 pos-graduando o preparo necessario para o exercicio da docéncia no ensino superior.
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Havia uma preocupacio dos professores que participaram da criagdo do Programa em
promover, através dele, uma mudanca na forma como o ensino era compreendido e

realizado dentro da propria universidade:

“Deve-se sublinhar que uma importante dimens@o dlo programa é, de

forma intencional e objetiva, a melhoria do ensino de graduagdo. O
programa pede a efetiva articulacdo entre os nivels de graduagdo e
pos-graduagdo e destes com as atividades de pesquisa, faio que, como
se sabe, ndo ocorre com a fregiiéncia que seria desejivel Neste
contexto, ele destina-se fundamenialmente a experirnentagio, desen-
volvimento e disseminaciio de metodologias mais adequadas para o
ensino de graduacdo praticado na Unicamp, onde o estimulo ao
desenvolvimento do pensamento critico do aluno seja priorizado no
processo de aquisicdo do conhecimento. (...) O programa esid voltado,
portanto, fundamentalmente, a formacdo e qualificagdo para 0 magis-
tério superior. E ao criar a orfentagdo para a docé@ncia, o programa
procura evitar uma distor¢do comumente observadcr na universidede,
que consiste na énfase excessiva 4 pesquisa, sem que qualquer valor
seja atribuldo ¢ formagdo de profissionais que se dedicardo lambém e
indissociavelmente ao ensino.” {(BASSI, 1994, p. 48)

Como relata Rezende Gomes dos Santos, integrante da Comissdo
Supervisora, em um dos relatorios elaborados pela Comissﬁow, 0s parametros que
nortearam o projeto, assim como as diretrizes para sua implantac¢do, foram discutidos em
uma série de reunides, das quais tomaram parte alunos de pos-graduacio e professores
das diferentes unidades da Unicamp, juntamente com os Pro-Reitores de Graduagdo e
Pos-Graduagio, respectivamente os professores Adalberto Bassi e José Dias Sobrinho.

O professor Rezende e o professor Balzan foram instituidos como
representantes das Pro-Reitorias para efeito de implantagio e condugdo do PECD,
tornando-se os responsaveis pelo mesmo.

O PECD foi oficialmente implantado pela Portaria GR-92, de 21-8-92, ainda
durante a gestdo de Carlos Alberto Vogt a frente da reitoria da Unicamp, iniciando suas
atividades no inicio do ano seguinte (Anexo 1).

Segundo o professor Balzan, o inicio do PECD nio se deu sem criticas.

Houve resisténcia de algumas unidades, em especial do IEL (Instituto de Estudos da

Linguagem), do TFCH (Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas) e da propnia FE

" Histérico do PECD., Introdugio. Relatdrio ndo-publicado.
137



(Faculdade de Educagdo), que nio viam no Programa uma maneira de se efetivar a
formacdo pedagodgica dos pos-graduandos, mas como uma forma de se atender a
interesses  “duvidosos”, como a subcontratagio de professores’’. Com o
desenvolvimento do programa e a compreensio mais acurada de suas finalidades, estas
resisténcias foram diminuindo e o PECD foi, gradativamente, se ampliando. O IEL foi o
Unico instituto que ndo demonstrou interesse por participar do estagio, nio contando
com nenhum estagiario ao longe de toda a vigéncia do programa.

A primeira turma do PECD iniciou suas atividades no 1° semestre de 1993,
com 24 participantes, envolvendo 10 Unidades de Ensino. Nos anos iniciais, a procura
pelo estagio ficou em torno de 50% da oferta de bolsas, sendo a drea de Ciéneias Exatas
e Tecnologicas a que preenchia todas as vagas a eles destinadas, especialmente os
institutos de Fisica e Quimica, a faculdade de Engenharia Elétrica e o Instituto de
Matematica, Estatistica e Ciéncia da Computagio.

A dltima turma - 1° semestre de 2000 — contou com 63 participantes,
envolvendo 19 das 20 Unidades de Ensino da Universidade Estadual e Campinas. Ao
longo desses anos, 607 doutorandos participaram do Programa, perfazendo um total de
15 grupos®.

Ao longo de sua existéncia, 0 PECD atendeu a uma média de 40 estagiarios
por semestre, o que corresponde a aproximadamente 1,3% dos doutorandos matriculados
na universidade na mesma época, e, tomando-se por base a média de teses defendidas no
mesmo periodo, a um atendimento de aproximadamente 7,3% dos rec€m-doutores que
deixavam a universidade a cada semestre’®.

A impossibilidade de atingir a totalidade dos pés-graduandos da Unicamp
foi um dos limites da experiéncia do PECD. Apesar de ter contado corn 607 estagiarios
ao longo de sua duragio, este ainda ¢ um nimero pequeno frente ao contingente de

alunos que se titulam na universidade anualmente.

** Os membros da Comissio Supervisora ressaltam sempre que ¢ um equivoco pensar ¢yue um programa da
natureza do PECD oferecido numa institui¢io do porte da Unicamp, atingindo 1o 1aximo sessenta
estagidrios por periodo, designados a ministrar por um ou dois semestres uma disciplina, nccessariamente
com apoio de um docente doutor, pudesse efetivamente se prestar a finalidade de mascarar 2 falta de
%rofessores, barateando o custo com mio-de-obra.

A tabela com os dados completos a respeito do niimero de estagidrios participanites do PECD, por
géemestre ¢ nmidade, encontra-se no Anexo 2.
" Segundo dados fornecidos pela Diretoria Académica (DAC-Unicamp).
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