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RESUMO

O trabalho tem como foco a docéncia no ensino superior, especialmente aquela exercida
por docentes formados em areas ndo-pedagdgicas. A pesquisa desenvolveu-se em torno
do seguinte problema: Que desafios e dificuldades podem ser identificadas nos
processos de formacdo do professor universitario e que possibilidades podem ser
vislumbradas na busca de aprimoramento dessa formagcao? Os objetivos do estudo foram:
coletar informagdes que possam contribuir com subsidios para o trabalho dos docentes
formadores de professores de ensino superior; conhecer pontos de vista de docentes
sobre sua prépria formacao na pés-graduacao e sobre sua atuagcao no ensino; identificar
desafios e dificuldades a serem superadas, e refletir sobre possibilidades no
aprimoramento dessa formagdo. Num estudo exploratorio descritivo, consultou-se
docentes doutores da Universidade Estadual de Londrina, atuantes nos cursos de
bacharelado, a respeito de questdes pertinentes a formagdo docente. Com apoio na
discussdo e analise dos aspectos relevantes encontrados nos dados coletados
confirmou-se a consideragao inicial de que a formacado do docente universitario € um
processo em construcao que requer ainda muito investimento e que até o momento tem
relegado a um segundo plano os saberes mais relacionados com o ensino ou com a
docéncia propriamente dita. O estudo evidencia a necessidade de resgate da dimensao
teleolégica da educacao e apods reflexdes sobre desafios e dificuldades da formagéao do
docente universitario, opta por enfatizar a mediagdo da dimensédo ética na busca de
caminhos possiveis de aprimoramento dessa formacao.

ABSTRACT

The focus of this study is teaching in high education institutions, specially regarding to
teachers who had not graduated in pedagogical areas. The research was about the
following issue: Which challenges and difficulties might be identified in the process of high
education teacher formation and which possibilities can be produced to contribute with this
process? The aims of the study were: collect information which can be of contribution to
professors who prepare the high education teachers; know the teachers’ points of view
about their own formation during the post-graduation course and about their role in
teaching; identify the challenges and difficulties to be overcame and reflect about
possibilities to improve this formation. In a descriptive exploratory study, teachers with
doctorate degree who teach at the bachelor courses at Londrina State University, were
consulted about the issues related to the teacher formation. Based on the analysis and
discussion of the relevant aspects found in the produced data, the study confirmed the
initial consideration, which states that the formation of the high school teacher is a process
being developed, that it still requires a lot of investment and that has relegated the
knowledge of teaching to a second degree. The study supports the necessity of recovering
the purpose dimension of education and, after reflecting about the challenges and
difficulties in the formation of the high education teacher, it opts for emphasizing the
mediation of the ethics dimension in the search for possible ways of improving this
formation.
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Introducao

INTRODUCAO

Deus é o existirmos e
isto ndo ser tudo.

Fernando Pessoa



Introducao

Na realidade educacional brasileira da atualidade, quando a qualidade
dos cursos superiores € posta em xeque, seja através da implementacao de politicas

educacionais que acionam mecanismos governamentais de avaliacdo nacional dos
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cursos, seja pelas proprias discussdes geradas no interior das instituicdes, decorrentes
deste fato e de suas propostas e necessidades, a questao da formagao de professores, ja
tao largamente discutida, acaba por ficar ainda mais sob a luz dos holofotes.

Desde 1998, nossas atividades profissionais estdo ligadas a formacao
de professores. Atuando como professora de Didatica nos cursos de Licenciaturas da
Universidade Estadual de Londrina e em cursos de especializagdo como docente da
disciplina Metodologia do Ensino Superior, em 1999 e 2000 atuamos também na
disciplina Metodologia de Ensino: pressupostos e aplicagbes do curso de especializagdo
em Metodologia da Acao Docente do Departamento de Educagdo da Universidade
Estadual de Londrina.

A partir das experiéncias nas especializagdes, tivemos oportunidade de
trabalhar com docentes oriundos das mais diversas areas do conhecimento e pudemos
realizar algumas observacbes que despertaram nossa preocupagcdo com a pratica
pedagdgica destes docentes. Sem poder aprofundar investigacbes, naturalmente,
pudemos perceber que muitos docentes, surpresos com a vastiddo de conhecimento
produzido na area pedagdgica, demonstravam um profundo interesse pelas questdes
pedagdgicas, manifestando suas caréncias e necessidades neste campo. Alguns
relataram ter observado descaso e desvalorizacao pelas questées pedagdgicas em seu
departamento de origem. Outros manifestavam interesse em continuar sua formacéao
cursando mestrado na 4rea de educagdo, pois descobriram ser fundamental para sua
pratica pedagogica, um aprofundamento nos estudos relacionados a este campo.

O trabalho, portanto, nessas disciplinas permitiu perceber, a existéncia
de lacunas na formagdo do professor de ensino superior, uma vez que nessas
oportunidades, muitos relataram a necessidade e a falta que sentiam de um preparo mais
especifico para lidar com as questdes do ensino.

A Universidade Estadual de Londrina oferece quarenta cursos de
graduacgéo distribuidos nas é&reas: bioldgica, exata e humanas. Do total dos cursos,
quatorze sao de licenciaturas. Os vinte seis restantes pertencem a dareas que néao
possuem em seus curriculos disciplinas pedagdgicas, cujos docentes, portanto, nao
possuem em sua formagédo um preparo especifico para o exercicio da docéncia.

A disciplina Metodologia do Ensino Superior, cursada por grande parte
dos docentes em questdo (48,90%), possui uma carga horaria de 60 horas (em alguns

casos, atualmente, nem isso) que ndo pode ser considerada suficiente para preparar o
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professor de ensino superior. Além disso, como ja apontou Berbel (1994) em estudo sobre
a disciplina, esta ndo possui uma estrutura tedrica propria para lhe dar sustentagéo soélida
que possa garantir lIhe uma maior efetividade em relagdo aos objetivos deste nivel de
ensino.

Somado a esta questdo estd o fato de que muitos docentes formados
em areas nao pedagogicas, ao escolherem sua profissdo, ndo optaram pela docéncia
propriamente dita, mas ingressaram na carreira docente por contingéncias de sua propria
carreira profissional. Em outras palavras, muitos docentes do ensino superior nunca
almejaram esta condigcao e, se hoje a exercem, isto ocorre como uma consequéncia ou
extensdo de sua vida profissional em outro campo de atuagdo. A docéncia torna-se
entdo, para muitos, a segunda op¢ao ou a opgao que nao fizeram a principio.

A formacao do professor universitario € uma questdao complexa que,
apesar de alguns esforgos, ainda € pouco abordada, visto que a maioria das pesquisas
existentes sobre representacdes, idéias ou concepcbes de docentes se referem a
professores de ensino fundamental ou médio, mas ndo a docentes universitarios.
Acontece que ndo so as caracteristicas dos estudantes e dos conteldos sdo especificas
na universidade como também, segundo Surghi (1999), existe a consideracdo e uma
autoconsideracao do docente universitario como alguém diferente do resto dos docentes,
gue se apdia no imaginario social da universidade e seus integrantes.

Até a década de 1970, praticamente sé se exigia do candidato a
professor de ensino superior o bacharelado e o exercicio competente de sua profissao.
Essa situagdo fundamentava-se na crenca de que quem sabe, automaticamente, sabe
ensinar, principalmente porque ensinar significa ministrar grandes aulas expositivas. A
idéia de que a docéncia exige capacitacao prépria e especifica e de que ela nao se
restringe a um diploma de bacharel ou ao exercicio de uma profissdo, € recente.
(MASETTO 1998).

A docéncia universitaria, segundo Morosini (2001), oscila entre os p6los

do “laissez-faire” e das pressdes do “Estado Avaliativo™

. Embora de uma maneira geral,
haja um reconhecimento de que, para saber ensinar, nao bastam a experiéncia e os

conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os saberes pedagdgicos e

! Referente ao Estado Avaliador, que nos governos neoliberais vem redefinindo o papel do Estado
do ponto de vista educacional, sendo assumido como “agéncia” fiscalizadora, determinando os
graus de eficacia, de eficiéncia e produtividade das instituicdes educativas, através de avalia¢des
regulares e estruturais das instituicdes e do sistema educacional. (GENTILLI, 2001)
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didaticos, na realidade, o que se observa e é apontado por Behrens (1998) é uma falta de
valorizacdo da docéncia competente na carreira universitaria. O que se valoriza é a
titulacdo, a pesquisa e a produgédo cientifica. Nao ha em geral preocupagdo com a
qualidade® do ensino que o docente oferece a comunidade estudantil.

Acrescentamos a essa questdo uma pergunta de base: basta ter uma
boa formacao (cursos de poés, titulos académicos) para ser um bom professor, para
ensinar bem, para ter um desempenho?® satisfatério como docente?

Perrenoud (1993), citando Freud, diz que a docéncia € uma profissao
impossivel. Impossivel porque é uma profissdo na qual a formagdo nao garante um
desempenho elevado e regular dos gestos profissionais, uma vez que, as profissdes que
trabalham com pessoas (psicélogos, trabalhadores sociais, professores e outros)
convivem com a mudanga, com a ambiguidade, o desvio, a opacidade, a complexidade, o
conflito.

Na universidade, especificamente, muito pouco se sabe a respeito de
seus docentes. Muitas vezes, os profissionais da area de educacao decidem previamente
o formato e o conteldo de cursos de capacitagdo, a partir de suas perspectivas. Na
verdade desconhecemos muitas informag¢des que poderiam ajudar a elucidar questdes-
chaves para se pensar a formacado. Nao sabemos quais as caréncias, representacoes e
de que conhecimentos langam mao esses docentes na realizacdo de seu trabalho.
Importante seria também conhecer a importancia que conferem ao saber pedagdgico e
como compreendem seu trabalho, a fungdo da universidade, o que pensam da prépria
formacdo e como se auto-avaliam. Sem o aprofundamento dessas questdes fica dificil
pensar em alternativas de formagao tanto inicial quanto continua do docente universitario.

E necessario inserir o debate sobre quem forma o docente universitario,
pois essa formagdo ndo pode ser concebida como de responsabilidade exclusiva de
pedagogos. Na realidade, dadas as condigdes em que se encontra essa questao, € dificil
delimitar papéis, e acreditamos que uma das responsabilidades dos pedagogos seria a
defesa da construcdo de uma proposta que permitisse que essa formagao acontecesse
de forma mais efetiva. Uma das responsabilidades que poderiamos apontar seria a de

2 Qualidade no sentido que lhe confere Cortella (1998), que adjetivada de social, é indicadora da
presenca de: uma sélida base cientifica, de formagéo critica de cidadania e solidariedade de classe
social.
% Concebido aqui como capacitacio pedagdgica para o desenvolvimento de atividades relativas ao
ensino.
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trabalhar em prol da construcdo de um corpo consistente de conhecimentos voltados
especificamente para a formac¢ao do docente de ensino superior, para que cada vez mais
as dificuldades relativas a essa formagéo fossem sendo superadas.

Outra questdo que deve ser lembrada € que, de forma geral, os
curriculos dos cursos de pedagogia nao privilegiam esse aspecto da formagédo docente.
No caso especifico da Universidade Estadual de Londrina, o curso € voltado para a
formacao do professor de 12 a 42 séries do ensino fundamental e para as especialidades
técnicas de orientagcdo e supervisao escolar. Entdo, de quem é essa responsabilidade?
Quais os espacgos/tempos em que essa formagao ocorre?

Diante das consideragdes acima, da experiéncia profissional e das
observagbes do cotidiano de nossa universidade, muitas questdes, além dessas,
passaram a ser objeto de nossa preocupacao, tais como:

Como se tem processado a formacao dos professores universitarios?
Que dificuldades podem ser detectadas nessa formagcao? Como se sente este professor
em relacdo ao seu proprio processo de formagao, incluindo pés-graduacao cursada?
Quais suas necessidades, expectativas e desafios em relacdo a docéncia? Com a
intencdo de aprofundar conhecimentos e refletir sobre estas questdes, formulamos o
seguinte problema de pesquisa: Que desafios e dificuldades podem ser identificadas nos
processos de formacdo do professor universitario e que possibilidades podem ser
vislumbradas na busca de aprimoramento dessa formagao?

Entre outras consideragdes é questionavel que se faca uma relacao
simples e direta entre a simples titulagdo e o desempenho docente de qualidade como
parecem supor os critérios de avaliagao institucional interna e externa.

Nesse contexto, nossa consideragdo é de que a formagdo do docente
universitario € um processo em constru¢cao que requer ainda muito investimento e até o
momento tem relegado a um segundo plano os saberes mais relacionados com o ensino
ou com a docéncia propriamente dita. Essa situacao de falta de preparo pode muitas
vezes reduzir o fazer docente a uma interiorizacdo de formas miméticas de atuagéo
observadas durante os anos como aluno de graduacgéo e a processos intuitivos de ensaio
e erro, como ja apontaram Porlan Ariza e Martin Toscano (2001). Segundo os autores, no
processo de formacao desses docentes 0s conhecimentos pedagdgicos sao simplificados
e reduzidos a concepg¢des pouco relacionadas aos conceitos e teorias desenvolvidos
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pelas ciéncias da educacao. Isto dificulta, mesmo aos docentes mais titulados, uma
abordagem mais rigorosa das complexas questées que envolvem o espaco educativo.

Em nossa pesquisa encontramos exemplos dessa dificuldade na fala de
um de nossos docentes consultados:

Nao sei. [...] O que conhego e muito pouco é sobre textos no assunto
(area pedagdgica) e estes sdo escritos para entendidos na area, ndo sao
claros para outros, a linguagem é rebuscada, gira em torno do assunto, e
da a sensacdo de nunca se ter a conclusao/definicdo do problema!
(CB10)

Edelstein (1999) afirma que é comum docentes universitarios possuirem
uma “consciéncia pratica”, relativa ao saber fazer, nem sempre interrogada de uma
perspectiva pedagdgica. Esse saber é vivido de forma natural e se sustenta nos
processos de transmissdo. Como os docentes podem discorrer sobre sua pratica,
descrevendo sua metodologia, sua avaliacao, etc., sem realizar uma mediacao teoérica,
pode estar ai a razdo de docentes apontarem dificuldades para compreender o “discurso
pedagdgico”.

Pode-se afirmar que na literatura sobre o ensino superior, no Brasil, ha
uma caréncia de reflexao sobre o problema em foco e, por isso mesmo, esta pesquisa se
justifica, pois juntando-se aos estudos e esfor¢cos permanentes de muitos educadores que
atuam e pesquisam neste nivel de ensino e que estdo comprometidos com uma educagao
que visa a promo¢ao humana individual e coletiva, contribuird para a ampliacdo de uma
discusséo pertinente.

Como formadora de professores e responsavel, no conjunto de outras
disciplinas pedagdgicas, pela disciplina de pés-graduacao (/ato sensu) Metodologia de
Ensino Superior, acreditamos que realizar um estudo dessa natureza na universidade se
justificou em razao de varios fatores:

» pela caréncia de estudos que abordem especialmente a docéncia
no ensino superior, gerando a necessidade de aprofundar
conhecimento através de estudos sobre este nivel de ensino;

» pela possibilidade de realizacdo de auto-avaliagbes e de um
exercicio de reflexdo que a pesquisa proporcionara de modo
especial aos professores consultados e também aos professores
formadores de docentes para o ensino superior;
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» pela oportunidade de ouvir os docentes oriundos de areas nao-
pedagdgicas coletando informagbes que possam contribuir com
subsidios para o trabalho dos docentes formadores de
professores que atuam na formac¢ao de docentes para o ensino
superior.

Os objetivos deste estudo, portanto, foram: coletar informagbes que
possam contribuir com subsidios para o trabalho dos docentes formadores de professores
gue atuam na formacéao de docentes para o ensino superior; conhecer pontos de vistas de
docentes sobre sua prépria formagao na pos-graduacao e sobre sua atuagao no ensino;
identificar desafios e dificuldades a serem superados na formagdo do docente
universitario; analisar os processos de constituicAo da docéncia no ensino superior e
refletir sobre possibilidades na busca de aprimoramento dessa formagao.

Para nés, os professores, como ja apontaram Batista e Batista (2002)
discutir a formacao do professor universitario € estar atento as exigéncias sociais e as
circunstancias histéricas e contextuais em que se desenrola essa formagdo. E também
trabalhar para a concretizagdo de uma demanda historicamente construida: a
necessidade do professor universitario reconhecer e assumir a docéncia como profissao.

O fato de termos decidido estudar a formacao do professor universitario
nao significa que compreendemos o processo formativo de uma forma simples e Unica,
pois como ja reafirmou Morosini (2001), o processo formativo € complexo e mdltiplo e
nao poderd traduzir-se em apenas um modelo de pratica de formag¢ao, nem podera ser
buscado como critério isolado de qualidade do ensino superior.

Com esse entendimento realizamos nossa investigacdo que esta
organizada em quatro capitulos. No primeiro capitulo, apresentamos nosso caminho
metodoldgico, caracterizando inicialmente o recorte que fizemos ao escolher nossa
universidade de origem que é a Universidade Estadual de Londrina, como campo de
nossa coleta de dados. Descrevemos os procedimentos metodologicos adotados em
nossa coleta de dados e o quadro tedrico em que nos inserimos.

No segundo capitulo, os aspectos mais gerais de contexto sao
explorados, na tentativa de compreender a educagdo como um processo que nao pode
ser analisado dissociado da realidade social, econdmica, politica e cultural de um pais.

Nessa parte, os reflexos da globalizacdo e do neoliberalismo sobre os sistemas
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educacionais sao discutidos de uma forma geral e especialmente suas conseqiiéncias
para o ensino superior e para as universidades®. Ao mesmo tempo, é realizada uma
tentativa de resgate da dimenséo teleoldgica da educacdo e dos objetivos do ensino
superior.

Nessa parte nosso olhar se debruca sobre a trama contextual, as
determinantes maiores da formagdo de professores que sdo os aspectos historicos,
sociais, econémicos, contextuais enfim, que atuam no nivel macro estrutura da sociedade
e da educagéo e interferem na instituicdo pesquisada envolvendo ou permeando toda a
acao docente. Estes aspectos, que estdo subjacentes aos discursos, naturalmente séo
determinantes contextuais importantes que influenciam néo sé na formagéao, mas na viséo
de mundo, nas concepg¢des sobre sociedade e educacdo, nas opcgdes pessoais, nas
posturas e na ética dos atores e ndo podem ser dissociados de nenhuma andlise
localizada. Estas questbes estdo contempladas no segundo capitulo denominado
Educacéao e Universidade: lentes voltadas para o contexto.

Em seguida, no terceiro capitulo, os aspectos relevantes encontrados a
partir dos dados coletados foram abordados e discutidos. Nosso foco sdo as condicbes
efetivas de atuagao dos docentes universitarios, que envolvem sua vida profissional, suas
concepcoes e praticas institucionalizadas, seus saberes, experiéncias e recursos de que
se servem no exercicio da docéncia. Nosso olhar procurou buscar, nos discursos e na
literatura, o movimento que caracteriza a dindmica dessa formagao através dos processos
de formacao que se constroem ao longo da trajetéria docente.

Desse enfoque participam as proprias avaliagbes dos docentes
consultados a respeito tanto de sua prépria formagédo quanto de sua atuacao, revelando
processos de constru¢do continua dessa formagao. Esses processos de construgcéo se
efetivam no percurso de sua histéria pessoal, de sua formacgao inicial, da formacao na
pds-graduacdo e do cotidiano das suas experiéncias vividas na carreira académica.
Nessa parte, exploramos o fato de que uma formagdo propriamente dita do docente
universitario ainda estd em construgao e que nesse campo ainda ha muito por fazer.

No quarto capitulo, refletimos sobre quais seriam os saberes
necessarios a formagdo do docente universitario e sobre a responsabilidade dessa
formagao. Realizamos também um esforco de reflexdo sobre os desafios da formacgao do

* Como realizamos nossa pesquisa em uma universidade, no decorrer do trabalho, na maioria da
vezes usamos o termo universidade, embora muitas vezes o que discutimos seja pertinente ao
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docente universitario procurando identificar as dificuldades e as possibilidades de avancar
rumo a agbes mais determinadas e efetivas na formagdo de um educador consciente e
comprometido com a dignidade humana.

Evidenciamos também a necessidade de resgatar a dimenséao
teleolégica da educacao e apds reflexdes sobre desafios e dificuldades da formagéao do
docente universitario, optamos por enfatizar a mediagédo da dimenséao ética na busca de

caminhos possiveis de aprimoramento dessa formagéao.

ensino superior em geral.
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Capitulo 1 - O Estudo:

Descricao das Opcoes Realizadas

CAPITULO 1

O ESTUDO: DESCRICAO DAS OPCOES
REALIZADAS

Ao buscar a verdade,
esteja pronto para o
inesperado, pois é
dificil de achar e,
quando a encontramos, nos
deixa perplexos.
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Heréaclito

1.1 CARACTERISTICAS DO ESTUDO
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A metodologia qualitativa foi considerada o caminho mais indicado a
trilhar, uma vez que esta privilegia os significados, experiéncias, motivos, sentimentos,
atitudes e valores dos professores envolvidos com o fenbmeno a ser investigado: a
docéncia no ensino superior na perspectiva de professores formados em areas nao
pedagdgicas. Este modelo de pesquisa condiz mais com o tipo de problema deste estudo,
uma vez que “ela aborda o conjunto de expressbes humanas constantes nas estruturas,
Nnos processos, nos sujeitos, nos significados e nas representacdes.” (MINAYO, 1994,
p.15)

O trabalho realizado pode ser caracterizado como um estudo
exploratério-descritivo por articular questdées de cunho tedrico e investigativo, numa
tentativa de estabelecer relagdes e significados com vistas a apreender a totalidade de
uma dada situacao, para entdo analisa-las. Em que pesem os limites inerentes a qualquer
tipo de pesquisa, nossa pretensdo foi realizar um estudo através da analise dos
depoimentos de determinados individuos que organizam suas experiéncias e vivenciam a
pratica pedagdgica no ensino superior num dado contexto socio-cultural, ou seja: um
determinado grupo de docentes doutores da Universidade Estadual de Londrina.

A opgao por estudar a prépria instituicdo nao reflete uma intengéao
avaliativa sobre esta especificamente, entes visa, toma-la como referéncia e se justifica
também pela adogcado de uma perspectiva que considera relevante voltar o olhar para o
gue ocorre em nossa realidade proxima, pois, como ja afirmou Tostoi a melhor maneira de
ser universal € estudar a propria aldeia.

Em principio, a pesquisa teve a preocupagdo de explorar/analisar os
seguintes aspectos:

» O processo de formacao do professor universitario;

» Aresponsabilidade pela formacao do docente universitario;

= As posturas e as concepcbes reveladas em relacdo: ao

conhecimento pedagdgico, a valorizacdo da organizagao do trabalho
pedagdgico e ao compromisso de educar/ensinar;

» Avaliacdo da prépria formacao e da propria pratica;

» Os desafios e as expectativas reveladas;
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A pesquisa pretendeu olhar para uma realidade préxima com o intuito de
conhecer melhor e indagar essa realidade ouvindo os atores que sao nela protagonistas,
mas, como descreve Minayo (1994), a realidade social é o dinamismo da vida individual e
coletiva e € mais rica que qualquer teoria, pensamento ou discurso que elaboremos sobre
ela.

Nao nos esquecemos também que em Ciéncias Sociais, existe uma
identidade entre sujeito e objeto, entre 0 objeto de pesquisa e o investigador, pois “numa
ciéncia onde o observador € da mesma natureza que o objeto, o observador, ele mesmo,
€ uma parte de sua observacao.” (MINAYO, 1994, p.14)

Em vista disso, estamos conscientes de que operamos sobre uma
realidade muito proxima, que nos envolve profundamente e que essa investigacao
inevitavelmente tem como resultado a relagdo que se estabeleceu definitivamente entre a
visdo de mundo da pesquisadora e a dos docentes consultados.

O tipo de pesquisa realizado ndo pode oferecer resultados
padronizados, como sugere Ward-Schofield (1993, apud RICHARDSON, 1999, p.94):

no coragdo da aproximagado qualitativa estd a suposicdo de que a
pesquisa esta influenciada pelos atributos individuais do investigador e
suas perspectivas. A meta nao € produzir um conjunto unificado de
resultados que outro investigador meticuloso teria produzido, na mesma
situagédo ou estudando os mesmos assuntos. O objetivo € produzir uma
descricdo coerente e iluminadora de uma situacdo baseada no estudo
consistente e detalhado dessa situagao.

Dessa forma, o objetivo da reflexdo ndo foi demonstrar a validade da
pesquisa, mas sim uma estratégia pessoal do pesquisador para administrar a oscilagcao
analitica entre a observacéo e a teoria que considera vélida.

O trabalho como um todo se constituiu das seguintes atividades:
realizagdo de um levantamento e consulta de material bibliografico relacionados a
formacao para o ensino superior. Iniciamos, entdo, paralelamente a revisdo bibliografica,
um estudo do Regimento Geral da UEL em relagdo aos docentes, um estudo
investigativo, com base em consulta a professores, combinando respostas de questionario
e de entrevista com o estudo tedrico elaborado.

Na concepcado do estudo, principios do método dialético norteiam

muitas das decisdes tomadas. Primeiro, o fendmeno investigado foi analisado na medida
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do possivel inserido no conjunto de fenémenos que estao interligados e se influenciam
mutuamente. Isso decorre da assungao do principio de que nao existe um objeto isolado
de outro e de que a caracteristica essencial da matéria € a interconexado entre objetos e
fendbmenos. Nossa preocupagédo, ao estudar e descrever partes, foi procurar sempre
considerar a idéia do todo. Segundo, ndo perdemos de vista a transitoriedade dos
fendbmenos e a idéia de que tudo estda em movimento. Nossas lentes, sem perder de vista
o principio do movimento e do desenvolvimento, procuraram captar as contradicoes e
tensdes internas dos objetos investigados.

Como instrumento metodolégico na condugédo geral do estudo nos
valemos também de dois angulos gerais de andlise: realidade e possibilidade. Nesse
sentido, nossa intencao foi descrever uma dada realidade, que no caso se refere a
formacdo de professores universitarios num determinado contexto, porém sempre em
busca da apreensdo das condigdes que representassem a possibilidade de superar os
problemas encontrados e de construir uma nova realidade melhor e mais satisfatéria que
a atual.

O pesquisador da area das ciéncias humanas, muitas vezes, tem de
enfrentar o dilema entre escolher o rigor cientifico de um estatuto estabelecido por
métodos conhecidos e apelar para o rigor flexivel de um paradigma cujas regras nao se
prestam a ser formalizadas. Esse dilema pode ser representado pela idéia expressa
nessa afirmacdo: “ou assumir um estatuto cientifico fragil para chegar a resultados
relevantes, ou assumir um estatuto cientifico forte para chegar a resultados de pouca
relevancia. ” (GINZBURG, 1989, p.178)

Na busca de compreensao dos dados encontrados, um referencial que
nos inspirou e que talvez, em muitos momentos, tenha refletido o caminho e as opgdes
tomadas é o modelo epistemoldgico que Ginsburg (1989) denomina Paradigma Indiciario,
gue compara o investigador a um cagador que busca nos “rastros”, “sinais”, “indicios”, as
raizes, as tramas complexas, que envolvem determinados processos, com suas
contradi¢coes. Nesse tipo de investigacdo entra um tipo de conhecimento no qual esta em
jogo, o que o autor chama de elementos imponderaveis: faro, golpe de vista, intuicao.

Nessa perspectiva, no processo de pesquisa como um todo, na procura
de desvelamentos, foi utilizada uma estratégia de triangulacdo de autores, dos dados
coletados e das interpretagdes da autora. Os resultados desse exercicio obviamente,
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refletem as opcdes tomadas no caminho metodolégico e constituem-se apenas em um
dos possiveis angulos de onde se pode interpretar essa realidade em movimento e
desenvolvimento, e portanto ndo poderdo nunca ser considerados conclusivos, mas
sempre sujeitos a questionamentos, reelaboragdes e reinterpretagdes.

A escolha e organizacao dos capitulos corresponderam a varios niveis
de interpretagcédo e séo o resultado de decisées geradas pelo estudo tedérico e pela coleta
e andlise inicial dos dados, com o intuito de abordar os aspectos relevantes que nos
pareceram vir a tona, percorrendo um caminho investigativo que consideramos uma
forma de rastreamento de pistas e indicios, que possam nos auxiliar na procura de

esclarecimentos de questdes ainda abertas no complexo tema da docéncia universitaria.

1.2 O RECORTE REALIZADO

A LDB/96 divide as instituicdes de ensino superior no Brasil de acordo
com a organizagao académica em: universidades e ndo-universidades. As Ultimas séao
constituidas de centros universitarios, faculdades integradas e institutos ou escolas
superiores. Segundo numeros do Censo da Educagédo Superior do Inep (INEP, 2003)
referente ao ano de 2002' no Brasil existem 1637 estabelecimentos de ensino superior.
As instituicbes publicas somam 195 instituicdes; no Parand contamos com 112
instituicbes privadas e 22 instituicdes publicas.

Segundo o mesmo censo (INEP, 2003), em 2002, os docentes doutores
do Brasil estavam distribuidos da seguinte forma: 39.211 nas universidades, 2.130 nos
centros universitarios e 2.753 nas faculdades. Nas universidades publicas atuavam no
Brasil 29.523 doutores. Destes, 1.371 estavam nas universidades estaduais no Parana.

Optamos por realizar nosso estudo na Universidade Estadual de
Londrina, “representando uma realidade empirica a ser estudada a partir das concepgodes
tedricas que fundamentam o objeto de investigagdo.” (MINAYO 1994, p.53)

! Os dados referem-se ao ano da coleta de dados da pesquisa, porém os nimeros poderiam ser
atualizados de acordo com o Censo de 2004 referente ao ano de 2003. O censo de 2004 aponta
1859 instituicdes de ensino superior, 163 universidades, 81 centros universitarios. 1652
instituicdes privadas e 207 instituigdes publicas. 54.487 doutores no Brasil. 35.030 atuando nas
instituicdes publicas.

18



Capitulo 1 - O Estudo:

Descricao das Opcoes Realizadas

O manual da UEL, que ¢é anualmente distribuido aos alunos
ingressantes, informa que a Universidade Estadual de Londrina foi fundada em 28 de
janeiro de 1970 e foi reconhecida em outubro de 1971. Foi estruturada a partir das ex-
faculdades que ja existiam em Londrina: Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras;
Faculdade Estadual de Direito; Faculdade Estadual de Odontologia; Faculdade de
Medicina Norte do Paranéa e Faculdade Estadual de Ciéncias Economicas e Contébeis.

O Céampus principal da Universidade possui uma area de
aproximadamente 150 hectares. Fora do Campus e funcionam outros 6rgaos da
Universidade. A UEL mantém um campus avang¢ado na cidade de Colorado, a 120 km de
Londrina. Entre seus 6rgdos suplementares, estdao o Hospital Universitario que atende
pacientes de 200 municipios paranaenses, além de pacientes de outros estados e o
Laboratério de Producdo de Medicamentos. Os outros suplementares da UEL sao:
Fazenda Escola, Colégio de Aplicacdo, Nucleo de Processamento de Dados, Centro
Odontoldgico, Escritorio de Aplicacao de Assuntos Juridicos, Editora, Biblioteca Central,
Casa da Cultura, Museu Histérico, Radio Universidade FM, Nucleo de Tecnologia
Educacional e Hospital Veterinario.

Cabe ressaltar que o Nucleo de Tecnologia Educacional (NTE) é um
6rgao suplementar, cuja criagdo em 1975, teve como justificativa a necessidade de apoiar
professores da prépria UEL em metodologias de ensino. Hoje, segundo a perspectiva do
proprio 6rgdo em seu site na internet, o NTE nado se contenta em “ensinar” metodologias
e preparar materiais didaticos; tornou-se um centro preocupado com a pesquisa e a
aplicacao das novas tecnologias educacionais, em especial as voltadas para o ensino
superior.

O NTE se atribui ainda no mesmo site, as seguintes atividades:

o Assessoria para a solugdo dos problemas basicos de ensino/ aprendizagem.

o Cursos, treinamentos e oficinas: relagdes interpessoais e educacao,
comunicagao e educacao, laboratério de ensino, multimeios, habilidades didaticas
em educacao.

o Desenvolvimento, teste e avaliacdo de materiais e tecnologias instrucionais.

o Orientacao sobre meios e materiais para o desenvolvimento de atividades
académicas.

o Operacionalizacao de programas de educacgao continuada e a distancia.
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o Orientacao de professores para participacao em concursos, exposicoes, em
simpdsios, seminarios, congressos e defesas de dissertacdes e teses.

o Assessoria pedagdgica na elaboracao de projetos de ensino, pesquisa e extensao.

A universidade oferece: 41 cursos de graduagao e 58 habilitagées, 57
cursos de especializagdo, 29 de residéncia médica, 4 de residéncia em Medicina
Veterindria e 2 de residéncia em Fisioterapia, 19 cursos de mestrado e 3 de doutorado.
Os cursos de graduagao oferecem 3.010 vagas por ano; a UEL tem 13.368 alunos de
graduacao e 2.234 de pods-graduacao.

A instituicdo possui, em seus quadros 3.778 funcionarios e seu corpo
docente é formado por 1.551 professores, dos quais 612 sdo doutores, 629 sdo mestres,
203, especialistas e 107, graduados®. Estdo em andamento, na UEL, 326 projetos de
pesquisa, 188 projetos de extensdo e 55 projetos de ensino. A Grafico 1 e o Quadro 1

abaixo demonstram a situacao de seu corpo docente.

2 Segundo consulta ao site: www.uel.br em fevereiro de 2004.
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| Legenda: |
D | Graduagéo | | 6,90%|
B [ Especializacao || 13,00%
B | vestrado | 40,55%
B | boutorado | 39,46%
(- ™
‘ J

GRAFICO 1 - Qualificacdo do corpo docente da UEL em fevereiro de 2004.
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QuADRO 1 — Qualificagdo do corpo docente da UEL por setor. Referente a fevereiro de
2004.

CENTRO DEPARTAMENTOS MESTRE | DOUTOR

Centro de Histdria, Filosofia; Ciéncias Sociais,
Letras e Letras Estrangeiras Modernas,
Ciéncias Letras Vernaculas e Classicas
Humanas

Biologia Geral, Biologia Animal e
cCcB Vegeta, Ciéncias Fisiol6gicas,
Centro de Patologia Geral, Microbiologia, Psico.
Ciéncias Geral e Andlise Comportamental,
Biologicas Fundamentos Psico. e Psicanélise,
Psicologia Social e Institucional,
Anatomia e Histologia

CCE
Centro de Matematica, Matematica Aplicada,

Ciéncias Computagao, Fisica, Quimica,
Exatas Biogquimica, Geociéncias

CESA
Centro de Direito Privado, Direito Publico,
Estudos Economia, Ciéncias Contabeis,
Sociais Administracao, Servigco Social
Aplicados

Clinica Médica, Clinica Cirargica,
CCS Ginecologia e Obstetricia, Enfermagem,
Centro de Patologia Apli. Leg. Deontologia,
Ciéncias da Odontologia Restauradora, Medicina
Saude Oral, Odont. Infantil, Fisioterapia,
Pediatria e Cirurgia Pediatrica, Salde
Coletiva

CECA
Centro de
Educacio Educacéo, Arte, Comunicagéo, Ciéncias

Comunicagao e da Informag&o
Artes

CCA
Centro de Agronomia, Clinicas Veterinarias,

AN Medicina Veterinaria Preventiva
Ciéncias . o ’
Agrarias Zootecnia, Tecnologia Alim. Medc.

CTu

Centro de Arquitetura e Urbanismo, Estruturas,
Tecnologiae | Construgdo Civil, Engenharia Elétrica
Urbanismo

CEFD

Centro de Ginastica Recreacdo e Danca, Desp.

Educagéo Individuais e Coletivos, Fundam. De
Fisica e Educacéo Fisica

Desportos

ToTAlS
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A amostra escolhida para a realizacdo dessa pesquisa foi a populagao
de doutores da instituicdo, dentre os quais foram escolhidos aqueles que atuam em
cursos de bacharelado, ou seja, os que em sua maioria ndo tiveram na formacao de
origem, um preparo mais voltado para a docéncia propriamente dita.

No momento da consulta, segundo semestre de 2002, o numero total de
doutores na instituicao era de 538, ou seja, 32,61% dos docentes. O numero de doutores
atuando nos cursos de bacharelado era de 313, e a todos estes foi enviado como primeiro
instrumento de coleta de dados, um questionario com perguntas abertas e fechadas, o
que detalharemos mais adiante, neste capitulo. (APENDICE A).

Em seu site na internet, a Universidade Estadual de Londrina define-se
como “jovem, com 30 anos, acolhedora, aberta, feita por gente determinada, progressista,
inovadora, comprometida com a qualidade do ensino, da pesquisa, da extensao - e com o
futuro. A UEL reflete o espirito dos pioneiros que vieram para o Norte do Parana para dar
0 seu suor a terra e dela tirar a melhor das recompensas - uma vida confortavel para seus
filhos.”

Essa auto-definicao é complementada pelos seguintes dizeres: “Hoje, a
UEL dé& formagéo profissional ndo sé aos filhos dos norte-paranaenses, mas aos filhos de
brasileiros de todas as regides. Cumpre, assim, a sua missdo de andar sempre em busca
da fronteira do conhecimento, derrubando preconceitos, langando luz, procurando a

exceléncia na atividade universitaria.”

1.3 PROCEDIMENTOS

O estudo teve como alvo professores doutores formados em areas nao-
pedagdgicas e que atuam na Universidade Estadual de Londrina ha pelo menos 5 anos.
A escolha dos sujeitos foi ancorada na opgao de estudar professores que ja percorreram
uma trajetéria de formacao e atuagdo que permitissem uma reflexdo mais aprofundada

sobre o problema.
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A consulta aos docentes foi realizada inicialmente através de um
questionario (APENDICE A) com questdes fechadas e abertas distribuido entre os
doutores de todas as areas da UEL, excluidas os das licenciaturas, visto que nelas atuam
docentes que possuem uma formacdo pedagdgica, ainda que discutivel no caso do
ensino superior, e isto poderia interferir na analise dos resultados. Apoés leitura e andlise
inicial dos resultados foram estabelecidos critérios para a realizagdo da segunda etapa da
coleta de dados que foi realizada através de entrevista semi-estruturada.

Como ja referimos anteriormente, na época da consulta, 0 numero de
doutores que se encaixavam em nossos critérios de pesquisa, isto €, docentes que
atuavam em areas ditas nao pedagédgicas, somavam 313, e a todos foram enviados os
questionarios de consulta. O acesso aos docentes deu-se por meio de carta explicativa do
trabalho que seria realizado, juntamente com uma carta enderecada aos chefes de cada
departamento solicitando apoio a pesquisa e enfatizando a importancia da participagao.
As cartas, juntamente com os questionarios foram deixadas nos devidos departamentos,
marcando-se uma data para recolhimento das respostas. (APENDICES B e C).

O questionario foi uma forma escolhida de coleta de dados iniciais da
pesquisa por possibilitar acesso a um maior numero de docentes e, conseqliientemente,
uma maior representatividade das respostas as questdes que nortearam o estudo, ja que
0 questionario “permite obter informacdes de um grande numero de pessoas
simultaneamente ou em um tempo relativamente curto.” (RICHARDSON, 1999, p.205).

O questionario permitiu também identificar caracteristicas, pontos de
vista e concepgbes do grupo pesquisado, porém, € um instrumento limitado, pois
questdes fechadas ou pré-formuladas canalizam as escolhas e podem forgar
informagbes. Por essa razao, o questionario foi utilizado numa primeira fase, mas, por
considerarmos imprescindivel uma complementagdo das informagdes obtidas, um
aprofundamento maior sobre algumas questdes, foi realizada uma nova consulta através

de entrevistas.

TABELA 1 — Docentes doutores consultados divididos por Centros de Estudos da UEL.
UEL, 2002.
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PORCENTAGEM

DISPONIVEIS Porcentagem DE DOCENTES

TOTALDE RESPOSTAS

CENTROS poutores ~ OeiDAS ENTP:ETI?STA dR‘:spostas DIE:?:;‘C?;STZ:A
OBTIDAS
CECA® 12 8 7 66,66 87,50
CESA* 25 9 6 36,00 66,60
CTU® 31 22 16 70,96 72,72
CCA® 79 34 29 43,03 85,29
ccs’ 82 33 19 40,24 57,57
CCE® 16 7 7 43,75 100,00
cce’® 68 24 21 35,29 91,66
TOTAL 313 137 105 43,76 76,64

* Refere-se aos docentes que responderam e estavam dispostos a conceder entrevistas.

Foram consultados na primeira fase, portanto, os 313 doutores dos
diversos Centros da UEL, excluidos aqueles em que se concentram os cursos de
licenciatura. Foram obtidas respostas de 137 docentes, representando um indice de
43,76%, dos quais 105, ou seja, 76,04% manifestaram disposicdo para conceder

entrevistas, como mostra a Tabela 1 e a Gréafico 2.

% Centro de Educagdo, Comunicacéo e Artes
* Centro de Estudos Sociais Aplicados

> Centro de Tecnologia e Urbanismo

® Centro de Ciéncias Agrarias

’ Centro de Ciéncias da Saude

8 Centro de Ciéncias Exatas

® Centro de Ciéncias Bioldgicas
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W Doutores Respostas Disponiveis para entrevistas

GRAFICO 2 — Docentes doutores consultados. Uel, 2002.
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A partir de uma breve leitura inicial dos dados coletados no questionario
foram estabelecidos critérios para a realizagdo da segunda fase de coleta de dados,
através de entrevistas. Reconhecemos que seria necessario um aprofundamento de
algumas questdes abertas do questionario, uma vez que o formato “questionario” escrito,
embora tenha possibilitado a obtencdo de muitas informagdes importantes, € limitador de
uma reflexdo mais elaborada, considerando-se suas condi¢cdes de espaco e de tempo.
Optamos entéo por
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uma entrevista semi-estruturada girando em torno de trés questdes (APENDICE D), que
nos pareceram essenciais para a nossa discussao, a saber:

1. O mestrado e o doutorado contribuiram efetivamente para a melhoria

de sua atuagéo docente?

2. Como avalia sua propria pratica pedagégica?

3. Que sugestdes teria para que a atuacado do professor universitario

pudesse ser satisfatéria, do ponto de vista pedagdgico?

As entrevistas semi-estruturadas foram utilizadas para “recolher dados
descritivos na linguagem do préoprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma idéia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do
mundo.” (BOGDAN; BIKLEN 1994, p.134).

Consideramos que a entrevista possibilita também uma interacéao face a
face com as pessoas, ja que tem o carater, inquestionavel, de proximidade entre as
pessoas, 0 que proporciona uma interacdo que pode ser um elemento fundamental em
Ciéncias Sociais, 0 que ndo é obtido no caso da aplicagcdo de questionarios.
(RICHARDSON, 1999).

Os critérios de selegdo dos docentes para a realizacdo das entrevistas
foram estabelecidos com o intuito de buscar uma maior representatividade das areas de
conhecimento envolvidas na pesquisa. A Universidade Estadual de Londrina é dividida em
centros que serviram como base para a realizagcao da primeira etapa do trabalho que foi a
aplicacao do questionario. Na segunda etapa optamos por dividir os docentes ja
consultados e disponiveis para entrevistas por area de conhecimento do CNPQ, para
enquadra-los numa classificagdo mais padronizada e de mais facil visualizagdo para
aqueles que nao conhecem a estrutura organizacional da instituicao em foco.

Alguns ajustes foram necessarios. Por exemplo: do CECA, Centro de
Educacado, Comunicacao e Artes, haviam sido excluidos os cursos de Pedagogia e de
Artes, por serem licenciaturas. O uUnico curso consultado do Centro, foi o de
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Comunicacgao, que na nova classificacdo do CNPQ, ficou inserido na area de Ciéncias
Sociais. Apesar de pequenos ajustes, € necessario salientar que, se compararmos as
duas Tabelas 1 e 2, a nova classificagdo ndo ocasionou grandes alteragdes, uma vez que
a classificagédo da UEL por centros se aproxima da classificacdo do CNPq por area na
maior parte dos casos. Apds essa nova classificagdo, estabelecemos que a consulta se
faria por sorteio, com 15% dos docentes de cada area, como mostram as Tabelas 2 e 3.

TABELA 2 — Docentes doutores consultados, divididos por Area de Conhecimento
(Classificagao do CNPq). UEL, 2002.

DISPONIVEIS Porcentagem AL
‘ TOTALDE RESPOSTAS 9 DE DOCENTES
CGERE DOUTORES OBTIDAS PARA S DISPONIVEIS
ENTREVISTA Respostas PARA
OBTIDAS ENTREVISTAS*
CIENCIAS
BIOLOGICAS 83 30 27 36,14 90,00
CIENCIAS DA
SAUDE 82 33 19 40,24 57,57
CIENCIAS
AGRARIAS 79 34 29 43,03 85,29
CIENCIAS
SOCIAIS 37 17 13 45,94 76,47
APLICADAS
ENGENHARIAS 31 22 16 70,96 72,72
CIENCIAS
EXATASE DA 1 1 1 100,00 100,00
TERRA
TOTAL 313 137 105 43,76 76,64

* Refere-se aos docentes que responderam e estavam dispostos a conceder entrevistas.
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TABELA 3 — Numero de docentes doutores entrevistados divididos proporcionalmente por
area de conhecimento (classificagdo do Cnpq). UEL,2002.

AREAs

NUMERO DE
DOCENTES

NUMERO DE
DOCENTES
ENTREVISTADOS

CIENCIAS BIOLOGICAS

CIENCIAS DA SAUDE

CIENCIAS AGRARIAS

CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS

ENGENHARIAS

27

19

29

13

EE————S————————————.———

TOTAL

105

15

Foram entrevistados, como mostra a Tabela 3: 4 docentes da area de

Ciéncias Biologicas, 3 docentes da area de Ciéncias da Saude, 4 docentes da area de

Ciéncias Agrarias, 2 docentes da area de Ciéncias Sociais Aplicadas e 2 docentes da

area de Engenharias, perfazendo um total de 15 docentes.

O mais importante para nés foi verificar, com surpresa, que a

disponibilidade para conceder entrevista, para conversar enfim sobre o tema, foi bastante

significativa, o que por si s6 € um dado relevante. Na opcdo pelo numero de

entrevistados, ndo nos preocupamos em aplicar os critérios de confiabilidade da pesquisa

quantitativa, especialmente no tocante a representatividade dos entrevistados em relagéo

ao total da populagcdo. Dada a impossibilidade de entrevistar todos os docentes

disponiveis, a preocupacado maior foi com a autenticidade dos depoimentos e com a

possibilidade deles servirem para reflexdo sobre as questdes levantadas.

1.4 O QUADRO TEORICO
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A pesquisa educacional que aborda a questao da formacéo do professor
tem aumentado extraordinariamente nas ultimas décadas. Os trabalhos em geral tém
privilegiado o nivel fundamental, mas pode-se notar, segundo dados pesquisados por
Carvalho (2002) que os estudos que abordam o professor de ensino superior tém
aumentado.

De maneira geral, podemos citar, entre outros, muitos autores que tém
dedicado sua investigagdo e producao ao tema, tais como Diez Bordenave e Pereira
(1994); Berbel (1994); Behrens (1998); Masetto (1998); Cunha (1998); Pimenta e
Anastasiou (2002);Veiga (2001); Castanho e Castanho (2000); Sordi (2000;2001);
Morosini (2001); Porlan Ariza e Martin Toscano (2001); Batista e Batista (2002); Surghi
(1999); Edelstein (1999); Anastasiou, (2001); Lucarelli (2000); Cachapuz (2002).

Alguns enfocam questdes mais didaticas e metodoldgicas, outros,
epistemoldgicas e outros tém uma preocupac¢ao mais politica em relagdo a formagao do
professor de ensino superior. No eixo especifico a respeito da capacitagéo de professores
do ensino superior existem trabalhos que se destacam.

Masetto (1982) e Abreu (1983) realizaram estudos com analises de
aspectos pedagogicos da atuagao de professores universitarios. Berbel (1992), em tese
de doutorado, analisou depoimentos de professores envolvidos com a disciplina
Metodologia do Ensino Superior, preocupando-se com o aspecto formativo para a atuacao
Nno ensino superior.

A partir do final da década de 80 e inicio da década de 90 outros
trabalhos foram publicadas voltadas para a atuacéo do professor de ensino superior, com
destaque para as contribuicées de Cunha (1989) e de Pimentel (1993).

Desde entdo o tema tem-se sedimentado no campo pedagogico/didatico
com produgdo e divulgagdo em diversos eventos e nos GT da ANPED, inclusive com
estudos vinculados a trabalhos de colegas de paises vizinhos (MARIN, 2003).

Merece destaque também o livro organizado por Castanho e Castanho
(2001) que oferece alternativas praticas de “como” trabalhar questdes relevantes nos
cursos de formagao desses professores. Sem desmerecer outros estudos, o que valoriza
especificamente esse trabalho é que os diversos autores realizaram um esforco no
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sentido de transpor para o cotidiano da sala de aula, pistas mais concretas de formas de
trabalhar questdes pedagdgicas.

O livro procura atender as necessidades de formacdo didatico-
pedagodgica de docentes do ensino superior, sem cair no estilo “receita de bolo”, mas
preocupando-se em enfatizar o conhecimento dos “processos”, com visdo critica do
magistério, que possibilita reflexdo sobre a pratica docente. Os artigos desse livro fazem a
articulagéo entre o cotidiano da sala de aula e a estrutura que transcende e determina
esse espago, como afirmam os prdprios organizadores na apresentagao da obra.

Na esteira, portanto, de trabalhos anteriores e inspirada por estes,
desenvolvemos nossa pesquisa procurando ouvir os professores oriundos dos
bacharelados, no intuito de compreender melhor seus pontos de vista e expectativas.

Alguns conceitos utilizados aqui referem-se a elementos que ndo podem
deixar de ser abordados na discussdo das questbes levantadas ao longo do
desenvolvimento do trabalho. Conceitos como os de: educagdo, universidade, docente
universitario, formacado docente, formacdo pedagdgica, competéncia, devem ser
explicitados, a fim de deixar claro o quadro tedrico referencial a que estado ligados e
conseqlentemente o ponto de vista a partir do qual estaremos fundando nossas
reflexdes.

O conceito de educagao com o qual nos identificamos e aqui adotamos é
aquele preconizado por Saviani (1996, p.47) que coloca no centro da questédo
educacional, a promogdo humana, quando afirma: “o sentido da educagédo, a sua
finalidade, € o préprio homem, quer dizer, a sua promog¢ao.” Essa concepgdo, que
destaca a estreita relagdo entre educacdo e a consciéncia que o homem tem de si
mesmo, nos coloca a grande problematica da compreensao do homem com a questao:
Que tipo de homem pretendemos atingir através da educagéao? A tentativa de responder a
essa questao exige de nés, educadores, o auxilio da filosofia da educacao, entendida
como uma reflexao radical, rigorosa e de conjunto sobre os problemas educacionais.

A educacao sistematizada, que se refere a agdo educativa intencional,
apresenta-se ao homem como um problema, vale dizer, como algo que ele precisa fazer
e nao sabe como. Esse problema faz com que a educagao ocupe a consciéncia de todos
nds educadores, fazendo que nos preocupemos e com ela e sobre ela reflitamos. Essa
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inquietacdo € o que nos move na direcdo de pesquisas e investigacdes que possam
esclarecer questdes obscuras relativas as necessidades educativas e formativas.

A acdo intencional tem como pressuposto objetivos previamente
definidos que, por sua vez nos colocam o problema dos meios. A posse dos meios esta
na relagéo direta do conhecimento que temos da realidade, pois

Quanto mais adequado for o nosso conhecimento da realidade, tanto
mais adequados serdo os meios de que dispomos para agir sobre ela.
Com efeito, ja dissemos que promover o homem significa torna-lo cada
vez mais capaz de conhecer os elementos de sua situagdo a fim de
poder intervir nela transformando-a no sentido da ampliagéo da liberdade,
comunicagao e colaboragéo entre os homens. (SAVIANI, 1996, p.49).

Quanto mais, também, o homem for levado a refletir sobre sua situacao,
suas condi¢cdes concretas, mais ele podera conscientizar-se e comprometer-se com sua
realidade e tornar-se sujeito de sua prépria histéria. Esse enfoque, ao contrario de
valorizar a dimenséao tecnoldgica da educacgao, considera imprescindivel a consideragéao
da humanizacado do homem. Concebendo que sua vocagao ontoldgica é a de ser sujeito e
nao objeto, ele s6 podera desenvolvé-la se refletir sobre suas reais condi¢des de maneira
critica .(FREIRE, 1979).

A educacdo e a formagdo humana sdo praticas constituidas pelas
relagcdes sociais e ndo se desenvolvem de forma arbitraria mas de forma orgénica com o
conjunto das praticas sociais fundamentais.

Consideramos também, como ja apontou Gimeno Sacristan (1999), que
a metafora de mercado € inadequada para a educagao e que as instituicbes escolares
sao organizacbes complexas que nao podem ser orientadas pela l6gica do mercado.

Concordamos também com a idéia de que

A instrumentagéo da educagédo — algo mais que a simples preparagao de
quadros técnicos para responder as necessidades de desenvolvimento
de uma area — depende da harmonia que se consiga entre vocagao
ontoldgica deste ‘ser situado e temporalizado’e as condi¢cdes especiais
desta temporalidade e desta situacionalidade .(FREIRE, 1979, p.61).

E necessario, entdo, ter a consciéncia de que educar, em vista dessa
perspectiva, exigiria ndo sé instituicbes como também organizagbes curriculares

educacionais diferentes, mas, como ndo podemos criar novas instituicbes, devemos
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compreender que nosso papel de educadores deveria ancorar-se em um caminhar
dialetico na diregao desses objetivos. (SAVIANI, 1996).

No momento histérico que vivemos, de avango do neoliberalismo, mais
do que nunca é necessario, como ja enfatizou Freitas (2001, p.5), “que recoloquemos
como discussdo central os debate sobre os fins da educacdo e exijamos que tais
propostas revelem seus projetos historicos.”

Nosso trabalho foi realizado numa universidade e, portanto, é necessario
deixar claro qual o conceito de universidade que temos em mente. Em primeiro lugar
devemos citar aquele explicitado por Chaui (1999) que compreende a universidade como
instituicao social, que se caracteriza como agao e pratica social, idéia que se contrapde a
concepcao de universidade como instituicAo administrativa, imposta pelo modelo
neoliberal.

Ao invés de tentar definir universidade através da descricao de suas
funcdes, preferimos lembrar primeiro a pergunta radical de Saviani (1996) que se refere
nao ao que é a universidade mas a como é produzida a universidade. Conhecer sua
resposta, a nosso ver & imprescindivel aquele que deseja investigar esta instituicao.
Assim como a realidade humana, cuja existéncia é produzida pelas condicbes materiais e
espirituais que se estruturam de modo organico, a universidade, como instituicao, também
€ produto das condicoes materiais e formas espirituais de seu tempo e se apresenta como
sintese de multiplas determinagdes. A universidade é produzida como expressdao da
sociedade e da realidade humana em seu conjunto. Nesse sentido, sendo sintese de
multiplas determinagdes, sintetiza o histdrico, o sociolégico, o politico, o econémico, o
cultural.

Sendo ela por exceléncia um érgdo de pesquisa e ensino, seus
objetivos basicos, segundo Saviani (1996), devem levar em consideragdo o homem no
contexto situacgao/liberdade/consciéncia; a universidade como instituicdo educativa com
as fungdes especificas de conservagao, criagdo, transformacao e transmissao da cultura.
A questao essencial a ser proposta é: para que deve a universidade desenvolver pesquisa

e ensino?

Se a educagdo é promog¢ao do homem; se o homem realiza as suas
potencialidades na e a partir da situa¢do; se a sua capacidade de intervir
na situagdo depende do grau de consciéncia que possui em relacdo a
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situacado, a Universidade estara em condicbes de desempenhar suas
funcdes se e somente se for capaz de formar profissionais:

a) com aguda consciéncia da realidade em que vao atuar;

b) com uma adequada fundamentagéo tedrica que Ihes permita uma
acao coerente;

] com uma satisfatoria instrumentalizagao técnica que lhes possibilite
uma acao eficaz .(SAVIANI, 1996, p.65).

Sem perder de vista esse entendimento podemos conceber
universidade, entdo, tal como descreve Pimenta e Anastasiou (2002, p. 161-162):

como instituicdo educativa cuja finalidade é o permanente exercicio da
critica, que se sustenta no ensino, na pesquisa e na extensdo. Ou seja,
na producdo do conhecimento por meio da problematizardo dos
conhecimentos historicamente produzidos, de seus resultados na
constru¢do da sociedade humana e das novas demandas e desafios que
ela apresenta.

A universidade assim concebida estd a servico da educacdo e da
construcdo da sociedade humana. Dessa forma, deve ter como norte o sentido da
educacao, que € o da humanizacao, que € o mesmo que, “possibilitar que todos os seres
humanos tenham condicdes de ser participes e desfrutadores dos avancos da civilizagao
historicamente construida e compromissados com a solucdo dos problemas que essa
mesma civilizagdo gerou.” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.162).

E claro que essa concepgéo de universidade contrapde-se aquela que a
cada dia vemos instaurar-se em nossa realidade educacional, isto é, a de uma
universidade que estd preocupada em responder aos interesses ou as necessidades de
redefinicdo de um novo padrédo de reprodugao do capital.

Sendo assim, realizamos, hoje, um estudo que envolve o conceito de
universidade, sem pessimismo nem otimismo ingénuo, procurando nos situar e
contextualizar nossa realidade de universidade publica num momento de implementacao
de ajustes promovidos pelos governos neoliberais.

Consideramos relevantes também as observagdes de Gentili, quando

afirma:

As condi¢cdes derivadas do processo de ajuste e de privatizagao
promovidos pelos governos neoliberais da América latina configuram um
circulo vicioso de precariedade que desestabiliza o carater publico das
instituicoes educacionais. O desafio politico de construir um sistema
escolar sem discriminagdes continua hoje tado vigente como o era duas
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décadas atras. Tal desafio se fortalece a medida que os intelectuais nao
renunciam a uma responsabilidade ética inalienavel: a de indignar-se
diante da barbérie, de horrorizar-se ante a injustica que supde negar a
grande maioria seus direitos mais elementares, a responsabilidade ética
de exercer a critica das nossas proprias instituicbes como contribuigéo
tedrica para sua necessaria transformagéao (GENTILI, 2001, p.126).

Além das idéias acima explicitadas sobre como compreendemos a
instituicao universitaria, cabe também complementar nosso pensamento afirmando que é
necessario contrapor, ao projeto neoliberal de universidade, que tem gerado a
privatizagcdo e vinculado educacdo e producdo, um projeto muito mais amplo de
universidade que conceba a educagdo e o conhecimento a servico da promocédo do
homem, como um direito de todos e como pilares da construgdo de um futuro mais digno
a sociedade humana.

Outro conceito a ser explicitado € o de docente universitario, ja que
nosso estudo foi realizado numa universidade; e ademais discutimos questdes mais
ligadas a ela, mas temos clareza de que o docente a que estamos nos referindo esta
inserido num grupo maior e € também o professor do ensino superior, pois, embora
existam especificidades em relagdo as atividades e instituicbes, de uma maneira geral
ndo consideramos que haja uma fronteira definida entre este e o docente universitario
propriamente dito.

Na necessidade de responder a pergunta: Quem é o docente
universitario? Franco (2001) caracteriza esse profissional sob os pontos vista situacional,
institucional, profissional e do avango do conhecimento.

Do ponto de vista situacional € tanto aquele que trabalha numa grande
universidade publica ou privada em que ha um sistema de pés-graduagcao e grupos de
pesquisa consolidados, quanto aquele que trabalha em instituicbes de ensino superior
isolada centrada no ensino.

Do ponto de vista institucional é tanto aquele que dispde de horarios
para a pesquisa como aquele que s6 ensina e nao tem tempo para pesquisa e as vezes
nem para preparar aulas.

Do ponto de vista profissional é o que trabalha na universidade mas ao
mesmo tempo estd inserido num contexto profissional. E 0 que vé& no aluno um futuro
concorrente num mercado recessivo. E o profissional constantemente avaliado, por meio
de concursos, de avaliagbes institucionais, de avaliagdes para ascensao profissional, de

37



Capitulo 1 - O Estudo:

Descricao das Opcoes Realizadas

trabalhos em eventos, de projetos para financiamento e de relatérios de atividades e de
pesquisa.

Sob o ponto de vista do avango do conhecimento é o que se insere no
processo produtivo e € também o que dissemina 0 avango desse conhecimento quando
nao € alienado das revolugdes que ocorrem na realidade.

Em resumo, o professor do ensino superior trabalha em diferentes tipos
de instituicdo, desenvolve diferentes tipos de atividade, trabalha ndo somente na
universidade e relaciona-se de formas diferentes com o conhecimento, seja na produgao
seja na disseminagdo. Caracteriza-se, enfim, pela diversidade e pela pluralidade de
opgoes e interesses. (FRANCO, 2001).

Em nosso caso especifico estamos trabalhando com aqueles que atuam
numa universidade publica, ha mais de cinco anos, e ja percorreram um caminho na
carreira docente, visto que sao doutores formados em areas especificas do conhecimento
e nao possuem especificamente uma formacdo mais especifica para a docéncia
propriamente dita. Nesse espaco, segundo Batista e Batista (2002, p.193), interagem

diferentes docentes

cujos trajetos profissionais apontam ora para o modelo do pesquisador
com total dedicagéao a universidade e uma sélida formagao cientifica, ora
para 0 modelo do professor mero reprodutor do conhecimento ja
sistematizado, ou ainda para o modelo do professor que se dedica a
atividade académica, mas carece de uma formagdo consistente para
producdo e socializagdo do conhecimento.

Outra questao a ser esclarecida diz respeito ao tipo de formagao sobre
a qual estaremos falando neste trabalho.

Abramowicz (2002, p.85) descreve formagcdo como “um processo por
meio do qual o professor reflete, estuda, debate, discute sua pratica, desvelando as
teorias que a informam e buscando transforma-la.” Nesse processo, o professor constroi
seu conhecimento e se constitui como sujeito em sua pratica.

Para Marques (2000), formacao implica uma racionalidade de amplas
bases, especialmente critico-reflexivas, hermenéuticas e técnico-operativas.

Freitas (2001), discorrendo sobre a amplitude do curriculo e seus
objetivos, contrapde de modo radical o ato de instruir ao ato de formar e apresenta a
formag@o humana numa perspectiva abrangente que podemos transpor para a formagéao
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docente que queremos caracterizar. Essa perspectiva inclui: conhecimento (da natureza,
da sociedade, da técnica, do homem e do pensamento); habilidades para usar esse
conhecimento; atividade intelectual criativa e atitudes emocionais e valorativas diante do
mundo, das pessoas e de si mesmo.

Parece claro, entdo, que nossa preocupac¢ao nao se atém a um carater
meramente técnico-instrumental. Compreendemos formagdo como um preparo para a
docéncia que envolve aspectos éticos, politicos e inclusive técnico-instrumentais, pois,
para Rios (2001), a docéncia engloba véarias dimensdes, a saber:

= Dimensao técnica, que se traduz em capacidade de lidar com os

conceitos, comportamento e atitudes e em habilidade de construi-los e

reconstrui-los com os alunos;

= Dimensao estética, ligada a sensibilidade e a sua orientagdo numa

perspectiva criadora;

= Dimensao politica, vinculada a participagcédo, na construgao coletiva

da sociedade e ao exercicio de direitos e deveres;

= Dimensao ética, que se traduz na orientacdo da acao fundamentada

no respeito e na solidariedade, na direcdo da realizacdo de um bem

coletivo.

Para nés, os aspectos éticos sao inerentes a qualquer atividade humana,
uma vez que dizem respeito aos valores implicitos nos processos desenvolvidos, dizem
respeito também ao compromisso com o trabalho e ao respeito humano. Muito mais
evidentes deveriam estar esses aspectos na docéncia, ja que o trabalho educativo existe,
como ja apontou Saviani (1996), para a promogao humana.

Ao analisarmos a pratica educativa podemos estar vinculados a duas
proposicoes bem diferentes. Num enfoque instrumental podemos ressaltar a qualidade
dos produtos, valorizar o conceito de eficacia e considerar os meios independentes dos
fins. Num enfoque ético nos preocupamos com a qualidade dos processos considerados
em si mesmos e ndo dissociamos meios de fins, nem fatos de valores. (GIMENO
SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998).

Os aspectos politicos que, segundo Aristoteles (1979), envolvem a ética,
estdo ligados a construgdo da cidadania, a dimensao social do trabalho educativo, que

deve ter como fim o bem humano nao apenas do individuo mas de toda a comunidade.

39



Capitulo 1 - O Estudo:

Descricao das Opcoes Realizadas

Os aspectos técnico-instrumentais para nés nao tém um carater apenas
de resultados ou produtos, nem de eficacia e de realizagdo de objetivos preestabelecidos,
mas dizem respeito a necessidade de uma capacitagdo didatico-pedagdgica propriamente
dita para a docéncia, ja que esta possui uma profissionalidade, o que significa que a
atuacao do professor exige destrezas, conhecimentos que constituem o especifico do ser
professor.

A nosso ver, os conhecimentos técnicos cientificos precisam ser
colocados sob o controle da consciéncia profissional e da vontade politica, através das
praticas e da reflexdo de uma comunidade cientifica atenta aos imperativos de uma
comunidade ética. Na formagao profissional € necessario articular a dimensao ética de
servico a homens com vez e voz ativas e a dimensdo politica das praticas sociais.
(MARQUES, 2000).

Todo professor deve ser um educador por inteiro, capaz de conduzir o
processo educativo por inteiro: desde pensar, agir, fazer, avaliar, sem a necessidade de
especialistas vindos de fora. Uma formacdo que possibilite ao professor assumir o
compromisso profissional e 0 compromisso com a implementacdo de um projeto politico
de educacao. (MARQUES, 2000).

A formagdo para a docéncia universitaria € bem configurada por

Marques (2000, p.189), quando a define como o

movimento de insercdo ativa na comunidade universitaria, uma
comunidade atenta e dedicada ao exercicio das praticas educativas em
sua cotidianidade, exercicio que se requer critico, orientado por
perspectivas  politico-pedagogicas explicitamente embasadas em
determinado campo cientifico e pedagogicamente conduzido.

Dessa forma ndo se deve pensar a formagao do docente universitario
isolada das questdes que envolvem a universidade e da politica que a norteia.

Da formacéao docente faz parte a formacao pedagdgica, e o conceito que
se possa ter dessa formacao depende do conceito que se tem de pedagdgico.

Enquanto a educacao é uma pratica, uma atividade social, uma acao, a
pedagogia constitui um saber, um discurso mental. A pedagogia € uma reflexdo, uma

teorizacdo, um conhecimento ou uma tomada de consciéncia.
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Segundo Fullat (1994), na histéria ocidental, as reflexdes pedagdgicas
foram desenvolvidas com énfase em trés enfoques: no tecnolédgico, no cientifico e no
filosofico.

As reflexdes tecnoldgicas sobre o educacional, que podemos chamar de
pedagogia educacional, resultou nas didaticas, nas técnicas de aprendizagem, nas
taxionomias, na organizagao escolar e na orientagcao escolar e profissional.

O aspecto cientifico da pedagogia esta ligado as diversas ciéncias
positivas que explicam cientificamente os processos educacionais, a partir de sua
perspectiva prépria. A pedagogia cientifica constitui-se de parcelas das ciéncias empiricas
(Biologia, Historia, Psicologia, Sociologia, Economia) que justificam o educativo a partir de
seu estatuto epistemoldgico.

No terceiro enfoque esta um conjunto de reflexdes que podemos
denominar de pedagogia filosoéfica ou filosofia da educacéo. Nesse discurso, a pedagogia
realiza reflexdes morais, juridicas, politicas, linglisticas, estéticas, filosoficas,
antropoldgicas, utépicas na esperanca de saber decidir sobre temas educacionais.

Encontramos freqlientemente a pedagogia concebida em seu enfoque
tecnolégico ou cientificista, mas estamos preocupados em destacar a importancia do
terceiro enfoque na formacédo do educador, que possibilita 0 desenvolvimento de uma
visdo critica da pratica educativa.

N&ao basta educar; € preciso, além disso, envolver-se com a pedagogia,
uma vez que nao é concebivel um educador que ndo se questiona sobre sua agédo. No
extremo oposto podemos situar os pedagogos nao-educadores que seriam meros
investigadores ou pensadores, ja que qualquer reflexdo que surja dissociada dos fatos
educacionais é mera elocubragédo mental. (FULLAT, 1994).

A pedagogia e os educadores devem ter uma relagdo dialética que se
reflita nas praticas educativas e auxilie na fundamentagdo de conceitos rigorosos e
capazes de levar o educador a pensar e a entender os fatos da educagéo, para organiza-
los e conduzi-los rumo a uma educagéo emancipatéria. (MARQUES, 2000).

A organizagdo e condugdo dos cursos de formacdo do educador
implicam tarefas concretas “que importa sejam desconstruidas a cada passo, isto é,
decompostas e analisadas, e sejam reconstruidas pelos proprios cursos, isto é, pelos

41



Capitulo 1 - O Estudo:

Descricao das Opcoes Realizadas

agentes/atores neles envolvidos e nos diversos niveis em que se definem e
operacionalizam.” (MARQUES, 2000, p.11).

Diante de todas as considera¢des podemos conceber o conhecimento
pedagodgico, compreendido ndo como um treinamento técnico, mas em sua forma ampla e
abrangente e especialmente considerado como uma reflexao sobre a pratica educacional,
como um conhecimento imprescindivel no processo de formagéo docente.

Julgamos também que formagdo pedagdgica ndo se dissocia de
formagédo docente. Muitas vezes, neste trabalho, poderemos estar utilizando a primeira
expressao com o mesmo significado da segunda.

Outro conceito que deve ser esclarecido é o de competéncia, que se
encontra desgastado pela conotagdo que adquiriu no seu uso pelas ideologias neoliberais
definidoras das reformas educacionais atualmente no pais. E necessario deixar claro,
portanto, de que forma estaremos concebendo e utilizando o termo competéncia neste
trabalho.

O termo competéncia, no plural, tem sido muito utilizado nos ultimos
anos, tanto em textos educacionais como em documentos oficiais que regulamentam a
educacao brasileira, como os Parametros Curriculares Nacionais. A idéia de competéncia,
na maioria desses casos, esta associada a saberes, capacidades e habilidades na area
de educacdo e a idéia de qualificacdo'® profissional no espago do trabalho.

Rios (2001) observa que competéncia hoje € definida de acordo com as
demandas do mercado e pondera que € arriscado confundir demanda imediata e
mercadologica com a demanda social que expressa as necessidades de uma
comunidade. A autora alerta para o risco da vinculagao da no¢ao de competéncia com o
desenvolvimento de recursos humanos, uma vez que o homem deve ser visto como
criador de cultura e histéria, e o trabalho, segundo Marx, como atividade transformadora e
intencional dos seres humanos sobre 0 mundo.

Estamos utilizando o termo competéncia neste trabalho, da forma como
o apresenta e discute Rios (1995), que identifica o termo, em principio, com saber fazer
bem. A autora explicita suas idéias, acrescentando ao significado de saber fazer bem,

além de uma dimensao técnica e politica, uma terceira dimenséao, a ética.

'% Termo ligado ao discurso freqlientemente utilizado por empresas e que se refere ao alto nivel de
competitividade e adequacao aos critérios da racionalidade econémica e mercadolégica.
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O saber fazer implica dominio dos contelddos articulado com dominio
das técnicas, das estratégias para realizar um trabalho. Porém o saber fazer bem pode
indicar tanto a dimenséo técnica, quanto a dimensao politica, ja que o conceito de bem,
ao contrdrio de uma perspectiva metafisica, deve estar vinculado a necessidades
historicamente definidas numa sociedade. A idéia de bem aponta também para uma
valoragao, ndo apenas de carater moral, mas de aspectos técnicos quanto politicos da
competéncia.

Recuperando o aspecto dialético dos pélos técnico e politico da
competéncia, Rios (2001) propde a ética como mediagao entre os dois aspectos. A ética,
além de mediagéo, pode ser sintese, uma vez que ela esta implicita na escolha técnica e
politica dos conteudos, dos métodos, do sistema de avaliagdo, uma vez que o educador é
sempre portador de valoragdo em sua pratica.

A explicitagdo da forma como compreendemos os conceitos fez-se
necessaria em virtude da polissemia dos termos relacionados a educacao. Por razdes
ético-politicas, optamos por conceitos que nos permitam estar em sintonia com a busca
de principios norteadores da construgdo de propostas de formacao articuladas com uma
educacao emancipadora. De toda maneira, o exercicio de buscar uma adequacao de
nossa posicao com o significado dos termos aqui utilizados ja nos coloca na trilha da

reflexdo sobre os problemas educacionais.
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CAPITULO 2

EDUCACAO E UNIVERSIDADE:
LENTES VOLTADAS PARA O CONTEXTO

Devemos relacionar a
ética da compreensao
entre as pessoas com a
ética da era planetaria,
que pede a mundializacao
da compreensao. A Unica
verdadeira mundializacao
que estaria a servico do
género humano é a da
compreensao, da
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solidariedade
intelectual e moral da
humanidade.

Edgar Morin
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2.1 A EDUCAGAO E O PROCESSO DE GLOBALIZAGCAO

Os problemas educacionais partem sempre da constatacdo de que
existe um grande hiato entre a educagao existente e a pretendida em face da visédo
utdpica sobre educagdo. Ao pensarmos a educagao desejada, ficamos perplexos diante
de inumeraveis desafios que nos obrigam a procurar ampliar nossa visao tanto para
compreender melhor o contexto e 0 momento em que vivemos, como para saber onde
estamos, 0 que existe a0 nosso redor, e tentarmos vislumbrar para onde poderemos ir.
Somente sob um olhar que insere a educacdo num contexto maior de realidade
poderiamos assumir uma atitude construtiva e transformadora diante dos sem numero de
desafios propostos a todos nés, educadores.

Na tentativa de realizar uma reflexdo sobre os problemas educacionais
hoje, € muito importante que a educacao seja pensada e, principalmente, vista através de
lentes atuais que permitam enxergar através das transformagdes cientificas, culturais e
econdémicas em andamento as quais refletem e interagem na ecologia da acao educativa.
Nossa intengdo é caminhar nessa diregao.

Diante das transformagdes geradas pela globalizagéo, a educagéo, que
mantém estreita ligagdo com a sociedade, fazendo parte do tecido social e participando
da formacdo dos individuos, busca a compreensdo das novas realidades do mundo
contemporaneo.

A energia nuclear, a tecnologia de armamentos, a exploragao espacial, a
engenharia genética, a informatica, os novos meios de comunicagdo e as mudangas no
campo econdmico e social exigem dos educadores uma reflexdo sobre a relagéo entre a
educacao e o processo de globalizagdo. Se a globalizagdo ainda ndo € um fato acabado,
mas sim um processo em marcha cada vez mais acelerado (IANNI, 1993), temos muita
responsabilidade diante desse processo e devemos lutar pela efetivacdo de uma

educacao pautada no exercicio da cidadania e da democracia.
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Lander (2001), refletindo sobre os principais efeitos perversos que o
atual processo de globalizagcdo esta provocando na chamada sociedade de mercado,
aponta cinco eixos ilustrativos. Primeiro, os atuais processos de globalizagdo, em vez de
elevar o nivel de bem-estar coletivo da populacdo, tém servido para acentuar as
desigualdades e exclusdes de forma alarmante em quase todos os paises.

Segundo, o modelo de desenvolvimento que inclui o estilo tecnoldgico,
0os padrdes de consumo e a exploragdo sem limites da natureza ameacga destruir as
possibilidades de vida na Terra.

Outro eixo se refere a ameaga que o atual processo de globalizagdo
representa para os recursos naturais € os conhecimentos dos povos e populagdes ainda
nao colonizados e para suas potenciais fontes culturais alternativas.

Outra questdo preocupante é que os processos de globalizacao
debilitam os espacos de exercicio democratico nos estados nacionais e concentram o
poder politico nas maos dos donos do capital.

Ainda um outro eixo ilustrativo dos efeitos perversos da globalizacao
esta no fato de que a ordem social do mercado se impde cada vez mais, criminalizando a
dissidéncia e a resisténcia, tanto individual quanto dos estados. Os Estados Unidos, em
nome da luta contra o terrorismo ou em defesa dos direitos humanos consideram legitimo
o direito de intervir em qualquer lugar do planeta de forma arrasadora.

Considerando que o autor apontou estes eixos em obra publicada em
2001, é facil observarmos como estas questdes levantadas, especialmente a ultima,
tornam-se ainda mais evidentes hoje, a medida que avangamos no tempo.

Segundo Vaidergorn (2001), embora o termo global seja utilizado de
forma intensa, a idéia de globalizacao ainda n&do possui um contetudo perfeitamente
identificavel prestando-se a duas concepg¢oes distintas. Uma, critica, que identifica-a como
um mito em oposicdo aos que a consideram como de carater inevitavel, afirma que,
embora seja propalado o contrario, os estados nacionais ndo estdo sendo absorvidos
pelos mercados mundiais. O mercado nacional continua fortalecido, especialmente nos
paises ricos e desenvolvidos. O conceito “globalizagéao” € utilizado como justificativa de
crises que geram desemprego ao mesmo tempo que beneficia 0 mercado externo. Em
outras palavras, internacionalizam-se as economias mas a riqueza e a producio

continuam locais e distribuidas de forma iniqua.
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Com base nessa concepcgao, Batista (1996) apresenta 5 mitos em sua
critica a globalizagéo: (1) a internacionalizagdo econémica, que ndo é inédita, € sim mas
uma tendéncia antiga; (2) o carater universal do termo globalizagdo ndo causou o
desaparecimento dos estados nacionais, visto que, embora tenha havido maior integragéo
em virtude do progresso técnico, os mercados internos preponderam. As atividades
econdmicas continuam a concentrar-se nos paises desenvolvidos, e 0s mercados de
trabalho mantém-se segmentados e restritos a imigragdo; (3) na grande maioria das
economias dos paises desenvolvidos, o peso do Estado nao foi diminuido pelo
predominio da ideologia neoliberal; (4) a maioria das empresas chamadas
“transnacionais” continuam “nacionais com operag¢des internacionais’; e (5) a
internacionalizacdo do capital financeiro ainda € menor que as aplicagdes domésticas

Outra concepcgao traduz a palavra globalizagdo como uma prerrogativa
vantajosa. Nessa perspectiva, muitas vezes o termo é utilizado como uma nova forma de
imperialismo no plano econ6mico e cultural. Essa idéia, apoiada nos avangos
tecnolégicos e cientificos, estendeu-se também para as artes, os servicos, a educagao
etc. A superacdo dos Estados nacionais por um mercado mundial, com a completa
liberacdo das relagdes mercantis, gera um tipo de cidadania que ndo mais se relaciona

com os direitos sociais.

Nesta concepcdo, a transformacao qualitativa e quantitativa do
capitalismo, representado pela globalizagao, privilegia os que mantém os
bens e as riquezas, excluindo 0s que nao as possui. As bases nacionais
do capital, embora mantidas, ndo mais detém as decisdes, submetidas as
condicbes do mercado mundial, generalizando um novo modo de
producdo, teoricamente idéntico em todo o planeta, prevalecendo a
flexibilizacdo e a terceirizagdo associadas a automacdo, ao uso da
microeletrdnica e da informatica etc. os padrdes de comportamento e 0s
valores socioculturais, da mesma forma, sdo aqueles que predominam
nos Estados Unidos e na Europa ocidental, e sua adesao € incentivada
pela ONU e por seus organismos filiados, como a Unesco no campo
educacional (VAIDERGORN, 2001, p.4).

As transformacbes geradas pelas novas relagdes econbmicas, a
revolucdo nos transportes e na comunicacdo, a disseminacdo e o uso do conhecimento
tecnolégico na producao industrial, permitiram substituir com vantagens a mao-de-obra,
aumentando a produtividade e diminuindo os custos. A consequéncia foi o aumento do
desemprego.
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De uma forma geral, o debate publico em torno da globalizacdo deixa
claro que este fato ndo € aceito pacificamente por todos, e que ha rejeicbes e
resisténcias a ela, as quais vao desde a simples agao politica @ manifestagbes violentas.
Mitter (2002, p.25) resume o debate publico em argumentos mais graves:
=  Oponentes ao livre comércio mundial falam de “turbo-capitalismo” e
“armadilha da globalizagéo”.
= A globalizacdo ¢é rejeitada como uma estratégia aberta ou
dissimulada do “imperialismo ocidental”, para refor¢car seu dominio
sobre o resto do mundo.
= A globalizagdo €é denunciada por aqueles que consideram o
pluralismo cultural como uma heranca inalienavel que deve ser
protegida de infiltracdes transculturais.
= Os proponentes do pluralismo cultural e defensores das nacdes e
estados nacionais resistem a “transnacionalidade”, presente nas
instituicoes de organizagdes, comunidades econémicas mundiais e
empresas multinacionais.
= A globalizagdo é relacionada com a “crise de valores”, com um
declinio moral e com uma “McDonaldizacdo” de comunidades
tradicionais. A reacdo a isso aparece em varias manifestacées de
fundamentalismos.
Para a educagéo, o processo de globalizagdo trouxe transformacdes,
cujas consequéncias vivenciamos em nossa realidade. Desde o inicio do século, o
processo de implanta¢do do taylorismo no mundo do trabalho tem sido traduzido para a
linguagem escolar. Muitos reformadores, especialmente americanos, passaram a
sustentar que a escola devia servir a comunidade como uma empresa. Um deles,
Bobbitt, dizia que os alunos deviam ser modelados pela escola de acordo com os
desejos das empresas, assim como o0s lingotes seguiam as especificacdes fornecidas
pelas companhias ferroviarias. Afirmavam também que o trabalho dos professores podia
ser organizado e normalizado pelo mesmo modelo taylorista (ENGUITA, 1994).
A partir da segunda metade do século passado, a expansao da
escolarizagao garantiu a maioria da populagdo 0 acesso ao ensino, em alguns paises

inclusive ao ensino superior, antes reservados a uma minoria. Durante esse processo
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de expansdo, o0 que importava era propiciar 0 acesso ao ensino, a igualdade em relacao
aos que ja possuiam, e nao havia tempo para se discutir se 0o que estava sendo
oferecido era adequado ou precisava melhorar.

Como o acesso ao ensino foi ampliado, surgiu a questao da qualidade
e da pertinéncia do que se oferecia, como explica Enguita (1994, p.97-98):

Para dizer de outra forma, desaparecido em boa parte seu valor
extrinseco — baseado essencialmente em sua escassez — havia de
chegar o momento de perguntar-se pelo valor intrinseco dos ensinos
convertidos em patrimdnios de todos ou da maioria, isto é, os de acesso
garantido e os de facil acesso. O movimento em favor de um ensino mais
ativo, mais participativo, mais centrado nos interesses dos alunos, etc.,
pode explicar-se, em parte, em virtude desse processo e deve entender-
se, de qualquer forma, como um movimento centrado nos aspectos
qualitativos do ensino ou, caso prefira, a favor da melhoria da qualidade
da educacado. Nesse sentido, o lema da qualidade aparece como uma
aspiracao inteiramente legitima, necesséria e encaminhada a abordar os
problemas deixados de lado e, de certo modo, agravados durante a etapa
anterior.

Foi difundida entdo, a palavra de ordem na educagdo em tempos de

globalizagao: qualidade. O conceito dessa palavra foi inicialmente identificado com a

dotacdo em recursos humanos e materiais dos sistemas escolares ou
suas partes componentes: propor¢do do produto interno bruto ou do
gasto publico dedicado a educacgéo, custo por aluno, nimero de alunos
por professor, duragdo da formagao ou nivel salarial dos professores, etc.
Este enfoque correspondia a forma pela qual, ao menos na época
florescente do Estado do Bem-Estar, se tendia a medir a qualidade dos
servigos publicos, supondo que mais custo ou mais recursos, materiais
ou humanos, por usuario era igual a maior qualidade. Mais tarde o foco
da atencdo do conceito se deslocou dos recursos para a eficacia do
processo: conseguir o maximo resultado com o minimo custo. Esta ja ndo
€ a logica dos servigos publicos, mas da produgdo empresarial privada.
Hoje em dia se identifica antes com os resultados obtidos pelos
escolares, qualquer que seja a forma de medi-los: taxas de retencao,
taxas de promocgdo, egressos dos cursos superiores, comparagdes
internacionais do rendimento escolar, etc. Esta é a légica da competicao
no mercado. (ENGUITA, 1994, p.98).

No processo de difusdo de um discurso da qualidade tiveram papel
importante 0s organismos internacionais, como a Organizagdo para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), a Organizacdo das Nacgbes Unidas para a

Educacgédo, a Ciéncia e Cultura (UNESCO), o Banco Mundial e o Fundo Monetario
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Internacional. Somou-se a estes, ligada a grandes grupos empresariais, uma série de
fundacbes internacionais preocupadas com educagdo como as fundagbes Carnegie,
Ford e Rockefeller (ENGUITA, 1994).

N&o podemos deixar de observar que, segundo Gentili (1994), a idéia
de ajustar a educagéo ao mercado pressupde a alegacao de trés premissas:

a) que aeducacao ndo responde as exigéncias do mercado;

b) que a educacao deve responder e ajustar-se a elas;

c) que certos instrumentos de medicao podem verificar o grau de ajuste

da educacao ao mercado e propor mecanismos de corregao.

Na consulta que realizamos com os docentes da UEL, como ja
demonstramos no capitulo 1, perguntamos, numa questdo fechada, qual seria a funcao
mais importante na universidade hoje. De um total de 137 respostas, encontramos 21
indicagcdes de que a mais importante fungdo da universidade hoje é o fornecimento de
recursos humanos para o mercado de trabalho. Essa constatacao revela a forca de uma
mentalidade neoliberal que relaciona universidade ao mercado. Além disso, 5 indicacoes
apontaram a evolucgao tecnoldgica e a insercao do pais no mercado globalizado, como a
mais importante fungcé@o da universidade hoje, revelando a idéia do ajuste da educacéao as
exigéncias do mercado de paises emergentes que necessitam fazer parte, de forma
competitiva, desse mesmo mercado. Nesse contexto, ganha terreno o discurso da
qualidade dos estabelecimentos de ensino que devendo adaptar-se a essas novas
necessidades, devem desenvolver mecanismos para verificagdo do grau de ajuste da
educacao ao mercado.

Diante disso, ndo devemos deixar de refletir sobre as conclusées que
Gentili (1994, p. 176) apresenta ao final de uma de suas criticas ao discurso neoliberal
sobre qualidade. Para ele:

Primeiro: ‘qualidade’ para poucos néo é ‘qualidade’, é privilégio.

Segundo: a ‘qualidade’, reduzida a um simples elemento de negociacao,
a um objeto de compra e venda no mercado, assume a fisionomia e o
carater que define qualquer mercadoria; seu acesso diferenciado e sua
distribuicio seletiva.

Terceiro: “em uma sociedade democratica e moderna, a qualidade da
educagao € um direito inalienavel de todos os cidadaos, sem distingéo.
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Conceber, portanto a educacdo nos mesmos moldes de uma empresa
ou com a mesma légica do mercado é uma distorgéo do conceito de educar, ja que, como
ja afirmou Gimeno Sacristan (1999), a metafora do mercado € inadequada para a
educacdo, uma vez que educar ndo é transferir uma mercadoria de alguém que a vende
para um outro que a compra.

O mercado, observa o autor, opde-se a educacao pela I6gica interna dos
dois processos: a finalidade do mercado € obter vantagens econémicas, ao passo que a
finalidade da educagao € fazer avangar e disseminar-se o conhecimento; a motivagéao
maior do mercado € satisfazer desejos daqueles que podem adquirir bens, a educagao
quer compreender 0 mundo, a ciéncia; o mercado vende e compra coisas, a educagao
tenta fazer com que todos, de forma auténoma, apropriem-se daquilo que os beneficia; os
critérios de exceléncia do mercado encontram-se naquilo que se vende, a educacao é boa
segundo a profundidade desinteressada das aquisicdes da educacdo social, moral,
estética, etc.

Parece claro, entdo, que uma escola orientada para o mercado teria
valores muito diferentes de uma escola orientada por valores comunitarios. O quadro 2
mostra quais seriam as diferencas entre os valores das duas orientagdes.

A orientagdo pelos valores de mercado deixa a descoberto uma
distorcdo do conceito de educacdo compreendida como a promocéao individual e coletiva
do homem. (SAVIANI,1996).
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QUADRO 2 - Diferengas entre os valores de um sistema educacional.

Valores da Abrangéncia ‘ Valores de Mercado

Atengdo a necessidades individuais (de

Atencéo aos sucessos individuais
escolas e de estudantes)

Atengdo a integragdo comunitaria (classes
mistas, acesso de estudantes sem diferencia-
los)

(localizacao, classificacao, selecao, exclusao)

Enfase em situar os recursos onde mais se
necessita.

Localizacdo de recursos segundo a légica
daqueles mais capazes

Atencdo a diferenciacdo ou hierarquia

Cooperacao entre escolas e estudantes Concorréncia entre escolas e estudantes

Avaliacdo ampla apoiada na variedade de
qualidades

Avaliagcdo restrita, apoiada naquilo que
contribui para alcancar éxito

Valorizacdo da educacdo para todas as
criangas em condicbes de igualdade

Valorizacdo da educacao em relagdo a custos
e rendimentos

Fonte: Gimeno Sacristan, 1999, p. 259.

A questao dos valores que orientam as propostas escolares remetem
também a consideracdo de que as inumeras transformagfes por que passa o mundo
deveriam ser analisadas no que se refere a valores sociais. Como comenta Gomes
(2002), assistimos, hoje, em tempo real, dentro de nossas casas, a imagem da
legitimidade da guerra, a mutilagdo da populacao civil, de criangas pobres, em nome de
uma causa, como se a suposta nobreza dos fins justificassem os meios e o horror. Ha um
tipo de terrorismo que parece estar ligado a uma critica radical da modernidade que
condena a midia e a heranca cultural do Ocidente. O 6dio dos fundamentalismos passa

pela educacao informal ou até formal, que convence as geragdes sobre certos valores.

Violéncias plurisseculares podem ser recordadas por familias e
comunidades, geracdes a fio, até desaguarem em conflitos armados em
pleno século 21. Curriculos escolares podem ensinar a ndo saber
conviver, contando a Histéria, a Geografia e outros componentes de
modo viesado. Curriculos escolares podem também manter o foco em
determinados conteldos, anos a fio, num processo de mergulho, gerando
alunos dispostos a fazer aguerridamente certas coisas. A midia, com
maior ou menor eficacia, pode formar opinides e levar até ao panico e a
histeria coletiva. Enfim, a educacgéo, de variadas formas, pode convencer
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de que eu sou humano, mas o outro ndo. Que eu sou titular de direitos,
mas o outro é indigno deles. Que eu sou 0 umbigo do mundo, mas o
outro é uma excrescéncia. Pior ainda, pode convencer de que todos sao
humanos e titulares de direitos, porém nao levar necessariamente a
pratica desses valores. (GOMES, 2002, p.14).

Se a educacao tem todo esse poder, argumenta o autor, por que nao
poderia ser também efetiva em favor de outros valores, como o da paz e da convivéncia?

Para Mitter (2002), o papel essencial da educagdo reside na
necessidade das pessoas serem capacitadas para a sobrevivéncia e o desenvolvimento
como pessoas humanas desde a infancia. Nesse sentido, independentemente das
condigdes objetivas, dos objetivos, conteudos e métodos, a histéria da humanidade pode
ser interpretada como a histéria da educacao. Diante dessa constatacao, deve se pensar
nos desafios da educacgao, hoje, a partir das seguintes consideragoes:

A educacdo como um processo continuado deve ser compreendida
como um processo que envolve o desenvolvimento das pessoas desde o nascimento até
a morte. O conceito de educagao continuada ndo pode ser entendido apenas como a
seqliéncia da educacao para criangas, jovens e adultos, mas como uma tentativa de
integrar esses trés estagios num objetivo superior comum. Entre outros valores, a
educacao para a cidadania democratica deveria ser enfatizada no conceito de educagao
continuada.

A dimensao internacional e global da educacdo — a educacdo é
confrontada pela internacionalizacao e é preciso considerar sua relevancia em todas as
areas de aprendizagem. A  histéria desempenha um papel importante na
“internacionalizacdo” ou “globalizacdo” do processo educacional. O nacionalismo é
legitimo desde que esteja ligado a ascensao dos direitos humanos e da democracia,
poréem nao deve estar ligado ao isolacionismo, segregacionismo ou ideologias
agressivas, mas sim incorporado numa perspectiva de ultrapassagem de fronteiras.

As escolas entre continuidade e mudanga — observa-se que cada vez
mais se tem atribuido aos professores responsabilidades de socializagao. Mitter (2002)
argumenta que as nogdes basicas de “racionalidade” e “subjetividade” sao aplicaveis a
determinagdo de fins e objetivos para a aprendizagem e o ensino nas escolas. A
“racionalidade” consiste na fungdo dos professores voltada a enriquecer os estudantes
de habilidades e capacidades cognitivas para ingressarem nas universidades ou no
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mercado de trabalho. A escola, nessa fungao, tem o objetivo de produzir conhecimento e
habilidades para servir ao progresso econdmico. A “subjetividade” seria a fungdo que a
escola desempenha ao formar a personalidade e promover a socializagdo. No passado,
a escola até podia preocupar-se apenas com a “racionalidade”, uma vez que a familia, a
Igreja e o Estado conduziam a “subjetividade”. Na analise do autor, ja que isso ndo é
possivel hoje, a escola deve aceitar a promog¢édo da “subjetividade” como sua fungéo
complementar. Pode-se perceber as duas tendéncias em debates educacionais, quando
politicos, empresarios e grupo de educadores querem assegurar a “racionalidade” a
educacdo e ao treinamento enquanto de outro lado, educadores resistem a tais
demandas, dando énfase a construgdo da identidade e valorizando a educagdo como
funcdo essencial das escolas.

O curriculo pode ser considerado uma base decisiva ndo somente para
a reforma educacional mas também para a reforma social e politica. Mitter (2002)
pondera que, embora ressalvando que essa idéia tem permanecido isolada, ela pode
nos levar a indagacdes sobre 0 que as pessoas sabem, o que aprenderam e como foram
motivadas a aprender? A globalizacdo reaviva esse assunto através de numerosos
debates sobre objetivos, conteldos e métodos a serem incluidos nos curriculos para
atender a novas demandas de mercado. Na atualidade, os reformadores curriculares sao
desafiados a construir uma ponte entre o conhecimento universal, que se expande com 0
impacto da globalizagé@o e as culturas nacionais e regionais.

Mitter (2002), enfatiza também a construcdo da identidade e a
educacdo de valores, argumentando que devemos estar conscientes dos valores cujo
reconhecimento nos permite conceber as pessoas como seres humanos providos de
dignidade e de direitos. O autor exemplifica com o tema da educagao de jovens contra o
etnocentrismo, o racismo e a xenofobia. Esse tépico, no curriculo escolar, pode
possibilitar aos professores colocar os alunos em contato com a “racionalidade” desse
tema, mas a celebragdo de uma festividade nacional, por exemplo, pode assentar bases
para o chauvinismo e o édio ou destruir os esforcos que o professor tenha realizado
para a valorizagdo da “tolerancia” em uma aula. Afirma também que professores, cujas
atitudes sejam intolerantes podem até frustrar objetivos desejaveis de um curriculo

norteado por valores.
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As diversas andlises sobre globalizacdo e seus desdobramentos sao
essenciais para compreender o mundo em que se insere a educacao hoje. E um mundo
globalizado e também profundamente estratificado e dividido e é necessario reconhecer
que, em grande parte dessa divisdo, o processo educacional desempenha um papel
importante. Se na Roma antiga o poder se apoiava na criagéo do Direito, na forga militar
ou no ouro, e, na primeira Revolugao Industrial, o poder de um pais estava em sua
producdo industrial, hoje dependemos muito mais da educagdo, da ciéncia e da
tecnologia, que sédo recursos concentrados em algumas regiées do planeta. Os paises
que tém educacdo e pesquisa entram para o clube do eixo econémico que aposta seu
futuro nas industrias apoiadas na criatividade. Os que nao tém sequer educacdo nao
serviriam nem para sediar montadoras poluentes. (GOMES, 2002).

A globalizacdo é um processo complexo e contraditério que tem gerado
debates intensos em todas as areas. Segundo Mitter (2002), educacao tem sido envolvida
nesse debate basicamente por duas razdes. Primeiro, porque proponentes e participantes
dos processos globalizadores possuem uma educacdo formal e ndo-formal, e isso leva a
qguestionar sobre em que medida a educacao tem contribuido para suas intengdes e
acOes. Segundo, porque os professores e as escolas ndao podem deixar de empregar
suas capacidades pessoais e profissionais para enfrentar os desafios da globalizacéo.
Isto significa tomar decisdes, escolher alternativas, estabelecer prioridades.

Analisando as consequéncias dos processos de globalizagdo para a
educacdo, Gimeno Sacristdn (2002) pondera que a educagcdo é uma forma de
universalizar tragcos da cultura e é atingida pela globalizagdo generalizada porque esta
incide sobre os sujeitos, afeta os conteudos escolares, as politicas educacionais e as
nossas decisdes em todos os campos. A necessidade de discutir o tema é justificado,
em sua visao, pelas raz6es apresentadas a seguir.

a) A globalizacao representa o predominio das politicas e ideologias
neoliberais que significaram o retrocesso do Estado de bem-estar social que diminuiu os
investimentos em educacgéo e difundiu a idéia de que o privado é eficiente e o publico
ndo o é. Organismos internacionais, como o Banco Mundial, o Fundo Monetéario
Internacional e outros, ao controlar os empréstimos dos paises em desenvolvimento

impuseram as politicas educacionais.
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b) Surge uma espécie de pensamento Unico pedagodgico nas politicas
educacionais de diferentes paises que precisam responder as demandas da economia,
da tecnologia e da ciéncia globalizada. Esse pensamento unico impds “a obsesséo pelo
controle, o gerencialismo, a busca da qualidade, a privatizagdo, os modelos de inovar ou
as reformas educacionais” (GIMENO SACRISTAN, 2002, p.92).

c) A educagado relaciona-se com a preparagao para o0 mundo do
trabalho e a globalizagdo tem efeitos sobre os sistemas escolares, uma vez que a
producdo de bens e servigcos exige uma qualificagdo da for¢a de trabalho por parte dos
sistemas de formacao ligados aos sistemas educacionais nacionais. Isto gera uma série
de novas demandas e dificuldades, nas quais até o trabalho dos docentes é afetado.
Como prever o que cada sistema educacional deve fazer para formar a mao-de-obra
necessaria?

d) A globalizacdo, sob orientacdo neoliberal causou sérias
consequiéncias para as politicas educacionais e condicionou os estilos de gestao dos
sistemas escolares, que estdo pressionados pela demanda de qualidade, conforme
parametros econdmicos. “Polarizou o pensamento, as politicas e as praticas a favor da
narrativa que entende a educagdo como mercadoria submetida as demandas do mundo
do trabalho, em detrimento de outros enfoques mais orientados ao sujeito, a melhora das
sociedades ou a democratizacdo do conhecimento.” (GIMENO SACRISTAN, 2002,
p.93).

e) A emancipagao individual e social, a liberdade e a autonomia dos
sujeitos devem ser propostas por associagdes de professores, de pais ou de estudantes,
sem perder de vista as limitagdes globais que as cerceiam. Nesse contexto, que reclama
medidas contrarias a globalizagao, é necessario um parametro disciplinar mais complexo
que permita compreender as realidades e os significados que se somam aos objetivos
classicos da educacao.

f) A instituicdo escolar e seus conteudos, que tradicionalmente assumiu
a missdo iluminista que tinha como o objetivo mais visivel a transmissdao do
conhecimento e da cultura em geral estdo decisivamente afetados. Torna-se necessaria
uma nova forma de entender a universalidade como apoio para um curriculo comum nao

localista e que considere a diversidade cultural e equilibre o que esta préximo aos
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sujeitos com o que esta distante, mas os afeta. Seria partir do mundo local do aluno para
depois descontrui-lo e avaliar nele aquilo que € emprestado.

g) As fung¢des de desenvolvimento da subjetividade e das identidades
pessoais devem ser pensadas num contexto de grandes mudangas de referéncias.

A educacgao nao pode esquivar-se de fazer face a um contexto no qual
as aprendizagens sao afetadas pelos processos de globalizagédo entre as culturas. Ao
mesmo tempo devemos pensar se haveria uma razao que pudesse sustentar um projeto
com conteudos universalizadores sem que se perdesse a identidade cultural. Este € um
grande desafio para a educacao democratica.

De todo modo, 0 que nos interessa é saber que a globalizagdo passou
a significar, em nosso meio, um novo paradigma que tem como um de seus dogmas o
dominio da tecnologia, e a educagao passou a ser considerada uma possibilidade de
insercdao do pais no mercado globalizado através da capacitacdo e habilitacdo de
trabalhadores em conhecimentos especificos e avancados. Dentro da concepgédo de um
mundo globalizado, fornecer mao-de-obra treinavel seria, portanto, a funcdo da
educacao basica. A educacdo superior teria um papel mais estratégico que seria o
dominio e a produgéao do conhecimento, considerado um bem.

Cowen (2002), abordando a crise da universidade na Europa e em
outras regides alerta o Brasil, ao demonstrar como essa crise se desenrola em diversos
paises. De inicio, pondera que ndo ha propriamente uma crise, mas um momento de
mudancga histérica, uma crise aparente. Cowen afirma que as universidades estao
mudando em trés sentidos: na sua estrutura cultural, na sua relacdo com o Estado e na
sua gestao.

Observamos, em sua estrutura cultural, o colapso de formas
culturalmente especificas e obsoletas de curriculos escolares, de trajetérias e de formas
mais antigas e tradicionais de universidade, com um declinio da tradicdo enciclopedista
francesa. O conceito de uma educagéao limitada, marcada pela aquisicao de um primeiro
grau universitario estd sendo substituido pela idéia de que a educacao permanente e a
aquisicao de qualificacbes profissionais sdo para toda a vida. Nesse sentido, educagao
infantil e educacao universitaria fazem parte de um mesmo continuum de politica publica.
“O limite entre trabalho e escola e trabalho e universidade entrou em colapso, assim

como o treinamento profissional se torna integrado a educacao e os limites entre quem
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prové a educacao e quem prové o trabalho se desmoronam” (ELLIOT et al., 1996, apud
COWEN, 2002, p.37).

As velhas estruturas culturais de alguns paises estdo sendo destruidas
pela redefinicAo da universidade como fonte de habilidades e treinamento e pela
organizacao do conhecimento em pacotes e da capacitacdo numa pds-graduagao
padronizada.

Por sua expanséo, a universidade tornou-se muito cara para o Estado
e por isso sdo cobrados retornos publicos e privados de seus servicos e se procura
integra-la as industrias e estabelecer uma relagdo entre universidade e capacidade
produtiva. Um exemplo é a simplificacdo de doutorados, padronizagdo de treinamentos
de técnicas de pesquisa e mensuragao do desempenho das universidades. Isso significa
qgue a universidade perdeu seu espirito e se desvia da missao educacional quando trata
os estudantes como clientes que precisam de credenciais. A conseqiéncia dessa
transformacdo € o crescimento de uma nova industria internacional, que é a
transformacao de idéias em dinheiro, para tornar as universidades mais eficientes. Uma
idéia que vem sendo transferida é a pratica da avaliagdo de sistemas educacionais
superiores. (COWEN, 2002).

No campo da gestao, observa Cowen, em alguns paises mudou-se 0
préprio conceito de universidade, que passou a ser concebida como um negdécio e como
tal deve ser administrada. Universidades, como empresas e geridas como negdcio
competem com outras universidades por prestigio e reputacdo. Este novo tipo de
universidade estd preocupada em atrair clientes externos (estudantes, fundagdes de
pesquisa) para garantir sua existéncia. Deve ajustar seu comportamento aos ciclos de
avaliacao montados pelo Estado para ganhar boa reputacdo e obter aprovagdes do
mercado. Este tipo de universidade deve ter “administrabilidade”.

Do ponto de vista epistemoldgico, essa universidade tem que oferecer
conhecimentos interessantes e pragmaticamente Uteis para o mercado, para responder
as demandas de seus usuarios e clientes (estudantes e agéncias de financiamento de
pesquisa). Ao mesmo tempo, a producdo de conhecimento da universidade deve ser
mensuravel para poder ser julgada através de regras e critérios gerenciais externamente

estabelecidos.
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Além dessas mudancas, enfatiza Cowen (2002), podemos observar
que a maneira pela qual os Estados filtraram e perceberam o global estda produzindo
novos padrdes educacionais educativos. Nos sistemas educacionais orientados para o
mercado percebe-se:

= uma mudancga radical nos modelos de educacéo tradicional

= uma corrosao dos programas, curriculos e estruturas

= um discurso educacional que nao prioriza a igualdade de
oportunidades, mas a eficiéncia

* mudangas importantes nas formas de ofertas de educacao: o
recuo do Estado e o aumento das oportunidades comerciais para
prover educagao

= um aluno que avanga para o status de consumidor

= uma internacionalizacdo e extensdo da universidade no espaco
fazendo com que ela se torne cada vez menos claramente um
Iécus. O espacgo educacional esta se tornando virtual.

A observacado do que acontece com a educagdo e com a universidade
em outros lugares do mundo langa luzes dentro de nossa realidade quando procuramos
compreender nosso confuso panorama, ou quando tentamos entender nossa prépria
“crise”. No decorrer dessa pesquisa pudemos observar, em todos as areas que
percorremos, um profundo desconforto dos docentes com seus cursos, seus curriculos,
seus métodos, como se a universidade se sentisse inadaptada aos novos tempos, se
sentisse pressionada e incapaz de corresponder as expectativas de uma nova realidade,
precisando mudar rapidamente. Haveria, digamos assim, um sentimento de impoténcia.
Todos querem mudar, mas para que e de que forma?

Os exemplos de depoimentos abaixo ilustram essa questao:

. eu sou coordenador de colegiado de zootecnia e eu acho que as
coisas tém que mudar e a maioria do pessoal que eu tenho conversado
pensa como eu... (CA26")

' As siglas aqui utilizadas referem-se as respectivas areas de conhecimento a que pertencem os
docentes consultados, que sédo: E (Engenharias); CA (Ciéncias Agrarias); CB (Ciéncias Biolégicas);
CET (Ciéncias Exatas e da Terra); CS (Ciéncias da Saude); e CSA (Ciéncias Sociais Aplicadas).
Os depoimentos foram numerados separadamente por area.
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Eu diria que nds temos que fazer alguma coisa pra mudar a mentalidade
de quem ingressa na carreira docente, o que é ser docente, que é
ensinar, o que é formagéo... (CSA9)

Porque esse descompromisso do professor e do aluno em relagdo ao
aprendizado estd tdo em pauta esta tdo em evidéncia, mas ninguém
parece que quer fazer nada, ficamos num imobilismo. Tem mais gente
fazendo de conta do que realmente fazendo. Se a gente fizesse uma
pesquisa sobre aquilo que as pessoas estdo produzindo e o que isso
esta revertendo em termos de conhecimento, de aprendizagem, de
produtos pra sociedade e tudo mais, nés iamos ficar em panico, em
panico!

(CSA9)

Mas eu sinto no geral e até da parte dos alunos e isso se reflete no
colegiado, uma pressdo enorme pra gente ndo mudar, pra tudo continuar
do jeito que esta. Entdo se a gente pudesse ter autonomia para inverter...
(CB1)

Os governos, hoje, consideram a extensdo da educacao universitéria
como um indicador de competitividade, que mostra o quanto alguns paises estdo mais
proximos e outros mais distantes da modernidade. Nesse sentido, o governo brasileiro
vem adotando medidas que pretendem colocar o pais nos trilhos da modernidade
(VAIDERGORN, 2001).

O sistema universitario brasileiro, que foi iniciado em 1934 com a criacao
da USP (primeira universidade organizada em torno da triade ensino, pesquisa,
extensdo), expandiu-se e, segundo dados do Censo da Educacao do Inep (INEP, 2002),
possuia, em 2002, uma rede de 156 universidades que se dividiam em publicas,
confessionais e particulares.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacado (LDB), de 1996,
mudancas se tornaram possiveis tendo o intuito de atender a demanda provocada pela
inser¢ao do Brasil no mundo globalizado. O modelo-padrao para a universidade brasileira
passou a ser questionado e foi possibilitada a criacdo de escolas de formacgéo profissional
de alto nivel, de escolas formacdo superior técnica e escolas de formacao geral.
Proliferaram, dessa forma, os “Institutos Superiores de Educagéo, com o intuito de formar
rapidamente licenciados em nivel superior, cuja qualidade e conseqUéncias no ensino
basico ainda nao foram avaliadas (VAIDERGORN, 2001).

Na nova politica educacional, podemos observar propostas que cada
vez mais vemos incorporadas como novidades ( VAIDERGORN, 2001):
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- privatizacao dos servicos custeados por verbas publicas através do

pagamento pelos usuarios;

- privatizagao ou terceirizagdo dos servicos;

- venda de bens para reversao em ganhos monetarios através de

fundagdes.

Como exemplo do que temos visto recentemente em nossa politica
educacional, verbas publicas auxiliam a atividade privada através de subsidios a pessoas
ou instituicbes educativas e ha proposta para que se diminuam as verbas destinadas a
educacao publica, que devem ser direcionadas para as escolas privadas, através de
politicas de reforma académica que visam diminuir o custo do ensino.

As universidades publicas vem sendo sucateadas e sofrendo cortes de
verbas no caminho de uma nova ordem globalizada. Nesse trajeto, podemos assistir a
uma série de medidas administrativas que indicam uma tendéncia de “privatizacao” do
ensino superior.

As mudancgas que vém ocorrendo, ha muito, em outros paises, estao se
tornando entre nés cada vez mais visiveis e deixando-nos a cada dia mais perplexos
diante da forca de tais politicas. Quais seriam as alternativas para nés, educadores, na
contramao dessas propostas? Mitter (2002) pergunta se os professores devem concentrar
seus esforcos na promocdo das tecnologias computadorizadas e nos aspectos
progressistas da globalizagdo, ou, ao contrario, devem posicionar-se como lutadores,
declarados ou nao, contra a globalizagdo?

Na visdo de Mitter (2002), nenhum dos dois caminhos seriam razoaveis.
Os educadores deveriam enfrentar os desafios que estdo postos e ao mesmo tempo
empenhar-se em favor dos valores humanos basicos, do respeito a natureza e ao espago
existencial das pessoas.

Independente da cena internacional ou da globalizac¢ado, todo o planeta e
todas as pessoas necessitam de uma educagao para a paz, para o respeito aos direitos
humanos e para a tolerancia e prote¢cdo do meio ambiente.

Segundo Mitter (2002, p.32), diante do dilema causado pelo fato dos

valores basicos estarem constantemente ameagados, nos professores

devemos nos acautelar quanto a simplificacdo do 6nus das tarefas do
magistério, mesmo em caso de oferecimento de ‘apoio’ suficiente por
meios de curriculos, livro-texto e outros apoios instrucionais. Nos seus
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esforcos  pedagogicos, os professores devem  confrontar-se
permanentemente com as respostas dos seus alunos, referindo-se a
realidade da desumanidade, ao édio, a hostilidade e a intolerancia.

Na conclusédo de suas idéias, o autor enfatiza que na era da
globalizacao, a educacgao para aceitacao dos valores basicos pode estar imbuida de uma
utopia, mas nao deixa de ser um desafio radical a educacao per se, que nao existe sem
uma utopia realista. Assim, examinando e refletindo sobre a globalidade na amplitude de
seu alcance, os professores ndo devem deixar de enfrentar esses desafios, apesar de
terem de agir e reagir em situagbes nas quais ha muitas incertezas e lutas por respostas
condizentes.

A universidade tem vivido tempos dificeis nos ultimos anos, “como
resultado de politicas de ajustes promovidas pelos governos neoliberais. Novos tempos
se sucederam a era da tirania militar e hoje obscurecem a vida académica e a produgao
intelectual critica latino-americana.” (GENTILI, 2001).

Ao pesquisarmos sobre a formagdo do docente universitario, suas
atuacoes, suas caréncias e expectativas, ndo podemos nos esquecer as condigoes em
gue essa formagéo e atuacdo se da. Nao podemos deixar de levar em consideragao as
condi¢cdes reais de uma universidade publica que, entre outras questdes, assiste perplexa
a crescente privatizagdo do ensino superior, e a erosdo do tecido académico, sua
privatizagao interna, a erosao salarial e a queda do financiamento da pesquisa pelas
agéncias governamentais. (TRINDADE, 2001). Segundo Gentili (2001), o que ocorre no
cotidiano das instituicbes de ensino e pesquisa na América Latina € uma crescente e
intensa precarizacdo das condi¢des de trabalho.

Mergulhados nessas situacbes de incertezas e lutas, este breve estudo
que realizamos aqui significa, para nés, uma tentativa de compreender nossa realidade
educacional, em vista da globalizacao, da nossa realidade contemporanea e do contexto
maior em que a educagao se insere. A intengdo € buscar um minimo de clareza a fim de
podemos comecar a pensar sobre a formagédo e a preparagdo para a docéncia numa
universidade que, desde o final do séc XX, vem sendo caracterizada por metéaforas tais

como “universidade em ruinas” ou “universidade na penumbra”.

2.2 A UNIVERSIDADE SOB A OTICA NEOLIBERAL
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O sistema educacional da América Latina vem sofrendo uma intensa
dindmica de reestruturacdo de suas politicas aprofundando a historica tendéncia a
segmentacdo e a diferenciacdo das instituicbes escolares. As consequéncias dessas
politicas para a universidade, entre outras, sdo: o impacto dos processos de
reestruturacao neoliberal nas instituicbes de ensino superior e a ameaga a autonomia
universitaria; o impacto das reformas na campos dos saberes; e a precarizacdo das
condic¢des de trabalho nas instituicdes de ensino e pesquisa (GENTILI, 2001).

Os tragcos marcantes da dindmica perversa que vem ocorrendo na
América Latina podem ser resumidos em dois conceitos: massificacdo e privatizacdo. A
massificacao se traduz no rapido crescimento de matriculados no ensino superior € na
privatizagcdo pela tendéncia generalizada de expansao das instituicoes privadas. No
Brasil, o sistema universitario expandiu-se e consolidou-se entre 1930 e 1970, mas desde
entao se observa uma expansao espetacular das instituicdes privadas de ensino superior,
modificando a relag@o entre a matricula publica e a privada (TRINDADE, 2001).

Atualmente, o ensino superior brasileiro vive uma expansao, que além
de desordenada, é sem precedentes. Dados do Censo da Educacao Superior 2002 ja
revelavam que nos ultimos cinco anos haviam sido criados quatro novos cursos por dia,
dos quais trés (75%) eram em escolas pagas. Além disso, o sistema privado, que
representava 88,1% das 1.637 instituicoes existentes no pais, era responsavel por 69,7%
das matriculas, como mostram os graficos seguintes. (CONSTANTINO, 2003).
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GRAFICO 3 - Instituicdes de educagao superior no Brasil.
Fonte: Constantino (2003, p.1)
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GRAFICO 4 — Numero de professores no Brasil (em mil).
Fonte: Constantino (2003, p.1)
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Evidentemente, acompanhando tal expansdo, o numero de professores
que atuam na educagdo superior também cresceu vertiginosamente, como mostra o
Gréfico 4.

Em 1998, os cursos de graduagcdo eram 6.950, dos quais 57,3%
estavam em instituicées privadas, sendo que dos 14.399 cursos registrados em 2002,
63,5% estavam nas instituicdes privadas. Em 2003, o préprio entdo presidente do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) Luiz Araujo, referiu que houve
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uma opc¢ao do governo anterior de congelar as vagas publicas e expandir a rede privada,
em um processo de privatizagdo. (CONSTANTINO, 2003).

Os dados do Censo registram também que as instituicbes publicas
lideravam o indice de docentes com doutorado. Em 1998, possuiam 28,1% de doutores
contra 9,3% das privadas. Em 2002, essa correlacado passou a ser 38,2% por 12%. As
instituicbes publicas, ainda s&o muito procuradas pela qualidade, visto que tém
professores qualificados, com dedicacdo e voltados para a pesquisa, mas ao mesmo
tempo tém perdido professores. Em 1994 tinham 53% do total, em 1998 viram o indice
reduzido para 50,7% e para 36% em 2002. O Parana, em 2002, era o terceiro estado com
maior numero de instituicbes de ensino superior, com 134 unidades no total, sendo 112
privadas e 22 publicas. As instituicées privadas cresceram 220% em cinco anos, como
demonstra o grafico 5.
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GRAFICO 5 — Numero de instituicoes de ensino superior no Parana
Fonte: Constantino ( 2003, p.1).

No Parana, o numero de instituicdes de ensino superior passou de 35
para 112, um crescimento de 220%, entre 1997 e 2002.

De acordo com Chaui (1999), a Universidade no Brasil passou da
condicdo de instituicdo social para a de organizagdo prestadora de servicos. Esta
passagem se insere na mudanga geral da sociedade, consequéncia da nova forma do
capital e de acordo com as sucessivas mudangas do capital, ocorreu em trés etapas
sucessivas, passando pelas condi¢des de: universidade funcional, universidade de
resultados e universidade operacional.

A universidade funcional, é a universidade dos anos 70s, quando houve

uma grande massificagdo, com a abertura indiscriminada de cursos
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superiores voltados para a formacao rapida de profissionais requisitados como mao de
obra altamente qualificada para o mercado de trabalho.

A universidade de resultados, nos anos 80s traz duas novidades: a
presenca crescente das escolas privadas de ensino superior, encarregadas de alimentar o
sonho social da classe média, e a introducao da idéia de parceria entre a universidade
publica e as empresas privadas. As empresas, além de assegurar estagios remunerados
e o emprego futuro dos profissionais universitarios, deveriam financiar pesquisas
diretamente ligadas aos seus interesses.

A universidade operacional é a universidade dos anos 90s. A
universidade classica estava voltada para o conhecimento, a universidade funcional,
direcionava-se para o mercado de trabalho e a universidade de resultados estava voltada
para as empresas. A universidade operacional esta regida por contratos de gestado, é
avaliada por indice de produtividade, é calculada para ser flexivel e esta estruturada por
estratégias e programas de eficacia organizacional. Como € uma universidade estruturada
por normas alheias ao conhecimento e a formagéao intelectual, tem como consequéncia: o
aumento de horas/aula, a diminuicao do tempo para mestrados e doutorados, a avaliagéo
pela quantidade de publicagdes, a multiplicagdo de comissbes e relatérios, etc. Este
“operar”, contribui, na visao de Chaui (1999), para a sua continua desmoralizagao publica
e degradacao interna. Nesta universidade operacional, produtiva e flexivel, o que se
entende por docéncia?
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A docéncia é entendida como transmissao rapida de conhecimentos,
consignados em manuais de facil leitura para os estudantes, de
preferéncia, ricos em ilustracbes e com duplicatas em CDs. O
recrutamento de professores é feito sem levar em consideragcdo se
dominam ou ndo o campo de conhecimentos de sua disciplina e as
relagbes entre elas e outras afins — o professor é contratado ou por ser
um pesquisador promissor que se dedica a algo muito especializado, ou
porque nado tendo vocagdo para a pesquisa, aceita ser escorchado e
arrochado por contratos de trabalho temporarios e precarios, ou melhor
“flexiveis”. A docéncia é pensada como habilitacdo rapida para
graduados, que precisam entrar rapidamente num mercado de trabalho
do qual serdo expulsos em poucos anos, pois tornam-se em pouco tempo
obsoletos e descartaveis; ou como correia de transmissao entre
pesquisadores e treino para novos pesquisadores. Transmissdo e
adestramento. Desapareceu, portanto, a marca essencial da docéncia: a
formagéao (CHAUI, 1999, p.221).

Na realidade, a primeira vista, as afirmagcdes de Chaui podem chocar ou
parecer exageradas, mas o que observamos, na pratica, € que mesmo nao sendo regra, o
descrito acima ocorre no interior de nossas instituicées publicas, inclusive na UEL e até
mesmo no Departamento de Educacdo. Por varias razbes e as vezes até por falta de
opcao, observamos a contratagdo de professores sem o devido preparo ou sem a devida
formagéao, ainda que por tempo limitado.

Neste modelo de universidade, que é o que temos hoje, a docéncia esta,
pois, muito desvalorizada, sem que isso signifique que a pesquisa tenha tido valorizagao
excessiva. Ao mesmo tempo, a universidade hoje convive com um Estado que é

regulador e avaliador de sua eficiéncia e produtividade.

2.2.1 A Universidade e o Estado Avaliador

Na atualidade, a demanda social pelo ensino superior e sua
massificacao tornaram os sistemas universitarios muito caros. Assim, na perspectiva dos
governos neoliberais atuais, as universidades, a admissao as universidades e os padroes
das universidades passaram a ser problema ou temas politicos, com a preocupacao de

gue os investimentos em ensino superior tenham “retorno” (COWEN, 2002).
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Como aponta Cowen (2002), € comum hoje, em muitos paises,
observarmos os esforgos que estdo sendo feitos para:

. vincular firmemente as universidades a industria;

= buscar novas formas de integracdo entre as universidades e a

capacidade produtiva;

= simplificar e encurtar programas de doutorado e padronizar

programas que proporcionem treinamento em técnicas de pesquisa

= para medir o desempenho das universidades.

Como consequéncia, tem crescido uma nova industria internacional: a
troca e o controle de idéias e a transformacao das idéias em dinheiro. Dai ser importante
tornar as universidades eficientes e transferir de praticas de avaliacdo de sistemas de
educacao superior.

Em muitos lugares do mundo, as universidades estdo tendo que se
adaptar a novas medidas que possam assegurar aos governos € ao publico os seus
padroes de “qualidade”. Nessas medidas estao incluidas novos sistemas de avaliacées.

Desde sua criacao, na Idade Média, a universidade conviveu com algum
tipo de avaliacdo do desempenho de seus estudantes e com o controle externo da
instituicao. No inicio, a supervisao era da Igreja, que exercia um controle mais distante e
doutrinario, depois passou a sofrer um controle do Estado, que exercia um poder mais
proximo e politico. Este fato, da histéria da universidade, tem gerado processos de tensao
entre ela e os organismos do poder interessados em controla-la.

No Brasil, desde o estabelecimento do “Estatuto das universidades
brasileiras”, e depois na Lei da reforma universitaria em 1968 e na LDB de 1996, o Estado
veio regulando, de forma detalhada, a estrutura e o funcionamento das instituicbes de
educacao superior. Durante o regime militar, o Estado exerceu uma gestdo burocratica
do sistema universitario, realizando um controle direto que impedia o exercicio efetivo de
autonomia universitaria. Em reagdo a isso, foram criados o conselho de reitores das
universidades brasileiras (CRUB) e organizagdes e associa¢des de docentes (as Ads e a
ANDE), que buscavam ampliacdo do poder politico e académico. (SANTOS FILHO,
1999).
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O Estado brasileiro tem realizado, ao longo dos anos, tanto uma
avaliagdo de rotina® que se restringe as tarefas de reconhecimento de cursos e
credenciamento de instituicdes de educacdo superior, como avaliacbes estratégicas®,
como a do Relatério do Grupo de Trabalho que justificou a Reforma Universitaria em
1968.
Nos ultimos anos, com os avangos do neoliberalismo na Europa,
Estados Unidos e América Latina, os estados estdo adotando uma nova politica para a
educacao superior, abandonando o “estado interventor” e a adogao do “estado facilitador”,
que estabelece a estrutura basica em que as instituigdes podem funcionar com relativa
autonomia. Nessa nova politica, ocorrem menos planejamento central, regulagdo menos
detalhada e mais avaliagdes regulares e estruturais das instituicées e do desempenho dos
cursos e programas. Essa postura pode ser considerada como a ascensao do Estado
avaliador, que deixa de controlar as instituicbes de forma detalhada e estabelece
condicoes e prioridades para a performance institucional e para o perfil de conhecimentos
e resultados do sistema de educacao superior. (SANTOS FILHO, 1999).
Santos Filho (1999, p.14) comenta que o critério mais Util de
identificacdo do Estado avaliador é o da finalidade da politica publica que promove a
avaliagdo institucional e apresenta trés caracteristicas comuns aos diferentes modelos de
“estado avaliador”:
= Emprego sistematico do instrumento da avaliagdo, entendida esta
em sentido neutro e vinculada ao diagndstico ou a correlacio entre

diagnostico e modelo. Qualquer aditamento de tipo valorativo (como

2 “No nivel do sistema, a avaliagdo de rotina consiste em atividades que visam a manutencao do
sistema, tais como, a discussdo o orgcamento anual e a andlise das necessidades do sistema de
educagao superior, para assegurar sua capacidade no atingimento das metas governamentais.
Fundamenta-se na premissa de que, primeiro as necessidades do sistema devem ser avaliadas
para depois alocar os recursos de modo a alcancgar os objetivos da educacao superior. A avaliacdo
de rotina é quase invisivel ao mundo, permanece praticamente sem consequéncias, é conduzida
ex ante e tem mais uma funcao simbdlica. Como se constata, a atuacdo reguladora efetiva do
Estado na pratica se restringia ao nivel do sistema, inexistindo nos niveis institucional e
departamental, cuja regulacdo cabia a comunidade interna a universidade.” (SANTOS FILHO,
1999, p.11)

% “O principal objetivo da avaliagdo estratégica é “avaliar o desempenho prévio de uma dimens&o
especifica da politica nacional (de educacao superior) com vistas a efetuar mudanga importante a
luz do que é encontrado” (Neave, 1988, apud SANTOS FILHO, 1999, p.12). Essa avaliacao é
realizada apenas em tempo de crise, ndo é alimentada pela avaliagdo de rotina, ndo tem carater a
priori €, na maioria das vezes, leva a reestruturagdes ad hoc, focalizando problemas gerais como,
por exemplo, o acesso estudantil.” (SANTOS FILHO, 1999, p.12).
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a avaliacao para a melhoria), ou ideoldgico, fara referéncia a um
tipo determinado de Estado avaliador.

= Intervengdo do Estado na avaliacdo através de algumas destas
formas: promovendo sua realizagdo por parte das instituigdes,
supervisionando sua execugdo, desenhando-a ou executando-a
diretamente. O fendmeno da avaliagdo de processos e produtos
universitarios ndo € novo. O que é recente e merece ser
categorizado é o crescente envolvimento do Estado no mesmao.

= Vinculagdo da avaliagao institucional a alguma politica do Estado.
Nao se faz aqui referéncia a imputacado direta de efeitos aos
resultados da avaliagdo... mas da existéncia de um propdsito
governamental no desenvolvimento do processo, qualquer que este
seja.

A presenga do Estado avaliador interfere nos rumos institucionais e na
vida académica como um todo, pois a universidade na 6tica neoliberal tem que oferecer
conhecimentos interessantes, vendaveis, pragmaticamente Gteis para o mercado. Assim
concebida, a universidade se localiza no Ambito do mercado do conhecimento e tem de
responder as demandas de seus usuarios e clientes (os estudantes e as agéncias de
financiamento de pesquisa). Dessa forma, a produgé@o de conhecimento pela universidade
também deve ser mensuravel, para que o desempenho possa ser julgado. Assim, sdo
tomadas decisdes sobre o valor de produtos de conhecimentos com base em regras e
critérios externamente determinados. As regras de avaliagdo padronizadas e burocraticas
visam medir a produgdo académica, os processos de ensino e a satisfagdo dos clientes
(COWEN, 2002).

Nesse tipo de universidade, as relacbes profissionais de maior significado
no ambito da universidade sdo aquelas entre os gerentes e os produtores
académicos (o professorado e os pesquisadores contratados), os
gerentes e os clientes internos (os estudantes) e os gerentes e clientes
externos (por exemplo, agéncias de financiamento de pesquisa). Este
padrao de relagbes subordina a academia as regras de desempenho
esperado. Tipicamente, estas regras sdo declaradas de modo explicito
como se fosse um contrato. (COWEN, 2002, p.41).

As normas de avaliagdo, que mudaram dos juizos personalizados de

autoridades académicas, ou seja, dos professores para regras universais e padronizadas,
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trouxeram implicacbes para o fluxo de producao erudita. Em vista disso, a ética
epistemolégica se deslocou para a produgdo de conhecimento mensuravel e
pragmaticamente util fazendo com que a liberdade académica, tao dificil de ser construida
ao longo do tempo, venha sendo destruida continuamente em varios sistemas de ensino
superior.

Na explicagdo de Cowen (2002) esta nascendo em algumas partes do
mundo, notadamente na Inglaterra, um novo tipo de universidade na qual a “liberdade
académica” esta sendo marginalizada. Trés dimensdes sdo importantes no contexto onde
isso esta acontecendo: 0 mundo € visto como principalmente econémico; “a universidade”
€ vista como um conjunto de instituicdes nacionais de variada “qualidade”; e as solugdes
sdo vistas como “gerenciaveis”. Estar-se-iam exigindo das universidades um
comportamento proprio de corporagdes do conhecimento e devendo elas competir entre si
para criar novas tecnologias e conhecimentos. A conseqiéncia disso € que na
“corporacdo” a monitoracdo do desempenho requer a cooperacdo daqueles que sdo
monitorados. Dessa forma as idéias da geréncia sao internalizadas e os monitorados

comecam a agir de forma adaptativa as normas prescritas de desempenho.

Por exemplo, as pessoas sabem que escrever livros € mais importante do
que simplesmente organizar coletdneas; sabem que resenhas nao
deveriam ser escritas ou devem ter uma prioridade muito baixa. A
completa internalizagdo das regras significa que o sistema de geréncia
esta trabalhando bem: individuos controlam suas proéprias tendéncias de
divergir das regras de desempenho explicitas e agora rotinizadas.
(COWEN, 2002, p.43).

Na Inglaterra, na politica atual, o objetivo é construir universidades que
possam ser gerenciadas sob fortes pressées externas do Estado, que avalia a
“‘qualidade”. Nesse contexto, ha tendéncias para separar ensino de pesquisa e de
educacdo. E mais, ha tendéncia para fragmentar o ensino em atos especificos de
competéncia e para dividir o ato de pesquisa em subcategorias de desempenho que
possam ser avaliadas de forma diferencial. Desse modo, a avaliagao fica simplificada e a
geréncia é viabilizada.

Cowen (2002) analisa as quatro formas como sado geridas as
universidades entendendo-as como o0 que ele chama de erosdo da liberdade académica

gue vem ocorrendo em varios paises do mundo ocidental e assim explica:
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Primeiro, muitos sistemas universitarios da atualidade estdo “orientados
para a participacdo no mercado”, seja como formadores de mestres e doutores, seja
como suscitadores da producao de livros e de publicagées académicas. O desempenho &
medido pela quantidade de resultados, mudando o discurso académico para um discurso
sobre competicao, cliente, rendas, despesas e participagdo no mercado.

Segundo, para ter sucesso em um ambiente “orientado para 0 mercado”,
as universidades precisam maximizar sua producao e para isso devem ser “bem” geridas.
O discurso sobre lideranga académica se transforma num discurso sobre geréncia bem
sucedida.

Terceiro, as regras para a competicao tornam-se nacionais e os critérios
de desempenho (“exceléncia”) sdo padronizados e aplicados de modo sistematico, com
notas atribuidas em ambito nacional. O discurso muda de originalidade, dominio do
conhecimento e trabalho intelectual para desempenho institucional comparado e
hierarquizado em escalas nacionais de classificagao.

Quarto, as técnicas de monitorizacdo estdo se estendendo indo da
pesquisa ao ato pedagogico. Os critérios de mensuracdo de comportamentos de ensino
tém de ser estabelecidos com base em metas e objetivos bem definidos: Que resultados
esperar? Isto estd mudando o discurso sobre o ensino e fazendo com que a preocupacao
seja com a padronizacao de todas as rotinas de ensino.

Atualmente, em alguns lugares, segundo Cowen (2002, p.46), podem-se

encontrar os quatro processos acontecendo e resumindo o anteriormente dito:

A universidade é importante em uma economia do conhecimento. Por
estar em uma economia competitiva, € orientada para o mercado. E
melhor compreendida como uma corporacao. Mas, se € uma corporacao
importante em uma economia competitiva de conhecimento, entdo sua
geréncia é necessaria. A boa geréncia maximizard a producao
mensuravel. E esta Ultima, tal como definida por meio de regras nacionais
— em pesquisa ou ensino — € igual a exceléncia.

O avangco de concretizagbes de politicas de cunho neoliberal nas
politicas publicas de educacao pode ser sentido de varias maneiras, e a emergéncia de
um Estado avaliador entre nés € a manifestacao mais evidente disso. Nas universidades,

temos testemunhado a emergéncia do Estado avaliador e isto nos leva a questionar as
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politicas publicas que estdo por tras dessas avaliacdes e dos objetivos da educacao
superior em nosso pais.

Atualmente constata-se que,

No afa de “provar” sua transparéncia/qualidade, as instituicoes entregam-
se as praticas avaliativas externas, ansiosas por obter boas notas. Estas,
ao serem publicizadas, sao festejadas pelo potencial que desfrutam de
dar uma visibilidade institucional capaz de captar novos alunos, avidos
por um certificado de uma instituicdo iddnea. Situar-se bem no
ranqueamento produzido pela metodologia da avaliagao utilizada — a qual
a midia se curva e se incumbe de disseminar — passou a ser objeto de
desejo das instituicbes de ensino superior IES). O discurso de
transparéncia adotado pelo sistema para justificar a necessidade da
avaliacéo silencia sobre os verdadeiros benefiados por tais informagoes.
Sera a sociedade? Serd o mercado? (SORDI, 2002 p.65-66 ).

O fato de existi, em nosso pais, uma politica cada vez mais
sistematizada de avaliacdo do ensino superior ndo pode ser visto de maneira ingénua e é
necessario que o debate critico em torno dessa questdo faca parte do processo de
formagé@o de professores e de modo especial do docente universitario. Esse debate é
fundamental para que a preocupagdo mude de foco, desviando-se da preocupacao de
adequagdo as novas regras avaliativas para a preocupagdo de questionar a prépria
constituicdo dos processos de avaliagdo institucional em sua histéria e intengdes.

Conforme Freitas (1992), a formagdo de professores é configurada
tendo em vista cada momento histérico e refletindo as opgdes feitas na dindmica das
relagdes sociais de producdo. Se observarmos 0s aspectos conjunturais que determinam
o debate em torno da formacao de professores veremos que a fragilizagcdo tedrica e
politica dessa formacao esta na contradigdo fundamental da exploragdao ou educacéo: a
emergéncia de novos modelos produtivos exige uma reorganizagdo das politicas de
formacao, que continuam privilegiando o capital em detrimento do homem. Para o autor,
“somente uma frente ampla podera deter a politica neoliberal ou forgca-la a concessodes.
Se deixarmos que ela opere sem resisténcia, todas as conquistas das classes populares
embutidas na legislacdo e no Estado serdo eliminadas a titulo de desburocratizagao”
(FREITAS, 1992, p.101).

No momento em que vivemos, é primordial “que se retome o debate
sobre as concepgdes de educacao — a partir do que ja foi acumulado até a década de 80,

recolocando a questao dos fins da educacao” (FREITAS, 2001, p.1).
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Pensando nestas questdes, nossa preocupacao € justamente com o tipo
de formagéao que vem se cristalizando na area de formagéo de professores. Entendemos
com Cunha (1999, p. 145), que “para além da visao tecnicista da profissédo de professor, &
necessario apelar para a ética que resgata a utopia e a ideologia que se manifestam na
sua intencionalidade, pois é em torno desses elementos que a profissdo docente se

estrutura.” Além do mais,

Os saberes constitutivos da profissdo docente implicam consciéncia,
compreensdo e conhecimento. Sobre essas bases & que se pode
estabelecer a reflexividade e, com ela, uma perspectiva mais
emancipatdria da profissdo (CUNHA, 2001, p.88).

Se, nessa formacao, nao privilegiarmos a conscientizagdo e o debate
sobre a questdo dos fins da educacdo e deixarmos que treinamentos técnicos sem
guestionamentos sejam viabilizados com intengdo de apenas atender as demandas do
mercado, para que direcdo estaremos caminhando? Que tipo de mundo estaremos
ajudando a construir? Inspirados no alerta de Freitas ( 2001 ) consideramos que € urgente
pensar e repensar a formacdo do professor universitario, levando em conta essas
questdes, concebendo essa formacdo a servico de uma educagdo emancipadora e a
universidade como locus do saber, da critica e da promogdo humana. Essa é, sem

davida, uma preocupacao constante que permeia todo nosso trabalho.

2.3 A DIMENSAO TELEOLOGICA DA EDUCAGCAO

Em nossa perspectiva, qualquer trabalho na area educacional ndo pode
prescindir de uma reflexdo mais ampla sobre o sentido da pratica educativa. Pensar
questoes de ensino, sejam elas de quaisquer ordem, remete sempre a questao maior que
€ a da finalidade da educagéo.

Uma boa maneira de iniciar essa abordagem seria citar a brilhante

reflexdo de Gomes (2002, p.16) sobre educagéo e valores em nossa realidade atual:

Tanto nas sociedades afluentes como nas miseraveis desenvolve-se o
preconceito, a violéncia e as mais variadas formas de violagdo de
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direitos, quer daqueles que presidem as relagbes entre o0s seres
humanos, quer daqueles que presidem o contrato implicito, pelo qual o
homem ¢é inquilino da natureza. No vacuo dos valores, na inadequagao
da escola, na falta da familia e de grupos de apoio, até sociedades
desenvolvidas ficam perplexas com a reiteragdo de atos de violéncia,
como matar uma pessoa por ser imigrante de pele negra ou assassinar
um dos pais por contrariar a sua vontade. Buscando compreender tais
atos, reflete-se sobre a fragilidade do mundo juvenil (e também adulto),
povoado por mogos e mocas inteligentes, adornados pelas melhores
grifes, mas afetivamente frageis, como vidro de murano. [...]. Em face
desse vacuo que se globaliza, parece que a pior forma de pobreza ainda
nao é a privagao material, mas a falta ou indefinicdo de valores.

Na perspectiva certeira de Gomes (2002), em nossa realidade
educacional, hoje, sobra conhecimento, mas falta sabedoria, sobra tecnologia, mas falta
filosofia. Enquanto estamos preocupados com o know how, com 0S meios, esquecemos
de nos preocupar com o know what, com os objetivos da escola e da vida.

Com o triunfo do economicismo neoliberal, a visdo pragmatica que se
preocupa em inserir 0s sujeitos nas atividades sociais produtivas debilita a consideracao
de ideais educativos e faz parecer estranho preocupar-se com o valor formativo dos
sistemas educacionais.

No passado acreditou-se na educacdo como um instrumento para
projecdes utbépicas sobre o destino da humanidade. Hoje, embora essas visdes utdpicas
estejam um tanto abaladas, continuamos acreditando em nossas a¢des educativas como
acOes que servem para algo que avaliamos como positivo e isso € um motivo importante
para realiza-las. Provavelmente, todos aqueles que atuam em educacao o fazem porque
acreditam numa finalidade que os move e os impulsiona a projetar em dire¢do ao que
ainda nao existe, ao que se conseguirda, mas ainda nao foi criado. Essa dimenséo
teleolégica, o “para que” ela serve, € a esséncia de ser da educagdo e também a
justificativa gracas a qual ela é associada a idéia de progresso, de possibilidades, de meio
para conseguir mudar o status quo e a realidade do individuo. (GIMENO SACRISTAN,
2002).

Pensar essa dimensdo € fundamental, pois, embora uma voz muito
corrente nos discursos educacionais atuais seja a da reflexdo sobre a pratica, ainda
temos dificuldades com relagcédo a analise critica do proposito da escola ou de pensar por
gue as coisas sao como sao. (KINCHELOE, 1997).
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A educacao, historicamente foi concebida como preparacéo para a vida
institucional ou social. No séc XIX as definicdes de educacao aceitaveis numa nova forma
de pensar foram formuladas em termos de desenvolvimento individual, como em
Pestalozzi. A partir do séc. XX, a tentativa foi combinar e equilibrar direitos individuais e
deveres sociais, desenvolvimento pessoal e social. O sentido da educagéo estaria entdo
na relacdo entre individuo e sociedade, a fim de assegurar o desenvolvimento da
personalidade e o bem-estar social. A medida que ocorre uma exacerbacédo do interesse
e do individualismo, a tendéncia é dar-se maior insisténcia ao fator social, passando a
educacao a ser vista como preparagado para a cidadania, como preparagdo para a vida
social.(MONROE, 1974).

Segundo Rodrigues (1996), a educacgao escolar, desde o Renascimento,
tem passado por trés grandes transformacdes de expectativas e fungcdes e no momento
vive um quarto periodo muito radical.

No primeiro momento, entre o Renascimento e a Revolugdo Francesa, a
Igreja apropriou-se do aparelho escolar com finalidades de aculturagdo do “novo mundo”
e manutencgdo dos valores cristdos. A partir da Revolucao Francesa, houve uma mudanca
significativa e a educacdo escolar passa a ser um instrumento de preparacdo dos
cidadaos para a vida social. A manutencdo da escola passa a ser responsabilidade do
Estado moderno, criando-se os sistemas educacionais nacionais e aumentando-se as
pressdes sobre a educagdo, que passa a ser vista como instituicdo capaz de fazer
avancar os direitos e a participagéo dos cidadaos.

A partir do séc. XIX, com a introdugdo da tecnologia na produgéo, a
educacado escolar passa a ser considerada instrumento para a formacao de mao-de-obra
qualificada, de gestores, trabalhadores e funcionarios ajustados aos setores produtivos,
numa vinculagdo direta com a vida econémica das sociedades burguesas. Aumenta a
demanda por formagéo profissionalizante e partir dai sdo criadas as escolas técnicas de
2° grau, gerando uma hierarquizagdo no mercado de trabalho, cujas exigéncias forcam o
ensino superior a oferecer aberturas para a formacado de trabalhadores e técnicos
especializados.

Essa situacdao culmina numa crise que nao tem origem sé na caréncia

de condicbes para que a educacdo cumpra seu papel, mas que
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esta assentada nas transformagdes que ocorrem nas expectativas - do
Estado, dos grupos empresariais, dos cidadaos e principalmente do
mercado - j& que, tendo crescido a demanda para a educagado e
diversificadas de modo excessivo suas tarefas, ndo se podem encontrar
correspondéncias justas entre o que se espera da educagao escolar, seja
no ensino fundamental, seja na educagdo superior, com 0s aportes
financeiros e materiais, com a demanda de vagas, com a concepcéao de
democratizagdo estendida para todos os niveis de ensino, e com a
capacidade do sistema educacional para responder adequadamente as
pressbes tado diversificadas e mesmo contraditérias que lhes séo
apresentadas. (RODRIGUES, 1996, p.109).

Rodrigues (1996) descreve essa crise em suas trés manifestagdes:
hegemonia e identidade, legitimidade e fungéo social e institucional e de poder. A crise de
identidade e de hegemonia se revela na perda sucessiva da capacidade de determinar
fins e meios. Estes passam a ser determinados por critérios de mercado e nao por
critérios de um projeto educativo.

A crise da legitimidade e da funcao social se revela na perda gradativa
do reconhecimento publico da legitimidade da universidade como local social de producao
de conhecimento, de organizacdo da cultura, de formacdo para o trabalho, de debate
politico. Isso gera uma crise institucional e de poder, fazendo com que a definicao da
universidade seja feita de fora para dentro, o que a impede de se definir a si mesma.
Grupos politicos realizam intervenc¢des na universidade, moldando-a segundo os modelos
gerenciais das empresas.

A educagéo no Brasil, vive hoje a crise decorrente dessas tensdes e
contradi¢cdes que se instauraram no seio de suas instituigdes. Uma dessas contradi¢des &
a logica utilitarista que tende a reduzir a universidade ao papel de fornecedora de
individuos que atendam ao mercado do trabalho.

Mesmo que seja dificil ignorar a existéncia, hoje, de uma funcéo
profissionalizadora da universidade, ndo podemos nos esquecer que ela ndo pode deixar
de ser o locus da promogdo da ciéncia, do ensino, da pesquisa; a estimuladora da
capacidade de criagdo e de critica e sobretudo a educadora e formadora de cidadaos
livres, éticos e conscientes.

Nesse sentido, refletindo sobre a formagéao de professores em meio a
essa crise, Rodrigues questiona o fato de a universidade estar submetida aos valores do

poder econdbmico ou politico de um determinado momento. “Enfim, com que deve se
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comprometer a Universidade? Com a humanidade, como a comunidade de todos os seres
humanos, ou com um projeto de um determinado grupo social?” (RODRIGUES, 1996,
p.111).

Segundo Saviani (1996), refletir sobre os problemas educacionais leva
inevitavelmente a questao dos valores, visto que definir prioridades é decidir sobre o que
e valido e o que ndo é valido. Em virtude disso afirma: “a educagéo visa o homem; na
verdade, que sentido tera a educagédo se ela nao estiver voltada para a promog¢ao do
homem?” (SAVIANI, 1996, p.35)

Gimeno Sacristan (2002) comenta que, no nosso tempo, os discursos
parecem esgotados, as politicas educacionais carecem de ambi¢cdo e os movimentos
sociais interessados na educacao apenas se limitam a garantir o que foi alcangado sem
se dar conta que isso se desvaloriza diante dos desafios do presente. Dessa forma, a
educacao esta deixando de ser considerada como um fator determinante da qualidade de
vida e dos programas de reforma social e do futuro. Esse futuro, prossegue, nunca esta
determinado, mas a cada momento do presente abre-se como possibilidades entre
alternativas e é guiado, em alguma medida, pelo projeto de existéncia a alcancar e por
aquilo que queremos nas resolucdes das questdes do presente.

A critica a idéia de progresso, que historicamente propiciou conquistas
muito desiguais e a crise da visao utépica do mundo, legou-nos um “ceticismo
desesperangado’ neste inicio de século. Isso ndo significa, porém, que devamos ficar
submetidos a dindmica do acaso, mas que temos o dever de buscar um sentido do
humano, postulando o progresso sem idolatrar o futuro, como processo de ir em frente,
entendendo-o como emancipatorio, “impulsionados pela crenga no valor da humanizagéo
e pela esperanga na melhoria da sociedade, entendida como uma sociedade mais
préspera, mais justa, com um funcionamento racional e nao alienante” (GIMENO
SACRISTAN, 2002, p.13).

Da Idade Média até parte do séc. 20, os estudos humanisticos
ocuparam lugar de honra nas universidades. “O proprio conceito de universidade
implicava a aspiragdo a um conhecimento superior e integrativo que orientasse o0s
caminhos dos homens.” (PERRONE-MOISES, 2002, p.9). Com os avancos cientificos e
tecnolégicos e com a globalizacdo econémica, os estudos humanisticos foram relegados
a um lugar secundario. A consequente submissao de todos os paises a légica do mercado
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aprofundou esta questdo e as humanidades passaram a ser vistas como uma
“perfumaria” inutil.

Paralelamente a isso, em virtude do enfraquecimento do Estado e do
aumento de sua racionalizagdo econbémica, a universidade publica foi considerada
invidvel. Desde entdo a universidade tem buscado como solugdo as parcerias com as
empresas privadas e a adequagao e identificacdo de seus curriculos as demandas do
mercado. Para as empresas, 0 interessante sdo os retornos em forma de lucro nas areas
cientificas, tecnolégicas ou econdmicas. As humanidades, neste contexto, séo
consideradas inGteis, uma vez que néo geram lucro. (PERRONE-MOISES, 2002).

Na era da globalizagdo, apesar de muitos alertas, percebemos uma
tendéncia mundial a caminho da privatizacao total do ensino e da pesquisa, agravando o
mal-estar dos estudos humanisticos e colocando em evidéncia a questdo: para que
servem esses estudos? A resposta de Perrone-Moisés (2002, p.10) a esta pergunta
revela muito sobre a questao dos fins da universidade e da educagéao:

Servem para que a universidade continue a ser, além de um local de
pesquisas cientificas e tecnolégicas, um lugar onde se exerce também o
pensamento critico, sem o qual esses avangos procederiam as cegas.
[-..]

As humanidades servem para pensar a finalidade e a qualidade da
existéncia humana, para além do simples alongamento de sua duracao
ou do bem-estar baseado no consumo e nas metas do FMI. Servem para
estudar os problemas do nosso pais e do mundo, para humanizar a
globalizagdo. Tendo por objeto e objetivo 0 homem, a capacidade que
este tem de entender, de imaginar de criar, esses estudos servem a vida
tanto quanto a pesquisa sobre o genoma. [...]

No ensino superior, 0s cursos de humanidades sdao um espago de
pensamento livre, de busca desinteressada do saber, de cultivo de
valores, sem os quais a prépria idéia de universidade perde sentido.

Pensar sobre os fins da educacdo e da universidade no contexto de
nossa realidade atual exige que nos concentremos nos principais problemas que
enfrentamos para podermos dimensionar nossa tarefa como educadores.

A respeito do contexto em que vivemos e dos problemas da
contemporaneidade, a Universidade Estadual de Londrina afirma em seu Projeto Politico
Pedagdgico Institucional (PPI):

Qualquer projeto politico-pedagdgico que se venha construir devera levar
em conta, necessariamente, os problemas advindos das interacdes que
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se estabelecem entre a universidade, os governos e a sociedade.
Compreender essa trama de correlagdes e se posicionar em relagéo a
ela € um passo necessario para participarmos conscientemente da
construgao histdrica da universidade e ndo abandonarmos a educagéo ao
expontaneismo social e mercadolégico. (UEL, 2002, p.6).

A educacdo, diante das contradicbes vivenciadas no mundo
contemporaneo, tanto reflete, retrata e reproduz a sociedade, como também é capaz de
projetar a sociedade que se quer.

Para Pimenta e Anastasiou (2002), as demandas feitas as instituicdes
educativas e em especial para a universidade advém de trés grandes desafios da
sociedade atual: a) sociedade da informacao e sociedade do conhecimento; b) sociedade
da esgargadura das condigbes humanas, traduzida na violéncia, concentracao de renda,
trafico de drogas, destruicdo do meio ambiente, etc.; c) sociedade do ndao-emprego e das
novas configuragdes do trabalho.

Na sociedade da informagédo, a rapidez e a eficacia dos meios de
comunicagdo estao transformando a escola numa instituicdo que tende a desaparecer.
Nesse enfoque, a educagdo do futuro deveria realizar-se através da televisdao e da
internet, e exemplos dessa logica ja podem ser percebidos na implantacdo de certas
politicas publicas, como o telensino. O trabalho docente se reduz, nessa perspectiva, ao
monitoramento do programa. O que ndo se pode esquecer, ressaltam as autoras, € que
conhecer significa mais que obter informagdes e trabalhar as informagées, transformando-
as em conhecimento através de uma analise critica; conhecer é tarefa das instituicoes
educativas e do professor e ndo de monitores.

A esgargadura das condigdes humanas, traduz-se nas formas de
violéncia, na desigualdade social, na concentragdo de renda, na deterioragcdo das
relagdes pessoais e na destruicdo da vida, através seja das drogas seja da destrui¢cdao do
meio ambiente.

Na questao do trabalho, o discurso que mais se ouve hoje em dia € que
as instituicbes educativas ndo podem se furtar a tarefa de preparar os jovens para o
mundo do trabalho, que exige novas competéncias mais compativeis com o processo
produtivo: criatividade, capacidade de pensar, capacidade de propor solucdes, habilidade
para conviver em equipes, etc.

Além das questdes ja apontadas, muitas sdo as condi¢cdes negativas
que se acumulam em nosso tempo, as quais: 1) a destruicdo das relagdes sociais nas
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grandes cidades; 2) a implantacdo descontrolada da violéncia e da marginalizacdo;3) a
destruicdo da solidariedade pelo individualismo; 4) o solapamento dos estados de bem-
estar que estruturam a fraternidade; 5) a perda da capacidade integradora dos lagos
familiares; 6) o esvaziamento da politica e da democracia; 7) a perda da importancia de
acao dos cidadaos diante do curso da realidade que os leva a abstengéo; 8) a subtragéo,
aos cidaddos, das decisbes dominadas pelos especialistas (GIMENO SACRISTAN,
2002).

A partir da consideragdo desse contexto, Gimeno Sacristan (2002)
elabora questdes inquietantes, como: que poder tem a educagao institucionalizada para
inverter os fatos que na sociedade real sdo contrarios ao modelo ideal de cidadania? A
cidadania, expde, constitui um grande projeto que permite definir problemas a serem
considerados no desmembramento de um programa sugestivo de temas para abordar as
finalidades e os conteudos dos curriculos, as praticas educativas, a micropolitica das
instituicoes escolares e a politica educacional. A metafora da cidadania imprime uma
diregao a pratica educativa e “atua como lente para realizar leitura critica da realidade
insatisfatoria” (GIMENO SACRISTAN, 2002, p.148). Educagao e cidadania devem estar
relacionadas em virtude das seguintes razdes:

A primeira razdo relaciona-se com o paralelismo entre a capacidade
criadora da educacdo e a cidadania democratica. A educacdo pode colaborar na
preparagédo do cidaddo para o exercicio ativo e responsavel de seu papel como membro
da pdlis: a racionalidade, a autonomia de pensamento, o pensamento critico, a
sensibilidade para com os diferentes, a cooperacdo, a capacidade de didlogo para
resolver conflitos, a compreensao das interdependéncias do mundo globalizado e a
preocupagdo com os direitos humanos. “A cidadania democratica é um ambito politico de
carater educativo que torna possivel a educacao em sua plenitude porque liberta as
pessoas de travas, proporcionando o humus estimulante para a realizagdo de suas
possibilidades.” (GIMENO SACRISTAN, 2002, p.149).

A segunda razao esta no fato de que a cidadania proporciona um padrao
de referéncias, de normas e de valores em razdo do qual devemos pensar e realizar a
educacao, selecionando objetivos e conteldos e desenvolvendo praticas coerentes com

0s principios da cidadania democratica. A construcao da cidadania pode influir nas
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orientacdes teleoldgicas da teoria e da pratica do curriculo, estabelecendo prioridades e
constituindo-se um terreno de lutas para a educacao.

A terceira razédo é de ordem epistemoldgica. O universo discursivo sobre
a cidadania é muito importante na determinagdo do conteudo que atribuimos a conceitos
fundamentais da educacao e na criacao de um sentido comum. A cidadania torna-se uma
forma de ver, conceber, compreender alguma coisa em educacdo e a isso aspirar
constitui-se uma base para compreender o papel dos agentes da educacao.

A quarta razdo encontra-se nos desafios a que a cidadania esta
submetida na sociedade globalizada. Os estados tradicionais perdem controle sobre
opcoes que afetam nossas vidas, reduzindo nossa capacidade pessoal de intervir nas
decisGes que se relacionam com o bem comum. Diante de novos desafios que fogem ao
padrao politico classico, no mundo globalizado a cidadania tem de ser reconstruida.

A quinta razao, evidente e elementar, € que a educagéao inclui o cidadao
nas sociedades modernas, e nao ter acesso a ela é ficar excluido da participa¢do social
em relacdo aos direitos civis individuais, aos direitos politicos e aos direitos sociais. A
educacao escolarizada constitui-se um requisito que capacita para o exercicio da
cidadania. Dai a necessidade imprescindivel de considerar a educagao obrigatéria como
um bem que deve estar garantido pelo Estado.

A construgdo da cidadania traz implicagdes para a educacdo e para o

curriculo, como demonstra Gimeno Sacristan no Quadro 3.

QuUADRO 3 - Resumo das implicagdes da cidadania para a educagéo e o curriculo.
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CONSEQUENCIAS PARA A EDUCACAO QUE

CIDADANIA

Reconhecimento de direitos

CONSTROI A CIDADANIA

Capacitagao para seu exercicio. A educagao
como instrumento e requisito de inclusao

Parametro de delimitagdo do &ambito
publico e privado para 0s sujeitos

A escola e o curriculo como ambitos nos quais
interagir publicamente, respeitar e nutrir de
conteldos a vida privada, para desenvolver
também nela a autonomia.

Espago de construcdo dos sujeitos
como cidadaos, forma de entendé-los

Proporciona os referentes da imagem acerca de
uma maneira social de entender a subjetividade.

Prové os conceitos de democracia e de cidadao
desejaveis.

Programa a preparagdo geral do cidadao.
Dotacao de racionalidade e de capacidades para
a participagao cidada.

Educacao especifica sobre cidadania.

Pressuposicdo de um espaco social,
uma comunidade na qual se exerce
como sujeito. Referéncia para a
construgdo de uma identidade como
cidadéos.

Legitimagdo simbdlica das fronteiras dessa
comunidade através da cultura proporcionada.
Dotacdo do parametro de referéncias que
constituem a comunidade em que se exerce 0s
papéis e as modalidades da cidadania.
Elementos da identidade.

Espago de expressdo dos sujeitos, de
sua liberdade, de sua autonomia e de
suas capacidades. Liberdade positiva e
negativa.

Clima de liberdade, para a autonomia e para a
expressao dos sujeitos na compreensdo de sua
propria cultura e abertura para outras.

Espaco de construcdo de vinculos
sociais, de lagcos que unem os
individuos.

As escolas, em sua organizagao e nas relagdes
humanas que nelas se estabelecem, devem ser
vistas como microespacos de relagdes sociais
construtoras de cidadaos.

Parametro e forma de resolugdo de
conflitos.

Fundamentos racionais da

dialdgica.

comunicacao

Fonte: Gimeno Sacristan (2002, p.154)

Como mostra o quadro, no contexto atual, a educagao é cada vez mais

convocada a tornar possivel a construgcdo da cultura da cidadania, prerrogativa dos
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individuos, mas vem se arrastando penosamente e nio se efetiva. E claro que, para gerar
uma condig¢do de dignidade humana, ndo bastam as instituicbes educacionais, mas elas
possuem um papel decisivo reservado nesse processo. Como enfatiza Gimeno Sacristan
(2002), para que a cultura da cidadania se projete na organizacdo das instituicdes
escolares, no curriculo, na pedagogia, devem-se considerar, entre outros, os seguintes
principios:

1) Os individuos precisam capacitar-se para exercer o0 mais plenamente
possivel seus direitos. A educacao é um direito e, a0 mesmo tempo,
€ alavanca para o exercicio de outros direitos.

2) A preparacao para a cidadania € um conteudo especifico da educagao

geral que deve tornar possivel o exercicio da condi¢cao de cidadao.

3) O curriculo devera respeitar e estimular a autonomia dos sujeitos. A
educacao sera responsavel pela atitude passiva e conformista ou
pela atitude critica e reconstrutora alicergada na cidadania.

4) Deve-se conhecer a trajetéria histérica e as regras do vinculo social
gue é a cidadania, assim como as regras para resolver conflitos entre
individuos ou grupos.

5) E necessario afirmar determinadas habilidades sociais e atitudes ou
virtudes sociais (tolerancia, contencdo, abertura para os demais,
capacidade de colaboracdo, lealdade com os compromissos,
sinceridade...) proporcionando e estimulando as habilidades
necessarias para o dialogo.

6) Deve-se fomentar o sentido de identidade pessoal como uma
dimensao de si mesmo em relagdo com os demais na vida social.

7) Gerar em cada individuo o conhecimento justo do outro como ser que
tem a mesma condigdo, os mesmos direitos que qualquer ser
humano, embora com seu modo préprio de ser. E preciso ver os
outros mais como semelhantes do que como diferentes.

8) A cidadania supde uma série de regras para resolver conflitos
baseadas no dialogo e na negociacado. Esses aspectos a educacao

pode desenvolver nas instituigdes escolares.
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Diante desses principios, ao refletirmos sobre a dimensao teleolégica da
educacao, consideramos relevante pensar sobre nossas opgdes tedricas, sobre nossas
escolhas e diregbes, a fim de construir propostas com vistas a uma educagéo
emancipatoria.

Em nossa consulta realizada com os docentes doutores da UEL, na
questao sobre a principal fungdo da universidade hoje, houve consistentes indicagbes (34
de 137) para a alternativa que apontava a participagdo na construgdo de uma sociedade
mais justa e formacgéao da cidadania.

Esse numero, a nosso ver pode ser interpretado sob dois angulos. De
um lado, numa visdo otimista, poderiamos considerar que a consciéncia de grande parte
de nossos docentes em relacdo a essa questdo tem sido ampliada e pode estar se
concretizando em suas agdes e opgdes. Por outro lado, poderiamos considerar que o
namero expressivo de respostas nesse sentido possa se justificar pela razao de que esta
seria a resposta mais “politicamente correta”, a resposta esperada ou a mais adequada
aos discursos vigentes na atualidade, uma vez que, no decorrer da analise de outras
perguntas abertas e mesmo da entrevista, o que chama a atengcdo € a grande
preocupagao com a formacgéo técnica e profissional e com o modo como o aluno vai se
inserir num futuro mercado de trabalho.

Todos os novos problemas e novas exigéncias ja discutidos aqui, as
consequéncias da globalizacao da economia e das informagdes estdo a exigir de nos,
educadores, que nos questionemos a respeito do real papel da universidade e do
conhecimento na formagédo de nossos jovens.

Se 0 que estd em pauta em nosso trabalho é a formacdo docente,
especialmente a formacao do docente do ensino superior, é fundamental que sejam
discutidas algumas questdes referentes ao sentido da educagéo para eles, da educacao
que fazem e da educacao que desejam. Para além das questdes imediatas de nossa
realidade, as questées profundas sobre o sentido da educacéo e da profissdo docente
devem ser retomadas, ja que a relevancia dessas questdes exige que aprofundemos a
analise de seus significados.

Compreendendo a acdo educativa como uma acgao orientada e com
sentido, analisar as agcbes docentes € um caminho para entender o que de fato acontece

nas praticas educativas. Os interesses humanos por emancipagdo consensualmente

94



Capitulo 2 - Educacdo e Universidade:
Lentes Voltadas para o Contexto

definidos devem ser servidos pela teoria, que € inseparavel das praticas, assim como as
habilidades técnico-operativas que séo inseparaveis das concepgdes tedricas e da ética.
(MARQUES, 2000). Nessa linha de raciocinio a formagdo docente implica uma
racionalidade de amplas bases:

a) critico-reflexivas, como capacidade de, com os demais participes de
acbes de interesse comum, tracar nos valores e normas consensuais as
diretrizes de orientacdo no sentido da emancipacao humana;

b) hermenéuticas, como insercdo vital na concriatividade da histéria, na
capacidade de reinterpretar, a luz das atuais perspectivas, as tradicoes
sedimentadas na cultura, nos usos da linguagem, nas subjetividades de
cada um;

d) técnico-operativas da razdo estratégico-instrumental, pela qual as
acoes se fazem efetivas e eficazes no aproveitamento das forcas
produtivas a disposicdo dos homens. (MARQUES, 2000,p.42).

Considerando todas as reflexdes até aqui feitas, ao realizarmos um
trabalho académico que pretende refletir sobre a docéncia universitaria, ndo podemos
deixar de nos indagar sobre o sentido do que fazemos em nossa pratica cotidiana. Quais
sao nossos valores? O que nos move? Podemos ignorar nossa responsabilidade ética de
formacao humana, de trabalhar pelo bem-estar e felicidade da humanidade?

A universidade é um servico publico de educacao que se efetiva pela
docéncia e investigacdo e tem por finalidades: a criacdo, o desenvolvimento, a
transmissao e a critica da ciéncia, da técnica e da cultura; a aplicagdo de conhecimentos
e métodos cientificos, a preparacao para a criacao artistica; o apoio cientifico e técnico ao
desenvolvimento cultural, social e econémico da sociedade.(PIMENTA; ANASTASIOU,
2002).

Além disso, é pertinente nos perguntarmos se o conhecimento que
produzimos e reproduzimos na universidade realmente contribui para aumentar o bem-
estar e felicidade da maioria da populacéo do planeta ou nao? E procedente indagarmos
se esse conhecimento contribui para a possibilidade de construcdo de uma sociedade
mais democratica e mais justa. Essas indagacdes nos remetem a dilemas éticos e
politicos inerentes a prépria atividade universitéria, que ndo podemos evitar. (LANDER,
2001).

Sempre que se discute sobre fungdes da universidade nunca deixamos

e citar as tarefas basicas de ensino, pesquisa e extensdo. Goergen (2001) alerta para o
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fato de que a universidade ndo pode esquecer-se de sua responsabilidade como
formadora de geracbes de académicos. Formagéo, entendida como conscientizagéo e
familiarizagdo com temas e problemas que envolvem a humanidade, com vistas a formar
pessoas capazes de empenhar-se na superacao das graves contradicées da sociedade
contemporanea. Sobre isso explica:

Penso que os académicos formados na universidade podem ter um papel
relevante na elaboragcédo e realizacdo de um novo projeto social e que,
portanto, a universidade deveria considerar como face importante de sua
responsabilidade social contribuir para a formacao destes académicos.
[...] N&o se trata , porém como simploriamente se poderia imaginar, de
nenhuma tarefa moralizante [...]. A universidade deveria se sentir menos
tranquila ante a desastrosa formagdo ética, cultural, estética e cidada
daqueles que orgulhosamente diploma todos os anos. (GOERGEN,
2001, p.103).

Concordamos com Pereira quando afirma que a formagéo que devemos

ter em vista desenvolver na universidade

[...] € mais complexa e abrangente que apenas instrumentar os individuos
com condicdes pragmaticas de aplicagdo de conhecimento cientifico.
Requer uma maior abertura de andlise e reflexdo sobre qual seja a
funcdo social da universidade, uma reflexdo sobre a finalidade da
formagdo dos jovens universitarios. Para uma nova perspectiva de
formagao profissional, a diregdo serd dada pelos valores éticos. A
universidade é solicitada uma responsabilidade ética ao conhecimento
cientifico. (2001, p.137).

Nos nossos dias, a universidade, como instituicdo social, ao contrario da
empresa, que submete tudo ao critério da utilidade e do lucro, deve privilegiar seu
compromisso com o desenvolvimento integral do individuo na relagdo com os homens
entre si e com seu meio. O cuidado deve ser para que a universidade ndo assuma a
funcdo de simples reguladora entre meios e fins. Fins, muitas vezes que lhe sao
exteriores e representam interesses relacionados ao exercicio do poder. (Goergen, 2001).

E necessario que a universidade reflita sobre seus objetivos, seus
compromissos e sobre sua responsabilidade social, uma vez que, ndo basta atender
determinadas demandas sociais para cumprir sua fungdo social. A relagdo da
universidade com a sociedade pode tornar-se sistémica, refletindo adaptacdo e

subserviéncia, dai a necessidade de uma aproximagdo com distanciamento critico,
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refletindo sobre até que ponto a atividade intelectual académica tem a mesma concepcao
de racionalidade que embasa a vida produtiva da sociedade, e sobre até que ponto a
universidade pode estar comprometida com o modelo neoliberal que se instaura.
(GOERGEN, 2001).

Quando falamos em responsabilidade social da universidade n&o
estamos falando de agbes isoladas e assistencialistas ou extensionistas. Como bem
explicita Goergen:

Responsabilidade social da universidade ndo é outra coisa sendo o
sentido social da instituigdo académica. Da instituicdo académica em
todas as suas dimensdes, tanto no que diz respeito as fungbes de
pesquisar e ensinar, quanto no que se refere aos agentes envolvidos
nesse processo, isto, professores, alunos e funciondrios. Por esta razéo,
a sociedade atual exige uma redefinicdo do papel social da universidade.
(2001, p.120)

A redefinicao do papel social da universidade, sem duvida, tem a ver
com a definicdo de metas, objetivos e compromissos a serem assumidos numa

construgao coletiva do Projeto Politico Pedagdgico Institucional.

Trata-se, portanto da definicdo quanto a funcdo social, onde o
pedagogico serda objeto central da discussdo, porque se definira o
ensinar e o aprender num processo de formacdo , de construgido de
cidadania, haja visto que as relagbes de poder, derivados do
conhecimento estdo diretamente relacionadas ao compromisso da
universidade como instituicdo social. E assim, é politico, porque trata dos
fins e valores referentes ao papel da universidade e na sua forma de
atuacdo em relagdo aos seus compromissos sociais. (ANASTASIOU,
2002, P.180).

Um problema detectado por Gimeno Sacristan (1999) é saber como se
acoplam, se opdem ou se acomodam os impulsos subjetivos reais das agbdes dos
professores com os fins da educagdo. Nao é féacil resolver o conflito entre o
profissionalismo auténomo, a liberdade de catedra e o respeito a livre consciéncia de um
lado e de outro o curriculo estabelecido ou projeto do Estado, da Instituicdo ou do
colegiado de professores.

A consideracao das relagdes entre os motivos do sujeito-professor e os
objetivos formais externos € importante para compreendermos inclusive a resisténcia
natural as inovagdes e as reformas. As reformas educacionais para se tornarem realidade
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deverdo ser assumidas pelos professores principalmente em relacdo aos valores que as
orientam, ou seja 0s objetivos das praticas devem ser sentidos e desejados, antes de tudo
pelo sujeito da acdo. Porém, os motivos das acdes dos docentes ndo devem ser
considerados apenas em seu aspecto individual, mas em relagdo ao contexto social, ao
sistema institucional, e as finalidades da politica educativa. (GIMENO SACRISTAN,
1999).

Falar hoje de reflexdo sobre nossa pratica ndo é sucumbir a uma moda
intelectual, mas sim pensar na reflexdo como um instrumento adequado para possibilitar a
ampliacdo de luz sobre nossos pontos de vistas. Mergulhados no imediatismo e nas
demandas urgentes das questdées educacionais, deixamos, muitas vezes, de refletir sobre
problemas basicos, ligados a dimensao teleoldgica da educagao. Conceber a educacao
como uma frente de luta na construcdo da sociedade mais humana deveria ser o sentido

principal da acao educativa.

2.4 UNIVERSIDADE E DOCENCIA

A universidade surgiu na Europa nos séculos Xl e Xll. Ha quem defenda
que a denominagéo universidade tenha a ver com o carater universal dos estudos, porém
a origem do nome pode estar na utilizacdo da palavra universitas, usada na linguagem
juridica para designar uma corporagao ou uma associagao com um certo grau de unidade.
A universidade compunha-se de certo numero de faculdades ou facultas, nome de um
ramo de estudos ou mesmo uma disciplina. Com o tempo a faculdade deixou de ser a
disciplina estudada para ser a unidade onde se estudava essa disciplina. (CASTANHO,
2000).

Ao longo de sua trajetdria, a universidade, como instituicdo social que é,
tem se moldado a diferentes configuragcées da histéria, embora tracos de sua histéria
permanecam subjacentes a muitas de suas tradi¢cées. A universidade medieval era, em
geral, conservadora. O campo aberto a pesquisa do novo era muito restrito e ndo havia a
idéia de um ‘papel’ da universidade diante da sociedade ou de servicos a serem
prestados a comunidade. (CASTANHO, 2000).
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A partir da modernidade podemos distinguir quatro modelos classicos de
universidade, sistematizados por Castanho (2000), que s&o:

a) Modelo imperial napoleénico — modelo da burguesia revoluciondria
francesa, que defendia abrir a universidade para as necessidades
da sociedade, para as ciéncias experimentais e 0 novo humanismo
enciclopedista.

b) Modelo idealista alemao — a proposta alema era que a universidade
fosse um reduto de pesquisadores, livres da pressdo social,
inacessivel a média das pessoas e dedicado a formagéo de sua elite.
O primeiro reitor da Universidade de Berlim, em 1810, foi Wilhem von
Humboldt, que elaborou estatutos de orientacdo liberal. A base
teérica do modelo alemdo foi dada pelos filosofos idealistas ,
especialmente Kant.

c) Modelo elitista inglés — o modelo inglés considera: a universidade
como escola, voltada para o ensino, e ndo como centro de pesquisa,
que produz conhecimento; o saber com o qual ela lida como pronto,
ja constituido; o ensino como prestacao de servico a sociedade; a
preparagdo da elite dirigente como um servigo que a universidade
presta a sociedade.

d) Modelo utilitarista norte-americano — marcada fortemente pelo
pensamento utilitarista, a universidade, nessa perspectiva, é
concebida como um “centro de progresso” que prepara para a acgao,
ou seja, tem como funcdo formar cidadaos ativos empenhados no
progresso da nacdo. Na teia da pedagogia escolanovista, este
modelo centra-se nos interesses de “estudantes ativos”.

Os modelos contemporéneos de universidade na classificagdo de

Castanho (2000) podem ser resumidos em dois:

a) Modelo democratico-nacional-participativo — forjado no pds-segunda
guerra, considerava a universidade um espagco livre de manifestacao
do espirito, um espaco para que a cultura nacional se manifestasse
ou produzisse, em nivel superior, € um espago de exercicio de

participacdo na pratica. No Brasil, esse modelo foi parcialmente
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materializado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de
1961, e foi realidade na vida universitaria do periodo.

b) Modelo neoliberal-globalista-plurimodal — em progressiva emergéncia,
disputa espago com o modelo-nacional-participativo, podendo ser
visivelmente observado no Brasil. Em sintonia com o processo
produtivo capitalista, denomina-se neoliberal porque esta voltado
para as exigéncias do mercado e para o sucesso individual. E
globalista porque importa-se mais com a cultura global que com a
cultura regional. E plurimodal porque pode assumir muitas formas
para atender as necessidades do mercado. A concretizagao desse
modelo se da na LDB de 1996 e ja foi objeto de estudo desse
trabalho.

Em terceiro lugar, Castanho (2000) apresenta também nao propriamente
um modelo, mas um referencial critico que pode servir de base para a analise dos
modelos anteriores, que ele denomina referencial critico-cultural-popular de universidade.
Tal referencial fundamenta a proposta de uma universidade comprometida eticamente
com a resolucao dos problemas de seu tempo e de seu entorno. Essa universidade deve
ser critica, cultural e popular, no sentido de engajamento na transformacao social em
busca da paz e da justi¢a social.

Uma universidade comprometida eticamente com o futuro da
humanidade e com a melhora da condicdo humana também € nossa preocupacao.
Nesse sentido comungamos das mesmas preocupagdes de Castanho (2000) e entdo é
importante pensarmos a formagdo do docente universitario no contexto da sociedade
atual.

Sem perder de vista essa perspectiva, para este trabalho é pertinente
discutir o papel do ensino e da docéncia em nossa universidade atual. Cabe-nos
perguntar qual a importancia do ensino e consequientemente, da docéncia no contexto
geral da instituicao, uma vez que o ensino sempre € citado em primeiro lugar na definicao
de seus principios, apoiados no tripé: ensino, pesquisa e extensao.

Voltando nosso olhar para a histéria de nossa educacdo observamos
qgue as primeiras escolas foram organizadas segundo o modelo jesuitico, que considerava

o conhecimento algo pronto e acabado que deveria ser transmitido pelo professor

100



Capitulo 2 - Educacdo e Universidade:
Lentes Voltadas para o Contexto

tomando-se a memorizacdo como recurso basico da aprendizagem. O ensino superior
brasileiro, iniciado em 1808 com escolas isoladas adotaram o modelo francés-napoleénico
que tinha uma organizagédo profissionalizante, centrada nos cursos ou faculdades que
formavam burocratas para assumir fungbées do Estado.

Esse modelo centralizado do ponto de vista administrativo mas
fragmentado em termos de integracdo das faculdades profissionalizantes influencia a
universidade até hoje, com a manutencao da catedra. O ensino, centrado no professor e
nas obras cléssicas utilizava-se da memorizagéo e da avaliagao classificatoria, mantendo
e reforgando elementos do ensino jesuitico.

A universidade brasileira também é influenciada pelo modelo aleméao
também chamado humboldtiano que buscava a resolucdo dos problemas nacionais por
meio da construcao cientifica. Em termos metodolégicos diferencia-se do modelo francés
pois ao invés de centrar o saber e a transmissao no professor, concebe tanto o professor
como aluno como parceiros que buscam a constru¢cao do conhecimento, que esta sempre
em processamento e se transformando. (ANASTASIOU, 2001).

Elementos do modelo alemao, com énfase na pesquisa e na producao
de conhecimento sao absorvidos primeiro pelos Estados Unidos e depois pelo Brasil
através da lei 5.540/68, como resultado dos acordos entre MEC e Usaid. Nesse momento
separa-se a pesquisa do ensino, estabelecendo-se a responsabilidade de formagdo dos
quadros profissionais para a graduacdo e a responsabilidade de sistematizacao da
pesquisa para a pos-graduacao. No periodo militar houve um processo de estagnacao da
criticidade com poucas oportunidades para os docentes universitarios refletirem sobre sua
atuacdo. (ANASTASIOU, 2001).

Apesar de experiéncias em outra dire¢do, quando observamos a
universidade brasileira podemos ainda observar os fortes resquicios dos modelos
formadores como o jesuitico e o francés, que impedem ou pelo menos dificultam em
muitas oportunidades a universidade de desenvolver processos de construgdo de
conhecimento.

A questdo do ensino e da “qualidade” deste mesmo ensino na
universidade vem ficando sob a luz dos holofotes a medida que as politicas neoliberais,

materializadas através das avaliagbes institucionais, vém deixando a descoberto essa
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problematica. Pensar o ensino na universidade brasileira implica refletir sobre suas
funcdes, sobre os objetivos e as intencionalidades no ensino superior.

Em 1987, atribuia-se a universidade dez fungdes principais: educacao
geral pés-secundaria; investigacao; fornecimento de méo-de-obra qualificada; educacao e
treinamento altamente especializado; fortalecimento da competitividade da economia;
mecanismo de selecdo para empregos de alto nivel através da credencializagao;
mobilidade social para os filhos das familias operarias; prestacdo de servigos a regiao e a
comunidade local; paradigmas de aplicagdo de politicas nacionais (ex: igualdade de
oportunidades para mulheres e minorias raciais); preparagao para os papeis de lideranga
social. (SANTQOS, 2000).

A Conferéncia Mundial sobre Educacao Superior, realizada em Paris em
1998, elaborou a Declaragdo Mundial sobre Educagcao Superior no Século XXI: visado e
acao, aprovada pela Organizacao das Nacgdes Unidas para Educacgéao, Ciéncia e Cultura
(UNESCO).

O documento define educacéao superior como

todo tipo de estudos, treinamento ou formagao para pesquisa em nivel
pds-secundario, oferecido por universidades ou outros estabelecimentos
educacionais aprovados como instituicdbes de Educagado Superior pelas
autoridades competentes do Estado. (UNESCO,1998, p.10)

Esta educacdo superior tem como um de seus grandes desafios,
proceder a

mais radical mudanca e renovagao que porventura lhe tenha sido exigido
empreender, para que nossa sociedade, atualmente vivendo uma
profunda crise de valores, possa transcender as meras consideracdes
econdmicas e incorporar as dimensdes fundamentais da moralidade e da
espiritualidade. (UNESCO, 1998, p.12).

O Documento traz a consideracao da educacdo como um dos pilares
fundamentais dos direitos humanos e da democracia. Enfatiza também que os sistemas

de educacao superior

devem aumentar sua capacidade para viver em meio a incerteza, para
mudar e provocar mudangas, para atender as necessidades sociais e
promover a solidariedade e a igualdade; devem preservar e exercer 0
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rigor cientifico e a originalidade, em um espirito de imparcialidade, como
condi¢@o prévia basica para atingir e manter um nivel indispensavel de
qualidade; e devem colocar estudantes no centro das suas
preocupagbes, dentro de uma perspectiva continuada, para assim
permitir a integragao total de estudantes na sociedade. (UNESCO, 1998,
p.14)

A Declaracao Mundial sobre Educacao Superior no século XXI é um
documento utilizado e citado em inUmeras situagcées na educagao superior e é necessario
atentar para seus pressupostos. O referido documento tem muito a ver com os modelos
contemporaneos ja apresentados aqui e especialmente com o projeto neoliberal para a
educacdo. Como ja denunciaram outros educadores (FREITAS, 1995; ARCE, 2001;
GENTILI, 1994; ENGUITA, 1994), as politicas educacionais da América Latina tém sido
ditadas por 6rgdos como o Banco Mundial, Unesco e Unicef comprometidos com o
ideario neoliberal.

Para Castanho (2000), trata-se de um documento que, partindo
parcialmente de um modelo estabelecido e em crise de hegemonia, o democratico-
nacional-participativo, em alguns momentos até aproxima-se de um discurso critico, mas
que em diversos momentos deixa a descoberto seu compromisso com o modelo
emergente, o neoliberal-pluralista-plurimodal.

No Brasil, os artigos 2° e 43° da LDB 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
destacam os fins da educagdo nacional e as finalidades ou objetivos da educacéo

superior®.

Y Art2e - a educacao , dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho.

Art. 43° - a educagéo superior tem por finalidade:

| — estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il — formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais, para a participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira
e para a colaboracgao na sua formacgao continua;

[ll- incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura e, desse modo,
desenvolver o entendimento dos homens e do meio em que vivem;

IV — promover a divulgagao de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
que constituem patrimbnio da humanidade e comunicar o saber por meio do ensino, de
publicagcdes ou de outras formas de comunicagao;

V — suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizagdo, integrando os conhecimentos que vao sendo
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Araljo (2000) sustenta que as intencionalidades ou finalidades da
educacdo superior estdo expressas no artigo 2° quando expressam: o pleno
desenvolvimento do educando, o preparo para a cidadania e a qualificagdo para o
trabalho. Os objetivos do ensino superior estdo expressos no artigo 43°.

Na analise do autor, o pleno desenvolvimento do educando deve ser
interpretado numa o6tica teérico-educacional que leve em conta as dimensdes politica,
social, profissional, estética, ética, intelectual e fisica. Isto implica, por parte de quem
educa, uma dimensdo ético-politica.

A segunda finalidade: preparo para o exercicio da cidadania também
possui um carater ético-politico. A construgdo da comunidade politica ndo pode prescindir
do processo de escolarizacdo desde a infancia até a educacgao superior.

A terceira finalidade: qualificagdo para o trabalho, deve ser interpretada
reconhecendo-se a relacdo entre trabalho e educacdo escolar, mas fugindo de
perspectivas que enfatizam a necessidade de adequar a educacao escolar a garantia da
empregabilidade.

Para Araujo (2000), as finalidades, dependendo da forma com que sao
interpretadas, guardam estreitas relacdes e se entrecruzam no horizonte da educacéo.

Quanto aos objetivos, expressos pelo termo finalidades na lei, estes
ocupam-se de explicitar diretrizes especificas para a operacionalizacdo ou realizacao
concreta da educacgao superior. Tanto as finalidades como os objetivos, mediados pelo
curriculo, pela organizagdo do trabalho pedagdgico, pela gestdo universitaria e pelo
projeto pedagdgico, seréo traduzidos nas praticas cotidianas dos docentes.

Além de todas as consideragbes ja feitas, ao refletirmos sobre as
inumeras funcdes e objetivos atribuidos a universidade em diversos documentos,

podemos também nos questionar se ndo ha incompatibilidade ou contradi¢des entre

adquiridos numa estrutura numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geracgao;

VI — estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular
0S nacionais e regionais, prestar servigos especializados & comunidade e estabelecer com esta
uma relagé@o de reciprocidade;

VIl — promover a extensdo, aberta a participacdo, visando a difusdao das
conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica
geradas na instituicao.
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algumas fungdes, vindo isso a criar inevitavelmente pontos de tensdo. A fungdo da
investigacao muitas vezes colide com a fungao do ensino, pois a investigagao € priorizada
na mobilizacdo de recursos financeiros, humanos e institucionais que raramente séo
transferidos para o ensino. Mesmo no ambito do ensino, contradicbes podem ser
detectadas na formulagéo dos planos da graduacao e na tensao entre a graduagéo e a
pds-graduagdo. Por exemplo: os objetivos da educagdo geral colidem com os da
formagéao profissional ou da educagéao especializada. (SANTOS, 2000).

E tradicdo que a reputacdo de uma universidade seja medida por sua
produtividade na campo da investigacao, pois, desde o séc. XIX, esta pretendeu ser o
lugar da produgédo de conhecimento cientifico. Isto se torna ainda mais visivel em nossos
tempos, quando existe a pratica da avaliagao institucional e quando um dos critérios de
avaliacao se apdia justamente na producéo cientifica do corpo docente.

Santos (2000) observa que desde a década de sessenta, o objetivo da
formacao profissional tem merecido grande atencdo na universidade. Mesmo assim, o
objetivo educacional geral da universidade, embora inerente a idéia de universidade,
nunca conseguiu suplantar o objetivo primordial da investigacdo, sendo esta o
fundamento e a justificacdo da educacao de “nivel universitario”.

Diante das transformacbes externas, a universidade tem sido
pressionada pela exigéncia de formagao profissional, mantendo em segunda linha, e
marginalizada, a educagdo humanistica. As transformag¢des do mundo globalizado
também agravaram a dicotomia entre teoria e pratica, pois no passado o prestigio havia-
se concentrado na investigacao pura, fundamental ou basica, colocando a teoria como
prioridade absoluta. A partir do pds-guerra e nos anos sessentas, esta ideologia foi
confrontada, reivindicando-se o envolvimento da universidade na resolugao de problemas
econdmicos e sociais, 0 que significou o aumento da visibilidade da questdo da dicotomia
entre teoria e préatica. O desenvolvimento tecnoldgico e a ciéncia concebida como forga
produtiva e responsavel por ganhos de produtividade cientificamente fundados, serviram
como base do crescente apelo a pratica.

O apelo a pratica decorre de interesses variados e distintos de grupos ou
classes sociais e hoje palavras de ordem como “insergao da universidade na comunidade
geraram “reducionismos que na verdade significam pouco mais que relacdes entre a

universidade e a industria ou a economia. (SANTOS, 2000).
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Nas ultimas décadas, portanto a universidade vem sofrendo pressdes
sociais sobre o que deve investigar, se investigacao basica ou aplicada, e 0 que deve
ensinar, cultura geral ou formacao profissional. O que se observa é que estamos diante
de um pragmatismo, da valorizagdo do imediato, para o qual ensinar e refletir parecem
ter uma importancia menor. Nesse contexto, Rios (2001) aponta os desafios ou demandas
atuais: o0 mundo fragmentado exige uma visdo de totalidade e, no ensino, uma articulagéo
entre saberes e capacidades; no mundo globalizado é necessario um trabalho
interdisciplinar que parta de uma efetiva disciplinaridade; entre a razdo instrumental e o
irracionalismo é necessario encontrar um equilibrio, gragas ao qual articula-se a razéo ao
sentimento e reapropria-se o0 afeto no espago pedagdgico.

Em nossa investigacdo perguntamos aos docentes sobre a mais
importante fun¢do da universidade hoje. Do total de 137 respostas obtidas em 30,65% se
faz referéncia a producao e disseminagéo do conhecimento, enquanto 25,54% refere-se a
participagdo na constru¢cdo de uma sociedade mais justa e na formagao da cidadania. O
fornecimento de recursos humanos para o mercado de trabalho foi apontado por 15,32%
docentes enquanto 3,64% apontam a evolugdo tecnolégica e a insercdo do pais no
mercado globalizado como a mais importante funcdo da Universidade. Estes dados estao

na tabela a seguir.

TABELA 4 - Funcdo da universidade em grau de importancia segundo visdo dos
docentes. UEL, 2002.

RESPOSTAS n %
A producéo e disseminac¢ao do conhecimento 42 30,65
Participar da construcdo de uma sociedade mais justa e formacao 35 25 54
da cidadania
O fornecimento de recursos humanos para o mercado de trabalho 21 15,32
Ser o lécus do saber e da critica 17 12,40
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Evolucao tecnoldgica e inser¢éo do pais no mercado globalizado 5 364
Nao responderam em ordem de importancia 17 12,40
TOTAL 137 100,00

As respostas do questiondrio inicial aplicado revelaram que os docentes,
de uma forma geral, comungam com a perspectiva da prépria instituicdo, declarada em
seu Projeto Politico Pedagodgico Institucional (PPPI), quanto as suas funcbes e
finalidades, concordando com a ordem de importancia atribuida as funcées, que em sua

opinido, deveriam acontecer. (GRAFICO 6).
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Produgéo e disseminag¢ado do conhecimento
Participar da construgcdo de uma sociedade mais justa e formagéo da cidadania
O fornecimento de recursos humanos para o mercado de trabalho
Ser o l6cus do saber e da critica
W Evolucao tecnoldgica e insercao do pais no mercado globalizado
W Nao responderam em ordem de importancia

GRAFICO 6 - Funcdo da universidade em grau de importancia segundo visdo dos
docentes. (UEL, 2002)

E interessante observar que o terceiro item em ordem de importancia
escolhido pelos docentes foi o “fornecimento de recursos humanos para o mercado de
trabalho”, funcao esta que nem sequer é mencionada no PPPI da Universidade. (UEL,
2002). Isto revela a forca da instauragédo de uma nova ordem de concepg¢ao neoliberal que
quer reduzir a universidade a fornecedora de mao de obra para o “mercado de trabalho”.
Esta funcao, que talvez nunca seja oficialmente mencionada em um projeto pedagdgico,
de fato transparece nos discursos que revelam as concepgcoes de atores importantes no
desempenho de tais fungoes.

As funcgdes da universidade, compreendida como um servico de
educacado que se efetiva pela docéncia e pela investigacdo, sdo, segundo Pimenta,

Anastasiou e Cavallet (2002): criacao, desenvolvimento, transmissao e
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critica da ciéncia, da técnica e da cultura; preparagdo para o exercicio de atividades
profissionais que exijam aplicacao e métodos cientificos e para a criagao artistica; e apoio
cientifico e técnico ao desenvolvimento cultural, social e econdbmico da sociedade. As

autoras ressaltam que o ensino € um processo de busca e de construgéo cientifica e de
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critica ao conhecimento produzido. Nessa perspectiva, o ensino na universidade deveria
ter as seguintes caracteristicas:

a) proporcionar o dominio de conhecimentos, técnicas e métodos

cientificos;

b) conduzir uma progressiva autonomia do aluno na busca de

conhecimentos;

c) desenvolver capacidade de reflexao;

e) considerar o processo de ensinar/aprender de forma integrada a

investigacao;

f)  substituir a transmissao de conhecimentos pela investigagao

g) integrar vertical e horizontalmente o ensino a pesquisa

h) criar e recriar situacdes de aprendizagem
i)  valorizar a avaliagcao diagnéstica
) conhecer o universo cultural dos alunos e desenvolver processos de
aprendizagem interativos e participativos levando em conta esse
universo.

Essas e outras caracteristicas, funcoes e objetivos da educacao superior
sdo apontados por educadores em inumeros trabalhos que tém como preocupacao
desvendar os pressupostos do ensino que se desenvolve na universidade e levantar a
questao da importancia da formagao inicial e continuada para a docéncia. Mesmo assim,
ainda que iniciativas transformadoras ou criticas existam, como bem enfatiza Anastasiou

(2001, p.68) 0 que encontramos com frequéncia na pratica sao

curriculos organizados por justaposicdo de disciplinas, a figura do
professor repassador de conteddos curriculares — muitas vezes
fragmentados, desarticulados, nao significativos para o aluno, para o
momento histérico, para os problemas que a realidade nos pde, e
tomados como verdadeiros e inquestionaveis.

Na Universidade Estadual de Londrina, o atual Projeto Politico Pedagdgico
Institucional ¢é resultado da sistematizacao realizada pelo Grupo de Trabalho Projeto
Pedagdgico Institucional da UEL, criado pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao
(CEPE) em 2000, que resultou no Relatério Final apresentado na reunido do Conselho de
Ensino Pesquisa Extensdo da UEL em agosto de 2002. Segundo o Grupo de Trabalho,
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€ da combinacao analitica entre os principios reafirmados na redacao do
novo estatuto da Universidade, discutido pela comunidade académica, e
do debate aberto acerca dos problemas® j4 mencionados e de outros a
serem detectados que devem emergir as diretrizes gerais definidoras do
perfil, das politicas (para ensino, pesquisa e extensao) e da competéncia
especifica da UEL como Instituigdo. (UEL, 2002, p.1).

O relatorio teve como referéncia varios documentos e

€ uma tentativa de expressar o acumulo das discussdes realizadas por
varios segmentos da UEL nos ultimos anos. Com isso, queremos dizer que
0s possiveis méritos desta proposta devem ser compartilhados entre todos
aqueles que se preocuparam e se empenharam em trazer tal discusséo
para a ordem do dia. Esse € o entendimento que melhor incorpora a
metodologia da elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico Institucional
como algo em permanente construgéo coletiva. (UEL, 2002, p.2).

Como se vé, o PPPI da UEL foi o resultado de uma construcao coletiva,
o que lIhe confere maior legitimidade, uma vez que,

A legitimidade de um projeto pedagdgico esta devidamente ligada ao
grau e ao tipo de participacdo de todos os envolvidos com 0 processo
educativo da universidade, o que requer continuidade de acdes. A
adesdo a construcao do projeto nao deve ser imposta, e sim conquistada
por uma equipe coordenadora, compromissada e consequente. Dai o
sentido de transparéncia e de legitimidade (VEIGA, 2000, p.190).

Segundo o documento, as finalidades da universidade sao:

I. gerar, disseminar e socializar o conhecimento em padrdes elevados de

qualidade e equlidade;

Il. formar profissionais nas diferentes areas do conhecimento;

[ll. valorizar o ser humano, a vida, a cultura e o saber;

IV. promover a formagdo humanista do cidaddo, com capacidade critica
perante a sociedade, o Estado e o mercado;

V. promover o desenvolvimento cientifico, tecnoldgico, econémico, social,

artistico e cultural da sociedade;

VI. conservar e difundir os valores éticos e de liberdade, igualdade e

democracia;

VII. estimular a solidariedade humana na construcdo da sociedade e na

estruturacao da vida e do trabalho;

°0 Grupo de Trabalho destacou quatro problemas centrais da universidades antes da elaboracao
do PPPI, a saber: 1. auséncia de uma politica institucional que limite o papel da prestacdo de
servigos e defina os objetivos da extensdo na UEL; 2. a indisposi¢do para o debate sobre o ensino
pago nos cursos de pés-graduagao ministrados pela UEL; 3. o processo de ensino-aprendizagem
centrado no professor e marcado por uma visdo fundada nos contetdos isolados das disciplinas; 4.
a dicotomia existente entre uma concepcdo fundada no conhecimento cientifico versus um
conhecimento tecnicista que fragmenta a formacdo do profissional e contribui para dissociar o
ensino da pesquisa e da extensao.
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VIIl. educar para a cidadania, estimulando a atuagao coletiva;

IX. propiciar condigbes para a transformacdo da realidade, visando justica e
equidade social;

XX. estimular o conhecimento e a busca de solugdes de problemas
contemporaneos;

X. estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular
0S nhacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e
estabelecer com esta uma relacéo de reciprocidade (UEL, 2002, p.6).

No entender de Veiga (2000, p.187), a marca de um projeto é a sua
intencionalidade. E decorrente da reflexdo e de uma tomada de posicdo em relagdo a
sociedade, a educagdo e ao homem. Além disso, é uma proposta de agao politico-

educacional, que implica uma sintonia

com uma nova visdo de mundo, expressa no paradigma emergente de
ciéncia e de educacao, a fim de garantir uma formacéo global e critica
para os envolvidos nesse processo, como forma de capacita-los para o
exercicio da cidadania, formacao profissional e pleno desenvolvimento
pessoal.

Do PPPI da UEL cabe destacar a valorizacdo do ser humano e a
promocao da formacdo humanista do cidaddo, com capacidade critica perante a
sociedade, o Estado e o mercado. A conservacao e a difusdo dos valores éticos, o
estimulo a solidariedade humana, a educacao para a cidadania e a busca de justica e
equidade social também estdo contempladas no texto em questao. Resta saber, até que
ponto estas questdes ficam no nivel do discurso ou se efetivam nas acdes e nos
compromissos assumidos pelos atores responsaveis pelo funcionamento da estrutura,
seja ela administrativa, docente ou de outra ordem na vida cotidiana de nossa
Universidade.

InUmeros itens convergem para uma educagéo critica, humanista, que
se preocupa com a formagéo do cidaddo, com os valores éticos, a solidariedade humana,
a transformacdo da sociedade, a justica, enfim, com o compromisso politico da
educacao. Porém, ao refletirmos sobre as finalidades expressas, devemos ter em mente
qgue o projeto é sempre uma antecipagao e, por isso mesmo, tem uma dimensao utopica,
que significa o compromisso com um futuro a ser construido, com algo realizavel, um

possibilidade de existéncia. Nesse sentido, a maior parte dos itens mencionados revelam
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o carater politico da educacao e o valor da universidade e do projeto politico pedagdgico
em relagdo ao projeto histérico de transformagéo social . (VEIGA, 2000).

Sabemos que as intengbes declaradas por si s6s ndo significam a
efetivagé@o de tais propostas, ja que o projeto deve ser uma construgdo constante e possui
uma relagao de interdependéncia com um contexto social mais amplo. Ao pensarmos o
projeto de uma universidade devemos também estar atentos para os conflitos entre o
discurso e a prética e para as contradigoes existentes entre os objetivos declarados e a
forca de novas praticas impulsionadas pela ideologia neoliberal. Silva (1999, p.19) ja
apontou trés destes conflitos:

» Ainconciliavel superposi¢do de concepgdes na identificacdo (ora social, ora
funcional, ora gerencial);

= A defesa da autonomia ilimitada (ou limitada apenas pelo estatuto
constitucional) e a rejeicdo a qualquer tipo de controle social;

» A defesa intransigente do carater publico da universidade, mas aceitando,
com conivéncia ou compromisso, a privatizagdo dos servigos por meio de
Fundacdes de Direito Privado.

Podemos observar claramente em nossa universidade a instauracéo do
conflito de privatizagdo do publico, acima mencionado, visto que ao mesmo tempo que
nos discursos a defesa da universidade publica € declarada, convivem na realidade
cotidiana da UEL os servigos privatizados de fundagoes.

Portanto, ao estudarmos documentos, o cuidado consiste em n&o
confundir o documento com a realidade vivida pela instituicdo; hd que se ver este
documento em sua real dimensao, de declaragédo de intengdes sistematizadas por um
grupo de trabalho que representou a comunidade num determinado momento. Dai a
importancia de sabermos que a implantagdo e a transformacao que a efetivagdo das
idéias declaradas exige, dependem da acdo de todos os membros da comunidade
académica e também dos conflitos e tensdes gerados pelo direcionamento das politicas
publicas adotadas pelos governos, das quais dependem as universidades.

Importante para nos também é conhecer a concepcao de docente e de

sua tarefa, presente em documento oficial da Instituicdo, através do estudo de seu

Regimento Geral.
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2.4.1 O Docente no Regimento Geral da Universidade Estadual de Londrina

A primeira observacdo que fazemos ao ler o Regimento Geral da
Universidade Estadual de Londrina (UEL,2002) é que este ndo se preocupa em definir o
que é ou quem é o docente. O artigo 133 determina apenas que o corpo docente é
constituido por todos aqueles que exercem as fungdes inerentes ao sistema de ensino,
pesquisa e extensdo, ou ainda por todos aqueles que exercem tarefas administrativas na

condicao de professor, como podemos verificar:

Art. 133. O corpo docente da Universidade é constituido por quantos
exercam atividades inerentes ao sistema indissociavel de ensino,
pesquisa e extensdo ou ocupem posi¢cdes administrativas na condigao de
professores.

§ 1% O pessoal docente compreende:
a) os professores integrantes da carreira;
b)os professores contratados em carater temporario

Em seguida, no mesmo artigo, o Regimento afirma que o pessoal
docente compreende os professores de carreira € 0s contratados temporariamente. Tal
afirmacao nos remete a idéia de que a Universidade define docente como o professor, ou
seja, aquele que ensina, fazendo com que o nucleo da definicdo de docente se apdie na
tarefa do ensino.

Isto é confirmado no artigo seguinte que acrescenta a tarefa do ensino,
inerente a sua atividade ou sua fungao basica, outras atividades de carater obrigatério,

como podemos observar.

Art. 134. Ao docente, em todas as categorias e regimes de trabalho,
cumpre desenvolver, basica e obrigatoriamente, além das atividades de
ensino, uma ou mais atividades, dentre as seguintes, a critério da
Universidade:

I. orientar os estudantes;

. promover e incentivar a integracdo dos estudantes na vida
académica e cultural;

lll. dedicar-se a geracdo, disseminacdo e socializagdo do
conhecimento, através de atividades de ensino, pesquisa e extensao,
indicando nas publicagdes que fizer, o nome da Universidade e as fontes
dos recursos utilizados;
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IV. executar, no interesse da Universidade, programas especiais de
trabalho com dispensa de outras obrigagdes constantes dos incisos deste
Artigo, desde que autorizada pela Chefia imediata;

V. desempenhar os encargos em comissdes que lhe forem atribuidos
pelos érgdos competentes, inclusive as fungbes de direcdo e chefia na
administracao universitaria;

VI. participar de érgaos colegiados da Universidade;

VII. prestar servicos especializados a comunidade;

VIll. Comparecer a todas as reunibes a que for convocado pelas
autoridades competentes;

IX. apresentar, para aprovagdo do Departamento em que estiver lotado,
o programa das disciplinas, sob a forma de plano de curso;

O detalhamento das atividades ocorre apenas no plano administrativo,
enquanto que a atividade do ensino fica subtendida como uma atividade que néao
necessita maiores esclarecimentos. O artigo acrescenta a tarefa do ensino propriamente
dito a tarefa de orientar estudantes, o que amplia a concepgao de ensino para além
daquilo que se pratica especificamente em sala de aula, considerando como tarefa
docente a orientagdo e acompanhamento geral do estudante.

Ao nosso estudo interessa também a forma de admissao do docente aos
quadros da universidade, pois esta revela o quanto é importante a docéncia como via de
acesso a universidade e nao outra atividade qualquer. Essa via € concretizada

objetivamente através do concurso publico como mostra o artigo abaixo:

Art. 135. A admissao do pessoal docente sera feita por ato do Reitor,
para o preenchimento de vagas existentes, a vista dos resultados obtidos
nos respectivos concursos publicos.

O artigo 138, abaixo citado, declara a principal exigéncia para a

admissao na carreira docente: o conhecimento comprovado referente a area de estudos

7

do Departamento interessado. Dessa forma, o conhecimento disciplinar é o requisito

basico para definir o docente.

Art. 138. Para a admissdo em qualquer classe da carreira docente, exigir-
se-4 como titulo basico, sem dispensa de outros requisitos, o diploma de
curso superior de duragao plena ou de pés-graduagdo que inclua, no
todo ou em parte, a area de estudos correspondentes ao Departamento
interessado.
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A carreira académica esta, portanto, profundamente vinculada ao saber
disciplinar, ao conhecimento como ja analisou Surghi (1999, p.162), “o saber disciplinar
se liga fortemente ao académico e este a uma particular configuragéo do préprio saber e a
sua relagdo com a transmissdo”, ocorrendo um disciplinamento do saber e, ao mesmo
tempo, do sujeito que o produz. A matéria a ser estudada objetiva-se como conhecimento.
A universidade, aponta a autora, tem, dessa forma, a docéncia como missao fundante e
como via de acesso.

A valorizagdo do conhecimento especifico da area de atuacdo é
reafirmada no artigo 140 que trata do julgamento do candidato a docente. O

“conhecimento pedagdgico” ou o “conhecimento para ensinar’ ndo € mencionado.

Art. 140. O julgamento dos candidatos a admissdo de docentes cabera,
em cada caso, a uma Banca Examinadora, nomeada pelo Reitor,
constituida de professores doutores de reconhecida qualificagdo nos
campos do conhecimento compreendidos na selecao ou de areas afins, e
de hierarquia igual ou superior a docéncia a ser provida.

O artigo 141 detalha as etapas e os critérios que norteiam o concurso
publico que inclui uma prova didatica, porem na constituicdo da banca examinadora néo
ha referéncia de inclusdo de um profissional competente nessa area para julgamento do

candidato, como vemos abaixo.

Art. 141. O concurso publico, para as diferentes classes da carreira
docente, constara de provas e titulos e obedecera, o disposto neste
Regimento Geral e as normas aprovadas pelo Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensao, regulamentando o concurso em todas as suas
fases, inclusive fixando os critérios para o avaliagdo dos titulos e das
provas, observados os padrdes pertinentes:

§ 1% O Concurso para Professor Titular constara de:

a) analise do curriculum vitae;

b) prova escrita;

c) prova didatica;

d) arglicdo sobre a qualificacdo cientifica ou literaria ou artistica do
candidato;

e) prova pratica.

§ 2° Para os demais casos, o Concurso constara de:

a) analise do curriculum vitae;

b) prova escrita, com carater eliminatorio;

c) prova didatica;

d) arglicéo sobre o ponto sorteado para a prova didatica;
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e) prova pratica, se proposta pelo Departamento ao qual se destina o
Concurso.

Nao se exigindo alguém especializado no julgamento da capacidade
didatica do candidato, esse julgamento é feito pelos especialistas na area de
conhecimento pretendida. Cada etapa € julgada de acordo com critérios previstos no
Regimento. A Prova Escrita é de carater eliminatério e simultdnea para todos os
candidatos. A avaliacao é realizada de acordo com valores e critérios estabelecidos pela
Banca Examinadora em relacdo aos seguintes itens: apresentacdo (introducao,
desenvolvimento, conclusdo); conteudo (organizagao, organizagéo, clareza de idéias); e
linguagem (clareza, propriedade, corregcao. O candidato que obtém nota minima de 7,0
pode passar as outras etapas do concurso.

A Prova Didatica tem o objetivo de apurar a capacidade de planejamento
de aula, de comunicacéo e de sintese do candidato, bem como seu conhecimento sobre a
matéria, e consta de aula proferida em nivel de graduacao, no tempo minimo de 40 e
maximo de 60 minutos, sobre ponto sorteado pelo candidato, excluido o sorteado para a
Prova Escrita, com 24 horas de antecedéncia, da lista de pontos que os candidatos
recebem por ocasiao da inscricdo. Esses pontos sao elaborados por comissdo composta
por trés docentes do departamento interessado, integrantes da carreira e com a devida
qualificagdo. A avaliagdo da Prova Didatica é realizada com base em critérios previstos
em resolucdo denominada “sugestdo para avaliagdo da prova didatica®, que
apresentaremos mais adiante.

A Arguicdo é publica, em nivel de graduagdo, sobre o0 mesmo ponto
sorteado para a prova Didatica. A sugestao para avaliacao da Arglicao relaciona-se com
elementos que devem ser observados:

a) Principios da area, leis gerais, etc., enfocados na explanacao do

assunto;

b) Interdependéncia do assunto com a érea;

c) Problemas relacionados ao conhecimento, referentes ao assunto;

d) Atualidade do conteudo do assunto apresentado;

e) Informagbes advindas de outras areas, utilizadas na explanagao

(pluridisciplinaridade).
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A Andlise e Avaliacdo do curriculum vitae é realizada em sessao
reservada, observando-se 0s seguintes itens:

| — Atividades universitarias

Il — Atividades e méritos profissionais

[Il — Trabalhos e publicagdes na area

IV — Formagao académica e cursos correlatos

V — Qutros titulos e atividades

Os itens acima sao detalhados em sub-itens com os respectivos valores
em um “Gabarito” para Avaliagdo de Curriculum Vitae, regulamentado pela Resolugéo
2192/92, que é fornecido a Banca Examinadora. Atribuidas as notas de cada etapa, de
acordo com os critérios preestabelecidos, a média final é calculada com base num peso
maior para a prova escrita e para o curriculum, obedecendo-se a seguinte ponderacao:
Prova Escrita x 3; Prova Didatica x 2; Arguicao x 2; Analise de curriculum vitae x 3.

Para noés, interessa, de maneira especial, no concurso de admissao
docente, a questao relativa ao modo como € avaliado o preparo pedagdgico necessario
para o exercicio da docéncia na universidade. A Prova Didatica dos concursos publicos
da UEL, é realizada em uma aula simulada, sem a presenca de alunos, nao contando
com especialista da area pedagdgica na banca examinadora.

Na Prova Didatica, a Banca Examinadora tem por parametro uma ficha

avaliativa que aponta os aspectos passiveis de observacao, que reproduzimos a seguir:

QUADRO 4 - Ficha avaliativa de prova didatica de concurso publico da UEL.

SUGESTAO PARA AVALIACAO DA PROVA DIDATICA

}  ASPECTOS PASSIVEIS DE OBSERVAGAO

| | — PLANEJAMENTO (ATE 1,0)

01. Determinacéo dos objetivos da aula

02. Listagem do conteldo programatico
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04. Indicagéo dos recursos auxiliares

m 03. Indicagao dos procedimentos didaticos

05. Apresentacao dos recursos de avaliagao

06. Bibliografia

Il — DESENVOLVIMENTO (ATE 9,0)

07. Comunicagao dos objetivos

a) quanto ao contetdo

08. Dominio do contetido

a) quanto a apresentagao da aula

10. Relevancia dos itens selecionados

11. Organizagao sequencial

12. Atualidade das informacgdes

13. Clareza e objetividade

14. llustragdo com exemplos

15. Uso adequado dos recursos auxiliares

| 09. Adequacéo aos objetivos

16. Conclusao: revisao, aplicagdes, etc.

17. Adequacao a duracgao prevista

Fonte: Anexo Il da Resolugédo n® 2192/92.

Ja em 1998, o estudo de Marcondes® alertou para a necessidade de
aperfeicoamento do instrumento de avaliagdo da prova didatica para que este pudesse
possibilitar a identificacdo de elementos relevantes da formagdo do candidato,
importantes para o exercicio da docéncia no ensino superior. O depoimento que segue,
de um docente componente de banca examinadora do estudo citado, € merecedor de

destaque:

® O estudo de Marcondes (1998), a respeito da Prova Didatica dos concursos publicos da UEL,
consultou candidatos aprovados e reprovados e também docentes componentes de bancas
examinadoras.
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Primeiro: o instrumento/ficha foi sendo “desgastado” pelo tempo desde
sua elaboragao; segundo: é inflexivel; esta baseado em uma linguagem
que privilegia a técnica e que muitas vezes ndao é compreendida pela
propria banca; terceiro: rotula certos comportamentos e agbes do
candidato, o que acaba gerando reprodug¢des em série de “como se
comporta o candidato (ndo o professor) pedagogicamente correto”.
Muitos candidatos passam a se preocupar mais com a ficha que com a
aula. (MARCONDES, 1998, p.137).

Para a maioria dos candidatos consultados, a avaliacdo da prova
didatica nao foi das mais favoraveis, caracterizada mais como um teatro, uma

representagdo, como mostram relatos:

Uma situagéo de simulag¢édo de aula; uma situa¢cdo em que gerou grande
ansiedade e tensao; uma situagao forjada que deixa a desejar quando se
entende que a exposicao, via mao Unica, € empobrecida; um teatro, pois
ndo avalia seu real potencial como professor, pois quem “ensaia bem o
texto vai bem”; psicologicamente uma tortura”; na verdade é exposigao
oral sobre um conteudo; sua relagdo com as (aulas) do curso é muito
remota. (MARCONDES, 1998, p.146).

Como podemos observar, a questdo do preparo pedagdgico do
professor universitario deve ser discutida sob varios pontos de vista, inclusive
questionando-se a forma como este preparo € visto nos concursos de admissdo a
carreira. Ainda que o preparo pedagdgico de um docente se restringisse a questdes
técnicas, nem assim poderiamos nos considerar satisfeitos com os critérios de admissao,
0 que dizer entdo quando ndo consideramos admissivel essa perspectiva reducionista.

Apesar de a via do concurso publico para admissao de docentes ser
praticamente a Unica via de acesso a universidade, o artigo 142, abaixo citado refere-se a
transferéncia de professores e cientistas de outras instituicbes publicas. Embora sejam
distintos professor e cientista, ambos sdo admitidos aos quadros da carreira docente da

universidade que nao exclui absolutamente o ensino como nucleo de sua caracterizagao.

Art.142. Mediante parecer favoravel do Departamento e dos Conselhos
de Ensino, Pesquisa e Extensdo e de Administragdo, a Universidade
podera aceitar transferéncias para o seu quadro, de professores e
cientistas de outras instituicdes publicas, de ensino superior ou cientificas
gue promovam a pesquisa.

[.-]

§ 2° O professor ou cientista, transferido na forma deste Artigo, sera
incluido no quadro da carreira docente em nivel correspondente ao seu
cargo ou fungéo, de acordo com os critérios da Universidade.
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No caso do docente temporario, a exigéncia basica é o diploma de
graduacao e também mais uma vez nao ha referéncia a um minimo de conhecimentos na
area pedagoégica, bastando apenas a comprovagao de curso na area de conhecimento a
qual o candidato aspira, como mostra o artigo abaixo.

§ 12 O titulo basico para a admissdo de docente temporario serd o
diploma de curso de graduacéo, que satisfaca a exigéncia do artigo 138
deste Regimento.

Essas questdes, aqui inicialmente levantadas, serdo ainda objeto de
discussé@o, em outros momentos deste trabalho. Esta breve leitura do Regimento da UEL
teve como objetivo verificar o que é explicitado em relagdo aos docentes e a suas tarefas.

Tal verificacdo se faz necessdria para que possamos caracterizar a
Universidade onde se realiza esta pesquisa e também para que essa leitura possa ser
um elemento esclarecedor a mais a respeito da forma como a instituicdo compreende o
docente e o ensino. Além disso, essas informagcdes somam-se as informagdes que
pudemos obter dos docentes consultados a respeito de sua propria formacao, sua tarefa e
sua atuacao.

Ao final deste capitulo devemos ainda tecer algumas consideracgoes.

Abordar estas questdes teve como objetivo refletir sobre questbes que
incidem diretamente sobre o0s sistemas educacionais, a universidade e,
conseglentemente, sobre a formacao de professores para o ensino superior, nosso foco
de estudo.

De acordo com as diretrizes do governo neoliberal, a educac¢ao superior
hoje esta cada vez mais inserida nas exigéncias do mercado globalizado. Na crescente
redefinicdo das atividades estatais, a universidade publica vive tempos dificeis e sofre
com toda a sorte de problemas: falta de condicbes materiais, desvalorizacdo do
magistério como carreira, intensa precarizagdo das condigdes de trabalho e a tao
discutida dissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

A atuacgdo, cada vez mais incisiva de um Estado avaliador ndo pode

deixar de ser considerada. As exigéncias de avaliagbes docentes cada vez mais rigorosas
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fazem parte de uma visao neoliberal que predomina na educacao e na politica em geral.
E preciso estarmos atentos, porque os processos de avaliacdo, que atendem a interesses
de grupos dominantes, acabam por transferir para instituicbes e docentes as
responsabilidades sobre problemas que, muitas vezes sédo resultado de suas proprias
decisGes econémicas e sociais.

O cerne da questdo da formagéo de professores esta na emergéncia de
novos modelos produtivos que reorganizam as politicas de formagédo de professores e
optam por privilegiar o capital, em detrimento do homem (FREITAS, 1992).

Essa situagao se traduz na crescente ldgica utilitarista que se instaura na
universidade e que pretende reduzir o papel desta ao de fornecedora de individuos que
atendam ao mercado do trabalho.

Nessa visdo pragmatica da universidade e da valorizacdo das
necessidades imediatas do mercado, ensinar e refletir tem, a cada dia, menos
importancia. O que se privilegia € a formagéo profissional em detrimento da educagéo
humanistica.

Em nossa visao, o trabalho pedagdgico em qualquer nivel de ensino e
especialmente no ensino superior deveria ter relacido direta com as necessidades da vida
do homem em sua relacdo com o mundo. A producdo e utilizacdo do conhecimento
deveria contribuir para a evolugéo do ser humano em todas as suas dimensodes. Por isso,
€ tdo importante, nesse momento, retomarmos a questao dos fins da educacgao, ou seja,
da dimenséo teleoldgica. Refletir sobre questdes como: Qual o papel da universidade?
Com que ela deve se comprometer? Com projetos sociais que envolvam toda a
comunidade ou projetos que atendam os interesses de um determinado grupo social?

Nesse sentido, refletir sobre os dilemas morais e politicos, que envolvem
a formacdo de professores, e implementar agdes que atrelem projetos de formacado a
projetos, que contribuam para aumentar as possibilidades de construgdo de uma
sociedade mais justa, deve ser a preocupagdo de todos aqueles que trabalham com
educacao.

Pensar o ensino e a formacao de professores para atuar no ensino
superior, exige que nos libertemos de uma visdo limitada e localizada, muitas vezes
gerada pelo imediatismo e pelas demandas urgentes das questdes cotidianas, e

consideremos a questdo como parte de toda uma teia de relagdes que envolvem tanto o
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contexto socioecondmico politico internacional quanto o nacional, como a estrutura e o
funcionamento interno das instituicdes educativas.

Por isso, no ambito deste trabalho, ndo poderiamos deixar de abordar
todas essas questdes, necessarias para uma melhor compreenséo do contexto em que se
insere a formacgao de professores e especialmente a formagédo de professores de ensino
superior. Na proxima parte deste estudo abordaremos as questées mais especificas e
localizada, relativas a formagdo do docente universitario, tomando como base os

depoimentos dos docentes consultados.
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CAPITULO 3

DOCENCIA NA UNIVERSIDADE:
A TAREFA DE REFLEXAO COMPARTILHADA

Certamente, existem
muitos outros meios de
um individuo encontrar-—
se a si mesmo, escapar
ao atordoamento no qual
se move habitualmente
como se estivesse no
interior de uma nuvem
escura e de ser ele
mesmo, mas nao conhecgo
outro melhor que o de
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se lembrar de seus
mestres e de seus
educadores.

Friedrich Nietzsche

134



Capitulo 3 - Docéncia na Universidade: A

Tarefa de Refiexdo Compartittreada —

3.1 PERFIL DOS DOCENTES CONSULTADOS

Como ja descrevemos no capitulo 1, o questionario (APENDICE A) foi
distribuido a 313 docentes doutores da UEL, que atuam nos bacharelados. Foram obtidas
137 respostas. Na segunda etapa foram entrevistados 15 docentes. Dos docentes que
responderam ao primeiro instrumento, 30,65% identificou-se como docentes. O restante
(69,35%) identificou-se como profissional de sua area especifica (médico, dentista,
agrénomo, arquiteto, etc.). A maioria (65,69%) é do sexo masculino, 72,99% esta na faixa
etéria de 41 e mais anos, 83,94% esta na docéncia ha mais de 10 anos, 76,64% trabalha
na instituicdo ha mais de 10 anos, 89,78% trabalha em regime de 40 horas e 78,83%
dedica-se exclusivamente a atividade docente.

A maioria dos docentes (97,81%) sao graduados como bacharéis,
sendo que, 100% dos docentes consultados possuem formagéao de pds-graduagdo em
sua area especifica de conhecimento. Do total de consultados, 48,90% cursou a disciplina
Metodologia do Ensino Superior (a maioria nos cursos de especializagdo lato sensu),
32,11% nunca cursou nenhuma disciplina pedagdégica e o restante (18,99%) cursou
outras disciplinas pedagégicas, tais como: Didatica, Psicologia da Educagao,
Planejamento do Ensino Superior e disciplinas pedagdgicas das licenciaturas, como
mostra o grafico 3. Alguns docentes (3) freqlientaram cursos de microensino no Nucleo de
Tecnologia Educacional da UEL (NTE), como mostra o Grafico 7.
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Metodologia do
Ensino Superior

Nenhuma Disciplina
Pedagogica

Outras Disciplinas
Pedagogicas

18,99%

48,90%
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GRAFICO 7 — Formacgao pedagdgica dos docentes consultados. UEL, 2002.

Os cursos de licenciatura foram excluidos da amostra mas, em alguns
cursos de bacharelado encontramos docentes que em sua formagao de origem vieram da
licenciatura ou de cursos em que os alunos se formavam em ambas as modalidades.

Aos docentes foi perguntado, no questionario inicial, sobre as razées do
ingresso na carreira académica. Nas respostas obtidas, que somaram 176, destacou-se
em primeiro lugar, com 44,31% de indicac¢des, o interesse em realizar pesquisa, seguido
das seguintes respostas: sempre desejou ser professor (34,65%); por acaso surgiu a
oportunidade (22,15%); porque o mercado de trabalho valoriza o profissional docente
10,22%); pela necessidade de complementacdo de renda (4,54%); além de outras
respostas. (Tabela 5).
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TABELA 5 — Razdes de ingresso na carreira universitaria para os docentes consultados.
(UEL 2002).

RESPOSTAS n %

Por interesse em realizar pesquisa 78 44 31
Sempre desejou ser professor 61 34,64
Por acaso surgiu a oportunidade 39 22,15
Porque o mercado de trabalho valoriza o profissional docente 18 10,22
Pela necessidade de complementagéo de renda 8 4,54
Outras 2 1,13

TOTAL 176* 100,00

* Mais de uma resposta por individuo.

E interessante notar como sobressai a declaracdo de que a pesquisa &
a grande motivadora do ingresso na carreira de docente universitario. Esse fato pode
estar associado a constatagdo, ja& muitas vezes apontada na literatura, de que muitos

docentes consideram a pesquisa como a atividade mais nobre, sendo a docéncia
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propriamente dita considerada por muitos docentes como uma atividade secundaria ou
menos importante.

Interessante também é o numero de escolha da resposta “sempre
desejou ser professor.” Dai podemos deduzir que grande parcela de nossos docentes
abragaram a profissdo, sendo como primeira opgao, pelo menos como algo desejavel ou
algo que admitiam como possivel em suas carreiras. Esse resultado pode ser um sinal
positivo para aqueles que trabalham com a formacao de professores para o ensino
superior, pois isso poderia indicar que esses docentes possuem uma disponibilidade
maior para aprofundar ou adquirir conhecimentos relativos a docéncia propriamente dita.

Perguntados sobre os principais problemas de ensino na universidade,
os consultados apontaram a falta de condi¢cbes fisicas e materiais como um dos
problemas mais sérios (24,78% de 460 respostas). Compreendemos que este deva ser
um problema generalizado na universidade publica brasileira, uma vez que € notoria a
falta de investimentos, no setor educacional, durante varios governos sucessivos,
especialmente daqueles que adotaram ostensivamente uma politica neoliberal. A falta de
preparo pedagoégico de muitos professores foi também, apontada como problema, por
uma parcela dos docentes consultados (16,73%). Isto denota se ndo uma percepgao clara
do problema em foco neste trabalho, pelo menos uma sensibilidade relativa a questao do
preparo pedagogico do professor universitario, como um problema importante, entre os
demais, problemas de ensino na universidade.

Em seguida, perfazendo o indice de 13,26%, foi escolhida a seguinte
resposta: a valorizagdo excessiva das notas e ndo do conhecimento. A percepcao desta
questdo como um problema de ensino pode indicar-nos que muitos docentes séo
sensiveis a maneira distorcida de organizacdo de nosso ensino, fazendo com que a
burocracia, a classificagdo, a aprovacao, o diploma sejam mais importantes do que o
crescimento intelectual e o avango verdadeiro do conhecimento. A questéo, tantas vezes
ja debatida na é&rea educacional, a respeito dos problemas relativos a avaliagdo e
organizacao do trabalho pedagdgico nas escolas, € percebida pelos docentes como algo
nocivo ao ensino na universidade. A simples percepcdo do problema pode ser
considerado como um bom comec¢o, quando se pensa na proposta de reorganizagcdo do
trabalho pedagdgico na universidade e pode, portanto ser um grande tema a ser discutido

na formagao de docentes universitarios.
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Os programas dos cursos mal-elaborados e ultrapassados foi um
problema apontado em 10,86% das respostas. Essa questéo foi levantada ja em pesquisa
apresentada por Diaz Bordenave e Pereira (1994, p.16), que apontaram, entre outras, as
seguintes questdes relativas aos programas dos cursos:

- excessiva cobertura ou abrangéncia do contetdo, ocasionando elevada
carga horaria;

- falta de integracdo entre os programas das diversas disciplinas,
ocasionando duplicacdo de assuntos, erros de seqiiéncia cronolégica e
uma sensagao geral de “colcha de retalhos”;

[...]

- os programas de curso estdo mal planejados: com freqiiéncia o
professor gasta mais do que o tempo previsto para desenvolver as
primeiras partes do programa e por isto avanga “a toque de caixa” para
cobrir as restantes, preocupando-se pouco com a ocorréncia ou nao de
aprendizagem;

- 0s programas dos cursos sdo confeccionados sem pesquisar as
verdadeiras necessidades e condicoes da regido de influéncia da
Faculdade ou Escola e, como conseqiiéncia, sdo “livrescos” e de pouca
aplicacéo no desempenho profissional;

- ndo existe um mecanismo de avaliacdo da eficacia e eficiéncia dos
programas de estudo.

Em nossa forma de ver, a maioria dos problemas em relacdo aos
programas de cursos, ja ha muito apontados, persistem no interior de nossa universidade,
visto que em educacéo e ensino ja foi dito que as mudancas sao extremamente lentas.

A percepcado do problema da falta de base dos alunos para aprofundar
conhecimentos (10,65%), indica o circulo vicioso que se reflete em todos os niveis de
ensino. Este € um problema decorrente da situagcdo das condi¢gdes gerais de nosso
sistema educacional que, mesmo expandindo-se, ndo investe de forma satisfatéria na
melhoria do ensino que oferece a populagdo. Todos os dias, pelos jornais, podemos
constatar as dificuldades de nosso sistema educacional e essa questdo aponta para a luta
que deve ser de todos nés, os educadores, e ndo apenas da universidade, para a
melhoria do nosso sistema de ensino, pois tudo esta interligado e ndo se pode alterar um
nivel sem alterar os outros.

As dificuldades de lidar com questdes de avaliacao da aprendizagem
(10,21%) ja é uma questdo amplamente debatida na literatura de todos os niveis,
inclusive no ensino superior. De forma mais efetiva, o problema tem sido abordado nas

universidades, através de grupos que se especializam e desenvolvem trabalhos nessa
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direcdo. Mas o problema, percebido pelos docentes, exige ainda muito investimento, em
cursos, esclarecimentos, aprofundamento de conhecimento, mudanga de posturas e de
concepgbes, tanto por parte de docentes como das proprias instituicbes de ensino.
Aprofundamento de conhecimento e com consequiente mudanga de postura no campo da
avaliacao, deve, sem duvida, fazer parte da formacao de todo professor universitario.

O numero de alunos em sala de aula foi outro problema apontado
(8,47%) e € outra questdo que reflete as condigdes gerais de nosso ensino, preocupado
com o atendimento da demanda pelo ensino superior, sem melhorar as condigbes fisicas
e humanas para esse atendimento, o que representa dificuldades para o trabalho do
professor.

As cobrancas provenientes da avaliacao institucional externa foram
referidas apenas por 2,60% das respostas. Também foi apontado, além de outros
problemas, o baixo salario como um problema de ensino, sinalizando-se a questao da
situagcdo geral de desvalorizacdo do magistério nas politicas publicas brasileiras

referentes ao setor educacional. Podemos conferir esses dados na tabela 6.

TABELA 6 — Principais problemas de ensino na universidade.

RESPOSTAS n %

142



Capitulo 3 - Docéncia na Universidade: A

Tarefa de Refiexdo Compartittreada —

Falta de condicdes fisicas e materiais adequadas 114 24,78
Falta de preparo pedagdgico de muitos professores 77 16,73
Valorizacado excessiva das notas, ndo do conhecimento 61 13,26
Programas dos cursos mal elaborados e ultrapassados 50 10,86
Falta de base dos alunos para aprofundar conhecimentos 49 10,65
Dificuldades de lidar com questdes de avaliacdo da aprendizagem 47 10,21
Excessivo umero de alunos em sala de aula 39 8,47
Cobrancgas em virtude da avaliagao institucional externa 12 2,60
Baixo saléario 5 1,08
Outros 6 1,30

ToTAL 460 100,00

* Mais de uma resposta por individuo.

A constatacdo de que muitos docentes consideram que ha em geral uma
falta de preparo pedagdgico por parte dos docentes universitarios é relevante para este
trabalho, muito embora em alguns casos o que entendemos por preparo pedagogico
possa ser muito diferente do que alguns dos docentes consultados entendem como tal.
Por exemplo, alguns relacionaram a falta de preparo pedagégico com a falta de
habilidade para utilizar recursos técnicos ou tecnolégicos mais elaborados, tais como:
saber fazer transparéncias, utilizar o power point, preparar material didatico mais atraente,
utilizar recursos audiovisuais mais modernos e saber utilizar técnicas de ensino mais

dinamicas. Alguns exemplos dessa visao estao nos depoimentos abaixo:

Eu acho que é muito importante os docentes serem treinados em novas
metodologias de ensino... (CA26).

Nao saberia dizer, eu acho que é preciso comegar a se preocupar mais

com o preparo dos nosso professores. Como chefe de departamento
estou pensando em propor que todos os docentes do departamento
facam um curso no NTE de microensino, porque estamos precisando e
isso ajuda muito. (E16).
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Talvez dentro da universidade deveria haver disponibilidade maior para a
elaboragdo de instrumentos de educagdo com um assessoramento
pedagdgico para a construgao de materiais didaticos. (CA7).

Eu vejo que é preciso melhorar, sinto necessidade de ter outras
alternativas, porque a gente sabe que em todas as &reas houve uma
evolucdo e nessa area do ensino também, novas metodologias e novas
tecnologias que a gente ndo sabe como usar. (CA10).

Como ja deixamos claro anteriormente, nossa visdo sobre o preparo
pedagdgico considera a formagéo do docente de uma forma mais complexa, que abrange
diversas dimensoes, especialmente a dimenséao ética dessa formacgao.

De todo modo, € importante verificar a opinido dos docentes
consultados sobre os conhecimentos pedagdgicos. A maioria das 188 respostas ao
questionario (88) revelou que os docentes sentem falta deles e pensam que deveria haver
um “servico” de apoio pedagdgico em sua area de atuagdo. Trinta e nove consideram
que tais conhecimentos sao importantes, mas nao fundamentais em sua area de atuagao.
Para 34 os conhecimentos advindos da experiéncia compensam a falta de conhecimento
pedagdgico. Para 18 docentes ser um bom professor ainda é uma questdo de dom

natural, como verificamos na Tabela 7 .

TABELA 7 — Opinidao dos docentes sobre os conhecimentos pedagégicos. UEL,2002.

RESPOSTAS n %
Sente falta deles e pensa que deveria haver um “servico” de 88 46,80
apoio pedagogico
Sao importantes mas nao fundamentais em sua area de 39 20,74
atuacao
A experiéncia compensa a falta de conhecimento pedagdgico 34 18,08
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Ser um bom professor € um dom natural 18 9,57
Outras 9 4,78
ToTAL 188* 100,00

* Mais de uma resposta por individuo.

As questdes iniciais do questionario, (Tabela 8), tiveram por objetivo
caracterizar o perfil dos docentes consultados e conhecer um pouco a respeito da forma
como véem a universidade e suas dificuldades no cotidiano do ensino.

As questdes abertas tiveram o objetivo de aprofundar as discussdes
sobre algumas questdes e captar opinides a respeito de aspectos que nos pareceram
relevantes para pensar a formag¢do do docente universitario. Um desses aspectos € a
questao do trabalho competente do docente no ambito da universidade.

3.2 O PROFESSOR UNIVERSITARIO COMPETENTE

No questiondrio que distribuimos aos docentes havia uma questéo a ser
completada que se iniciava com a seguinte frase: Para vocé, o professor universitario
competente é aquele que.... As respostas que obtivemos sao reveladoras de concepgoes
sobre competéncia, ensino e papel do professor universitario.

Um numero expressivo de doutores da UEL responderam que (18,01%)
o professor universitario competente € aquele que consegue equilibrar o tripé: ensino,
pesquisa e extensdo. Frases abaixo sdo exemplos dessa concepc¢ao:

...consegue equilibrar o tripé: ensino, pesquisa e extensao. (E19)

...consegue desempenhar satisfatoriamente as trés vertentes de uma
universidade: ensino (graduagéao e pds), pesquisa e extensdo. (E11)

...se dedica, além de dar aulas, orienta na iniciacdo cientifica, seja em
projetos de pesquisa, extensdo ou de ensino. (CB15)
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...consegue equilibrar ensino, pesquisa util e extensao. (CS19)

O trago sobre util no ultimo depoimento pode indicar-nos uma visao
pragmatista de conhecimento, o que quer dizer que o docente faz distingdo entre tipos de
pesquisa considerando que algumas sao mais Uteis que outras, porém, nao possuimos
elementos para realizar maiores julgamentos sobre essa questao.

Outros, valorizando a pesquisa, responderam que professor competente
€ aquele que pesquisa, que sabe ensinar, sabe aprender e aquele que desenvolve
pesquisa orientando alunos em todos os niveis: iniciacdo cientifica, especializacao,
mestrado e doutorado e ainda colabora com algumas tarefas administrativas. Os

depoimentos abaixo ilustram essas posi¢oes:

... tem ansiedade por pesquisa, tem aquela inquietude natural dos
pesquisadores. (CS20)

...6 um pesquisador produtivo. (CB28)
...sabe aprender, gosta de ensinar, é pesquisador. (E12)

...consegue se equilibrar entre aulas, pesquisa, trabalho administrativo e
todo o mais e ainda atende os alunos e orientandos com interesse e
disponibilidade. (CA17)

...se dedica, além de dar aulas, orienta na iniciacdo cientifica, seja em
projetos de pesquisa, extensado ou de ensino. (CB15)

Quando observamos os documentos oficiais, € em nosso caso, o
Regulamento Geral da UEL, ou ainda o seu Projeto Politico Pedagégico, o discurso
recorrente € o da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao. O ensino vem
sempre citado em primeiro lugar. Ja consideramos anteriormente que a fungéo de ensinar
parece ser a primordial da universidade, entendida como uma instituigdo de ensino.

A questdo da relagdo entre esses principios e principalmente entre
ensino e pesquisa tem sido objeto de muitos trabalhos, mas ndo podemos deixar de tecer
algumas consideragdes, aqui, sobre esta questéo, pois ela encontra-se no centro de toda
reflexdo que se possa fazer sobre ensino e docéncia na universidade.

Ja foi afirmado no passado que ha um paralelismo isolante entre as trés
funcbes, “de tal modo que nem a pesquisa alimenta o ensino, nem a extensdo tem uma
interacao significativa com ambos” (DIAZ BORDENAVE; PEREIRA, 1994, p.11).
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No ensino superior, desde os anos 30s, a questdo do principio da
indissociabilidade entre pesquisa e ensino, na esfera do discurso oficial, assumiu ares de
principio e permanece ainda como um principio e como uma meta a alcancar. Apesar
disso, parece existir uma consciéncia entre estudiosos da educagdo sobre a urgéncia da
integragao entre os polos da pesquisa e do ensino.

Em 1968, a Lei de Reforma Universitaria estabelece a atividade de
pesquisa cientifica como indissociavel do ensino a partir da graduagdo e sugere o
exercicio das duas atividades como necessariamente complementares. Porém,
cotidianamente, nas questdes de ensino e de pesquisa pode-se perceber, no exercicio do
magistério no ensino superior, a dissociagao entre essas duas atividades. O que a histéria
revela é que, desde os primérdios do ensino superior no Brasil, ha o privilegiamento da
funcédo de ensino, de formagcdo de quadros profissionais e a escassez da pesquisa, da
producao cientifica do conhecimento.

Sendo parte do sistema escolar, a universidade atende a demanda de
reproducao permanente do saber. Mas a reproducao do saber implica a superacdo de um
saber anterior, a negacdo de um saber passado pela construcdo de um novo saber.
Nesse momento, a universidade produz conhecimento, exercendo a producao critica do
saber. (MARQUES, 1989).

A funcéo do docente-pesquisador ndo se exerce abstratamente, mas se
constréi e, ao mesmo tempo é construida, recriada e atualizada através das acoes e
praticas de individuos e grupos que atuam numa determinada organizacao social,
administrativa e pedagdgica.

Embora pareca haver consenso sobre a necessidade de integrar ensino
a pesquisa, € preciso explicitar melhor o significado dessa integragdo, porque
dependendo da concepgao que se tem, essa integracdo entre ensino e pesquisa podera
ter contornos bastante distintos.

Apesar dos esforgos para que a relagao entre ensino e pesquisa se
concretize no ensino superior, sendo este o objetivo dos programas de capacitacdo
docente para a pesquisa, ha, segundo Cunha (1996), um pressuposto equivocado nessas
propostas. Compreende-se a rela¢do entre ensino e pesquisa como extensao do trabalho
do professor-investigador, que traz para a sala de aula resultados de seus estudos. Isto é
importante, mas nao € suficiente para que o aluno desenvolva habilidades e atitudes
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cientificas. O ensino continua sendo de resultados e, muitas vezes, o professor-
pesquisador pode até ser mais dogmatico na defesa de sua verdade, fruto de seu proprio
processo de descoberta.

Entre outras atividades, o ensino pode contribuir para a criagdo de um
clima de efervescéncia intelectual que desemboca num determinado problema de
pesquisa e a pesquisa pode trazer algo novo que se expde a uma avaliacdo que
determina limites e possibilidades que o conhecimento produzido traz para a
transformacao da pratica social. (MARQUES, 1989).

As dificuldades para relacionar ensino e pesquisa talvez ocorram pelo
fato de que o ensino tradicional e a pesquisa sao realizados com logicas diferentes.
Enquanto o ensino tradicional tem como principal funcdo transmitir conhecimentos, é
construido de certezas, protege a idéia de que a teoria vem antes da pratica, nao admite o
erro e estimula a resposta Unica; a pesquisa esta vinculada a uma logica totalmente
diferente. O conhecimento é provisério, a pratica antecede a teoria, cuida-se do processo
de construcao do objeto cientifico e ndo ha verdades absolutas nem resposta Unica para
nada. (CUNHA, 1996, 142).

Uma questao central da relacao entre ensino e pesquisa na universidade
€ o0 desenvolvimento, pelo aluno de uma atitude cientifica. Este desenvolvimento,
depende das experiéncias vividas pelos estudantes que, por sua vez, dependem da
metodologia de ensino e aprendizagem empregada pelos professores, como afirma
Bordenave, que revela sua preocupag¢ao com essa questao ao perguntar:

Até que ponto a atual metodologia de ensino fornece oportunidades
adequadas para 0s alunos se sentirem motivados a desenvolver em si
mesmos as qualidades de curiosidade, objetividade, precisdo, duvida
metddica, andlise critica, e outras, que sao caracteristicas da atitude
cientifica? Até que ponto os atuais professores estimulam o desejo de
resolver problemas mediante a observacdo da realidade, sua
problematizagéo, a gera¢do de hipo6teses originais sobre as causas dos
fendmenos, a procura de caminhos alternativos de solucdo, a busca de
novos métodos de pesquisa? Até que ponto eles colocam em questéo as
teorias e paradigmas da ciéncia estabelecida, incentivando os alunos
para a procura de teorias novas que expliguem melhor as lacunas hoje
existentes? (DIAZ BORDENAVE; PEREIRA, 1994, p.221).

Para atuar no ensino enfocando a relagdo entre ensino e pesquisa
possibilitando que o aluno desenvolva uma atitude cientifica € necessario compreender o

ensino como producdo de conhecimento e ndo como reproducdo do conhecimento.
148



Capitulo 3 - Docéncia na Universidade: A

Tarefa de Refiexdo Compartittreada —

Segundo Cunha (1996), no paradigma do ensino como producdo do conhecimento, a
pesquisa é concebida como atividade inerente ao ser humano e como um instrumento do
ensino; o professor € um mediador entre o conhecimento, a cultura e a condi¢do de
aprendiz do estudante; o conhecimento € entendido como provisério e relativo; a
intervengcdo no conhecimento socialmente acumulado é valorizada; a qualidade dos
encontros com os alunos, o tempo disponivel para o estudo sistematico e a investigagcao
orientada s&o valorizados.

Para Cunha (1996), a indissociabilidade entre ensino e pesquisa sé sera
efetivada quando for construido um novo paradigma de ensino e aprendizagem que reaja
contra a concepgao positivista do ensino e repercuta na organizagao dos curriculos e dos
espacos académicos do ensinar e aprender. Para que isso ocorra, primeiramente é
necessaria uma consciéncia da situagdo do ensino na universidade e uma insatisfacao
com o trabalho que desenvolvemos.

Além disso, nem sempre é facil produzir ensino com pesquisa, ja que
para isso, é preciso levar em consideracdo as condicdes de trabalho e de tempo. E o

aponta um de nossos docentes consultados:

Qutra coisa é que a docéncia hoje nao tem mais aquele valor, em que
vocé tem um projeto de formar o futuro profissional. Est4 muito vinculado
a decadéncia da docéncia com o salario e a pessoa produz muito pouco.
(CSA9)

Hoje, a légica capitalista presente na sociedade exige, cada vez mais,
gue a escola realize a preparagdo para o trabalho e que o conhecimento cientifico se
torne aplicavel as necessidades do mercado. E claro que a agéo de ensino ndo ocorre
isolada do espago/tempo onde se realiza, estando ela ligada a determinagdes que as
condigdes efetivas de trabalho impéem aos docentes, uma vez que “o desequilibrio entre
as exigéncias crescentes e as precarias condigdes de trabalho atuam sobre o professor
criando um nivel alto de insatisfagéo [...].” (CUNHA, 1999, P.142).

Outra concepcao de docente competente esta relacionada aquele que se

atualiza nos conteddos, como podemos verificar nos seguintes depoimentos:
...freqlientemente se atualiza para repassar seu conhecimento. (CA5)

...se atualiza diariamente pois universidade é a meu ver sinbnimo de
conhecimento. (CB10)
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...domina o conteudo da disciplina, expressa com clareza seus
pensamentos, passa confianga aos alunos. (E5)

Esse resultado reflete a forte concepcdo que liga a competéncia
docente ao profundo conhecimento sobre uma area de conhecimento e relega a um
segundo plano os saberes mais relacionados com a atividade docente propriamente dita.
Essa visdo, muitas vezes, pode estar ignorando as atitudes e procedimentos implicados
no ensino. O que ocorre, é preciso lembrar, € que esse conhecimento, abstrato e racional
baseado na logica da disciplina e nos produtos da ciéncia (leis, conceitos e teorias) nem
sempre € facilmente convertido em conteudo curricular e por isso e por outras questdes,
um grande conhecimento por si s6 ndo pode ser garantia de competéncia docente.

O docente universitario competente é também aquele que transmite
conhecimento com seguranga, que produz conhecimento e consegue repassa-lo e que

domina conteudo e expressa com clareza, como nos exemplos abaixo:

...sabe transmitir de forma clara, objetiva, ndo s6 os conhecimentos
especificos da disciplina, mas também procura relaciona-los com outras
disciplinas e mostrar sua importancia no contexto do conhecimento em
geral, para obter sucesso profissional, e como cidadao. (CS8)

...transmite com seguranca o conhecimento. (CA1)

...consegue transmitir aos alunos um tema complexo, de forma simples e
clara. (E21)

...domina o contetdo da disciplina, expressa com clareza seus
pensamentos, passa confianga aos alunos. (E5)

...consegue transmitir ou inserir no aluno a competéncia técnica e a
critica. (CB30) (grifo nosso)

Essa concepgéo, junto com a questdo anterior, que liga competéncia a
conhecimento sobre algum assunto de uma area de conhecimento pressupde que o papel
do professor seja somente transmitir. E desnecessario repetir aqui a ja amplamente
discutida concepc¢ao tradicional de ensino, centrada no papel transmissor do professor o
qual considera os alunos como receptores passivos de informagdo sem conhecimento
anterior. Essa concepgao nao constitui novidade alguma, pois sabemos que essa ainda é
uma concepgao dominante a respeito de docéncia e, como ja demonstrou anteriormente

Cunha (1989), mesmo professores considerados bons por seus alunos encaixam-se nesta
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categoria: de professores tradicionais. O tragco sobre a palavra inserir do ultimo
depoimento tem o intuito de chamar a atencdo para a revelagdo de uma concepgéo
empirista de ensino que considera o aluno como uma “tabula rasa” na qual o professor
“‘insere” conhecimentos.

A idéia de que o professor universitario competente é aquele que gosta
da atividade, a nosso ver denota a percepcao de que para fazer bem algo, é preciso
gostar, e essa é, sem duvida, uma condicao necesséaria ao ensino, mas nao suficiente.
Esse comentério, por si s6, ndo caracteriza uma concepg¢ao de professor competente
propriamente dito.

A concepgao de professor competente como aquele que forma o cidadao
esta expressa nos seguintes depoimentos:

...contribui de um modo ou outro para o aprimoramento individual e
coletivo. (CB7)

...forma cidadaos livres e com consciéncia de sua insercao na sociedade.
(CSA7)

...tem prazer de compartilhar seus conhecimentos e apresenta postura de
bom profissional e cidadao (principios de ética profissional e pessoal:
pode servir de exemplo). (CA12)

Essa visdo ultrapassa a percepcédo do ensino como algo que ocorre
numa perspectiva individual e leva em conta a dimenséo social da aprendizagem. Sinaliza
também a preocupacdo de muitos docentes com um ensino que possa ir além da
formacgao técnica e cientifica rumo a uma formacao politica mais abrangente. A questao
da educacado para a cidadania ja foi discutida anteriormente nesse trabalho e ja ficou
demonstrado que, a nosso ver, 0 ensino nao pode existir sem essa perspectiva e ja
demonstramos também o quanto valorizamos uma educagcdo que esteja a servico da
promoc¢ao humana.

A idéia de que o professor universitario competente é aquele que ensina
o aluno a pensar, questionar e buscar solu¢des para um problema, que estimula o aluno a
buscar conhecimento que o envolva no processo de ensino estd expressa em muitos

depoimentos:
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...estimula o aluno a buscar informacédo e ser co-responsavel por sua
aprendizagem. (CS3)

...ensina a aprender e aprende ensinando. (CS28)

...possibilita ao aluno trés itens basicos: aprender a ser, aprender a fazer
e aprender a pensar .(CSA14)

...conduz os alunos a autonomia intelectual. (E6)

...ensina o aluno a “pensar” e ndo se considera o “transmissor de
conhecimento”, porém trabalha as informagdes com os alunos. (E3)

...facilita o aprendizado do aluno. (E13)

Essa concepcdo a respeito de professor competente reflete uma
concepcao de ensino que vai além da concepcgao tradicional de ensino e € sempre um
avanco libertar-se dessa concepcdo, que aprisiona o saber nas maos do professor e
transforma o aluno num receptor passivo de conhecimento. Essa concepgéao, por si so,
nao garante uma postura de competéncia docente da forma como compreendemos, mas
também ndo exclui a possibilidade do professor assumir uma perspectiva mais social e
politica da aprendizagem.

Para outros, o docente competente é aquele que busca desenvolver
atitude critica:

...desperta nos alunos a capacidade de analisar de modo critico o que o
professor “transmite” ensina. (CA28)

...consegue fazer o aluno pensar, questiona e sugere diante da
apresentagao de um problema (questao), ou seja, torna-lo critico.(CA21)

Essa concepgdo revela a preocupacdo com o desenvolvimento do
pensamento critico, que tanto deve estar presente no docente como desenvolvido nos
alunos. Tal percepgao indica também uma forma de rompimento com uma educagao
conteudista e voltada para a memorizagdo. Embora ndo saibamos exatamente como o
docente compreende atitude critica, consideramos que uma atitude critica demanda uma
aplicacao habilidosa do conhecimento e capacidade de realizar julgamentos
discriminatérios e avaliagées. Implica também tomada de decisdo, escolha de alternativa
adequada para uma dada situagdo e autonomia do sujeito diante da necessidade de
eleger uma opgéao intermediada pelo contexto. O individuo escolhe em que acreditar ou
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em que nao acreditar. Pensar criticamente exige ultrapassar a estrutura superficial de
uma situacdo, exige curiosidade, mente aberta, flexibilidade, honestidade, sensatez, além
de outras qualidades. ( TACLA, 2002).

Nao ha duvida, portanto, que, para uma docéncia competente, uma
atitude critica € essencial. A indicacao, por parte de docentes, desta forma de atuar pode
sinalizar que trabalhar essa questdo seja fundamental na formagdo de docentes
universitarios.

Uma parcela dos docentes consultados considerou que o docente
universitario competente é aquele esta comprometido com um ensino de qualidade e
ético:

...alem de ministrar suas disciplinas contribui para a formagéo do aluno,
nao so cientificamente mas também do seu carater .(CS23)

...que é capaz de despertar nos alunos conceitos de ética, cidadania e de
compromisso social.(CB2)

...esta comprometido com um ensino de qualidade e ético. (CSA13)

Essa consideracdo nos pareceu abrangente, muito embora nao
saibamos que concepcgao de ensino de qualidade os docentes tém em mente. De toda a
maneira, a referéncia ao comprometimento e ética toca talvez em aspectos-chaves que, a
nosso ver, poderiam transformar-se em eixos norteadores da formagdo docente
universitaria. Um resumo das respostas mais citadas esta apresentado na tabela 8.

Com menos freqiiéncia foram citadas também as seguintes atitudes: tem
preocupagdo com o desempenho e aprendizado dos alunos; detém conhecimento;
dedica-se a formagédo do aluno como pessoa; faz extensdo e atua junto a comunidade;
possibilita o questionamento dos alunos em relacdo aos temas de estudos; esta
consciente de seu papel de formador de opinido; prepara profissionais para atender
demandas sociais; possui perspectiva interdisciplinar; publica seus trabalhos com os

alunos em revistas indexadas; e motiva efetivamente o aluno.
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TABELA 8 - Atributos do professor universitario competente na visao dos professores
consultados. UEL,2002.

RESPOSTAS n %
Consegue equilibrar o tripé: ensino, pesquisa e extensao 20 18,01
Atualiza-se nos conteudos 15 13,51
Transmite conhecimento com seguranca 12 10,81
Gosta desta atividade 9 8,10
Forma o cidadéo 9 8,10
Ensina o aluno pensar, questionar e buscar solu¢des de problemas 7 6,30
Busca desenvolver atitude critica 6 5,40
E pesquisador 6 5,40
Produz conhecimento e consegue repassa-lo 5 4,50
Domina conteudo e o expressa com clareza 4 3,60
Estimula os alunos a buscar conhecimento 4 3,60
Sabe ensinar, sabe aprender e € pesquisador 4 3,60
Desenvolve pesquisa orientando alunos em todos os niveis 4 3,60
Esta comprometido com um ensino de qualidade e ético 3 2,70
Possibilita o envolvimento dos alunos no processo de ensino 3 2,70
TOTAL 111* 100,00

*Mais de uma resposta por individuo.

Merecem ainda ser citadas as seguintes indicagdes: ensina ética e
competéncia; estabelece relagdo entre teoria e pratica; forma o profissional competente e
com viséo critica da sociedade; auxilia o aluno a desenvolver o raciocinio critico; participa
efetivamente da construcdo de um mundo melhor; ndo € apenas transmissor de
conhecimentos; consegue conduzir e orientar a construgdo do conhecimento; busca

novas alternativas didaticas; esta atento as mudancas; prepara-se para a funcao docente;
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tem método para ensinar; continua estudando; consegue transmitir para o aluno de forma
simples um tema complexo; liga o ensino com aplicagbes praticas; busca aperfeicoar-se
constantemente; tem prazer em ver o outro crescer; gosta de conviver com desafios; nao
deixa esmaecer seu ideal; dialoga com os alunos; visa o aprender a aprender; esta aberto
as criticas; e possibilita ao aluno trés pontos basicos: o aprender a ser, o aprender a fazer
e 0 aprender a pensar.

As respostas sobre o conceito de professor universitario competente
revelaram a idealizacao de um perfil de docente que se apdia em um tripé: académico,
pessoal e politico.

1. Académico — respostas que revelam a valorizagdo do conhecimento adquirido e
atualizado e da formagdo do pesquisador como requisitos fundamentais da
atuagédo do docente universitario, tais como: consegue equilibrar o tripé: ensino,
pesquisa e extensdo; € pesquisador; produz conhecimento; e desenvolve pesquisa
orientando alunos em todos os niveis.

2. Pessoal — respostas que revelam a valorizacdo das qualidades, habilidades e
atitudes pessoais como requisitos fundamentais no exercicio da docéncia, tais
como: capacidade de transmissdo de conhecimento com seguranca, capacidade
de ter e desenvolver atitude critica, capacidade de estimular os alunos a buscar
conhecimento e a comprometer-se com um ensino de qualidade; gosta de ser
docente; sabe ensinar, sabe aprender; e possibilita o envolvimento do aluno no
processo de ensino.

3. Politico — Respostas que revelam a valorizacdo das questées como a ética e a
formacao para a cidadania: estd comprometido com um ensino de qualidade, com
a ética e com a formacao do cidadao.

De modo geral, o que predomina é ainda uma visdao de professor
competente, daquele professor que, além de conhecer, “transmite” esse conhecimento de
maneira eficiente. Tal visdo ndo causa surpresa, uma vez que tanto na literatura quanto
na pratica cotidiana essa constatacao é evidente.

Para nds, a competéncia inclui varias caracteristicas técnicas, tais como:
o dominio do saber escolar e a habilidade de organizar e garantir que o saber seja
apropriado pelo aluno. Porém, estas ndo sao suficientes para considerarmos um
professor como competente. A competéncia deve afirmar-se em cada uma das dimensdes
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da docéncia, as quais sao: a técnica, a estética, a politica e a ética, como ja apontamos
anteriormente, mas a ética é a dimensao primordial, pois as outras sé ganham significado
quando se guiam por principios éticos. (RIOS, 2001).

Essa idéia esta bem explicitada por Rios (2001, p.89)

[...] para dizer que um professor é competente, devo levar em conta a
dimensao técnica — ele deve ter dominio dos conteldos de sua area
especifica de conhecimento e de recursos para socializar esse
conhecimento; a dimenséo politica — ele deve definir finalidades para sua
acao e comprometer-se em caminhar para alcanga-las; e a ética,
elemento mediador — ele deve assumir continuamente uma atitude critica,
que indaga sobre o fundamento e o sentido da definicdo dos conteludos,
dos métodos, dos objetivos, tendo como referéncia a afirmagao dos
direitos, do bem comum.

Segundo nosso entendimento, fazer bem algo implica posicionar-se
diante da acdo. Dessa forma, no centro de nossas preocupagdes estda a competéncia
ética e politica. O educador deve ter uma compreensdo abrangente das relagbes entre
escola e sociedade, além de uma consciéncia critica de seu papel e de seu estar no
mundo. A competéncia politica pressupde uma dimensao ética da pratica educativa. Essa
dimensao, por sua vez, inclui a responsabilidade docente diante dos fins da educagéo e
compromisso social com a transformacao da sociedade.

E preciso pensar que o educador competente é um educador
comprometido com a construgdo de uma sociedade justa, democratica,
no qual saber e poder tenham equivaléncia enquanto elementos de
interferéncia no real e organizacao de relacées de solidariedade e ndo de
dominagéo, entre homens (RIOS, 1995, p.64).

A competéncia, compreendida dessa forma, ndo pode reduzir-se a uma
lista de competéncias que ndo podem dar “conta da complexidade da formagdo e da
pratica do educador, do docente.” (RIOS, 2001, p.90). O conceito deve ser construido a
partir da propria acdo do sujeito. Dai a importdncia da formagédo continuada dos
educadores.

3.3 A AVALIAGAO DA PROPRIA FORMACAO PARA A DOCENCIA
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Uma de nossas preocupagdes centrais neste trabalho relaciona-se com
a avaliacdo da proépria formacdo para a docéncia. Mesmo considerando que essa
formagdo ndo se da num espago e tempo Unicos, 0s cursos de péds-graduacao sao
considerados, a principio, como os cursos formadores de docentes para o ensino
superior.

A habilitacao para a docéncia no ensino superior, como previsto em lei, é
adquirida através da freqiéncia a mestrados e doutorados que possibilitem o
aprofundamento do conhecimento em uma area especifica de atuag¢ao:

A habilitagdo para o exercicio do magistério superior deve ser obtida em
programas de Mestrado ou Doutorado (artigo 66 da lei de diretrizes e
Bases da Educagado Nacional — n® 9.394, de 20/12/96). Mas havendo
escassez de pessoal qualificado é admitida a docéncia, sem o titulo
stricto sensu (artigo 52, inciso Il da LDB). Todavia, as instituicdes tendem
a contratar mais Mestres e Doutores, porque a qualificacdo do corpo
docente ¢ fator importante na avaliagdo institucional, quando do
credenciamento, ou renovacdo, além de que, até para lecionar na
educacgao basica, € exigida licenciatura plena. (BRASIL, 2002).

A proposta fundadora da pés-graduacao brasileira esta explicitada no
Parecer 977/65 (MEC/CFE) que define os cursos de poOs-graduacao e distingue as
finalidades do mestrado e do doutorado. O documento, ao mesmo tempo que confere ao
mestrado um carater de grau terminal para aqueles que ndo possuem vocagao ou
capacidade para a atividade de pesquisa, concebe 0 mestrado como grau de inicial da
capacitagcdo docente. Se tiver vocacao para a pesquisa, o0 professor candidata-se ao
doutorado.

Lé-se ainda nesse parecer:

Acrescente-se, ainda, que o funcionamento regular dos cursos de poés-
graduacao constitui imperativo da formacdo do professor universitario.
Uma das grandes falhas de nosso ensino superior esta precisamente em
que o sistema nao dispbe de mecanismos capazes de assegurar a
producao de quadros docentes qualificados. Dai a crescente expansao
desse ramo de ensino, nestas Ultimas décadas, se ter feito com
professores improvisados e consequentemente com rebaixamento de
seus padroes. Por isso mesmo o programa de ampliagdo de matriculas
dos cursos superiores supde uma politica objetiva e eficaz de
treinamento adequado do professor universitario. E o instrumento normal
desse treinamento sdos os cursos de pés-graduagao.(BRASIL, 1965).
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Com a Lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional)
pouco se alterou quanto a regulamentacdo sobre os cursos de pos-graduacdo. Na
realidade, os cursos de pds-graduacao tiveram pouca regulamentagéo no que se refere a
docéncia e menos ainda em relagdo aos aspectos pedagogicos da formacao para a
docéncia. Essa preocupagdo esteve presente em algumas regulamentagbes que
recomendavam, para os cursos /lato sensu, um minimo de 60 horas de carga horéria com
disciplinas de formagédo didatico-pedagdgica. Essa regulamentagdo, porém, foi
interrompida em 2001, quando a Resolugao CNE/CES de abril de 2001, j4 ndo se referiu
explicitamente a essa formagao. Essa resolucao, que ainda estda em vigor, deixa a cargo
da instituicdo, a opgao pelo enfoque pedagdgico na carga hordria do curso. (MARIN,
2003).

Esse tipo de regulamentagdo, quando existiu, estava relacionada a
formagéao lato sensu e nao stricto sensu, pois nesse ambito nunca houve regulamentagéao
em relacdo a formagao para o magistério. (MARIN, 2003).

Em geral, as questdes relativas a capacitacdo docente nesse nivel giram
em torno de discussbes estatisticas sobre o numero de docentes titulados nas
instituicoes e sobre o crescimento do ensino superior e dos cursos de pds-graduacao.
Quando procuramos aprofundar a questao nos deparamos com uma bibliografia escassa
sobre 0 assunto.

Atualmente, as politicas de incentivo a titulagdo dos professores da
educacao superior tem sido um eixo estratégico da acao do Ministério da Educacao no
Brasil. A implantagdo do Provdo e da Avaliacdo das Condi¢cdes de Oferta, que atribui
elevada importancia a qualificagdo docente acarretou um investimento maior das IES na
qualificacao de seus quadros. (CASTRO, 2000).

A melhora na qualificagdo docente esta relacionada com a expansao dos
programas de mestrado e doutorado. A capacitagdo do corpo docente das universidades
€ geralmente realizada por meio de programas de incentivo (bolsas PICDT ou demanda
social da CAPES) ou através de abertura de concursos publicos com vagas privativas
para professores ja titulados.

Os professores universitarios, como ja expusemos no capitulo 1, nao
possuem uma identidade Unica e suas caracteristicas sdo muito complexas. A formacao

desses professores em geral ocorre através da selecdo e desenvolvimento de uma
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politica de capacitacdo docente pelas IES, baseada nos parametros de qualidade
institucional determinada pelo governo. Essa formagéo se dé especificamente em cursos
de pés-graduagédo de mestrado e doutorado e ndo ha diretamente normas estabelecidas
para a capacitacao didatica do docente. Normalmente ela € avaliada através de outros
indicadores que refletem o éxito da pedagogia universitaria, como, por exemplo, a
avaliacao do desempenho dos alunos em relacdo ao desempenho didatico do professor.
(MOROSINI, 2000).

Em nossa primeira etapa de coleta de dados fizemos a seguinte
pergunta aos professores doutores da UEL: O mestrado e o doutorado contribuiram
efetivamente para a melhoria de sua atuagéao docente? A questéao
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foi ainda melhor discutida na segunda etapa da coleta de dados através de entrevistas
semi-estruturadas.

E importante esclarecer que os dados numéricos a que nos referirmos
daqui em diante referem-se ao questionario inicial, mas nos exemplos que apresentamos

estao presentes tanto relatos do questionario quanto das entrevistas realizadas.
Nas respostas que obtivemos com o questionario inicial, 81,75% dos

docentes consultados responderam afirmativamente e o restante negativamente a essa

questao, como mostra o Grafico 8.
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GRAFICO 8 - Contribuicido do mestrado e doutorado para a melhora da atuacao

docente, segundo opinido dos docentes consultados. UEL, 2002.
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Entre as razbes para as respostas afirmativas destaca-se, em primeiro
lugar com 73 referéncias, a ampliagdo do conhecimento na area como forma de aumentar
a seguranca e dominio de conteddo para lecionar, como podemos constatar nos

depoimentos que se seguem:

Sim, pelo aumento de conhecimentos e da seguranga para lecionar.
(CA7)

Sim. Devido ao maior volume de conhecimento adquirido. (CA14) (grifo
Nnosso)

Sim, aumentaram meu nivel de conhecimento, repertério e dominio de
conteldo, o que facilita e da mais seguranca a atividade docente.
(CSA11)

Sim. Proporcionaram um maior aprofundamento no conhecimento
cientifico na area que atuo, aumentando assim minha auto-confianga e
seguranca para enfrentar uma sala de aula. (CS31)

Sim, pelo embasamento técnico. (CA6)

Sim. [...] S6 tendo conhecimento amplo do assunto consegue-se passar

esse conhecimento. Muitas vezes vemos aulas lindas, porém ocas!
Lindas transparéncias, recursos, etc., porém o conteudo, o conhecimento
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€ muito pobre. Isto atualmente, estd muito comum, devido a facilidade
dos recursos audio visuais (na minha area!!!) (CB10)

Os depoimentos acima refletem a idéia de que a melhoria da atuacao
docente tem uma correspondéncia direta com o aumento de “conhecimentos” em campos
especificos do saber. Essa concepgcao pode pressupor que, se ensinar & transmitir
conhecimentos, entdo, o acumulo de conhecimentos € a base para o professor ensinar.
Nao questionamos o valor do aprofundamento de conhecimentos nem desprezamos a
funcado de transmitir conhecimentos, também implicita no ensino, o que nao podemos
admitir € que todas as complexas questdes relativas ao ensino sejam reduzidas a uma
questao de saber muito e simplesmente transmitir esse saber.

Como ja expuseram Porlan Ariza e Martin Toscano (2001, p.72-73),

as politicas institucionais e de formagdo seguem respondendo com
demasiada freqiiéncia a um modelo de profissionalidade no qual o saber
disciplinar académico permanece desvinculado dos problemas didaticos
reais, como se ensinar e aprender fosse somente uma questao de recitar
conteudos e de memoriza-los.

O modelo de formagao do professor universitario, hoje, responde ao
modelo empresarial e de mercado que pressiona 0 mundo ocidental, e refor¢a a I6gica da
produtividade e da especializacdo. Nesse caso, a autonomia universitaria é pressionada
pelas empresas que definem padrbées de produtividade e se utilizam dos mecanismos do
Estado avaliador para a distribuicdo de recursos indiretos: bolsas, financiamento de
pesquisas, verbas para equipamentos, etc. (CUNHA, 2001)

Porém, muitos docentes consultados percebem essa problematica em
relagdo a prépria formagdo, nédo considerando suficiente o aprofundamento em
conhecimentos em areas especificas do saber, como podemos verificar nos depoimentos

a segquir:

Sim. Proporcionaram um maior aprofundamento no conhecimento
cientifico na area que atuo, aumentando assim minha auto-confianga e
segurancga para enfrentar uma sala de aula. Porém, ao final de nenhum
dos dois me senti “totalmente apta” a ser professora. (CS31)

Eu ndo fui treinado para ser professor, isso ai eu falo com toda a
sinceridade pra vocé, e mesmo com outros docentes do meu
relacionamento eu tenho discutido esse assunto [...] € a maioria do
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pessoal que eu tenho conversado pensam como eu, porque ter
conhecimento é diferente da arte de ensinar, sdo duas coisas totalmente
diferentes. S6 o conhecimento ndo garante a técnica e vocé entender o
emocional do aluno. A gente vé no aluno s6 o conhecimento mas a gente
esquece que o aluno tem um emocional, sabe, todas essas questdes
mexem muito comigo. Até hoje, depois de 20 anos eu nao sei como lidar
com essas questbes. Nao havia nada relativo ao ensino nem na
universidade onde eu fiz 0 mestrado e tampouco onde eu fiz 0 doutorado
por que eu também acho que néo era objetivo daqueles cursos formar
professores, eles estavam formando pesquisadores. De repente muitas
pessoas vao pra universidade mas vao sem a devida preparagao. A pos-
graduacao deveria estar se preocupando com esse aspecto pedagdgico
também. (CA26)

Sim, partindo do pressuposto de que um doutor desenvolveu
conhecimento mais aprofundado, tem experiéncia em pesquisa. No
entanto muitos “doutores” ndo possuem dominio didatico-pedagdgico,
dificultando a relacao dialogada entre professor e aluno. (CSA9)

Alguns desses ressaltaram terem sentido como mais importante que a
pds-graduacgéo a experiéncia cotidiana, o contato com os alunos e a pratica do dia a dia.
Foi isso 0 que mais ajudou na melhora de sua atuacao docente, como nos exemplos

abaixo:

Na realidade, é o dia a dia da sala de aula que mais contribuiu para a
melhoria de minha atuagao. (CS31)

Na verdade o que eu aprendi foi pela prépria experiéncia. Minha
formagéo foi na prética. (CB1)

L& assim eu acho que a gente aprofundou mesmo a questao da pesquisa
mas em termo de educacao, de novas metodologias ndo contribuiu. Nao
tenho duvidas que foi a minha experiéncia aqui que valeu em termos de
ensino. Na pés nao tive nada de ensino. (CS18)

Eu aprendi muito na pratica, ndo s6 sendo professora la na sala de aula,
mas enquanto departamento eu acho que a gente tem a oportunidade de
crescer muito. Todo o trabalho feito, eu participei muitos anos de
comissao de ensino em que a gente discutia muito o curriculo, discutia
muito parte didatica e campos de estagio, isso eu acho que ajudou muito
a enriquecer a parte do ensino. E ai eu fiz também curso, fiz trés
especializacdes e uma delas foi em Metodologia do ensino superior que
ajudava muito na parte didatica, esse eu fiz bem no inicio até pela
ansiedade que a gente tinha de estar dominando como é que se da uma
aula bem dada, quais as novas metodologias. (CS17)

Na verdade eu nunca havia pensado em ser professor € minha idéia de
ser professor vinha da minha experiéncia como aluno. Eu sempre soube

164



Capitulo 3 - Docéncia na Universidade: A

Tarefa de Refiexdo Compartittreada —

0 que eu nao queria ser. Dos professores que eu ndo gostei eu tirei o
exemplo daquilo que eu nao queria ser. Posso dizer que aprendi na
pratica por tentativa e erro. Intuitivamente eu pensava qual a melhor fazer
forma de atuar e como eu poderia transmitir melhor os conhecimentos
para meus alunos. Acho que minha atuac¢do entédo se inspira em minha
histéria como aluno e na minha pratica e na experiéncia que eu fui
adquirindo com o tempo. (E16)

A graduacdo formou o [...] veterinario. O doutorado formou o [...]
pesquisador e o [...] professor formou-se apenas com a experiéncia, e
com certeza em prejuizo das primeiras turmas e se nao em prejuizo até
hoje. Porque o [...] professor é quase um autodidata. (CA3)

Atualmente, em virtude da presséo avaliativa, percebe-se por parte das
IES um movimento de politicas que visam buscar a qualificagdo didatica de seus
professores. Essa preocupacdo também esta expressa em documentos oficiais mais

recentes:

Os programas de pds-graduacéo, ao lado das atividades de pesquisa que
constituem o nicleo tematico dos programas, devem atender as
necessidades de formacdo de novos docentes para a graduagao e pos-
graduagcado, proporcionando em sua estrutura curricular, o
desenvolvimento de habilidades e vocagbes docentes entre o corpo
discente e a integragéo entre a graduacao e a pés-graduacao. Devem ser
contempladas as necessidades de requalificagdo do corpo docente de
pés-graduacao, quanto as atividades de pesquisa, orientacdo, ensino e
administracdo académica. (GAZZOLA et al., 2001, P.12).

Apesar dessas determinacdes, 0 que ainda se vé na pratica, de maneira
geral ndo contempla essa preocupacao. A grande questdo, para nos, € a forma como
estdo organizados o0s cursos de pos-graduacao stricto sensu, pois esse modelo de
formagéo tem centrado sua base na pesquisa.

Os programas de mestrado e doutorado estdo organizados a partir da
perspectiva da especializagdo num determinado recorte do conhecimento e na
capacitacdo para a pesquisa. Nessa perspectiva, ha o pressuposto de que a docéncia é
uma atividade cientifica e basta o dominio do conhecimento especifico para que se
cumpram seus objetivos. Apesar de ndo negar a formacdo de professores como
investigadores especialistas, nem a importancia da investigacao como parte da funcao do
docente universitario, CUNHA (2001) chama a atencado para as implicacées que ha no

fato desta formacao estar centrada na pesquisa:
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O modelo de formagao que vem presidindo o magistério de nivel superior
tem na pesquisa a sua base principal. Tanto os planos de carreira das
instituicdbes como a prépria exigéncia estatal para o credenciamento das
universidades centram o parametro da qualidade dos requisitos
estabelecidos na poés-graduacado stricto sensu. Como é amplamente
conhecido entre nds, os programas de mestrado e doutorado estéo
organizados a partir da perspectiva da especializagdo em determinado
recorte do conhecimento e na capacitagdo para a pesquisa. Ha um
imaginario nessa perspectiva que concebe a docéncia como atividade
cientifica, em que basta o dominio do conhecimento especifico e o
instrumental para a producdo de novas informagbes para que se
cumpram seus objetivos.(p.45)

O ensino, nesse modelo de formagdo, acaba por ficar sempre em
segundo plano, chegando mesmo a ser considerado um fardo, ou uma obrigagdo a
cumprir pelo pesquisador, que ndo tem como se livrar de tal “obrigagéo”, como afirma um

dos professores consultados:

O ensino é algo que vem junto pela obrigatoriedade que vocé tem ao
acessar a universidade vocé tem que dar aula, porque vocé é contratado
como professor e ndo como pesquisador, apesar de que a formagéo de
nossos docentes é de modo geral pra pesquisador e ndo formagao para
ser docente. Poucas pessoas durante a graduacdo pensavam em ser
professores e a formagdo que a gente tem, tudo colabora para que a
gente tenha essa esperanca de ser pesquisador. A atividade docente
entra como uma atividade que vocé vai ter que dar, faz parte do pacote
que vocé compra ao entrar. (CB1) (grifo nosso)

O que se revela importante nessa questao é a dissociacao profunda que
ha entre 0 modo como se “constréi” um professor universitario e as responsabilidades de

ensino confiadas a ele pois historicamente,

(...) no século XX, a profissionalizagdo do académico significou o
estabelecimento das reputagdes nos féruns de pesquisa nacionais e
internacionais, em vez de arranjos pedagogicos localmente definidos.
Essa visdo moderna de formacao “profissional” tende a considerar o
ensino como uma infeliz ou desnecessaria interrupgdo no trabalho
académico “real”, o qual é participar de um projeto de pesquisa, preparar
para alguma publicacéo periddica ou uma palestra a ser apresentada em
uma conferéncia de pares [...]. (PARSONS, 1968, apud CACHAPUZ,
2002, P.117-118)
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Essa afirmacao nos remete também as discussoes ja realizadas neste
trabalho sobre as relagdes entre ensino e pesquisa e sobre a importancia de ndo dissociar
as duas atividades.

No entanto e apesar dessa consideragao, é relevante observar que 27
docentes consultados consideraram que o envolvimento com pesquisa acaba se tornando

uma forte aliada do ensino, como nas falas que seguem:

Sim. Como a fungdo do professor € também estimular atividades de
pesquisa com o aluno, o fato de ter cursado mestrado e doutorado, onde
desenvolvemos uma metodologia de pesquisa, facilitou a aquisicdo desse
conhecimento e propiciou uma melhor condi¢cdo de aprendizagem para o
aluno. Sinto-me mais segura. (CS3)

Sim. Porque proporcionou uma visdo ampla da interdisciplinaridade do
conhecimento, de como conduzir uma pesquisa, suas dificuldades, e a
necessidade de buscar sempre a atualizagdo dos conhecimentos
especificos, para melhorar os proprios conhecimentos, assim transmitir
de forma abrangente tudo que for pertinente a seus alunos. (CS8)

Nao diretamente. Apesar do direcionamento evidente para a area de
pesquisa e de andlise da pratica e do contexto do trabalho em salde — e
nao para a fungao didatica — a contribuicdo destes cursos para a pratica
docente foi muito importante. (CS1)

Para 11 docentes a freqiéncia as aulas de disciplinas pedagogicas ou
didaticas e a observagao de outras técnicas de ensino influenciaram positivamente em

sua atuacao:

Sim. Porque adquirimos novos conhecimentos e novas metodologias de
ensino nos sdo expostas. (CS6)

Sim. Conferiram mais conhecimentos técnico-cientificos e didaticos para
0 exercicio da docéncia. (CS29)

Sim. Fiz uma disciplina de Metodologia do Ensino Superior que me
auxiliou, além de dar mais seguranga e conhecimento em minha area de
atuacdo. (CB22)

Sim. Pela oportunidade de também ter contato com as disciplinas
pedagdgicas. (CA1)

Sim. Nos programas que fiz mestrado e doutorado havia disciplinas que
enfatizavam a didatica e os conhecimentos pedagdgicos. (E10)
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A participagdo em seminarios e congressos foi citada por 7 docentes
como forma de ajudar o desenvolvimento de habilidades de expresséo. A pds-graduagao,
na visdo de 5 docentes, teve como consequéncia o desenvolvimento da capacidade de
sistematizacdo de conhecimentos, além da capacidade de simplificar situacdes

aparentemente complexas.

Sim. A participagdo em seminarios, pesquisas, congressos ajudaram no
desenvolvimento da habilidade de expresséo. (E22)

Sim. Adquiri capacidade de simplificar situacbes aparentemente
complexas. (E19)

A realizagdo de semindrios auxiliou na andlise da postura do docente na
sala de aula. (CA13)

Essas afirmacdes sdo importantes, uma vez que mesmo num contexto
qgue nao privilegia a formacao pedagdgica propriamente dita, alguns docentes aproveitam
as experiéncias e vivéncias na pos-graduacao levando para sua pratica conhecimentos
que antes nao possuiam. Além do mais, temos de ter o cuidado de ndo considerar, de
forma generalizada, que em todos os cursos de mestrado e doutorado ndo “existe” a
preocupacao com a formagao pedagogica de docentes, mas sabemos também que essas
situagdes sao raras e timidas, principalmente por que o modelo de formacao vigente,
como ja vimos, nao leva em consideracao, ou nao tem como prioridade, esse aspecto da
formacéao.

Para 8 docentes houve uma sensivel melhora em sua analise critica e

espirito reflexivo, como nos exemplos abaixo:

Sim. Mostraram-me que ser médico é diferente de ser educador ou
pesquisador. (CS26)

Sim. Os cursos exigiram de mim postura critica, privilegiando espirito
reflexivo, trabalho em equipe, valorizagdo da pesquisa e ensino. CSA6)

O aprofundamento de um segmento especifico da area, incluindo o
levantamento e a revisado de literatura, a determinagdo de correntes de
pensamentos sobre o objeto de pesquisa, a elaboragao de uma tese, etc.
Todos esses tdpicos contribuem em alguns aspectos mais e em outros
menos, para a atuagdo do docente, lembrando obviamente a
indissolubilidade entre pesquisa e ensino. (CSA1)
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Visdo muito diferente daquilo que vocé aprende na graduacdo, mais
holistica, vocé se torna mais competente para concluir com mais critica e
com maior embasamento. (CB14)

A percepcao dessas outras contribuicoes da pds-graduacao demonstra
uma visdo mais abrangente do que seja ser professor de ensino superior e foge da
classica identificagcdo do professor titulado como principalmente detentor de uma grande
soma de conhecimentos. Demonstra também o desenvolvimento ou a aquisicao de uma
postura académica que consideramos no minimo desejavel nesse nivel de ensino.

As vivéncias e experiéncias em outras instituicbes foram consideradas

importantes em sua formacao por 5 docentes, como nos exemplos a seguir:

Sim. Porque ha uma troca de experiéncias entre docentes de varias
instituicdes [...]. (CA10)

[...] acredito que é muito importante a oportunidade de se frequentar
outras instituicdes enquanto aluno de pés- graduacao, pois estruturas
institucionais diferentes da nossa com certeza sempre servirdo como
“balizadores”. (CSAB6)

Além de adquirir novos conhecimentos vocé mantém um vinculo com
outros grupos de pesquisa. (CB11)

Foi citado também o conhecimento da metodologia cientifica (3), como
importante para a docéncia:

Sim. Como a fungdo do professor & também estimular atividades de
pesquisa com o aluno, o fato de ter cursado mestrado e doutorado, onde
desenvolvemos uma metodologia de pesquisa, facilitou a aquisicdo desse
conhecimento e propiciou uma melhor condi¢cdo de aprendizagem para o
aluno. Sinto-me mais segura. (CS3)

Sim. Aprendizagem para pesquisa e como pesquisar, mudando
totalmente a idéia do que é ser um docente. (CS21)

A melhora da condicdo de analise de problemas e da capacidade de
planejamento e de solucbes de problemas (2) também foi tida como razao para considerar
0 mestrado e o doutorado como contribuicbes efetivas para a melhora da atuacéo

docente, como no exemplo a seguir:
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Pelo conhecimento em si e por ter maior experiéncia de como pensar
sobre problemas e solugdes. (CB9)

Também como importante para a formacado docente foi referida a

oportunidade de atuar como docente e discente simultaneamente (2):

[...] porque nés também neste momento nos colocamos na posigéao de
alunos e avaliamos a qualidade do ensino que nos é fornecido. (CA10)

Sim. Foi interessante atuar como docente e discente simultaneamente.
(CA17)

A consciéncia da condi¢ao de aprendiz foi citada por um docente:

Sim. Pelo visceral envolvimento com o0s novos conhecimentos e a
consciéncia da condicao de aprendiz. (E9)

O estimulo a melhoria continua foi referido por um docente:

Sem divida € um exercicio de reflexdao e aprofundamento dos
conhecimentos. Além disso, nos da a oportunidade de conhecer nossos
limites, estimulando-nos a melhoria continua. (CSA14)

A obrigatoriedade de estudar foi apontada por um docente:

Sim. Obrigou-me a estudar e, com isso, melhorou a minha performance
em sala de aula. (CSA4)

A Tabela 9 resume as respostas positivas.
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Tabela 9 - Razbes para considerar o mestrado e o doutorado como contribuicdes efetivas
na melhora da atuacdo como docente, segundo docentes consultados. UEL, 2002.

RESPOSTAS N

Ampliagdo do conhecimento na area como forma de aumentar a seguranga

e dominio de conteudo para lecionar 73
A pesquisa foi considerada como um forte aliado do ensino 27
A freqléncia a disciplinas pedagdgicas ou didaticas e a observagcao de 1
outras técnicas de ensino influenciaram positivamente

Sensivel melhora na andlise critica e espirito reflexivo 8
A participagdo em semindrio e congressos ajudou o desenvolvimento de o
habilidades de expresséo

Desenvolvimento da capacidade de sistematizagdo de conhecimentos,

além da capacidade de simplificar situagées aparentemente complexas 5
As vivéncias e experiéncias em outras instituicdes foram consideradas 5
importantes na formagéao

O conhecimento da metodologia cientifica foi fundamental 3
A melhora da condicdo de analise de problemas e da capacidade de 5
planejamento de solucbes de problemas foi considerada importante

Oportunidade de atuar como docente e discente simultaneamente 2
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Desenvolvimento da consciéncia da condi¢do de aprendiz 1
Estimulo a melhoria continua 1
Obrigatoriedade de estudar 1
ToTAL 144*

*Mais de uma resposta por individuo.

Entre os docentes consultados que responderam que o mestrado e o
doutorado ndo contribuiram para a melhora de sua atuacado docente destacam-se em
primeiro lugar, com 7 indicagdes no questiondrio inicial, aqueles que responderam estar
sua formagdo voltada para a pesquisa e nao para o exercicio da docéncia. Muito
interessante é notar que alguns docentes que haviam respondido afirmativamente no
questionario, nas entrevistas, ao explicitarem melhor seu ponto de vista, revelaram uma
posi¢ao contraria ao que haviam dito e também enfatizaram que a formagao voltou-se
para a pesquisa e ndo para a docéncia. Exemplos dessas afirmagdes (aqui incluidos
dados de entrevistas) estdo nas seguintes falas:

Nao. O mestrado e o doutorado me ajudaram exclusivamente na
formagao como pesquisadora, ndo como docente. (CB6)

Nao. No meu caso sO prepararam para a pesquisa e para a atuacao
profissional. (E16)

Nao. Os cursos estéo voltados para a formagéo do pesquisador. (CB1)
Nao. Foram em éarea especifica. (CA28)

Nao. Porque foi em éarea especifica da agronomia voltada para a
pesquisa cientifica. (CA27)

Nao. Até entdo ndo tive atuagcdo como docente. Estive direcionado para
pesquisa. (E1)

Minha histéria & a seguinte. Nunca pensei em ser professor. Fiz
engenharia civil depois e fui fazer mestrado na minha area. Na
graduacao dei aula em cursinho mas ndo com o objetivo de vir a ser
professor, apenas como uma forma de me sustentar enquanto estudava.
Terminei o mestrado em 1986. Nunca tive nenhuma disciplina
pedagdgica no mestrado e o curso nao era voltado para isso. Quando
terminei o mestrado fiz um concurso numa universidade mas fui
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reprovado justamente na prova didatica. Fui para o doutorado, prestei
outro concurso e ai passei, mas também no doutorado o curso me
preparou para a pesquisa e para a atuagao profissional e ndo para ser
professor, ndo havia nada nesse sentido. (E16)

Muito pouco. Porque tanto o mestrado quanto o doutorado séo
construidos pra suprir a necessidade de pesquisadores, entdo tanto o
mestrado quanto o doutorado contribuiram muito pouco para a formagéao
do professor mesmo, em todos os aspectos, desde a didatica, a
avaliagdo, em dinamicas tudo o que eu posso dizer é que contribuiram
pouco. Tem disciplinas voltadas pra isso, a gente participa das aulas mas
€ uma participacao extremamente limitada e o pior € que o mais dificil, o
que mais dificulta a formacéo é que os proprios professores, orientadores
ndo tém essa formagdo porque a maioria dos professores de pés-
graduacao em geral, na minha area pelo menos, tém interesse maior em
pesquisa. (CB1)

Entdo assim, o mestrado contribuiu bastante, mas em termos de
pesquisa do que em termos de ensino. E o doutorado acredito que
também a mesma coisa, mais em termos de pesquisa do que de ensino.
E claro que a pesquisa reflete no ensino, entdo ndo da pra desvincular,
na verdade. Acho que a contribuicdo foi grande sé que se eu tivesse que
pesar entre pesquisa e ensino, tanto o mestrado quanto o doutorado
trouxe mais contribuicées pra mim, pessoais, como pesquisadora do que
como professora. (CS17)

Como ja referimos acima, além das 7 referéncias ao fato dos cursos de poés-
graduacao estarem voltados para a pesquisa, dois docentes apontaram como causa, para
achar que o mestrado e o doutorado nao contribuiram de forma efetiva para a melhoria da
atuacao docente, também o fato dos cursos serem focais, isto €, terem um objeto de
estudo e de aprofundamento de uma disciplina especifica muito restrito, como no exemplo
abaixo:

Nao. Fiz doutorado direto e a Unica preocupacgao era a qualificacdo para
uma linha especifica de pesquisa e isso ndo contribui para a melhoria do
ensino. Na minha &rea para melhorar a atuagdo docente € necesséria
uma visdo mais sistémica de ciéncia e no meu entendimento tanto os
mestrados quanto os doutorados sdo focais: tém um objeto muito restrito
de estudos. (CB2)

Que os cursos sao excessivamente tedricos também foi apontado por

um docente:
Nao contribuiram. Na realidade foi uma lavagem teédrica. (CSA13)
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Um resumo dos depoimentos que consideraram que o mestrado € o
doutorado nao contribuiram efetivamente para a melhora de sua atuagéo docente pode
ser verificado na Tabela 10.

Tabela 10- Razbes para ndo considerar o mestrado e doutorado como contribuicoes
efetivas na melhora da atuacao docente. UEL, 2002.

RAzOES RESPOSTAS

Os cursos sao voltados para a formacao do pesquisador e nao

~ 7
para a formacao do professor
Os cursos sao focais, ou seja, tém um objeto muito restrito de >
estudos
Os cursos sao excessivamente teoricos 1
ToTAL 10

Como ja expusemos anteriormente, ao realizar as entrevistas, os indices
acima apontadas ndo apresentaram contornos tao definidos, uma vez que ao longo dos
didlogos e a medida que as idéias foram sendo melhor explicitadas, foi possivel perceber
gue, mesmo entre aqueles que responderam afirmativamente a questao proposta, havia
docentes que revelaram insatisfagdo com sua pos-graduacado em relagdo a formagéo
para a docéncia.

Particularmente nas entrevistas realizadas, além das questdes ja
apresentadas até aqui, duas outras questdes surgiram ao longo das discussées em torno
das contribuicbes do mestrado e doutorado para a melhoria da atuagcao docente. Uma
ligada a contribuicdo desses cursos para atuar na graduagdo e outra ligada a relagao
entre o titulo de doutor e a competéncia ou o0 desempenho docente.
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Em relagdo a primeira questdao, houve quem considerasse que a
contribuicdo do mestrado e do doutorado foi principalmente para atuar na pés-graduagéo

e ndo na graduagao, como nos exemplos abaixo:

Na pratica propriamente dita do ensino ndo, mas nos exemplos que a
gente acaba conseguindo dar e na pesquisa € que eu acredito que foi
bem mais importante. Em relagdo ao doutorado também foi muito
importante a pesquisa. No ensino, mais pra pos-graduacao do que para a
graduacao [...]. (CB24)

Entdo assim, pro meu doutorado, os conhecimentos sdo mais aplicados
para o ensino de pés-graduacdo. Na graduagdo esses conhecimentos
internalizados acabam colaborando também mas nao de forma direta. No
meu mestrado havia na época, além da preocupagédo da formagédo do
pesquisador, acho que o interesse para a docéncia era bem grande. No
doutorado eu nao sei se eu ja fui com a expectativa de tentar melhorar
pra pesquisa, enquanto que no mestrado eu estava me capacitando pra
docéncia, a preocupagcdo maior, pelo menos que eu senti foi com a
pesquisa. (CB24)

Esse tipo de entendimento nos remete inevitavelmente a uma outra
situagdo com que nos deparamos nas universidades: muitos doutores se recusam a dar
aulas na graduagéao e procuram atuar somente nos cursos de p6-graduacao. O fato ja foi
apontado diversas vezes na propria literatura sobre ensino superior e também pode ser
facilmente constatado no cotidiano de nossas instituicoes.

A capacitagdo medida pela titulagdo formal é inspirada no modelo
universitario norte-americano que implantou no Brasil um modelo de universidade que
pretende transformar-se numa “research university tropical onde, numa hierarquizagao
implicita dos componentes da missao institucional, a atividade da pesquisa é amplamente
valorizada em relagao as demais”, fato cujo efeito perverso é o serem afastados do ensino
de graduagéo os docentes com melhor titulagdo. (GUIMARAES; CARUSO, 1996).

Em relacdo a essa situacao, outros docentes consultados se encarregam
de polemizar a questdo, como podemos constatar nos depoimentos a seguir:

Isso pra mim é muito sério, o retorno objetivo que a pés-graduagao
precisa dar ao nivel da graduacao, isso acho que € fundamental, porque
vocé ndo vai fazer um curso de pos-graduagdo simplesmente porque
vocé quer ter um titulo e vai fazer desse titulo a sua propriedade
particular. Se vocé esta numa instituicio de ensino, vocé tem que estar
preocupado com a populacdo com quem vocé se relaciona que no caso
sd0 0s nossos alunos. (CSA9)
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Eu sé estou falando isso pra vocé pra dar um pouco do exemplo que o
titulo muitas vezes nao ajuda, as vezes até atrapalha. Essa é uma coisa
que eu particularmente venho brigando muito no meu departamento, que
€ assim, nés temos um curso de mestrado, que ndés somos professores
titulados que damos aula nesse mestrado, € 0 que vem acontecendo?
Esses professores estdo deixando de dar aula na graduagdo pra se
dedicar somente a poés-graduagdo. Eu ndo concordo porque a
hierarquizacédo dos titulos ndo é pra fazer a prevaléncia de poder, ndo é
pra vocé sentir-se mais poderosa, mas ao contrario. Qual é a contribuicao
do titulado? Nés temos que devolver ao nivel da graduagio aquilo que
conseguimos com o titulo de doutor. E ai que a gente comeca a devolver
o resultado da nossa formacgéo na pos-graduacao ao nivel da graduacao.
(...)Fica elitista, fica hierarquico, fica uma relacdo de poder e ai tem um
ditado que diz saber é poder, mas eu acho que € ao contrario, porque o
saber tem que circular e se o saber virar poder entdo o saber esta
prejudicado porque o saber ndo circulou [...]. (CSA9)

As vezes, também, um doutor pode sentir-se desmotivado,

7

considerando que seu “nivel” de conhecimento é muito alto e que sua linguagem €

inadequada para o nivel da graduacao como verificamos no depoimento abaixo:

O doutorado s6 para a pés-graduagdo. Um doutor na graduagédo costuma
ou tende a nao dar certo por motivo de linguagem e nivel de motivacao.
(CSA17) (grifo nosso)

Discorrendo sobre ensino e pesquisa e sobre como a pesquisa pode, as
vezes, até atrapalhar o ensino Balzan (2000)) exemplifica:

[...] dedico-me (referindo-se ao docente) com afinco a minha tese de
doutorado e, assim que obtenho a titulacdo, passo a concentrar meus
esforgos em novos projetos de pesquisa e na pés-graduacao, atribuindo
a graduacao o sentido de fase de informagao, apenas; limito-me a levar a
meus alunos exemplos de dissertagdes e teses, passando a desenvolver
cursos monograficos, com temas geralmente desarticulados entre si;
passo a considerar meus projetos de pesquisa com absoluta prioridade,
encarando as atividades didaticas como perda de tempo, algo
enfadonho, que seria preferivel que ndo ocupasse meu tempo. (p.117)

Outra vez, a reflexdo sobre esse tipo de pensamento pode também ser
desencadeada através do depoimento de outro docente a respeito da questao em foco:
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Talvez essa coisa do nosso professor sair pra fazer uma pés-graduacao
e muitas vezes voltar com o contetdo bem elaborado mas com uma
pratica académica muito pobre, sem um aprimoramento, acho que vem
um pouco dai. Nao tem nas nossas grades esse tipo de disciplina que
possa vislumbrar os nossos alunos de pdés-graduagédo potencialmente
como docentes. Isso € uma coisa que eu sinto, inclusive agora que
estamos numa fase de corregdo de monografias, sem citar nomes
obviamente, n6s temos uma professora que esta voltando agora
recentemente de doutorado e ai ela comentou comigo: pois é, eu estou
um tanto quanto perdida, porque eu ndo posso exigir dos meus alunos
que eu estou corrigindo o trabalho de conclusdao do curso o nivel de
conhecimento que eu adquiri. Ai eu falei pra ela: eu lamento muito, esse
seu comentario é tao triste pra mim porque, vocé nao tem um projeto
pedagdgico, vocé ndo tem uma visdo de professor que saiba diferenciar o
nivel de exigéncia de TCC, de monografia, de dissertagédo, de tese de
doutorado, e eu acho uma pena, porque justamente vocé com uma tese
de doutorado ja pronta eu esperava que pelo menos vocé pudesse ter
desenvolvido uma sensibilidade académica que vocé conseguisse
separar um pouco o que € o grau de um TCC e leve sua contribuigéo
com o titulo ja obtido de doutor na nossa formagéo académica. (CSA9)

Nesse aspecto, ndo podemos deixar de levar em consideracao também,
o fato ja apontado anteriormente, de que as politicas de avaliacdo externa n&o valorizam
0 ensino ou a docéncia na graduagao, contribuindo para que docentes déem maior
importancia a pesquisa em detrimento do ensino nesse nivel.

Outra questéao levantada foi a relagdo direta que as vezes se faz entre
titulacao e desempenho de qualidade do docente. Exemplos de posicoes a respeito dessa
questao podemos ver nos depoimentos abaixo:

[...] eu observo assim que infelizmente a formagéo que a gente consegue
tanto no mestrado como no doutorado ndo é a garantia de que nos
vamos ter professores de qualidade. Infelizmente eu tenho experienciado
um pouco isso, porgue muitas vezes o senso comum relaciona titulo e o
nivel de competéncia e o nivel de qualificacdo e capacitacdo e na
realidade eu tenho percebido que ndo acontece bem dessa forma. Os
melhores titulados nem sempre sao os melhores professores que
detenham uma boa didatica, que tenham uma relagdo mais horizontal,
mais dialogal com o0s nossos alunos. Alguns até por equivoco pessoal
retornam depois do mestrado e do doutorado pior ainda com aquela
sindrome de “doutorite”. Isso €& uma coisa que me incomoda
profundamente. Porque? Porque ele pode até ter desenvolvido um
conhecimento, em termos de contetdo, mas a sensibilidade académica
muitas vezes nao foi desenvolvida no decorrer da sua formacao de pos-
graduacgéo. Por exemplo, no mestrado e no doutorado a gente ndo tem
uma disciplina, especificamente na minha area que a gente pudesse
dizer assim, olha, vocés estdo sendo formados para a academia, ndo é?
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Os requisitos basicos, etc. e tal. O que tem se priorizado? E o
pesquisador, entdo vocé tem que fazer o projeto, um levantamento
bibliogréafico, precisa ter uma série de dominio dos diferentes métodos
quantitativos, qualitativos de analise, mas a formagdo para a academia,
eu acho que na minha experiéncia, nem no mestrado, nem no doutorado,
nds tivemos. Ai ja tem um lapso. (CSA9)

Eu tenho amigas que nao tem titulo de doutor, mas tém uma producéo
intelectual que é uma coisa: publicam, participam de congresso, tém
projeto de pesquisa, sdo envolvidas em projetos de extensdo. Por outro
lado nés temos docentes doutores que sentaram em cima do titulo,
achando que o préprio titulo vai alimentar o conhecimento. Vocé estd me
entendendo, como é complicado? N&o é uma relacdo direta. (CSA9)
(grifo nosso)

Muitas vezes vinculamos o julgamento de nosso trabalho e do trabalho
de nossos colegas ao nivel da titulacdo. No Brasil, acompanhando uma tendéncia
internacional, adotamos a idéia de utilizar como indicadora da capacitacdo a titulacao
formal dos docentes nas instituicoes através da verificagdo da proporcdo de doutores,
mestres, especializados e graduados. Essa idéia fundamenta-se no pressuposto de que a
titulacdo formal melhora a qualidade dos docentes e de que quanto mais docentes

titulados, mais capacitado o corpo docente da instituicdo. E

como até hoje ndao emergiram evidéncias consistentes que pudessem
contrariar estes supostos (além da simplicidade constitucional e
conversibilidade que apresentam) estes indicadores disseminaram-se,
tornando-se hegemédnicos. (GUIMARAES; CARUSO, 1996, p.9)

Do ponto de vista oficial,a qualificacdo do corpo docente tem sido vista
como tendo uma relacao direta com a qualidade do ensino. (CASTRO, 2000) Parece ser
consenso na visao oficial e nas politicas de capacitacdo, a consideracdo de que dada
uma maior capacitacdo quanto a titulacdo, ocorrera maior qualidade do desempenho
docente. Porém isso é muito discutivel, como aponta um de nossos docentes
consultados:

Eu ndo acredito que o titulo dé garantias pra vocé rotular que aquele
professor € bom. Isso 0 senso comum e até a propria representacdo dos
professores titulados acabou perpassando isso para a sociedade e ao
nivel do senso comum as pessoas foram absorvendo isso como uma
verdade, mas eu ndo acredito nisso. (CSA9)
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Entdo o que eu quero mostrar pra vocé, que essa relagao direta titulo e
competéncia nessa forma linear ndo tem significado nenhum. Agora se
vivemos numa sociedade hierarquizada em que titulo é valorizado, vocé
tem que fazer valer esse titulo em cima de agdes concretas. Entdo vocé
precisa ser um bom professor. Se a pds-graduacdo ndo te deu essa
formagéo, vocé tem que ir atras, vocé tem que vestir a camisa. Se for
professor, acho que tem que vestir a camisa! E o titulo ajuda muito,
porgue vocé pode ter experiéncias além da sala de aula, ao nivel da
pesquisa, por exemplo. Mas, de novo, a pesquisa voltada pro seu préprio
umbigo ndo tem sentido. A pesquisa tem que alimentar o ensino e o
proprio ensino tem que alimentar a pesquisa. Entdo essa mao dupla é
que enriquece o docente, a pessoa. (CSA9)

Se o titulo desse o fundamento de todo o conhecimento para o resto da
vida, ah! Eu tava feliz | Agora, ndo ele te sinaliza o conhecimento que
vocé depois tem que continuar permanentemente aprofundando e isso
acho que foi um habito legal que a pds-graduagdo me deu: essa
preocupacgao de que o titulo ndo te garante a formagéo continuada. Muito
antes pelo contrario. (CSA9)

O titulo na realidade é pra comecar e depois que vocé tem esse titulo, ai
vocé comega a vislumbrar esse processo continuado de aprendizagem.
Uma coisa legal da pés-graduacdo foi o habito da leitura, habito de
estudo, habito da curiosidade da vida, vira um habito mesmo, a
investigacdo. O que me desespera é que nao € o acontece de uma forma
geral. Eu sempre brinco, eu falo, olha, humildade intelectual é o feeling
do professor de qualidade. A gente precisa ter a humildade de saber que
vocé ndo tem um saber acabado, ndo é uma biblioteca, um arquivo
ambulante, ndo € o dono da verdade, mas eu acho que tem muita gente
que tem exatamente essa representacdo que a sociedade faz de um
doutor, a pessoa nao amadureceu suficientemente na pés-graduacao na
perspectiva de um intelectual que necessariamente precisaria ser
humilde, que nao é ser subserviente, é saber, puxa vida, quanto mais eu
aprendo parece que menos eu sei, mas ndo se auto-desqualificando,
porque é real mesmo. Ai € que nossos doutores pecam. Tem doutores
que quando voltam do doutorado estdo tdo embevecidos com o seu
proprio titulo que ndo recebem alunos, ndao querem dar aulas na
graduacao, eu fico indignada. Como? N&o é agora que a pessoa tem que
devolver para os nossos alunos esses cinco anos que ficamos fora?
(CSA9)

A formagao do professor do ensino superior € de responsabilidade das
universidades, mas, apesar de serem responsaveis pelos programas de pés-graduacao,
ao que tudo indica, na pratica, a maioria das instituicbes ainda ndo assumiu como tarefa
sua a qualificacdo pedagodgica de seu corpo docente. Essa tarefa, num primeiro
momento, € atribuida aos profissionais da educacdo, que trabalham com a disciplina
Metodologia do Ensino Superior.
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Esta disciplina com programas variados e flexiveis pode estar incluida
em cursos de especializagdo, mestrado ou doutorado. Os conteudos desenvolvidos em 60
horas presenciais podem ter entre seus assuntos a universidade, o ensino, os objetivos, a
metodologia e a avaliagcdo da aprendizagem ou ainda outros, mas a heterogeneidade das
turmas e o tempo escasso dificultam o aprofundamento de questbes relevantes. Por parte
dos alunos, a disciplina muitas vezes é procurada como uma espécie de intervengao
técnica, que privilegia a racionalidade cognitivo-instrumental. (LEITE et al., 1998).

Os cursos de Metodologia do Ensino Superior, sem duvida, representam
um esforco na formagao continuada de professores, mas nem sempre atingem seus
objetivos tanto quantitativamente como qualitativamente. Além de estarem restritos a uma
carga horaria de 60 horas (em alguns casos, atualmente, nem isso) o que nao é suficiente
para preparar o professor de ensino superior. Como ja apontou Berbel (1994) em estudo
sobre a disciplina, esta nao possui uma estrutura teérica prépria para Ihe dar sustentacao
sélida que possa garantir-lhe uma maior efetividade em relagcao aos objetivos deste nivel
de ensino.

Na continuidade da carreira docente supde-se que 0s cursos de pos-
graduacao stricto sensu preparam o docente para o exercicio competente da docéncia no
ensino superior. Desta forma, espera-se que um professor, pelo fato de ja ter passado por
um mestrado ou doutorado, esteja plenamente habilitado em todos os sentidos para
enfrentar todos os desafios inerentes a carreira docente universitéria.

Como ja foi referido anteriormente, a maioria dos cursos de pos-
graduacdo em vdrias areas privilegiam em seu curriculo o aprofundamento do
conhecimento em sua area, concentrando-se no dominio de campos especificos do
saber, privilegiando a capacitagao para a pesquisa cientifica. Porém, para a docéncia, nao
bastam esses saberes; a formacdo didatico-pedagdgica do professor universitario é
necessaria.

Nao se trata, como diz Fernandes (1998, p.97):

de negar a importéancia de aprofundamento de seu campo cientifico, mas
sim, de construir pontes que permitam travessias em outros campos de
sua pratica cotidiana, numa perspectiva dialética entre a dimensao
epistemoldgica (a questao do conhecimento) , a dimensao pedagdgica (a
questdo de ensinar e aprender) e a dimensao politica (a questdo do
projeto de sociedade e universidade que se pretende).
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Diante de todas as reflexdes desencadeadas pela discussdo da
avaliagdo da propria formagéo vista pelos docentes consultados, cabe entdo, neste
momento, caminhar um pouco mais nesse sentido buscando analisar o que disseram os
docentes a respeito de sua proépria pratica pedagogica, ponderando também, ao mesmo
tempo sobre o que seria um desempenho docente de qualidade no contexto atual do

ensino superior.
3.4 A AVALIACAO DA PROPRIA PRATICA PEDAGOGICA

No contexto académico, a questdo do desempenho docente € posta em
relevancia quando os professores sdo avaliados, seja pela instituicao, seja pelos
discentes, seja pelos 6rgaos de fomento da pds-graduacgao.

De uma forma geral, segundo Lipman (1995) profissionais académicos
sao estimulados a pensar criticamente em algumas ocasides. Destas, algumas referem-se
especialmente a situagdes de julgamento de desempenho nosso e de nossos colegas:

¢ Quando o trabalho de um colega ¢€ lido ou revisto.

e Quando se trabalha em um comité que deve julgar a proposta de um
colega.

e Quando se registra uma reclamacdo e devem ser tomadas algumas
atitudes.

e Quando os alunos questionam os critérios pelos quais 0s cursos séo
avaliados, as matérias que sao ensinadas ou a pedagogia utilizada.

e Quando se compara a atual conduta profissional com aquilo que se
pensa que esta deveria ser.

e Quando se detecta tendéncias ou preconceitos em si mesmo € nos
outros.

e Quando se buscam alternativas para praticas estabelecidas porém
insatisfatérias.

Os parametros e as concepgodes sobre formacao do docente do ensino

superior, em virtude do contexto da realidade educacional do pais, tém sofrido nos ultimos
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anos algumas alteracées. Cada vez mais exige-se deste profissional que ele seja: um
cidaddo competente, inserido na sociedade e no mercado de trabalho; capaz de utilizar
tecnologias de informagdo na docéncia; capaz de trabalhar em redes académicas
nacionais e internacionais; um sujeito que domine o0 conhecimento contemporaneo
manejando-0 na resolucado de problemas; capaz de integrar sua matéria de ensino ao
contexto curricular e histérico-social; capaz de utilizar formas de ensinar variadas; e
sobretudo que tenha maior nivel de escolarizacdo. (CUNHA, 1993, apud MOROSINI,
2000)

Segundo Masetto (1998), cerca de duas décadas atras, iniciou-se uma
autocritica por parte de professores de ensino superior, que perceberam que a docéncia
neste nivel exigia competéncias préprias, as quais desenvolvidas trariam a atividade uma
conotacao de profissionalismo. Segundo o autor, a partir dai foram identificadas algumas
competéncias especificas para a docéncia no ensino superior:

1. Ser competente em uma determinada area de conhecimento;

2. Ter dominio na area pedagdgica, compreendida em quatro grandes

eixos: processo de ensino e aprendizagem, concepcdo e gestdo do

curriculo, relacao entre professor e aluno e dominio da tecnologia
educacional;

3. O exercicio da dimensao politica da docéncia.

Diante dessa preocupacgéo, ou seja, do que se exige hoje do professor
de ensino superior, decidimos investigar a forma como esses profissionais se véem como
professores. Perguntamos, entdo, aos docentes consultados como avaliavam sua pratica
pedagodgica. Como na questado anterior, que perguntava sobre a propria formagéo para a
docéncia na pés-graduagdo, o tema foi melhor discutido ou mais detalhado
posteriormente nas entrevistas realizadas.

A questao foi assim formulada: Como avalia a sua prépria pratica
pedagdgica? Esta satisfeito?

Um de nossos objetivos na realizagdo deste trabalho foi proporcionar
uma oportunidade de reflexdo aos docentes consultados, tanto em relagédo a sua prépria
atuacao quanto em relagao a propria formacao. Essa idéia leva em consideragao que ao
invés de simplesmente avaliar o desempenho docente como forma de controle e de

julgamento de seu préprio trabalho, é fundamental que o professor se veja, se olhe em
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sua atuacédo, pense em seu processo de formacdo e participe desse processo
principalmente através da auto avaliagao.

As respostas que obtivemos trouxeram os seguintes dados: 102
(74,47%) responderam estarem satisfeitos com sua atuagéo, 13 (9,48%) responderam
que avaliam sua pratica como regular e 22 (16,05%) disseram que nao estdo satisfeitos.
Como na pergunta anterior, mais uma vez, as fronteiras entre o sim e o nao ficam mal-
definidas, ja que muitas vezes, apds um sim, muitas ressalvas foram feitas e as vezes um
nao inicial transformou-se numa certa satisfagéo, ao apresentarem melhores explicagées.
De toda forma, as respostas iniciais revelaram dados que podem ser melhor visualizados

na Grafico 9.
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Grafico 9 — Avaliacao da prépria pratica dos docentes consultados. UEL,2002.

Como ja& apontamos, na explicitagdo de sua auto-avaliagdo ou na
reflexdo sobre a propria pratica, as respostas ndo proporcionaram fronteiras assim tao
definidas e muitas vezes foram muito particulares. Mesmo com essa dificuldade,
qguantificamos alguns grupos de depoimentos que consideramos mais significativos para o
enriquecimento de nossas reflexdes.

Das 102 respostas positivas, 63 afirmaram estarem os docentes

satisfeitos. Alguns sem fazer maiores comentarios ou ressalvas, como por exemplo:

Satisfatéria, de tal modo que sinto-me satisfeito e realizado. (CS8)

Em outros casos os docentes explicaram por que estavam satisfeitos.

Alguns docentes (7) utilizaram como parametro de sua auto-avaliagao
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positiva o retorno que os alunos deram em relagao a sua atuagao, como verificamos nos

depoimentos a seguir:

Os alunos parecem aprovar tanto minhas avaliagdes como as aulas.
(CA28)

Me sinto uma boa professora, sou exigente e é claro tem alunos que nao
querem nada com nada, mas de uma forma geral me sinto gratificada
pelo meu trabalho. Procuro ligar muito a teoria com a prética e ligar o
contetdo tedrico sempre com uma aplicagdo desses conhecimentos na
vida real. Uma vez tive um retorno muito bom disso: um ex aluno que na
época de aluno sé reclamava e me contestava veio me dizer que
agradecia muito tudo que aprendeu comigo e que agora como
profissional percebia a importancia das experiéncias que teve na
graduacao, especialmente na minha disciplina. (CSA9)

Em relagdo aos alunos eles falam que eu sou uma pessoa acessivel, que
eu sou uma pessoa preocupada em sentir que o aluno esta
acompanhando. Se eu percebo que alguém estd meio perdido eu paro a
aula e tal. Os alunos sentem que também que na prova ndo tem
pegadinha ndo, é aquilo que foi abordado que é perguntado. Em relacao
a isso eu me sinto motivada a cada vez fazer mais, ou seja adequar cada
vez mais o conteldo para cada curso pra gerar motivacdo no aluno.
(CB24)

Tanto que os alunos vém depois de formados dizer: ah! Eu achava vocé,
eu ficava com medo de vocé, porque vocé era tao exigente mas depois a
gente vé que nao é nada disso e pra formacao foi muito bom e tal [...].
(CS17)
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Eu estou satisfeito. A gente agora fica numa situagéo dificil porque falar
da gente mesmo é uma coisa muito complicada, mas no meu caso
propriamente dito, em todos os semestres onde a gente atuou como
professor n6s fomos homenageados, até agora em todos. (CA3)

Eu avalio o meu trabalho com alunos como positivo. E uma coisa que eu
acho, eu sempre falo sobre minha experiéncia com os alunos e que as
vezes eles procuram a gente pra pedir opinido sobre cursos,
especializacbes em tal area, onde poderiam ir, com quem conversar,
entdo acho que isso & um retorno, porque eles sentem uma certa
seguranca de perguntar e eu sempre falo pra eles: todo professor gosta
que o aluno pergunte, quem nao pergunta as vezes esta perdido, entao
eu acho que é um tipo de retorno. (CS7)

Mas eu me sinto bem no papel de professor, porque eu acho que uma
coisa complementa a outra. Eu fico muito satisfeita quando os meus
alunos de graduagdo, chegam e dizem: oh! Professora, eu estou
seguindo isso ou aquilo. Eu sempre recebo e-mail dizendo, eu ja estou
fazendo doutorado, as vezes eu sou até convidada pra participar da
banca, alunos da graduacdo ou outros que passaram pela
especializacao, varios sao docentes hoje em outras universidades. Entéo,
€ um motivo de satisfagdo pra gente [...]. (CB22)

Em 6 depoimentos, os docentes afirmaram estar satisfeitos por realizar
avaliagcoes periddicas dos aspectos pedagdgicos e didaticos com os alunos e fazer

corre¢des, como nos exemplos abaixo:

Estou satisfeito pois tento sempre melhorar e inovar alguns tépicos
baseado nas avaliagbes e converso com os alunos apés o término dos
cursos. (CA14)

Sim. Realizo em todas as turmas, seja de graduacdo ou de poés-
graduacao, avaliagbes quanto aos aspectos pedagdgicos e didaticos [...]
para verificar falhas e fazer corregdes. (CSA10)

Sim. [...] os alunos podem fazer criticas e sugestdes. De posse destas
informacdes, procuro melhorar. (E8)

Eu tenho dificuldade de fazer auto avaliagédo porque eu nao consigo ter
uma resposta muito precisa deles. E dificil vocé saber realmente o que
eles pensam, se estdo aprendendo ou ndo. De um modo geral eles me
falam que sim, que conseguem entender, mas eu tenho sérias restricdes
a aula porque [...] principalmente quando eu pego uma turma grande. O
jeito que eu dou aula é tentando assim, olhando pra cara deles e vendo a
resposta que eles ddo. Entdo se eu sinto que alguém tem dificuldade eu
explico novamente, entdo isso dificulta o andamento da aula quando a
turma é grande, entédo eu tenho essa dificuldade. (CB1)

Eu gosto de dar aula pra primeiro ano e nés fizemos no final do periodo
uma avaliagao, eles tinham que fazer uma auto avaliagdo e avaliagao dos
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professores. Entdo tinha & um questionario onde eles iam colocando
notas de 1 a 10 pra cada um dos professores e eu fui muito bem
avaliada, entdo eu fiquei muito contente. Eu ja percebia isso deles e nao
€ uma situagdo de transmitir contelddos porque os conteldos eram
transmitidos de outra forma, entédo esse relacionamento que eu sempre
considerei bom eu acabei checando que é bom mesmo. Era um encontro
por semana mas eu achei que foi uma boa avaliagdo, eu fiquei bem
contente e eu era muito franca, eu sou uma pessoa muito organizada, eu
nao consigo trabalhar meio jogado, as vezes eu vejo isso nos meus
colegas, cada um légico tem uma maneira de trabalhar, mas eu acho que
as vezes falta um pouco de organizagéo, de planejamento. (CS7)

Podemos considerar que a idéia da avaliagdo do trabalho docente como
um diagnostico, como ponto de partida para a reorientagdo do processo didatico, esta
presente nessas afirmacoes.

A questdo da metodologia adotada, a maneira de trabalhar ou a
diversificagao de estratégias foi enfatizada por 6 docentes, como vemos abaixo:

Uma prética versatil, sem adesdo a uma metodologia especifica, usando
diversas estratégias — estou satisfeita — o que nado dispensa estudos de
atualizacao. (CS1)

Estou satisfeita, embora seja aberta e sempre busque o aprimoramento.
Ha 5 anos trabalho com a metodologia do PBL (Aprendizagem Baseada
em Problemas). (CB6)

Sim. Tenho procurado me nortear a luz da teoria da problematizacgao,
levando os alunos a desenvolverem a capacidade de andlise e critica, “na
busca do ensinar a aprender”. ((E3)

Sim. Tenho essa relacdo muito interativa com os alunos. A “pedagogia”
que adoto nio esta centrada no professor mas é construida através de
um dialogo. (CSA9)

Na minha aula os alunos estao a vontade pra dizer: professor nao entendi
nada ou nao concordo porque que € isso porque que é aquilo e isso
enriquece o0 modelo de ensino e aprendizagem porque vocé deixa o
aluno a vontade, ele ndo toma bronca porque perguntou, ndo é gozado
se fez uma pergunta inconveniente ou inapropriada. Ele é encarado com
respeito e ele da o retorno em relacdo a isso. Entdo nesse ponto a gente
ta satisfeito com o desempenho da gente mas a gente reconhece as
deficiéncias. (CA3)

Boa. Sempre participei de grupo com preocupagbes na area e com
praticas nao tradicionais. (CS15)

188



Capitulo 3 - Docéncia na Universidade: A

Tarefa de Refiexdo Compartittreada —

Em seguida, 5 depoimentos apontaram a preocupacéo constante com a

melhora da pratica pedagdgica como motivo de satisfagao:

Sim. Tenho procurado melhorar minha pratica através de leituras,
participagdo em reunides e palestras sobre o assunto. (E16)

[...] as dificuldades sdo muitas...(nUmero excessivo de alunos por turma,
falta de docentes, docentes temporarios ou em tempo parcial, falta de
campo de estagio, entre outras). Mas estou sempre buscando
alternativas que possam estar melhorando a pratica pedagdgica e, nesse
aspecto, estou satisfeita. (CS17)

Acho que sim, porque estou sempre procurando ler sobre o assunto e
tenho uma boa didatica e gosto do que fago. (CA5)

Sim. Tenho uma preocupacao constante com minha pratica pedagogica,
moldando-a em relagédo as caracteristicas de cada turma. (CSA1)

Entre esses, o professor da fala abaixo transmitida, demonstra sua
preocupagao e as dificuldades inerentes a ela, além do fato de que sua satisfagcdo nao é

constante:

As vezes sim, as vezes ndo. Procuro inovar sempre, conhecer primeiro
cada turma nova para s6 entdao definir claramente a metodologia e a
avaliagdo, mas nem sempre se consegue concluir uma disciplina como
tinha planejado. Quando se descobre que o planejamento falhou em uma
fase em que ainda é possivel corrigir, tudo bem. Mas quando ndo da
mais tempo, é frustrante. (CSA2)

O fato de gostar de ser professor foi enfatizado por 3 docentes que
consideraram sua pratica pedagogica positiva:

Agora, posso dizer que eu nunca tinha pensado em ser professor mas
me acabei me identificando com esse trabalho. Eu realmente gosto de
ser professor. Vejo colegas reclamarem de terem de dar aulas. Eu néo,
para mim essa é a melhor parte do trabalho. Como sou [...] muitas vezes
estou com a cabeca quente, nervoso e muito mal humorado. Chego na
sala de aula fervendo e no convivio com os alunos relaxo e muitas vezes
saio rindo. O momento da aula € um momento muito bom pra mim. Entao
pra mim a sala de aula faz muito bem e eu gosto de estar com os alunos.
Faco isso com prazer. (E16)

Eu voltei feliz, eu gosto da universidade e hoje eu acho assim, tem a
pesquisa, tem o laboratério, mas eu acho que eu gosto mais de dar aula
do que de ser pesquisadora e a gente tem a cobranca, tem que fazer
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pesquisa e eu vou fazer porque eu terminei meu doutorado em agosto.
(CS7)

Olha eu sou assim uma pessoa entusiasmada com o que eu fago, eu
gosto muito do que eu fago. Hoje em dia, eu ndo me vejo fazendo outra
coisa. Eu gosto de estar com o aluno, eu me realizo com eles, eu
aprendo muito com eles. Eu acho que eu ndo sou um ser pronto. Eu
aprendo dia a dia. Entdo quando eu estou em sala de aula, pra mim é
uma troca. E claro eu talvez conhega um pouco mais, pelo tempo de vida
e experiéncia, mas eles também ajudam muito no nivel deles. Entéo
assim, eu me realizo em sala de aula. (CB6)

A preocupacao com o aprendizado de novas técnicas ou tecnologias de

ensino foi enfatizado também esses 2 docentes:

Por exemplo, aqui no departamento, ndo temos apoio para a confec¢ao
de materiais para aulas mais atraentes. Eu gostaria de preparar um
material para aula no data show, mas é muito complicado. Primeiro
preciso fazer um curso para saber lidar melhor no power point, depois
quanto tempo eu levaria formatando tal material? Nao temos estrutura,
nao sabemos e nem temos tempo para isso. Entdo acho que essa é uma
dificuldade que tenho. (E16)

Particularmente eu sei que preciso buscar ajuda para meu ensino, porque
eu tenho uma dificuldade de trabalhar com texto, um artigo cientifico ou
capitulo de livro com alunos. Eu faco da minha forma mas eu nao sei
fazer. Uma vez procurei uma orientacdo pedagdgica la na Unopar € a
mog¢a falou, olha professora nés estamos elaborando um material para
utilizacdo de seminario, trabalho com textos, uma apostila para os
professores, mas essa parte do texto a gente ainda nao terminou e estou
esperando a um ano e meio por isso e nunca saiu até hoje e eu também
néo fui buscar. (CS7)

E interessante observar que falando sobre técnicas e tecnologias
educacionais, podemos perceber claramente que o conceito de inovagdo que um
professor pode ter as vezes nao € aquele relacionado a novas concepgdes de ensinar e
aprender, que venham a desenvolver o pensamento critico e a pessoa em todos o0s
sentidos, mas que esta relacionado ao uso de modernas tecnologias, como no exemplo

abaixo:

Eu ndo tenho grandes problemas, procuro fazer o melhor e me sinto
gratificado. Acho que até vou bem, mas sei que uso métodos tradicionais.
Nao uso sequer uma transparéncia, escrevo toda a matéria no quadro.
Isso € ruim, ndo é atraente para o aluno e toma tempo escrevendo tudo
no quadro. Muitas vezes algum assunto que muito melhor visualizado
numa figura ou numa transparéncia eu procuro representar no quadro e
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acho que também o aluno fica na descrigao de algo que poderia ver. Eu
nao sei, por exemplo, fazer materiais didaticos mais sofisticados, nao sei
utilizar uma tecnologia mais atual. (E16)

Nesse caso, portanto, deixar de ser tradicional seria passar a usar
modernos recursos tecnolégicos.

Outra observagao importante é que, como ja tem sido discutido
exaustivamente na literatura pedagdgica, o processo de reflexao sobre a prépria pratica é
fundamental para o aprimoramento do professor, e esse processo € verbalizado nesses 3

depoimentos:

E o questionamento de estar sempre fazendo a reforma intima. Sera que
eu dei o melhor de mim? Sempre se auto avaliando com a maxima
honestidade possivel, de uma forma muito secreta, sem dar satisfagao
pra ninguém ou sem querer agradar ninguém. Sempre se perguntando:
serd que as coisas estdo em ordem, serd que eu poderia ter melhorado
essa aula? Sera que o audio visual ta bom, serd que eu poderia ter usado
mais recursos. Entdo isso ai a gente vai aprimorando sempre porque a
gente esta se cobrando pra fazer o melhor. (CA3)

Sim, porém eu faco uma auto avaliagdo continua e sempre melhoro ou
adequo minhas praticas pedagdégicas. (CSA14)

Agora no meu subconsciente, na minha consciéncia eu tenho claro que o
que eu fiz foi o melhor. (CS17)

As qualidades e facilidades pessoais foram enfatizadas neste

depoimento:

Sim. Sou comunicativo, tenho muita facilidade de falar em publico e de
sentir 0 grau de interesse durante a exposi¢ao e fazer mudangas que
mantenham a atencado ou desperte o interesse dos alunos. Minha prética
profissional, transmitida por exemplos, ajuda nisso. (CA29)

O resultado que os alunos alcangam na prova foi utilizado por um

docente para avaliar seu desempenho como positivo:

Mas eu me sinto gratificado, porque os alunos vao bem na prova e tal e
entdo estou tranquilo. Sempre tem os “vagais” que ndao querem nem
saber mas de uma forma geral esta bem. (CA7)

Consideramos importante destacar também que um docente atribui sua

melhora a freqiiéncia a curso no NTE:
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Atualmente sim, em funcdo da melhoria da didatica com o curso do NTE.
(CA9)

Das respostas positivas, 39 revelaram satisfacdo nao completa
permeada do sentimento de que é preciso melhorar. Essas respostas, em geral, foram
complementadas por ressalvas tais como: “sim, mas tenho procurado melhorar”; sim, mas
gostaria de melhorar; sim, mas gostaria de aprender novas metodologias”; “sim, mas sinto
falta de tempo para preparar as aulas” ; “sim, mas poderia melhorar com apoio da area de

educacao”. Alguns exemplos dessas falas estdo nos depoimentos abaixo:

Sim. Recebo muitos elogios mas tenho autocritica e procuro sempre
melhorar. (CB24)

Sim. Tenho procurado melhorar minha pratica através de leituras,
participagdo em reunides e palestras sobre o assunto. (E16)

Satisfatéria, mas poderia ser melhor com o aprimoramento das técnicas
que poderiam ser utilizadas em sala de aula para motivar o aprendizado
do aluno. (CA10)

Estou satisfeita, embora seja aberta e sempre busque o aprimoramento.
Ha 5 anos trabalho com a metodologia do PBL (Aprendizagem Baseada
em Problemas). (CB6)

Acho que sim, porque estou sempre procurando ler sobre o assunto e
tenho uma boa didatica e gosto do que fago. ((CA5)

Sim, mas sinto falta de mais tempo para preparo de aulas. (E12)

Prosseguindo nossa analise de dados, 13 docentes (9,48%) afirmaram
estar razoavelmente satisfeitos com sua pratica pedagdgica, sem aprofundar em maiores
explicagbes, com respostas como: acho minha pratica razoavel, estou razoavelmente
satisfeito ou medianamente satisfeito.

Do restante das respostas, contabilizadas no questionéario, 22 fica com
aqueles que disseram ndo estar satisfeitos com sua pratica pedagogica. Importante
observar que nem sempre a insatisfacdo significou uma avaliagdo completamente
negativa da prépria atuagdo mas sim um cuidado ao se expressar, dando a entender que
o docente ndo se mostra acomodado na sua atuagdo docente. Em 2 casos, durante

entrevista, os relatos revelaram uma visdo positiva da prépria atuagéo. Portanto, entre as
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justificativas para a resposta negativa a questao formulada destacaram-se primeiramente,
em 8 indicagbes: 0 sentimento de que é necessario aperfeigoar; a consciéncia de ter
muito o que aprender;, a consciéncia de que o ser humano esta sempre se
desenvolvendo e se aperfeigoando; e o entendimento da constante necessidade de
alteragdes e de mudangas. Podemos confirmar isso nos depoimentos abaixo:

Felizmente ndo estou satisfeita e acho que nunca estarei, pois coisas
novas sempre surgem e temos que busca-las e termos a coragem de
coloca-las em pratica. (CS3)

Nunca estou satisfeita com o que ja possuo em relagdo a
“conhecimentos”. Isso € que me estimula a aprender sempre mais. Quero
sempre aprender mais [... ]. (CS20)

N&o. Acho que sempre existe algo a melhorar. (CS5)

Nao. O ser humano estd sempre se desenvolvendo e se aperfeicoando.
Portanto, o 6timo ndo é atingido. Porém tenho tido resultados que
considero bons, além de obter 95% aprovagéo dos mesmos. (CB22)

Acredito que nunca estou satisfeita, em funcdo da dinamica social que
exige sempre alteragdes na pratica pedagogica. (E10)

Entre aqueles que ndo estao satisfeitos, alguns revelaram que tém
consciéncia de problemas em sua atuacdo, que refletem sobre o assunto e se sentem
muitas desconfortaveis, especialmente em sala de aula, nas aulas teoricas, como no

exemplo a seguir:

Eu sei que eu ndo sou uma boa professora de aula tedrica. Chega na
aula eu acho que o aluno esta achando aquilo uma monotonia que é
como eu me sinto assistindo aula, se o professor ndo esta indo muito
rapido ai eu perdi a atencdo e eu ndo gosto, tem que ir muito rapido pra
eu poder fixar assistindo a aula, sendo eu viajo, e eu fico com essa
preocupagao. (E14)

Como pesquisador eu sempre procura mais ou menos estar dentro
daquilo que a minha area tem trabalhado, agora como professor eu sinto
qgue ndo da mais pra continuar do jeito que esta[... ]. (CA26)

Eu acho que minhas aulas ndo sdo muito boas, acho que tenho
dificuldade na dinamica de sala, porque muitas vezes eu acho que eu
ndo posso forgar demais em coisas complexas, porque eu me vejo na
situagdo do aluno, acho que eles ndo vao entender e acabo tendo
dificuldade nesse sentido. Sei que sou mais tradicional apesar de que
sempre eu tento trabalhar com as informacdes que eles trazem durante a
aula, quando eles comentam alguma coisa eu tento engatar isso, € a
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minha base de trabalho. Eu sempre penso que o aluno teria que ter um
papel mais ativo, eu queria inverter um pouco o meu papel. Eu queria ter
aquele papel daquela pessoa que vai estar ali para orientar, porque eu
aprendi muito assim, eu lia no livro e tentava entender e isso é muito
importante pro aluno, porque a informagcdo que a gente passa é uma
informacéao distante, parada. (CB1)

Nesse mesmo grupo de docentes, destaca-se um depoimento que deixa
claro a dissociagdo entre o trabalho na sala de aula e o trabalho de orientagédo realizado
fora da sala de aula:

E claro que tem os tropecos, vocé ndo sabe preparar aula, ndo sabe dar
aula. Eu me lembro que um dia eu fiz uma avaliagao e os alunos falaram
que eu escrevia e voltava apagando o quadro em seguida e ndo dava
tempo pra eles, Entdo tinha isso. Eu passava uma semana inteira pra
preparar as aulas, quase morria, estudava, estudava e dava uma aula
ruim. Sabe quando vocé sabe que dd uma aula ruim? Ai tinha um
professor muito experiente que dizia: eu acho tdo legal que os alunos
vem aqui tirar davidas! Entdo eu acho que eu conseguia ser melhor na
hora de tirar davidas sobre pontos especificos do que durante as aulas,
que eram um horror! (E14) (grifo nosso)

A quantidade de conteudos a serem trabalhados revelou-se uma grande
preocupacao de docentes insatisfeitos com sua proépria pratica pedagogica , até como a

causa da falta de tempo para refletir sobre ela:

Nao ha quase tempo para reflexdo sobre a pratica pedagdgica face a
quantidade enorme de informagéo que deve ser ministrada. Um curso de
engenharia possui uma carga exacerbada de informagao, que é claro, o
docente deve dar conta. (E2)

[...] as vezes, por exemplo, eu chegava na aula com uma preocupagao
muito grande de passar tudo que eu tinha lido. Até uma vez um aluno
reclamou: a professora I1&é um monte de livro pra preparar a aula e as
vezes até confunde as nomenclaturas, que as vezes comega com uma e
ai passa para outra e depois acaba adotando varias e quer aproveitar
tudo de tudo e ainda quer passar tudo aquilo na sala. (E14)

A insatisfacdo ligada a necessidade de aprimoramento de técnicas de

ensino também foi relatada:

Entdo realmente me sinto um técnico com doutorado e estou dando aula.
Tenho me esforgado mas eu nédo tenho conhecimento das técnicas mais
aprofundadas a nao ser essas conversas que a gente tem tido com vocés
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da educacao, como naquele evento da veterinaria. O fato é que eu sinto
muita falta. Eu ndo sei fazer um estudo dirigido com os alunos, ndo sei
fazer um estudo em grupo, ndo sei outras técnicas de ensino a nao ser
eu falo vocé ouve e depois no final daqui uns dias eu pergunto e vocé
responde e se vocé néo responder do jeito que eu quero eu vou te dar
um zero. (CA26)

Eu vejo que é preciso melhorar, sinto necessidade de ter outras
alternativas, porque a gente sabe que em todas as areas houve uma
evolugédo e nessa area do ensino também, novas metodologias e novas
tecnologias que a gente ndo sabe como usar. (CA10)

Necessito aperfeigoar, usar novos recursos mais dindmicos para os quais
nao fui treinado/instruido. (CSA17) (grifo nosso)

O reconhecimento da falta de preparo e até da falta de empenho em

buscar aprimorar a propria formacgao revela-se nestes depoimentos:

Depois de 17 anos de UEL a gente tem alguma cancha pra enfrentar um
outro tipo de situagdo mas poderia ser melhor se no passado a gente
tivesse tido um preparo. (CA3)

[... ] porque n&o é sé o conhecimento e muitas vezes o professor ndo tem
nenhum traquejo didatico, ndo est4 nem preocupado com isso e ao aluno
gue tem que se virar, entdo acho que falta. Eu também sinto que falta pra
mim esse empenho de estar buscando continuamente essa formacéo.
(CSA3)

Bom, falta muito para mim, mas eu acho que eu tenho uma facilidade
muito grande de ter uma empatia com os meus alunos, acho que eu
consigo estabelecer isso e acho que isso € um aspecto importante, ndo é
s6 o aspecto pedagdgico ndo. Mas eu sinto que eu preciso, acho que é
uma coisa que nao para, eu nao sei se eu tenho investido tanto na minha
formagéo pedagdgica quanto eu procuro conhecer acerca daquilo que eu
ensino, se eu estou tendo a mesma preocupagdo em termos de estar
ampliando meu universo didatico em relagdo ndo sé ao conhecimento
mas em meus conhecimentos didaticos pedagdgicos. Eu nédo sei se as
coisas correm paralelas, sabe? (CSA3)

A preocupacdo que envolve as dificuldades da avaliagdo da
aprendizagem esta presente no seguinte depoimento:

Vocé se preocupa sim, porque eu vejo assim, avaliacdo & um negécio
muito complicado de se lidar porque vai uma dose muito grande de
subjetivismo; em relacdo a dindmica de aula, a gente sempre esta
querendo melhorar, querer fazer o teu melhor, ndo é s6 aquilo de passar
informacado. Tem que fazer isso de uma forma que seja bom pra ambos e
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ser uma experiéncia agradavel. O certo é isso mas eu acho que falta.
(CSA3)

Encontramos também o reconhecimento de que a relacdo entre
professor e aluno afeta a atuacao do professor. Dependendo da empatia que o professor
tem ou ndao com determinadas turmas, seu desempenho ou atuacdo pode ser

completamente diferente:

Se eu vejo que um aluno néo esta prestando atengdo eu comego a correr
e vai embora, tanto que eu ja tive problemas, por exemplo, numa turma
que eu gostava muito de dar aula e outra que eu ndo gostava. A que eu
ndo gostava, ela ndo parava quieta e eu ia rapidinho e ai uma vez um
aluno falou: a senhora explica muito melhor pra outra turma que eu ja
assisti la, mas realmente, eles ndo paravam e eu ia rapido, cortava tudo.
(E14)

A necessidade de esclarecer duvidas sobre a prépria atuacao, discutindo
com pares e alunos foi revelada por esse depoimento:

Nao. Tenho muitas duvidas com relagdo a minha atuagdo enquanto
educador. Por isso, gostaria de ter mais oportunidade de discussdo com
meus colegas e com os alunos a respeito das praticas por mim adotadas.
(E24)

O desadnimo com a instituicdo foi considerado um fator de
descontentamento ou insatisfacdo da prépria atuacao pedagogica:

A pratica varia muito de ano para ano. A determinante da variancia sao
as turmas. Atualmente, extremamente desanimado com a instituicio
estou insatisfeito com minha préatica pedagdgica. (CSA11)

A questao da auto-avaliagao feita pelos docentes consultados remete a
uma outra questao. Com base em que principios, o professor esta se auto-avaliando? O
que significa essa auto-critica? Com certeza tem muito a ver com suas concepgdes sobre
0 que seja ser um bom professor de ensino superior. A questao esta ligada a concepcao
de professor competente, ja abordada neste trabalho. Tem a ver também com o conceito
de bom profissional da educacao, de boa educagao ou de educacao de qualidade. Por

isso inserimos aqui reflexées pertinentes.
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Porlan Ariza e Martin Toscano (2001) aprofundam a tematica buscando
responder a pergunta: Que caracteristicas deve ter o conhecimento profissional de
professores na perspectiva de uma educagao de qualidade? Qual deve ser seu saber e
seu saber fazer profissional?

Normalmente, segundo os autores, o conhecimento profissional
organiza-se em torno do conteudo das varias disciplinas, relegando-se a um segundo
plano os saberes e habilidades mais relacionados com a atividade docente. Apesar disso,
todos os professores elaboram inevitavelmente um conhecimento técito relacionado com
0S processos de ensino e aprendizagem que orientam sua conduta em aula. Isso quer
dizer que, embora professores se reconhegam como especialistas de um campo de
saber, em sua conduta em sala de aula esta implicita a existéncia de outros esquemas de
conhecimento que, sem dlvida, também fazem parte de seu saber profissional. Estes dois
componentes do conhecimento profissional, o saber mais académico e disciplinar e o
saber-fazer tacito possuem caracteristicas epistemoldgicas bem diferentes.

O primeiro € um conhecimento consciente, abstrato e racional baseado
na logica da disciplina e nos produtos da ciéncia (leis, conceitos e teorias) e
freqientemente pouco relacionado com os contextos historicos, sociologicos e
metodolégicos de producao cientifica. O segundo € um conhecimento tacito, concreto e
irreflexivo, baseado na logica do pensamento cotidiano, constituido por principios e
modelos de atuacdo vinculados a contextos escolares concretos e pouco relacionados
com 0s conceitos e teorias das ciéncias da educacdo. (POPE, SCOTT, 1983, apud
PORLAN ARIZA ; MARTIN TOSCANO, 2001)

Os dois componentes do saber profissional se desenvolvem na mente do
professor através de processos diferentes. O saber sobre a disciplina € gerado através do
estudo e da reflexado tedrica e o saber fazer é gerado pela interiorizagdo mimética de
formas de atuagédo docente observadas por muitos anos, durante o percurso académico
de aluno e por meio de processos mais ou menos intuitivos de ensaio e erro durante o
exercicio da profissdo. Nossa pesquisa também faz essas constatagdes a respeito do
saber fazer, através dos seguintes depoimentos (um deles ja citado):

Foi engragado porque a primeira turma que eu peguei foi enfermagem e
por azar eram alunos de primeiro ano e foi dificil. Eu chegando, fazendo
mestrado, acabei dando uma aula muito acima para a minha platéia.
Depois eu fui aprendendo, foi na pratica, observando as reagoes,
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conversando com alunos porque as vezes eles ndo entendiam uma
palavra e eu pressupunha que eles ja sabiam e eu tive que ir aprendendo
a adaptar, modular para aquela platéia que eu tinha tentar atingir eles e 0
meu objetivo. Eu tinha que tentar localizar o contexto que eles estavam.
(CB1)

E claro que tem os tropecos, vocé ndo sabe preparar aula, ndo sabe dar
aula. Eu me lembro que um dia eu fiz uma avaliagdo e os alunos falaram
que eu escrevia e voltava apagando o quadro em seguida e ndo dava
tempo pra eles entdo tinha isso. Eu passava uma semana inteira pra
preparar as aulas, quase morria, estudava, estudava e dava uma aula
ruim. Sabe quando vocé sabe que d4 uma aula ruim? (E14) (grifo nosso)

Esta situacdo acaba gerando uma simplificacdo do conhecimento
profissional que impede os professores de abordar com rigor a complexidade dos
processos de ensino e aprendizagem das disciplinas. Esta simplificagdo se da, segundo
Porlan Ariza e Martin Toscano (2000), pelas seguintes razdes:

a) Pela tendéncia de converter diretamente o0s contelddos das
disciplinas em conteudos curriculares, como se ndo existissem
entre eles diferencas epistemoldgicas, psicoldgicas e didaticas.

b) Por uma visédo exclusivamente conceitual e cumulativa dos contetudos
curriculares, que ignora as atitudes e procedimentos implicados no
ensino das diferentes disciplinas.

b) Pela tendéncia de considerar os alunos como receptores passivos de
informacao, sem significados proprios sobre as tematicas que se
trabalham na escola.

c) Pela separacdo reducionista entre conteuddo e metodologias,
concebendo os conteudos como Unicos e as metodologias como
diversas, como se entre os processos de producao de significados e
os significados mesmos nao houvesse relacao de interdependéncia.

d) Pelo fato de perceber a aprendizagem cientifica numa perspectiva
individual, sem levar em conta sua dimensao social e grupal.

e) Por um modelo de avaliacao seletivo e sancionador que, ao invés de
permitir tomadas de decisbes sobre direcionamento do ensino,
pretende medir, freqientemente, a capacidade dos alunos de

memorizar mecanicamente os conteludos.
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Se retomarmos muitos de nossos depoimentos selecionados, podemos
facilmente perceber que muitas dessas afirmagdes se confirmam quando procuramos
apreender as concepgdes subjacentes aos discursos apresentados.

Seguindo suas consistentes andlises sobre o saber dos professores
especialistas, os autores enfatizam que esses saberes ndo podem reduzir-se ao
conhecimento académico e formal de uma disciplina e assinalam que o novo saber
profissional deve fundamentar-se em quatro fontes de contetdos:

a) Na dimensao cientifica do saber profissional constituida das diversas
disciplinas cientificas relacionadas e analisadas numa perspectiva
l6gica, histérica, sociolégica e epistemoldgica.

b) Na dimensdo psicopedagdgica desse saber constituida pelas

diferentes disciplinas que estudam os problemas de ensino e
aprendizagem de uma forma geral.

c) Na dimensdo empirica desse saber constituida pela prépria
experiéncia, tanto de professor quanto de aluno e da experiéncia
acumulada historicamente pelo coletivo de professores inovadores.

d) Na integragéo das trés dimensdes anteriores através das didaticas
especificas que atuariam como disciplinas de sinteses.

O novo saber profissional ndo é a pura soma dos conhecimentos
parciais dessas fontes mas o resultado da elaboragao de um conhecimento genuino que
parte delas e dos problemas relevantes de cada profissdo. Um conhecimento de carater
didatico, pratico mas ndo meramente técnico, que oriente e dirija conscientemente a
conduta docente, adaptando-se a situacdes e momentos diferenciados. (PORLAN,
GARCIA, 1990, apud PORLAN ARIZA; MARTIN TOSCANO, 2001).

Continuando nossa analise dos dados coletados, preocupar-nos-emos a

seguir com as caréncias e expectativas reveladas ao longo dos depoimentos.

3.5 AS CARENCIAS E EXPECTATIVAS REVELADAS
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Um dos objetivos deste trabalho foi coletar informac¢des que pudessem
contribuir com subsidios para o trabalho dos docentes formadores de professores que
atuam na formacao de docentes para o ensino superior. Com essa intengao incluimos em
nossos instrumentos de pesquisa uma questdo que aborda especificamente a questao.
No questionéario, a questao estava assim formulada: Que sugestdes vocé faria para os
formadores de professores com o objetivo de melhorar o0 desempenho dos professores na
sala de aula universitaria? (APENDICE A).

Como observamos que alguns ndo compreenderam bem a questado
nessa fase da pesquisa, para a entrevista, alteramos a questao para: Que sugestées vocé
teria para que a atuagao do professor universitario pudesse ser mais satisfatéria, do ponto
de vista pedagégico? (APENDICE B)

As respostas obtidas foram muito reveladoras, porém constatamos que
as questdes relativas a esse tema estiveram muitas vezes subjacentes a respostas a
outros assuntos. Em razdo disso, nesse momento do trabalho, optamos por agrupar os
depoimentos significativas sem a preocupacdo de quantificacdo ou de estatistica.
Detectamos, entre as revelagcbes, enfoques relativos a necessidades, caréncias,
preocupagdes com a formagdo humana e também um enfoque direcionado a criticas ao
trabalho docente e aos pedagogos ou aos profissionais da area da educacao. Em muitos
depoimentos percebemos que ha implicitamente insatisfagbes com a realidade e
sugestdes para transformagdes, mudancgas, visando uma melhora da atuagcdo docente na
universidade.

De forma geral vemos que se reconhece como necessaria a formacao

especifica para a docéncia, como podemos verificar nessas afirmacoes:

Que efetivamente houvesse a “preparagdo” do profissional para a
docéncia. Deveria ser compulsério. (CA24)

Os profissionais que desejam trabalhar com ensino deveriam ter , ao
entrar em qualquer instituicdo de ensino, uma preparagao prévia como
pré-condi¢ao ao ingresso na carreira docente. (CSA10)

No6s estamos muito preocupados com essa questao. A gente acha que os
alunos as vezes desanimam do curso as vezes ndo é tanto por falta de
conhecimento do professor mas aquela da forma do professor estar
ensinando que ndo atende a expectativa do aluno. Eu tenho ouvido
bastante os alunos os alunos do meu curso e eles tém reclamado
bastante. [...]. (CA26)
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Eu tenho conversado muito com os calouros do meu curso e tenho
notado que embora a maioria dos professores que estdo dando aula pro
12 ano tenham doutorado eles n&o tém alcangado o objetivo pedagdgico.
Nao digo do conhecimento, mas do pedagdgico eu sinto que nao da.
Teve evento da educacao agora no fim do ano e pensei ndo vou, porque
eu vou ficar mais injuriado porque eu vejo que estou precisando daquilo e
eu ndo sei como implantar isso na sala de aula. As vezes, eu nédo
precisaria cursar uma disciplina toda mas um pedacinho da tua disciplina,
guem sabe as vezes s6 uma unidade da tua disciplina. Seria muito legal
mesmo! (CA26)

Os alunos reclamam muito assim, que o professor tem bom
conhecimento mas ndo sabe explicar, ndo sabe dar aula. (CB6)

A gente percebe, quando eu fui fazer o concurso interno nés éramos num
pequeno grupo de trés ou quatro pessoas e essa deficiéncia nds
notamos de uma forma tdo patente, veja bem nds ja davamos aula pra
veterinaria e ao sermos acompanhados pelo NTE nds descobrimos todo
um outro universo de sistemas pra ensino aprendizagem que a gente nao
tinha idéia. N6s desconheciamos e foi tdo grave isso que dois dos Nossos
companheiros que tiveram oportunidade acabaram fazendo
especializacdo no departamento de educagdo porque sentiram que
deviam fazer e eu senti também que devia fazer mas eu nao pude fazer
porque nem tudo que a gente quer fazer a gente pode e é uma coisa que
demanda tempo. (CA3)

E é uma coisa (0o conhecimento pedagdgico)que deveria ser melhor
trabalhada, eu até concordo que poderia ser mais objetivo da péds-
graduacdo mas alguma coisa na graduacao deveria ter, porque o aluno
de graduacao, o veterinario, ele vai, ele pode passar em situa¢des na
vida profissional em que ele compareca em escolas pra passar um
conteddo pra alunos de secundario, congressos. O profissional de
veterinaria pode se ver numa situagdo de ter de ensinar trabalhando
numa grande empresa a funcionarios subalternos algum nivel de
conhecimento. Situagdes de ensino ocorrem na profissdo, mesmo nao se
optando pela docéncia e a graduacdo nao oferece nada, entdo ai ta
errado, precisava mudar isso. (CA3)

Agora, tem aquele curso Metodologia da Acdo Docente e ja faz algum
tempo que eu venho pensando em fazer aquele curso, até ja perdi
inscrigdo por estar viajando, até agora ndo deu ainda, mas eu acho que
poderia ajudar em algumas coisas, como por exemplo leituras mais
direcionadas. (E14)

Agora mesmo o pessoal estda querendo marcar uma discussao sobre o
curriculo, porque a gente esta sentindo uma necessidade muito grande,
por um lado, nés temos problemas, a maioria dos professores, tem gente
que tem muito conhecimento mas também tem problemas na hora de
passar isso, tem outros que tem conhecimento menor e também tem
dificuldade de passar entdo tem problemas. (E14)

N&ao saberia dizer, eu acho que é preciso comecgar a se preocupar mais
com o preparo dos nosso professores. Como chefe de departamento
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estou pensando em propor que todos os docentes do departamento
fagam um curso no NTE de microensino, porque estamos precisando e
isso ajuda muito. NOs estamos muito preocupados com nosso curso e
gostariamos de mudar muito coisa como fez a medicina, mas estamos a
trés anos discutindo e n&o conseguimos fazer muita coisa. Estamos
patinando porque € muito dificil. E preciso mudar tudo, a forma como o
curso esta estruturado, porque esse modelo de cuspi e giz estd muito
superado, mas nao é facil nao. (E16)

O duro é a ansiedade da gente em saber como trabalhar com os alunos
mas acabamos caindo na rotina e no mesmo cotidiano envolvidos com
outras preocupacgdes. Tenho uma luta constante para ndo acomodar.
(CA10)

Precisamos de ajuda. Temos que discutir mais essa questao do preparo
do professor. (E16)

N&o importa se eventualmente o professor dé uma aula expositiva, acho
gue nao tem problema mas eu pelo menos sinto muita caréncia de uma
metodologia onde eu pudesse acompanhar o crescimento do aluno, nao
eu ta la na frente falando e os alunos olhando pra mim como se eu fosse
o dono da verdade. Acho que néao pode. (CA26)

Agora eu acho que a poés-graduacdo em geral deve ter essa
preocupagao, inclusive com disciplina de didatica. Quando um professor
fica sé no laboratério ele tem dificuldade de chegar na frente da sala de
aula. O foco principal dele fica no laboratério e ai depois ele ndo quer
mais ir pra sala de aula. Acho que tem uma distor¢éo ai, ndo considerar a
sala de aula como profisséo. (CB6)

Destacamos o0 depoimento de um docente que comentando as
dificuldades do processo de formacao relata o sofrimento do professor que se vé numa
situacao para a qual nao foi preparado:

Porque tem sofrimento para o professor, que quando chega na sala de
aula e ndo consegue dar conta daquilo da um desespero interno e ele
tende a se afastar mais daquela atividade e ir pro laboratério, porque la o
bichinho néo reclama, ndo é mal educado, ndo te responde. La vocé
domina a situacdo, mas dentro de uma sala de aula com 40 meninos que
estdo chegando agora. Essa geragéo néo esta facil, quem tem filho sabe.
E complicado e a gente ndo tem instrumentos pra isso. (CB6)

Portanto, a preparagéo para o magistério do ensino superior € percebida
como necessaria pelos docentes consultados e vem sendo enfatizada na literatura

pedagdgica, como verificamos na seguinte afirmacao:
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Se a especificidade e identidade da profissdo docente € o ensino, é
inadmissivel que professores universitarios que detenham o dominio do
conhecimento em um campo cientifico ndo recebam uma formagao mais
condizente com as reais necessidades dos alunos e do ser professor.
(VEIGA et al., 2000, p.190).

Observamos que entre as caréncias e expectativas reveladas ha um
foco de manifestacbes que diz respeito as necessidades sentida pelos docentes
consultados em relacdo a area pedagodgica. Essas necessidades manifestam-se de
varias maneiras: através da solicitagdo de cursos de capacitacao; atraves da exposi¢ao
de dificuldades relacionadas a avaliacdo da aprendizagem; através do desejo de que haja
“servicos de apoio pedagdgico”; e através da revelagdo de um anseio ou intengédo de
estabelecimento de parcerias com a area de Educagdo ou com o Departamento de
Educacao.

O mais freqUente é a solicitagdo de cursos para capacitagdo, sendo a
grande preocupacao de que estes cursos sejam rapidos e abordem principalmente a

questao técnica do ensino, como nos exemplos abaixo:

O que falta na universidade sdo mais cursos na area pedagdgica. Ja
tentei trabalhar a partir do conhecimento dos alunos, buscando nos
jornais assuntos que pudessem despertar discussdo antes de introduzir
um assunto, partir da realidade do aluno. (CA10)

Orientar os professores para as modernas técnicas atuais, principalmente
de multimidia e computadores. (CS12)

Cursos e palestras ou mesmo apostila sobre novos avangos na area.
(CS21)

Gostaria de melhorar, obter novos instrumentos de ensino e interagao
com o aluno. (CB23)

O professor deveria ser treinado em diversas técnicas de ensino para
tornar a aula mais dindmica e participativa. (CA21) (grifo nosso)

Deveriam ser oferecidos cursos praticos de curta duragéao. (CA2)
Todos os docentes deveriam fazer curso no NTE. (CA8)
Acho que deve haver um treinamento pedagogico. (CA15)

Cursos rapidos e especificos. Criacao de site de orientacdo. Criagao de
cursos de extensdo pelos departamentos pertinentes. (CSAG)
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Eu acho que é muito importante os docentes serem treinados em novas
metodologias de ensino [...]. (CA26) (grifo nosso)

Talvez dentro da universidade deveria haver disponibilidade maior para a
elaboracdo de instrumentos de educagdo com um assessoramento
pedagogico para a construgdo de materiais didaticos. Isso acho que é
muito importante porque vocé pode disponibilizar isso para os alunos. Se
eu tivesse um apoio nesse sentido isto valorizava meu trabalho como
também iria disponibilizar um material melhor para os alunos. (CA7)

Mas eu sinto falta das alternativas que eu tenho pra trabalhar com os
alunos. As vezes eu penso: ah! Vou fazer um estudo dirigido, mas como
que eu faco um estudo dirigido? Entdo qual € a melhor alternativa para
cada conteudo. Como comecgar? Como fugir um pouco daquela coisa
tradicional de dar aula, exposicao, retroprojetor e ficar falando. Entdo um
jeito de vocé estimular o aluno a participar mais da aula. (CA10)

Pra mim falta muito, falta ter um suporte nesse sentido, as vezes mesmo
assim pra fazer um material, alguma coisa diferente, aqui na UEL é muito
complicado lidar com isso. Até fazer uma transparéncia colorida ja € uma
coisa, um bicho de sete cabecas, entdo esse suporte técnico e até
mesmo de recursos, porque transparéncias a gente que esta tendo que
comprar. Existe uma série de sendes a nivel institucional que te barra.
Vocé fala puxa, se vocé quiser inovar, vocé tem que pagar 0 preco
literalmente da sua iniciativa. (CSA3) (grifo nosso)

Eu n&o saberia te responder se vocé viesse com essa questao pra mim
hoje, ter alguém que faga assim, alguém que senta com vocé. Eu sei que
o NTE pode fazer isso mas € meio complicado assim em termos de
agenda e em termos de tempo e é pouca gente. Entdo vocé fala: vou
fazer esse curso, vou planejar algumas aulas com recursos diversos,
como data show, transparéncias coloridas etc. Ah! Mas vocé vai enfrentar
assim, primeiro ndo tem, ndo tem, ndo tem. E sempre essa dificuldade
porque vocé nao tem esse suporte. Entdo acho que a parte de ensino
mesmo esta deixada de lado. (CSA3)

Conhecimento dos métodos pedagdgicos para o ensino superior € como
emprega-los. (CS32)

Criagao de cursos pedagdégicos (rapidos) para engenheiros docentes.
(E2)

Segundo Edelstein (1999), podemos observar que as demandas dos
docentes universitarios em geral vao progressivamente focalizando-se em relagcao a
ordem técnica instrumental.

Dentro dessa visdo tecnicista, a idéia de preparo pedagdgico como
“treinamento” ficou igualmente bem evidenciada, como pudemos observar. Nesse sentido,

os docentes expuseram uma forte demanda por capacitagdo de ordem técnica, deixando
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perceber uma razao instrumental, uma racionalidade técnica, que estabelece relagdes

entre meios e fins, independente de valores, fundamentando o pressuposto de que

os problemas que (o docente) visualiza em sua pratica — fracasso,
nimero excessivo de alunos e abandono acentuado, sobretudo nos
primeiros anos — obedecem a razbes metodologicas e de ordem
instrumental. Conhecer diferentes técnicas para o ensino e instrumentos
para a avaliagdo costumam ser tematicas amplamente aceitas, as vezes
requeridas, em experiéncias de formagéo. (EDELSTEIN, 1999, p.207).

O problema referente a reducao dos processos de formacéo a simples
treinamento técnico denota uma visao deformada de preparacdo para a docéncia, além
de um desconhecimento em questdes mais complexas da Pedagogia.

Sobre isso, um dos nossos docentes consultados oferece uma boa

reflexao:

Simplesmente capacitar os nossos professores pra darem boas aulas
metodologicamente falando, acho que nao resolveria. Acho que é uma
questao de cultura, uma questao de mentalidade. Se fosse uma questao
apenas técnica seria muito facill Bastaria ir ao NTE. Entdo a gente tem
que comegar a pensar. (CSA9)

Encontramos também, nesse foco, manifestacdes relativas a avaliacao
discente, considerada como um problema, um né, uma dificuldade que os docentes
gostariam de superar. As dificuldades em relagdo a essa questdo estdo expressas nas

seguintes declaracoes:

Sinto falta de conhecer outras metodologias de ensino. Isto me deixa
insatisfeito. O mesmo para os métodos de avaliagdo. (CA26)

Eu ndo sei muito bem onde comeca e onde acaba, se € que tem um
comeco e um fim, a area de educagéo, mas acho que area da educagao
pode ajudar, um dos aspectos € bolar mecanismos que possam avaliar o
desempenho do aluno de uma forma menos decorativa, instrumentos que
conseguissem captar realmente conhecimento e ndo a capacidade de
decorar do aluno. (CA7)

O mecanismo de avaliagdo, o meu pelo menos deixa um pouco a desejar
na avaliacdo dos alunos em relacido ao conteddo das aulas. Uma forma
de saber que realmente eles conseguiram captar o que vocé estava
transmitindo, ter mais seguranga para medir ndao a capacidade
decorativa, porque na hora de corrigir € complicado, € muito subjetivo e
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fica dificil dar uma nota. Se a questao vale 1,5 e como eu distribuo os
valores de cada item. (CA7)

Entdo a questdo da avaliagdo € muito importante, ndo sei bem se é da
area de educacao ou da area de recursos humanos, é avaliar o docente,
o aluno avaliar o docente e a instituicao avaliar o docente. (CA7)

Acho que tem que bolar um instrumento de avaliacdo dos docentes. Isto
seria um ponto bastante importante. O professor tem que ser avaliado
porgue avaliagdo tem que ter em todos os niveis. (CA7)

Além disso, dentro das caréncias e expectativas reveladas, notamos o
anseio por um “servigo de apoio” aos profissionais de educagdo para determinadas
necessidades, tais como: reformulagdes curriculares, avaliagdo e orientagdo de

professores, elaboragdo de materiais didaticos:

Os formadores deveriam atuar nas reformulagbes curriculares e
fundamentar o apoio. (CS2)

Os pedagogos deveriam assistir as aulas juntamente com os alunos e
depois expor os pontos favoraveis e desfavoraveis para o professor. (E8)

Talvez dentro da universidade deveria haver disponibilidade maior para a
elaboracao de “instrumentos” de educagdo com um assessoramento
pedagdgico para a construcdo de materiais didaticos. Isso acho que é
muito importante porque vocé pode disponibilizar isso para os alunos. Se
eu tivesse um apoio nesse sentido isto valorizava meu trabalho como
também iria disponibilizar um material melhor para os alunos. (CA7)

Eu acho que dentro do centro deveria ter uma assessoria pedagogica,
um apoio pedagoégico aqui no Centro, com treinamento constante de
novas metodologias, procurando, sabe trabalhar esse lado. Eu acho
super importante. (CA26)

Encontramos expresso também, nesse enfoque, o desejo de que haja
parcerias para desenvolver um trabalho de capacitagdo dos docentes. Essas idéias
podem ser observadas nos depoimentos abaixo:

Acho que se o pessoal da area da educacado nao abrir esse caminho pra
gente, eu acho que é complicado a gente que ndo tem essa formagédo em
pedagogia, essa formacdo na area de educagao conduzir N0SSO Curso
nesse sentido. Eu acho extremamente dificil. (CA26)

Eu acho que deveria ter uma aproximagao maior do seu centro com o
meu. Entdo por exemplo o que eu penso ao mesmo tempo que tem
cursos que estdo formando professores deveria ter didatica nos outros
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cursos. Por exemplo nao existe curso de capacitagdo pra funcionarios e
assim por diante? Por que nao cursos de aperfeicoamento pra docentes?
Nao um curso pra toda UEL, mas voltados para as necessidades de cada
centro. Entdo seria 0 CECA vindo no CCB, quais as necessidades em
termos de docéncia. Entdo montar um grupo aqui e fazer uma
capacitacao para os docentes do CCB. (CB6)

Entdo eu acho que se tivéssemos ajuda do pessoal da educacio
poderiamos melhorar muitos de nossos problema de ensino. Se cada
departamento tivesse docentes mais preparados pedagogicamente, estes
poderiam assessorar 0s outros nas questdées de ensino ou poderia haver
equipes multidisciplinares trabalhando nesse sentido em todos os
departamentos. Também poderia haver um trabalho do pessoal da
educacdo voltado para os interesses de cada centro. (CB24)

Outras de manifestacao dizem respeito a propria Instituicdo. Nesse
enfoque foram reveladas insatisfacées quanto a varias questdes: a preocupag¢dao com
capacitacao docente: a forma de organizagdo e funcionamento da universidade; a
dissociacao ensino e pesquisa (verificada na pratica); quanto ao apoio da universidade ao
ensino; as formas de admissao do docente aos quadros da universidade; as condicoes
de trabalho docente e quanto ao préprio ensino.

Para alguns docentes, a prépria instituicido deveria estar preocupada

com a capacitacao de seus docentes, como podemos verificar nestas declaragdes:

Acho que na propria instituicao deveria haver uma maior preocupagao
com a capacitacao docente. Agora as disciplinas pedagdégicas nem sao
obrigatorias na pés-graduacao, agora é opcional. (CA10)

Olha, eu acho que passa por varios niveis, desde os departamentos, até
a reitoria. Eu acho que todos tem que estar compromissados com as
mudancas. Eu acho que a reitoria tem que ter um olhar pra essa
guestado, pra competéncia do professor, como é que esse professor esta
fazendo o ensino. Uma politica institucional de cobranca mesmo, eu acho
que a gente esta numa instituicdo publica e pouca coisa se cobra dos
professores dessa universidade, apesar do salario que € claro que tem
que melhorar, mas eu acho que tem que ter uma politica, desde os
departamentos, os departamentos assumirem o seu papel. (CS18)

A falta de apoio ou de preocupacao da prépria instituicdo quanto a

formacgao e capacitacao docente esta expressa nos seguintes depoimentos:

O treinamento deve ser institucionalizado e realizado “in loco”. Nao basta
fazer palestras. Deve haver algum incentivo. (CSA17)
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Nao sei qual é o apoio que o NTE da mas pra toda a universidade é
meio incipiente em termos da quantidade docente. Entdo na minha
avaliagdo geral, eu vejo assim, que a universidade aqui ndo se preocupa
muito com isso, enquanto instituicdo, nao nos da esse suporte, nem a
nivel humano, se vocé tem alguma divida, em termos de querer montar
um curso diferente, de inovar em termos disso ou daquilo onde eu
recorro? Eu nao sei. (CSA3)

As condigOes de trabalho e a questédo salarial também sdo enfatizadas
nestes depoimentos:

Voltei do doutorado e fiquei assustada com o ritmo do pessoal aqui,
apesar de que enfermeira é meio atacada por natureza e 0 nosso ritmo
sempre foi muito agitado, mas vejo o pessoal tendo que sair de suas
areas especificas pra cobrir outras areas porque ndo tem docente e o
namero de alunos nosso mata porque sdo 60 alunos. 60 alunos, se vocé
jogar num moédulo sé teria que arrumar campo de estagio pra esses 60
ao mesmo tempo, entdo precisamos fazer um sistema de rodizio pra
comportar todos esses alunos em campo de estagio e dai vocé precisa
de um numero de docentes muito grande. [...] Entdo essa questdo do
namero de alunos deveria ser repensada também na universidade como
um todo e especialmente no nosso caso. (CS17)

Por exemplo, na questdo de espaco fisico, a gente tem 80 alunos numa
sala pequena sem ventilador, sem condi¢des. Na questdo audio visual
nosso departamento ndo tem sequer um multimidia, a gente nao tem
nada. Na questdo pratica, na veterinaria n6s nao temos um ultrassom,
nés ndo temos um endoscopio, um aparelho de gasometria, ndo temos
nada. Entao, além do método é preciso ter condigbes e entdo em resumo
falta tudo. Eu aconselharia pra UEL tudo, se a gente pudesse ter tudo.
Investimento material e humano. Em resumo, nés vamos sempre cair
naquele batiddo da conscientizagao dos politicos de que um pais se faz
com educacao. O povo fala muito em saude e educagao e agora fala-se
muito em seguranga. Particularmente eu acho que a educagdo daria
saude e daria seguranca. Educagéo faz também a pessoa votar melhor e
talvez por isso os politicos ndo queiram investir tanto. Entdo acho que é
isso. (CA3)

QOutra coisa é que a docéncia hoje ndo tem mais aquele valor, em que
vocé tem um projeto de formar o futuro profissional. Estad muito vinculado
a decadéncia da docéncia com o salario e a pessoa produz muito pouco.
O salario esta defasadissimo mas para quem nao produz nada o salério é
até demais. (CSA9)

Segundo Edelstein (1999), é comum os docentes universitarios
atribuirem as condicées de trabalho ( numero de alunos, em sala, desarticulacao de
equipes, etc.) as dificuldades para solucionar os problemas de ensino,em razdo das quais
possibilidades de mudangas seriam desfeitas. Ponderamos, porém, que as condi¢des
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efetivas de trabalho constituem-se realmente em limitagdes importantes ao trabalho
docente.

As manifestagdes a respeito da forma de organizacao e funcionamento
da universidade estao expressas nos seguintes depoimentos:

Veja bem, em termos de conducdo da universidade, ela é muito mais
administrativa. (CSA3)

A reuniao do meu departamento é muito mais administrativa do que parte
de realmente discutir conteudo, discutir as dificuldades, o ensino como
um todo. Nao é uma cultura que esta implantada na universidade. Todas
as iniciativas que a gente teve aqui no departamento nao prospera. Até
pra formar um grupo de estudo, pra discutir questdes pertinentes a parte
académica propriamente dita. A cultura na universidade é essa. (CSA3)

Aqui nao temos grupos de estudo e isso é uma coisa que eu sinto falta,
porque na graduacdo eu me lembro que a gente tinha um grupo de
estudo da engenharia. A gente pegava os textos |a da filosofia e sentava
pra estudar, s6 que aqui dentro que vocé esta tdo envolvida com isso
vocé nado consegue trocar idéias. Eu gostaria de montar a disciplina e
discutir com outro colega, mas isso nao existe aqui dentro [...]. (E14)

Quando vocé chega (na universidade)ninguém da assisténcia e diz olha
vocé vai dar tal aula, esses alunos sao de tal ano, ja tiveram isso e
aquilo, assim e tal, ndo, vocé tem que se virar, ndo conhece e isso é
terrivel. Entdo acho que esse era um modo de melhorar o ensino. O outro
modo era aproximar o departamento com o pessoal da educagéo porque
o contato que a gente tem 14 € muito pouco. (CB1)

Tem comecar pelo docente novo. A gente tem aqui no departamento ja
alguns anos uma recepgao programada para os docentes novos. Porque
quando ele chega, chega totalmente alheio, principalmente se nao é
formado aqui, porque a gente tem um grande numero de ex-alunos que
dao aula aqui. A gente tenta inserir esse novo docente no contexto da
UEL, temos hoje uma comissdo para isso € agora em fungao da nova
metodologia, do curriculo integrado que a gente esta implementando,
essa comissao tem que estar orientando o docente que chega. (CS17)

Entdo os docentes contratados, deveria ser oferecidos a eles orienta¢do
nesse sentido e deveria ser oferecido as orientacdes basicas de forma
obrigatéria e mas pra aqueles que se interessassem cursos de
especializacdo onde eles pudessem avancar, dando chance pra aquele
que quer se destacar e isso até eu acredito que haja porque eu pude ver
aqui no meu departamento dois docentes fizeram curso de
especializacdo mas néo sé nessa questao. (CA3)

A gente brinca que a gente s vai conseguir mudar o0 nosso jeito o dia
que morrer todo mundo, porque € muito dificil mudar a parte pedagdgica
do curriculo porque nés fomos formados de um jeito e é muito dificil
mudar entdo tem pessoas que tem menos resisténcias, outros mais, mas
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a maioria aqui, mesmo as que tém menos ainda tém muitas resisténcias
a coisas novas. Nao vai mudar de um dia pra outro! (E14)

A dissociacdo entre ensino e pesquisa e a desvalorizacdo do ensino

estdo manifestas nas seguintes declaragoes:

No meu curso aqui na UEL, atualmente o ensino ndo é uma
preocupagao. (CS7)

Penso que a melhoria do desempenho em sala de aula passa por uma
reformulagdo da Estrutura universitdria onde a docéncia seja téo
valorizada quanto a pesquisa. Hoje temos a contratacdo de pessoal para
a docéncia, mas exige-se destas pessoas uma alta produgao cientifica
(artigos, participacdo em congressos, etc.) o que leva a uma maior
dedicacao a pesquisa do que a docéncia. (CB1)

Eu acho que o problema ndo esta na pos-graduacdo. Acho que na
universidade ensino vem até antes que a pesquisa: ensino, pesquisa e
extensdo, entdo acho que na prépria instituicdo a cada dois anos na
passagem de nivel, na progressao do docente na carreira, o docente teria
que apresentar além do avanco do curriculo, ele deveria apresentar
também cursos na area de ensino, porque o docente é avaliado apenas
no aspecto de pesquisa. Ah! Quanto trabalhos de pesquisa vocé
desenvolveu? Nao é sé pesquisa, nés também deveriamos cuidar do
ensino. Deveriam perguntar: Quantos cursos na area de ensino voceé fez?
(CA26)

A universidade deveria valorizar mais 0 ensino do mesmo modo que
valoriza a pesquisa. No nosso caso a questao do tide, veja bem, o ensino
ndo conta, ndo tem uma vantagem direta, entdo fica dificil, tem que
valorizar isso. (CB1)

Entdo é uma coisa pra se pensar, vocé que esta estudando isso talvez
seja mesmo muito importante estar trazendo esse assunto a baila
mesmo, questionando o porqué. Acaba ficando uma coisa meio manca.
O seu trabalho no ensino nao é valorizado, nao aparece. O que aparece
€ vocé publicar, publicar e até a parte administrativa € mais valorizada,
mas a parte académica propriamente dita, que é a parte de vocé estar
preparando aula, isso ndo é avaliado nem é valorizado. Que tipo de
incentivo existe? (CSA3)

Na propria cultura da universidade hd um isolamento das &reas
pedagodgicas com as outras € ha essa visdo que de a pesquisa é
prioritaria. A gente foi contratado pra dar aula mas na verdade contrata-
se alguém que quer pesquisar e ndo dar aula. O concurso é para
admissdo de docente ai se escolhe um bom pesquisador e esse
pesquisador vira professor mas por obrigacdo: pée um retroprojetor, poe
umas transparéncias e fala e pronto. Entdo é complicado, eu acho que
teria que pra melhorar o ensino teria que se valorizar o ensino e essa
valorizagdo tem que ser uma valorizagdo equilibrada tanto do ensino
quanto da pesquisa. (CB1)
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Tem que ter pesquisa e tem que ter ensino, porque a gente sabe que
universidade esta formando pessoas, entdo o ensino é fundamental e a
pesquisa também é fundamental porque isso valoriza a universidade,
gera novos conhecimentos. Entdo ndo tem que ter essa briga, a
universidade tem que dar um bom ensino e fazer uma boa pesquisa.
Acho que na universidade como um todo tem muito problema de ensino,
tem um jogo, o professor da nota e o aluno s6 vai cumprir o suficiente pra
ganhar aquela nota. Acho que tudo poderia ser muito melhor. Acho
dentro das disciplinas pode-se trabalhar isso de valorizar o conhecimento
e ndo as notas. (CB1)

Uma das questdes enfatizadas relativas a instituicdo diz respeito as
formas de admissao do docente aos quadros da universidade. Na opinido dos docentes, o
preparo pedagdgico do candidato deveria ser verificada nessa oportunidade. Os exemplos

abaixo ilustram essa opinido:

Acho que os concursos de admissdo de professores nas universidades
deveriam avaliar também a pratica pedagégica do candidato. As
universidades deveriam ter pedagogos que se dispusessem a trabalhar
com grupos especificos dos diferentes cursos, de acordo com o Projeto
Pedagogico dos diferentes curriculos. (CS18)

Talvez na hora dos testes seletivos para contratacdo se tivesse um bom
observador que pudesse estar orientando o pessoal. De repente aquele
professor que foi selecionado, que tem um bom conteldo mas precisa
trabalhar a forma, entdo ele deveria fazer uma capacitagao pra poder ir
pra sala de aula. Os professores recém contratados talvez pudessem
passar por um curso de capacitagdo antes de assumir. Mesmo aquele
curso do NTE é legal. Talvez para esses professores deveria ser
obrigatorio para eles estar passando pelo curso de microensino. (CB6)

Qutra coisa, como é que contrata docente nessa universidade? Em
muitos departamentos € uma ag¢édo entre amigos. Gente que nao tem
experiéncia nenhuma, acaba entrando porque € amigo, oportunamente
daquele grupo que estd no poder, com uma banca tendenciosa num

concurso publico e fica pra o resto da vida. (CSA9)

Qutra questdo é o professor quando admitido nos concursos. Pra
comecar eu como professor eu ndo fui apresentado a universidade, eu
nao fui apresentado ao esquema da universidade, eu ndo recebi uma
copia do regimento geral da universidade, a gente é jogado numa
situagcdo, vai se vira e ninguém vai ta ligando muito se vocé vai ta
fazendo certo ou ndo. O importante é que esteja ali e que no final do
semestre as pautas estejam preenchidas, e os numeros estejam ali e
pronto. (CA3)

Eu acho que o problema ja estd na prépria contratacdo, de quem se
seleciona, porque a banca, ela tem que ser muito séria e como vocé
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mesmo disse, na universidade em primeiro lugar se exige que a pessoa
tenha boa didatica, entdo essa aula que a pessoa vai dar, é muito
importante. Agora vocé vé, hoje em dia 0 que a universidade exige
também é que ele seja um pesquisador, entdo por outro lado, o ideal é
contratar doutores que ja tenham tido alguma experiéncia de ensino,
avaliar principalmente essa aula didatica dele, e 0o que eu observo
também é que qualquer pesquisador, para ele poder transmitir, ensinar,
explicar adequadamente o tipo de pesquisa que ele faz, ele tem que
aprender a falar em todos os niveis, em diferentes tipos de publicos e ai
esta essa capacidade que ele tem de se comunicar. (CB22)

Entdo o especialista dentro daquela area e essa capacidade de
comunicacao € muito importante e eu acho que a tendéncia daqui pra
frente, se existir comissdes sérias, por exemplo a Unesp esta fazendo
hoje varios concursos mas a tendéncia é contratar docentes doutores e
que tenham também a didatica em primeiro lugar, agora depois vem
entdo a entrevista e o contato que vocé tem com a pessoas, a avaliagao
tedrica e a andlise de curriculo também, porque estamos contratando
professor em primeiro lugar e por isso em qualquer curso de
bacharelado deveria ter uma disciplina de técnicas pedagdgicas, alguma
coisa assim. (CB22)

A idéia de que o conhecimento em uma area especifica € o mais
importante e de que o conhecimento para ensinar € secundario geralmente esté implicita
nos concursos docentes, que reforgam determinadas formas de legitimacao institucional.

Como ja apontou Edelstein (1999, p.209):

ter acesso a uma catedra pela via concurso implica como condigédo sine
qua non conhecimento profissional, saber reconhecido e aprovado — e a
falta de institucionalizacdo da formacao docente como requisito — ou com
valor de certificacdo de importancia, regulado nas pontuagcdes — para ter
acesso a catedra.

A visdo da técnica isolada do conhecimento, exclui a construcao
metodoldgica docente para o ensino, numa perspectiva de articulagao entre os conteudos
e 0s processos de aprendizagem. (EDELSTEIN, 1999).

Avaliar o docente, foi considerado como uma forma de melhorar a

qualidade de sua atuagéao:

7

Eu acho que a avaliagdo é um instrumento, precisaria ter os alunos
avaliando os professores e esta avaliacdo fazer parte da avaliacdo do
docente na instituicdo pra ver quanto que ele vale para a instituicao.
(CA7)
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Quando a Capes vai avaliar um doutor que trabalha em sala de aula ele é
considerado improdutivo. A sala de aula ndo conta, o que conta € a
publicacdo. Entdo se eu sou avaliado em termos do que eu produzo
porque eu vou querer a sala de aula, a sala de aula entdo é castigo. Dar
aula é uma atividade menos, entdo foge do principio da finalidade, do
que & uma universidade. A pesquisa é importante mas ela também tem
que refletir na qualidade do ensino na graduagdo e isso ndo ocorre.
Entdo as vezes o professor na prépria formacao, tem dificuldades, nao
tem elementos para trabalhar com essas situagcées. Entdo se eu néo sei
fazer direito a tendéncia é eu me afastar mesmo. Entdo veja, a
graduacdo nado capacitou, a pos-graduacdo levou pro lado sé da
pesquisa ou seja isso € mais privilegiado, entdo tudo leva a ficar mais no
laboratério e se afastar mais da sala de aula. (CB6)

Independente da graduagéo acho que vocés deveriam estar oferecendo
cursos para capacitacdo interna dos docentes. Isso deveria valer
inclusive até para ascensao inter-niveis. Entdo deveria ser para ascender
inter-nivel ndo seria s6 a producdo cientifica mas também deveria ser
avaliado se o docente estd se preocupando com a sua formagéo
pedagodgica. Porque se o professor é melhor, o aluno aprende melhor, vai
melhor no provao, vai ter melhor desempenho e assim por diante e a
universidade vai ficar melhor, vai ter mais recursos. (CB6)

Os alunos deveriam avaliar os professores através de metodologias
cientificas j& comprovadamente eficientes. (CA7)

Entdo a questdo da avaliagdo € muito importante, ndo sei bem se é da
area de educacao ou da area de recursos humanos, é avaliar o docente,
o aluno avaliar o docente e a instituicao avaliar o docente. (CA7)

Acho que tem que bolar um instrumento de avaliacdo dos docentes. Isto
seria um ponto bastante importante. O professor tem que ser avaliado
porgue avaliagdo tem que ter em todos os niveis. (CA7)

Como sabemos, as exigéncias de avaliacbes docentes cada vez mais
rigorosas fazem parte de uma visao neoliberal que predomina na educacao e na politica
em geral. Sem negar a necessidade da necessidade da avaliacdo docente para avaliar o
que esta funcionando bem no ensino e na aprendizagem e também, para dar aos
docentes a oportunidade de refletirem sobre sua pratica e sobre como ela pode ser
melhorada, € valido perguntar se esses processos de avaliagdo ndo sdo usados pelos
grupos dominantes para culpar as instituicoes e os docentes pelos resultados negativos
da educacao eximindo-se eles mesmos das falhas de suas préprias decisées econémicas
e sociais (APPLE, 1999).

Embora, certamente, haja necessidade de os professores e professoras
examinarem criticamente suas préprias praticas, supor que padroes
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nacionais mais elevados, exames nacionais mais rigorosos e controles
mais rigidos, derivados de avaliagbes docentes mais freqlentes e
detalhadas, fardo algo mais do que transferir a culpa para um corpo
docente j& tonto com cortes orgamentarios, convulsdes sociais, efeitos da
pobreza infantil, e assim por diante, é simplesmente viver num mundo
apartado da realidade. (APPLE, 1999, p.78).

E ingénuo, portanto, supor que a simples avaliacdo do desempenho de
docentes possa resolver questées que sao muito complexas. Uma visao diferenciada da
avaliagdo docente leva em consideragdo as conexdes entre ensino, curriculos e a
sociedade em que ela ocorre.

A idéia de que o ensino pode ser melhorado mediante a avaliagdo do
trabalho de docentes pressupde a valorizacao de uma forma de controle prépria de uma
concepcao bancaria de educacdo, segundo a qual os conteudos depositados via
memorizagdo sao cobrados através da avaliagao.

Segundo Apple (1999), as razdes pedagdgicas e sociais da avaliacao
docente ndo podem basear-se em a saber se o docente esta sendo eficiente, mas devem
considerar o contexto mais amplo, para que professores e estudantes ndo se submetam a
curriculos anénimos e padronizados direcionados a aumentar a competitivade econémica
internacional. O que deve ser perguntado é: O que esta funcionando e para quem?

Outra questao a ser levantada é: Basta avaliar para melhorar o ensino?
Abramawicz nos dé a saida para a resposta, afirmando:

A mera avaliagdo do desempenho profissional do professor, por si so,
nao basta para propiciar uma melhoria da qualidade do ensino e um
aperfeicoamento do processo de ensino e aprendizagem. Ao mesmo
tempo em que se propde uma sistematica de avaliacdo do desempenho,
muitas outras agbes deveriam ser viabilizadas, tais como: programas de
formacdo continuada, programas de gestdo educacional participativa,
programas de reorientagao curricular, além de estudos e revisbes na
carreira de magistério que passem por uma discussdao da questao
salarial, das condi¢des de trabalho e dignidade profissional. (2002, p.84).

A avaliagao docente deveria ser articulada com um projeto pedagogico
institucional e sociocultural mais amplo, além de estar atrelada a uma concepcao de
formacao critica e comprometida com o social, a uma formagdo muito mais profunda e

complexa que um simples treinamento em técnicas de ensino.
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Outros enfoques revelaram uma preocupagdo com O processo
educativo, com a formagdo humana, além da técnica, como podemos verificar analisando

0s depoimentos seguintes:

Na universidade, deveria ser melhorado o aspecto de educar o ser
humana e nado sé transmitir informacoes. (CA3)

Eu me preocupo muito ndo s6 com area técnica do ensino mas com o
fato de a gente estar formando o profissional capaz, um profissional
completo, ndo é s6 um diploma e acabou. Entao a universidade tem que
mudar pra que a gente consiga fazer isso melhor, formar um profissional
mais completo, que tenha uma formacao ndo somente do lado técnico.
(CB1)

E nao devia porque a pratica docente no ensino que é a atividade que
caracteriza a universidade, um dos aspectos da universidade fica
relegado, vai acontecendo casuisticamente. Até no curriculo, por exemplo
no Lattes, o ensino na graduacdo nao conta, € a pds que conta, ndo é
uma inversao? A sua pesquisa é uma oportunidade e acho que deveria
estreitar mais os relacionamentos entre os departamentos, deveria ser
uma coisa mais constante, mais permanente em termos de ter esse
férum sabe, de estar pensando o processo educativo que € uma coisa
bem ampla complexa e acho que quanto mais oportunidade vocé tenha e
falar e de repensar tua pratica, de ver coisas novas € importante. (CSA3)

As preocupagdes acima nos remetem ao nosso segundo capitulo, onde
ja enfatizamos nossa concepcao de formagdo em consonancia com uma concepgao de
educacado, que para nds, nao tem nenhum sentido se ndo estiver comprometida com a
formacao humana.

Como ja expusemos ha nao s6 caréncias e expectativas, mas também
criticas expressas por alguns docentes cujos depoimentos fazem criticas especificas ao

trabalho de docentes da instituicdo, como vemos abaixo:

Temos muitos docentes que tem uma relacdo empregaticia com a
academia, sabe, € mais um emprego. Eu penso que docéncia nao da pra
fazer bico, dedicagao exclusiva, se vocé pensar direito, é preciso ter
dedicacao exclusiva mesmo pra ser docente, porque é preciso fazer
projeto de pesquisa, de extensdo, de ensino, e como vocé vai fazer,
quando, quebrando o galho vindo aqui e que horas vocé estuda? Como
vocé aprofunda? (CSA9)

Como trabalhar com essas pessoas que nao tém com que contribuir?

Nao tém boa vontade, tém apenas uma relagdo empregaticia. Agora,
frente a toda essa crise o0 que a gente pode fazer? (CSA9)
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Por exemplo, n6s temos projeto de extensdo que a muito a universidade
ndo nos da um lapis, mas cobra relatério e ndo quer saber em que
condigdes nds executamos ou ndo executamos esse projeto. Achar que o
cuspi e giz é nosso instrumento de trabalho é complicado. Entdo é
preciso dar uma redimensionada geral como instituicdo porque nés temos
professor ruim nds temos, temos professor que ganha pouco ou ganha
muito, mas o que cada um esta fazendo? Tem que ser reavaliado. Que
condicOes objetivas nos temos de docéncia? Nao é sé sala de aula, é
ensino, pesquisa, extensido. (CSA9)

Agora discutir a capacitacdo em termos de proposta é comecar pela
ponta terminal. Primeiro eu acho que a gente ndo tem uma concepgao de
universidade, ideoldgica, politica, a gente ndo tem. Porque? Tem um
pouco dessa relagdo empregaticia. Tem muita gente que esta entrando
na universidade mas quer apenas um emprego. Vem dar aula, vai
embora e s6. Eu acho que isso é um problema. (CSA9)

Tem professor que ndo da aula e o aluno néo reclamou e foi descoberto
e estd o maior rolo. Quem esta ensinando quem? Quem estd dando
exemplo pra quem? Entéao eu acho que iniciativas assim de forma pontual
nao vai resolver. Porque esse descompromisso do professor e do aluno
em relacdo ao aprendizado esta tdo em pauta estd tdo em evidéncia,
mas ninguém parece que quer fazer nada, ficamos num imobilismo. Tem
mais gente fazendo de conta do que realmente fazendo. Se a gente
fizesse uma pesquisa sobre aquilo que as pessoas estao produzindo e o
que isso esta revertendo em termos de conhecimento, de aprendizagem,
de produtos pra sociedade e tudo mais, nés iamos ficar em péanico, em
panico! (CSA9)

Precisamos de ajuda. Temos que discutir mais essa questao do preparo
do professor. Muitas vezes o professor ndo esta interessado, ndo quer
nem saber dos alunos, ndo esta envolvido no trabalho que faz. Tem
outros que acham que ja sabem tudo e n&o tém mais nada que aprender.
E muito dificil fazer propostas nesse sentido mas penso que precisamos
fazer mais cursos ou dialogar mais com a area da educacao. Acho que
passa primeiro pela conscientizacdo do problema e depois pela vontade
de mudar. Gostaria de convida-la para vir aqui conversar CoOnoSco,
discutir essas questdes, falar sobre avaliacdo, pois temos muitas
caréncias nessa area. (E16)

Agora eu acho também que pra exercer a docéncia, a pessoa tem que
gostar porque se ndo gostar ela ndo vai ter prazer de explicar nada € o
que eu acho que existem muitas pessoas que tém vocacdo pra serem
pesquisador mas nédo pra ser professor. Essas pessoas causam muito
prejuizo na instituicao e essas pessoas deveriam estar trabalhando numa
instituicdo de pesquisa ou entdo o que falta aqui no Brasil também sao
empresas que desenvolvam pesquisas, industrias mesmo ter a éarea
produtiva mas também ter |a o seu laboratério de pesquisa, o que é
comum nos paises desenvolvidos. (CB22)

As criticas acima nos levam apenas a aprofundar nossa certeza de que,
realmente, a formacao do docente de ensino superior precisa ser repensada em todas as
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suas dimensdes e, ao ser repensada, ndo deve ser considerada isoladamente de todas as
questdes que a envolvem.

Além da critica ao trabalho e postura de docentes, foi relevante, para
nds, formadores de professores, perceber, da parte de alguns docentes, uma postura
negativa ou de insatisfagdo com o trabalho dos pedagogos ou dos profissionais da

educacao, como nos depoimentos a seguir:

Os pedagogos deveriam especializar-se em técnicas especificas para
cada curso ou mesmo para cada disciplina. Pouco proveito tem as
explanacoes longas sobre escolas pedagdgicas. (E23)

Os formadores de professores deveriam ser menos teoricos e atrelados
as regras rigidas ou conceitos que nado levam em consideragdo a
realidade e as idiossincrasias. (CB18)

Por exemplo, aqueles 5 passos que parte do problema e retorna a
realidade (metodologia da problematizagéo) que vimos naquele curso eu
achei muito legal, sé que eu acho que daqui pra frente eu ndo quero mais
ouvir aquele tipo de palestra, quero partir logo pra oficina. Como que
aquilo eu faco na pratica? Aquilo me deixou muito ansioso, eu fiquei
extremamente ansioso, fui la em cima comprei uns livros, sabe, meu
Deus, eu preciso aprender esse negocio! (CA26)

Eu acho que a area da educacao também deveria ouvir as necessidades
e nao trazer alguma coisa pronta, quando se vem com alguma coisa
pronta muitas nao é o que eu necessito, entdo fica desinteressante, fica
arrogante. Entdo seria estar mesmo fazendo um levantamento e ver o
gue nos poderiamos fazer em conjunto, um trabalho mesmo integrado,
atendendo as necessidades, porque as necessidades serdo diferentes
em cada centro. Entdo eu sempre observo que se vocé diz vamos
chamar o pessoal da educacdo o pessoal ja tem um certo preconceito.
(CB6)

Quando eu fiz o curso de metodologia de ensino superior, a gente ficou
muito préximo do pessoal da educacado e isso foi muito bom. Muitos
professores daqui fizeram esse curso e acho que foi assim uma
sementinha que foi plantada e contribuiu muito, sé que o que a gente vé
hoje é assim, eles (o pessoal da educacao) trabalham 14 e nés aqui, nao
tem essa integragéo. (CS17)

Tem gente que pensa que por ser professor vocé entre na rotina mas
cada dia é diferente. Entdo eu acho que deveria ter a inclusdo de
técnicas pedagodgicas em qualquer curso de graduacido, mas eu acho
que deve ser uma disciplina muito bem ministrada também, porgue senéo
vai surgir uma situacdo igual em muitos cursos de licenciaturas em que
os alunos fazem por fazer, ndo gostam da disciplina e acham que néo
acrescenta nada. (CB22) (grifo nosso)
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Nao sei. [...]. O que conhego e muito pouco é sobre textos no assunto
(area pedagogica) e estes sao escritos para entendidos na area, ndo sao
claros para outros, a linguagem € rebuscada, gira em torno do assunto, e
da a sensacdo de nunca se ter a conclusado/definicdo do problema!
(CB10)

Destacamos, entre as criticas aos pedagogos, uma afirmacao que
revelou uma concepg¢ao, ou melhor, uma pré-concepcao a respeito do “pedagogo,” no

minimo preocupante:
Sou um formador de mentes criticas e ndo pedagogo. (CB28)

O que isso quer dizer? E muito importante, a oportunidade de reflexdo
que depoimentos como todos acima podem proporcionar a nés, da area da educagao,
porque se nossa preocupagao é com a formacao desses docentes, onde estaria nossa
falha? Onde poderia ocorrer uma espécie de ruptura ou desencontro entre aquilo que
projetamos como ideal e aquilo que os docentes necessitam. A andlise sobre a forma
como eles percebem, em muitos casos, nossa atuacao, acreditamos, pode ser riquissima,
por mostrar-nos o outro lado da questdo, ou seja, o lado de quem recebe nossas
propostas de capacitacao.

Como ja apontou Edelstein (1999), a relacdo entre docentes
universitarios e pedagogos nao é tao simples, é, na realidade uma relacédo paradoxal. Um
de nossos docentes consultados relatou que é dificil compreender a linguagem dos
pedagogos. Nesse sentido, uma grande dificuldade é a andlise das praticas docentes
desde a “logica tedrica”, porque os docentes possuem um saber pratico que faz parte da

“realidade” cotidiana. E um saber incorporado, subjetivado, interiorizado, e

Essa “consciéncia pratica”, esse saber fazer ndo € interrogada
naturalmente pelos docentes universitarios, de uma perspectiva
pedagodgica. Tal saber é vivido pelos docentes como um fato natural,
enquanto se sustentam os processos de transmissao. [...]. Assim, pode
falar sobre o que faz aludindo aos objetivos que se propde, a
metodologia com que ensina, as formas como avalia etc. Essa
terminologia propria do discurso pedagogico € usada freqlientemente no
espontaneo discorrer acerca da pratica, sem mediacao teédrica. E nesse
uso que encontra justificacdo a sistematica referéncia, esbogada pelos
docentes universitarios, as dificuldades para compreender o discurso dos
pedagogos. (EDELSTEIN, 1999, p.211-212)
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Como os atos pedagdgicos sao vividos com uma certa familiaridade, o
que se critica, segundo Edelstein (1999) é que os pedagogos tornam dificil o que ja se

sabe e mudam os termos usuais do que ocorre nas salas de aula.

Essa critica apresenta-se mais freqlentemente na relacdo com certos
enfoques que incorporam explicagbes tedricas provenientes de outros
campos (psicandlise, psicologia genética, sociologia etc.) e ndo é tao
comum em relagdo a outros discursos pedagdgicos, como seria 0 caso
do discurso tradicional da tecnologia educativa. (EDELSTEIN, 1999,
p.212).

A afirmacdo acima talvez explique a forte aceitacdo dos cursos
oferecidos pelo NTE em nossa investigagao.

Ao final desse capitulo, tomando como base as informacdes que os
dados coletados forneceram e, conscientes dos limites que eles nos impdem, nos
permitimos tecer consideracbes, apds reflexdo conjunta realizada por nés e pelos
docentes consultados, com o suporte precioso de muitos autores da literatura pedagdgica.

Muitos docentes consideram que, em geral, os docentes de ensino
superior estdo pedagogicamente despreparados. Essa falta de preparo esta relacionada,
entre outras razdes, a questdo da competéncia e do conceito que se tem dela.

De forma geral predomina ainda a visdo de que professor competente é
aquele que, além de conhecer, “transmite” esse conhecimento de maneira eficiente. A
competéncia, a nosso ver, nao pode reduzir-se a um conjunto de competéncias. A
competéncia deve ser construida a partir da propria acao do sujeito, derivando dai a
importancia da formagéo continuada dos educadores.

A competéncia deve afirmar-se em cada uma das dimensdes da
docéncia, que engloba a técnica, estética, politica e ética. A dimensao ética inclui a
responsabilidade docente em vista dos fins da educacao e do compromisso social da
educacao com a transformacgao da sociedade.

E predominante a tendéncia de considerar como maior capacitagio
docente o acumulo ou o aprofundamento de conhecimento em uma area especifica.
Nessa perspectiva, desde que se saiba muito, no tocante ao ensino, tudo pode reduzir —

se ao saber transmitir.
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A falta de preparo esta relacionada também a consideragado dos cursos
de pds-graduacdo como espaco/tempo de preparacao do docente de ensino superior.
Porém, o fato de um professor ter passado pela poOs-graduacdao nao significa
necessariamente que ele possua um preparo maior para as atividades de ensino.

A avaliagdo da capacitacdo docente nado pode ser baseada
exclusivamente na titulagdo docente, j& que esta pode ser ndo um indicador
discriminatério de competéncia. A relagao entre titulagdo e desempenho docente néo é
simples nem direta mas sim permeada de uma série de fatores determinantes que
requerem uma analise complexa e abrangente.

As atividades de pesquisa muitas vezes sao priorizadas em relagédo as
de ensino e extensdo. Isso leva a reforcar a tendéncia do professor assumir o perfil de
pesquisador especializado, considerando a docéncia uma atividade de segunda categoria.

A reflexdo sobre a prépria pratica pode e deve ser inicio para se pensar
a formacdo como um espaco onde o professor tenha um papel preponderante e
participativo na construcdo de sua proépria formacao. Sem olhar para si mesmo e para a

sua pratica nao é possivel “receber” “um treinamento”, como supdéem muitos docentes.
Em nossa concepcao de formacdo, os proprios docentes devem ser chamados a
colaborar na tentativa de aprimoramento ou construcdo de propostas de formacéao
docente.

Na analise sobre as caréncias, sugestdes, expectativas e criticas dos
docentes consultados, muitos relataram que um dos maiores problemas de ensino nas
universidades € a falta de preparo pedagoégico de muitos professores, mostrando-se
alguns de alguma forma necessitados de um maior “preparo”, mas esse “preparo,” na
maioria das vezes, se relacionou com a freqiiéncia a “cursos rapidos” ou a “treinamentos”
em microensino, e ndo a uma formagdo mais abrangente, como podemos verificar na
afirmacao ja citada anteriormente: “Pouco proveito tem as explanag¢des longas e tedricas
sobre escolas pedagdgicas.” (E23)

Portanto, um grande problema que observamos é decorrente, em parte,
da concepgdo nao apenas de que a formacdo resume-se a um preparo técnico e
treinamento, mas também de que os problemas de ensino limitam-se a uma questao de
metodologia, entendida como um conjunto de métodos e técnicas ou estratégias de

aprendizagem, como um instrumental tedrico neutro e desligado das circunstancias
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histéricas e do contexto educacional e social. Para nés, o grande desafio da pratica
educativa é a articulacdo entre o saber escolar e as condi¢ées concretas dos alunos, o
que reflete um aspecto politico.

E importante assinalar que nossa andlise revela também que, embora
muitos docentes declarem necessitar de cursos na area pedagogica, especialmente de
cursos “rapidos” de “treinamento”, existem também aqueles que percebem que somente
cursos nao seriam suficientes para melhorar o ensino na universidade e que para que isso
acontegca seria necessdria uma mudanga de mentalidade em relagdo a educagao,
universidade e ao ensino. Seriam necessarias também mudangcas nas politicas
educacionais voltadas para o ensino superior, e uma politica de capacitacao docente que
envolvesse a instituicdo como um todo.

Entendemos também que, muitas vezes, muitos problemas de
mentalidade e enfoque seriam resolvidos através da conscientizagdo de docentes a
respeito de questbes ainda nao esclarecidas para eles, mudando assim o foco de suas
preocupagdes, que poderiam evoluir do nivel de um preparo prioritariamente técnico para
uma preocupagcdo com uma formacdo mais abrangente e complexa. A falta de
oportunidade de discutir questdes pedagdgicas pode ser um fator determinante ou estar
na raiz do agravamento de algumas questdes problematicas que encontramos.

Pelas criticas feitas aos pedagogos ou aos profissionais de educacado em
geral, percebemos também que nem sempre 0 que o0s docentes esperam de uma
formagéo é aquilo que especialistas da area de educacdo estédo realizando ou tentando
realizar. Um “desencontro”, se assim podemos dizer, pode estar ocorrendo fazendo com
que tentativas de aprimoramento da formagé&o, muitas vezes muito bem intencionadas,
n&o alcancem seus objetivos.

Mas, de toda maneira, é muito importante, reconhecemos, a
oportunidade de reflexdo que todos os depoimentos aqui apresentados proporcionam a
todos nés, profissionais da area de educagdo. Porque, como ja foi dito, se nossa
preocupacdo € com a formagdo desses docentes, muitas vezes sem o saber, quando
atuamos nesse sentido, podemos estar falhando ou trilhando caminhos equivocados.
Olhando melhor para algumas questées, em muitos momentos, parece-nos ver uma
espécie de ruptura ou desencontro entre aquilo que projetamos como ideal e aquilo que

os docentes necessitam ou supdem que necessitam.
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Nesse sentido, torna-se urgente tentar mudar a imagem que muitos
docentes tém dos profissionais da educagdo e dos textos da area pedagogica, porque
isso, consequentemente, mudaria sua disposicdo para com as questbes da &rea
pedagodgica. Em contrapartida, mudan¢as no modo de conceber a capacitacdo docente
pelos docentes formadores também contribuiria para o aprimoramento dessa relagao.

Eliminar ou diminuir os preconceitos que muitos profissionais tém em
relagdo a formagado pedagdgica poderia aumentar as oportunidades de discussao e de
solugcdo de problemas na area pedagdgica. Isso poderia ser uma meta a ser alcangada e
também um passo para abrir possibilidades e espagos de discussao sobre questbes
essenciais relacionadas a formacao para a docéncia no ensino superior. De que forma
poderiamos caminhar nessa direcao? Com certeza, tornando nossas intervengbes cada
vez mais consistentes e fundamentadas, indo ao encontro de necessidades reais, mas
sem descuidar dos valores e principios ligados a dimensédo ética e teleol6gica da

educagao, que sabemos serem fundamentais na formagao do professor.
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CAPITULO 4

FORMACAO DO DOCENTE UNIVERSITARIO:
DIFICULDADES E POSSIBILIDADES

A doutrina materialista
de que o0s homens sao

produto das
circunstéancias e
educacao, que homens
diferentes sdao portanto
produto de outras
circunstédncias e de uma
educacao diferente,
esquece que as
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circunstéancias sao, na
verdade, modificadas
pelos homens e que O
préprio educador deve ser
educado.

Karl Marx
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4.1 DESAFIOS E DIFICULDADES NA FORMAGAO DO DOCENTE UNIVERSITARIO

Com base em tudo o que ja abordamos até aqui neste trabalho, parece
claro que a questdo da formagdo do docente para o ensino superior apresenta muitas
dificuldades a serem enfrentadas por cada um que se proponha a contribuir na
estruturacdo de um corpo de conhecimentos voltados especificamente para essa
formagdo. Ha, a respeito dessa formacdo, questdes, ainda nao exploradas
suficientemente, e muitos questionamentos e indagagoes.

Um dos questionamentos que se poderiam fazer seria sobre o fato de
que a qualidade do trabalho de docentes desse nivel seja geralmente avaliada
prioritariamente por sua produgdo em pesquisa. N&ao implica contradigdo a universidade
valorizar mais a pesquisa como parametro de avaliagdo docente, quando sua misséao
fundante e sua via de acesso € a docéncia?

Assim como ja constatou Surghi (1999) na Argentina, no Brasil e
conseqlentemente na UEL, observa-se uma profunda contradicdo na selegédo de
docentes. Ao mesmo tempo que a universidade integra cursos que formam professores
para os diferentes niveis de escolaridade, que exigem na formagao o acréscimo de varias
matérias pedagdgicas, além de estagios de pratica, no momento de selecionar seu
proprio pessoal docente, nao exige titulo algum relacionado a tarefa docente, especifica
do professor. Diante disso a autora pergunta: “Que valor se atribui as matérias
pedagdgicas, e para que se cré que servem?” (SURGHI, 1999, p.151)

Como nés, formadores de professores, podemos tentar atuar somente
na ponta do processo, se a formacado nao é algo que possa ser trabalhado de forma
independente no seu conjunto que, comecgando na prépria politica do sistema educacional

do ensino superior, passa pela politica institucional para sé entao se refletir na atuagéo do
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professor junto aos seus alunos? Nao se pode, entendemos, pensar a formacao apenas
relacionada a capacitagéo localizada de docentes, mas sim com base na compreensao
das politicas adotadas nos sistemas educacionais e nas concepgbes reveladas nas
formas de admissao e nas politicas de capacitagdo institucionais. Seria ingénuo supor que
os problemas de formacdo do docente universitario poderiam ser resolvidos somente
através da criagdo de cursos de capacitagao localizados e internos as instituicdes, sem
levar em conta a forga das concepgdes instituidas. Ao serem admitidos através mediante
concurso publico que legitima como competente aquele docente que domina
conhecimento e “transmite” de maneira eficiente esse conhecimento, os docentes se
sentem respaldados e legitimados em sua fungdo, muitas vezes nao reconhecendo a
necessidade de uma formagao mais especifica para a docéncia.

Nesse sentido, foi importante verificarmos como o docente é visto no
Regimento da UEL (UEL, 2002), como essa visao esta presente no documento e o quanto
pode estar internalizada nas concepg¢des dos docentes consultados. Isso demonstra que
a condicao institucional da respaldo as posturas adotadas pelos docentes ja desde seu
ingresso nos quadros do funcionalismo.

Quando se examina a forma de admissio na universidade, através dos
concursos percebe-se que embora a valorizagao do conhecimento de areas especificas e
a titulacao sejam evidentes, a dimensao didatica ndo € desprezada totalmente, uma vez
que existe uma prova didatica. O que se questiona é que visdo de dimensao didatica esta
presente quando se observa a ficha de avaliagdo do candidato para a prova didatica. A
concepgao de competéncia didatica encontrada em tal instrumento vai ao encontro da
concepgao adotada pelos proprios docentes quanto equiparam competéncia com preparo
instrumental ou meramente técnico. Entendemos que o docente, ao entrar na instituicao,
ja vem imbuido daquela concepg¢ao sobre preparo pedagogico, presente no proprio
julgamento do candidato, reforcada pela instituicdo quando da admissdo nos concursos
publicos. Em decorréncia disso, a visdo que se possa ter sobre preparo pedagdgico ou
capacitacdo docente obedece ao mesmo raciocinio, ou seja, entende-se que capacitagao
docente se resume ao “treinamento” em técnicas inovadoras de ensino e sofisticagdo na
elaboragéo e uso de tecnologias educacionais.

O encaminhamento da questdo da formacdo para a docéncia

universitaria, portanto, depende também, e muito, de como a instituicdo sedimenta
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concepcoes, e permanece atrelada as concepcoes tradicionais de ensino, ou de como a
instituicdo estd aberta as possibilidades de superagdo dessas tendéncias. Depende de
como a instituicdo conserva ou supera tais concepgoes.

E necessario estarmos conscientes de que ainda sdo necessarios mais
estudos ou mais pesquisas aprofundadas para que possamos avangar nesse campo e
estabelecer relagdes mais afirmativas sobre como a formag¢ao docente poderia ser mais
adequada ao ensino superior. Mesmo assim, partindo de nossa abordagem sobre
formagéo docente, daquilo que colhemos da literatura a respeito do tema e da realidade
gue encontramos em nossa pesquisa, tecemos ainda algumas consideragdes sobre as
dificuldades e os desafios relacionados a formagao do docente universitario:

e Segundo Cunha (2001), o modelo de formacdo do professor
universitario, hoje, responde ao modelo empresarial e de mercado que
pressiona o mundo ocidental, e que reforca a légica da produtividade e
da especializacdo. Dessa forma, a po6s-graduacao contribui para uma
formacao técnico-cientifica num campo do conhecimento, mas seus
curriculos nao privilegiam a construgcdo de uma visdo mais ampla,
abrangente e integrada de sociedade.

¢ Do ponto de vista oficial, a qualificacdo do corpo docente tem sido vista
como diretamente relacionada com a qualidade do ensino (CASTRO,
2000). Parece consenso, na visao oficial e nas politicas de capacitagao,
a consideracao de que, dada uma maior qualificagdo no que se refere a
titulagcao, ocorrera maior qualidade do desempenho docente.

e A nosso ver, a relagdo entre titulagdo e desempenho docente néo é
simples nem direta mas sim permeada de uma série de fatores
intervenientes que requerem uma analise complexa e abrangente.

e A avaliagdo da capacitacdo docente ndo pode ser baseada
exclusivamente na titulacdo docente, ja este ndo é um indicador
discriminatério de competéncia. Além disso, este indicador, baseado
exclusivamente na titulagao, tende a perder seu poder de discriminacao
a medida que vao aumentando as proporcoes de doutores nas IES.
(GUIMARAES; CARUSO, 1996).
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e O privilégio significativo que é dado as atividades de pesquisa sobre as
de ensino e extensao reforga a tendéncia do professor assumir o perfil
de pesquisador especializado, relegando a docéncia a uma atividade
de segunda categoria, especialmente na graduagao. (CUNHA, 2001).

e A concepcao reducionista da formagdo de professores como
pesquisadores especialistas precisa ceder espago para a inclusdo do
ensino como mediagao dessa formacgao. Isto porém, ndo deve significar
a negacao da dimensao investigativa da funcao docente. (CUNHA,
2001).

e O ensino é um significativo espago de formacao do professor que nao
representa mais um mero transmissor de informacgdes, de verdades e
certezas, mas deve ser um elemento que atua levando em
consideragcdo as relagbes entre o conhecimento sistematizado e a
pratica social.

e Ao dissociar a pratica docente de sua atividade de pesquisa,
considerada principal, o docente universitario provoca uma ruptura
entre o significado (finalidade dessa atividade fixada socialmente) de
sua profissdo e sua pratica (sentido do trabalho), comprometendo ou
descaracterizando o trabalho docente. (BASSO, 1998).

e Ao valorizar a formagao pedagogica nao devemos localizar o trabalho
docente apenas no ambito das teorias e praticas pedagodgicas mas
também vincula-lo a uma compreensao da macroestrutura de poder,
definidora das politicas publicas.

e Uma poés-graduacao que privilegia apenas uma vertente dos saberes
necessarios para a docéncia, ou seja, os conhecimentos especificos de
um campo de saber ndo pode ser suficiente para a formacdo do
docente de ensino superior, cuja tarefa € complexa e abrangente.

o E desejavel que a indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensdo
aconteca de fato na pratica e ndo apenas no discurso e que o papel do
ensino seja resgatado e valorizado tanto na pés-graduagédo como no
trabalho docente de forma geral.
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e Acreditamos que a titulagdo formal por si s6 ndo garante um
desempenho docente de qualidade, uma vez que o trabalho docente
deve ser considerado em sua unidade, que ndao é soma de
conhecimentos superpostos, mas resultado de relagbes essenciais
entre as condi¢des subjetivas (formacao do professor) e as condigbes
objetivas (condi¢des efetivas de trabalho), numa complexa rede de
interagdes.

e Preocupar-se com o pedagdgico no ensino superior nao significa
restringir-se a aspectos instrumentais, didaticos ou metodol6égicos do
ensino mas sim estar comprometido com a definicdo de objetivos e
prioridades, ou seja com a dimensado teleolégica da educacao,
compreendendo-a como um processo de humanizagdo norteado pelo
projeto de construir uma sociedade melhor.

Além das consideracoes feitas acima, entendemos que as dificuldades
podem ser de varias ordens. Muitos sdo os fatores limitadores que determinam as
politicas educacionais e interferem na organizacdo das instituicoes e no processo de
formagéo, seja ele processo formal ou ndo, pois esses fatores interferem nas concepgoes,
condutas e praticas dos docentes de ensino superior.

J& enfatizamos no capitulo 2 que as transformagdes socioeconémicas
gue vém ocorrendo mo mundo desde o século passado e especialmente os fenébmenos
de globalizagdo da economia trouxeram para o mundo da educacgdo a influéncia do
modelo taylorista do mundo do trabalho. A idéia de que a escola deva servir a
comunidade como uma empresa vem se cristalizando, especialmente na América Latina
em razao de politicas neoliberais.

O sistema educacional vem sofrendo uma intensa reestruturagcdo em
suas politicas, cujas consequiéncias tém profundo impacto para a universidade e,
conseqlientemente, para todo seu funcionamento e para seus funcionarios. Dois efeitos
perversos dessa dindmica sdo a massificagdo e a privatizacdo. Nesse universo, a
docéncia e a formacao para a docéncia sofrem a influéncia desses fatores que colaboram
para instaurar ou intensificar uma crise de indefinicdo sobre os fins da educacao, seus

valores e papéis.
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Além dessa questao, poderiamos, entao, ainda refletir sobre mais alguns
fatores limitadores ou sobre dificuldades existentes na formacédo do docente de ensino
superior em diversos aspectos.

1. Organizagao das instituicdes e condigbes efetivas de trabalho

As instituic6es de ensino e pesquisa ou especialmente as universidades
publicas sofrem os impactos da reestruturagao neoliberal com ameagas a sua autonomia,
a sua politica de saberes, além da precarizagdo das condi¢coes de trabalho. Como ja
dissemos, essas dificuldades que provém da organizacdo geral da sociedade refletem
diretamente no seio das instituicées, afetando suas politicas e praticas.

Muitas vezes nao ha oportunidades para que os sujeitos melhorem sua
atuacao. Freqiientemente, tanto nas universidades publicas como nas particulares nao ha
uma preocupagdao com a qualidade do ensino ou com o preparo pedagégico dos

docentes, pois,

Nem sequer existe uma organizagao institucional ou espago para elucidar
davidas ou repensar com alguma supervisao as agdes efetivadas em sala
de aula. Nesse contexto, ensinar restringe-se ao tempo de sala de aula,
e, por sua vez, as responsabilidades institucionais com o docente
limitam-se a contratagéo trabalhista. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.
119).

Além disso, ha dificuldades em relagdo as limitagbes de tempo, que
deveria ser despendido com atividades de formacao.

A maioria dos docentes estdo, portanto, de uma certa forma
desamparados e atuam isoladamente nas questdes de ensino, tomando, nesse campo,

decisdes de acordo com seus recursos e suas possibilidades.

2. Carater individualista da funcao docente

Deve ser apontado, o carater individualista da funcdo docente, pois,
geralmente, cada um é dono de seu espaco disciplinar e atua isoladamente e
independentemente de colegas, que as vezes até ministram a mesma disciplina.
Como ja bem resumiu Goergen (2001, p.71):
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Se lancarmos um olhar sobre a pratica docente, detectamos que ela
favorece muito a individualidade. Cada um incorpora os conhecimentos e
habilidades que Ihe parecem convenientes, forma sua biblioteca,
desenvolve sua maneira de ensinar, assume a sua disciplina e se coloca
como individuo diante dos alunos. [...] Esse aspecto individual, porém,
carece muitas vezes da contraface coletiva. Todos sabemos que uma
proposta curricular articulada, como deveria ser a de qualquer bom curso,
pressupde trabalho conjunto, o envolvimento dos docentes com seus
colegas, o didlogo e planejamento participativo, o debate das condicoes
de ensino.

Essa situagao, facilmente identificada, quando olhamos ao nosso redor,
€ um fator limitador de a¢gdes mais conjuntas e voltadas para uma melhora das condi¢oes
efetivas de ensino e dos cursos, pois gera a iluséo de que o bom ensino depende do
talento individual dos docentes. E o que ouvimos algumas vezes em nossas entrevistas:

ou vocé tem o dom de ensinar ou néo tem.
3. Mentalidade dos sujeitos

Toda a histéria da educacdo, a realidade educacional atual e a
organizacao e estrutura das instituicdes influenciam, é claro, na mentalidade de muitos
dos sujeitos envolvidos no processo educacional, ou seja, dos professores e alunos.
Quando pensamos sobre a formagdo ndao podemos nos esquecer da mentalidade de
muitos docentes que esperam ou desejam um tipo de formagdo que atenda suas
concepgdes de educagao e de docéncia, como ja verificamos na analise de caréncias e
expectativas reveladas em nossa pesquisa abordada no capitulo 3.

N&o raro essas concepgdes estdo ligadas a um modelo de ensino e de
formagéao tradicionais, no qual o papel do professor se resume a transmitir informacdes e
o do aluno a receber o0 maximo dessas informagfes passivamente. Isso justifica o alto
valor dado ao acumulo de conhecimentos especificos numa &rea e da transmissao de
grande quantidade de conteudo no processo de ensino. Quando a idéia ndo & essa
exatamente e se pretendem inovagdes, o conceito de inovagao esta atrelado a utilizagéao
de novas tecnologias e o conceito de professor competente pode estar vinculado a uma
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melhor performance no manejo dessas tecnologias. Treinamento em novas tecnologias é
a palavra de ordem nesses casos.

Além disso, o surgimento e implantagdo da racionalidade técnica
provocou a adogao do critério de utilidade na selecao de conhecimentos e habilidades
que devem ser apreendidos pelos alunos: “O sentido mercadologico torna-se
determinante para a selecdo dos discursos, dos conteudos e objetos de pesquisa bem
como dos assuntos e temas tratados em sala de aula.” (GOERGEN, 2001, p.71).

Nessa perspectiva, conceitos como verdade, justica, respeito,
solidariedade sdo considerados tedricos, inocentes e inuteis (Goergen, 2001).

E necessério, pois, reconhecer que a ciéncia desenvolvida sem valores
nao possui significado. O desenvolvimento das ciéncias com vistas a manipulagdo da
vida, tdo bem demonstrado e exemplicado por Morin (1998), ndo deve ser concebido
como natural, e o sentido pratico ou util do conhecimento ndo deve ser considerado o
mais importante. Dai a necessidade do resgate da ética nas atitudes e de debates que
incluam reflexdes a respeito do sentido e da finalidade da pesquisa cientifica e dos

impactos da produgéo cientifica sobre o futuro da humanidade.

4. Corpo de conhecimentos especificos para o ensino superior ainda em
construgcao

A construgdo de um corpo de conhecimentos voltados especificamente
para o ensino superior ndo € uma tarefa facil. Embora ja iniciada e tenhamos autores
competentes produzindo bons trabalhos nessa dire¢do, necessita-se ainda, de muitos
esforcos somados para se chegar a um corpo teérico consistente. As dificuldades séo
muitas, pois, dentro de um corpo tedrico que geralmente se encontra na abrangéncia da
disciplina de Didatica, ainda ndo é claro para muitos docentes formadores de professores,
chamados a atuar na formagao de docentes do ensino superior, qual o melhor caminho a
trilhar na hora de selecionar conteudos e estratégias para esse nivel de ensino. Seria 0
caso de apenas adaptar programas gerais de Didatica? De que Didatica?
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As dificuldades comecam no seio mesmo da propria disciplina, que vem
sofrendo, ao longo dos anos, varios processos de ressignificacdo. Questionada no
passado em seus fundamentos, por seu carater psicologizante, instrumental e tecnicista e
pela falta de conteudo, a disciplina enfrentou critica e rejeicao e viveu movimentos de
superagao. Nesse percurso varios enfoques ganharam prioridade: o politico, o historico, o
cultural , a pesquisa e a metodologia de pesquisa, a pratica, a experiéncia, a analise
critica enfim, dando origem a uma gama de propostas que visam constituir uma disciplina
que estd permanentemente em evolugdo e construcdo de seu préprio corpo de
conhecimentos.

Na pratica cotidiana dos professores de Didatica, podemos
informalmente observar que diferentes enfoques sao adotados na atuagdo de muitos
deles, ndo raro dentro de um mesmo departamento numa universidade.

Essa situagcdo, que arriscamos chamar de “crise de identidade” da
propria Didatica, a nosso ver, € mais um elemento complicador nos processos de
construcao desse corpo de conhecimentos pedagdgicos que julgamos deva se constituir
especificamente para o ensino superior.

Outra questao é a dificuldade que temos de sair das criticas denuncistas,
das constatacdes, das reflexdes teéricas e partir para a elaboracdo de propostas que
realmente fagam uma articulacao entre a teoria, o contexto social e histérico e a pratica no
cotidiano da sala de aula. Sao raros 0s ensaios nessa direcao.

N&ao se trata aqui de desvalorizar trabalhos mais tedricos, mas sim de
considerar que a esses trabalhos devem somar-se também propostas objetivas, visto que
a producdo de conhecimento na &rea tem caréncia de trabalhos que fagam propostas
mais explicitas, no intuito de materializar a¢des possiveis no complexo campo da

formacao do docente de ensino superior.

5. Relagbes entre pedagogos e docentes de outras dareas de

conhecimentos
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Um outro fator complicador na formacao de docentes universitarios € a
forma como a area de educacgao e os pedagogos sao vistos pelos referidos docentes.

Apesar de sabermos que a formagéo € um processo muito mais amplo e
complexo que os momentos de cursos de formacdo, ndo podemos deixar de observar que
os chamados cursos de capacitagdo ou de formacgdo docente tém, muitas vezes, um
papel relevante no seio dessa formagdo e nao raro se constituem as poucas
oportunidades que muitos docentes tém para se familiarizar com assuntos da area
pedagdgica.

Normalmente, tais cursos, especializa¢des, disciplinas pedagdgicas,
seminarios, assessoria individual ou grupal sdo ministrados por profissionais da
educacao, especialmente professores de Didatica.

Segundo Edelstein (1999), as relagdes que se estabelecem entre
pedagogos e docentes de outras areas de conhecimento sdo paradoxais e as demandas
dirigidas aos pedagogos referem-se sobretudo a ordem técnica instrumental, e
marginalizada do trabalho em relagdo ao conhecimento. Isso exclui a construcao
metodoldgica do ensino como espaco de articulagao entre conteudos (légica da estrutura
disciplinar) e processos de conhecimentos (l6gica da apropriacdo). Essa questdo tem
levado pedagogos a se negarem a dar respostas técnicas recortadas,
descontextualizadas e a fazerem uma intervencao mais teérica. Além disso, pedagogos
sdo criticados por praticarem um discurso tedrico de dificil compreenséo.

O paradoxal da relagédo entre docentes universitarios e pedagogos esta
no fato de que pedagogos tentam modificar as demandas técnico-instrumentais propondo
reflexdes sobre conteudos de ensino, eixos de programas, formas de produgcdo de
conhecimento na area, para pensar a construgdo metodologica. Com isso, os docentes
véem-se questionados em seu saber. Especialmente em campos cientificos muito
codificados e reconhecidos socialmente, alguns docentes questionam: Quem € o
pedagogo para que tenha algo a dizer em relagcdo aos conteudos? Por outro lado, os
pedagogos necessitam estudar os modos particulares de aprender e ensinar e
necessitam conhecer os contextos em que sado produzidos e circulam o0s conteudos
proprios das disciplinas com as quais entram em contato, para terem condicdo de
compartilhar um espago em que pedagogos e docentes de outras areas tenham algo a
dizer . (EDELSTEIN, 1999).
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O campo das relacbes entre pedagogos e docentes universitarios
apresenta uma série de tensdes e pontos de rupturas, e muitas vezes as intengbes e
propostas da area pedagogica ndo coincidem com as demandas e necessidades das
diversas areas de conhecimento nas quais atuam docentes que buscam preparo
pedagdgico. Muitos desses problemas carecem ainda de superagado e representam um
fator a mais nas dificuldades ja identificadas nos cursos de formagado para o ensino

superior.

6. Questbes pessoais e postura de docentes perante seu papel de
educadores

Entender o que acontece no mundo académico pressupde compreender
as relagdes entre o individual e o social ou institucional porque a pratica educativa € acao
de pessoas, entre pessoas e sobre pessoas. Sem negar o poder das estruturas, temos de
reconhecer o valor das acdes e o papel dos sujeitos para pensar na educacdo e sua
possivel transformacao. (GIMENO SACRISTAN, 1999).

Tudo o que uma pessoa faz, sem dulvida, expressa o que ela é. O
professor, quando age expressa sua condicdo humana, por mais que alguém possa

querer conceber o oficio como algo predominantemente técnico.

O professor age como pessoa e suas agdes profissionais o constituem.
[...] Atrds da agédo estd o corpo, a inteligéncia, os sentimentos, as
aspiracdes, as maneiras de compreender o mundo, etc. Tudo isso se
projeta no que cada um empreende, construindo a biografia do agente.
Respondemos as situagdes e empreendemos caminhos com toda a
nossa personalidade, com os afetos, as crencas e as expectativas. Como
um ser humano que se expressa nas ag¢des que empreende, construindo-
se, por sua vez, se intervém racionalmente para transformar o mundo. A
acao pedagdgica nao pode ser analisada somente sob o ponto de vista
instrumental, sem ver o envolvimento do sujeito — professor — e as
conseqiiéncias que tem para sua subjetividade que intervira e se
expressara em acoes seguintes. (GIMENO SACRISTAN, 1999, p.31)

E claro gue essa agao se da em interacdo com outros seres humanos
que se influenciam mutuamente, sendo a acao, na realidade, a expressdo de um sujeito a
partir de uma cultura subjetiva. O social, no entanto, nao anula as singularidades e nao é

possivel considerar a acao educativa entre pessoas sem contemplar os sujeitos
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individualmente. Para Gimeno Sacristan (1999, p.32), “a qualidade em educacao é
indissociavel da qualidade humana dos docentes”.

Temos de considerar também que toda agdo pressupde uma
intencionalidade, que exerce um papel decisivo sobre ela. A intencionalidade, embora por
si sO ndo explique a agéo, € ela que da sentido, significado e valor a agao.

Segundo Gimeno Sacristan (1999), a intencionalidade, os objetivos, os
significados das agbes projetam uma dimensdo do profissionalismo docente pouco
trabalhada entre os pesquisadores e pouco considerada nos programas de formagao.

O mundo em crise em que vivemos exige recuperar a discussdo das
filosofias da educacdo que esclarecam as diretrizes do desenvolvimento
pessoal, social e da cultura que propdem, além de falar de atribuicoes ou
de profissionalismo cognitivo e de estimulos externos da docéncia.
(GIMENO SACRISTAN, 1999, p.41-42)

Somente a vontade, a intencionalidade, pode projetar o futuro, o possivel
para além da realidade que vivemos. Isso, a nosso ver, implica a assuncao de um projeto
educativo e aumenta nossa responsabilidade diante da questdo da formagéo docente.

Pensando em nossa pesquisa e nos aspectos que discutimos por meio
dos depoimentos dos docentes, perguntamos se um maior aprofundamento sobre a
dimensao ética da educacao, mediante discussdes sobre as inten¢des da acao educativa,
sobre os fins das acdes, sobre as posturas docentes no desempenho da docéncia néo
contribuiria para a formagdo docente comprometida com a constru¢do de um mundo
melhor?

Refletindo sobre essas questdes, sobre o sujeito, a condigdo humana
dos professores, a intencionalidade do ato educativo, a postura dos docentes em suas
praticas, decidimos seguir adiante no intuito de buscar alternativas, possibilidades ou
alguma forma de contribuir para os estudos relacionados a formagao de docentes do

ensino superior.

4.2 POSSIBILIDADES NA FORMACAO DO DOCENTE UNIVERSITARIO
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Apesar das muitas dificuldades enfrentadas para a estruturacido de um
corpo de conhecimentos voltados especificamente para a formagédo do docente do ensino
superior, existem, & claro, muitas possibilidades e caminhos para trilhar com essa
intencao.

Quando iniciamos nossa reflexdo a esse respeito algumas idéias nos
pareceram importantes. De que maneira se poderia avangar na superagao das inumeras
dificuldades presentes na formagao do docente de ensino superior? Acreditamos que as
possibilidades de superagdo aumentariam, se, entre outras agdes:

= A formacgdo inicial e continuada de docentes para o ensino
superior deixasse de ser uma preocupagao para se tornar uma
prioridade das instituicbes de ensino superior.

= Fossem elaborados e desencadeados programas de formagao
em varias instancias das instituicoes de maneira que o0s
professores em exercicio tivessem a possibilidade de a eles
recorrer para se aperfeicoar e aprimorar seu trabalho.

= (Os programas de formacdo, assim oferecidos fossem
diversificados, escapando a um modelo Unico de formacao e
demonstrando aos docentes a importancia de ultrapassar a
concepcao de educacao utilitaria que serve apenas para fornecer
pessoas qualificadas ao mundo da economia.

= Os docentes que se dedicam a formag&o de docentes no ensino
superior buscassem formar grupos interinstitucionais de estudo,
visando, desde a troca de experiéncias até ao desenvolvimento
de trabalhos que avangassem na estruturagdo de um corpo de
conhecimentos mais sistematizados voltados especificamente
para a formacao docente desse nivel de ensino.

= Com a mesma intengdo, eventos e congressos fossem
organizados especificamente para discutir a formac¢do docente
nesse nivel, embora o tema ja esteja contemplado em inUmeros
eventos educacionais importantes.

= Houvesse mudangas nas politicas de avaliagcao docente, pois 0s
critérios de avaliacao definem o professor que se quer, 0 modelo
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de professor que se valoriza, ou seja, o professor que atende as
demandas das politicas educacionais vigentes. Para tanto seria
necessario reconstituir a matriz de avaliagdo e os indicadores
para avaliagcdo do docente em sala de aula.

Parece-nos relevante registrar aqui as propostas apresentadas por
Cachapuz (2002) a respeito de possibilidades de valorizagao da formagédo pedagogica do
docente universitario, pois acreditamos que estas podem nos sugerir ou inspirar
alternativas de acao quanto a essas possibilidades. Segundo o autor, as universidades
devem valorizar a formagao pedagdgica de seus docentes em vista de exceléncia de seu
ensino e deveriam dotar-se de estruturas para isso. Com apoio institucional, € necessério,
entdo, tomar medidas concretas seguindo trés principios orientadores: quebrar o
isolamento dos docentes, premiar a inovacao pedagdgica e divulgar as inovacoes entre a
comunidade universitaria.

De acordo com o primeiro principio a universidade deve apoiar
processos de partilha e reflexdo conjunta na analise de situagbes concretas do seu
ensino, como, por exemplo, melhorar a articulacdo entre disciplinas de um determinado
curso. Discutir a propria metodologia com outros colegas é um importante passo para que
0 docente possa refletir sobre 0 que ensina e como ensina.

Conforme o segundo, na sugestdo do autor, a carreira universitaria
deveria levar em conta critérios relativos ao desempenho pedagdégico do docente, como,
por exemplo: 1. elaboragdo e publicacdo de suportes didaticos; 2. responsabilidade em
projetos de desenvolvimento ou avaliagdo curricular; 3. publicacdes e comunicagdes
sobre temas relativos ao ensino e aprendizagem; 4. organizagdo de portfélios de
disciplinas; 5. freqiéncia de seminarios sobre temas pedagdgicos; 6 auto-avaliagdo do
ensino; 7. participacao em projetos de inovagao pedagdgica; 8. fungbes de coordenagao
pedagdgica em universidade, faculdade, curso ou grupo de disciplinas; 9. organizagao de
seminarios sobre inovagao no ensino universitario; 10. tutores de alunos.

O terceiro principio refere-se a divulgagdo das inovagdes, mediante a
realizacdo de congressos e seminarios com estudo sobre casos de sucessos e
insucessos no ensino e formacgao.

Pensar possibilidades de avangar num trabalho voltado para a formacao

do docente universitario exige também que nos posicionemos em relacdo a alguns

248



Capitulo 4 - Formacao do Docente
. et dad e

aspectos. Um deles se refere aos conhecimentos que consideramos desejaveis para um
professor de ensino superior.

Estudos anteriores e experiéncias num Projeto Curricular na Espanha
levaram os autores Porldn Ariza e Martin Toscano (2001) a formular uma proposta
composta de dez hipdteses que sustentariam o conhecimento profissional desejavel para
os professores de ensino superior as quais sao assim por eles apresentadas:

1. O professor de uma disciplina especifica deveria conhecer em
profundidade seu objeto de estudo, suas leis e teorias, seus
conceitos, as pontes com outras disciplinas, das quais deveria
possuir certa informacao geral que lhe permitiria participar em
projetos interdisciplinares.

2. Deveria conhecer a histéria da ciéncia, compreender o contexto
historico, social e ideoldgico das problematicas cientificas relevantes,
0os obstaculos epistemoldgicos por trds dela e os modelos ou
paradigmas que competiam naquele momento para estabelecer uma
explicacdo adequada.

3. Deveria ser iniciado na investigacdo de forma que tivesse
compreensao pratica do que significa a metodologia cientifica, tanto
em aspectos gerais como naqueles relacionados com sua disciplina.

4. Deveria ter uma concepgao epistemoldgica de ciéncia, na qual o
conhecimento cientifico-disciplinar n&o fosse um conhecimento
neutro, absoluto e superior e sim relativo, evolutivo e condicionado
historica e socialmente.

5. Deveria estabelecer relagbes significativas entre a disciplina em que
esta especializado e os problemas socioambientais relevantes,
concebendo-a como uma atividade que pode obedecer a interesses
diversos e que por isso requer um controle democratico por parte dos
cidadaos.

6. Deveria saber detectar, analisar e interpretar os indicadores externos
das concepgbes e representacoes de seus alunos. Saber elaborar
instrumentos simples para detectar tais indicadores, formular

adequadamente as perguntas e analisa-las didaticamente.
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7. Em relacdo aos objetivos e conteidos de ensino, um conjunto de
procedimentos gerais, como a capacidade de reconhecer problemas,
de analisar e contrastar pontos de vista e uma série de valores
basicos como a autonomia e a cooperagdao deveriam servir como
referenciais continuos do processo de ensino e aprendizagem.

8. Deveria saber organizar o curriculo numa légica nao-disciplinar mas
de natureza didéatica, guiada pelo principio de assegurar um ensino
de qualidade, garantindo que os contetudos tenham um certo nivel
progressivo de coeréncia cientifica e sejam significativos
psicologicamente para os alunos.

9. Deveria analisar e categorizar as concepg¢des iniciais de seus
alunos, desde as mais simples até as mais complexas,
determinando os possiveis obstaculos que se apresentam entre
umas e outras e estabelecer hipdteses de progressao, tomando
como referéncia o nivel de partida dos alunos.

10. Dado um problema interessante e com potencial para a
aprendizagem e uma hip6tese de progressdo do conhecimento, o
professor deveria saber desenhar um plano de atividades que
favorecesse a investigacdo dos alunos e a evolugdo de suas
concepgdes iniciais. Nesse sentido, o professor deveria saber
desenhar, aplicar e avaliar atividades que servissem para promover
0 pensamento espontaneo dos alunos, para definir problemas de
investigacdo, para questionar as concepgbes dos alunos e para
estruturar, aplicar e generalizar as possiveis novas concepgoes
pelos alunos na investigagéo.

Analisando a proposta de Porlan Ariza e Martin Toscano (2001) sobre
um conhecimento profissional desejavel para o professor de ensino superior fica evidente
que deveriamos incentivar agdes que possibiltassem uma formagdo que valorizasse a
construcao desses saberes no contexto de nossa realidade educacional.

Nessa proposta de dez hipéteses de conhecimentos desejaveis
podemos facilmente verificar que pelo menos cinco delas referem-se a um tipo de preparo
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que tem relacao direta com uma capacitacao didatico-pedagdgica do professor de ensino
superior, nosso foco de preocupagéo.

As condigbes gerais da sociedade e o panorama sociopolitico da
atualidade impdem reestruturagbes nas politicas educacionais que se traduzem em
mudangas no interior das instituicbes e se materializam em novas politicas e
mentalidades, afetando concepg¢des de educagéo, docéncia e de formagdo. A pergunta
que podemos nos fazer diante das novas transformagdes seriam: Formar docentes para
que? Para trabalhar a servico de quem? Para trabalhar em prol da construgéo de que tipo
de sociedade? Para estar mais apto a ser parte da engrenagem econémica que move 0s
interesses de alguns grupos da sociedade ou para atuar na formagdo de pessoas que
possam lutar em prol do resgate da dignidade para todos os seres humanos?

Pensar a formagao, nesse momento nao pode prescindir dessa reflexao,
uma vez que a estrutura educacional que se impde na atualidade tem interesses bem
diferentes daqueles que consideramos proximos dos ideais de educacdao que
concebemos. Nesse momento, cabe-nos também refletir sobre as possibilidades de
avangar na construgao ou no aprofundamento de conhecimentos mais voltados para a
formacéao do professor de ensino superior.

Percebemos também que as hipéteses relacionadas acima (PORLAN
ARIZA; MARTIN TOSCANO, 2001), nao se limitam a aspectos técnico-instrumentais da
formagdo, mas inserem-se numa concep¢ao mais abrangente que engloba varios
aspectos que para nds sdo muito relevantes.

Parece claro que um preparo pedagdgico deve possibilitar uma acao
docente movida por uma intencionalidade. Essa intencionalidade se traduz em ag¢des que
revelam uma dimensao subjacente a todas as dimensdes da formagao pedagdgica, que é
a dimensao ética.

Por forca desse entendimento incluiriamos, ainda, entre estas hipdteses,
mais uma, que poderia ser:

11. O professor de ensino superior deveria ter a oportunidade de
aprofundar conhecimentos a respeito da dimensao ética da educagéo, que envolvessem
tanto a conduta ética em geral como a ética profissional aplicada a docéncia, através de
atividades e de estudo de situacOes-problema que possibilitassem reflexdes sobre a
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intencionalidade do ato educativo e sobre a responsabilidade e o compromisso do
educador.

Entendemos também que a hipdtese de numero 4, relativa ao
conhecimento da historia da ciéncia, € muito importante para a formacao do professor de
ensino superior, principalmente se fundamentada em estudos sobre alguns aspectos de
filosofia da ciéncia e em reflexdes sobre ética e ciéncia.

A formagao docente continua, na andlise de Estrela (2002), remete a
varias problematicas que devem ser levadas em conta em qualquer programa de
formacao: teleoldgica, filosofica, cientifica, epistemoldgica.

O carater teleoldgico da formagao implica relacionar a formagédo com o
futuro do homem, pois formam-se professores para atuar numa escola situada numa
sociedade concreta, portadora de um passado e de um ideal a ser concretizado.

O problema filoséfico consiste em que toda a educagdo e toda a
formacao de educadores remetem para um determinado conceito de ser humano e a uma
visdo de mundo. A concepgao que se tem de homem e de mundo reflete diretamente na
concepgao de formacgao, visto que seleciona problematicas e constrdi posturas éticas e
axiologicas orientadoras da acao formativa.

A problematica de ordem cientifica existe porque o capital de
conhecimentos construidos pela investigacao cientifica permite uma leitura diferente do
real e & ponto de apoio e referencial na construgdo do ato pedagogico.

A formagao remete a uma problematica de ordem epistemoldgica porque
esta € pressuposto de toda investigagdo cientifica e também porque as préaticas de
investigacao influenciam as praticas de formagdo. Por exemplo, podem-se utilizar
determinados tipo de investigacao para atingir determinados objetivos de formacao.

Todas essas problematicas devem ser consideradas para se pensar a
formagéo; além disso ndao podemos subestimar o fato de que o professor deve ser
principal sujeito de sua propria formagao.

Sem perder de vista a amplitude da questdo formativa, retomamos,
nesse momento do trabalho, a concepcdo de formacdo docente, ja apresentada no
capitulo 1 e considerada como um preparo, que envolve aspectos técnicos, politicos,
estéticos e éticos, e tomamos como modelo a concepgao de docéncia de Rios (2001) que
destaca a:
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= Dimensao técnica, que se traduz em capacidade de lidar com os
conceitos, comportamento e atitudes e em habilidade de construi-
los e reconstrui-los com os alunos;

= Dimensado estética, ligada a sensibilidade e a sua orientagéo

numa perspectiva criadora;

N

= Dimensdo politica, vinculada a participacdo na construgéo
coletiva da sociedade e ao exercicio de direitos e deveres;
= Dimensdo ética, que se traduz na orientagdo da agao
fundamentada pelo respeito e solidariedade, e direcionada a
realizacao de um bem coletivo.
Ao encontro dessa forma de ver a docéncia, Goergen (2001), muito

apropriadamente, afirma:

O estudo precisa inserir-se no restante da existéncia, nas demais
dimensdes do ser pessoa, no mundo com 0s outros e com a natureza.
Inserir-se, portanto, na dimensao social, ecolégica, moral e estética da
vida. Nao basta sé juntar conhecimentos e habilidades Uteis
profissionalmente. O ser humano, a vida, e 0 mundo séo mais que isso.
O estudo pode e deve ajudar os estudantes a descobrir estas dimensoes,
antes de mais nada pelo desenvolvimento da capacidade de pensar, de
estabelecer relagdes, de avaliar relevancias e sentidos. Depois, pelo
estimulo da sensibilidade estética como uma dimenséo fundamental da
organizacdo da vida humana na sua relagdo com os outros e com a
natureza. E, finalmente pela conscientizacdo do agir correto cujos
principios orientadores, para além da eficiéncia e performatividade, se
fundem no humanismo e solidariedade. [...] O docente deve questionar-
se a respeito do tipo de visdo humana e social que esta na base de seu
trabalho educativo. Deve perguntar-se como se inserem na vida
individual, social e ecoldgica, aqueles conhecimentos e habilidades que
transmite. Insisto nisso: o Util e o lucrativo ou, como dizia acima, a
eficiéncia e performatividade ndo sdo as Unicas medidas do académico.

(p.73).

Ser professor, complementa o autor, significa participar de um processo
gue exige competéncia técnica, mas também compromisso ético-politico, tanto com o que
€ transmitido quanto com a forma de transmissao.

Nessa investigacdo encontramos, de forma marcante, a preocupacao
docente com a competéncia técnica ou com os aspectos técnicos da competéncia

docente, como nos exemplos abaixo, ja anteriormente citados:
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O professor deveria ser treinado em diversas técnicas de ensino para
tornar a aula mais dindmica e participativa. (CA21) (grifo nosso)

Deveriam ser oferecidos cursos praticos de curta duragédo. (CA2)
Todos os docentes deveriam fazer curso no NTE. (CA8)
Acho que deve haver um treinamento pedagogico. (CA15)

Cursos rapidos e especificos. Criacdo de site de orientacdo. Criagdo de
cursos de extensao pelos departamentos pertinentes. (CSA6)

Consideramos, com Rios (1995), que a dimensao técnica ndo pode ser
considerada isoladamente, uma vez que ndo esta dissociada da dimenséo politica e da
dimensao ética da competéncia. A idéia de competéncia docente ndo deve ficar atrelada
somente aos aspectos técnicos, que sao inerentes a ela e importantes, mas devem
remeter a idéia de responsabilidade e de compromisso, presente nas intencionalidades,
nas opgdes, nas escolhas, que revelam o carater ético da competéncia.

Por outro lado, encontramos também docentes, que em seus
depoimentos procuraram colocar em relevancia os aspectos éticos envolvidos na

competéncia docéncia, como nos exemplos ja citados que se seguem:

O professor competente € aquele que contribui de um modo ou outro
para o aprimoramento individual e coletivo. (CB7)

O professor competente é aquele que forma cidadaos livres e com
consciéncia de sua insergao na sociedade. (CSA7)

O professor competente é aquele que tem prazer de compartilhar seus
conhecimentos e apresenta postura de bom profissional e cidadao
(principios de ética profissional e pessoal: pode servir de exemplo).
(CA12)

A questdo da competéncia, consideramos, € de total relevancia, quando
pensamos a formagdo do docente de ensino superior. Nado s6 o docente deve ser
competente como também deveria compreender esse conceito de forma mais
abrangente, nao relacionando-o apenas a aspectos técnicos, mas compreendendo-o
como indissociavel da responsabilidade e do compromisso que revelam sua dimensao

politica e ética.
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Apoés todas as reflexdes compartilhadas com os colegas, parece-nos,
ainda de forma mais clara, que chamar a atencao para a necessidade de que o professor
se reconhega como tal, com destaque para seu papel educativo, e portanto, que se
reconhega como educador € a grande questao que deve ser posta em relevancia, quando
se pensa a formagéo docente.

No cerne da problematica da formagdo docente se inserem algumas
questdes que sao primordiais, e que desencadeiam todas as outras discussoes
pertinentes: Qual o significado e quais as consequiéncias de ser professor? Qual € o
verdadeiro papel do educador? Com que ele deve estar comprometido? Nesse contexto,
0 que significa ser competente?

Essas questdes, a nosso ver, sao de estrema importancia e devem ser
cada vez mais exploradas de forma sistematica na formacao do educador. Sdo questdes
que envolvem diretamente aspectos éticos da docéncia, mas que permeiam todos os
outros aspectos da formagao.

Para nés, como para Rios (2001), a dimensao ética da docéncia é
aquela que sustenta todas as outras porque a técnica, a estética e a politica s6 possuem
significado quando, além de se apoiarem em fundamentos proprios, forem guiadas por
principios éticos.

Reconhecemos que um corpo de conhecimentos voltado
especificamente para o ensino superior ja vem sendo construido por grupos de autores
que se dedicam ao tema. No anseio de tentar contribuir para essa finalidade, e
entendendo formacdo como aquela que engloba varias dimensdes e diante de tudo que
desenvolvemos e estudamos até aqui, devemos, nesse momento fazer a opgao por
trabalhar uma dimenséao apresentada por Rios (2001).

A nosso ver, na maioria dos trabalhos que vém sendo produzidos sobre
o tema, todas essas dimensodes, de alguma maneira, mais explicitamente ou também de
forma implicita, estdo presentes nas propostas de formagao. Consideramos que, entre
aquelas que se encontram mais explicitadas, estdo a dimensao politica e a dimenséo
técnica.

Percebemos, também, que a dimensao ética, embora presente de forma

implicita na maioria dos trabalhos, poderia ser mais trabalhada, especificamente, com o
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intuito de torna-la mais visivel, de explicita-la ou de materializa-la em propostas de
atividades na formagao de docentes do ensino superior.

Por ocasido de nosso trabalho de mestrado, realizamos uma
investigacao sobre ética e avaliagdo nas licenciaturas da UEL. O resultado revelou que
durante a avaliagdo, o professor pode adotar uma série de atitudes que nem sempre séo
consideradas éticas. Embora o trabalho tenha se preocupado também com as posturas
positivas e éticas de muitos docentes, o que ficou claro foi que foram apontadas na
avaliacao muito mais posturas negativas e que, na visdo dos alunos, existem muitas
atitudes docentes que os prejudicam ao invés de os auxiliar no seu aprendizado e
amadurecimento intelectual e moral. (VASCONCELLQOS, 2002).

Entdo, em virtude das reflexdes geradas pelos resultados desse
trabalho, de nossa trajetéria anterior, e do nosso interesse especifico no assunto, ja que
trabalhamos com conceitos éticos e educacao, optamos por tentar evidenciar melhor essa
dimensao da formacgao. Ao fazermos essa opcéao, fazemo-la encarando a tarefa como um
ensaio e um desafio nada facil de ser enfrentado, embora a vontade de contribuir, a
tentativa de avangar em nossas reflexdes nos impulsione a arriscar caminhar nessa
direcéo.

Concebemos a dimensdao ética da formacdo docente, como
extremamente necessaria e consideramos que sem a sua valorizacao, explicitagao, e,
porque nao dizer, materializacdo, traduzida em sugestbes de atividades a serem
desenvolvidas com essa intencdo, todo o trabalho de formagéo pode ficar comprometido,
ja que ela lida com as intengdes e as finalidades do ato educativo. As consequéncias de
nossas atitudes e posturas como docentes também seriam objeto de estudo na dimensao
ética da formacdo do professor. De que nos adiantaria saber o como se nao nos
qguestionassemos o para qué?

Com a idéia de trabalhar com a conscientizagao do docente sobre seu
papel educativo, tomamos a ética como um dos principios norteadores da formacao
docente.
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4.3 ETICA E FORMAGCAO DOCENTE!

4.3.1 Consideracdes sobre Etica

A Etica faz parte da Filosofia e a Filosofia representa o esforgo da razéo
em compreender o mundo e orientar a acao (ARANHA;MARTINS, 1993). Para Sanchez
Vazquez a Etica é a teoria ou ciéncia do comportamento moral dos homens em

sociedade.

A Etica depara com uma experiéncia histérico-social no terreno da moral,
ou seja, com uma série de praticas morais ja em vigor e, partindo delas,
procura determinar a esséncia da moral, sua origem, as condicdes
objetivas e subjetivas do ato moral, as fontes da avaliacdo moral, a
natureza e a fungao dos juizos morais, os critérios de justificacdo destes
juizos e o principio que rege a mudanca e a sucessao de diferentes
sistemas morais (1996, p.12).

A teoria nao deve ser confundida com seu objeto: o mundo moral. A
ética ndo é a moral e ndo pode ser reduzida a um conjunto de normas e prescri¢des; sua
funcao é explicar a moral efetiva e, dessa forma, pode influir na prépria moral.

A moral (mos, moris, costume) € um conjunto de normas livre e
conscientemente adotadas que visam a organizar as relagdes das pessoas na sociedade;
diz respeito ao bem e ao mal; é o conjunto de costumes e valores de uma sociedade, com
carater normativo (regras do comportamento das pessoas no grupo). A Etica (ethos,
Costume) é a parte da Filosofia que se preocupa com a reflexdo a respeito das nogodes e
principios que fundamentam a vida moral (ARANHA; MARTINS, 1993).

A Etica é a teoria que explica um tipo de comportamento dos homens, o
moral, em sua totalidade, diversidade e variedade. O que nela se afirma deve valer para
qualquer sociedade. E isso que assegura o seu carater tedrico e evita sua reducdo a uma
disciplina normativa. O valor da Etica esta naquilo que explica e ndo no fato de prescrever
a acdo em situacdes concretas (SANCHEZ VAZQUEZ, 1996).

Uma comissdo norte-americana de estudiosos de bioética, com o

objetivo de identificar principios éticos mais globais que deveriam prover as bases sobre

! Texto adaptado do livro Avaliacdo e Etica. (VA§507ONCELLOS, 2002. p.62-72)
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as quais formular, criticar e interpretar regras especificas, promulgou em 1978, o Informe
Belmont, que se tornou uma declaragdo de principios classica ndo somente para a ética
de experimentacdo humana, mas para a reflexdo ética em geral (PESSINI, 1996).

Esta declaracdo baseada em principios que estdo enraizados nas
tradicbes morais ocidentais e inseridos em muitos codigos e normas morais identifica trés
principios éticos como fundamentais: respeito pelas pessoas, beneficéncia e justica.

O respeito pelas pessoas, que incorpora a questdo da dignidade
humana e da autonomia, € elemento essencial da ética e revela o préprio sentido da vida
moral. Agir moralmente é agir com respeito pelas outras pessoas. Agir em sentido
contrério é transgredir um principio fundamental da ética.

A beneficéncia supde maximizar os beneficios e minimizar os danos. A
idéia de beneficio esta ligada a um principio fundamental, que é evidente em si mesmo:
“Deve-se fazer o bem e evitar o mal.” E claro que a concepgdo do que é o bem tem
variado historicamente, e diversas concepcdes identificam o bem com a felicidade, o
prazer, a boa vontade, a utilidade, a verdade ou mesmo com Deus.

Segundo Sanchez Vazquez (1996), estas perspectivas sobre o bem sao
validas mas nao sao suficientes no mundo atual. Em nossa época, o bem s6 pode ocorrer
na harmonizagao dos interesses pessoais com os verdadeiramente comuns ou universais.
O bem é realizado quando se supera o individualismo egoista. Nessa superacao estao
incluidas as manifesta¢des de solidariedade, cooperagao e ajuda mutua.

Definir o bem implica definir o mal, pois estes constituem um par de
conceitos axiologicos inseparaveis e opostos. Mau, € portanto, o ato moral oposto ao ato
bom. O mal é uma negacao, uma falta de um bem, uma desarmonia causada num todo, é
tudo aquilo que traz consequéncias negativas as pessoas.

A justica é um fundamento supremo da ética e a maior das virtudes, na
concepgao aristotélica. (ARISTOTELES, 1979).

Por justica entende-se a imparcialidade nos julgamentos e na
distribuicdo dos riscos e beneficios. A justica rege as relagbes entre as pessoas e ao
mesmo tempo que é o fundamento da ética das normas da vida publica, ela é o eixo
central de todas as virtudes morais na vida pessoal (PEGORARQO,1996).

Somente podemos atribuir valor moral aos atos que tém consequiéncias

para outras pessoas. O objeto de estudos da Etica sdo “os atos conscientes e voluntarios
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dos individuos, que afetam outros individuos, determinados grupos sociais ou a sociedade
em seu conjunto.” (SANCHEZ VAZQUEZ, 1996, p. 14).

O sujeito moral, principal constituinte da consciéncia ética, € um sujeito
que age individualmente, porém sofre a influéncia do meio em que vive e das condigbes
culturais de seu tempo e lugar. Para pensarmos o sujeito moral, € necesséario que
contextualizemos as contradi¢des que vivenciamos no mundo contemporaneo.

Em nossos dias, vivemos um momento que podemos chamar de crise
da ética, ja que os valores considerados validos até ha pouco tempo parecem nao ser
suficientes para explicar a realidade. Ao mesmo tempo, em meio a essa crise, podemos
perceber sinais de rearticulagéo dos valores éticos.

Na atualidade, somos testemunhas de mudancas estruturais, iniciadas
com o processo de industrializacdo que incidem diretamente sobre nosso estilo de vida.
Entre essas mudangas, podemos elencar: a sindicalizagao dos trabalhadores para defesa
do valor do trabalho; a entrada da mulher no mundo do emprego, que alterou o conceito
de familia; os avancos da biologia e da medicina, que alteraram a duracdo do ciclo de
vida; a sincronizagado da ciéncia com a técnica que abriu a era da informatica.

As transformacdes das estruturas organizacionais do mundo desafiam
as reflexdes éticas e provocam duas grandes transformacdes neste campo: a passagem
da microética para a macroética e o debate publico dos assuntos éticos. (PESSINI, 1996).

A ética antiga ou tradicional ocupou-se, com énfase prioritaria, da agéo
individual, quer dizer, da acdo que comega e termina no sujeito, que age com liberdade,
consciéncia e decisao pessoal. Hoje, em decorréncia das transformagdes ja citadas, abre-
se espago para uma macroética, ou seja, a ética das agdes que incluem a participagéo de
muitos atores. Nesta, esta implicito o respeito matuo entre pessoas e grupos, uma vez
que o sujeito da agdo moral € o individuo, mas em sua relacdo com o grupo, a
associagao, a comunidade politica.

A segunda alteracao refere-se ao fato de que o debate ético, assunto
antes reservado aos estudiosos de Filosofia e religiosos, passou a ser discutido pelas
pessoas comuns, pelos grupos sociais e pelos canais de comunicacdo. Os cidadaos
debatem eutanasia, pena de morte, ética na politica, na economia, na ecologia, na ciéncia
e na tecnologia. A microética e a macroética saem, portanto, de uma area restrita e

entram na esfera publica e politica das agdes.
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Outra alteracao importante a destacar é a mudanca da nocao de espaco
e de tempo na passagem de um enfoque ético a outro. Na ética tradicional, baseada na
microética, o espago € o espago das relagdes proximas, entre os vizinhos, entre amigos,
enquanto, num enfoque macroético, o espago é um mundo globalizado. O tempo, num
enfoque microético, refere-se ao futuro longinquo, a propria eternidade. Num enfoque
macroético, o futuro € o futuro das novas geragdes, é o futuro da natureza, é o futuro do
planeta.

Ao mesmo tempo, a busca de valores subjetivos e o reconhecimento do
valor das paixdes tém levado ao individualismo exacerbado, gerando uma impossibilidade
de equacionamento dos critérios da vida moral.

A coexisténcia de inumeros particularismos leva a perda de sentido de
totalidade da agdo humana, resultando na concepcédo de que a acdo moral ndo tem
fundamentos, e isso nos condena ao relativismo das decistes imediatas e aos casuismos.

Vivemos um momento de crise da ética e, a0 mesmo tempo, na

emergéncia de sua rearticulagao.

4.3.2 A Etica como Principio da Acdo Educativa

Durante muitos anos, as reflexdes sobre ética restringiam-se aos
espacos académicos, direcionadas muitas vezes ao terreno profissional ou a areas
determinadas.

Nos ultimos anos, tem aumentado de modo impressionante, o volume de
publicagdes sobre ética em todos os setores do conhecimento, na politica, no direito, na
industria, na justica, na ciéncia, na area bio-médica, na area ambiental, nas
comunicagoes.

Paralelamente a uma grande producdo no campo da ciéncia, da arte e
da filosofia, surgem também movimentos populares e associativos pregando ética em

todos os setores da vida publica, social e no comportamento pessoal.
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Esses fatos revelam, segundo Montoro (1997), no campo tanto da
producdo intelectual como do comportamento social, um incontestavel retorno as
exigéncias de ética.

Quando se prega a lei do mercado como regulador final da economia,
quando se podem observar a todo momento atitudes que demonstram o crescente
individualismo nas relagdes sociais, pode-se constatar a auséncia de critérios éticos na
filosofia de vida que se revela no cotidiano.

Uma sociedade verdadeiramente humana deve ser ética, porque é
impossivel conviver na liberdade sem os principios éticos. Essa exigéncia é destacada
por Catao (1997, p. 99), quando escreve:

Generalizou-se o sentimento de que a vida humana e a sociedade
precisam ser revistas a luz da ética, sob pena de caminharmos sem rumo
para os maiores desastres, sendo para o completo caos, perdendo a
possibilidade de sermos felizes e de alimentarmos a esperanga de um
mundo de paz e justica.

Nao € raro, em determinadas épocas, 0 questionamento de
determinados valores morais, com o propésito de mudar normas e valores estabelecidos
por uma sociedade. Sécrates questionou os valores da democracia ateniense e Jesus
criticou a moral judaica de seu tempo. (SUNG; SILVA, 1995).

O rebelar-se diante de uma pratica moral pode ser vivido por todas as
pessoas (SUNG; SILVA,1995), desde que nao se esteja totalmente domesticado pelos
valores morais vigentes e que se sinta em discordancia com o que se passa ao redor. E a
experiéncia de “estranhamento” ante a realidade, ante o modo como se comporta a
sociedade ou diante do modo de agir do outro. E a descoberta da diferenca entre o que é
e o que deveria ser. E a experiéncia ética fundamental, também chamada de indignagao
ética, que nos leva a projetar um futuro melhor, como sugerem Sung e Silva (1995, p. 17):
“Leva-nos também a vislumbrar um futuro que ndo seja uma mera repeticdo do presente,
e nos impulsiona a construirmos um futuro diferente e melhor do que o presente.”

E é essa experiéncia fundamental que deve nortear a educagédo e o
comportamento do educador, pois educacao e ética possuem uma ligagcdo permanente,
uma vez que a educagao envolve a totalidade do ser humano e se estende a todas as
facetas do seu agir.
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Sobre a ligacao entre ética e educacgao nos fala Catao (1997, p. 121):

O que torna profunda e vital, inevitavel e intima, a relagao entre educacao
e ética, é que ambas se situam como que na raiz do agir humano, esta,
analisando-o0 como humano, e aquela, diligenciando todos os elementos
que possam contribuir para o florescimento pleno do mesmo ser
humano, por intermédio de seu ensino...] Em dltima andlise, todo
trabalho educativo é comandado pelos mesmos pélos da ética: a
habilidade de lidar com o bem, ditado pelo convivio humano, e a
liberdade, dado radical de todo agir humano.

Etica e educagdo, portanto, estdo profundamente ligadas. Toda a acéo
educativa apresenta ao professor uma série de situacdes problematicas decorrentes das
implicacées que suas decisdes podem gerar. Estas implicagcdes estdo imbuidas, muitas

vezes, de profundo significado ético.

4.3.3 O professor e a ética profissional

Por atenderem aos atributos considerados reconhecidos como proprios
de uma profissdo, o parametro de profissdo na sociedade contemporanea tem sido as
profissdes liberais. O magistério, em virtude de sua majoritéria condicdo de assalariado
dependente, ndo possui propriamente esse estatuto, apesar de ter incorporado, nos
ultimos anos, valores préprios das profissées liberais. (CUNHA, 1999).

Ha dificuldade de caracterizar o magistério no ambito das profissdes
liberais, embora se possa aceitar que os professores de ensino superior possuem um
grau maior de autonomia, préprio das profissdes liberais, enquanto os outros graus de
ensino estdo mais préximos de uma semiprofissdo. Apesar disso, parece que ha na
sociedade uma aceitacao do magistério como uma profissao. Esta aceitagao nao exclui as
contradi¢oes e as dificuldades ao se tratar essa questao.

O fenbmeno da profissionalizagdo é sempre contextualizado. O exercicio
da docéncia esta sempre vinculado a um tempo e lugar, num desafio constante de

reconfiguracdo das proprias especificidades. Estudos apontam fendmenos de
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burocratizagdo do trabalho, isolamento/individualismo e proletarizagdo, como
condicionantes da atual desprofissionalizagéo docente. (CUNHA, 1999).

Para Veiga (1999), contribuem para o processo de
desprofissionalizagdo: o acumulo de jornada de trabalho dentro e fora da profissao, a
desvalorizagdo dos principios e finalidades reais do ensino e o conseqliente abandono da
profissao.

Nao havendo, no momento, possibilidade de aprofundar esta polémica,
se neste trabalho tratamos o professor como um profissional, certamente ndo o
enquadramos em seu sentido original de profissional liberal que o levaria a tratar os
alunos como clientes, mas no sentido de que ele exerce uma profissdo. Ser professor
possui uma profissionalidade, que refere-se a especificidade da atuacao dos professores
na pratica, quer dizer, ao conjunto de atuacgdes, destrezas, conhecimentos, atitudes e
valores ligados a ela, que constituem o especifico de ser professor. Em alguns momentos,
as caracteristicas do profissional liberal sao utilizadas aqui para possibilitar uma reflexao
ética e estabelecer um paralelo entre o profissional liberal e o professor.

Ser profissional tem um significado especial. Molina Jimenez (1997)
distingue oficio de profissao, porque, enquanto o primeiro desempenha fungdes dentro de
um contexto predeterminado, a profissdo implica o desenvolvimento de capacidades e
habilidades complexas e a assimilagdo profunda das conquistas e metodologias de
alguma area humana, através de alguma aprendizagem prolongada.

Ao profissional [...] ‘“correspondem fungdes mais complexas de
diagnostico, planejamento, dire¢do, decisdao, as quais supéem uma dose muito maior de
responsabilidade.” (MOLINA JIMENEZ, 1997, p.50).

A profissdo possui um papel moral maior que os oficios, como ressalta
Molina Jimenez (1997). Do profissional pode dizer-se:

— Movimenta-se num plano onde sdo poucas as pessoas qualificadas

para julgar suas acdes e por isso mesmo realiza fungbes menos

suscetiveis de controle externo ou de supervisao direta.

— Freqlentemente ocupa postos de responsabilidade, 0 que significa um

depdsito de confianga da sociedade em sua pessoa. Dai a necessidade
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de uma formagao moral para conscientiza-lo de suas responsabilidades

e da dimensao humana e social de seu trabalho.

— Em sua funcdo, muitas vezes tem de tomar decisbes e empreender

acOes que nao envolvem somente competéncia técnica, mas valores e

opcdes de vida que afetam outras pessoas. Em razdo disso, deve

possuir um senso moral bem desenvolvido para atuar de maneira
sensata e com justica em relacdo a todos os interesses afetados por
suas decisoes.

— Muitas vezes define ou contribui de forma relevante para definir o

sentido humano e os efeitos sociais dos processos e projetos nos quais

participa. Sua cota de responsabilidade é grande, uma vez que seus
critérios e decisbes podem pesar na determinagdo do rumo seguido
pelos acontecimentos.

— E o depositario, o guardido, o intérprete do corpo de saber que

constitui sua profissdo, visto que administra 0 maior poder que a

humanidade possui: o poder do conhecimento.

A ética nas profissbes, segundo Motta (1984), pode ser enfocada
levando-se em conta dois planos de atuagao: A e B.

O plano A refere-se a competéncia e habilidade profissional. O
profissional competente possui 0 conjunto de conhecimentos tedrico-praticos
indispensaveis para o exercicio de determinada profissdo. A habilidade profissional é a
arte de aplicar bem e com facilidade esses conhecimentos.

O plano B refere-se ao conjunto de valores que devem embasar o
exercicio de toda a atividade profissional, levando o profissional a um posicionamento
ético de: responsabilidade, justica, verdade, solidariedade etc..

O plano A (conhecimentos técnico-cientificos) esta associado ao plano B
(valores éticos), pois a formacao técnico-cientifica, sem a formacao ética, pode levar o

profissional ao tecnicismo (MOTTA, 1984).
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Portanto, como um profissional, o professor possui um compromisso
moral, inerente a qualquer profissdo, e também lida com questées que dizem respeito a
especificidade de seu campo de atuacao.

E interessante observar que o comportamento ético do professor
raramente € objeto de discussao, além do fato de que os professores nao possuem, como
muitos outros profissionais, um codigo de ética que regulamente suas atividades. Talvez
iSso ocorra, a nosso ver, pela expectativa de que o mestre, pela prépria natureza de sua
profissdo, seja ndo somente consciente do aspecto moral de sua atuagdo como ainda
seja o transmissor dessa propria moralidade na educacao de seus alunos.

A auséncia de um codigo de ética que regulamente a agdo docente
demonstra a necessidade de discutir essa questdao. Mesmo na auséncia desse codigo
especifico, o estudo de outros codigos profissionais podem servir de modelo e inspiragéo
para uma reflexao a respeito.

O professor relaciona-se com a questdo ética duas vezes: como
educador, na fungao de conduzir, influenciar e decidir sobre a conduta dos outros; e como
profissional que tem a tarefa de ensinar, treinar e habilitar outros a serem profissionais.
“Por isso o professor como profissional da educacdo nao apenas acrescenta as suas
atividades técnicas e cientificas uma dimensédo ética, mas realiza uma atividade
essencialmente ética.” (PAVIANI, 1991, p.108).

O professor, pela natureza de sua atividade, tem de tomar atitudes
durante as situagdes de ensino e aprendizagem que sempre implicam consequéncias
éticas, tais como: decisdes, escolhas, influéncias, controles de comportamento etc.. Essas
atitudes poderdao ter por fundamento alguns valores éticos fundamentais e serem

enriquecidas com algumas qualidades pessoais do profissional.

4.3.3.1 Valores e Qualidades que Enriquecem a Atuagéao Profissional
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Segundo Motta (1984), alguns valores éticos sao basicos em toda
profissdo. A responsabilidade social e legal, a democracia, a discricdo, a verdade, a
justica e a solidariedade garantem uma participagcdo efetiva do profissional para uma
convivéncia social mais humana. Outros valores enriquecem a atuagao do profissional:

Os valores de criatividade permitem ao profissional promover
adaptagdes que atendam as contradigbes sociais, criar novos modelos de atuagéo, inovar
ou renovar, sem anular o que existe.

No caso do professor esta questdo é fundamental em razdo da
diversidade de situagdes e problemas que tem que enfrentar. Uma boa formagéao ética lhe
daria um maior discernimento para agir de acordo com cada situagdo encontrada.

Os valores da comunicacao permitem o didlogo que é considerado a
chave do poder de comunicagao entre os seres humanos.

Na docéncia, ndo é preciso muito esforco para perceber o papel
fundamental que deve ter o didlogo para possibilitar um clima de compreenséao e respeito
pelos pontos de vista dos alunos. O didlogo deve fazer parte da pratica docente, como

afirma Paulo Freire:

Viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de acordo
com o momento, tomar a propria pratica de abertura ao outro como
objeto de reflexdo critica deveria fazer parte da aventura docente. A
razdo ética da abertura, seu fundamento politico, sua referéncia
pedagodgica; a boniteza que ha nela como viabilidade do dialogo. (1998,
p.153).

O didlogo com os sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem torna o ensino mais democratico e pode facilitar a escolha de opgdes e a
tomada de decisdes na condugédo desse processo.

Uma consciéncia critico-reflexiva permite ao profissional integrar-se na
realidade e ampliar seu poder de apreensdo dos problemas e das suas causas, sem se
deixar envolver por preconceitos. Esta elevacao do nivel de consciéncia possibilita ao
profissional humanizar-se mais e tornar-se o sujeito de sua prépria histéria.

No caso do professor, o desenvolvimento de uma consciéncia critico-

reflexiva é fundamental para que ele possa elevar-se do plano de sua pratica e refletir
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sobre ela visando um maior aperfeicoamento. Somente essa conscientizacdo pode
permitir que o professor faga de sua pratica uma verdadeira praxis.

A colaboragéo social deve ser a meta de qualquer profissional. Através
da busca da colaboracao social, o profissional € impulsionado a agir e a participar da
solucdo dos problemas que se apresentam na realidade. O profissional deve estar
preparado para, de acordo com as exigéncias da realidade social em que atua,
acrescentar novos valores, romper com 0s preconceitos e mitos, através de um
discernimento que s6 a formacgao ética lhe dara.

Nesse particular aspecto, a propria concepgédo de educagdo, entendida
como uma atividade que visa a promoc¢édo do homem, individual e coletivamente, coloca
nas maos do profissional de educacédo, uma grande responsabilidade social da qual ndo
se pode eximir. O professor, com sua atuacdo, pode contribuir de maneira significativa na
formacao do cidaddo consciente, ético e capaz de interferir nos destinos da sociedade. De
modo muito especial, o professor € um co-responsavel pela promogcdao do homem e
precisa possuir, ao lado de sua capacitagao técnica, um rico conteudo humano e ético.

A ética profissional pode ser ainda abordada do ponto de vista das
relacdes especificas inerentes as proprias profissoes.

Molina Jimenez (1997) refere-se a relagao do profissional com o usuario,
entendendo este como o0 que recebe direta e imediatamente os servigos ofertados pelo
profissional. Muitas vezes essa relacdo implica um equilibrio de poder, pois o usuario
pode aparecer como um necessitado, um carente e desprovido daquilo que o profissional
oferece, sendo ainda impotente para tomar decisoes eficazes sobre o servigo recebido. O
profissional, ao contrario, apresenta-se revestido de poder, porque todo aquele que presta
um servigo possui algum poder sobre quem necessita dessa prestagao.

Ao transpormos essas consideragdes para o plano profissional do
professor, poderiamos comparar o aluno com o usuario, pois, de certa maneira, o aluno é
aquele que direta e imediatamente recebe os servigos prestados por um professor. Da
mesma forma que o usuario, o aluno também se encontra numa relacdo desigual de

forcas, uma vez que se encontra carente daquilo que o professor pode proporcionar. Por
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nao considerar o termo usuario adequado para o educagado, no presente trabalho, no
lugar dele nos valeremos do termo beneficiario sempre que possivel.

Molina Jimenez (1997) apresenta trés valores de moral laboral
concernentes a relacdo entre o profissional e o beneficiario de seus servigos: a
amabilidade, a diligéncia e o respeito.

A amabilidade significa que o profissional nao deve aplicar seus
conhecimentos de maneira indiferenciada, mas tem de adaptar seu saber a cada caso
concreto em que esteja trabalhando. A amabilidade tende para a individualizagdo do
servigo. Exige que o profissional se esforce para chegar onde o beneficiario o requer,
criando um clima de confianga para interpretar corretamente as necessidades particulares
deste. Sem essas condicoes, ele corre o risco de nao alcancar aquele a quem tem que
satisfazer através do trabalho desenvolvido. O servico € prestado, nesse caso, sem
ajusta-lo as condigdes proprias de seu destinatario preciso.

Da mesma forma, o professor deve procurar ajustar seu trabalho aos
interesses e necessidades dos alunos, criando um clima de confianga que possibilite a
maior individualizagdo possivel de seu servico. Sem ajustar seu trabalho as condigdes
proprias de cada situacdo de ensino, o professor corre o risco de ndo alcangar seus
objetivos, além de néo atingir todos os seus alunos.

A diligéncia refere-se ao esmero na realizagao das tarefas profissionais,
no sentido de realiza-las da melhor maneira possivel, sem poupar esforcos. A auséncia
desse elemento se traduz num exercicio omisso e escapista que atenta contra os
interesses do beneficiario.

A necessidade de que o trabalho profissional do professor seja realizado
com competéncia, seriedade e esmero ja foi apontada no decorrer deste estudo e as
consideracdes de Molina Jimenez (1997) reforcam essa idéia. Ao agir em sentido
contrério, o professor, além de se degradar, prejudica diretamente o aluno, que possui a
expectativa de aprender e progredir através de um bom trabalho.

O respeito significa tratar o beneficiario como pessoa. O beneficiario tem
seus proéprios fins em funcdo dos quais vive e € merecedor, em principio, de todos os

cuidados e considerag6es dos quais o profissional se julga também merecedor.
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O professor deve tratar seus alunos como pessoas e respeitar a
autonomia destes, prestar-lhes ajuda sem pretender manipula-los e oferecer-lhes toda
atencdo que quereria para si mesmo. Isto significa renunciar aos jogos de poder, em
virtude quais alguns professores se comprazem em sentir o aluno sob seu controle.

Além dos valores éticos basicos em todas as profissdes, devem ser
levadas em conta as qualidades pessoais que concorrem para o enriquecimento da
atuacdao profissional, apresentadas por Motta (1984):

Prudéncia — a prudéncia faz com que o profissional analise situagdes
complexas e dificeis de forma profunda e minuciosa para tomar decisbes com maior
segurancga. A prudéncia € indispensavel nos casos de decisdes sérias e graves, porque
evita julgamentos apressados.

Para o professor essa qualidade é fundamental, ja que suas decisdes
podem ter conseqiéncias sérias na vida académica do aluno. Especialmente no caso da
avaliagcdo, os julgamentos devem ser minuciosamente criteriosos para evitar atitudes
injustas. Segundo Paviani (1991), uma grande dificuldade que pde em risco a conduta
ética do professor € a perda do juizo prudencial, uma vez que muitas fun¢des do
professor, especialmente aquelas que exigem decisdes pessoais, foram deslocadas para
a area burocratica da escola. Mesmo assim, o professor ndao deve abdicar de sua
consciéncia moral ao tomar decisoes.

Coragem — Todo profissional precisa ter coragem para: reagir as criticas
quando injustas; nao ter medo de defender a verdade e a justica e tomar decisdes
indispenséaveis e importantes.

Esta qualidade deveria ser muito cultivada pelo professor, ja que pela
experiéncia, pode-se observar a tendéncia a acomodacdo que desmerece a classe. O

risco de acomodagéo € lembrado por Paulo Freire, na seguinte afirmacao:

Um dos piores males que o poder publico vem fazendo a nés, no Brasil,
historicamente, desde que a sociedade brasileira foi criada, é o de fazer
muitos de nés correr o risco de, a custa de tanto descaso pela educacao
publica, existencialmente cansados, cair no indiferentismo fatalistamente
cinico que leva ao cruzamento dos bracos. ‘Nao ha o que fazer é o
discurso acomodado que ndo podemos aceitar. (1998, p74).
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E necessario reconhecer que a luta ndo é facil, representa muitas vezes
enfrentar diversas instancias, sendo o préprio sistema educacional. Por isso mesmo, essa
qualidade talvez seja ainda mais requerida ao profissional de educacéao.

Perseveranga — Todo trabalho esta sujeito a incompreensdes,
insucessos e fracassos que precisam ser superados. O profissional deve prosseguir em
seu trabalho sem entregar-se a decepcdes ou magoas.

A perseveranca é fundamental para nés professores, pois enfrentamos
toda a sorte de dificuldades em nosso caminho, incluidas as dificuldades estruturais de
todo o sistema educacional brasileiro e 0 descaso governamental com a educagao.
Nossas dificuldades vao desde a falta de condices fisicas e materiais para o exercicio de
nosso trabalho até, muitas vezes, a impossibilidade de aperfeicoamento e capacitacao
profissional.

Compreensédo — Qualidade que facilita a aproximagéo, o diadlogo, que
sdo importantes em qualquer relacionamento humano e também nas relagbes
profissionais. A compreensdo e o calor humano influenciam positivamente na formagao
ética do profissional.

O professor ndo lida com resultados prontos, mas, ao contrario, tem de
construi-los. Compreender seu papel, a condicao de seus alunos, assumindo uma atitude
aberta e inclusiva, com certeza possibilita a assuncéo de atitudes construtivas da parte
tanto do professor quanto do aluno.

Humildade — Representa a auto-analise que todo profissional deve
praticar em funcdo de sua atividade profissional, a fim de reconhecer melhor suas
limitagcbes, buscar a colaboragdo de outros profissionais, se necessario, dispor-se a
aprender coisas novas, numa busca constante de aperfeicoamento.

Pela experiéncia e vivéncia no meio académico, podemos observar que
essa qualidade, a humildade, esta longe de ser cultivada por muitos professores,
especialmente aqueles que se colocam em pedestais de autoridade e sabedoria,
ancorados em seus titulos. Por ser uma carreira intelectual, parece que alguns tendem a
considerar seus conhecimentos como justificativa de sua superioridade sobre outras

pessoas. Essa questdo € bem caracterizada e analisada por Freire quando afirma:
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Estou convencido, porém, de que a rigorosidade, a séria disciplina
intelectual, o exercicio da curiosidade epistemolégica ndo me fazem
necessariamente um ser mal amado, arrogante, cheio de mim mesmo.
Ou, em outras palavras, ndo € a minha arrogancia intelectual a que fala
de minha rigorosidade cientifica. Nem a arrogancia é sinal de
competéncia nem a competéncia é causa de arrogancia. Nao nego a
competéncia, por outro lado, de certos arrogantes, mas lamento neles a
auséncia de simplicidade que, nao diminuindo em nada o seu saber, os
faria gente melhor. Gente mais gente. (1998, p.165).

Imparcialidade — A imparcialidade destina-se a se contrapor aos
preconceitos, a reagir contra os mitos, a defender os verdadeiros valores éticos. O
profissional deve assumir uma posicao justa nas situacdes que tem que enfrentar. Para
ser justo, & preciso ser imparcial, visto que a imparcialidade redunda em justica.

Essa qualidade € essencial para o professor, pois o ensino que
pressupde uma relacdo humana entre alunos e professores pode gerar situagdes em que
preconceitos, simpatias e antipatias podem influir sobre o julgamento e as decisdes que 0
professor deve tomar, especialmente no caso da avaliagdo da aprendizagem. E
fundamental que o profissional de educacao saiba agir com a maxima imparcialidade
possivel, tendo sempre em vista o aprendizado e o crescimento intelectual e moral de
seus alunos.

Otimismo — Diante das perspectivas das sociedades modernas, todo
profissional deve e precisa ser otimista, para acreditar na capacidade de realizagdo da
pessoa humana, no poder do desenvolvimento, enfrentando o futuro com energia e bom
humor.

No exercicio da docéncia o otimismo € qualidade importante, porque
torna-se muito dificil ensinar sem acreditar no progresso e desenvolvimento humano, sem
ter esperanca num futuro melhor, sem projetar um mundo melhor. Para Freire (1998,

p.80), ha uma relacao entre a atividade educativa, a alegria e a esperanca:

A esperanca de que professor e alunos juntos podemos aprender,
ensinar, inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir aos
obstaculos a nossa alegria. (...) Seria uma contradi¢ao se, inacabado e
consciente do inacabamento, primeiro, 0 ser humano nao se inscrevesse
ou ndo se achasse predisposto a participar de um movimento constante
de busca e, segundo, se buscasse sem esperanca.
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Alguns valores e algumas qualidades pessoais, portanto, podem nao sé
enriquecer a atuagdo do profissional, como também aproximar seu trabalho de uma
atuacao ética e comprometida.

Para uma melhor atuagéo, além dos valores e qualidades pessoais, €

muito importante que os direitos e deveres profissionais sejam observados. E sobre isso

que trataremos em seguida.
4.3.3.2 Direitos e Deveres Profissionais

Muitas categorias profissionais, tais como a dos médicos, advogados,
assistentes sociais, engenheiros e outras possuem seu préprio Cédigo de Etica
Profissional, que também é chamado de Deontologia. A Deontologia é um ramo da Etica
Profissional que se limita ao comportamento do homem como profissional e ao conjunto
de deveres exigidos em cada profissdo. (Motta, 1984).

A deontologia ligada ao magistério, segundo Veiga (1999), tem raizes no
sec. Xlll com o nascimento de uma consciéncia deontolégica manifestada nos escritos
de Sao Domingos de Gusmao e Sao Tomas de Aquino. Muito pouco se acrescentou
atraves dos séculos nesse sentido.

Em 1960, a Associacdo Americana de Professores Universitarios
(AAUP) publicou uma Declaragdo sobre ética profissional que estabelece que o
educador deve ser uma pessoa moralmente integra com relacdo a seus alunos,
assumindo com responsabilidade e competéncia profissional o exercicio do ensino; que
a honestidade académica deve refletir-se particularmente na justa avaliacao dos méritos
dos alunos; que deve haver a prevencdo contra a exploracdo dos estudantes em
beneficio dos professores; e que o profissional da educagdo ndo devera esquecer que
seu trabalho se realiza num contexto social. (VEIGA, 1999).

A partir da década de oitenta, em alguns paises como Estados Unidos,
Inglaterra, Canada, Nova Zelandia, associacoes de professores tém elaborado seus
cédigos de ética.
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No Brasil, os direitos e deveres dos profissionais da educacao tém sido
prescritos pelo Estado, através de legislagdo educacional e dos estatutos do magistério.
Nos Encontros Regionais da Anfope (Centro-oeste, Sul) e Encontro Nacional em
Campinas, de 1998, foram apontadas questdes basicas para a profissionalizagdo do
professor:

a) criagdo de Conselhos Regionais e Federal dos Profissionais da
Educagdo, com base numa concepgdo democratica, além da
regulamentacao da profisséo;

b) delimitacdo da area de abrangéncia do futuro Conselho, tratando a
problematica dos professores leigos, dos nao-docentes e dos professores
de ensino basico e superior, exercendo a profissdo em diferentes
instituicbes como é o caso dos educadores do MST;

c) construgdo de um codigo de ética que fundamente o exercicio da
pratica profissional e consolide sua identidade;

d) tratamento da questao da divisdo do trabalho, hierarquizagao e gestao
democratica da educagédo, na formulagao da proposta de Conselho e
Cédigo de Etica;

e) unificagdo da luta entre as entidades representativas, sindicais,
cientificas e culturais da categoria. (VEIGA,1999, p.120).

Essas proposicdes referem-se, de maneira abrangente, a
regulamentagéo da profissdo do professor, porém, € importante destacar que entre essas
preocupagdes esta a construcdo de um cdédigo de ética que fundamente o exercicio da
pratica profissional.

Como sinaliza a autora, agdes no sentido da concretizagdo dessas
questdes comegam a ser desencadeadas, mas ha ainda muito por realizar.

As profissdes que nao possuem a sua Deontologia, como é o caso do
magistério no Brasil, ficam sujeitas aos deveres de ordem geral, ditados pela Etica
Profissional.

Os direitos e deveres que regem o desempenho de qualquer profissao
podem derivar-se, segundo Molina Jimenez (1997), das expectativas reciprocas,
legitimas, que os diferentes atores participantes desenvolvem no exercicio dessa
profissdo. Por exemplo, de um professor espera-se que possua conhecimento e
competéncia para exercer a profissao.

Um desempenho ineficaz, além de ser uma cruel condenagéao de todo
aquele que possui um minimo de respeito por si mesmo, prejudica os interesses legitimos
dos beneficiarios dos servicos (MOLINA JIMENEZ, 1997). Quando o professor €
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negligente ou incompetente, tanto a sua dignidade pessoal é afetada como o aluno é
prejudicado em seus interesses legitimos.

Molina Jimenez (1997) identifica os principais deveres que estruturam o
campo profissional:

a) O espirito de servigo. Implica conceber o proveito pessoal que a
profissao gera como uma fungéo do servigo que ela proporciona. Significa ndo agir como
se os beneficiarios das prestagbes de servicos estivessem ai para a gléria e o
enriquecimento do profissional.

Se transferirmos essa afirmagdo para o campo de atuacdo dos
professores, encarar o exercicio da docéncia como um servigo implicaria ndo considerar a
profissao como um meio de se projetar e beneficiar-se pessoalmente, mas sim como um
servico da promocéao e do crescimento dos alunos.

b) Facilitacdo dos servicos prestados. O profissional deve procurar que
os beneficios que sua profissao proporciona cheguem, dentro do possivel, a todo aquele
que os requeira. Deve contribuir, dentro de suas possibilidades, para eliminar as travas e
obstaculos que limitam injustificadamente a cobertura de sua atividade laboral.

Para o professor significa também ndo se acomodar diante de todas as
dificuldades e limitacdes que envolvem o exercicio da docéncia, mas sim assumir uma
atitude de luta para superar os obstaculos. O professor deveria esforcar-se para atingir os
objetivos maiores de sua profissdo, atuando em todos os espacos, sejam eles a sala de
aula, a instituicdo, ou o contexto maior da sociedade. Ponderamos aqui que as
responsabilidades institucionais e as mudancas necessarias nos rumos das politicas
educacionais ndo podem ser esquecidas € nem os problemas educacionais podem ser
reduzidos a uma questédo de simples boa vontade do professor isoladamente.

c) Promoc&o do bom uso desses servigos. E preciso que se faga um uso
apropriado e étimo dos recursos e poderes especificos de toda profissao.

Da mesma forma é necessario que o professor exerga sua profissdo de
forma a atender, ao maximo, os objetivos a que ela se destina.

d) Posse do nivel de preparacdo adequado. Os que recorrem a um
profissional esperam que ele tenha a capacitacdo necessdaria para resolver com
responsabilidade os assuntos que lhe sdo confiados.
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Essa afirmacdo implica que o professor, como todo profissional, deve
empreender um esforgo permanente de atualizacdo e capacitacdo, que lhe permita
manter-se em dia com as inovagbes em seu campo de trabalho.

e) Esmero na prestagdo de servigos profissionais. Ninguém colocaria
questbes importantes nas maos de outrem, se soubesse que este as trataria com
negligéncia ou descuido. Um grau razoavel de esmero € a pressuposi¢ao ébvia que faz
todo aquele que solicita algum trabalho, de ser bem atendido.

Da mesma forma, do professor € esperado que exerga sua profissao
com o maximo de dedicagcdo e esmero. Tanto as instituicdes que o empregam como 0s
alunos que se relacionam diretamente com ele possuem essa expectativa.

f) Responsabilidade. Todo trabalho profissional pressupde confianga no
bom senso e na competéncia do profissional num determinado campo de atuacao. Todo
profissional deve estar disposto a prestar contas de seu trabalho a todo momento, bem
como a responder por qualquer caso de mau desempenho.

Isso significa, para o professor, assumir toda a responsabilidade inerente
a suas atividades profissionais, tanto nos aspectos positivos quanto nos negativos.
Assumir, entdo, tarefas para as quais nao esta preparado indica falta de responsabilidade
que pode comprometer todo o trabalho desenvolvido.

g) Tratamento humano. O profissional deve atender aos que recebem
seus servicos com respeito e amabilidade, da mesma forma como ele gostaria de ser
tratado se estivesse em idéntica situacao.

Tratar condignamente as outras pessoas € um imperativo moral do
comportamento humano valido em qualquer situagdo. O professor que se acha no direito
de desrespeitar seus alunos invocando sua condicdo de autoridade ndo estd em falta
apenas profissionalmente, mas pessoalmente incorre numa falha moral grave.

h) Desenvolvimento do campo profissional. O profissional numa
determinada matéria € o mais chamado a promover o seu desenvolvimento, porque € ele
guem mais conhece os problemas e possibilidades daquela area.

Subtende-se desse dever que, além de seu aperfeicoamento
profissional, o professor deve procurar desenvolver atividades, estudos e pesquisas que

contribuam para o desenvolvimento, avango e melhoria da area em que atua.
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i) Segredo profissional e a correlativa obrigagdo da dendncia. O
profissional deve guardar segredo de informagbes confidenciais que possam lesar ou
prejudicar outras pessoas. Ao contrario, se 0 manuseio restrito da informagéo possibilita a
realizacdo de atos ofensivos aos interesses legitimos, a ética profissional postula a
obrigacdo de denuncia; surge o imperativo de dar publicidade ao assunto, para reverter o
processo ou impedir sua continuidade.

Estas afirmagdes implicam, em nosso caso, evitar tanto exposi¢des
publicas de nossos alunos a situagdes constrangedoras e desnecessarias, como tratar,
em ambito publico, problemas pessoais de alunos que nos foram confiados, quando isso
nao signifique nenhum beneficio para eles. No caso inverso, isto é, de situagdes que
devem ser denunciadas, os abusos cometidos na avaliagdo da aprendizagem, por
exemplo, se denunciados, poderdo contribuir para reverter esse processo ou pelo menos
provocar uma reflexdo que possibilite a diminuicdo dessas praticas.

Os Cédigos de Etica Profissional das diversas profissdes, que ja os
possuem, traduzem quase sempre um posicionamento ético humanistico e tém como
fundamento a dignidade da pessoa humana e o bem-estar social. O profissional deve
respeitar esses valores e procurar cumprir com seus deveres por conviccao e por ideal

profissional, como destaca Motta (1984, p.85):

Tais valores, o profissional devera p6-los em pratica, ndo apenas porque
€ seu dever, ‘validos por si mesmos’, mas principalmente porque aceita e
acredita nos valores que deve praticar, nos deveres que deve cumprir por
convicgao, em face de um ideal profissional. O CEP [Cédigo de ética
profissional] deve ser encarado como uma mensagem € nao como um
conjunto de direitos e deveres ou simples enumeragao de artigos.

No exercicio de qualquer profissdo, os deveres profissionais a serem
considerados sao: respeito pela dignidade da pessoa humana, tendo-se sempre em vista
a promogao do bem-estar social, além da pratica da justica e da verdade. Outros deveres
ja citados devem ser considerados e podem variar, de acordo com as exigéncias dos
diversos tipos de profissdo e a capacitacdo que cada uma delas requer para atuar
positivamente junto a pessoa humana e a sociedade (Mota, 1984).

Quanto aos direitos profissionais, Molina Jimenez (1997) enumera os

seguintes:
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a) Perceber uma retribuicAio que compense convenientemente o0s
esforcos e sacrificios exigidos pela sua preparacdo e exercicios
profissionais.

b) Obter reconhecimento por seu esmero e competéncia no desempenho
laboral.

c) Contar com condi¢gées de trabalho adequadas, que promovam um
melhor cumprimento de suas tarefas.

d) Dispor de oportunidades para desenvolver-se profissionalmente e
para trocar idéias e experiéncias com seus colegas.

e) Pertencer a organizagdes independentes, que velem pelos interesses
de sua classe.

f) Contar com a possibilidade real de lutar pela melhoria das condiges
institucionais e materiais de seu campo profissional.

g) Receber protecao legal, para defesa de seu ambito de trabalho, ante a
concorréncia desigual dos nao-profissionais.

h) Respeito a seus critérios técnicos fundamentados. Sem pretensdes de
infalibilidade, esse direito indica que os assuntos profissionais devem
ser tratados com seriedade e competéncia.

Como podemos observar, os professores brasileiros nem sempre tém
seus direitos profissionais respeitados, especialmente no que tange ao salario
compensador e as condigdes de trabalho adequadas. As oportunidades de intercambio e
troca de experiéncias sao poucas, principalmente em determinados niveis de ensino. As
possibilidades reais de lutar pela melhoria das condi¢des institucionais e materiais do
campo educacional também s&o limitadas.

Ao refletirmos sobre os direitos e deveres dos professores,
reconhecemos as dificuldades que estes encontram no exercicio de sua profissdo. A falta
de reconhecimento de muitos de seus direitos dificulta, de uma certa maneira, que alguns
deveres sejam cumpridos.

Os deveres profissionais, baseados na ética, refletem sempre uma forma
idealizada de conceber a realidade, que muitas vezes encontra sérias dificuldades em sua
concretizagao. Apesar disso, é fundamental que esses deveres existam e sirvam para

orientar toda a pratica profissional, levando o profissional daquilo que é para aquilo que

277



Capitulo 4 - Formacao do Docente
. et dad e

deve ser. Buscar uma atuagao ética, tanto no plano pessoal como no profissional, é
caminhar rumo a uma realidade melhor do que a atual, numa busca continua de melhoria
da condicdo humana.

Algumas profissGes alicergam seus procedimentos na técnica e na
ciéncia, com pouca interferéncia valorativa no processo de trabalho. Outras profissées,
como € o caso da do magistério, possuem um saber que sé pode ser compreendido
relacionado as condi¢des de seu trabalho, além de dependerem de condigdes valorativas
e historicas. Seus resultados sdo sempre produtos de interagdes sociais, ndao havendo
nunca segurancga absoluta quanto a eles. (CUNHA, 1999).

O estudo dos valores éticos, das qualidades éticas e dos direitos e
deveres profissionais, ndo esgotam a andlise do comportamento ético do professor. As
situagdes concretas que exigem uma abordagem ética implicam uma tarefa delicada que
deve ser realizada com cautela.

O fato de a profissdo de professor ndo possuir um Cédigo de Etica
especifico ndo desestimula a discussao a respeito do tema. Ao contrario, essa discussao
demonstra a relevancia e a pertinéncia do assunto, além de apontar a necessidade de
gue se comece a pensar na possibilidade de elaboracao desse codigo. Nao um coédigo
nos moldes liberais, com pressupostos de uma logica de mercado e com o intuito
reducionista de estabelecer regras fixas, mas que se baseie na valorizacdo das relagdes
humanas e na necessidade de fundamentar as bases morais da profissionalidade
docente.

Sobre os cédigos de ética, ainda sédo pertinentes trés considerages:

Os cddigos de ética ndo esgotam o conteudo e as exigéncias de uma
conduta ética de vida nem expressam a forma mais adequada de agir
numa circunstancia particular.

Os codigos sempre sao definidos, revistos e promulgados a partir da
realidade social de cada época e de cada pais; suas linhas mestras
porém sao deduzidas de principios perenes universais.

Finalmente, os cédigos de ética por si ndo tornam melhores os
profissionais, mas representam uma luz e uma pista para seu
comportamento; mais do que ater-se aquilo que é prescrito literalmente,
necessario compreender e viver a razado basica das determinacdes
(CAMARGO,1999, p.34).
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Ao discutir sobre essa questao € necessario ter a consciéncia de que por
mais que se reflita sobre a ética nas profissdes, as reflexdes nunca esgotam o sentido e a
profundidade das agbes éticas. A preocupacao que envolve a constituicdo de um cddigo
de ética profissional tem maior valor pelo seu significado do que pela suas prescrigoes.
Além do mais, por mais especifico, circunstancial, temporal e local que um cédigo possa
parecer, sempre devera estar fundado nos principios basicos universais de ética.

O professor, mesmo ndo tendo um Cédigo de Etica especifico, pode
valer-se de principios universais da ética, adaptando-os a especificidade de sua profissao.
O que realmente interessa € compreender as razdes que poderiam determinar a

elaboragdo de um codigo dessa natureza.

44 A DIMENSAO E:I'ICA NO APRIMORAMENTO DA FORMAGAO DO
DOCENTE UNIVERSITARIO

4.4.1 O carater moral do ensino

A acao educativa é profundamente imbuida de significado ético. Gimeno
Sacristan (1999) realiza uma reflexao brilhante, e para nés definitiva, sobre o carater
moral da acao educativa. Essa reflexdo, cujos principais argumentos sintetizamos aqui,
nos leva a pensar na importancia dessas questdes para a formacao de professores.
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O autor argumenta que, se pensarmos a agao docente como algo que é
movido por motivos, temos como consequéncia a consideragdo do ensino como um
assunto moral, uma vez que opera sobre seres humanos e para isso € preciso que haja
critérios sobre o que se possa fazer com eles. E preciso deixar claro que isso ndo quer
dizer que o ensino deva tratar da transmissdo de valores morais, mas sim de que o
ensino em si mesmo € um problema moral. O ensino compreendido dessa forma integra
uma autonomia que exige opgdes e Compromissos.

O ensino ndo é uma agdo mecanizada. E guiado por motivos que nao
sao indiferentes a valores, porque cada agao envolve uma escolha entre alternativas e se
desenvolve por meio de relagdes entre pessoas, dirigindo-lhes a vida e exercendo
posicdes de poder, porque muitas vezes sdo tomadas decisbes que tém a ver com as
relagdes de igualdade. O curriculo, por exemplo, € uma selecao cultural valorizada e é
levado em conta entre outras possibilidades.

Conceber a pratica ou as agdes de ensino como um assunto moral
envolve, pois, ndo s6 dar esse carater aos objetivos do curriculo e aos
motivos pessoais, mas as atividades, ao como fazer, as interagbes entre
professores e estudantes, aos métodos a avaliagdo, porque cada acgao
tem significado e é uma possibilidade entre outras que deveria ser
calculada. Em sintese, pode-se se dizer que se trata de uma
caracterizacdo epistemologica do pensar sobre educacdo como algo
aberto em sua concepgao, quanto a possibilidade de que tenha diversos
significados e diferentes desenvolvimentos, o que obriga a propor-se,
sempre, a pergunta nobre o quao é aceitavel cada acado, antes de
analisar sua eficacia, quer se trate da agdo com um aluno, da escolha de
um método, de uma prética de avaliagéo, de uma politica educativa ou de
uma reivindicagado profissional dos professores. (GIMENO SACRISTAN,
1999, p.45)

Segundo o Gimeno Sacristan (1999), a unica préatica educativa aceitavel
€ a pratica boa, a que busca o bem humano. Essa afirmacao baseia-se em Aristételes
(1979, p.49), para quem “toda arte e toda investigacao, assim como toda escolha, tém em
mira um bem qualquer”.

A reflexdo sobre o valor ético que compde o ensino € essencial para a
boa pratica, para a formacgao e aperfeicoamento dos professores, resgatando o ensino do
circulo das préticas improvisadas, da técnica de valor universal transposta para qualquer
situagdo, da tecnologia baseada em leis cientificas externas. Mediante a reflexdo
esclarecem-se os fins e desejos pessoais e coletivos apds cuja avaliagcdo decide-se em
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prol de determinados compromissos, pois “ainda que atuemos em contextos
predeterminados que nos condicionam, cada acdo € sempre radicalmente Unica e
incorpora a necessidade de orientar-se por critérios.” (GIMENO SACRISTAN, 1999, p.45)

E necessario, entdo, recuperar a ética profissional nos enfoques, nas
politicas e nos programas de formagédo do magistério. A agdo pedagdgica deve levar em
conta as inteng6es do docente, porque os sentimentos despertados pela pratica tém muito
a ver com o que queremos fazer com ela. Na ética profissional docente enquadram-se
os valores, as motivagbes e as satisfagdes que sentimos por agir desta e ndo daquela
forma.

E preciso enxergar que a légica de mercado deixa a educacdo e os
professores na contingéncia de demandas externas e comprometidos com metas nem
sempre defenséveis do ponto de vista ético.

Ao invés de pensar o ensino como adestramento ou memorizacdo, €
preciso conceber a educacdo como projeto de desenvolvimento humano e social e
resgatar o compromisso do educador com esse projeto, com os fins que orientam a

educacao.
4.4.2 O docente como sujeito ético

Parece-nos pertinente apresentar aqui algumas idéias de Makiguti (1995,
p.189) que, analisando o sistema educacional japonés, oferece uma reflexdo que nos
auxilia na fundamentacao de nossa intengcao de destacar uma forma de formagéao docente

mais abrangente e ética:

A providéncia mais urgente, portanto, é levar os professores que estdo as
cegas, pelo desconhecimento de sua missdo, a consciéncia de si
mesmos como aprendizes e da relacdo com os outros, acima de tudo
como orientadores. A educagcédo chegou a inércia em que se encontra
devido a falta de compreensao desses conceitos fundamentais.

Para Makiguti (1995, p.108) a educacgao “tem por funcao orientar a vida

inconsciente em diregéo a consciéncia, a vida sem valores em dire¢do ao valor, e a vida
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irracional em direcdo a razao”. O autor aponta também alguns principios cardinais

relativos ao relacionamento do professor com o processo de aprendizagem:

1. O professor ndo € um vendedor de pedacos baratos de informacdes
obtidas em outro lugar, € um especialista no pensar, que orienta os
alunos em seus estudos e em suas vidas.

2. Ao contrario do técnico e do artista, que procuram criar os valores
materiais de beneficio e beleza a partir de recursos materiais, o professor
lida com o crescimento e desenvolvimento espiritual de recursos
humanos orientando-os na criagao de valores de carater, através do que,
eles por sua vez, poderdo criar valores materiais. A educagéo € a
tecnologia ou arte mais elevada.

3. De acordo com isso, o professor ndo pode se tornar presa da versao
simplista que o considera determinador de objetivos, ou produto acabado,
diante de seus alunos, devendo melhorar a prépria disciplina e, com isso,
conduzir seus estudantes no progresso permanente em direcdo a
racionalidade. O professor deve superar sua visdo de ser mais importante
que o outro.

4. O professor deve descer de seu trono e servir; ndo deve comportar-se
como um padrdo a ser seguido, mas como um agente auxiliar na
implementacao do padrdo. (MAKIGUTI, 1995, p.189)

Giroux (1997) alerta para o fato de que os programas de formacgao de
professores raramente estimulam os professores a assumir seriamente o papel do
intelectual que trabalha no interesse de uma visdo de emancipacdo. Destacando o papel
politico dos professores, esses sdo considerados como intelectuais transformadores que
devem estar a servico da luta pela eliminacdo das condicbes que produzem sofrimento e
exploracdo humana.

Para Morin (2000), a educag¢do do futuro deve ter como prioridade
ensinar a ética do género humano, a antropoética para assumir a condicdo humana,
alcangar a humanidade em n6s mesmos, assumir o destino humano e trabalhar para a
humanizagdo da humanidade. As condi¢des do mundo atual requerem uma nova ética,
uma escola e cidadania para todos. Essa visdo compreende a ética ndo como um
conjunto de proposigdes, mas como uma atitude deliberada de todos os que acreditam
gue sociedades democraticas abertas se solidarizem.

Therrien (2002) adverte que o docente deve ser abordado em sua tripla
relagdo com o saber: como sujeito que domina saberes, que transforma esses saberes e
como sujeito que precisa manter a dimenséo ética desses saberes. A dimenséao ética €

indissociavel do trabalho docente, visto que as direcbes dadas ao processo de ensino
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estdo num patamar ético porque envolvem decisdes de teor politico-ideoldgico que podem
afetar a concepgéo de vida e mundo do aluno.

Por isso, se tomarmos a ética como um dos principios norteadores da
formagdo do docente de ensino superior deveriamos iniciar nos perguntando de que
forma a dimensao ética da docéncia poderia ser melhor visualizada ou enfatizada nos
processos de formacao? Que tipos de ag¢des poderiam ser desencadeadas? Quais 0s
objetivos de tais agbes e de forma poderiam ser trabalhadas? Que tipo de conteudos
possibilitariam as reflexdes pertinentes a esta dimensao?

E evidente que tais questées ndo sdo de facil resolugdo e é exatamente
este 0 nosso principal problema. Sem a pretensdo de elaborar formulas ou padronizar
condutas de acao, o que ensaiaremos aqui é justamente uma tentativa de elaboracao de
propostas nesse sentido. Tal tentativa insere-se na assung¢ao de uma postura que enfatiza
o desenvolvimento de uma visao critica de docéncia, através de reflexdes sobre a pratica
educativa e de suas consequéncias.

Primeiramente poderiamos refletir sobre o que pretendemos desenvolver
com uma maior explicitagdo da dimenséo ética da formagao docente. O principal objetivo,
a nosso ver, seria o aprofundamento de uma consciéncia ética e a consequente
valorizagao do sujeito ético na docéncia.

A questao da consciéncia e intencionalidade das agbes éticas € bem
caracterizada por Chaui (1995, p. 337) quando afirma: “Para que haja conduta ética &
preciso que haja o agente consciente, isto é, aquele que conhece a diferenga entre bem e
mal, certo e errado, permitido e proibido, virtude e vicio”.

A consciéncia moral consiste na capacidade de deliberar diante de
alternativas possiveis, avaliando e pesando as motivagbes pessoais, as exigéncias da
situacdo, as consequéncias para si € para os outros, a conformidade entre meios e fins,
decidindo e escolhendo uma delas.

Segundo Chaui (1995), o principal constituinte da existéncia ética é o
sujeito moral, aquele que realiza os valores e as obrigagdes que formam o conteudo das
condutas morais ou virtudes éticas. O sujeito ético sbé pode existir se preencher as
seguintes condigdes:

e ser consciente de si e dos outros;

¢ ser dotado de vontade, de capacidade de deliberar e decidir;
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e ser responsavel, reconhecer-se como autor da acao;

e sgser livre, poder autodeterminar-se, dar a si mesmo as regras de

conduta, ter autonomia.

Tomando como base essas condigdes e tentando transpé-las para a
atuacao docente, refletimos e arriscamos apontar caracteristicas que seriam desejaveis
na formagéao do docente como um sujeito ético na profissao.

As hip6teses que sustentariam estas caracteristicas desejaveis estdo
fundamentadas em alguns principios orientadores, tais como: conscientizagao,
autonomia, intencionalidade, responsabilidade, competéncia e compromisso.
Consideramos desejavel que docente de ensino superior:

Se reconhega como professor, 0 que nem sempre acontece. Esteja
consciente do significado deste papel e saiba que este é indissociado do papel de
educador. Para tanto, seria necessario conceber a educacdo como projeto de
desenvolvimento humano e social e agir comprometido com esse projeto, com os fins que
orientam a educacao.

Tenha a oportunidade de aprimorar conhecimentos sobre ética em geral
e ética profissional aplicada a docéncia. Estes conhecimentos poderiam desencadear a
reflexdo necessaria que possibilitaria uma conscientizagdo sobre a importancia da
conduta ética na profissao e sobretudo sobre as consequéncias dos atos educativos.

Tenha oportunidades de refletir com propriedade sobre sua propria
pratica, verificando até que ponto age determinado pelas circunstancias, contingéncias e
demandas externas, em certos casos, de l6gica de mercado que prevalecem atualmente,
ou se € movido por uma intencionalidade que se traduz em objetivos educacionais mais
amplos que a simples obrigagdo de cumprir a meta imediata de transmissdo de
conteudos.

Perceba a necessidade de distanciar-se das praticas improvisadas e
saiba que o ensino deve orientar-se por critérios. Observe que cada ag¢ao, no magistério,
tem um significado, gera consequiéncias. Cada acao, cada escolha, € uma possibilidade,
entre outras, e por isso mesmo deve ser calculada, planejada, baseada em critérios e
objetivos educacionais.

Possa desenvolver estudos que envolvam ética e ciéncia e a partir disso,

possa reconhecer que o conhecimento nao é neutro e que cientistas e intelectuais podem,
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muitas vezes, sem saber, estar a servico de outros interesses que nem sempre sao
defensaveis, do ponto de vista ético.

Dé o devido valor ao ensino, reconhega a centralidade deste para a
docéncia e sua importancia como possibilidade de intervengdo na formacao de
mentalidades. Reconhega-se como autor de suas agdes e escolhas na conducdo de suas
praticas educativas e assuma-se como responsavel pelas conseqiéncias geradas por
estas.

Seja livre e tenha autonomia para posicionar-se diante das complexas
questdes educativas e aja em consonancia com principios e valores éticos, aplicando
estes principios e valores em a sua pratica cotidiana. Dessa forma, seu trabalho, na area
educativa, revelaria 0 compromisso com um projeto educativo vinculado com um projeto
de sociedade mais justo e mais digno para todos os homens.

Assuma a responsabilidade de seu papel de educador e conceba a
tarefa educativa como indissociavel do trabalho docente, uma vez que ndo ha
neutralidade em educacgao. Seja consciente de que nao é possivel para nenhum professor
ser apenas um mero repassador de conteudos e técnicas, atuando apenas no plano
objetivo ou “cientifico” do conhecimento, pois durante todo o tempo de sua acao, estara
lidando com subijetividades, sentimentos e valores. Nesse aspecto, Freire (1979) destaca
que é papel do educador assumir seu compromisso em colaborar com um processo de
transformacéao da sociedade.

Seja capaz de realizar o trabalho docente com competéncia, realizando
uma articulagao dialética entre a competéncia técnica e a competéncia politica, tendo a
ética como mediadora dessa articulacdo. (RIOS, 1995). Para Freire ( 1998), a
competéncia do docente € uma exigéncia ética e é ela que |Ihe confere a forca e a
autoridade moral para exercer sua tarefa.

Por fim, aliado a questdo da competéncia esta o compromisso do
professor com o crescimento e aprendizagem de seus alunos, para que estes possam
assumir seus papéis como cidadaos. As duas questdes caminham juntas, porque, para
realizar um bom trabalho, é necessario querer realiza-lo e é necessario um grau de
intencionalidade que se revela no desejo de realiza-lo bem.

O compromisso docente, porém, deve extrapolar a sala de aula,
articulando o individual com o coletivo da instituicdo. Uma forma seria a participacéao

285



Capitulo 4 - Formacao do Docente
. et dad e

efetiva na construcdo dos projetos politico-pedagogicos. Essa articulagdo, por sua vez,
deve extrapolar o institucional e traduzir-se também no compromisso politico e social,
pois a boa docéncia ndo pode morrer na sala de aula, pois como ela nao é suficiente para
mudar uma sociedade, tem que exercitar esse compromisso ético-politico, no sentido de
buscar conjuncdo com outros setores, fazendo a educacdo e a universidade conversar
com seu entorno, cumprir sua responsabilidade de construir uma sociedade diferente.

Como ja apontamos anteriormente, muitas vezes, quando pretendemos
contribuir para a produgdo de conhecimento de um tema, ndo conseguimos sair de um
mero denuncismo ou de constatacées que nao deixam, € claro, de conter a sua
importancia. Para nés, temos claro que a dimensao ética precisa fazer realmente seu
papel articulador e mediador na formagdo do docente de ensino superior. Isso ja
dissemos, mas resta-nos enfrentar o desafio de refletir sobre como isso se daria.

Avangando em nossas reflexdes, ensaiamos, entao, algumas propostas
de acdo com o intuito de concretizar essas hipéteses e de dar sustentacao as
caracteristicas éticas que concebemos como desejaveis para docentes de ensino
superior.

Tais hip6teses inserem-se no plano de um esforgo pessoal de imaginar
estratégias direcionadas a uma valorizacao da dimensao ética enfatizada na formacao do
docente de ensino superior.

Cada instituicdo poderia ou deveria criar suas proprias estratégias e
constituir suas proprias propostas nesse sentido. Cada um, € claro resolvera a luz de suas
possibilidades, mas, pensamos, que poderiamos desenvolver, por exemplo, algumas
hipdteses e sugestdes, tecendo algumas consideragdes nessa diregao:

= Em primeiro lugar, para que a dimensdo ética possa ser
trabalhada no contexto da formacao de professores urge que a
formagéo inicial e continuada de docentes para o ensino superior
deixe de ser um discurso e se torne uma prioridade das
instituicbes de ensino superior.

= Todos aqueles que produzem, se dedicam e trabalham com a
questao da formacdo docente no ensino superior, a NOsSso ver,
deveriam ter sempre em mente a importdncia e a

interdependéncia dos quatro pilares de sustentacao da formacgéao
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docente, ou seja, as dimensdes ja explicitadas: politica, técnica,
estética e ética.

= Tomando como base as caracteristicas de um sujeito ético,
desenvolver acgdes visando a constituicdo do docente ético
deveria tornar-se uma pratica na politica de formagdo de
docentes para o ensino superior e de todos aqueles que
trabalham com essa formagéo.

= Nas disciplinas pedagégicas ministradas nos cursos de poés-
graduagdo, a dimensao ética deveria ser mais valorizada,
enfatizando-se questdes relacionadas aos fins da educacéao e ao
carater ético da educagdo e da docéncia. Nessas ocasides
poderiam ser discutidas questdes como: Qual o significado e
quais as conseqiéncias de ser professor? Qual é o verdadeiro
papel do educador? Com que ele deve estar comprometido? O
que significa ser competente?

= Ao atuar na formacdo de professores, os docentes formadores
poderiam privilegiar momentos de reflexdo sobre questées que
envolvem a dimensao ética da docéncia. Uma questao, que por
sua centralidade e importancia deveria ser objeto de reflexao se
refere a nogao de competéncia docente, compreendida da forma
como ja explicitamos anteriormente com base em Rios (1995),
em suas dimensdes técnica, politica e ética.

= Nos cursos ministrados pela area de Didatica e por outros
docentes formadores de professores deveriam ser incluidas
situacdes problema que tratem de temas relativos a ética, a ética
e ciéncia, a ética e educacgéo. A insercao de discussbes sobre
ética profissional aplicada a docéncia possibilitaria uma
compreensao maior sobre questées que envolvem uma atuacao
ética.

= Poderiam ser criados espacos apropriados para discussées
sobre problemas éticos na docéncia, como féruns de debates ou
oficinas de trabalhos com esse objetivo.
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= A preocupacdo daqueles que se ocupam da formacdo de
docentes deveria voltar-se para a valorizagdo de qualidades
humanas, além das qualidades intelectuais. Qualidades como
empatia, paciéncia, humildade deveriam ser enfatizadas, pois
podem ser decisivas em muitas situagdes de ensino.

= Os professores formadores de professores, nos cursos que
ministram, deveriam possibilitar discussdes nas quais estivesse
em relevancia o papel do professor destacando o impacto que
podem causar nos alunos pela forga do exemplo. A curiosidade,
0 gosto pelo estudo, a abertura de espirito, a capacidade de
reconhecer seus préprios erros revelam qualidades humanas e
intelectuais que favorecem uma nova concepgao de ensino e
educacao.

= Além disso, deveria ser posta em relevancia a responsabilidade
da universidade e de docentes diante de problemas éticos e
sociais, chamando-se a sua atencdo para o fato de que esses
elementos se constituem um poder intelectual que pode e deve
ajudar a sociedade a refletir sobre seus problemas, compreendé-
los e agir buscando as transformacdes necessarias.

= Em oportunidades geradas no interior das instituicdes, o Projeto
Pedagdgico de cada instituicdo poderia ser objeto de estudo, ja
que as analises de seu conteudo pelos docentes poderia ser
uma forma de propiciar discussdes sobre fins da educacgao,
ensino, papel e responsabilidades do professor perante seus
alunos e perante a sociedade.

= Uma atencgédo especial poderia ser dada a questao dos concursos
para admissdo de docentes na universidade. Critérios deveriam
ser rediscutidos a luz de objetivos que abrangessem também as
qualidades humanas necessarias ao exercicio da docéncia.

= As oportunidades do docente realizar uma auto-avaliagéo
deveriam ser mais freqlentes. Nas situacdes, uma ficha de auto-

avaliacao poderia ser construida pelos préprios docentes, visto
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que os docentes podem e devem contribuir no seu processo de
auto-reflexdo. A inclusdo de aspectos éticos relativos a atitude
docente poderia ser estimulada pelo docente formador. A auto-
avaliacao, com certeza, € um grande recurso para desencadear
uma reflexdo sobre a propria atuacdo e sobre comportamento
ético.

Além dessas consideragdes é preciso ponderar que embora a formagéao
docente nao seja objetivo especifico da pos-graduacao stricto sensu, especialmente do
doutorado, esta deveria e poderia colaborar em muito com a formacao pedagdgica do
docente universitario. Segundo Sobrinho (1998), os cursos de po6s-gradua¢dao, mesmo
sem descuidar de seus conteudos particulares, nao poderiam negligenciar, ou melhor,
deveriam mesmo incluir em sua agenda a prioridade da formacao de professores, para
que estes pudessem contribuir para a construcdo de uma universidade critica e

socialmente relevante.

Por isso, 0 pedagogico imanente nos cursos deve emergir da consciéncia
universitaria como trabalho intencional e organizado. Trata-se de ensinar
com todo o rigor possivel os conhecimentos de uma dada disciplina. Mas
também, se trata necessariamente de conhecer e implementar as redes
de significagdo e préatica social desses conhecimentos, de engendrar
novas formas de produzi-los e, a0 mesmo tempo, de formar pessoas com
a percepcao do sentido ético e politico de seu trabalho cientifico, do valor
de sua formacdo pedagdgica e de sua pratica docente. (SOBRINHO,
1998, p.145).

Embora a criagdo de uma disciplina que enfatizasse a relacao entre ética
e educacgéo pudesse ser sugerida, concordamos com Sobrinho(1998) quando afirma que
a percepgao e a valorizagao do pedagogico ndo devem ser objeto de uma disciplina, mas
sim instaurar-se como uma “cultura” e deve se dar por meio de discussdes coletivas,
seminarios com valorizagdo de seu sentido pedagégico e de praticas de capacitagao
docente.

Todas as sugestdes acima, carecem, é claro, de explicitacbes mais
formais, porque entendemos que cada instituicao ou grupo de professores formadores de
professores estejam aptos a desenvolver suas proprias estratégias de abordagem, mas,
mesmo assim, poderiamos considerar que metodologias mais participativas, alguns tipos

de dindmicas de grupo, leituras e debates sobre temas afins, suscitadoras de questdes
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qgue desencadeassem uma discussao ética e reflexdes pertinentes, sejam de maior valia
na forma de trabalhar essas questdes.

Além de textos apropriados para essa finalidade, outras estratégias,
como a utilizagdo de filmes que possibilitem uma discussdo ética, a elaboragdo de
narrativas, redacao de histérias de vida e sobretudo de vida académica, poderiam
desencadear um processo de reflexdo necessario para o desenvolvimento e
concretizagdo da dimensao ética da formagao docente.

Qualquer que seja a agdo ou proposta aqui elencada, ndo podemos
prescindir da consciéncia de que mesmo que se possa realizar algumas dessas idéias, a
principal mudanga deveria ocorrer em termos de instituicdo universitaria como um todo.
Como bem argumenta Santos (2000), a universidade deveria pautar-se por trés principios:
a prioridade da racionalidade moral pratica e da racionalidade estético-expressiva sobre a
racionalidade cognitivo-instrumental, tirando as humanidades da marginalidade na
producao e distribuicao dos saberes universitarios.

As dificuldade que temos para pensar e traduzir a dimensao ética da
formagao docente no seio da universidade atual talvez advenha da dificuldade que prépria

comunidade cientifica teria em reconhecer outras formas de saber. Como aponta Santos,

A ciéncia moderna constituiu-se contra o senso comum. Esta ruptura,
feita fim de si mesma, possibilitou uma assombroso desenvolvimento
cientifico. Mas, por outro lado, expropriou a pessoa humana da
capacidade de participar, enquanto actividade civica, no desvendamento
do mundo e na constru¢ao de regras praticas de viver sabiamente. (2000,
p.224).

O préprio saber cientifico deveria ser revalorizado num modelo de
aplicacao de ciéncia alternativo ao modelo de aplicagao técnica, que subordine

o know how técnico ao know how ético e comprometa a comunidade
cientifica existencial, ética e profissionalmente com o impacto da
aplicacdo. A universidade compete organizar esse compromisso,
congregando cidadaos e os universitarios em auténticas comunidades
interpretativas que superem as usuais interac¢des, em que os cidadaos
sdo sempre forcados a renunciar a interpretacédo da realidade social que
Ihe diz respeito. (SANTOS, 2000, p.224).
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Nosso universo de conhecimento na questdo ainda é limitado e
circunscrito ao nosso estudo, a nossa experiéncia pessoal e localizada, mas observamos
que nos trabalhos de muitos autores a dimensao ética da educagdo ou da formagéo
docente esta presente de forma implicita, principalmente entre aqueles que se preocupam
com aspectos ético-politicos da educag¢do. Os educadores que se posicionam em linhas
mais emancipatorias, anti-capitalistas, e assumem uma postura de luta pela igualdade
social ja possuem, por essa opgao, uma motivacao que com certeza se identifica com
uma ética do bem comum.

Porém, as obras que realmente trazem uma reflexdo mais direcionada
ou explicita, estabelecendo claramente a relagdo entre ética e educagédo ou ética e
formagao docente, sdo muito poucas. Em nossa trajetéria, encontramos enfatizada essa
preocupacédo em textos escritos por Freire (1998); Morin (2000); Rios (1995); Makiguti
(1995); Catao (1997); Giroux (1997); Gimeno Sacristan (1999, 2002); Veiga (1999);
Vasconcellos, C. (2001); Vasconcellos, M. (2002). Certamente existem outros trabalhos,
que ndo nos ocorre citar aqui ou de que infelizmente ndo tivemos a oportunidade de tomar
conhecimento.

Um problema, entdo, a ser enfrentado por todo aquele que se disponha
a trabalhar essa dimenséo, é a falta de material especifico ou de recursos disponiveis de
qgue se poderia lancar mdo. Embora se possa e até se deva langcar mao de contetdos de
ética propriamente dita, impde-se a necessidade de produzir mais nessa direcdo
especifica. Seria muito importante que mais educadores e pesquisadores trabalhassem
com a dimensdo ética na formac¢do docente para dar maior consisténcia e contribuir para
a constituicdo de um corpo de saberes imprescindiveis a uma boa formagéo docente no
ensino superior.

Finalizamos esse capitulo primeiramente considerando que nédo s6 a
dimenséo ética especificamente, mas também a dimensao pedagdgica de maneira geral
necessita estar mais presente na formagéo do docente para o ensino superior.

Nas politicas de formagao para o ensino superior, 0 que se percebe é
uma auséncia de preocupagcdo com o pedagdgico; normalmente se considera que ser
apenas portador do titulo de mestre e doutor seja suficiente para exercer a docéncia neste
nivel de ensino. Ocorre que no pedagdgico esta implicita a dimensao ética da docéncia.
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Além disso, o sistema de avaliacdo docente é de vital relevancia nessa
questao pois por ele se define o professor que se quer. Nos critérios de avaliacdo esta
embutido o modelo de professor que se valoriza, que atende as demandas das politicas
educacionais vigentes. Sendo as pesquisas mais valorizadas nos critérios vigentes devem
os professores descuidar da sala de aula para dedicarem-se a produzi-las? Como agir
diante das pressdes avaliativas?

Nas politicas de avaliagcdo vigentes, a dimensdo ética ndo esta
contemplada. Sendo assim, embora ndo saibamos como exatamente, percebemos que é
necessario reconstituir a matriz de avaliagdo e os indicadores de avaliagdo do docente em
sala de aula e recuperar a dimensao ética nos processos de avaliagcdo docente.

Por mais que nos submetamos as demandas urgentes que nos
impulsionam a pensar propostas imediatas e localizadas para que essa formacao seja
cada vez mais abrangente e contemple ou enfatize a dimensao ética, é preciso deixar
claro que estamos sempre a conscientes de que os problemas ja detectados dessa
formagao nao serao resolvidos num passe de magica, num curso, numa sala de aula, e
nem com solugdes simplistas ou individualizadas.

Algumas questdes, dependem de decisdes de ambito nacional, outras,
de ambito institucional, como, por exemplo, a forma de ingresso do docente nos seus
quadros da docéncia. Nao sabemos qual seria essa forma, e sabemos s6 que nao é facil,
mas na avaliagdo dos candidatos deveria haver a preocupag¢do com a qualidade humana,
com o compromisso ético das pessoas que sdo contratadas como docentes. O que
percebemos é que essa questao ndo estd explicitada, ndo esta em discussédo, ainda que
possa até estar subtendida. O que conta, afinal, € o curriculo profissional e ndo a historia
pessoal do individuo.

Outras questdes dependem do agente da agdo, dependem da ética
pessoal do professor e estdo no plano das decisdes individuais. Cada docente age de
acordo com suas proprias motivagoes, suas experiéncias e influéncias recebidas desse
universo que faz parte de sua historia de vida. Dai a importancia de discutir e influenciar
nessa formagao em nosso campo de agao como formadores de professores.

De toda maneira, ainda que, no plano da acao docente, algumas acoes
estejam no plano individual, o ideal seria juntar o individual e o institucional, porque o

papel da instituicdo, na questao da formacao docente, € muito relevante, e os rumos que
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se possam tomar, nessa questdo, dependem muito de que a postura institucional
assumida esteja fundada numa ética do mercado ou numa ética do bem comum, que visa
a realizagao do ser humano em sua totalidade e ndo como meio de producao. Parece-nos
urgente, entéo, tentar ressignificar a ética em todas as instancias!

A valorizacdo da dimensdo ética da formacdo docente passa
necessariamente pelo reconhecimento da vinculagdo dessa dimensdao com a
responsabilidade social da universidade, pois a reflexdo sobre essa questdo levara
inevitavelmente a questdo dos valores, fins da educacao e da universidade como um
todo.

Finalizando, muitas mudangas sado necessarias, especialmente nas
mentalidades expressas nas politicas institucionais. Consideramos que a formagao inicial
e continuada de docentes para o ensino superior deveria ser uma preocupagao constante
de toda instituicdo de ensino superior, pois, a nosso ver, uma instituicdo que nao cuida

disso, demonstra que ja fez anteriormente sua opcgao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Procuro despir-me do que
aprendi,

Procuro esquecer-me do modo de
lembrar que me ensinaram,

E raspar a tinta com dgque me
pintaram os sentidos,
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Desencaixotar as minhas emogdes
verdadeiras

Fernando Pessoa
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Aprofundar estudos sobre a formagdo do docente universitario ou do
professor de ensino superior ndo é uma tarefa facil, se bem que muito prazeroso. Olhar
para essa realidade é olhar para um sem-numero de direcoes, € perceber o grande mar
de dificuldades e de possibilidades em que estamos envolvidos.

Fizemos, no inicio deste trabalho, a opgéo de conversar com professores
doutores de nossa universidade. Por que? Porque para nds, isso significaria a
oportunidade de compartilhar com eles a reflexdo sobre uma realidade, que além de
complexa, ndo pode ser explicada e muito menos resolvida com solugdes simplistas.

Realmente, sentimos hoje que foi muito importante essa estratégia.
Quando lemos nossos dados pela primeira vez, ndo conseguiamos ver a extensao da
importancia das palavras e das reflexdes feitas pelos docentes. Mas, a medida que
avangavamos em nosso préprio estudo, percebiamos cada vez mais a riqueza dos dados
que, sabemos, ainda nao foram explorados o suficiente. Isso, em razdo das inUmeras
possibilidades de analises e de variados campos de conhecimentos relacionados ao tema
a ser explorado, para o qual ndo tinhamos nem tempo, nem capacidade, nem pretensao
de esgotar.

O que fica para nés, afinal, apds o encerramento de nosso estudo? Com
certeza, a sensacdo de que o aprendizado foi maior que a contribuicdo que
pretendiamos. E preciso ter a humildade de reconhecer que o que temos a fazer é muito e
o que fizemos & muito pouco, mas avancar é preciso.

As reflexdes sobre os desafios da formagdo do docente universitario
foram inimeras, mas o estudo desenvolvido nos permitiu tecer algumas consideragdes.

A universidade publica tem vivido tempos dificeis e sofrido com toda a
sorte de problemas: falta de condigdes materiais, desvalorizagdo do magistério como
carreira, forte precarizagdo das condi¢cdes de trabalho e a tdo discutida dissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao.

A atuacdo, cada vez mais incisiva, de um Estado avaliador, implica
avaliagoes docentes cada vez mais rigorosas. Essa pratica faz parte de uma visédo
neoliberal que predomina na educacdo e na politica em geral. Normalmente, os

processos de avaliagdo atendem a interesses de grupos dominantes e transferem para
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instituicbes e docentes as responsabilidades por problemas que, na realidade, muitas
vezes resultam de suas préprias decisdes econdmicas e sociais.

Em nossa visdo, o trabalho pedago6gico em qualquer nivel de ensino, e
especialmente no ensino superior, deveria ter relagdo direta com as necessidades da vida
do homem em sua relagdo com o0 mundo.

A producdo e utilizagdo do conhecimento deveria contribuir para a
evolugédo do ser humano em todas as suas dimensdes, mas 0s novos modelos produtivos
reorganizam as politicas de formagdo de professores e privilegiam o capital, em
detrimento do homem. Essa situacado se traduz na crescente ldgica utilitarista que se
instaura na universidade e pretende reduzir o papel desta ao de disponibilizadora de
individuos que atendam ao mercado do trabalho.

Nessa visdo pragmatica da universidade e da valorizagcdo das
necessidades imediatas do mercado, ensinar e refletir cada vez mais tem menor
importéancia. O que se privilegia é a formagéo profissional em detrimento da educagéo
humanistica.

Por isso, consideramos importante retomar a questdao dos fins da
educacado, ou seja a sua dimensao teleoldgica. Consideramos importante refletir sobre
questdes como: Qual o papel da universidade? Com que ela deve se comprometer? Com
projetos sociais que envolvam toda a comunidade ou projetos que atendam os interesses
de um determinado grupo social?

Para nés, como ja dissemos anteriormente neste trabalho, refletir sobre
os dilemas éticos e politicos, que envolvem a formacdo de professores, e implementar
acdes que atrelem projetos de formacado a projetos que contribuam para aumentar as
possibilidades de construcdo de uma sociedade mais justa deve ser a preocupacado de
todos aqueles que trabalham com educacgao.

Para tanto € necesséario que nos libertemos de uma visdo limitada e
localizada, muitas vezes gerada pelo imediatismo e pelas demandas urgentes das
questdes cotidianas, e consideremos a questdo da formacdo do docente de ensino
superior inserida no contexto socioeconémico politico internacional e nacional e
dependente da estrutura e funcionamento interno das instituicbes educativas.

Como resultado das andlises dos dados da consulta que realizamos aos
docentes, chegamos também a algumas consideragdes.
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A julgar pelos dados que fornecidos por muitos docentes os quais
indicam estarem eles necessitados de “apoio pedagdgico,” podemos afirmar que ha, em
geral, docentes universitarios que tém uma consciéncia da falta de preparo pedagégico.
Importa registrar que essa percepcao denota uma progressiva tomada de consciéncia de
que lecionar no ensino superior nao é tao simples como muitos julgam.

Essa falta de preparo esta relacionada, entre outros aspectos, a questao
da competéncia e do conceito que se tem dela. Predomina ainda, percebe-se, uma visdo
de que professor competente € aquele que, além de conhecer, “transmite” esse
conhecimento de maneira eficiente. A tendéncia € considerar como excelente a
capacitagdo docente enriquecida do acumulo ou aprofundamento de conhecimento em
uma area especifica.

Muitos consideraram o0s cursos de poOs-graduacdo o  principal
espago/tempo de preparagado do docente de ensino superior. Em nossa perspectiva, entre
multiplas possibilidades de lidar com a complexidade da questao da capacitacao docente,
pode se inscrever a decisdo institucional de inserir nos cursos de poés-graduacao,
especialmente lato sensu e stricto sensu (mestrado) discussdes que tratassem dessa
questao especifica, associada a politicas educacionais que dessem continuidade a isso.

Muitas vezes o docente ja chega doutor na instituicao e ndo possui essa
formacao para a docéncia. Em virtude dessa e de outras situagdes consideramos que a
formagao do docente para o ensino superior € complexa e inacabada e que as instituicbes
de ensino superior deveriam manter um espaco de reflexdo permanente sobre essa
questao.

O que parece claro também é que o fato de um professor ter passado
pela pés-graduagao nao significa necessariamente que ele possua um preparo maior para
as atividades de ensino que ira desenvolver. A avaliagdo da capacitacao docente néo
pode ser basear-se, portanto, exclusivamente na titulagdo docente, pois esta pode nao
ser um indicador discriminatério de competéncia.

Como ja afirmamos anteriormente, a formagéo do docente universitario é
um processo em construgao que requer ainda muito investimento, mas até o presente tem
relegado a um segundo plano os saberes mais relacionados com o ensino ou com a

docéncia propriamente dita.
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Muitas vezes, preferem-se as atividades de pesquisa as de ensino e
extensdo. Tal situacdo predispde o professor a assumir o perfil de pesquisador
especializado, levando-o a considerar a docéncia a uma atividade de segunda categoria.

Um grande problema que observamos €& decorrente, em parte, da
concepcao que se tem de que a formacao resume-se a um preparo treinamento técnico e
de que os problemas de ensino resumem-se a uma questdo de metodologia. Mas, apesar
de muitos docentes esperarem, requisitarem ou declararem necessitar de cursos na area
pedagdgica, especialmente cursos “rapidos” de “treinamento”, existem também aqueles
que percebem que somente cursos ndo seriam suficientes para melhorar o ensino na
universidade e que para isso acontecer sera necessdria uma mudanca de mentalidade
em relagdo a educacado, a universidade e ao ensino, além de mudancgas nas politicas
educacionais.

Um “desencontro” entre professores formadores de professores e
professores que necessitam de aprimoramento pedagodgico pode estar ocorrendo,
fazendo com que tentativas de contribuir para o aprimoramento da formacao, muitas
vezes muito bem intencionadas, ndo alcancem seus objetivos. Parece que, em muitos
momentos, ocorre uma espécie de ruptura ou desencontro entre aquilo que projetamos
como ideal e aquilo que os docentes necessitam ou supdem necessitar. Relagdes de
poder talvez possam também estar interferindo, agravando as dificuldades nesse sentido.

As intervencdes daqueles que trabalham com a formagdo de
professores, devem, portanto, ser cada vez mais consistentes e fundamentadas, indo ao
encontro de necessidades reais, mas sem descuidar dos valores e principios ligados a
dimensao ética e teleolégica da educacéao, que, sabemos, sdao fundamentais na formacao
do professor.

No que se refere ao resultado de nosso trabalho, propriamente dito,
consideramos que nos aproximamos de questdes que atenderam ou foram ao encontro
do nosso problema de pesquisa.

As reflexdes sobre os fatores limitadores ou as dificuldades existentes na
qguestao da formacao do docente de ensino superior revelaram que, além das dificuldades
advindas das politicas educacionais adotadas, as quais sdo consequéncias de
transformagdes na sociedade, tais dificuldades podem estar relacionadas, entre outros
fatores, aos seguintes aspectos: organizagdo das instituicbes e condigbes efetivas de
trabalho; mentalidade dos sujeitos envolvidos nos processos; corpo de conhecimentos
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especifico, consistente e sistematizado para o ensino superior ainda em construcao;
relacionamento entre pedagogos e docentes de outras areas de conhecimentos; posturas
pessoais de docentes perante seu papel de educadores.

Acreditamos também que, no desenvolvimento geral do trabalho,
avancamos sempre em direcdo a concretizacdo de nossos objetivos iniciais, ja que
coletamos informacbes que, assim entendemos, podem contribuir com subsidios ao
trabalho dos docentes formadores de professores que atuam na formacao de docentes
para o ensino superior; conhecemos alguns pontos de vista de docentes sobre sua
propria formagdo na pds-graduagdo e sobre sua atuagcdo no ensino; identificamos ou
confirmamos desafios e dificuldades a serem superados na formacdo do docente
universitario, refletimos sobre processos de constituicdo da docéncia no ensino superior e
vislumbramos possibilidades na busca de aprimoramento dessa formacgao.

Quando iniciamos este trabalho tinhamos um problema de pesquisa e
objetivos, porém nao sabiamos exatamente a que lugar nossa investigagao nos levaria. A
maioria das grandes questées que nos perturbavam ainda permanecem abertas, mas o
fato é que, entre muitas possibilidades de contribuicdo, terminamos por reconhecer a
necessidade de que a dimensao ética da formagao docente fosse posta em evidéncia.
Nao por considera-la suficiente e preponderante sobre as outras dimensdes, mas por
julga-la fundante no processo educativo e geradora de significado para as outras
dimensdes.

Julgamos importante apontar hipéteses que sustentariam caracteristicas
desejaveis na formacao do docente como um sujeito ético na profissao. Estas hipoteses
basearam-se em alguns principios orientadores que fazem parte da dimensao ética da
docéncia, como: consciéncia, autonomia, intencionalidade, responsabilidade,
competéncia, e compromisso.

Em tempos de cientificismo, precisamos reconhecer que a ciéncia nao
nos explica o mundo, ndo nos revela a verdade, apenas nos aproxima dela, apenas nos
indica as areas de perplexidades no mundo. A ciéncia sem valores ndo possui significado.
O desenvolvimento da ciéncia que visa a manipulagéo da vida, tdo bem demonstrado e
exemplificado por Morin (1998), ndo deve ser concebido como natural, e o sentido pratico
ou util do conhecimento nao deve ser considerado o mais importante. Dai a necessidade
do resgate da ética nas atitudes e em debates que incluam reflexdes sobre o sentido e a
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finalidade da pesquisa cientifica e os impactos da producao cientifica sobre o futuro da
humanidade.

Da mesma forma, o trabalho educativo baseado apenas no
conhecimento cientifico, na técnica e no critério de utilidade nao possui significado, nao se
justifica. Ja carente de preparo pedagégico, a formacao do docente universitario deve ser
fortalecida pela presenga e por maior visibilidade da dimensao ética nessa formacao, o
que pode colocar em xeque essas questdes.

Acreditar na for¢a da dimensao ética da educacao é acreditar no homem
como génio criador de valores. Ao ser baseada em valores a dimensdo ética justifica a
pratica docente, pois, na realidade, o proprio homem sé se justifica pelos valores que
pOSSUi.

Nao tivemos a pretensdo, em momento algum, de prescrever formulas
de comportamento ideal, nem de julgar através de um viés moralista. Isso seria, deveras,
por demais presuncoso. E preciso ainda deixar claro que, ao indicarmos hipéteses que
sustentariam caracteristicas desejaveis para que considerassemos um docente como um
sujeito ético na profissdo, ndo estamos afirmando que muitos docentes ndo possuam
estas caracteristicas, mas sim apontando para o valor necessario ou enfatizando a
dimensao ética da profissao.

Nosso objetivo é resgatar dimensdes que parecem perdidas no processo
formativo. Nossa esperanca, é de que, a cada dia, a dimensao ética da formacéao esteja
mais formalizada, mais explicitada, traduzida nas decisdes técnicas, politicas e de outra
ordem, além de mais visivel e, dessa forma, possa contribuir efetivamente para a
formagéo docente.

A dimensao ética da formacao docente deve também ser traduzida nas
decisdes que os docentes tomam no decorrer de suas atuagbes, sejam elas de ordem
técnica, politica ou no plano de outras dimensoes.

A logica de mercado que predomina nas politicas educacionais no
momento atual, deixa a educagdo e os professores na contingéncia de demandas
externas e muitas vezes comprometidos com metas que podem nem ser as suas proprias
e que nem sempre sdo defensaveis do ponto de vista ético.

E, pois, tarefa urgente, recuperar a ética profissional nos enfoques, nas
politicas e nos programas de formagcdo do magistério, pois toda acdo pedagdgica é
motivada pelas inten¢des docente, e aquilo que sentimos em nossa pratica cotidiana
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depende muito de nossa forma de agir. Na ética profissional docente se enquadram os
valores, as motivacdes e as satisfagcdes que sentimos por agir desta e ndo daquela forma.

Ao final deste trabalho poderiamos dizer que ainda continuamos com
muito mais davidas do que com certezas. Grandes questdes ainda continuam abertas. As
grandes dificuldades continuam a nos desafiar: Como conciliar uma formacao que leve
em conta os problemas praticos concretos do cotidiano dos docentes sem descuidar das
reflexdes sobre os fundamentos da educacdo? Como ampliar a consciéncia e a
emancipacao docente lutando contra a corrente das politicas neoliberais vigentes? Como
influir nos processos de formagé&o docente de forma a contribuir para a superagéo de
muitas deficiéncias ja detectadas? Como fazer jus a nossa cota de responsabilidade como
formadores de professores, em relagdo a essa formagao? Como ser e formar um bom
professor em meio a crises na universidade e transformacdo de valores da sociedade
atual? Como considerar, no trabalho formativo, uma articulagédo teoria/pratica que leve em
conta a intencionalidade, os valores e sentimentos envolvidos no processo educativo e
dessa forma contemple a dimensao ética da formacao docente?

As idéias que apresentamos aqui formariam um dos caminhos a trilhar?
Nao sabemos, mas percebemos que ndao ha um sé caminho, e que muitos caminhos
podem e devem ser construidos. Os desafios dessa formacdo, na realidade, estao
relacionados justamente com a construcdo desses caminhos e conseqiientemente com a
construcdo de um corpo de conhecimentos voltados especificamente para o ensino
superior.

Seria ingénuo pensar que com medidas simplistas, acdes isoladas,
individuais, dependentes apenas das decisbes internas e da boa vontade pessoal
poderiamos transformar situacdes problematicas no campo da formacgao de professores.

Cabe aqui considerar que, enfatizar a dimensdo ética da formacao
docente implica resgatar a dimenséo teleolégica da educagéo e principalmente implica
refletir sobre a responsabilidade ética que se traduz na responsabilidade social da
universidade. A verdadeira responsabilidade social da universidade, passa pela
reconstrucao da relacdo desta com a sociedade e deve ir além do ensino, pesquisa e
extensao, privilegiando o sentido formativo de suas fungodes.

Nao podemos perder de vista a idéia de que a construgdo de novas
realidades educacionais s6 € possivel no trabalho coletivo, realizado com outros pares,
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como por exemplo, na construcdo do Projeto Politico Pedagodgico e na observancia da
relacdo que este deve ter com o contexto social mais amplo.

O importante é que essas construcoes sejam impulsionadas pela
vontade de tentar, melhorar, experimentar, arriscar, agir, construir e nao desistir. O que
importa, afinal, € nao permanecer imével diante de uma realidade que sabemos
insatisfatoria. E nos juntarmos aos profissionais envolvidos com essa problematica e

trabalharmos comprometidos com a constru¢do coletiva de uma nova realidade.
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APENDICE A

Questionario distribuido aos docentes consultados da UEL
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PROFISSAO:

INFORMACOES GERAIS
SEXO: Feminino () Masculino

()
IDADE:

() Menos de 30 anos
() 31-835anos

() 36-40 anos

() 41 e mais anos
DEPARTAMENTO:

Apﬁndihpq

CENTRO:

AREA (prioritaria de
atuacdo):

DISCIPLINA/s

TEMPO DE DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR :

UEL:

REGIME DE TRABALHO:

HORAS

EXCLUSIVAMENTE PROFESSOR?

)

Em caso de resposta negativa indicar outras atividades que

exerce:

NA

FORMACAO

FORMAGCAO INICIAL: Graduagéo

em:

Bacharelado ()

MESTRADO/ ano de concluséo:

Licenciatura (

Em area de conhecimento especifica ()

Em Educacéo ()

DOUTORADO/ ano de conclusao:
Em area de conhecimento especifica ()

Em Educagéao ()

DISCIPLINA PEDAGOGICA CURSADA:
Metodologia do Ensino Superior ()

Didatica ( )
Nenhuma ( )

Outra/s

) nao (
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QUESTOES
Nas questbes de 1 a 3 assinalar todas as alternativas que julgar necessario.

1. A QUE RAZAO OU RAZOES ATRIBUI O SEU INGRESSO NA CARREIRA

UNIVERSITARIA?

() Sempre desejou ser professor

() Poracaso surgiu a oportunidade

() Pela necessidade de complementacao de renda

() Porque o mercado de trabalho valoriza e confere maior grau de confiabilidade a um
profissional que é docente universitario

() Porinteresse em realizar pesquisa

() Poroutra(s) razao(s):

NA SUA OPINIAO QUAIS OS PRINCIPAIS PROBLEMAS DE ENSINO NA

NIVERSIDADE?

) A falta de condigdes fisicas e materiais adequadas

) Numero de alunos em sala de aula

) Falta de base dos alunos para aprofundar conhecimentos

) Falta de preparo pedagdgico de muitos professores

) Programas dos cursos mal elaborados e ultrapassados

) A valorizagao excessiva das notas e do diploma e ndo do conhecimento

) As dificuldades de lidar com questbes de avaliacdo da aprendizagem

) As cobrangas em virtude da Avaliag&o Institucional externa
)

2.
u
(
(
(
(
(
(
(
(
(

Outros

3 EM RELACAO AOS CONHECIMENTOS PEDAGOGICOS, CONSIDERA QUE:

() Sao muito importantes mas nao fundamentais em sua area de atuacao

() Serum bom professor € uma questao de dom natural

() Os conhecimentos advindos da pratica profissional e da experiéncia compensam a
falta  de conhecimentos especificamente pedagdgicos

() Sente falta deles e pensa que na sua area deveria haver um “servi¢co” de apoio e
orientagdo pedagdgica para os professores

()

Outra(s)consideracao(s)

1.0 MESTRADO E O DOUTORADO CONTRIBUIRAM EFETIVAMENTE PARA A
MELHORIA DE SUA ATUAGAO COMO DOCENTE?

() Sim

() Nao
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Porque?

2.COMO AVALIA SUA PROPRIA PRATICA PEDAGOGICA? ESTA SATISFEITO?

3. QUE SUGESTOES FARIA PARA OS FORMADORES DE PROFESSORES COM O
OBJETIVO DE MELHORAR O DESEMPENHO DOS PROFESSORES NA SALA DE
AULA UNIVERSITARIA?

4. NA SUA OPINIAO A PRINCIPAL FUNCAO DA UNIVERSIDADE HOJE E:(Em caso de
mais de uma alternativa numerar em ordem de importancia. Ex: 1= a mais importante):
() Ofornecimento de recursos humanos para o mercado de trabalho

() Aprodugéo e disseminagdo de conhecimento

() Sero lécus do saber e da critica

() Trabalhar para a evolugao tecnoldgica e a para a inser¢ao do pais no mercado
globalizado competitivo

() Participar da construgéo de uma sociedade mais justa e igualitéria e da formacao de
cidadaos

()
Outra(s)
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5. Para vocé, o professor universitario competente é aquele
que...

3. Comentario (livre):

* Se for necesséaria uma entrevista para esclarecer ou aprofundar questoes, o/a professor/a se
disponibilizaria a concedé-la? Caso sim, o que me deixaria muito grata, indicar formas de contato
abaixo:

Nome:

Tel: e-
mail
Melhor horério para contato:

** Observacgao: Por favor, deixe este questionario na secretaria de seu departamento até 02 / 10
/ 02 quando passarei para apanhar. Obrigada.
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APENDICE B

Carta aos chefes de Departamento da UEL

Londrina, / /
IImo Prof.

Chefe do Departamento

Venho solicitar a gentileza de seu apoio na realizagdo de minha pesquisa de
doutoramento pela UNICAMP que tem o titulo provisério de: A formagao pedagodgica do
docente universitario: um estudo sobre os processos de constituicdo da docéncia.

O objetivo principal de meu trabalho é contribuir para a melhoria do desempenho dos
professores na sala de aula universitaria. Para tanto, necessito consultar docentes
doutores de seu departamento sobre questées de ensino superior. A opgao por consultar
apenas os professores doutores se deve ao fato destes ja possuirem uma trajetéria mais
consolidada como docente.

Embora saiba que questbes urgentes e muito importantes estdo sempre nas pautas das
reunides, seria de grande ajuda e ficaria muito agradecida se o colega pudesse enfatizar
em reunido de departamento a colaboragdo dos docentes na resposta ao instrumento que
envio anexo para sua ciéncia.
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Contando com a sua compreensao e colaboracao,
Agradeco e subscrevo-me atenciosamente,

Maura Maria Morita Vasconcellos
Departamento de Educagéo

APENDICE C

Carta aos docentes doutores consultados

lImo
Professor(a)Doutor(a) Depto

Prezado(a) colega:

Sou docente do departamento de Educagédo da UEL e doutoranda em Educagéo pela
Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP. Estou desenvolvendo minha tese
de doutorado com o titulo provisério de: A formagdo pedagdgica do docente
universitario: um estudo sobre 0s processos de constituicdo da docéncia. O trabalho
pretende ampliar conhecimentos sobre a docéncia no ensino superior que possam
contribuir para a melhoria do desempenho dos professores na sala de aula
universitaria.

Este questionario faz parte da coleta inicial de dados que necessito realizar para
viabilizar meu trabalho. Acredito que o(a) colega saiba da dificuldade de obter um
retorno significativo aos instrumentos de coleta de dados. Por isso, gostaria de
enfatizar que é muito importante poder ter de volta esse instrumento respondido,
principalmente porque sua opinido é indispensavel e valiosa para que o meu trabalho
possa realmente representar uma contribuicdo para a melhoria do ensino superior.

A opcéao por utilizar a UEL na coleta de dados nao significa realizar um trabalho de
avaliacao, muito menos de julgamento do trabalho do(a) colega mas sim fazer um
recorte contextualizado para analisar a docéncia no ensino superior.

Contando com a sua compreensao e colaboragao, subscrevo-me.

Atenciosamente
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Maura Maria Morita Vasconcellos
20 de setembro de 2002

APENDICE D

Questoes da entrevista semi-estruturada

1.0 mestrado e o doutorado contribuiram efetivamente para a melhoria

de sua atuacao docente?

2.Como avalia sua propria pratica pedagdgica?

3. Que sugestdes vocé teria para que a atuagao do professor
universitario pudesse ser satisfatéria, do ponto de vista pedagdégico?
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