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SANTOS, Patricia Peixoto dos. Socializacdo Profissional dos Professores Engenheiros
Ingressantes na Educacdo Superior. 2013. 111f. Dissertagdo (Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo) — Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2013.

RESUMO

O objetivo da pesquisa foi investigar como ocorre o processo de socializagdo dos
professores ingressantes na Educacéo Superior da Universidade Federal de Uberlandia, nos
cursos de Engenharia, especificamente, Engenharia Civil, Engenharia Elétrica, Engenharia
Mecanica, Engenharia Quimica e Engenharia Mecatrénica. Deste modo, 0s sujeitos da
pesquisa foram os docentes ingressantes nesses cursos que tinham experiéncia de até trés
anos no magistério. Os dados foram construidos por meio de questionario e entrevista
reflexiva onde foi possivel identificar quais as concepc¢des de formagdo estdo presentes em
suas praticas e 0s saberes que consideram mais importantes na formacdo de professores
para atuar na docéncia universitaria.Assim, procuramos verificar quais as concepgdes de
docéncia; saberes e praticas; identidade profissional, socializacdo profissional;
desenvolvimento profissional; formacdo inicial e continuada; relacdo teoria-prética;
aprendizagem; aula; avaliacdo; necessidades formativas para atuacdo como docente;
importancia dos saberes didatico-pedagdgicos para a docéncia. A pergunta principal que
norteou esta investigacdo foi: Como ocorre o processo de socializagdo dos novos
professores universitarios que atuam nos cursos de Engenharia da Universidade Federal
de Uberlandia? Parte significativa dos professores tem a formacéo realizada num processo
continuo que se inicia na graduacdo, pés-graduacdo (mestrado e doutorado) e posterior
ingresso na carreira docente. A realidade apresenta professores engenheiros que nédo
tiveram experiéncias profissionais no ensino, cuja formacdo teve como caracteristica
principal o enfoque na pesquisa, com poucos desdobramentos para a docéncia e, ainda,
com o agravante de ndo terem apoio da universidade para auxilia-los em sua inser¢do na
carreira docente. Frente a analise dos dados destacamos que o0s docentes se constituem
como como professores, a partir de processos de erros e acertos, na tentativa de
desenvolver seu trabalho de maneira adequada. Todos os professores engenheiros que
participaram da pesquisa destacaram a importancia da formacdo continuada e da
importancia da universidade oferecer um espaco de apoio com profissionais qualificados a
guem possam recorrer em situacOes de davidas e dificuldades. Nessa perspectiva, o estudo
aponta para a necessidade de politicas institucionais de formacdo e valorizagdo dos
docentes que atuam na universidade. Tais politicas devem pautar-se na consolidagdo de um
solido programa que tenha como foco a formacdo e o desenvolvimento profissional dos
professores e a desejavel melhoria da educacdo pautada na qualidade da formacdo dos
estudantes universitarios.

Palavras-chave: Socializagdo profissional; Docéncia universitaria; Formacgao docente.



SANTOS, Patricia Peixoto dos.Professional Socialization of Newcomer Engineer
Professors on the Third-Level Education. 2013. 111f. Dissertation (Post-graduate
Program in Educational Science) - Federal University of Uberlandia, Uberlandia, 2013.

ABSTRACT

The goal of this research was to investigate how the socialization process of the new-
coming professors takes place in the Federal University of Uberlandia (Universidade
Federal de Uberlandia), that is, in the engineering courses, mainly in thecivil,
chemical,electrical, mechanical, and the mechatronic courses. The subjects of the
investigation were the new-coming professors, who had more than three years of
experience of teaching in the field. The data were built up by means of a questionnaire and
an reflexive interview which made available the ideas of training, present in their teaching
practice, as well as the main scientific concepts within the knowledge they judged to be
relevant for the training of teachers in the university. So, we tried to check outthe concepts
of teaching, knowledge and practice, professional identity, professional socialization,
professional development, initial and continuing training, the relation between theory and
practice, learning process, assessment, the training needs to be a teacher, the role ofdidactic
and pedagogical knowledge in teaching. The question whichconducted this research was
the following: How does the socialization process of the new-coming professors of Higher
Education who work the courses of  Engineeringin the Federal University of
Uberlandiatake place? A meaningful part of the group of professors had their education in
a continuous process which began in graduation and post-graduation programs (Master and
Doctorate programs) and later joined the educational career. The reality presented teachers
who had no teaching experience,whose main education was in research and little
experience in teaching and small pedagogical support in the universities they had worked.
Based on analysis of the data, we can state that they succeeded in the career by means of
errors and trials as strategies of teaching. All engineer professors who took part in the
research pointed out the importance of the continuous education and the role of the
university, when it offers opportunities and support for the new teachers in the field of
Engineering. In summary, this work points out the necessity of institutional policies of
pedagogical formation and of the recognition of the values of teachers within the
university. Such policies must offer well-structured programs which cover the professional
development of teachers, and aim to improve the quality of the education offered to
students of Higher Education.

Key-words: Professional socialization; College teaching; Teacher training.
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INTRODUCAO

O desafio de pensar a formacéo e a pratica docente na educacdo superior tem sido
traduzido na necessidade de se compreender mais amplamente a pedagogia universitaria.
Neste sentido, as institui¢cdes universitarias tornam-se alvo de reflexdes. Questionam-se 0s
valores por elas disseminados; a qualidade do conhecimento produzido em seu interior e,
principalmente, como 0s processos educativos ocorrem; a sua responsabilidade relacionada
a disseminacdo e producdo do conhecimento cientifico e, ainda, a formacdo de
profissionais de diferentes areas para atuar na sociedade.

O tema relacionado a docéncia na educacao superior sempre nos interessou e, desde
a graduacdo, procuramos investigar o assunto e desenvolver alguns trabalhos na area.
Iniciada a p6s-graduacdo em Docéncia no Ensino Superior na UFU (Universidade Federal
de Uberlandia), surgiu a oportunidade de fazermos parte do GEPEDI — Grupo de Estudos e
Pesquisas em Didatica e em Desenvolvimento Profissional dos Professores — do qual ainda
participamos na busca de estudar e aprender mais profundamente a respeito da docéncia
universitaria. A partir dos assuntos abordados no grupo de estudos, surgiu uma proposta de
desenvolvermos um estudo proveniente desta pesquisa mais ampla’. Este estudo nos
estimulou a buscar um maior entendimento do processo de socializacdo dos professores
ingressantes no magistério superior e, assim, contribuir para a possibilidade de uma
formacdo profissional melhor fundamentada que prepare os futuros professores para a
atuacdo na docéncia.

Um dos desdobramentos da pesquisa do grupo estava ligado aos professores das
ciéncias exatas e, aos poucos, comegamos a estudar o tema e assim, cada vez mais, fomos

aprofundando nessa area. Até que adentramos no mundo das engenharias e decidimos que

1 O projeto de pesquisa A socializacgo profissional de professores e o desenvolvimento da identidade docente
no Ensino Superior, coordenado pela Profa. Dra. Geovana Ferreira Melo, é desenvolvido junto a professores
concursados em 2008 e 2009 pela Universidade Federal de Uberlandia. O estudo é continuidade das
investigac@es iniciadas ha mais de cinco anos, em torno das questdes referentes & docéncia universitaria. O
trabalho é desenvolvido pelo grupo “GEPEDI - Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica e em
Desenvolvimento Profissional dos Professores”, registrado no CNPg e certificado pela UFU. O
desenvolvimento da pesquisa envolve pesquisadores e auxiliares de pesquisa da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Uberlandia.
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o foco da nossa pesquisa seria 0 estudo da socializagéo dos professores ingressantes no
ensino superior, especificamente nessa area.

Portanto, este estudo insere-se no amplo conjunto de pesquisas voltadas, sobretudo,
para o conhecimento da formacdo e atuacdo docente. Dirige-se mais propriamente ao
conhecimento dos processos de socializagdo dos professores no ingresso ao magistério
superior.

Nesse sentido, os estudos que focalizam a docéncia universitaria tém sido cada vez
mais difundidos e comeca haver certo destaque para investigacbes desenvolvidas nas
proprias instituicbes formadoras sobre a atividade de formacdo que elas mesmas
desenvolvem. Encontramos varios estudiosos que se preocupam com essa tematica —
Zabalza, 2004; lIsaia, 2006; Bolzan e Powaczuk, 2009; Pimenta e Anastasiou, 2002;
Mizukami, 2006; Cunha, 2008; Pachane, 2006; Masetto, 2003; entre outros — eles
demonstram uma inquietacdo crescente em relacdo a auséncia de espacos formativos
dentro da universidade capazes de promover o auxilio e a aprendizagem docente. Assim,
guestionamentos, tais como os de Bolzan e Powaczuk (2009, p.91) tém sido feitos nessa
area de estudo: “Quem forma ou como se formam os professores do ensino superior? Quais
sdo 0s espacos institucionais académicos existentes para a formacdo do professor desse
nivel de ensino? Como se da o processo de aprender a ser professor? Quais Sdo 0S
movimentos construtivos da professoralidade universitaria?”.

E necessario compreender que a docéncia é assumida de maneira distinta para cada
individuo conforme sua trajetoria de vida num determinado contexto, ou seja, seu modo de
agir e pensar a profissdo docente tem relagdo com as oportunidades vivenciadas (afetivas,
culturais, sociais, académicas, etc.). Tardif (2002, p.265) afirma essa questdo, pois segundo
ele “Um professor tem uma historia de vida, € um ator social, tem emoc¢6es, um corpo,
poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo umas culturas, e seus pensamentos e
acOes carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem”.

Pachane (2006) nos alerta que os cursos de pos-graduacdo, responsaveis pela
formagdo dos professores do ensino superior, “tém, por sua vez, priorizado a conducao de
pesquisas e a elaboracdo de projetos individuais (dissertacfes ou teses), pouco ou nada
oferecendo aos pds-graduandos em termos de preparagdo especifica para a docéncia”
(p.98). Esse fato vem acontecendo com frequéncia na universidade e os professores
acabam reproduzindo situagdes vivenciadas enquanto alunos devido a falta de

acompanhamento e auxilio na fase introdutéria como docente. Essa situagao contribui para
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a permanéncia da equivocada ideia de que para ser professor, basta dominar um contetido
especifico e, no caso do ensino superior, basta ser um bom pesquisador para dar uma boa
aula. Nesse sentido, o pouco preparo especifico para o exercicio da docéncia que 0s cursos
de po6s-graduacdo strictu sensu proporcionam aos professores é amplamente conhecido e
insere-se no antigo problema da formacéo do pesquisador versus professor.

Tendo em vista essa recorrente constatacdo, podemos fazer a pergunta principal que
norteia esta investigacdo: Como ocorre 0 processo de socializacdo dos novos professores
universitarios que atuam nos cursos de engenharia da Universidade Federal de
Uberlandia? Da questéo principal decorrem outros questionamentos que balizardo o nosso
estudo: Como ocorre o processo de socializacdo dos professores ingressantes na docéncia
universitaria? Quais saberes docentes sdo produzidos, assimilados e utilizados na pratica?
Quais sdo as principais dificuldades enfrentadas pelos professores inexperientes?? Quais
aspectos da formacdo inicial e continuada se refletem na préatica dos professores? O que
pode ser feito para uma melhor formacéo e preparacdo desses professores?

Os sujeitos da nossa pesquisa estdo entre os docentes atuantes nos cursos de
engenharia® da Universidade Federal de Uberlandia que colaboraram conosco respondendo
a questionarios e participando de uma entrevista. Buscamos identificar quais as concepgdes
de formacdo estavam presentes em suas praticas e que tipos de saberes consideravam mais
importantes para a formacdo de professores que atuam no ensino superior.

A escolha desses cursos se justifica pelo fato dessa area ndo incluir na sua formacao
inicial a dimensédo didatico-pedagdgica em seus Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) e,
portanto, ndo considerar a docéncia como fator importante na formagdo. Assim, 0s
egressos desses cursos ndo tiveram oportunidades formativas em relagdo aos saberes
didatico-pedagdgicos para exercerem a docéncia e aprenderem a funcao de ser professor na
pratica.

Além disso, outro aspecto a ser ressaltado na area de exatas refere-se aos problemas

em relacdo ao desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, tais como: alto indice

2 Ha um contingente consideravel de professores que assumiram a docéncia na UFU, sem nenhuma
experiéncia profissional docente. Nos dados coletados junto aos professores em cursos de formacédo
pedagégica ministrados no més de fevereiro de 2009, ficou evidente que muitos professores possuem
titulacdo ndo somente de doutores, mas também, em muitos casos de pés-doutorado, mas sem experiéncia
docente (GEPEDI/FACED/UFU).

% Os cursos selecionados para anélise sdo: Engenharia Civil, Engenharia Elétrica, Engenharia Mecanica,
Engenharia Quimica e Engenharia Mecatronica.
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de reprovagdo e evasdo. Conforme dados estatisticos encaminhados pela Diretoria de
Assuntos Académicos da UFU — DIRAC, nos ultimos cinco anos (2006 a 2010) evadiram-
se’ dos cursos de Engenharia Civil, Elétrica, Mecanica, Mecatronica e Quimica, um total
de 597 alunos. Além disso, pesquisas e relatos coletados em varios congressos realizados
pela ABENGE (Associacdo Brasileira de Educacdo de Engenharia) revelam que cerca de
40% dos alunos de engenharia no Brasil desistem de seus cursos (BAZZO, 2011). E ainda,
uma pesquisa realizada pela UFSC (Universidade Federal de Santa Catarina) levantou
dados sobre o proprio curso de Engenharia Mecénica e obteve o resultado de 36% de
evasdo no ano de 1995.

Nesse contexto, tivemos como objetivo geral investigar como ocorre 0 processo de
socializagdo dos professores ingressantes na Educacdo Superior, especificamente nos
cursos de engenharia, visando uma melhor insercdo desses docentes no ingresso do
magistério superior através de seus saberes, dificuldades e aspectos de suas formacdes
iniciais e continuadas. Por esse motivo, procuramos verificar mais especificamente quais
sdo as concepcOes desses professores sobre os itens: docéncia; saberes e praticas;
identidade profissional; socializacdo profissional; desenvolvimento profissional; formacao
inicial e continuada; relacdo teoria-préatica; aprendizagem; aula; avaliacdo; necessidades
formativas para atuacdo como docente e importancia dos saberes didatico-pedagdgicos
para a docéncia.

Além disso, buscamos conhecer os principais fatores envolvidos no ingresso
profissional do professor, tais como, “choque de realidade”, isolamento, trabalho coletivo,
apoio de colegas e recursos, bem como conhecer fatores da formacdo e insercdo na
profissdo que se destacam na construcdo da identidade profissional do professor; verificar
quais sdo os saberes docentes produzidos e assimilados na préatica cotidiana e identificar
quais aspectos da formacéo inicial e continuada s&o refletidos na prética. E fato que esse
tipo de situacéo ocorre com frequéncia e alguns estudos demonstram a fragilidade do inicio
da carreira, principalmente nos cursos da area de exatas. Sdo poucas as publicacfes
referentes a docéncia na engenharia, na Universidade Federal de Uberlandia, foram

defendidas apenas duas dissertagdes sobre o tema.

* Foram considerados como evaséo (Transferéncia Interna), onde o aluno é transferido para outro curso da
UFU e Desistente Oficial no caso dos ingressantes até os primeiros vinte dias do inicio das aulas.
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No estudo de Alvares (2006), o professor da engenharia foi objeto de estudo na
dissertacdo intitulada O docente-engenheiro frente aos desafios da formacédo pedagogica
no ensino superior. Neste trabalho, a autora buscou verificar a importancia da formacéo
pedagOgica para os docentes-engenheiros de uma instituicdo privada na cidade de
Uberlandia. A autora nos apresentou que a maioria dos docentes-engenheiros ndo possui
formacéo pedagdgica, porém demonstra preocupacdo em relacdo a sua formacdo e atuagédo
em sala de aula, bem como reconhece a importancia da formacéo continuada.

O outro estudo realizado na UFU refere-se a pesquisa de Araujo (2003) que
investigou o curso de engenharia elétrica, com a dissertacdo titulo Préticas e
representacdes sociais sobre reprovacao: um estudo no curso de engenharia elétrica da
Universidade Federal de Uberlandia. O objetivo do referido estudo foi analisar
representacdes sociais sobre o fenébmeno da reprovagdo no processo ensino-aprendizagem
do curso de Engenharia Elétrica da UFU e a relacdo entre as representacfes sociais sobre
esse fendmeno e suas repercussfes nas interacdes entre professor-aluno, no processo
ensino-aprendizagem e na perpetuacao ou transformacéo das praticas educativas realizadas
no referido curso. A autora verificou os indices de reprovacao no periodo de 1997 a 2001 e
0S sujeitos entrevistados foram oito alunos e trés professores. Os alunos entrevistados
haviam cursado as cinco disciplinas que apresentaram os maiores indices de reprovacao no
periodo delimitado, sendo que estas sdo: Eletromagnetismo, Mecénica dos Materiais,
Circuitos Elétricos 1, Materiais Elétricos 1 e Fisica Geral 3. E os trés professores
entrevistados foram aqueles que ministravam essas mesmas disciplinas. Aradjo (2003)
buscou compreender quais fatores eram causadores das reprovacdes e concluiu que, assim
como nas outras engenharias, na engenharia elétrica ndo era diferente. O resultado mostrou
que o processo ensino-aprendizagem deve ser melhorado, bem como a formacdo de
professores de Engenharia, rompendo com visGes e praticas conservadoras e autoritarias
que favorecem a perpetuacdo de fendmenos como a reprovagao.

Uma dissertacdo defendida na PUC-Minas (Pontificia Universidade Catolica de
Minas) em 2001 buscou compreender o processo de construcdo da préatica pedagogica do
engenheiro-professor no curso de engenharia e sua percepcao sobre o perfil do engenheiro
que o mercado espera receber. A autora Buonicontro, em sua dissertagdo O processo de
construcdo da préatica pedagogica do Engenheiro-Professor: um estudo no Curso de
Engenharia Mecatronica da PUC-Minas, investigou professores e alunos do curso de

Engenharia Mecatronica da PUC Minas. Suas concluses nos mostram que o engenheiro



19

iniciante na carreira de professor fundamenta sua pratica em experiéncias anteriores a
graduacdo, ou seja, que ele se espelha em ex-professores participantes de sua trajetoria
como estudante. Além disso, ela ressalta que depois da Lei de Diretrizes e Bases para a
Educacdo Nacional de 1996, a universidade em questdo passou a contratar professores
conforme a titulagdo académica e esse fator tem alterado o perfil do corpo docente,
refletindo na pratica pedagogica dos mesmos.

Ao defender a mesma ideia, Reis (2009) buscou em sua dissertacdo Engenheiro-
professor: as representacdes sociais sobre a docéncia, compreender o sentido de que se
reveste a docéncia para os profissionais da engenharia que ingressam no magistério
superior identificando as representacdes sociais de engenheiros-professores acerca da
docéncia; bem como 0s processos, experiéncias e relacdes que mediaram a construcao
dessas representacdes. Os resultados constatam a docéncia concebida como dom inato que
se desenvolve na prética e que, para esses professores, 0s saberes necessarios a docéncia
sdo em primeiro lugar os saberes disciplinares seguidos dos saberes experienciais.

Na mesma perspectiva Hidalga (2006), em sua dissertacdo na Universidade
Metodista de S&o Paulo, realizou uma investigacdo referente aos saberes docentes do
engenheiro-professor questionando os seguintes itens: “EXiste um conhecimento base a ser
considerado na formacao do professor de Engenharia? Teria o saber da experiéncia uma
relevancia sobre os demais saberes? Quais saberes sdo mobilizados por engenheiros em
sua atuacdo docente?”. Os resultados dessa pesquisa revelam que ainda hoje a énfase dos
professores € situada nos saberes disciplinares articulados aos saberes da experiéncia.
Hidalga acrescenta ainda que na engenharia, a concepg¢do de docéncia é vista como dom,
considerando os conhecimentos pedagdgicos em segundo plano.

Preocupado com a formacéo dos engenheiros na era tecnologica, Ferreira (1997)
pesquisou “O ensino de engenharia e os avangos tecnologicos”. Segundo o autor, a
predominancia da cultura técnica no processo de ensino tem prejudicado a formacdo dos
alunos, visto que elementos e interesses subjacentes ao curriculo ndo sdo considerados,
assim como demais questdes relativas ao ensino. Para o autor € imprescindivel a formagéo
continuada dos professores e uma adocao de novas praticas pedagdgicas resultando num
melhor relacionamento entre professores e alunos.

Conforme o estudo de Guimardes (2004) intitulado “A formac¢éo do engenheiro
brasileiro no alvorecer do terceiro milénio”, a formacdo dos engenheiros &

predominantemente tecnocientifica dentro de um sistema centrado no professor detentor do
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conhecimento e o aluno receptor. Sua conclusdo mostra que é preciso desenvolver no
estudante o espirito critico e implementar processos que o levem a construir conhecimento
de modo autbnomo e permanente, tornando-o apto a enfrentar situacbes novas e
desafiantes. Além disso, expbe que deve ser inserido no curriculo matérias de formacao
humanistica de modo a capacitar o aluno a melhor avaliar seu papel e sua importancia no
contexto da sociedade da qual ele participa.

Booth (1996) denominou sua dissertacdo "Ensino de Engenharia: comportamentos
profissionais de engenheiros-professores em relagdo aos processos de ensinar e aprender
em nivel superior". Entrevistou 17 engenheiros-professores buscando concepcbes de
planejamento, ensino, aprendizagem e definicdo de conteddo. Os seus resultados
constataram que falta uma concepc¢do mais precisa sobre planejamento de ensino e uma
formacdo didatica mais sélida para trabalhar com o ensino superior. Além disso, propde o
desenvolvimento de programas de intervencdo que auxiliem os professores na sua pratica
em nivel superior.

No mesmo sentido, Santana (2008) pesquisou 0 processo de engenheiros de
tornarem professores (Quando engenheiros tornam-se professores) na Universidade
Federal do Mato Grosso (UFMT). Obijetivou investigar como individuos formados para
serem engenheiros tornam-se professores do ensino superior e, na mesma perspectiva de
estudos j& vistos, encontrou que as praticas dos engenheiros-professores sdo
fundamentadas nas suas crencas e vao sendo construidas desde as primeiras experiéncias
de vida e com o passar do tempo essas crencas direcionam sua préatica. Além disso, os
professores aprendem a docéncia na pratica cotidiana, ou seja, em forma de acertos e erros
e suas agdes sdo sustentadas por habitos que ndo séo revistos por meio da reflex&o.

Diante de todos os estudos apresentados, percebemos que ainda existe uma lacuna
referente ao professor engenheiro no que se refere ao inicio da sua carreira considerada
uma fase de fragilidade onde podem ocorrer fatores como ‘“choque de realidade”,
isolamento e onde € iniciada a construgdo da identidade profissional do professor. Ainda, é
importante saber a respeito da socializacdo do docente no ensino superior, sua relacdo com
alunos, os saberes utilizados na prética e as préaticas formativas dos Programas para atender
a todas essas necessidades formativas detectadas nos estudos resumidos acima. Nesse
sentido, revela-se pertinente investigar o caso especifico da engenharia da Universidade
Federal de Uberlandia, pois consideramos que a qualidade da formacdo do professor é

construida tanto pelos saberes pedagogicos quanto pelos saberes especificos e, dessa
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maneira, pretendemos contribuir para a constituicdo de uma cultura de formagéo
continuada e profissionalizacdo do professor na Universidade Federal de Uberlandia.

A dissertacdo esta organizada em quatro capitulos. O primeiro capitulo versa sobre
a metodologia tratada no estudo, a trajetoria da pesquisa e a abordagem utilizada. O
segundo capitulo situa o professor no contexto da universidade, focando o aspecto politico
da universidade e o professor dentro desse contexto. No terceiro, sdo abordados aspectos a
respeito da docéncia, destacando conceitos e praticas indispensaveis na docéncia
universitaria, como socializacdo, identidade docente, saberes docentes e desenvolvimento
profissional. Esses conceitos, apesar de imbricados e indissocidveis séo tratados de forma
individual apenas por uma questdo de organizacdo didatica. Além disso, no mesmo
capitulo é discutida a formacdo de professores no Brasil, em especifico, a docéncia nos
cursos de engenharia, os dilemas e dificuldades da docéncia universitéria. Por fim, o quarto
capitulo apresenta a analise dos dados buscando uma interlocucéo direta entre o referencial

teorico utilizado e os depoimentos dos colaboradores.
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CAPITULO I - CAMINHOS PERCORRIDOS

Esse capitulo tem a intencdo de apresentar toda a trajetéria percorrida para o
desenvolvimento deste estudo, bem como tratar a abordagem metodoldgica selecionada.
Reforcamos que essa investigacdo é um desdobramento de uma pesquisa mais ampla’
decorrente do grupo de estudo GEPEDI (Grupo de Estudos e Pesquisas em Didéatica e em
Desenvolvimento Profissional dos Professores) no qual temos participagdo. Assim, tendo
em vista nosso interesse pelo ensino superior, pela formacdo de professores, e
especificamente pelos cursos de engenharia, a pergunta principal que norteia nossa
investigacdo é “Como ocorre 0 processo de socializacdo dos novos professores
universitarios que atuam nas engenharias da Universidade Federal de Uberlandia? .

Pretendemos nos debrucar sobre esse questionamento maior e sobre os demais
relacionados a este, focando a investigacdo para o conhecimento da formacdo e atuacao
docente, bem como para o conhecimento dos processos de socializagdo dos professores no
ingresso ao magistério superior.

Esta pesquisa baseia-se na abordagem qualitativa que permite uma diversidade de
enfoques para a compreensdo do objeto de estudo. Conforme Bogdan e Biklen (1994), o
investigador ndo recolhe dados com o objetivo de confirmar hipdteses construidas
previamente, pelo contrério, as abstracGes sdo desenvolvidas a medida que os dados vao
sendo construidos e categorizados. Além disso, "o processo de condugdo da investigacao
qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos,
dado estes ndo serem abordados por aqueles de forma neutra” (BOGDAN e BIKLEN,
1994, p. 51).

No mesmo sentido, Lidke e André (1986, p. 4) destacam que “os fatos, os dados
ndo se revelam gratuita e diretamente aos olhos do pesquisador. Nem este os enfrenta
desarmado de todos 0s seus principios e pressuposi¢cfes. Ao contrario, € a partir da
interrogacgdo que ele faz aos dados (...) que se vai construir o conhecimento sobre o fato
pesquisado”. Isto porque as analises sdo carregadas de sentido e de intencionalidades pelo
pesquisador e ndo ha, portanto, como ser neutro ou mesmo imparcial, 0 que requer do
pesquisador uma maior acuidade no sentido de compreender o objeto de pesquisa sem se

deixar contaminar por pré-julgamentos ou evidéncias aparentes. Ainda, segundo 0s

> CEP N°. 641/11 do Comité de Etica em Pesquisa para o adendo ao protocolo registro CEP/UFU 157/10.
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mesmos autores, na investigacdo qualitativa, a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador no instrumento principal, uma vez que ele interessa mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados (BOGDAN e BIKLEN, 1994). Essa é a
verdadeira fungdo do pesquisador, um comunicante ativo entre o conhecimento historico
do campo estudado e as possibilidades de mudangas a partir da sua investigacéo.

Nessa mesma perspectiva, Chizzotti revela questdes importantes sobre a
interpretacdo na investigacdo qualitativa:

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que existe uma relacéo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre
0 sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um conjunto de
dados isolados; o sujeito-observador é parte integrante do processo de
conhecimento e interpreta os fenbmenos, atribuindo-lhes um significado.
O objeto ndo é um dado inerte e neutro; esta possuido de significados e
relacbes que 0s sujeitos concretos criam em suas acles (CHIZZOTTI,
1991, p.79).

Neste contexto, este estudo investiga os professores ingressantes no magistério
superior e as dificuldades encontradas por eles ao assumirem a docéncia. Mais
especificamente, a amostra se constitui dos docentes atuantes nas engenharias® da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU). E importante ressaltar que nosso objeto de
estudo € o sujeito professor, e que a UFU é apenas o l6cus do estudo. A prioridade foi
investigar os professores recém-contratados (sem experiéncia docente, ou seja, aqueles que
estdo no primeiro emprego) e professores com até 3 (trés) anos de experiéncia.

Autores como Marcelo Garcia (1999) e Huberman (1992) consideram professor
iniciante aquele que se encontra nos primeiros cinco anos de experiéncia no ensino, etapa
caracterizada pelo inicio na profissdo, onde ocorrem 0s primeiros contatos com a
instituicdo, fase de tateamento e experimentacdo, socializacdo com o grupo profissional,
descobertas, para posteriormente adentrar uma fase de estabilidade na carreira e de
pertenga ao grupo. Ja os professores experientes sao aqueles que estdo numa fase de maior
autonomia em relacdo as suas funcgdes e a propria experiéncia em sala de aula.

Huberman (1992) apresenta que os primeiros anos de profissdo do professor € um
periodo de organizacdo de sua pratica com estratégias de entusiasmo e sobrevivéncia. O

autor diz sobrevivéncia, porque no inicio, o professor tem um “choque de realidade” visto

® Os cursos selecionados para anélise sdo: Engenharia Civil, Engenharia Elétrica, Engenharia Mecanica,
Engenharia Quimica e Engenharia Mecatrénica.
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que, em seu imaginério, o ideal é confrontado com o real do cotidiano. Assim, nesses
primeiros anos, o docente se sente inseguro em suas acdes, pois ele ainda esta em um
periodo de descobertas e experimentacdes.

Além desse, havia outro critério, a “adesdo”, ou seja, o aceite em participar da
pesquisa, pois os professores conheceram o projeto desde o seu inicio e puderam optar por
aderir, ou ndo, a pesquisa. Portanto, os professores ndo foram “objeto” da investigagdo. O
objeto é o processo de sua socializacao.

No intuito de compreender o processo de socializagdo profissional dos professores
ingressantes na UFU, os questiondrios, as entrevistas e a analise documental se
constituiram em importantes fontes, pois o contato direto do pesquisador com a situacao
pesquisada é fundamental.

Na metodologia foram utilizados diferentes delineamentos de acordo com as
questBes e objetivos especificos da pesquisa. Os caminhos percorridos durante a
investigacdo passaram pela busca de uma aproximacdo da realidade concreta na qual o
problema de pesquisa se apresenta. A pesquisa do grupo de estudos utilizou amplo acervo
de fontes bibliogréaficas que foram utilizadas nesta investigacdo, além de documentos
oficiais da instituicdo, questionarios e também de fontes orais. Para a constru¢éo dos dados

da pesquisa foram utilizados os instrumentos:

a) Questionario de identificacdo para caracterizacdo dos professores recém-
contratados e escolha dos participantes da pesquisa. Teve duas finalidades bésicas:
conhecer o tempo de experiéncia anterior do recém-contratado e, a partir dai,
convida-lo ou ndo para participagdo na pesquisa e saber em qual instituicdo o
recém-contratado fez o curso superior e pos-graduacéo.

b) Questionario ampliado de caracterizacéo da formacéo inicial e dos cursos de pos-
graduacdo strictu sensu e das expectativas em relagéo a profissdo docente e ao novo
emprego. Este instrumento foi aplicado a todos os professores recém-contratados
que aderiram a pesquisa. Visamos apreender as expectativas do recém-contratado
em relacdo a profissdo, ao novo emprego e, também, compreender qual avaliacdo
faz da formacéo inicial e dos cursos de pds-graduacdo com relacdo ao processo de
profissionalizacdo e desenvolvimento da identidade profissional.

¢) Entrevistas reflexivas semiestruturadas, com o objetivo de acompanhamento do

processo de socializacdo profissional. A forma de gravacdo foi digital.
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1.1 Questionarios

O primeiro contato com os professores foi feito por meio do questionario de
identificacdo (apéndice 2) considerando-o mais adequado para o inicio da pesquisa, ou
seja, para o processo de verificacdo dos possiveis sujeitos do estudo. Dessa forma a
utilizacdo deste instrumento mostrou-se eficaz para os objetivos iniciais da investigacao,
uma vez que foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa - CEP - de nlimero 641/11
(adendo ao protocolo registro CEP/UFU 157/10). Assim, encaminhamos a primeira etapa
para escolha dos participantes da pesquisa bem como para a caracterizagdo dos professores
recém-contratados.

O instrumento questionario “refere-se a um meio de obter respostas as questdes por
uma formula que o prdprio informante preenche. (...) Ele contém um conjunto de questdes,
todas logicamente relacionadas com um problema central” (CERVO, BERVIAN e SILVA,
2007, p. 53). Apesar de a abordagem do estudo ser qualitativa, os dados quantitativos
complementam a analise uma vez que sinalizam para o entendimento do nosso objeto ao
esclarecer dados relevantes a respeito dos professores ingressantes na UFU.

De acordo com Cervo, Bervian e Silva (2007), o questionario representa a forma
mais usada para coletar dados, pois possibilita buscar de forma mais objetiva o que
realmente se deseja atingir. Os autores consideram, ainda, o questionario um meio de obter
respostas por uma férmula que o proprio informante preenche.

Posteriormente, aplicamos o questionario ampliado (apéndice 3) de caracterizacdo
da formacdo inicial e dos cursos de pos-graduacdo strictu sensu e das expectativas em
relacdo & profissdo docente e ao novo emprego. Este instrumento visa apreender as
expectativas do recem-contratado em relacéo a profissao, ao novo emprego.

Conforme dados estatisticos encaminhados pela Diretoria de Assuntos Académicos
da UFU — DIRAC foram admitidos 42 professores nas engenharias entre os anos de 2008 e
2010. No questionario, identificamos sexo, idade, regime de trabalho, experiéncia no
magisterio superior e unidade académica de atuacdo. A partir desses dados, foi possivel
definir a amostragem de professores que participariam das entrevistas reflexivas.

No total, foram distribuidos um total de nove questionarios de identificacdo para as
engenharias, contando com trés mulheres e seis homens. Desses, oito participaram do
questionario ampliado. A partir dai, selecionamos os professores que atendiam aos nossos

quesitos, ou seja, em inicio de carreira e tempo de servico de até trés anos. Resultou um
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total de cinco sujeitos do sexo masculino, assim distribuidos: um professor da engenharia
elétrica, um da engenharia quimica, um da engenharia mecatrdnica, um da engenharia

mecanica e um da engenharia civil.

1.2 Entrevistas

Qualquer pessoa que faca entrevistas conhece a riqueza desta fala, a sua
singularidade individual, mas também a aparéncia por vezes tortuosa,
contraditoria, com ‘buracos’, com digressdes incompreensiveis, negagoes
incbmodas, recuos, saidas fugazes ou clarezas enganadoras. Discurso
marcado pela multidimensionalidade das significagbes exprimidas...
(BARDIN, 2011, p. 94).

As entrevistas sdo realizadas em quase todas as pesquisas, mas também é
amplamente utilizada em outros tipos de comunica¢cdes humanas, como na televisao, radio
etc. “A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas ¢ que ela permite a captagdo
imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante
e sobre os mais variados topicos” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 34).

Dentre os tipos de entrevista, destacamos a entrevista semiestruturada que
possibilita uma maior flexibilidade e abertura para o investigador enfatizar os aspectos que
julgar conveniente durante a conversa. Assim, ele segue um roteiro estabelecido
previamente, porém tem liberdade de acrescentar outras questdes que se encaixem no
dialogo.

Além disso, para esse estudo, consideramos a entrevista reflexiva um recurso
apropriado de natureza qualitativa, pois vai além de perguntas e respostas: ¢ “uma situagdo
de interacdo humana, em que estdo em jogo as percepgdes do outro e de si, expectativas,
sentimentos, preconceitos e interpretagcfes para 0s protagonistas: entrevistador e
entrevistado” (SZYMANSKI, 2002, p. 12).

Ainda, sobre a entrevista reflexiva:

a entrevista também se torna um momento de organizagdo de ideias e de
construgdo de um discurso para um interlocutor, o que j& caracteriza o
carater de recorte da experiéncia e reafirma a situacdo de interacdo como
geradora de um discurso particularizado. Esse processo interativo e
complexo tem um carater reflexivo, num intercambio continuo entre
significados e o sistema de crengas e valores, perpassados pelas emogdes
e sentimentos dos protagonistas. Conforme a interagdo que se estabelece
entre entrevistador e entrevistado, tem-se um conhecimento organizado
de forma especifica; percebe-se a partir dai a participacdo de ambos no
resultado final (SZYMANSKI, 2002, p. 14).
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Ap0s a participacdo nos questionarios, estabelecemos contato com os professores
selecionados, convidando-os para a continuidade da pesquisa que, nesta etapa, contaria
com a sua colaborag&o através da entrevista. Assim, agendamos horarios em conformidade
com sua disponibilidade e destacamos que as entrevistas foram realizadas individualmente.

Nessa perspectiva, optamos pela aplicagdo da entrevista reflexiva semiestruturada’
tendo como objetivo identificar quais as concepcdes de formacédo estdo presentes em suas
praticas, quais saberes consideram mais importantes no exercicio da docéncia e quais as
principais dificuldades encontraram ao assumirem a docéncia. Para iniciar o processo de
coleta de dados, foi necessario delimitar o grupo de professores. Como apresentado acima,
optamos por uma amostra de cinco professores, cada um representando uma habilitacdo em
engenharia especificamente.

Szymanski (2002) colabora esclarecendo que as entrevistas reflexivas ndo se
limitam a momentos para simples perguntas e respostas, o que de fato ocorreu. Conforme o
andamento da conversa com o colaborador, as hipoteses iniciais iam sendo reformuladas
tornando o universo da pesquisa uma fonte inesgotdvel de conhecimentos. Foram
momentos importantes que proporcionaram para pesquisador e sujeitos colaboradores, a
oportunidade de atribuir sentido a diferentes questdes concernentes ao estudo em questao.

Destacamos a importancia dessa entrevista reflexiva, uma vez que muitos dos
sujeitos revelaram que nunca tinham pensado em determinado assunto questionado na
conversa. O momento dispensado para essa etapa proporcionou a descoberta de alguns
sentimentos talvez nunca revelados pelos professores participantes. Essa troca de opinides
e pensamentos torna-se indispensavel para o resultado final do estudo, pois muitos
participantes declararam que esperam resultados concretos da nossa investigacdo, no
sentido de aprimorar o trabalho docente na universidade.

A identificagdo dos sujeitos da pesquisa foi feita em conformidade com a ordem
das entrevistas (sujeito 1, sujeito 2, etc.) e a unidade/curso em que trabalham. Portanto,
eles serdo identificados da seguinte maneira:

Entrevistado 1: SIFEELT
Entrevistado 2: S2FEQ
Entrevistado 3: SSFEMECAT

" Encontra-se em anexo o roteiro basico para a entrevista.
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Entrevistado 4: SAFEMEC
Entrevistado 5: SSFECIV

Ainda em relacdo as entrevistas, podemos dizer que o tempo de duracdo de cada
uma foi irregular, com variagdo entre 20 minutos e 1 hora e meia, conforme caracteristicas
individuais dos entrevistados. Foram gravadas através do gravador digital e transcritas
integralmente, mantendo a fidedignidade dos depoimentos. Apds a transcrigdo, foi feita a
textualizacdo que tem a finalidade de retirar os vicios de linguagem, passando assim, para a
norma culta da lingua portuguesa. Todo esse processo foi feito cuidadosamente para nao
alterar a esséncia da fala dos participantes. Posteriormente, os entrevistados fizeram a
leitura do texto modificado, assinando um termo de autorizacdo para utilizacdo em nossa
investigacao.

E importante destacar que, em alguns casos, tivemos que acrescentar algumas
perguntas, fugindo um pouco do roteiro de entrevista, pois as vezes procurdvamos algo
mais profundo do que a resposta dada para uma referida questdo. Assim, tinhamos que
perguntar mais diretamente e de uma maneira diferente para que nossas inquietacdes
fossem respondidas. Ressaltamos ainda, que ouvir os professores foi uma etapa muito
importante para a investigacdo, pois tivemos a oportunidade de compartilhar as
experiéncias de cada professor, os quais sentiram liberdade para falar de suas dificuldades
e até mesmo, fazerem desabafos. Através da entrevista foi possivel compreender o
processo formativo de cada professor, bem como identificar dificuldades enfrentadas no
inicio da carreira. Detectando quais problemas séo enfrentados pelos professores iniciantes,
temos a possibilidade de buscar contribuir para a melhoria do processo de formacéo
profissional e estimular a defini¢do de politicas institucionais de formagéo continuada que

auxiliem os docentes nesse processo.

1.3 Analise dos dados

A etapa de analise dos dados, conforme expde Liidke e André (1986), implica em
uma organizacao geral de tudo o que foi realizado durante a pesquisa, ap0s 0 encerramento
da construcdo dos dados. Assim, com a realizacdo das primeiras etapas da investigagéo,
passamos entdo para o processo de analise dos dados sustentados na teoria de Bardin
(2011) denominada andlise de contetido. Para Bardin (2011), o termo anélise de conteddo
refere-se a “um conjunto de instrumentos metodologicos cada vez mais sutis em constante

aperfeicoamento, que se aplicam a ‘discursos’ (contetidos e continentes) extremamente
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diversificados” (BARDIN, 2011, prefacio). Portanto, visa obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo dos dados da pesquisa, indicadores que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos a producdo das andlises. Ainda, em
detalhes, explica no prefacio que a analise de contetido

absolve e cauciona o investigador por esta atracdo pelo escondido, o
latente, 0 ndo aparente, o potencial de inédito (do ndo dito), retido por
qualquer mensagem [...] Analisar mensagens por esta dupla leitura onde

uma segunda leitura se substitui a leitura ‘normal’ do leigo, € ser agente
duplo, detetive, espido... (BARDIN, 2011).

A intencdo da andlise de conteldo para essa investigacdo € a inferéncia de
conhecimentos relativos a socializacdo profissional do professor iniciante no magistério
superior, em especifico, nas engenharias. Além disso, pretendemos analisar as principais
dificuldades enfrentadas no inicio da carreira de docente universitario, bem como o
processo de formacdo da identidade profissional e os saberes docentes para atuacdo na
area.

E importante deixar claro que, embora a analise de contetido seja utilizada como
instrumento de diagndstico, obtendo inferéncias especificas ou interpretacdes sobre um
dado aspecto, seu procedimento nao é obrigatoriamente quantitativo (BARDIN, 2011, p.
144).

Lidke e André (1986, p. 48) ressaltam que “o referencial tedrico do estudo
fornece geralmente a base inicial de conceitos a partir dos quais € feita a primeira
classificacdo dos dados”. Acrescentam ainda que as categorias iniciais podem ser
modificadas em outro momento subsequente.

A anélise de conteudo “oscila entre os dois pdlos do rigor da objetividade e da
fecundidade da subjetividade” (BARDIN, 2011, prefacio). Por isso se diz que o analista faz
“inferéncia” no tratamento das mensagens, 0 que significa deduzir de maneira l6gica os
conhecimentos da mensagem do participante. Além disso, a autora deixa claro que existem
etapas a serem cumpridas na anélise de contetdo. A primeira delas é a fase da descricéo,
ou seja, a enumeracdo das caracteristicas do texto. Em seguida, temos a fase da inferéncia
considerada como um momento intermediario que permite a passagem para a terceira fase,
qual seja, a interpretacdo, sendo o procedimento de significacdo concedido as
caracteristicas.

Em outro momento, a autora destaca a organizacao das fases da seguinte maneira:

a) pre-analise; b) exploracdo do material; c) tratamento dos resultados, inferéncia e
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interpretagdo (BARDIN, 2011, p.125). A primeira fase tem a finalidade de organizar as
ideias iniciais, sistematizando-as de maneira precisa para as operacdes seguintes; escolher
0s documentos a ser analisados; formular hipdteses e objetivos, bem como elaborar
indicadores que fundamentem a interpretacdo final. A segunda etapa é de exploracdo do
material e aplicagdo das decisfes tomadas anteriormente. A Ultima fase destaca as
informacdes fornecidas pela analise em que a interpretacéo ¢ permeada pelos conceitos que
dao sustentacédo ao estudo.

Bardin (2011, p.42) defende que, para a analise ser vélida, é necessario seguir as
algumas regras, assim nomeadas:
- homogéneas: poder-se-ia dizer que ‘ndo se mistura alhos com bugalhos’;
- exaustivas: esgotar a totalidade do ‘texto’;
- exclusivas: um mesmo elemento do contetdo ndo pode ser classificado aleatoriamente
em duas categorias diferentes;
- objetivas: codificadores diferentes devem chegar a resultados iguais;
- adequadas ou pertinentes: isto é, adaptadas ao contelido e ao objetivo.

Segundo a autora, o processo dedutivo ou inferencial é utilizado na prética

cientifica e ndo é raro, pois:

O médico faz dedugdes sobre a saide do seu cliente gragas aos sintomas,
do mesmo modo que o grafélogo que pretende proceder com seriedade
infere dados sobre a personalidade do seu cliente a partir de indices que
manifestam com frequéncia suficiente, ou em associacdo significativa
com outros indices, na grafia do escritor. O mesmo se passa na analise de
contetdo, mas a superficialidade do procedimento analitico esta
estreitamente relacionada com a diligéncia normal, habitual, de leitura e
de compreensdo da mensagem [...] A tentativa do analista é dupla:
compreender o sentido da comunicacdo (como se fosse o receptor
normal), mas também, e principalmente, desviar o olhar para outra
significacdo, outra mensagem entrevista por meio ou ao lado da
mensagem primeira (BARDIN, 2011, p.47).

A autora nos diz, nessa citagdo, que o analista de conteldo deve interpretar a
mensagem do emissor, desvelando um sentido deixado em segundo plano, atingindo
significados de “natureza psicoldgica, sociologica, politica, histérica” (BARDIN, 2011,
p.47-48).

Partindo para a categorizagdo desta investigacdo, Bardin (2011) nos explica que

este ndo € um procedimento obrigatorio na analise de conteudo, porém é bastante utilizado.
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As categorias sdo classificadas por uma operacdo que reagrupa os elementos constituidos
por uma determinada diferenciacéo.

Na etapa de exploracéo dos dados, houve a codificacao, ou seja, o recorte do tema e
a escolha de categorias. Os temas foram tomados como unidade de registro e agrupados em
torno de elementos comuns, 0s quais se constituiram em categorias. Assim, surgiram as
seguintes questdes: Como ocorre 0 processo de socializacdo dos novos professores
universitarios que atuam nas engenharias da Universidade Federal de Uberlandia? Quais as
principais dificuldades enfrentadas pelos professores ingressantes no exercicio da
docéncia?

As categorias nesse estudo foram constituidas como uma espécie de gavetas que
permitem a classificacdo dos elementos de significacdo contidos nas mensagens, ou seja,
pretendem dar um sentido e uma organizacdo na confusdo inicial da analise dos dados.
Nesse sentido, as categorias foram assim definidas: socializagdo profissional, identidade
docente, saberes docentes e desenvolvimento profissional. No quarto capitulo, veremos

com mais detalhes as descobertas obtidas a partir de cada categoria analisada.
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CAPITULO Il - O UNIVERSO DO PROFESSOR NA UNIVERSIDADE

O objetivo do presente capitulo é compreender a universidade enquanto contexto de
exercicio profissional do professor universitario. Além disso, neste estudo, torna-se
importante refletir sobre as politicas que incidem diretamente na organizagdo da
universidade e que tém reflexos diretos na organizacdo do trabalho docente e,
consequentemente, no processo de socializacdo e desenvolvimento profissional dos
professores que nela atuam.

A universidade é uma instituicdo sociocultural de grande complexidade e
importancia para a sociedade, pois detétm o conhecimento e a cultura acumulados
historicamente pela sociedade, forma profissionais nos niveis de graduacdo e poOs-
graduacdo, investiga questdes cientificas gerando novos conhecimentos, além de promover
0 saber e a cultura para a sociedade (AQUINO; PUENTES, 2011).

Tendo em vista que o foco desta investigacdo € a docéncia universitaria,
especialmente, dos professores ingressantes no magistério superior, €& mister
aprofundarmos nesse contexto complexo que é a universidade. Historicamente, a fungéo
social da universidade tem sido a de conservar e gerar a cultura herdada pela humanidade,
como apresenta Morin:

A universidade conserva, memoriza, integra, ritualiza uma heranca
cultural de saberes, ideias, valores; regenera essa heranga ao reexaminé-
la, atualiza-la, transmiti-la; gera saberes, ideias, valores que passam,
entdo, a fazer parte da heranca. Assim, ela é conservadora, regeneradora,
geradora (MORIN, 2003, p.81).

Segundo Zabalza (2004, p.35), a universidade possui varias funcgdes, dentre elas:
“ensino, pesquisa, administracdo dos recursos e do pessoal, dinamizagéo social e cultural,
apoio técnico e cientifico as empresas, consultoria social, servico social e apoio as pessoas
de baixa renda, estabelecimento de parcerias nacionais e internacionais de pesquisa e
formagdo, critica social, etc.” Basicamente, pode-se dizer que ela tem trés funcdes:
socializadora (transmissdo de conhecimento, cultura e valores sociais), orientadora
(revelagcdo de capacidades individuais) e pesquisadora (ampliacdo e divulgacdo de
conhecimentos).

Ao darmos enfoque a docéncia universitaria, torna-se fundamental aprofundarmos
no sentido de formacdo preceituada no interior da universidade. Zabalza (2004) chama a

atencdo sobre essa questdo, pois 0 tema “formagdo” é recorrente dentro da universidade,
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porém, basta saber se os professores sdo realmente conscientes a respeito do seu real
significado e importancia para a funcdo complexa de ser professor:

Em relacdo aos propdsitos formativos, a atual universidade oferece um
marco notavelmente “discreto” e inconsistente. Que tipo de formagio a
universidade pode ou deve oferecer? Como se pode entender a propria
ideia de formacdo aplicada ao contexto universitario? Nos, professores
universitarios, somos formadores (talvez até educadores), ou isso ndo
passa de uma simples fantasia pedagogica? Enfim, sobre o que estamos
falando quando afirmamos que a principal fungdo da universidade é a
formacdo? (ZABALZA, 2004, p.36).

A formagdo “remete a um processo de preparacdo, as vezes, genérica, as vezes
especializada, com a intencdo de capacitar os individuos para a realizacdo de certas
atividades” (Zabalza, 2004, p.37). Ela estd vinculada ao processo de crescimento e
amadurecimento de um individuo para a vida, quando adquire novos conhecimentos,
atitudes e valores, novas habilidades, enriquecimentos e desenvolvimento pessoal.

Atualmente, todas as funcBes do mercado de trabalho exigem uma formacéo
especifica e continua devido a fluidez de mudancas e exigéncias cada vez rapidas. Se o
individuo ndo procura inovar-se, inteirando-se de novos conhecimentos, novas
informacdes, torna-se ultrapassado e logo seré substituido por outro que se enquadra nas
exigéncias do determinado emprego. Portanto, por que para a profissdo professor seria
diferente? Por que ndo seria necessaria uma formacao especifica para dar aulas? Por que
ndo precisaria se renovar e atualizar sempre? Por que basta ter um diploma de graduacéo
em qualquer area e uma titulacdo de mestre ou doutor para ser professor universitario?

Na mesma perspectiva, Mellouki e Gauthier (2004, p. 543) também discutem a
respeito da complexidade do trabalho do professor, expondo que a docéncia é téo
paradoxal que o professor deveria possuir simultaneamente “as qualidades de planejador e
de lider de um dirigente de empresa; a habilidade e a delicadeza de um arteséo; a destreza e
a imaginagdo de um artista; a astucia de um politico; o profissionalismo de um clinico-
geral; a imparcialidade de um juiz (...)”. Essa citacdo nos remete a reflexdo da ampla
destreza que o ensino exige do docente.

Verificado o sentido de formacdo, serd relevante desvelar a “missdao” da
universidade. A dimensao formativa a ser dada pela universidade aos seus estudantes deve
contemplar aspectos do desenvolvimento pessoal, desenvolvimento de conhecimentos e
competéncias e uma visdo mais ampla do mercado de trabalho para o individuo atuar com

mais autonomia (ZABALZA, 2004). Em relacdo ao ultimo aspecto, atualmente, tem-se
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visto com frequéncia a cobranca para os professores estimularem o desenvolvimento da
capacidade critica e a autonomia intelectual do aluno, preparando-o melhor, ndo sé para a
vida profissional, bem como para sua vida pessoal.

Diante disso, como entdo a universidade deve agir para atender a todas as
exigéncias impostas a ela? Zabalza (2004) contribui quando afirma que se deve estabelecer
na universidade uma nova cultura, com novos pensamentos e praticas. Primeiramente, 0
aluno deve ser considerado como parte integrante do seu processo de aprendizagem,
fazendo com que aquele aluno passivo e dependente ndo exista mais. Também relacionado
com os alunos, a universidade deve ter o cuidado de ndo tornar sua orientacéo seletiva, no
sentido de destacar os melhores e excluir os estudantes com mais dificuldade. Estamos nos
referindo aos professores que reprovam muitos alunos de uma determinada turma
considerando que essa atitude seja louvavel e que sua disciplina seja considerada a mais
dificil do curso. Isso faz com que os alunos fiquem desestimulados e, provavelmente,
possam se evadir do curso. Ndo quer dizer que o nivel de exigéncia por parte dos
professores deve baixar, mas que 0os mesmos comecem a refletir sobre o problema em
questdo, questionando sua pratica e procurando melhora-la sempre.

Nos Ultimos anos, percebe-se que ocorreu um acentuado volume de mudancas a
respeito do curriculo na universidade, porém Zabalza (2004) nos apresenta que a estrutura
ainda é rigida se comparada a outras universidades do mundo. Segundo ele, a educacdo na
Australia se diferencia muito da que estamos acostumados a presenciar, pois a partir dos
seis anos, 0s alunos ja escolhem as disciplinas que mais Ihe interessam para cursar, exceto
lingua e matematica. Portanto, desde cedo, a autonomia deles é estimulada, o que nédo
acontece no Brasil. Pelo contrario, até mesmo no curso superior, 0 aluno deve se adaptar a
grade curricular “fechada” ¢ “engessada” frequentando as disciplinas pré-estabelecidas
pelo curso. Diante disso, 0 autor propfe que deve haver uma constante atualizacdo dos
conteddos e estratégias de aprendizagem com visdo a adequar as exigéncias sociais e as
mudancas do mercado de trabalho. Além disso, a universidade deveria oferecer maior
flexibilidade em relacdo a horarios e diferenciar conteudos basicos (obrigatdrios) de
conteudos opcionais, em conformidade com o interesse de cada um.

Outro fator preocupante para a universidade se refere a dinamizacdo das
metodologias adotadas pelos professores. Hoje, os alunos tém uma quantidade enorme de
informagdes a todo minuto, ndo pertencendo somente a escola (também a universidade) a

contencdo do conhecimento. Por isso, o professor deve estar bastante atento aos interesses
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da turma para mediar e contribuir para que os alunos transformem as informacfes em
conhecimento. E ainda, deve incitar atividades extracurriculares, considerando que a
universidade ndo tem funcdo de formar apenas para o mercado de trabalho, mas para a
vida.

A posigdo e a missdo da universidade no contexto da “sociedade da
aprendizagem” (ou seja, de uma sociedade em que é preciso se manter
sempre disposto ao aprendizado para poder preservar um certo nivel de
qualidade de vida) adquire uma orientacdo bem diferente: é uma
universidade menos autossuficiente, mais preocupada em consolidar as
bases do conhecimento do que em desenvolvé-lo por completo, mais
comprometida com o desenvolvimento das possibilidades reais de cada
sujeito do que em levar até o fim um processo seletivo do qual s6 seguem
adiante os mais capacitados ou os melhores adaptados (ZABALZA, 2004,
p. 65).

N&o é facil pensar que a universidade ainda tem que caminhar muito para aproximar-
se de um ideal, mas ao analisarmos o contexto geral, esse fato ocorre em todo o sistema
educacional brasileiro. S6 ndo podemos desistir de buscar uma melhora constante, na
pretensdo de encontrar novas maneiras de aprimorar 0s aspectos mais criticos, refletindo
sempre em novas metodologias para atingir a melhoria da qualidade da formacdo dos

alunos.

2.1. O aspecto politico em foco: a expansdo universitaria

O cenério gue se apresenta nos Ultimos dez anos € de ampla expansao de oferta de
vagas, criagdo de novos cursos, inclusive de novas instituicbes de educagao superior, tanto
publicas quanto privadas. Franco (2008) revela que a educagdo superior no Brasil esta
vivendo um momento historico, visto que reformas significativas estdo sendo executadas
por parte do governo, o qual tem direcionado suas politicas para o fomento do acesso ao
ensino superior no Brasil. Programas foram criados na busca da democratizagéo do acesso
ao ensino superior por meio da expansdo acelerada imposta as universidades. Entretanto,
toda essa exigéncia advinda das politicas de governo deveria ser realizada com mais
cautela, cogitando todas as consequéncias e riscos possiveis de um crescimento
desorganizado.

Estamos presenciando a época da sociedade da informacgdo em que as tecnologias

de informacdo e comunicacdo (TIC) geram um imenso volume de informacdes,
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multiplicando a todo vapor as realizagbes cientificas e culturais na sociedade. Nesse
sentido, nos ultimos anos do século XX, a educagdo em geral passou por um periodo de
significativas mudancas, onde o avango das tecnologias, da comunicacdo, as grandes
mudancas tecnoldgicas, socioeconémicas e culturais impactaram a educacdo brasileira.
Tais mudancas fizeram com que a educacgéo iniciasse um processo de busca por agdes que
a sustentasse frente aos desafios.

Destacamos que na década de 90, o Estado passou por uma notavel crise financeira
desencadeada por endividamento publico, estagnacdo econdmica e perda do controle da
inflacdo. Devido a esse fato, inlmeras consequéncias afetaram a sociedade em geral,
dentre elas, ressaltamos que, nas universidades, foram realizados ajustes nas contas
publicas e a Universidade Federal de Uberlandia (UFU) néo ficou de fora, pois tiveram
planos e projetos institucionais desprezados.

Essas mudancas continuaram no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002) onde foi consolidado um novo modelo de administracdo pautado em:

principios de desburocratizagdo e flexibilizacdo da gestdo,
descentralizacdo, transparéncia e controle social, avaliacdo dos
resultados, ética, profissionalismo, competitividade e enfoque no cidadao,
bem como nas estratégias da privatizagdo, publicizagdo e terceirizagdo
(PIDE - Plano Institucional de Desenvolvimento e Expansdo — UFU;
2010-2015, p. 17).

Nessa perspectiva, a universidade estava sendo configurada para o novo paradigma
de producdo capitalista, bem como o ensino superior estava se tornando cada vez mais
flexivel, heterogéneo, competitivo, mas controlado e avaliado pelo Estado (CATANI;
OLIVEIRA, 2000).

Conforme Zabalza (2004), as transformacGes dos ultimos trinta anos alteraram o
processo de funcionamento da universidade no que se refere a sua funcdo social, a
estrutura organizacional, a politica de funcionamento, ao sentido formativo, dentre outros.
Segundo o autor, entre os anos 60 e 70 ndo existiam nos cursos superiores a forte pressao
para 0 emprego, a competicdo pela melhor média, a massificagdo do ensino... Nessa época,
era possivel interessar por algo ndo necessariamente ligado a carreira profissional, pois 0s
cursos eram mais generalistas, 0 que possibilitava uma visdo mais completa do mundo da
cultura. Ndo que as mudangas ocorridas ultimamente sejam vistas como melhores ou
piores se confrontadas ao funcionamento da universidade anteriormente, mas fazemos

reflexdes e comparacGes para uma melhor compreensdo do contexto que vivenciamos.
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Nesse sentido, Zabalza (2004) destaca que houve muitas mudangas na educagao superior
nos ultimos anos,

da massificacdo e progressiva heterogeneidade dos estudantes até a
reducdo de investimentos, da nova cultura da qualidade a novos estudos e
a novas orientac6es de formagéo (fundamentalmente a passagem de uma
orientacdo centrada no ensino para uma orientacdo centrada na
aprendizagem), incluindo a importante incorporacdo do mundo das novas
tecnologias e do ensino a distancia (ZABALZA, 2004, p. 22).

Em 2006, a partir do governo de Luis Inacio Lula da Silva ocorreram mudancas no
direcionamento das politicas publicas que fomentavam 0 acesso ao ensino superior. Tanto
que se deu inicio a um processo de expansdo da educacdo superior estabelecendo politica
de cotas, bolsas integrais ou parciais em IES (Instituicbes de Ensino Superior) privadas e
aumento de vagas nas universidades federais. No ano de 2007, foi instituido o Plano de
Aceleracdo do Crescimento — PAC, com o objetivo de incentivar o investimento privado,
aumentar o investimento pablico em infraestrutura e remover obstaculos burocraticos,
administrativos, normativos, juridicos e legislativos ao crescimento (BRASIL, 2007).

Além disso, por meio do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) foram
realizadas muitas acdes significativas para a educacdo superior nesse periodo: PROUNI
(Universidade para todos); Universidade Aberta do Brasil/UAB; Fundo de Financiamento
ao Estudante de Ensino Superior/FIES; Programa Nacional de P6s-doutorado; Programa
Incluir: Acessibilidade na Educacéo Superior; Apoio financeiro a producdo de conteidos
educacionais digitais multimidia; PROEXT; e Nova Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior /CAPES, Programa REUNI e Banco de Professor-equivalente
(BRASIL/MEC, 2007).

As politicas publicas tém a finalidade de proporcionar as mesmas oportunidades
para os diferentes atores da sociedade, ou seja, elas s@o as a¢fes do Estado. Na area da
educacdo superior, elas surgiram para tentar diminuir a desigualdade social e histérica de
acesso ao ensino superior. No Brasil, até 2007, procurou-se expandir vagas para 0 ensino
superior privado com o programa de governo PROUNI. A partir de 2007, iniciou-se a
expansdo do setor educacional superior puablico através do programa REUNI —
Reestruturagdo e Ampliacdo das Universidades Federais (PEREIRA e SILVA, 2010).

O PROUNI — Programa Universidade para Todos —tem como finalidade
a concessdo de bolsas de estudo integrais e parciais em cursos de
graduacdo e sequenciais de formacdo especifica, em instituicdes
privadas de educacdo superior. Criado pelo Governo Federal em 2004 e
institucionalizado pela Lei n® 11.096, em 13 de janeiro de 2005, oferece,
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em contrapartida, isencdo de alguns tributos aquelas instituicdes de
ensino que aderem ao Programa (PROUNI, 2012)°

Esse programa tem alcangado numeros significativos de alunos matriculados no
ensino superior privado por meio dessas bolsas concedidas pelo governo.

Assim como o PROUNI, a UAB (Universidade Aberta do Brasil) desde 2005, tem
mostrado expressiva expansdo no ensino superior através da educacdo a distancia. A
finalidade é oferecer cursos de licenciatura e formacgdo inicial e continuada para
professores da educacdo basica e, além disso, proporcionar polos em lugares distantes onde
talvez nunca chegasse uma universidade (Pereira e Silva, 2010).

Atualmente, 88 institui¢fes integram o Sistema UAB, entre universidades
federais, universidades estaduais e Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFETs). De 2007 a julho de 2009, foram aprovados
e instalados 557 polos de apoio presencial com 187.154 vagas criadas. A
UAB, ademais, em agosto de 2009, selecionou mais 163 novos polos, no
ambito do Plano de Acbes Articuladas, para equacionar a demanda e a
oferta de formagdo de professores na rede publica da educagdo basica,
ampliando a rede para um total de 720 polos. Para 2010, espera-se a
criagdo de cerca de 200 polos (UAB, 2012)°.

Conforme a definicdo sobre o sistema da Universidade Aberta do Brasil:

é um sistema integrado por universidades publicas que oferece cursos de
nivel superior para camadas da populacdo que tém dificuldade de acesso
a formacdo universitaria, por meio do uso da metodologia da educacéo a
distancia. O publico em geral é atendido, mas os professores que atuam
na educacdo bésica tém prioridade de formacéo, seguidos dos dirigentes,
gestores e trabalhadores em educacédo basica dos estados, municipios e do
Distrito Federal (UAB, 2012).

Também foi criado o REUNI (Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e
Expansdo das Universidades Federais), medida significativa para expansdo da educacéo
superior que tem como principal objetivo ampliar o acesso e a permanéncia na educacgao
Superiorlo. O programa ‘“criou condi¢gdes” para as universidades da rede federal
expandirem nos aspectos fisico, académico e pedagdgico, e contemplou a¢Ges como: o
aumento de vagas nos cursos de graduacdo; a ampliacdo da oferta de cursos noturnos; a
promogdo de inovagdes pedagogicas; o aumento do numero de alunos por professor; a

reducdo do custo por aluno; a flexibilizacdo de curriculos; a ocupagdo de vagas ociosas e 0

® Disponivel em: <http://prouniportal.mec.gov.br>. Acesso em: 23 abr. 2012.
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10 Acesso em 03-02-2012. Disponivel em:

http://reuni.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=25&Itemid=28;
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12261&Itemid=1085


http://reuni.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=25&Itemid=28
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12261&Itemid=1085
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combate a evasdo. Segundo o governo, ele tem o propdsito de diminuir as desigualdades
sociais no pais.

O REUNI foi instituido pelo Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007 e € uma das
acoes que integram o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Conforme dados do
MEC, o numero de municipios atendidos por universidades passou de 114 em 2003 para
237 até o final de 2011. Os efeitos da iniciativa sdo percebidos por meio dos expressivos
numeros dessa expansdo iniciada em 2003 e com previsdo de conclusédo até 2012. Desde o
seu inicio, foram criadas 14 novas universidades e mais de 100 novos campi, conforme

mostra o gréfico abaixo:
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Figura 1: Gréfico Expansdo das Universidades Federais no Brasil
Fonte: Reuni, 2012. Disponivel em www.mec.gov.br

O discurso da expansdo esta posto, entretanto, resta-nos analisar como esta sendo
na pratica. Sera que realmente essas politicas traduzem a verdadeira democratizacdo do
ensino superior? Esta sendo considerada a permanéncia do estudante na universidade ou
somente seu acesso? E no que se refere a qualidade oferecida? Para finalizar, 0s recursos
orcamentarios para o bom desenvolvimento da proposta do governo estdo sendo repassadas
as universidades em conformidade com as exigéncias?

O governo diz criar condi¢cbes para as universidades ampliarem em todos os
aspectos necessarios em cumprimento as exigéncias do REUNI, porém nao revela que a
contrapartida orcamentaria'* ndo aumentou proporcionalmente a essas exigéncias, 0 que
compromete a qualidade das funcBes que a universidade deve desempenhar, além da
precarizacdo do trabalho docente e ampliacdo da heteronomia universitaria. Nesse sentido,

“as condi¢des de oferta desse programa sem o suficiente aporte de recursos, favorecerao

1 O financiamento das IFES corresponde, atualmente, a uma cifra préxima a 0,6% do PIB (Produto Interno
Bruto), distanciado do indice historico aplicado em 1989 (0,95% do PIB).
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t40 somente a precarizacdo da institui¢do e um ensino de ‘qualidade’ duvidosa” (LEDA;
MANCEBO, 2009, p.49).

Deste modo, comeca a luta da universidade por recursos repassados pelo governo
que ficam condicionados a assinatura de um contrato de metas (citadas acima, como
aumento de vagas, ampliagdo de cursos noturnos etc.), a serem atingidas dentro de
determinados prazos, garantindo assim, de maneira “atropelada”, a expansdo do ensino
superior.

Portanto, ndo podemos afirmar que houve um processo de democratizacdo da
educacdo superior publica brasileira, visto que ndo ha outras politicas funcionando em
conjunto para promover as condi¢bes de igualdade de acesso e permanéncia na
universidade. E a educacdo ndo pode abarcar toda essa responsabilidade sozinha. Houve
sim, massificacdo do ensino onde instituicbes do ensino superior foram multiplicadas,
surgiram programas a distancia e contratos de grandes levas de professores, tudo baseado
no pensamento de que seria necessario abrir a universidade para todas as camadas sociais
(ZABALZA, 2004).

Tais reflexdes, no &mbito da Educacdo Popular, de certo modo sustentam
a intencionalidade do discurso atual das politicas de expansdo do ensino
superior publico. Contudo, resta avaliar se essas politicas configuram um
quadro efetivo de democratizacdo desse setor, levando em consideracéo
aspectos como a permanéncia qualificada desses estudantes na
universidade, bem como a garantia de recursos orcamentérios para o
pleno desenvolvimento das novas instituicbes e a continuidade
qualificada de programas como o REUNI, o PROUNI e a UAB
(PEREIRA e SILVA, 2010, p. 27).

Desencadeou-se também a contratacdo de professores novos em grande escala para
atender ao imenso nimero de estudantes ingressantes, contratacdo essa também de maneira
massiva, pois essas acoes interferiram nas condicGes de trabalho desses professores, na sua
capacitacdo e funcdo como docente.

De um bem cultural, a universidade passou a ser um bem econémico. De
um lugar reservado a uns poucos privilegiados, tornou-se um lugar
destinado ao maior nimero possivel de cidaddos [...] De instituicdo com
uma “missdo” que ultrapassa os compromissos terrenos imediatos,
tornou-se uma institui¢do para a qual se encomenda um ‘“servigo” que
deve resultar na melhor preparagdo e competitividade da forca de
trabalho da sociedade a qual pertence (ZABALZA, 2004, p. 25).

Os professores séo contratados para o regime de 20 horas de trabalho, ou seja, o
tempo especifico para o trabalho em sala de aula, sem vinculacdo e obrigatoriedade com as

outras exigéncias da universidade (pesquisa e extensdo). Assim, o regime de trabalho de
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dedicacdo exclusiva é enfraquecido diante da base estruturante da universidade: a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Sem contar que essa contratacdo
baseada em horas precariza ainda mais as condic@es de trabalho do professor:

A adesdo das universidades federais ao REUNI implica diretamente dois
niveis de precarizacdo: a da formacao profissional e do trabalho docente.
A precarizacdo da formacdo ocorre através do atendimento de um maior
namero de alunos por turma, da criagdo de cursos de curta duragéo e/ou
ciclos (basico e profissionalizante), representando uma formacéo
aligeirada e desvinculada da pesquisa. Considerando a necessidade do
cumprimento das metas de “expansdo” indicadas no decreto, através do
aumento do nimero de turmas, de cursos e da relacdo professor-aluno em
sala de aula da graduacdo, a dindmica de contratacdo de professores nas
universidades esta pautada no “banco de professores-equivalentes”,
precarizando ainda mais as condicdes de trabalho docente (LIMA, 2009,

p.4).

Essa situacdo confere a universidade diversas consequéncias, inclusive para 0s
docentes que nela trabalham, como: o aumento desumano de horas/aula; a diminuicdo do
tempo de estudo para mestrados e doutorados; a avaliagdo pela quantidade de publicagdes
e projetos aprovados; participacdes em congressos, etc. Além disso,

o recrutamento de professores é feito sem levar em consideragdo se
dominam ou ndo o campo de conhecimentos de sua disciplina e as
relacOes entre ela e outras afins — o professor é contratado ou por ser um
pesquisador promissor que se dedica a algo muito especializado, ou
porque, ndo tendo vocagdo para pesquisa, aceita ser escorchado e
arrochado por contratos de trabalho temporarios e precarios — ou melhor,
“flexiveis” (CHAUI, 2003, p.7).

Nessa perspectiva, a universidade tornou-se como qualquer outro recurso social e

econémico do pais, curvando-se as mesmas leis, politicas e processos como qualquer outro
subsistema (salde, producdo, instituicdes culturais, funcdo publica etc.). Ocorre um
processo de minimizacdo do Estado com limitacGes dos fundos publicos para a educacao
superior, causando assim, a subordinacdo da educacdo a economia e ao setor produtivo. O
caso da UFU néo foi diferente. A situacdo imposta fez com que essa universidade
encontrasse maneiras de seguir as exigéncias sem maiores questionamentos. Assim, a UFU
se colocou

frente a recorrentes desafios de expansdo e desenvolvimento de suas
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, por meio da criacdo e
consolidagdo de novos cursos. Da recomposicdo de seus quadros de
servidores docentes e técnicos administrativos, e da ampliacdo da
infraestrutura, entre outros aspectos, de modo a fortalecer sua missao
institucional (PIDE — UFU, 2010-2015, p.18).
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Conforme o Plano Institucional de Desenvolvimento e Expansédo (PIDE) da UFU —
2010/2015, o REUNI é interpretado como ocasionador de um grande impacto no sistema
interno  da  universidade, visto que o programa tem foco em
“metas/cronograma/desempenho/avaliagdo”, bem como propde uma mudanca politica e

cultural nas instituicdes.
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Figura 2: Gréfico referente as contratagGes de professores da UFU no periodo de 2008 a 2010.
Fonte: DIADO (Divisao de Apoio ao Docente UFU), 2012.

O grafico nos apresenta o crescimento significativo desses Gltimos anos no que se
refere a contratacdo de professores para o ensino superior da UFU. O numero de
professores contratados nos trés dltimos anos, na UFU, perfaz um total de 547 docentes,

sendo que, em 2008, ingressaram 183; em 2009, 189 e em 2010, 175 professores.
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Figura 3: Grafico referente as contratagdes de professores da UFU por areas de conhecimento no periodo de
2008 a 2010.
2Fonte: DIADO (Divisdo de Apoio ao Docente UFU), 2012.

12 Nos dados da FACIP (Faculdade de Ciéncias Integradas do Pontal) o ingresso de professores ndo foi
especificado por area, por isso o colocamos em coluna especifica, por se tratar de uma Unidade Académica
da UFU que abriga cursos de diferentes areas, quais sejam: Administragdo, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias
Contabeis, Engenharia de Producdo, Fisica, Geografia, Historia, Matematica, Pedagogia, Quimica, Servigo
Social.
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Nota-se que ndo foi seguido um padrdo ou regra de contratacbes por areas, pois o
crescimento particular em cada uma delas se difere quando comparado a outra. Em geral,
temos o maior crescimento em 2008 e 2009. Isso se deve ao estimulo dado pelo REUNI
para que as universidades e faculdades abrissem novos cursos e, por consequéncia,

aumentassem, em grande escala, 0 nimero de contratacdo de novos professores.
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Figura 4: Gréfico Total de contratagGes de professores da UFU por areas de conhecimento no periodo de
2008 a 2010.
Fonte: DIADO (Divisdo de Apoio ao Docente UFU), 2012.

Notamos que o maior nimero de contratacdes foram especificas do Campus Pontal
da UFU devido ao periodo de implantacdo do mesmo, totalizando 107 professores
ingressantes. Em seguida, temos a area das Exatas com maior nimero (87), Humanas (72),
Sociais (61), Linguistica (60), Saude (56), Bioldgicas (45), Engenharias (41) e Agréarias
(18). Essas demonstracdes graficas buscam exemplificar quantitativamente o forte impacto
de crescimento ocorrido na Universidade Federal de Uberlandia no periodo de 2008 a
2010.

Léda e Mancebo (2009) fazem referéncia a outra questdo problematizadora trazida
pelo REUNI, pois conforme a Constituicdo Federal de 1988 e a LDB (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional) de 1996, a universidade deve abordar trés aspectos que sdo
indissociaveis: ensino, pesquisa e extensdo. Contudo, nem no decreto que instituiu o
REUNI, nem no documento de agosto de 2007, intitulado Diretrizes Gerais do Programa
de Apoio a Planos de Reestruturagédo e Expansdo das Universidades Federais, fez-se
referéncia a pesquisa. Em relacdo a extensdo, ela é citada apenas uma vez como sendo um
compromisso social da instituicdo, demonstrando assim, a énfase somente no que se refere

a expansdo do ensino.
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Assim, as IFES (Instituicbes Federais de Ensino Superior) que se sujeitarem as
imposicdes do REUNI em troca de verbas adicionais, mas insuficientes, irdo se transformar, de
modo progressivo e irreversivel, em universidades de ensino e, saliente-se, oferecendo um ensino
de baixa qualidade (LEDA; MANCEBO, 2009, p.59).

Além de todos esses fatores, contamos tambem com a fragilidade da autonomia da
universidade, apesar do documento do REUNI (Diretrizes Gerais do Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais) afirmar que ele “ndo
preconiza a ado¢do de um modelo Unico para a graduacdo das universidades federais, ja
que ele assume como pressuposto tanto a necessidade de se respeitar a autonomia
universitaria, quanto a diversidade das institui¢des.” (2007, p. 4). Entretanto, fica-nos a
duvida: como existe esse respeito da autonomia universitaria submetendo-a a controles
quantitativos e considerando-a como uma empresa que deve mostrar resultados e cumprir
metas? Enfim, a universidade atualmente encontra-se diante de uma situacdo complexa, ou
melhor, diante de uma crise: as exigéncias sdo cada vez maiores enquanto as politicas de
financiamento por parte do Estado séo cada vez menores (SANTQOS, 2003).

Nesse sentido, Chaui (2003) defende a ideia que a universidade sofreu uma
mudanca drastica, passando de instituicdo social para organizagdo social. Segundo ela, uma
instituicdo social manifesta a estrutura e 0 modo de funcionamento da sociedade em geral,
assim como exprime os conflitos de opinides e atitudes, como ocorrem na sociedade. Por
isso, a universidade era considerada, desde o seu surgimento, uma instituicdo social, visto
que pratica uma acdo social autbnoma que define suas prdprias regras internas. Ja uma

organizacao social, definida por Chaui como universidade operacional, é

regida por contratos de gestdo, avaliada por indices de produtividade,
calculada para ser flexivel, a universidade operacional estd estruturada
por estratégias e programas de eficacia organizacional e, portanto, pela
particularidade e instabilidade dos meios e dos objetivos (CHAUI, 2003,
p.7).

Para Chaui (1999), a universidade sendo colocada no setor de prestacéo de servigos

adquire termos como “qualidade universitaria”, “avaliacdo universitaria” e “flexibilizagdo
da universidade” e sua autonomia

se reduz a gestdo de receitas e despesas, de acordo com o contrato de
gestdo pelo qual o Estado estabelece metas e indicadores de desempenho,
gue determinam a renovagdo ou ndo renovagéo do contrato. A autonomia
significa, portanto, gerenciamento empresarial da instituicdo e prevé que,
para cumprir as metas e alcancar os indicadores impostos pelo contrato de
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gestdo, a universidade tem “autonomia” para “captar recursos” de outras
fontes, fazendo parcerias com as empresas privadas (CHAUI, 1999, pl.).

A “qualidade” é determinada pela competéncia e exceléncia, sendo medida pela
produtividade (quantidade, tempo e custo), ou seja, “quanto uma universidade produz, em
quanto tempo produz e qual o custo do que produz ” (CHAUI, 1999, p. 2). Nota-se que nio
importa “o que se produz, como se produz, para qué ou para quem se¢ produz”, mas
predomina a quantidade em detrimento da qualidade. Em relacdo a docéncia, ndo ha
critérios para medir a sua qualidade, portanto, ndo a consideram como parte da
produtividade; e a docéncia nem mesmo esté entre 0s aspectos considerados da qualidade
universitaria.

Boaventura Santos (2004) anunciou as crises sofridas pela universidade desde o
final do século XX devido aos desafios e exigéncias impostos a ela. O autor nos revela trés
crises: a crise da hegemonia, a crise da legitimidade e a crise institucional. Em resumo, a
primeira delas se refere a exigéncia de que a universidade deveria produzir alta cultura e
conhecimentos cientificos para formacéo das elites (visdo elitista desde a Idade Média) e,
simultaneamente, produzir padrGes médios de cultura e conhecimentos instrumentais para
formacgéo de méo de obra qualificada para atender o mercado de trabalho. A segunda crise
demonstra a contradicdo de exigéncias para a universidade, pois, de um lado, o acesso a
universidade era restrito as elites e, por outro, havia a exigéncia da democratizacdo e
reivindicacdo da igualdade de oportunidade para a classe popular.

Destacamos a terceira delas, denominada crise institucional que resultou da
“contradi¢cdo entre a reivindica¢do da autonomia na definicdo dos valores e objetivos da
universidade e a pressdo crescente para submeter esta Gltima a critérios de eficacia e de
produtividade de natureza empresarial ou de responsabilidade social” (SANTOS, 2004,
p.9). Segundo o autor, essa crise ¢, ha pelo menos dois séculos, “o elo mais fraco da
universidade publica porque a autonomia cientifica e pedagogica da universidade assenta
na dependéncia financeira do Estado” (SANTOS, 2004, p.12).

Diante disso, perguntamos: por que a universidade se rendeu a esse tipo de
situacdo? Se ela se submete a exigéncias exteriores a ela, se perdeu a autonomia
conquistada e outros prejuizos, como entender essa obediéncia pacifica? O problema
deve-se ao fato da universidade estar de “pés e maos atados” visto que a maior parte de
suas pesquisas € determinada pelas exigéncias de mercado. Tais imposicdes feitas pelos

organismos de financiamento tém paulatinamente contribuido para que as universidades
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tornem-se instituicdes em vias de privatizagdo, minimizando a importancia da formagéo e
pesquisa, para fazer parte da fragmentagcdo competitiva presente na Idgica neoliberal.
Todos esses acontecimentos em discussdo ocorridos com a universidade (crises,
mudangas, exigéncias, adaptacOes etc.) sdo decorrentes da perda de prioridade por parte
das politicas publicas e diminuicdo de participacdo financeira do Estado nas universidades
publicas.
Se quisermos tomar a universidade publica por uma nova perspectiva,
precisamos comegar exigindo, antes de tudo, que o Estado ndo tome a
educacdo pelo prisma do gasto publico e sim como investimento social e

politico, 0 que s6 € possivel se a educagdo for considerada um direito e
ndo um privilégio, nem um servi¢co (CHAUI, 2003, p. 11).

Para Pereira e Silva (2010) “pensar a universidade do século XXI ¢ pensar em uma
instituicdo que consiga fazer frente aos dilemas contemporaneos, construindo alternativas
tedrico-praticas para a satisfagdo das necessidades materiais e simbolicas da popula¢do”.
Assim, apresentamos o atual contexto da universidade brasileira e o cenério que 0s novos

professores estdo atuando.

2.2- O Professor no contexto universitario

Historicamente, a questdo da formacdo de professores tem sido amplamente
discutida, constituindo-se em objeto de diferentes investigacbes. Anteriormente, a maior
preocupacdo dos pesquisadores centrava-se nos professores em formacdo, mas
gradativamente, as pesquisas a respeito dos professores principiantes e dos professores em
exercicio tornaram-se crescentes de forma consideravel. A formacdo é uma questdo
essencial das sociedades, atravessada por discussdes complexas que hoje se estendem
através de analises de inovacGes e mudancas, implicacbes curriculares e didaticas
organizacionais; essas discussdes demonstram a importancia de se aprofundar no tema.

Embora a universidade se constitua no principal espaco formativo para
profissionais de diferentes areas, destacamos um aspecto no qual tem se mostrado ineficaz,
qual seja a formacdo de professores para atuar nas diferentes etapas e modalidades da

educacéo, principalmente, no ensino superior.
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Segundo Teixeira (2011) no caso da formagdo de professores para atuar na
educacdo bésica, hd uma preocupacdo com o desenvolvimento de diferentes saberes e
praticas pedagogicas, dentre elas as praticas de ensino, as metodologias e 0 estagio
supervisionado, que englobam uma carga horéria expressiva no novo desenho curricular

para a formag&o de professores no Brasil™®

. Em contrapartida, para o exercicio da docéncia
nos cursos técnicos e no ensino superior, o foco estd na competéncia cientifica desprovida
da dimensdo didatico-pedagogica. Esse contexto tem como pressuposto a ideia de que, para
essa atuagéo, basta ter o “dominio” do contetido a ser ensinado, a partir da maxima: “quem
sabe, sabe ensinar”. Tal situacdo ¢ referendada pela auséncia de politicas publicas de
formacéo especifica para o ingresso na carreira do magistério superior. No caso da LDB
9394-96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacio)*, dois artigos mencionam a docéncia
universitaria:

Artigo 65 — A formacdo docente, exceto para a educacdo superior,
incluira préatica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Artigo 66 — A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a
em nivel de pdés-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

N&o ha na referida Lei, nenhuma mencdo quanto a formacao didatico-pedagogica a
ser desenvolvida nos cursos de mestrado e doutorado, cujo modelo formativo desenvolvido
tem como caracteristica a especializagdo aprofundada em determinado campo do
conhecimento. Dessa maneira, nesses cursos, formam-se pesquisadores com amplo
dominio do campo especifico, porém desprovidos de conhecimentos referentes a docéncia.

Essa situacdo configura-se em um paradoxo, pois, grande parte dos profissionais egressos

13 0 Conselho Nacional de Educacdo, por meio da Resolucdo CNE/ 1, de 18 de Fevereiro de 2002, institui as
Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena. Essas diretrizes apontam para uma reestruturacao dos cursos de licenciatura,
no sentido de romper com o conhecido esquema "3 + 1", em que a énfase é no bacharelado e a licenciatura
fica secundarizada como um apéndice na formacdo do graduando. Uma das principais modificagdes
instituidas pela Resolucéo 1/2002 do CNE refere-se ao aumento da carga horaria para 400 horas de pratica de
ensino como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso e 400 horas de estagio curricular
supervisionado a partir da segunda metade do curso, totalizando 800 horas, além de 1/5 do total da carga
horaria que devera ser destinado a formacao pedagdgica.

1 BRASIL. Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.
Diario Oficial da Unido. Brasilia, DF, v. 134, n. 248, p. 27833-841, 23 dez. 1996.
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do mestrado e doutorado atuara na docéncia, assim, serdo pesquisadores que ensinam, ou
que tentam ensinar e ndo professores pesquisadores (TEIXEIRA, 2009).

De acordo com Cunha (2001, p.80), “o professor ao fazer sua formagdo pos-
graduada, em geral, constréi uma competéncia técnico-cientifica em algum aspecto de seu
campo de conhecimento, mas caminha com prejuizos rumo a uma visdo mais ampla,
abrangente e integrada de sociedade”. As consequéncias desse modelo formativo centrado
no aprofundamento de um determinado campo cientifico sdo sentidas na pele quando o
docente assume a tarefa complexa de desenvolver o processo de ensino-aprendizagem.

Desprovido em sua formacdo de questbes relacionadas ao campo das ciéncias
humanas e sociais, o professor frequentemente enfrentara dificuldades para compreender e
desenvolver sua profissdo, que tem como exigéncia o dominio de diferentes saberes. Sera
que o dominio dos saberes técnicos da profisséo € suficiente para autorizar legalmente um
individuo diplomado a assumir a docéncia como profissao?

Ha, segundo Cunha (2001) uma contradicdo presente no projeto social da
universidade, pois, a0 mesmo tempo em que afirma, no desenvolvimento de seus cursos de
licenciatura, que ha um conhecimento bastante especifico e proprio para o exercicio da
profissdo docente, legitimado por ela via diplomacdo, nega a existéncia desse saber aos
seus préprios professores.

Masetto (2003) expde que o mestre ou doutor termina a pds-graduacdo com o0 maior
dominio em um aspecto do conhecimento e com habilidade de pesquisar. Porém, como diz
o autor: “Mas s6 isso sera suficiente para afirmarmos que a pods-graduacdo ofereceu
condi¢des de formagdo adequada para o docente universitario?”. Segundo ele, a pos-
graduacdo deve se abrir para propiciar essa formagdo pedagdgica aos mestrandos e
doutorandos. Nesse sentido,

As formas serdo as mais variadas: oferecer uma disciplina optativa de
Metodologia do Ensino Superior, como fazem alguns programas,
principalmente na area da satde ou de educacdo; oferecer uma disciplina
optativa baseada num programa de educacdo, mas aberta a mestrandos e
doutorandos de varios programas, O que constituiria um grupo
heterogéneo e muito rico de experiéncias para os estudos e andlise de
praticas pedagdgicas, inclusive em areas diferentes; organizar seminarios,
workshops ou encontros sobre novas experiéncias pedagogicas realizadas
no ensino superior; incentivar pesquisas sobre o ensino superior em
diversas areas (MASETTO, 2003, p. 184).

Nesse contexto, o professor do ensino superior necessita estar dotado de varias

competéncias e habilidades para enfrentar os desafios impostos pela modernidade. Ele
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precisa ultrapassar uma docéncia baseada no ensino para basear-se na aprendizagem.
Conforme Zabalza (2004, p. 169):

O desafio da formagdo dos professores universitarios (e dos professores
em geral) é ter uma orientacdo distinta para sua funcdo, é transforma-los
em profissionais da “aprendizagem”, em vez de especialistas que
conhecem bem um tema e sabem explica-lo, deixando a tarefa de
aprender como funcdo exclusiva do aluno, o qual tera de esforcar-se
muito até conseguir assimilar, de fato, o que o professor ensinou.

O trabalho de ensinar requer uma escolariza¢do, mais ou menos longa, pautada na
construcdo de conhecimentos tedricos e praticos a respeito do oficio de ensinar, no sentido
de preparar o professor para sua atuagdo profissional. No entanto, os conhecimentos
tedricos, apesar de importantes, ndo sdo suficientes para o exercicio do magistério, pois
este requer constante aprendizado pratico no manejo da profissdo, no sentido de o
professor familiarizar-se com seu ambiente de trabalho, com os desafios postos pela préatica
cotidiana, os percalgos e possibilidades no exercicio da docéncia universitaria. Além disso,
0 contato e a integragdo no novo ambiente de trabalho colocam em jogo maneiras de ser e
estar na profissdo. Para Tardif e Raymond (2000, p. 217):

Os alunos passam através da formacdo inicial para o magistério sem
modificar substancialmente suas crengas anteriores sobre o ensino. E, tdo
logo comegam a trabalhar como professores, sobretudo no contexto de
urgéncia e de adaptacdo intensa que vivem quando comegam a ensinar,
s80 essas mesmas crengas e maneiras de fazer que reativam para
solucionar seus problemas profissionais.

De acordo com Pachane (2006), os cursos de pés-graduacao, responsaveis pela
formacdo dos professores universitarios, tém priorizado a conducdo de pesquisas e a
elaboracdo de projetos individuais (dissertagdes ou teses), pouco ou nada oferecendo aos
pos-graduandos em termos de preparacdo especifica para a docéncia.

Este fato nos leva a enfatizar que ndo basta um programa atender aos interesses
imediatos dos professores ou futuros professores que o cursam, nem mesmo adequar-se
apenas as demandas impostas pelo sistema (exigéncias do mercado de trabalho, por
exemplo). Um programa de formacdo tem necessidade de ampliar possibilidades,
incomodar, instigar, apresentar alternativas e antecipar discussdes. Além disso, tal
programa deve associar teoria e pratica e oferecer aos professores ou futuros professores,
um espaco aberto para reflexdes e discussdes de suas praticas (PACHANE, 2006).

Neste sentido, ndo ha um investimento no desenvolvimento de préaticas pedagdgicas

capazes de responder as demandas desse nivel de ensino. Um exemplo do que pode ser
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feito é a insercdo nos programas de pds-graduacdo stricto sensu e lato sensu da disciplina
Metodologia e Didatica do Ensino Superior, que, de certa forma, desenvolve conteddos
referentes aos saberes docentes, incluindo questbes importantes como: planejamento,
avaliacdo, relagdo professor-aluno, identidade profissional, dentre outros aspectos
fundamentais para a compreensao do fendbmeno educacional na universidade.

Segundo Demo (1999), o profissional atual que a universidade gera esta
ultrapassado por diversos motivos relacionados ao aprendizado do aluno, pois ao invés de
ser orientado para aprender e para pensar, 0 aluno escuta as aulas e armazena
conhecimentos de segunda méo, fazendo provas muitas vezes instrucionais. Para o autor,

ser profissional €, sobretudo saber renovar a profissdo, e esta capacidade
de renovacdo permanente €, sobretudo atributo de habilidades bésicas
(que poderiamos resumir em “saber pensar”), ndo do mero dominio de
conteudos [...] (DEMO, 1999, p.41).

O mesmo autor ainda ressalta que os alunos ndo sabem pesquisar, ndo tém
autonomia para buscar e elaborar com mao prépria, pois sdo passivos e satisfeitos com o
“engolir” as aulas e contetudos.

Portanto, a universidade leva consigo uma das maiores contradigdes: “pretende ser
inovadora, mas nao se inova; questiona a tudo, mas evita ser questionada; avalia a tudo e a
todos, mas detesta ser avaliada” (DEMO, 1999). Assim, 0s profissionais nela formados séo
novos apenas no sentido pejorativo. O grande desafio dos professores hoje ndo tem
referéncia com os conteddos das suas matérias ou com os saberes cientificos propriamente
ditos, mas sim, com os saberes que ndo podem ser quantificados e que tém baixo prestigio,
como é o caso da aprendizagem do aluno, da relacdo professor-aluno, da sua aula em si,
etc. Dizemos baixo prestigio porque nas instituicdes publicas de ensino superior fica
evidenciada a maior valorizacdo da pesquisa em detrimento da docéncia, 0 que causa uma
maior dedicacdo nas atividades de producdo cientifica enquanto que a docéncia vai sendo
deixada para segundo plano.

Essa busca pela exceléncia vem gerando uma situagdo na qual as
atividades de ensino e pesquisa sdo realizadas de modo dissociado,
perpetuando a idéia de que a qualificagdo docente estd atrelada a
exceléncia na pesquisa, ou seja, quanto mais o professor produzir
cientificamente maior qualificacdo ele terd. Desta forma, o prestigio,
nesse nivel de ensino, esta atrelado as competéncias relacionadas com a
pesquisa, campo onde, em geral, ndo se incorpora a dimensdo
pedagdgica, isto porque a pesquisa, muitas vezes, estd produzindo
conhecimentos fragmentados e com fim em si mesma. (SANTOS;
POWACZUK, 2009, p. 105).
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Nesta perspectiva, Bolzan e Isaia (2006) afirmam que os professores precisam
considerar os conhecimentos especificos, porém, também necessitam investir na dimenséo
pedagdgica da docéncia, considerando que a mesma envolve atividades e valores, tais
como: sensibilidade frente ao aluno; valorizacdo dos saberes da experiéncia; énfase nas
relagbes interpessoais; aprendizagem compartilhada; indissociabilidade teoria/prética;
ensino enfocado a partir do processo de aprender do aluno, tudo isso voltado para o
desenvolvimento dos sujeitos em formacdo como pessoas e profissionais. Se a
universidade esta imersa nesse contexto da l6gica da produtividade, o professor deve

abarcar e se importar com todos esses aspectos quantificaveis ou néo.
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CAPITULO 111 - SER PROFESSOR UNIVERSITARIO:

conceitos e praticas indispensaveis

Neste capitulo, estamos nos dedicando a apresentar conceitos importantes que
fundamentam o estudo, além de serem essenciais para um melhor entendimento da
docéncia universitaria, quais sejam: socializacdo, identidade docente, saberes docentes e
desenvolvimento profissional. Esses conceitos, apesar de imbricados e indissociaveis,
serdo tratados de forma individual apenas por uma questdo de organizacao didatica.

O fato, porém, de que ensinar ensina o ensinante a ensinar certo contetdo
ndo deve significar, de modo algum, que o ensinante se aventure a
ensinar sem competéncia para fazé-lo. Nao o autoriza a ensinar o que ndo
sabe. A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe
coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo
de iniciar sua atividade docente. Esta atividade exige que sua preparacao,
sua capacitagdo, sua formacdo se tornem processos permanentes. Sua
experiéncia docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro
que ela requer uma formagdo permanente do ensinante. Formagao que se
funda na anélise critica de sua pratica (FREIRE, 1996, p.19).

Zabalza (2004) expde que o termo formacgéo, em sua acepgdo mais habitual, remete
a um processo de preparacdo, as vezes genérica, as vezes especializada, com a intencdo de
capacitar as pessoas para a realizacdo de certas atividades. Segundo ele, se produziu certo
vazio de significado referente a formacdo, pois ela muitas vezes, é reduzida a mera
aquisicio de uma informagdo nova ou desenvolvimento de uma habilidade. E comum
associar processos ditos de formacdo com termos como capacitacdo, qualificacéo,
atualizacdo, dentre outros (ZABALZA, 2004).

Esse mesmo autor vincula a formagdo ao crescimento e aperfeicoamento das
pessoas, entendido num sentido global de “crescer como pessoas”, visto que ela influencia
direta ou indiretamente os individuos no processo de construgdo de si mesmos. Assim, a
qualidade dessa influéncia se condiciona tanto pelo contetdo quanto pela maneira como
esse processo ocorre (ZABALZA, 2004).

Ja a expressao docéncia, no sentido etimoldgico, tem suas raizes no latim, docere,
que significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender. No sentido formal, docéncia
é o trabalho dos professores. Na realidade, estes desempenham um conjunto de fungdes
que ultrapassam as tarefas de ministrar aulas. As funcdes formativas convencionais como

ter um bom conhecimento sobre a disciplina, sobre como explica-la, foram tornando-se
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mais complexas com o tempo e com 0 surgimento de novas condigfes de trabalho
(VEIGA, 2006).

Pimenta e Anastasiou (2002) destacam que 0 ensino na universidade é um processo
de busca, de construcdo cientifica e critica de conhecimentos; e as transformacdes da
sociedade contemporénea afetam diretamente no entendimento do ensino, assinalando a
necessidade de saberes e praticas. Para Pimenta e Anastasiou (2002, p. 103, 104), ensinar

na universidade supde as seguintes intencgdes:

pressupor o dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos e
técnicas cientificas que devem ser ensinados criticamente (isto €, em seus
nexos com a producdo social e histdrica da sociedade); a conducdo a uma
progressiva autonomia do aluno na busca de conhecimentos;
o desenvolvimento da capacidade de reflexdo; a habilidade de usar
documentacdo; o dominio cientifico e profissional do campo especifico;
considerar o processo de ensinar e aprender como atividade integrada a
investigacdo; propor a substituicdo do ensino gque se limita a transmissao
de conteldos integrar a atividade de ensinar do professor, o que supde o
trabalho em equipe; buscar criar e recriar situacbes de aprendizagem;
valorizar a avaliacdo diagndstica e compreensiva da atividade mais do
que a avaliagdo como controle; procurar conhecer o universo cognitivo e
cultural dos alunos e, com base nisso, desenvolver processos de ensino e
aprendizagem interativos e participativos.

A visdo das autoras revela que a profissdo de ensinar, no caso especifico da
universidade é bastante complexa e exige algumas competéncias do professor. Nessa
perspectiva, ele tem que se preocupar com o aprendizado do aluno buscando diferentes
maneiras de ensinar e avaliar, além de mediar o conhecimento para que o aluno faga sua
prépria construcao.

Teixeira (2007, p.90) nos alerta para a formacao do professor universitario:

De certa forma, no caso da formacdo de professores para atuar na
educacdo bésica hd uma preocupacdo com o desenvolvimento de
diferentes saberes e praticas pedagdgicas, dentre elas as praticas de
ensino, as metodologias e o estagio supervisionado [...] Em contrapartida,
para 0 exercicio da docéncia nos cursos técnicos e no ensino superior o
foco é na competéncia cientifica, desprovida da dimensdo didatico-
pedagogica.

Tudo isso significa que para ensinar, o docente deve ter uma “preparagdo nas areas
dos conhecimentos especificos e pedagdgicos, opg¢des eticas, compromissos com 0s
resultados do ensino, sensibilidade e sabedoria dos professores” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 6). Se isso ndo acontece fica subentendido que o dominio dos
saberes tecnicos da area de formacdo seja suficiente para autorizar legalmente um

individuo diplomado a assumir a docéncia como profisséo.
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Diante disso, se a formag&o da maioria dos professores universitarios ndo considera
0s aspectos didatico-pedagdgicos da profissdo docente, a universidade deve assumir a
responsabilidade de criar espacos de reflexes e discussdes relacionadas as dificuldades
encontradas pelos professores, principalmente no inicio da carreira. Agindo assim, a
instituicdo demonstraria 0 compromisso com seus professores e alunos para pensar em
conjunto maneiras para a melhoria da qualidade da formacdo pessoal e profissional dos

estudantes.

3.1 Socializagéo profissional

Para entendermos o que € a socializagdo profissional, é indispenséavel recorrermos a
Tardif e Raymond (2000, p. 217): “A socializagdo ¢ um processo de formacao do individuo
que se estende por toda a histéria de vida e comporta rupturas e continuidades”.

Assim, entendemos que a socializacdo profissional é o processo por meio do qual
os profissionais constroem valores, atitudes, conhecimentos e habilidades que lhes
permitam e justificam ser e estar numa determinada profissdo. E um processo de
concretizacdo dos ideais profissionais. Sob o aspecto objetivo constitui-se no processo de
traduzir em préticas profissionais os conhecimentos inerentes a profissdo, e, sob o aspecto
subjetivo, constitui-se na efetiva identificacdo e adesdo a profissdo. Enfim, socializacdo
profissional é o processo de passagem da condicdo de aluno a professor, de construgdo de
uma identidade profissional, com todas as implicacdes deste processo (TEIXEIRA,
SANTOS; BERNINI, 2011).

Conforme Ferenc (2005) as pesquisas sobre o processo de socializagéo profissional
do professor universitario ainda sdo escassas em nosso contexto educacional. “No Brasil,
0S poucos estudos que buscam a compreensdo dos processos de socializacéo de professores
na profissdo tém se voltado para os niveis nao universitarios” (FERENC, 2005, p.1).

Tardif e Raymond (2000) colaboram conosco em relagdo ao estudo da socializagdo

profissional do professor visto que:

se o0 trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, modifica também,
sempre com o passar do tempo, o seu “saber trabalhar”. De fato, em toda
ocupacao, o tempo surge como um fator importante para compreender 0s
saberes dos trabalhadores, na medida em que trabalhar remete a aprender
a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente os saberes necessarios a
realizacdao do trabalho: “a vida ¢ breve, a arte ¢ longa”, diz o provérbio
(TARDIF e RAYMOND, 2000, p. 210).
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Assim, o trabalho de ensinar requer uma construcdo de conhecimentos tedricos e
praticos a respeito da profissdo de ensinar, no sentido de preparar o professor para sua
atuacdo profissional. Contudo, apesar dos conhecimentos tedricos serem importantes, ndo
sdo suficientes para o exercicio do magistério visto que ser professor exige também a
superacao de obstaculos da pratica cotidiana e familiarizacdo com o ambiente de trabalho.

Além disso, Tardif e Raymond (2000, p. 217) revelam que:

Os alunos passam através da formacdo inicial para 0 magistério sem
modificar substancialmente suas crengas anteriores sobre o ensino. E, tdo
logo comegam a trabalhar como professores, sobretudo no contexto de
urgéncia e de adaptacdo intensa que vivem quando comegam a ensinar,
s80 essas mesmas crengas e maneiras de fazer que reativam para
solucionar seus problemas profissionais.

Por isso, a socializacdo profissional é considerada como um processo no qual o0s
professores se tornam membros de uma sociedade de professores, “adquirindo a cultura
deste grupo, os conhecimentos, modelos, valores, simbolos, integrando esta cultura e
desenvolvendo a sua pertenca a ela, num processo dialético que supde uma interacdo
continua entre o individuo e a instituicdo em que se estd socializando” (Zeichner e Gore,
1990; Lucas, 1986, Zeichner, 1985 apud Ferenc, 2005, p. 6).

Portanto, o processo de socializacdo profissional dos professores se constroi
simultaneamente com sua inser¢do na carreira e com as concepcdes que irdo fundamentar
suas praticas na universidade, fazendo com que se desenvolva também, sua identidade
profissional e seus saberes docentes.

Podemos apontar trés influéncias no processo de socializagdo do professor: “as
influéncias anteriores a educacéo formal; as influéncias ocorridas durante o tempo em que
precedeu a atuacdo como professor; e ao longo do exercicio como professor” (Zeichner e
Gore, 1990 apud Ferenc, 2005, p.6). Portanto, a socializacdo profissional é entendida
como um processo de concretizagdo dos ideais profissionais, um processo de passagem da
condicéo de aluno a professor, de construcdo de uma identidade profissional, com todas as
implicacbes deste processo. Sob um aspecto mais objetivo, a socializacdo profissional
constitui-se no processo de traduzir em préaticas profissionais os conhecimentos inerentes a
profissdo, e, sob 0 aspecto subjetivo, constitui-se na efetiva identificacdo e adesdo a
profisséo.

A socializacdo na profissdo se da em diferentes espacos - 0 da instituicéo,
das salas de aula, dos departamentos-, e cada um destes espagos exercem
influéncia mais ou menos decisiva na socializacdo do profissional,
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comportando sentimentos, valores, normas. Dai que o processo de
socializacdo implica, por parte do socializado, o desempenho de papéis,
nesses diferentes universos (FERENC, 2005, p.10)

Essa citacdo nos diz que para compreender a socializacdo profissional é preciso
considerar toda a trajetdria historica do professor, ou seja, tudo que ele vivenciou como
aluno da educacdo béasica, como pessoa com seus respectivos valores e sentimentos, como
aluno na universidade, como professor em outras instituicdes etc. 1sso nos explica que a
socializacdo profissional abarca também o coletivo, ou seja, o professor com suas
experiéncias individuais, mas também 0s grupos e 0s universos em que ele viveu ou que
ainda ird pertencer. Deste modo, o processo de socializacdo profissional ndo ocorre de
forma linear, visto que € um processo continuo de construcdo e incorporacdo dos valores

do grupo profissional ao qual passa a pertencer.

3.2 ldentidade docente

Assim como a socializacdo profissional, a identidade docente € considerada um
construto da historia dos proprios atores (professores) com suas escolhas, projetos e
desenvolvimento profissional. Tudo o que ocorreu na sua trajetoria pessoal e profissional
influencia na sua identidade como docente “(formagdo profissional, inser¢do na profissao,
chogue com a realidade, aprendizagem na pratica, descoberta de seus limites, negociacdo
com os outros etc)” (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Pimenta e Anastasiou (2002) relatam que pesquisadores e profissionais dos varios
campos do conhecimento iniciam como docente do ensino superior por diversos motivos e
razbes variadas. Ndo questionamos a respeito da bagagem de conhecimentos nas suas
respectivas areas de pesquisa e atuacdo profissional, porém na maioria das vezes, nunca se
questionaram sobre o que é ser professor. Outro agravante € que a instituicdo que os
recebem ndo da nenhum suporte ou apoio para esses profissionais que chegam, supondo
que eles ja tenham os conhecimentos necessarios para atuar na docéncia. Assim, se isenta
de qualquer responsabilidade diante de eventuais problemas que surgirem.

Esse é um dos maiores problemas discutidos por estudiosos do ensino superior e a
intencdo nao é culpar os professores por tal fato, mas sim, incentivar as universidades a
criarem espacos de formacao docente que apdiem os professores iniciantes. Nesse sentido,

Brzezinski (2002, p. 131) colabora destacando que:
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A identidade do profissional docente é construida no cotidiano a partir
dos pressupostos de exercer sua atividade sobre o alicerce da trilogia dos
saberes especificos, dos saberes pedagdgicos e das experiéncias
adquiridas dentro e fora da sala de aula nos desafios encontrados e
superados no exercicio da fungdo ao longo do periodo do processo
historico.

Isso significa que o professor necessita de varios saberes para atuar na docéncia, 0s
quais serdo tratados detalhadamente a seguir. Mas, como a citacdo aponta, se a instituicdo
oferecesse um espaco de reflexdo, discussdo e auxilio as davidas dos professores
iniciantes, ou mesmo aqueles ja atuantes, o processo de socializacdo desses docentes seria
direcionado, tornando um beneficio tanto para o professor quanto para a universidade,
visto que evitaria varios problemas de diversas magnitudes. A preparacdo desses
profissionais das diferentes areas (médicos, advogados, engenheiros, economistas,
quimicos etc.) foi em conformidade com sua atuacdo no mercado e ndo para serem
professores. E as lacunas formativas trazidas por esses profissionais tém como
consequéncias diferentes dificuldades ao assumirem a docéncia universitaria,
principalmente quando sua identidade profissional é questionada, eles se identificam como
médicos, advogados etc., e ndo como professores.

Zabalza (2004) nos revela que a identidade profissional indefinida é um dos
aspectos mais criticados no ambito da educag¢do. Conforme o autor, “muitos professores
universitarios autodefinem-se mais sob o ambito cientifico (como matematicos, bi6logos,
engenheiros ou médicos) do que como docentes universitarios (como ‘professor de...)”
(ZABALZA, 2004, p.107).

Assim, nossa discusséo se inicia, com a crise de identidade dos docentes do ensino
superior. Mas, antes de pensarmos no individuo como professor, devemos considera-lo
como pessoa, constituida de uma trajetdria de vida especifica, repleta de particularidades e
sentimentos vivenciados.

A trajetdria profissional é vista como um processo complexo, um
conjunto de movimentos em que revolucdo e involucdo estdo presentes,
em que fases da vida e da profissdo se entrecruzam, mas ndo s&o uma so
e, fundamentalmente, em que grupos geracionais de diferentes
constituicdes encontram-se em uma mesma duracgdo histérica, podendo
interagir, repelir-se ou mesmo se desconhecer, mas, mesmo assim, sendo
responsaveis pela trama de uma trajetdria que em muitos aspectos € Unica
(ISAIA, 2000, p. 22).

O processo de formagéo da identidade profissional docente é amplamente discutido

no ambito da educacdo superior. Partimos do pressuposto que o professor € um ser
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unitario, “entretecido pela trajetoria pessoal e profissional, pressupondo que o mesmo ¢
uma pessoa que se constroi nas relagdes que estabelece com os outros que lhe sdo
significativos, coma historia social que o permeia e com sua propria historia” (ISAIA,
2000, p. 21). Na mesma perspectiva, Carrolo (1997) ainda contribui:

Um processo pelo qual se dd em toda a existéncia do homem, na
interacdo com o mundo e com outro, uma vez que os individuos agem e
interagem de formas pessoais em relacdo ao processo de socializacdo e
este tem resultados também especificos na histéria de vida de cada um
(CARROLDO, 1997, p.51).

A identidade profissional possui simultaneamente uma dimens&o individual (ideias,
concepcdes e representacdes que construimos sobre nds mesmos) e uma dimensao coletiva
(os papéis sociais que desempenhamos em cada grupo do qual pertencemos). Assim, a
identidade é construida através de dois processos distintos: um processo autobiografico: a
identidade do eu e um processo relacional: a identidade para o outro (DUBAR, 1991).

Na introducéo do seu livro, Dubar (2005) j& nos diz que o individuo ndo se constroi
sozinho visto que depende tanto dos juizos dos outros quanto de seus proprios. Portanto, “a
identidade ¢ produto das sucessivas socializagdes”. Assim, as opinides dos autores
apresentados se convergem em relacdo ao significado da identidade, pois defendem que é
construida tanto pelo lado individual quanto pelo coletivo. Portanto, a socializacdo é

fundamental para a formacéo da identidade docente.

3.3 Saberes docentes

O tema em questdo é discutido por varios autores nacionais e internacionais, eles
defendem a importancia desses saberes para a atuacdo do professor, especificamente, do
ensino superior. No caso particular deste estudo, é de suma importancia aprofundar nessa
temaética visto que nela estd fundamentada a pratica do professor. Rios (2012, p.19) faz um
questionamento interessante: “O que sabemos sobre os saberes? O que fazemos com o que
sabemos?” Essas questdes nos remetem a outras, como: O que ensinar? Como ensinar?
Para quem ensinar? Essa é a importancia dos saberes docentes, pois nos indica o caminho
que devemos seguir para a formacgédo dos nossos alunos.

Nesse sentido, & imprescindivel debrucarmos mais profundamente e conhecer
questdes relacionadas com os saberes docentes, visto que eles estdo diretamente ligados a
pratica dos professores no cotidiano da sala de aula. Esses saberes sdo provenientes dos

diferentes espacos e da experiéncia de cada individuo, como seu contexto familiar, a
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instituicdo que o formou, grupos de amigos ou colegas, escolas em que estudou, etc. Nessa
perspectiva, Tardif e Raymond (2000) explicam que os saberes sdo “plurais, heterogéneos e
temporais”, pois o tempo ¢ um fator importante na constru¢do dos saberes que
fundamentam a profissdao docente. Além disso, os saberes dos professores sdao plurais e
heterogéneos, pois:

trazem a tona, no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e
manifestacbes do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados,
provenientes de fontes variadas, as quais podemos supor que sejam
também de natureza diferente (TARDIF e RAYMOND, 2000, p.213).

Assim, esses autores expdem que os saberes estdo na confluéncia de varias fontes,
ou seja, sdo provenientes das trajetdrias de vidas individuais. Pimenta e Anastasiou (2002)
destacam que no processo de formacdo dos professores € necessario considerar a
importancia

dos saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o que nao sabe),
dos saberes pedagdgicos (pois o0 ensinar é uma pratica educativa que
tem diferentes e diversas direcbes de sentido na formagdo do
humano), dos saberes didaticos (que tratam da articulagdo da teoria da
educacdo e da teoria do ensino para ensinar nas situagdes
contextualizadas), dos saberes da experiéncia do sujeito professor (que
dizem do modo como nos apropriamos do ser professor em nossa vida)
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 71).

De acordo com tedricos como Tardif (2002), Zabalza (2004) e Pimenta (2000),
"dominar" o conteldo especifico ndo garante uma pratica pedagdgica eficaz. Estes estudos
contradizem um pensamento histérico, no sentido de que a atividade docente, durante
muito tempo, foi pautada pela énfase na transmissdo de conteldos prontos, em que 0
professor apenas transmitia esses contetdos. Mellouki e Gauthier (2004) expdem que “o
saber docente pode ser definido a um sé tempo como um conjunto instituido de
conhecimentos e de praticas relativas ao oficio de ensinar — ou seja, que tem como objetivo
a instrucdo e a educagao dos individuos”.

Diante disso, torna-se oportuno reavaliar quais saberes sdo importantes para a
formagéo dos professores, rompendo com a cultura de que “ensinar se aprende ensinando”.
A profissdo docente implica saberes e exigéncias que Sd0 necessarios para exercé-la
corretamente, demandando aos cursos de formagdo de professores compreenderem como
esses saberes sdo produzidos, integrados e utilizados na pratica. Assim, a intengdo €
construir outra perspectiva que promova uma formacdo de professores pautada nos

diferentes saberes da area especifica e da area pedagogica (ZABALZA, 2004).
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Ensinar é uma tarefa complexa na medida em que exige um
conhecimento consistente acerca da disciplina ou das suas atividades,
acerca da maneira como o0s estudantes aprendem, acerca do modo como
serdo conduzidos os recursos de ensino a fim de que se ajustem melhor
as condicGes em que sera realizado o trabalho, etc. (ZABALZA, 2004,
p.111).

Portanto, considera-se que a profissdo professor é bastante complexa e que nédo
basta conhecer apenas os contetidos especificos ou ser um eximio pesquisador da area. “E
preciso ndo apenas que sejam bons cientistas ou bons administradores, mas também bons
formadores” (ZABALZA, 2004, p.115). E contraditorio pensar que na universidade,
espaco principal para o ensino e a aprendizagem, ha certa valorizacdo das pesquisas em
detrimento do ensino visto que a avaliacdo dos professores universitarios € feita sob o
prisma quantitativo, ou seja, quantos artigos foram publicados, quantos orientandos,
quantos trabalhos financiados por agéncias de fomento etc. Enquanto isso, a docéncia é

deixada em segundo plano.

Relatos de que o professor sabe a matéria, porém ndo sabe como ensinar,
de que ndo sabe como conduzir a aula, tem dificuldades de relacionar-se,
ndo se importa com o aluno, é distante, por vezes arrogante, ou que ndo
se preocupa com a docéncia, priorizando seus trabalhos de pesquisa —
mais valorizados pela comunidade académica —, sdo tdo freqlentes que
parecem fazer parte da “natureza”, ou da “cultura”, de qualquer IES
(PACHANE, 2007, p. 220).

Essa preocupacao se estende para a atuagdo docente nas engenharias, nosso objeto
de estudo. Um dos estudiosos que fundamenta essa analise, com formacdo inicial e atuacéo
na area de exatas (engenharia) argumenta que:

A importancia exacerbada imputada a necessidade de gerar publicacGes
de qualquer maneira foi nos legando uma linguagem completamente
rebuscada que dificultava o relacionamento pedagdgico com nossos
alunos, que ndo passavam de recém-iniciados na &rea [...] Ficava notorio,
para alguns, que um dos ‘charmes’ de nossa atuagdo era procurar difundir
uma dificuldade que néo existia, ou pelo menos ndo deveria existir, nas
questbes cientifico-tecnol6gicas. Era quase rotina professores se
orgulharem das listagens perversas dos resultados das avalia¢fes, que no
fundo o que mais faziam era medir a sua propria capacidade de
proporcionar a construcdo de conhecimento junto aos seus alunos
(BAZZO, 2011, p.47).

Esse depoimento vindo de um professor universitario de engenharia valida e
confirma todos 0s nossos argumentos e discussdes feitos até entdo. Desprovidos em sua

formacéo de saberes da dimensédo pedagogica, muitos professores ainda estabelecem uma
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relagdo de tirania com seus alunos, e desconsideram as consequéncias dessa relagdo
perversa. O mesmo autor revela que acredita que o processo € mais importante que o
produto e, diante disso, é preocupante a distancia existente entre a formacéo tecnologica e
a humana dos engenheiros contemporaneos (BAZZO, 2011).

No que se refere a desvalorizacdo do saber docente e desprestigio da profisséo,
Ludke e Boing (2004, p. 1174) referenciam Tardif et al. (1991) e apresentam cinco
aspectos:

a) Por uma divisdo do trabalho na qual os professores universitarios foram assumindo a
pesquisa e os professores da escola basica, a formacéo;

b) Por causa da relagdo moderna entre saber e formagcao, deslocando o foco dos saberes
em si para procedimentos de transmissdo desses saberes;

c) O aparecimento das ciéncias da educacdo, fazendo com que a pedagogia passasse a se
subdividir em muitas especialidades;

d) Pelo fato de as instituicOes escolares serem tratadas como uma questdo publica;

e) Finalmente, a desconfianca dos diversos grupos sociais com relacdo aos saberes
transmitidos pela escola, por avaliarem que estes tém pouca aplicabilidade na
sociedade atual.

Assim, Tardif et al. (1991) nos apresenta que a sociedade faz questionamentos a
respeito da real funcdo da escola e traz como consequéncia a desvalorizacdo do trabalho
docente. Outro fator que temos visto com frequéncia é a acelerada contratacdo de
professores, talvez ndo tdo qualificados quanto o ideal, além do ndo comprometimento e
desvalorizacdo da classe no que se refere as condices de trabalho da profissdo. Assim,
alguns autores denominam essa problematica como proletarizacdo do trabalho docente, ou
seja, trata-se a profissdo professor numa ldgica mercadoldgica que visa eficiéncia e
reducdo de custos. Como consequéncia, nota-se que 0s cursos de licenciatura das
universidades estdo sendo cada vez menos procurados e almejados.

Melo (2012) acrescenta que o0s proprios professores devem considerar a
importancia da preparacao para a docéncia e, se eles ainda ndo entendem, a universidade se
torna responsavel por essa tarefa.

Se os professores ndo se identificam com o saber educativo, se eles ndo
produzem esse saber, e ndo o0 percebem como essencial para o
desempenho de sua funcdo como docente, este parece ser mais um dos
desafios a serem enfrentados pelos cursos de formacdo de professores:
atribuir sentido aos conteidos pedagdgicos, ou seja, romper com a Visdo
simplista de que duas ou trés disciplinas do curriculo sdo o bastante para
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preparar o professor para assumir sua tarefa bastante complexa (MELO,
2012, p.35).

Segundo Bazzo (2011) os professores que tratam desse problema (aspectos
pedag6gicos da docéncia) com indiferenca e desprezo ndo conseguem conquistar o
interesse de seus alunos, além de terem dificuldade de se relacionar com os mesmos. Dessa
maneira, 0 professor assume consequéncias que prejudicam a formacao dos alunos, pois
deixa de fazer reflexbes a respeito da sua pratica, das suas técnicas didaticas, das
avaliacoes, etc.

A literatura da area apresenta que a queixa € geral, em todas as areas, em todas as
instituicGes, em todos os universos. Serd preciso solidificar o tripé — ensino, pesquisa e
extensdo — que baliza a educagdo na universidade, pois atualmente, constatamos um
desnivel expressivo de valorizagdo diferenciada, como confirma Kourganoff (1990, p.146):

Dessa forma os pesquisadores em tempo integral sdo levados ao ensino
superior ndo por se sentirem atraidos pela atividade pedagdgica — pois em
geral eles detestam os ‘encargos de ensino’ — mas unicamente pela
perspectiva de continuarem as suas pesquisas em um ritmo menos
estafante na seguranga material que proporciona a posicdo de um
docente-pesquisador.

Assim, constatamos a fragil situacdo em que os profissionais estdo sendo formados:
formadores que estdo em sala de aula por obrigacdo, que ndo toleram alunos nem as
exigéncias da profissdo de docente, ou seja, estdo na universidade apenas para pesquisar.
Assim, a universidade vive atualmente um grande paradoxo: “no Ensino Superior o ensino
ndo é jamais considerado como a principal fungdo de um professor” (KOURGANOFF.
1990, p.108).

Esse é o chamado, o desafio da educacdo na universidade. Que os professores ndo
se sintam somente como pesquisadores, mas também como professores, motivados pela

construcdo conjunta (professor e aluno) do conhecimento.

3.4 Desenvolvimento profissional

Sabemos que o ensino é uma das profissdes mais antigas e que durante muito tempo
foi visto como vocacdo ou dom. Com o tempo, essa visdo foi sendo discutida e atualmente
varios autores — Tardif (2000, 2002, 2008), Lessard (2008), Gauthier (1998), Marcelo

Garcia (1999, 2009) entre outros — consideram a docéncia com uma profisséo.
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Assim, € interessante discutirmos a respeito da “profissdo professor” visto que
ainda é um tema ambiguo, pois a descaracterizacdo da profissdo parte, muitas vezes, dos
préprios docentes. Para profissionalizar o ensino, torna-se essencial identificar quais
saberes sdo necessarios para a atuagdo docente, além da importancia do processo de
construcdo desses saberes. Mas, conforme Amaral (2012, p.154), “como convencer a
sociedade da pertinéncia desses saberes se 0s proprios docentes ndo se convencem?

Confirmando essa questdo, Tardif e Lessard (2008, p. 255) relatam que a profisséo:

Deve evoluir segundo uma légica de profissionalizacdo, sendo esta
entendida, ao mesmo tempo, no sentido de um reconhecimento de status
pela sociedade e também como desenvolvimento, pelo préprio corpo
docente, de um repertério de competéncias especificas e de saberes
préprios que contribuam para o sucesso educativo do maior ndmero
possivel de jovens e adultos.

Veiga (2005, p. 2)* destaca que “a profissdo ¢ uma palavra de construcdo social. E
uma realidade dinamica e contingente, calcada em agdes coletivas. E produzida pelas a¢es
dos atores sociais, no caso, os docentes universitarios”. E ainda complementa: “A docéncia
requer formacdo profissional para seu exercicio: conhecimentos especificos para exercé-lo
adequadamente ou, no minimo, a aquisicdo dos conhecimentos e das habilidades
vinculadas a atividade docente para melhorar sua qualidade”.

Pimenta e Anastasiou (2002) destacam que para o professor se constituir realmente
em um profissional é preciso que haja uma mudanca de atitude também por parte das
instituicBes, pois ainda existem cursos de formacdo que contentam com baixos niveis de
profissionalidade e profissionalismo. Assim, se uma qualificacdo minima é exigida para
atuar como docente e 0 mesmo ndo tem compromisso com sua atualizagdo, agindo na
mesmice da profissdo, certamente o resultado ndo sera bom. Nesse sentido, a intencéo
desse texto é justamente refletir sobre a profissdo docente, contestando a ideia de que a
funcdo de ser professor é uma tarefa de amadores que ndo necessita de formacao especifica
e adequada para tal.

Ludke e Boing (2004) contribuem com a discussédo quando propdem uma distingdo
entre profissionalidade e profissionalismo, baseada em Bourdoncle (1991). Para os autores,

a profissionalidade (termo de origem italiana e introduzido no Brasil pela via francesa) esta

15 Artigo apresentado no VI Simpésio promovido pelo Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais "Anisio
Teixeira" (INEP), voltado para a tematica sobre a docéncia na educacao superior e realizado em Brasilia, nos
dias 1° e 2 de dezembro de 2005.
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associada & competéncia, a qualificacdo, as instabilidades que envolvem o trabalho. Bazzo
(2007) acrescenta que o termo se refere aos momentos anteriores a profissdo, ou seja, a
condigdo de exercer uma profissdo. Ja o “profissionalismo” & 0 processo de incorporagédo
do individuo as normas da instituicdo, quando ele realmente comeca a socializacdo
profissional (LUDKE; BOING, 2004). Outra contribuicdo é apresentada por Isaia e Bolzan
(2007, p.108) que percebem a professoralidade como

um processo que implica ndo s6 o dominio de conhecimentos, de saberes,
de fazeres de determinado campo, mas também a sensibilidade do
docente como pessoa e profissional em termos de atitude e valores, tendo
a reflexdo como componente intrinseco ao processo de ensinar, de
aprender, de formar-se e, consequentemente, de desenhar sua prépria
trajetoria.

No que se refere ao termo “desenvolvimento profissional docente”, encontramos
nas publicacdes referentes ao ensino superior, consideracdes referenciadas como sindbnimo
de formacdo de professores. Porém, alguns autores ndo designam o mesmo significado
para esses conceitos. Assim, existem varias definicdes para o termo em questdo.
Destacamos a conceituacdo de Marcelo Garcia (2009, p. 10):

0 desenvolvimento profissional docente é um processo que pode ser
individual ou coletivo, mas que se deve contextualizar no local de
trabalho do docente — a escola — e que contribui para o desenvolvimento
das suas competéncias profissionais através de experiéncias de diferente
indole, tanto formais como informais.

Portanto, o ambiente de trabalho (escola basica ou universidade) proporciona esse
desenvolvimento da carreira profissional do professor, pois nesse espaco, ele encontrara
situagdes inusitadas de sala de aula, bem como o convivio com outros profissionais. Ainda,
segundo o autor, o desenvolvimento profissional ocorre durante um longo prazo, a medida
que sdo vivenciadas diferentes experiéncias e oportunidades com o intuito de possibilitar
um crescimento e desenvolvimento do professor, tanto profissionalmente quanto
pessoalmente (MARCELO GARCIA, 2009).

Nessa perspectiva, a profissdo docente se desenvolve como uma construgdo, a
medida que ganham experiéncias, dominam os saberes, crescam como profissionais e
como pessoas. Segundo Imbernon:

O desenvolvimento profissional do professor ndo € apenas o
desenvolvimento pedagodgico, o conhecimento e compreensdo de Ssi
mesmo, o desenvolvimento cognitivo ou teérico, mas tudo isso ao mesmo
tempo delimitado ou incrementado por uma situagdo profissional que
permite ou impede o desenvolvimento de uma carreira docente
(IMBERNON, 2006, p. 46).
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Assim, acreditamos que o processo de construcdo da docéncia ndo é linear visto que
é constituido de momentos de continuidades e rupturas. Bolzan e Powaczuk (2009) citando
Isaia (2006) esclarecem:

Trata-se de um processo em construgdo, continuo que compreende
diferentes movimentos, envolvendo as trajetorias pessoal e profissional,
traduzidas pelas peculiaridades de cada professor e de como ele é capaz
de interpretar os acontecimentos vividos (ISAIA e BOLZAN, 20053,
2005b). Nesse sentido, os movimentos construtivos da docéncia
“correspondem a momentos de ruptura ou oscilagdes responsaveis pelo
aparecimento de novos percursos que podem ser trilhados pelos
docentes” (ISAIA, 2006, s/p).

Marcelo Garcia (2009), ainda em relagdo & construcdo da identidade docente,

acrescenta:

E uma construcdo do eu profissional, que evolui ao longo das suas
carreiras. Que pode ser influenciado pela escola, pelas reformas e
contextos politicos, e que integra 0 compromisso pessoal, a
disponibilidade para aprender a ensinar, as crengas, 0s valores, 0
conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a prépria vulnerabilidade profissional
(MARCELO GARCIA, 2009, p. 11).

O desenvolvimento profissional vincula-se diretamente as maneiras de ser e estar
na profissdo, aos processos de adesdo ao trabalho, ao investimento na carreira docente, ou
seja, refere-se a aspectos internos e externos ao exercicio profissional.

De acordo com Ludke e Boing (2004) somente durante a pratica, ou seja, quando o
professor estiver realmente atuando em sala de aula, é que todo o repertério pedagdgico
que foi construido na sua formagéo serd assimilado e concretizado. Assim, é importante
destacar que a profissionalizagdo docente e, consequentemente, seu desenvolvimento
profissional estdo diretamente relacionados ao contexto laboral. Segundo a autora, “a
escola e praticamente o Unico espaco onde o professor é considerado profissional ou onde
dele se exige, pelo menos, um comportamento profissional. Fora do estabelecimento de
ensino, qualquer outro profissional pode exercer a docéncia, como no caso das aulas
particulares” (LUDKE; BOING, 2004, p. 1174).

Com relagdo ao conceito de profissionalidade, Bazzo (2006, p.198) assevera que:

S6 quando a busca pela “profissionalidade” docente se tornar uma meta
considerada desejavel institucional e individualmente; quando se tiver
claro que é preciso enfrentar a grande resisténcia a processos de formacéao
pedagdgica; quando for estimulada a producdo de pesquisas e de
publicacbes sobre a temaética, fazendo surgir interlocutores valorizados
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para tal empreitada, se poderd4 dizer que a docéncia esta sendo
reconhecida como campo de investigacdo e producéo de conhecimentos.

Acreditamos que o aprofundamento desses conceitos neste estudo é de fundamental
importancia para a compreensdao dos dados no proximo capitulo, visto que eles balizam
toda a discussdo incitada pela investigacdo. Através da imersdo em estudos e autores que
discutem os dilemas do ensino superior, tornou-se possivel enxergar conceitos e opinides
sobre todos esses aspectos (socializagdo profissional, saberes docentes, identidade docente
e desenvolvimento profissional) nos depoimentos dos participantes. Portanto, no préximo

capitulo serdo apresentados 0s dados obtidos nos questionarios e entrevistas da amostra.

3.5- A docéncia nos cursos de Engenharia

Apesar da formacdo de professores constituir-se em um tema amplamente discutido
e evidenciado entre as pesquisas dos Ultimos anos, na area de exatas os estudos ainda sdo
escassos, no entanto, algumas investigagdes tém demonstrado a mudanga da visdo em
relacdo a docéncia na universidade.

De acordo com Prata (1999), a palavra latina ingenerare significa criar e originou a
palavra engenho (maquina) e engenhoso (inventivo). A necessidade de fazer, criar, resolver
problemas confere identidade profissional ao engenheiro. Mas, nessa discusséo, iremos dar
foco ao engenheiro professor e a formacao do estudante em engenharia. Para isso, vamos
refletir um pouco sobre a histéria da engenharia.

A engenharia comegou a abandonar seu carater empirico e intuitivo no inicio do
Renascimento com Leonardo da Vinci, que foi um dos precursores da metodologia
cientifica. No século XIX, além dos engenheiros civis e militares, surgiram as engenharias
elétrica, mecéanica e quimica. Atualmente, existem mais de 30 especialidades da
engenharia.

Segundo Mota e Martins'®, o MEC tem proporcionado uma maior atencdo a

educacdo em engenharia no Brasil “seja por meio de programas especificos voltados para a

16 Respectivamente ex-secretario de Educacéo Superior do Ministério da Educago e gestor governamental,
coordenador-geral de Fluxos e Processos da Educagdo Superior na SESu/MEC.
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atualizagdo dos cursos de formagdo de engenheiros, seja por politicas indutoras da oferta e
do acesso a esses cursos” (2008, p.63).

Em 1995, o MEC criou um programa para o ensino da engenharia, 0 PRODENGE
(Programa de Desenvolvimento das Engenharias) com o objetivo de tornar o Brasil mais
competitivo atraves da melhoria da formagdo de engenheiros e sua inser¢do profissional
nas empresas. A ABENGE (Associacdo Brasileira de Ensino de Engenharia) apoiou a
iniciativa do MEC oferecendo discussées em relacdo a formacdo de engenheiros e a
necessidade da atualizagdo desses cursos, conforme o interesse social. Subsequentes a esse
programa, criou-se também o REENGE (Reengenharia do Ensino de Engenharia) e o
RECOPE (Redes Cooperativas de Pesquisa), ambos com o objetivo de definir acGes para
melhorar os cursos de engenharia nas diferentes instituicdes de ensino superior (MOTA;
MARTINS, 2008).

Portanto, a finalidade era reestruturar todo o0 ensino de engenharia, “incentivando a
realizacdo de diferentes experiéncias de ensino, como implantacdo de modulos de
aprendizagem virtual, utilizacdo de recursos computacionais, atividades de pesquisa e
desenvolvimento experimental, na constante atualizagdo de profissionais” (MOTA;
MARTINS, 2008, p.63). A Universidade Federal de Uberlandia foi contemplada com o
edital do REENGE nos anos de 1996 e 1997, em que recebeu recursos para oferecer bolsas
de fomento a pesquisa a alunos e professores, bem como aplicar em melhoras na
infraestrutura dos laboratorios.

Conforme a LDB de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases Curriculares da Educagéo
Nacional) e a resolucdo CES/CNE n. 11, de 11 de margo de 2002 baseada no parecer
CES/CNE n. CES 1.362/2001, de 12 de dezembro de 2001, a formacdo do engenheiro é

definida como uma;

formacéo generalista, humanista, critica e reflexiva, capacitado a absorver
e desenvolver novas tecnologias, estimulando a sua atuacdo critica e
criativa na identificacdo e resolucdo de problemas, considerando seus
aspectos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais, com visdo
ética e humanistica, em atendimento as demandas da sociedade (MOTA;
MARTINS, 2008. p. 64-65).

O ensino de engenharia tem aproximadamente duzentos anos e na maior parte desse
tempo foi ensinada com enfoque na técnica, mas ja se percebe significativas mudancas de
enfoque. A visdo geral de formacdo dos engenheiros professores ja vem sido modificada

nos ultimos anos, reconhecendo a importancia do seu papel de mediador no aprendizado do
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aluno, definindo contetdos essenciais e complementares, a boa relagdo entre professor e
aluno, etc. Conforme Prata (1999) o desafio do professor engenheiro se deve ao fato dele
ter que estar a frente do mercado, preparando profissionais para criar mercados inexistentes
e gerar necessidades futuras. Além disso, devem formar seus alunos para serem criticos,
capazes de fazer questionamentos e proposigoes.

Entendemos que, nessa perspectiva, o professor deverad atentar-se para questfes
éticas e estéticas da profissdo. Ha que exercitar, cada vez mais, sua capacidade indagativa e
reflexiva conforme apontam Schon (1995) e Zeichner (1993), no intuito de buscar
respostas para algumas questdes importantes como: Qual perfil de ser humano/profissional
queremos formar? Como desenvolver uma formacdo que instrumentalize os estudantes
para a insercdo nessa realidade globalizada, multimidia e tecnoldgica? Que pressupostos,
que metodologias? Como avaliar se realmente nossos objetivos educacionais estdo sendo
alcancados?

Apesar das mudancas ja ocorridas no ensino de engenharia, Bazzo e Pereira (1997)
ainda destacam muitos pontos a serem melhorados, pois ainda ocorrem problemas, tais
como: ensino calcado nos conhecimentos ja elaborados; ensino centrado na memorizacao e
na reproducdo de tarefas repetitivas; modelo centrado no professor como detentor do
conhecimento; avaliacdo pautada nas explicacBes do professor; preocupagdo em cumprir
programas independentes da progressdo dos alunos; supervalorizacdo do produto em
detrimento do processo; fragmentacdo do ensino, etc. Com esses apontamentos néo
queremos dizer que esses fatores acontecem de maneira geral, mas podem ser encontrados
em muitas disciplinas que fazem parte do curso de engenharia no Brasil, e isso demonstra o
sentido do ensino para a area.

Esses problemas ocorrem porque para ser professor do ensino superior basta ter um
titulo, ou seja, para ser um professor da engenharia, basta ser engenheiro; para lecionar
medicina, basta ser médico; para dar aulas no curso de agronomia, basta ser agrébnomo.
Esse fato € decorrente da valorizagdo do conhecimento técnico, ou seja, 0s saberes
cientificos da profissdo sdo suficientes para fazer um diplomado se tornar professor,
mesmo que ele aprenda a lecionar aos ‘trancos e barrancos’, incorrendo em mais erros do
que em acertos.

Bazzo (2011) argumenta que sdo raros 0s docentes da area de exatas que possuem
formacdo didatico-pedagdgica, acreditando ter o dom ou alguma habilidade inata para a

docéncia. Assim, trazem consigo lembrancas de quando foram alunos e comecam a
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reproduzir modelos instalados na sua prépria histéria de vida. Isso confirma a ideia de
Cortesdo citada por Cunha:

0s docentes universitarios ensinam geralmente como foram ensinados,
garantindo, pela sua préatica, uma transmissao mais ou menos eficiente de
saberes e uma socializa¢do idéntica aquela de que eles prdprios foram
objeto (CUNHA, 2004 p. 04).

De acordo com essa ideia, Tardif e Raymond (2000) afirmam que a maioria dos
saberes que os professores utilizam na prética relacionada ao ensino provém de sua histéria
de vida, ou seja, de sua socializacdo enquanto alunos. Diante disso, destacamos a
importancia da formacdo pedagdgica dos docentes para que eles saibam proceder da
melhor forma possivel em cada imprevisto em sala de aula; pois, sem terem o contato com
as teorias do conhecimento, aspectos psicoldgicos, socioldgicos e filoséficos da educagdo
fortemente associados ao aprendizado dos alunos, os professores ficam alheios as bases e
teorias que servem de apoio e auxilio no processo de ensino-aprendizagem.

Bazzo (2011) revela que para ocorrer uma efetiva mudanca nas praticas, intencoes e
posturas dos docentes, os mesmos devem mudar o discurso de sempre: “alteracdo de
curriculos, melhorias nas condic@es de laboratorio, sistemas computacionais implantados, e
cada vez mais sofisticados, qualidade total do ensino tecnoldgico baseada no modelo
industrial e aplicada aos métodos educacionais, entre outros”. Apesar de reconhecer a
importancia de todas essas ac¢Oes, a maior preocupacdo deve ser a melhoria dos processos
de aprendizagem nas escolas que lidam com a ciéncia e tecnologia. Segundo ele,

continuamos deixando em segundo plano a formagao didatico-pedagogica
e epistemoldgica dos professores e as reflexdes sobre aonde as
decantadas revoluges tecnoldgicas estdo nos levando como seres
humanos. Na realidade, ao agir assim estamos escamoteando a verdadeira
raiz do problema. [...] Penso que um ensino s6 podera ser considerado de
qualidade se oportunizar uma efetiva constru¢do de conhecimento pelos
individuos envolvidos no processo, e ndao apenas uma acumulagdo de
informaces repassadas em sala de aula (BAZZO, 2011, p. 12).

Em geral, alguns cursos oferecidos na universidade, em destaque 0s cursos de
engenharia, ainda hoje, adotam algumas caracteristicas que deveriam ser refletidas. Bazzo
(2011, p.17) nos alerta para problemas amplamente divulgados, quais sejam:

- Os conhecimentos ja sistematizados e elaborados, com toda a sua carga positiva,
direcionam o ensino da area tecnoldgica. O autor ressalta que na area tecnoldgica ha uma
maior valoriza¢do do produto em detrimento do processo visto que ainda permanece uma

visdo de mercado, do meio empresarial. A maioria dos docentes age baseando-se em
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conhecimentos sistematizados, acreditando no conhecimento como algo pronto e imutavel
e, nesse sentido, impedem os alunos de aprender na experiéncia e construir por meio da
vivéncia em sala de aula. Essa visdo fundamentada no positivismo ndo considera
importante a atualizacdo dos contetdos e das técnicas didaticas, valoriza mais o aluno que
tem a resposta pronta e decorada do que aquele que procura e a desenvolve.

- A pratica da compartimentalizacdo e da dissociabilidade entre o conhecimento
especifico e 0 mundo que o cerca. O processo educativo como um fim em si mesmo, sem
ligacdo com o cotidiano das pessoas, torna-se uma estrutura meramente académica,
apartada da vida pratica. A ciéncia e a tecnologia devem estar ligadas ao cotidiano, pois
tal associacdo demonstra a aplicacdo sistematica dos valores humanos na pratica. A
intencdo da evolucdo da tecnologia é o bem estar das pessoas, porém essa contextualizacdo
ainda esta distante das escolas.

- O modelo empirico que cultua o treinamento e, por consequéncia, difunde a cultura do
diploma como o fechamento de uma fase da vida, trazendo ao estudante a ideia de que
depois da habilitacdo a tarefa de estudar esta encerrada. A preocupacdo se refere a
cultura perpetuada de que apenas com o diploma da graduacgdo o individuo acaba a etapa
de estudos nédo precisando mais estudar ou procurar se atualizar. O que se propde hoje no
mercado de trabalho é exatamente o contréario, visto que as pessoas sdo praticamente
“obrigadas” a buscar atualizagdes e diferenciais para continuarem no emprego. Nesse
sentido, a escola ndo encaixa nessa visdo, tornando-se arcaica neste contexto.

- Ensino primordialmente centrado no trabalho individual e na cobranca de performances
também individuais. O autor quer dizer que a escola, contraditoriamente, cobra atitudes e
solugdes coletivas por parte dos alunos sendo que ainda permanecem provas individuais e
punitivas para avaliagdo do aluno. O profissional exigido atualmente deve administrar seu
tempo de trabalho, gerar ideias e, sobretudo saber trabalhar em equipe com discernimento
técnico e social.

- O ritmo, gestos e oratéria do professor e o seu desempenho como detentor do
conhecimento determinam os processos de aprendizagem. Se o professor pensar que tem o
poder do conhecimento (concepcdo empirista), ndo podera falhar perante os estudantes,
tera comportamentos ditatoriais ndo se preocupando com a didatica da sua aula, nem com o
fato do aluno estar aprendendo aquele conhecimento “transmitido” por ele. O pior € que o

professor de uma area reconhecida, como médico ou engenheiro, € valorizado pelos alunos
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que ndo se preocupam com a formacéo didatico-pedagogica daquele professor, importando
somente sua titulagao e conceitos de “bom profissional”.

- Falta de critério na formulacdo da linguagem das diferentes disciplinas, provocando
fortes oscilagdes dos graus de dificuldade dos assuntos trabalhados em sala de aula. Esse
item apresenta um grande problema ainda existente na escola em que alguns professores se
vangloriam de ser o responsavel pelo maior indice de reprovacgédo e do seu contetdo ser o
mais dificil e complexo. O autor cita palavras do professor Raymundo de Oliveira,
presidente nos anos 1990 do Clube de Engenharia, na palestra proferida em 1997 em
Goiania para estudantes de engenharia: “Vocés, alguma vez na vida, ja viram um médico,
em roda de amigos, se vangloriar por ter, nas suas ultimas trinta opera¢fes, matado metade
de seus pacientes? Ou, buscando mais proximidade com nossa profissdo, ja ouviram de
algum engenheiro palavras ufanistas procurando realcar o aspecto de que das ultimas
cinquenta edificagOes a maioria delas veio abaixo, matando uma porcdo de cidaddos? Creio
gue nao! No entanto, ndo é incomum ouvirmos, de forma exasperada, muitos professores
se revestirem do maior orgulho ao realcarem a sua capacidade em reprovar a maioria dos
estudantes que ousaram construir conhecimento com ele” (OLIVEIRA apud BAZZO,
2011, p. 22). Assim, a linguagem utilizada pelo professor é imprescindivel para o
aprendizado do aluno.

- Adocdo de um modelo de ensino que cobra a padronizacdo dos alunos, desconsiderando
as peculiaridades, as caracteristicas sociais e as concepcOes alternativas de mundo, de
ciéncia e do conhecimento como um todo que cada um carrega consigo. Dessa maneira, 0
professor trata 0 aluno como caixas a serem preenchidas sem levar em conta sua
particularidade e sua individualidade. Padronizando os alunos, o professor da aulas para
uma pequena parcela do grupo, na qual estdo aqueles que podem dar bons resultados.

- Crenga de que as dificuldades de aprendizagem serdo minimizadas com a inclusdo de
mais aulas praticas nos ja inchados curriculos das escolas tecnolédgicas. Segundo Bazzo
(2011), a educacdo tecnoldgica é embasada numa tendéncia empirista quase antiteorica.
Para ele, o problema néo esta na falta de aulas praticas e experiéncias, pois, ao inves disso,
deveriam se preocupar em oferecer oportunidades de contextualizar as experiéncias. Teoria
e pratica sdo indissociaveis e dessa maneira, ndo podem ser tratadas separadamente.

- Ambiente de sala de aula que desencoraja a participacdo ativa dos alunos. Esse fato
ocorre em aulas exclusivamente expositivas, onde somente o professor fala sem dialogo

com os alunos, inibindo-os com o receio da reprovacao. No corredor da escola, as relagdes
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sdo diferentes, ndo existe aquele que sabe mais e estd acima dos outros, nem aquele que
ndo erra. Por isso, o autor faz uma proposta: por que néo transformar a sala de aula num
grande “corredor”?

- O ensino é exageradamente centrado na memorizacdo e na reproducdo de tarefas
repetitivas. Por consequéncia, a avaliacdo da aprendizagem é um ritual de repeticdo
preciso e detalhado das explicacbes do professor. O ensino-aprendizagem fica bastante
prejudicado quando ocorrem situacGes como essa em que o professor fica centralizado em
acOes repetitivas e avaliacbes baseadas na memorizacdo. A preocupacdo com notas
quantificaveis sobressai em relacdo ao real aprendizado ou construc¢do do conhecimento.

Esses aspectos, com frequéncia, sdo encontrados em algumas disciplinas de cursos
tecnoldgicos das universidades, visto que revelam a concepc¢do tradicional de ensino
enraizada nessa area. Bazzo (2011) reflete que “o ensino de engenharia — que gera parte da
tecnologia — ndo tem consciéncia de que lhe falta consciéncia para uma anélise mais critica
de suas consequéncias”. Atualmente, deixa-se de lado a preocupa¢do com 0 processo de
ensino, pois valoriza-se muito mais o0s centros de pesquisa do que estudos relacionados ao
ensino e assim, os processos didatico-pedagdgicos ndo tém possibilidade de melhora. E
necessario preocupar-se com uma visdo socioldgica, politica e humana com a finalidade de
melhorar o ensino e as praticas pedagogicas.

Diante de todas as discussdes, devemos ter o cuidado de ndo responsabilizar o
professor em fungdo do sucesso e/ou fracasso do ensino na universidade. Conforme as
reflexGes apresentadas neste capitulo, verificamos que o professor encontra-se envolvido e
indissociado de um sistema educacional dependente de politicas governamentais
vinculadas ao funcionamento de outros sistemas. N&o sabemos ao certo a dimenséo da
responsabilidade de cada um dos envolvidos — 0 governo, o professor, o aluno, etc — e o
que estd ao alcance de cada um para ser modificado. No entanto, ha um projeto de
universidade que devera ser construido por todos os envolvidos, que aponte para uma
formacdo calcada em solidos conhecimentos teorico-praticos, em valores éticos da

formagéo profissional e nos principios da construgdo de uma cidadania plena e irrestrita.
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CAPITULO IV - CONSTRUCAO DOS DADOS: a voz do professor

O presente capitulo tem como objetivo analisar aspectos importantes a respeito do
processo de socializagdo profissional dos professores que atuam na &rea das engenharias.
Tivemos como interlocutores os docentes da educagdo superior que atuam nos cursos de
Engenharia: Elétrica, Mecanica, Mecatronica, Civil e Quimica. A amostra se constituiu dos
professores iniciantes com experiéncia de até trés anos no magistério.

A preocupagdo com a qualidade do ensino na &rea das engenharias é bastante
discutida e polemizada no @&mbito das pesquisas que tém como tema o ensino superior.
Assim, buscamos apreender, com os proprios professores dessa area, aspectos em relacao a
construcdo da docéncia universitaria. Bazzo (2007), em relacdo ao ensino tecnoldgico, nos
revela que a educacdo tecnoldgica brasileira tem fortes raizes positivistas, responsavel pela
racionalizacdo das suas acfes. Assim, os profissionais da area sdo formados embasados
nessas raizes, em um processo de sucessivas geracOes, estabelecendo um circulo vicioso
sem fim. Dessa maneira,

0 simples fato de possuirem um diploma técnico de nivel superior,
perpetuam ndo SO 0S aspectos positivos necessarios a manutencdo de
estilo de pensamento da comunidade profissional, mas também os seus
desacertos (BAZZO, 2007, p.191).

Assim, como nos diz claramente o autor, ndo basta ter um diploma de bacharel para
transformar um individuo em um professor e dota-lo dos saberes necessarios a profissao.
Mas é o que acontece com frequéncia na universidade em que engenheiros-professores,
médicos-professores, etc., aprendem a ser docentes na experiéncia pratica do cotidiano
trazendo consequéncias na aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, os dados aqui apresentados foram obtidos por meio das entrevistas e
dos questionarios realizados com os professores das engenharias. Nesse sentido, esse
capitulo do trabalho tem a finalidade de relacionar as opinides dos sujeitos analisados com
0s estudiosos do tema, tecendo comparacOes de estudos recentes e entrelagando com os
referenciais balizadores da investigacdo. As categorias permitem o direcionamento para

realizacdo da nossa andlise dos dados, quais sejam:

» socializagéo profissional;

> identidade docente;
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> saberes docentes e

» desenvolvimento profissional.

Assim, dividimos esse capitulo em tdpicos relacionados com as categorias
destacadas acima. Nesse sentido, serdo evidenciados depoimentos a partir da ética dos
docentes das Engenharias Elétrica, Civil, Mecénica, Mecatronica e Quimica.
Fundamentada na técnica de Analise de Contetdo, nossa analise procurou interpretar o
depoimento de cada professor buscando nas entrelinhas dos didlogos, mais profundamente
nos dizeres — as vezes superficiais — a tentativa de decifrar a compreensdo que os docentes
tém a respeito do que é ser professor no ensino superior.

Os conceitos apresentados no terceiro capitulo, conforme argumentamos
anteriormente, balizaram toda andlise apresentada a seguir em concordancia com 0s
autores citados que fundamentaram nosso estudo. Portanto, buscaremos, nas entrelinhas
dos dialogos com os docentes participantes, 0s aspectos que se aproximam e se distanciam
dos olhares dos autores, bem como o processo formativo dos mesmos, as dificuldades
encontradas no inicio da carreira e as concepg¢des sobre: docéncia; saberes e praticas;
identidade profissional; socializacdo profissional; aprendizagem; aula; avaliacdo e

importancia dos saberes didatico-pedagdgicos para a docéncia.

4.1 A socializacdo profissional: “Foi tudo uma sequéncia sem ter nem uma semana de
prazo, graduacdo, mestrado, doutorado, p6s-doutorado, concurso e entrei na universidade”
(Professor “S2FEQ”)

A socializacdo de professores é considerada como uma aprendizagem da profissao,
ou seja, um processo de aprender a ensinar. Assim, consideramos que para
compreendermos a socializa¢do profissional de um individuo, temos que analisar toda sua
trajetéria pessoal e profissional, pois fatores pessoais, culturais e sociais interferem
diretamente na socializacdo profissional do professor.

Nessa perspectiva, analisamos os depoimentos dados nas entrevistas e verificamos
que a trajetdria desses professores ingressantes foi continua, levando-os para a primeira
experiéncia como docente ja no espaco da universidade. 1sso acontece com frequéncia
atualmente, como nos revela o Professor “S4FEMEC”:

A ideia de ser um professor universitario ndo surgiu subitamente,
aconteceu gradativamente desde a graduacéo (...) No segundo ou terceiro
periodo da graduacgdo ja comecei a ter contato com iniciacdo cientifica e
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me identifiquei com a realizagdo de pesquisas, mas ndo ainda no que se
refere a docéncia. Finalizada a graduacao (...) me especializar um pouco
mais no campo académico. No mestrado eu tive a oportunidade de fazer o
estagio docéncia onde verifiquei que gostava de lecionar.

Esse processo continuo possivelmente traz dificuldades de socializacéo profissional
desse professor, pois nunca esteve em uma sala de aula e a sua primeira experiéncia sera
com alunos de graduacdo. Outro agravante € quando o professor tem formacdo em éareas
diferentes das licenciaturas onde ndo existe nenhuma preparacéo para a docéncia, assim se
tiver algum contato com disciplinas pedagodgicas sera na pés-graduacdo (o que também
depende da area). Em um dos questionarios respondidos, tivemos essa confirmacao:
“Tanto a graduagdo quanto a pos-graduagdo em engenharia elétrica ndo possuem
disciplinas direcionadas a formagao de um professor” (Professor “S1FEELT”).

Torna-se mais complicado ainda se o ingressante no magistério superior néo tiver
nenhum apoio da universidade no inicio da sua carreira, quando pode encontrar as
primeiras barreiras e dificuldades. Isso porque a socializacdo na profissdo da-se nos
diferentes espagos: na instituicdo, na sala de aula, nos departamentos, etc. Nesse sentido,
esses diferentes setores exigem comportamentos, regras, valores aos quais o professor deve
se enquadrar e inserir sua funcdo em cada um deles.

Em nossas entrevistas, a queixa quanto a dificuldade de se adequar a universidade e
suas exigéncias, no inicio da carreira docente, foi comum a maioria dos professores
participantes, como destaca o Professor “S1FEELT”:

Eu acho que o mais dificil é o ritmo, é tudo muito burocratico e mais
dificil, tudo é lento, e isso realmente ainda estou aprendendo, é um pouco
complicado. Muitas vezes para vocé conseguir dar um pequeno passo tem
tanto “favor” que precisa pedir, tanto papel para preencher, tanta
burocracia para uma coisa simples. Entdo isso demora um pouco até vocé
acostumar.

Se a universidade, no caso a UFU, oferecesse um espaco para o professor iniciante
tirar suas duvidas e sentir-se acolhido, seria mais facil para o docente encarar essa etapa do
que descobrir tudo por si s6. E assim, a universidade também teria beneficios, visto que
estaria formando esse professor em conformidade com as regras da institui¢do, pois ele
teria onde e quem procurar para auxilia-lo em sua inser¢cdo no exercicio da docéncia.
Portanto, evitaria problemas para todos os envolvidos. O Professor “S4FEMEC” expde sua

sugestao:
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O primeiro passo seria apresenta-los para a faculdade, isso realmente hoje
ndo existe, apresentar, mostrar qual é a metodologia de trabalho da
faculdade, o que vocé tem que fazer, isso realmente teria que ser
melhorado (...) E interessante ter projetos de pesquisa, projetos de
extensdo, tentar abrir um pouco as portas, ndo deixar tudo para o
professor buscar e descobrir como fazer (...) A coordenacdo de graduagdo
poderia mostrar para o professor, no inicio de cada semestre, para qual
tipo de turma ele vai dar aula. Ter essa informacdo antes talvez
melhorasse a forma de conversar com o aluno, poderia facilitar um
pouco.

Com o apoio da instituicdo até mesmo a relacdo professor-aluno poderia ser
melhorada, como o professor citado acima mencionou. Com auxilio, ele poderia preparar
suas aulas com antecipacdo, sabendo a quantidade de alunos, qual metodologia poderia
utilizar em sala, quais os tipos de problemas que a turma ja enfrentou, etc. Ao contrério, o
professor entra para dar aula totalmente “no escuro”, lembrando que o mesmo ainda esta
passando por um periodo de socializacdo na profissdo, o que ja dificulta. No inicio, os
professores tém muitas duvidas, como nos revela o Professor S4AFEMEC:

Como dar uma boa aula? VVocé utiliza s6 o giz e o quadro negro ou utiliza
um data show? O que vocé vai utilizar para preparar essa aula? Como
dosar esse aprendizado? Porque se voceé sd utilizar o data show fica muito
bom, muito cdmodo para o professor, mas em compensacéo a maioria dos
alunos acaba dormindo no meio do caminho. E a quantidade de
informagBes adquiridas, fornecidas para o aluno é um fluxo que talvez
eles ndo véo ter condicdo de absorver essas informacdes. Ao contrario
gue quando vocé utiliza o quadro negro o fluxograma de informagdes
passa a ser melhor para o aluno, pois ele assimila pelo fato de estar
copiando a matéria e acompanhando conjuntamente o desenvolvimento
do raciocinio.

Nesse depoimento fica clara a visdo do professor em relagdo ao conceito de
docéncia, pois para ele, 0 modelo tradicional ainda prevalece, uma vez que o aluno copia e
o professor expBe sua aula no quadro. E 0 mesmo professor destaca um aspecto referente a
aprendizagem do aluno que aproxima ainda mais do modelo tradicional, segundo ele,
quando o aluno copia aprende mais e desenvolve o raciocinio.

Além disso, 0s entrevistados demonstraram expectativas para que a universidade
tivesse um maior cuidado e preocupagdo com o professor recém-contratado. O professor
S1FEELT sugere em seu questionario a ajuda aos professores especificos da engenharia
“proporcionando cursos e palestras direcionadas ao ensino para engenharia”. O Professor
SAFEMEC, em relacdo a sua experiéncia profissional, revela:

Tive a vantagem de ter prestado um concurso anterior para professor
substituto em um departamento aqui da universidade. Isso me permitiu
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agregar uma bagagem de experiéncia didatica muito grande, porque hoje
eu leciono para a engenharia e tenho facilidade devido a essa bagagem
gue eu assumi em outras instituicdes.

Principalmente no caso dos cursos de engenharia, a possibilidade de ter
dificuldades em relacdo a organizacdo didatica das aulas € grande e os professores tém que
buscar ajuda sozinhos, visto que a universidade, especificamente a UFU, ndo oferece

nenhum apoio para esse tipo de problema.

4.2 ldentidade docente: “Tem que deixar bem claro que o enfoque principal é o aluno, nfo ¢é a
pds-graduagdo nem as pesquisas” (Professor SAFEMEC).

A identidade ndo é um dado imutavel. Nem externo que possa ser
adquirido. Mas é um processo de construgdo do sujeito historicamente
situado. A profissdo de professor, como as demais, emerge em dado
contexto e momentos histéricos, como resposta a necessidades que estdo
postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade (PIMENTA,
2005, p. 18).

Como a citacdo que inicia essa parte do texto, referimo-nos ao processo identitario
como algo inacabado, algo que se constroi no cotidiano a partir das exigéncias impostas a
cada individuo no decorrer de sua vida pessoal e profissional. Assim, esse processo é
bastante discutido no &mbito do ensino superior, uma vez que ha uma crise de identidade
que atinge as profissdes, até mesmo as mais bem conceituadas atualmente. 1sso acontece
na universidade com frequéncia quando um profissional € questionado a respeito de sua
profissdo, ele se identifica como meédico, advogado, engenheiro, etc, mas ndao como
professor.

Bazzo (2007) expbe que h& uma ambiguidade presente no ensino superior que
acompanha a identidade do professor: ele seria mestre ou cientista? Segundo a autora, um é
o complemento do outro visto que consideramos o ensino indissociavel da pesquisa. A
procura de novos conhecimentos e novas estratégias que a pesquisa oferece enriquece a
pratica do professor e 0 mesmo tem a oportunidade de descobrir outras ideias e métodos
que tiveram sucesso. Assim, reflete sobre sua pratica podendo modifica-la se julgar
necessario.

Nesse sentido, € importante que os proprios professores visualizem qual € a sua
verdadeira atividade na universidade, o seu papel de maior importancia. Um dos

depoimentos dos professores investigados demonstrou exatamente essa preocupagéo:
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NOs estamos aqui para fazermos uma boa graduagdo, essa € nossa
atividade fim. Acredito que falta esse enfoque no ingresso dos novos
docentes, tem que deixar bem claro que o enfoque principal é o aluno,
ndo é a poés-graduacdo nem as pesquisas. Falta sim um curso de
capacitacdo que traria para nés essa parte da humanidade, do
relacionamento de professor com o aluno, essa parte didatica de como
ministrar uma aula (PROFESSOR “S4FEMEC”).

Segundo Machado (2009) a identidade do professor como profissional do ensino é
construida com bases numa sociedade fundamentada numa concepcao historico-social,
considerando as relagGes entre cultura, sociedade e educagdo. Da mesma forma, acontece
com o processo de formacédo da identidade do professor em que o contexto sdcio-politico-
historico interfere na sua maneira de ensinar, pois como NOvoa (1992) defende, 0 eu
pessoal ndo pode ser dissociado do eu profissional: “a maneira como cada um de nos
ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos 0
ensino” (NOVOA, 1992, p. 16).

Outro problema destacado entre autores que tratam do ensino superior é a
supervalorizacdo da pesquisa em detrimento do ensino. O professor “S2FEQ” da
engenharia quimica confirma esse fato: “Eu gosto demais de pesquisa e a minha motivacao
maior ¢ pesquisa”. Nessa perspectiva, Cunha (2004) acrescenta que,

A concepcdo de docéncia como dom carrega um desprestigio da sua
condicdo académica, relegando os conhecimentos pedagdgicos a um
segundo plano e desvalorizando esse campo na formagdo do docente de
todos os niveis, mas, principalmente, o universitario (CUNHA, 2004, p.
3).

O Professor SIFEELT acrescenta: “Na realidade, aqui na engenharia ndo se da
somente aula, tem o trabalho com pesquisa e ndo € tdo diferente de trabalhar no mercado
de trabalho (...) As aulas que sdo obrigacdo do professor e a pesquisa principalmente”. E
com o mesmo pensamento, o Professor SSFECIV declara: “Gosto muito do que fago, dar
aula para mim ¢ interessante, mas 0 que pesa mais para mim ¢ a pesquisa”’. Frente a essa
afirmacdo, percebemos que é uma visdo comum entre 0s professores entrevistados. Para
eles, a maior importancia estd em pesquisar e ndo em ensinar. Nessa logica, dar aulas
torna-se um fardo para o professor, visto que ele ndo se reconhece na profisséo e atribui
pouca importancia ao que desenvolve, além de ndo ter estimulos para procurar meios de
melhorar sua pratica profissional.

Santos (2005a, p.210-211) corrobora o assunto ao afirmar que:
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Os professores sdo contratados para a universidade como docentes, mas
seu mérito ndo vem do bom desenvolvimento das atividades de ensino.
Seu prestigio vem da pesquisa que, na verdade, é a atividade que lhes
confere maior status académico. Os grupos de pesquisa que conseguem
maior financiamento e tém maior indice de publicacdo terminam tendo
um grande poder na universidade. No interior desses grupos criam-se
estratificacGes baseadas na visibilidade académica de seus membros, em
termos de coordenagdo de projetos, ocupacdo de cargos em associagoes
de &rea, participacdo em comités e prestagdo de assessoria a 6rgdos ou
empresas de destaque.

Essa visdo preconceituosa e de baixo prestigio para com a docéncia é vista com
bastante frequéncia, inclusive pesa para o graduando na escolha de sua especialidade
depois de formado. O Professor SSFEMECAT expde que esse fato aconteceu com ele:
“Um dos motivos de eu ndo ter comecado a minha docéncia quando me formei, foi
preconceito, porque a sociedade valoriza muito o executivo e desvaloriza o professor,
entdo eu também tinha esse preconceito”.

Masetto (2003) comenta que além da pos-graduacdo, as instituicbes de ensino
superior que se interessam na valorizacdo do seu docente e na formacdo pedagogica podem
melhorar a qualidade de seus cursos até mesmo na graduacdo. Principalmente nos cursos
inseridos na area de exatas que ndo oferecem disciplinas curriculares para formacéo
docente, assim, necessitam de uma maior preparacao nessa area, mesmo que iSso ocorra na
pos-graduacdo. Um dos professores investigados corroborou esse problema destacando em
seu questionario: “Foi através da formagdo continuada que aprendi diversas técnicas e
formas de transmissao do conhecimento e interagdo com os alunos” (SIFEELT).

Portanto, se a graduacdo nao oferece nenhum apoio para a formacdo de um
professor isso deve ser compensado com a pos-graduacdo. N&o somente com o
oferecimento de estagio docéncia que € obrigatdrio somente para os alunos bolsistas, mas
com disciplinas que discutam a organizacdo de uma aula, a relacdo professor-aluno, a
avaliacdo no ensino superior, etc. Pois, somente o estagio docéncia, as vezes ndo o prepara
para ser professor: “E também tinha que fazer um estdgio docéncia, ndo foi muito legal
para mim porque eu ndo achava interessante, ndo tinha uma orientacdo para fazer estagio
docéncia, ndo era bem aproveitavel” (Professor SSFECIV).

Contudo, Pachane (2006, p. 98) ressalta que:

Os cursos de p6s-graduacao, responsaveis pela formacdo dos professores
universitarios, tém, por sua vez, priorizado a conducdo de pesquisas e
elaboracdo e projetos individuais (dissertacOes ou teses), pouco ou nada
oferecendo aos pds-graduandos em termos de preparacdo especifica para
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a docéncia. Dessa forma, terminam, mesmo que ndo intencionalmente,
por reproduzir uma situacdo em que atividades de ensino e pesquisa séo
realizadas de modo dissociado, ou mesmo equivocado, e por perpetuar a
nocdo de que para ser professor basta conhecer a fundo determinado
contetdo e, no caso especifico do ensino superior, ser um bom
pesquisador.

Assim, nota-se gque a situacdo € grave e necessita de uma mudanca urgente. Os
cursos de pos-graduacdo deveriam ter a preocupacao de formar pesquisadores sim, mas
também ter a missdo de formar o professor da graduacdo. Porém, a mesma autora nos faz
um alerta que essa mudanca ndo pode ser feita de qualquer jeito, correndo riscos de perder
seus objetivos:

Acreditamos que seja necessario cuidado para que nao se instituam nas
universidades programas obrigatdrios de formacéo pedagogica dos pos-
graduandos somente com a finalidade de cumprir determinagdes legais,
constituindo-se apenas num apéndice de um curso de p6s-graduacgdo, sem
integracdo com as demais atividades realizadas no mesmo e sem ligagao
com a pratica, limitando-se a apresentagdo de algumas poucas teorias
educacionais ou mesmo, ao oferecimento de algumas técnicas de
conducédo de aulas, sem reflexdo mais ampla sobre a educagdo superior
(PACHANE, 2006, p. 98).

Sabe-se que na universidade existem trés atividades necessarias para o professor
desenvolver, quais sejam ensino, pesquisa e extensdo. Portanto, uma ndo pode ser
dissociada das outras, bem como ndo pode ter maior importancia. O que queremos dizer é
que o docente deve desenvolver essas atividades na instituicdo e ndo pode trata-las
separadamente. Ser pesquisador e produtor de novos conhecimentos € muito importante
para a universidade e seus envolvidos, porém ndo substitui o trabalho docente. E
necessario aliar e fortalecer esse tripé para que uma parte ndo fiqgue mais forte que outra e

desestruture a base da universidade.

4.3 Saberes docentes: “E algo de observagio e experimentagio” (S2FEQ)

O saber dos professores ndo € um conjunto de contetidos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em constru¢do ao longo
de uma carreira profissional, na qual o professor aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo
em que se insere nele e o interioriza por meio de regras de acdo que se
tornam parte integrante de sua consciéncia pratica (TARDIF, 2002, p.
14).
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Em conformidade com a citacdo acima, outros estudos pesquisados para essa
investigacdo também destacam a importancia da preparacdo e da formacdo para a

docéncia, em especifico, no ensino superior. Conforme nos alerta Tardif e Raymond:

Os saberes que servem de base para 0 ensino, tais como sdo vistos pelos
professores, ndo se limitam a contedos bem circunscritos que
dependeriam de um conhecimento especializado. Eles abrangem uma
diversidade de objetos, de questdes, de problemas que estdo relacionados
com seu trabalho. Nesse sentido os saberes profissionais sdo plurais,
compostos e heterogéneos... bastante diversificados, provenientes de
fontes variadas, provavelmente de natureza diferente (TARDIF E
RAYMOND, 2000, p. 213).

Os saberes docentes sdo construidos e mobilizados constantemente pelos
professores e provém de diferentes fontes: formacdo inicial e continuada, cultura
académica, familia, experiéncia profissional, etc. Masetto (2003) expde que 0 mestre ou
doutor termina a pos-gradua¢do com o maior dominio em um aspecto do conhecimento e
com grande habilidade para pesquisar. Porém, o autor destaca: “Mas s6 isso sera suficiente
para afirmarmos que a pos-graduacdo ofereceu condicBGes de formacdo adequada para o
docente universitario?” (MASETTO, 2003, p.183-184). Segundo ele, a p6s-graduacédo deve
proporcionar essa formacdo pedagdgica aos mestrandos e doutorandos.

Um dos depoimentos nos revela que esses aspectos ndo sdo considerados pelo
docente, pois segundo o professor “S1FEELT”: “Na universidade o principal ¢ o
conhecimento técnico sobre o que vocé esta dando naquela aula”. Assim, fica evidente que
a preocupacdo com a dimensao pedagdgica é deixada para segundo plano ou inexistente.

A esse respeito, Bazzo'’ (2007, p.190) relata que:

E preciso mais do que o ‘repasse’ puro e simples de técnicas, muitas
vezes ultrapassadas, principalmente hoje com a disponibilidade quase
instantanea de novas informagdes. E preciso a reflexdo aprofundada de
suas consequéncias no processo de aprendizado em relagdo também as
questdes de ordem cognitiva e epistemoldgica.
Outro fator também questionado nos cursos de engenharia se refere a maneira de
avaliar o aprendizado do aluno. No questionario ampliado, o Professor “SIFEELT” nos
revela que um dos maiores problemas que ficou marcado em sua vida de aluno foi a “falta

de critério entre as aulas e a cobranga nas avaliagdes”. E ainda expde que, no seu curso de

Y7 professor formado em engenharia mecanica com mestrado em engenharia e doutorado em educacéo pela
Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC.
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formacdo graduacdo/pos, ele “ndo aprendeu avaliar a aprendizagem dos alunos”. Assim,
verifica-se que as falhas sdo sequenciais e se tornam um circulo vicioso, onde formadores
de professores ndo sabem avaliar e, justamente por isso, ndo ensinam seus alunos a
avaliarem os seus futuros alunos. Esse fato se confirma na entrevista do Professor
S5FECIV, quando o mesmo referiu-se a avaliacdo para uma turma numerosa de alunos:

Acho gue a unica ferramenta objetiva que disponibilizamos para avaliar
esse grande nimero de alunos (75) é a prova. Apesar de achar que nédo é
um meio legal do aluno ser avaliado. Porque na prova o aluno se sente
pressionado, tem aluno que se comporta de uma maneira boa e tem aluno
gue se comporta de uma maneira ruim.

Masetto (2003) defende que os métodos de avaliacdo devem ser repensados,

mudando o pensamento da aprendizagem por intermédio das notas alcangadas nas provas.
A nota, em geral, € dada ou obtida em funcdo do numero de acertos e
erros observados nas provas, e, como todos sabemos, quase nada dizem
da significativa aprendizagem do aluno. A nota ndo significa o que o
aluno aprendeu, mas o que acertou na prova. Sdo duas coisas
completamente diferentes, que até em alguns casos podem coincidir.
Infelizmente, ndo na maioria (MASETTO, 2003, p. 80).

Ainda, em relacdo as dificuldades de organizacdo das aulas o Professor
S3FEMECAT relata em sua entrevista, que ndo sabe ao certo o quanto de rigor aplicar em
suas aulas: “Mas eu sei qudo mais rigoroso eu for melhor vai ser pra eles, eu ainda nao
achei a dose certa de rigor que eu devo tratar os alunos, eu acho que essa € a maior
dificuldade”.

Os saberes necessarios para atuacao dos professores da educacdo superior tem sido
constantemente alvo de reflexdes. Dentre eles, destacamos Tardif e Lessard (2000, p. 15)
que consideram o saber docente como “plural, estratégico e, muitas vezes desvalorizado,
constituindo-se em um amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacéo profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia”.

Tardif (2002) define os saberes da formacdo profissional aqueles originados da
instituicdo formadora de professores, ou seja, 0s saberes adquiridos pelas ciéncias humanas
em que sdo passados conceitos sobre a pratica educativa, técnicas didaticas, tedricos da
educacdo etc. J& os saberes das disciplinas ou disciplinares sao aqueles que “correspondem
aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade”

(TARDIF, 2002, p. 36). Esses correspondem também aos saberes curriculares os quais sao

ensinados aos alunos e selecionados pela institui¢do.
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No que se refere aos saberes da experiéncia, o autor revela que sdo aqueles
construidos ao longo da trajetoria da profissdo, na pratica cotidiana, ou seja, eles nao
originam de instituicGes de formacdo ou de curriculos, mas sim, da cultura docente. Esses
saberes brotam da experiéncia e séo por ela validados (Tardif, 2002).

Assim, toda profissdo exige um minimo de conhecimentos basicos para caracteriza-
la como tal. Na docéncia ndo seria diferente. Os saberes da profissdo do professor sdo
plurais e heterogéneos provenientes de diversos ambientes, internos e externos ao
individuo. Conforme Teixeira (2009) ser professor requer uma multiplicidade de atitudes
que ultrapassam a previsibilidade. E preciso aprender a lidar com o inesperado, com
conflitos, com individualidades, com adversidade e isso requer um tempo de formacéo para
além dos limites das instituicGes de ensino superior. Nesse sentido, Masetto (2003, p. 13)
acrescenta que ¢ preciso ter em mente que o exercicio da docéncia superior “exige capacitagdo
propria e especifica, que ndo se restringe a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de
mestre ou doutor, ou ainda, apenas o exercicio de uma profissdo, Exige isso tudo, e
competéncia pedagogica, pois ele € um educador”.

Nessa perspectiva, temos o professor “S4FEMEC” que destaca:

O professor que tem essa formacdo verticalizada, que é um bom
pesquisador, se ndo tiver essas ferramentas pedagogicas para lidar com o
aluno talvez acabe tendo a fuga desse aluno da universidade, acaba
perdendo esse aluno por falta de motivacdo, por falta de estabelecer
aquele vinculo profissional com o aluno.

Nesse depoimento, constatamos que outro problema do ensino superior é abordado:
a evasdo de alunos, principalmente nas engenharias. Percebe-se que esse professor
considera bastante a relacdo professor-aluno, bem como a dimensdo pedagogica para 0
sucesso do trabalho. Porém, isso ndo é visto com frequéncia, pois como ele mesmo diz:
“Nos temos professores que t€ém problemas com aluno semestre apos semestre, onde 10, 15
turmas reclamam e o professor ndo percebe que o problema ¢ ele” (Professor SAFEMEC).

N&o estamos aqui com o objetivo de responsabilizar o professor por tudo isso, mas
de chamar a atencdo da extensdo do problema ocasionado por diversos fatores que
poderiam ser amenizados, ou até mesmo evitados, se houvesse participacdo da
universidade oferecendo um espaco de reflexdo para os proprios avaliarem suas praticas
constantemente.

Nos depoimentos dos entrevistados, apreendemos diversos conceitos imbuidos,

como por exemplo, no relato do professor SIFEELT: “Na universidade o principal ¢ o
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conhecimento técnico do que vocé esta dando naquela aula”. Esse relato exprime uma
concepcao de docéncia fundamentada na experiéncia pratica, no saber fazer, na
importancia do conhecimento técnico, enfim, na racionalidade técnica. Para ele, o principal
é o professor saber o conteudo para ministrar uma aula, ndo considerando a dimenséo
pedagogica para fundamentar as questdes relacionadas as metodologias de ensino, ao
trabalho pedagdgico etc. A concepcdo deste professor explica a sua maior dificuldade:
“Mais dificuldade com a relagdo a aula, didatica” [...] ““¢é dificil saber dosar a quantidade de
informacao e verificar o que é mais importante”. Pimenta (2000, p. 20) ressalta que:

Um dos grandes desafios do professor universitario é selecionar, do
campo cientifico, os contetidos e 0s conceitos a serem apreendidos, em
virtude da complexidade, heterogeneidade, singularidade e flexibilidade
do conhecimento produzido e em producdo, uma vez que a ciéncia esta
em constante mudanca e construgéo.

Verifica-se que a auséncia de sistematizacdo da formacédo pedagdgica nos cursos de
engenharia deixa uma lacuna na formacdo do professor universitario e, em consequéncia
disso, sua trajetoria como docente torna-se mais dificultada com relacdo a esses aspectos.
Bazzo (2007) defende que as questdes didatico-pedagdgicas devem ser estimuladas e
conscientizadas entre professores universitarios, pois somente eles poderdo mudar essa
situacdo problematica do ensino. Ainda, o autor revela que “o ensino s6 poderd ser
considerado de qualidade se oportunizar uma efetiva construcdo de conhecimento por
todos os individuos envolvidos no processo, e ndo apenas uma acumulacéo de informacdes
repassadas em sala de aula” (BAZZO, 2007, p.190-191).

Outro professor relata que para aprender a profissdo e se aperfeicoar nela jamais
teve contato com referéncias de leituras na area da educacdo: “nunca busquei, nao sei
buscar recurso desse tipo, nunca procurei buscar como ser mais didatico, dar uma aula
adequada, nunca tive instrucdo nesse sentido. Foi algo de experiéncia mesmo, de
observagdo e de experimentagdo” (Professor S2FEQ). Com esse olhar, a docéncia passa a
ser uma experiéncia de ensaio e erro, ndo importando com as consequéncias dessa acao.
Ao contrario, se tivesse a sistematizacdo da formacdo para a profissdo de professor,
fundamentada em bases teoricas da educacdo, certamente, maiores problemas e possiveis
sofrimentos seriam evitados tanto para o professor quanto para o aluno.

Diante do exposto, chega-se a conclusdo que a tarefa de ser professor € complexa e

ampla, com saberes especificos para a atuagédo profissional. Esses saberes sdo construidos
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constantemente, sdo dindmicos e temporais. Portanto, o professor deve sempre procurar

novos conhecimentos e novas préaticas para melhorar a qualidade do seu ensino.

4.4 Desenvolvimento profissional: “Especificamente para a docéncia o Gnico curso que
eu fiz foi de formacdo continuada. (...) Quando eu resolvi vir para essa area, me remetia
mais a livros mesmo e nao por cursos” (Professor SIFEELT).

O desenvolvimento profissional do professor ndo € apenas o
desenvolvimento pedagdgico, o conhecimento e compreensdo de si
mesmo, o desenvolvimento cognitivo ou tedrico, mas tudo isso ao mesmo
tempo delimitado ou incrementado por uma situagdo profissional que
permite ou impede o desenvolvimento de uma carreira docente
(IMBERNON 2006, p. 46).

Nos ultimos anos, o contexto educacional tem sido afetado por algumas iniciativas
governamentais, principalmente, referentes a expansdo do ensino superior. Além disso, o
sistema educacional entra na légica do mercado de trabalho visando produtividade,
qualificacdo de méo de obra, relacdo custo-beneficio etc. Todos esses fatores acometem
impactos sobre o trabalho docente no ensino pablico superior, e a proposta dessa parte do
capitulo é discutir essas transformacgdes no campo de trabalho do professor.

Diversos autores — Tardif e Raymond (2000); Pachane (2006, 2007); Bolzan e Isaia
(2006); Zabalza (2004); Pimenta e Anastasiou (2002), etc — discutem essa tematica e
apresentam preocupacfes no que diz respeito a auséncia de espacos formativos que
considerem a docéncia universitaria. 1sso € uma polémica amplamente discutida porque
para que um profissional exerca qualquer tipo de profissdo € necessaria uma formacao
fundamentada em competéncias e habilidades especificas para tal. Na docéncia, tendo
como foco o ensino superior, esse desenvolvimento profissional é desconsiderado. Santos e
Powaczuk (2009) acrescentam que esses aspectos sdo evidenciados tanto na legislacdo que
institui a entrada no magistério superior, quanto nos critérios de avaliacdo e produtividade
no ensino superior.

Em relacdo ao primeiro aspecto, as autoras descrevem que na selecdo para a entrada
de um docente na carreira do ensino superior sdo avaliados todos os titulos do concorrente
e a exigéncia maior é que o candidato seja graduado e pds-graduado na area especifica
profissional na qual o docente atuara. Ou seja, onde é verificada a aptiddo para a docéncia?

Qual documento comprova que o candidato teve uma formacdo especifica para ser
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professor? A pés-graduacdo Ihe ofereceu formacdo pedagdgica para a docéncia ou ela se
ateve a dimensdo da pesquisa?

O segundo aspecto diz respeito a avaliagdo da produtividade no ensino superior. A
palavra “produtividade” expressa realmente o sentido fidedigno da palavra, mostrando a
I6gica em que o sistema educacional superior adentrou. Os cursos de pos-graduacdo sao
avaliados pelos 6rgdos de fomento que remetem verbas para bolsistas, professores, eventos
etc. Essa avaliacdo é feita através do nimero de publicacdes realizadas pelos professores e
alunos, nimero de orientandos por professor, nimero de dissertacOes e teses defendidas,
etc. O importante é a quantidade e ndo a qualidade.

Definitivamente é necessario entender que a profissdao professor também exige
competéncias especificas. Entdo, por que ndo avaliar se o professor estd dando uma boa
aula? Se os alunos tém algum tipo de reclamacao ou dificuldade? E se houver reclamacéo
ou dificuldade, o que podera ser feito para que esse professor transforme sua conduta?

Quando o docente ndo tem uma formacao que contemple as questdes pedagdgicas,
possivelmente tera dificuldades para organizacdo da aula, desde o planejamento até a
avaliacdo. Essa lacuna traz consequéncias tanto para o professor quanto para seus alunos.
Esse fato é evidenciado pelo professor “S1FEELT”: “dificuldade é saber conciliar o que eu
quero passar, pois as vezes eu quero passar muita informacao, talvez pela experiéncia que
eu tenho, é dificil saber dosar a quantidade de informacdo e verificar o que é mais
importante”.

Além disso, destacamos o desafio do professor em lidar com um publico de alunos
heterogéneo e numeroso. Todos os professores participantes da nossa investigacdo foram
unanimes em ressaltar a dificuldade de organizar estratégias para trabalhar com uma sala
de, por exemplo, 75 alunos. “A grande dificuldade dos dias atuais é o tamanho das turmas,
principalmente devido a0 REUNI*®
SAFEMEC).

Essa proposta do governo de ampliacdo de vagas e cursos do ensino superior

, pois as turmas estdo bastante infladas” (Professor

acarretou algumas consequéncias, dentre elas, a lotacdo das salas de aula. Esse fator é um
empecilho para o professor desenvolver e uma aula de qualidade, aplicar avaliagdes
diversas, estratégias de ensino diferentes, etc. O Professor SIFEELT relatou esse problema
em seu questionario: “a principal dificuldade enfrentada na docéncia é a quantidade de

alunos por turma, dificultando a aplicag@o de diferentes técnicas de ensino”.

o) Programa REUNI foi destacado e explicado anteriormente.
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Relataram, ainda, que outra dificuldade encontrada quando contratados, refere-se a
relacdo professor-aluno e questdes de organizacdo da aula, pois conforme o professor
S2FEQ: “A principal dificuldade, indiscutivelmente ¢ a relacao aluno-professor, é 0 que eu
estou sentindo hoje, principalmente por ser um professor mais novo” [...] “E mesmo
pedindo respeito foi dificil até conseguir achar um mecanismo de conquisté-los e de
conquistar o respeito acima de tudo. A forma de tratar o aluno e de mostrar para ele que
esse respeito precisa ser reconquistado foi a maior dificuldade”.

Esse depoimento comprova a trajetoria profissional dos professores que atuam no
ensino superior, pois como ja foi comentado, € uma formacgdo continua iniciando na
graduacdo, passando pelo mestrado e doutorado e tornando-se professor. Assim, a faixa
etaria dos docentes recém-contratados é de 28 a 35 anos e isso dificulta o relacionamento
desses professores novos com 0s alunos.

Referindo a sua formacdo profissional para a docéncia, o Professor SIFEELT
destaca: “Da graduacdo, sinceramente, ndo me lembro de nada especifico. Mestrado e
doutorado, muito pouco também, o maximo que se fazia era apresentar trabalhos e
seminérios (...) Especificamente para a docéncia, o Unico curso que eu fiz foi de formacédo
continuada (...) Quando resolvi vir para essa area, me remetia mais a livros mesmo e néo
por curso’.

Mas, o desenvolvimento profissional envolve vérios fatores, ndo considerando
somente aqueles relacionados a formacdo. E necessario atentarmos também para as

condigdes do trabalho docente. Nessa perspectiva,

Considerar desenvolvimento profissional mais além das préticas da
formacédo e vincula-lo a fatores ndo formativos e sim profissionais supde
uma redefinicdo importante. Significa também analisar a formagdo como
elemento de estimulo e de luta pelas melhorias sociais e profissionais e
como promotoras do estabelecimento de novos modelos relacionais na
pratica da formacdo e das relagdes de trabalho (IMBERNON, 2006,
p.47).

Acreditamos que para ocorrer uma concretizagdo do desenvolvimento profissional
docente na universidade € preciso viabilizar espagos em que as praticas dos professores
fossem refletidas e discutidas pelos proprios envolvidos, gerando mudancas e tomando
decisbes em conjunto para proporcionar uma melhor formacdo aos alunos. Assim, mudaria
a cultura no interior das IES onde todos seguiriam determinacGes compartilhadas e se
constituiriam em uma cultura de colaboracdo. Imbernon (2006) ressalta que o



88

desenvolvimento profissional ndo pode ser considerado individualmente, pois precisa ser
adotado, no coletivo da instituicdo, com a finalidade de pensar, tanto na melhora das
condicdes de trabalho, quanto na evolucgéo da qualidade do ensino.

Na entrevista com o professor SAFEMEC foi destacada uma expectativa dele em
relacdo a universidade de poder contribuir e auxiliar no processo de inicializagdo dos

professores:

Com certeza a universidade pode contribuir bastante com a capacitacéo
do docente e, a maioria dos docentes que a universidade esta recebendo,
sdo doutores. Entdo eles ja chegam formados para a area de pesquisa, mas
ndo necessariamente eles chegam formados para a area de ensino para
transmitir aquela quantidade de conhecimento adquirido para o aluno e
no nivel necessario para o curso. Uma forma de se fazer isso é através de
curso de aperfeicoamentos dentro da universidade.

Santos e Powaczuk (2009, p. 109) corroboram enfatizando que:

Tal intento precisa estar voltado a construgdo de mecanismos que
possibilitassem, principalmente, a tomada de consciéncia acerca da
atuacdo docente voltada & formacdo de outros profissionais e sua
vinculagdo a um projeto institucional de formacéo, viabilizando que a
universidade se constitua em um lugar de formacdo ndo somente para
aqueles que nela estudam, mas também para aqueles que nela atuam.

Portanto, o professor atuante no ensino superior deve se convencer dessa
necessidade de uma reflexdo sobre sua atuacdo para o bom desenvolvimento de um projeto
oferecido pela universidade. Deve partir dele, e ndo uma exigéncia da instituicdo, sendo,
sera apenas mais uma obrigacdo que o docente terd que cumprir, ndo transformando
verdadeiramente seus conceitos e praticas.

Masetto (2003) traz a tona essa preocupacao da universidade de criar espacos para
os professores que estejam interessados em sua formacdo pedagodgica, oferecendo um
programa de apoio permanente para os docentes. Assim, demonstrariam por meio da
concretizacdo desses projetos, a valorizagdo do profissional de sua instituicdo bem como a
melhoria da qualidade do ensino. Segundo o autor,

Poderiam ser grupos pequenos (...) se possivel formando grupo com
professores de varias disciplinas para que a heterogeneidade enriqueca a
participacdo e auxilie na motivacdo, com atividades variadas de acordo
com a necessidade ou expectativa do grupo: para uns podera ser uma
troca de experiéncias, para outros uma atividade de sensibilizacdo para a
docéncia, para terceiros sera uma oficina de planejamento, para outros,
ainda, uma forma de experienciarem algumas técnicas de aula, e assim
por diante. O que interessa é que seja uma atividade que interesse ao
grupo e quanto possivel prazerosa (MASETTO, 2003. p. 185).
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Tendo em vista essas consideracdes, acreditamos que podemos sim contribuir para
o direcionamento de novas possibilidades para o trabalho docente, alicercadas em praticas
conscientes e compartilhadas, visando a promocdo da qualificacdo do profissional
professor. Porém, € necessario que os dirigentes das instituicbes de ensino superior

também facam sua parte.
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ALGUMAS CONSIDERACOES...

Sabemos que os problemas do sistema educacional brasileiro ndo séo recentes e que
eles ainda estdo a certa distancia do ideal. Especificamente relacionado a profissdo
docente, Imbernén (2001, p.15) contribui dizendo que ela “exige um conhecimento
pedagogico especifico, um compromisso ético e moral e a necessidade de dividir a
responsabilidade com outros agentes sociais”. Essa exigéncia ¢ cobrada pela enorme
influéncia que o professor exerce sobre os alunos, assim a profissdo ndo pode ser
considerada meramente técnica, com especialistas que transmitem unicamente
conhecimentos académicos.

Dentre os varios problemas da formacdo, destacamos: os cursos de formacéo sédo
excessivamente teoricos e desconexos da pratica, ndo preparando o profissional para a
realidade de sala de aula; os contetdos especificos sdo desconectados dos contedidos
pedagogicos, ou seja, o professor tera dificuldades em estabelecer a unido do contetdo
com um método adequado para ministrar cada tipo de aula; em geral, o estagio obrigatério
oferecido durante o curso muitas vezes é tratado com descaso por parte dos alunos ou mal
acompanhado por parte dos professores; a area docente é desvalorizada e é considerada de
baixo prestigio pela grande maioria.

Portanto, o resultado dessa formacao é o professor que chega a sala de aula e exerce
sua funcdo por meio de tentativas de acertos e erros, aprendendo na pratica como lidar com
seus alunos e, como consequéncia, os alunos apresentardo dificuldade em aprender o
conteudo. Esse quadro reflete a realidade de cursos que abordam disciplinas pedagogicas,
ou seja, cursos de licenciatura. E se voltarmos ao nosso objeto de estudo (professores de
engenharia) que ndo possuem formacgdo para docéncia? Ai a questdo torna-se bem mais
séria.

Esse fato ficou comprovado em nossa pesquisa, visto que os professores admitiram
dificuldades em sala de aula, com alunos, com documentagdes, etc. Sdo professores
engenheiros que ndo tiveram experiéncia na docéncia antes de adentrarem como docentes
no ensino superior; que ndo foram formados para a docéncia; que ndo tém apoio da
universidade para auxilia-los, etc. Essa é a realidade!

De acordo com loschpe (2012), alguns paises ja sentiram a necessidade de mudanca
relacionada a formacdo docente, como por exemplo, o Reino Unido, em que 0s

profissionais formados em outras areas (exceto licenciaturas) passam por um curso de
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formacgéo de professores durante um ano, obtendo um certificado final, capacitando-o para
tal finalidade. Este autor defende que a docéncia deveria ser mais exigida por meio de
testes de conhecimento didatico, cursos atualizadores, certificacdo aliada ao estagio
probatério, etc. Ndo estamos defendendo que a solugdo para isso seja esses cursos de
capacitacdo, mas que o Brasil comece a pensar a respeito de alternativas para melhorar a
formacéo de professores.

Uma dessas alternativas seria a socializacdo profissional dos professores
ingressantes na universidade, qual seja o que defendemos nessa investigacdo. Em geral,
hoje a carreira docente ndo é prazerosa por diversos aspectos que ndo sdo o foco dessa
discussdo. Porém, muitos desses fatores poderiam ser amenizados se as relacfes afetivas e
a preocupacdo com o ser humano fossem valorizadas. Se isso fosse fato, ndo veriamos
tantos professores doentes, afastados por licenga médica, depressivos, etc. Até mesmo os
empresarios tém essa visdo de cuidar do seu funcionario com palestras motivacionais,
ginastica laboral, incentivos diversos no intuito de valorizar seu colaborador para que nao
tenha problemas de saude, visto que estes poderdo prejudicar sua empresa. E por que a
“instituicdo universidade” ndo tem essa visdo de cuidar dos seus professores? A
preocupacao por parte dela em socializar o professor deve ir além de questdes burocraticas
ou mesmo de pensamentos em seu proprio beneficio, mas deve sim, visualizar o préprio
sujeito como ser humano dotado de valores e sentimentos que sdo inerentes a ele.

E imprescindivel que esse pensamento comece a ser modificado com urgéncia, para
que a universidade promova cursos de capacitacdo para seus professores respondendo as
suas reais necessidades e ndo, cursos técnico-instrumentais preocupados somente no
cumprimento de horas para titulagdes. Constatamos que todos os professores queixam da
inexisténcia desse apoio, ndo somente no inicio da carreira, mas durante toda a sua
atuacdo, visto que os professores experientes também tém suas dificuldades e ddvidas
devido & dindmica da profissdo. A preocupacdo torna-se ampla porque esse professor
formara futuros profissionais e se ele considerar somente a parte técnica, tudo entrard num
circulo vicioso. Nesse instante, nossa discussdo afunila no professor-engenheiro que nédo
tem uma formacdo para ser docente e cujas dificuldades na profissdo do magistério
superior podem ser mais agressivas.

E se o processo de socializagdo ¢ inadequado, 0 que isso provoca? Sem 0 apoio da
instituicdo, esse professor certamente enfrentara tudo sozinho, perguntando aos colegas

questdes que poderiam ter sido repassadas a ele no inicio do seu ingresso. Assim, seu



92

caminho ja inicia tortuoso, com dificuldades e frustraces que acarretardo consequéncias
na sua pratica e na sua carreira de professor. Ndo é drama e muito menos questdes
supérfluas que devem ser descartadas. E a triste realidade.

O ideal seria que a universidade criasse espacos e programas institucionais para
acolher o professor sempre que necessario, criasse um local no qual ele pudesse encontrar
ajuda para todo tipo de davidas relacionadas a sua atuacdo. Algumas instituicdes ja se
preocupam com essas questdes e oferecem esse I6cus de reflexdo dentro da universidade.
A UFU ja teve experiéncias de formacdo continuada de professores, por meio de um
programa de apoio aos docentes®®. Foram oferecidos cursos, oficinas, palestras, debates a
respeito da tematica da docéncia na educacao superior. Esses momentos proporcionavam
reflexdo e possibilidade de mudanca da prépria pratica em sala de aula. Acreditamos que a
participacdo nesses programas deve partir do professor e de suas necessidades, pois esses
cursos de capacitagdo quando impostos ndo condizem com suas expectativas e tornam-se
macantes, atendendo somente ao cumprimento de horas.

A importancia da educacdo sistémica a qual considera o individuo em sua
totalidade imbuido de valores emocionais, sociais, éticos, vivenciais perdeu-se diante dos
tratamentos frios ocasionados pelas relaces de trabalho. As instituicdes, em especifico a
universidade, geralmente ndo mais valorizam o aspecto afetivo entre seus membros, diante
da correria do dia a dia, das disputas de titulacdes entre professores, dos egos exaltados... A
cultura institucional estabelecida dispbe de hierarquias, nomenclaturas td&o menos
importantes que a complexidade das relaces do ser humano! A impresséo é que o discurso
¢ totalmente desvinculado da préatica, visto que a universidade esta expandindo e
aumentando o acesso a todos da sociedade aos cursos superiores. Com isso, alunos e
professores ingressam na universidade com uma expectativa de viver o sonho de se realizar
profissionalmente e infelizmente, tornam-se frustrados com a realidade.

Dessa maneira, a verdade torna-se assustadora: professores que ainda ndo se
socializaram com a instituicdo, lidando com alunos frustrados por uma realidade diferente
do imaginado anteriormente. Assim, a realidade € configurada — professor adentrando a
universidade sem minimamente ter apoio a respeito de: organizacdo da universidade;
caminhos para a realizagdo de projetos; disciplina a ser trabalhada; burocracia de
documentacBes necessarias; biblioteca; colegas de trabalho; etc. Além disso, devem-se

9 NAPP (Nucleo de Apoio Pedagdgico ao Professor) coordenado pela Professora Dra. Geovana Ferreira
Melo.
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levar em consideracdo aspectos especificos das aulas que Ihe serdo designadas, para que
ele consiga um bom desenvolvimento em sua profissdo docente.

Ao retomarmos ao objetivo geral da investigacdo, qual seja analisar como ocorre 0
processo de socializagdo dos professores ingressantes na Educagdo Superior, constatamos
que, baseado em todas as discuss@es estabelecidas e entrevistas realizadas, esse processo é
desenvolvido de maneira controversa. Tal constatacdo é reafirmada em funcao do perfil
dos professores ingressantes, com caracteristicas marcantes de uma trajetoria académica
desprovida de formacéo pedagdgica e quase sempre, sem experiéncia profissional, ou seja,
a universidade é o primeiro emprego. Entre tropecos e acertos, os docentes vdo construindo
a profissdo docente e constituindo-se professores na carreira com a tentativa de
desenvolver seu trabalho de maneira adequada; mas encontram muitas dificuldades, além
da falta de apoio por parte da universidade. Portanto, o inicio de carreira € penoso no
sentido do aprendizado da profissdo que inclui aspectos administrativos e burocraticos
exigidos pela universidade.

No caso especifico da engenharia, essa dificuldade € mais destacada, pois conforme
o0s depoimentos dos professores participantes, estes se sentem totalmente solitarios quando
tomam posse na instituicdo. Além de todas as questfes acima relacionadas, eles tém que
enfrentar a sala de aula, atuando como professores — uma a¢do que a maioria ndo conhece e
para a qual eles ndo foram preparados pedagogicamente. Assim, ndo possuindo os saberes
docentes necessarios para desenvolver um bom trabalho na docéncia, eles tém dificuldades
para planejar suas aulas e de se relacionar com os alunos; trazem dividas quanto a
sequéncia de contedos a serem ensinados e quanto a elaboracéo de avaliages, etc.

Todos o0s professores-engenheiros destacaram a importdncia da formacéo
continuada, em que a universidade poderia oferecer para auxiliar nesse processo de
socializacdo na profissdo, bem como nas dificuldades pedagogicas de cada docente.
Segundo eles, seria muito significativo ter um espaco de apoio e profissionais qualificados
a quem pudessem recorrer em situagdes de duvidas, dificuldades, etc. Portanto, a énfase na
problematica da docéncia e na necessidade de solucdo urgente para as dificuldades
enfrentadas nos primeiros anos de carreira foi unanime entre os entrevistados.

Em relacdo aos saberes construidos durante a sua formagdo e a forma como séo
mobilizados na profissdo, verificamos que ainda existem muitas lacunas nos cursos de
formacdo do ensino superior. Nos cursos de pos-graduacdo em engenharia, ndo € oferecido

nenhum componente curricular que discute a docéncia e suas especificidades. Constatamos
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entdo, a necessidade de revisdo do plano curricular desses cursos para que esses
profissionais ndo venham a ter futuros problemas quando assumirem a docéncia na
universidade. Sabemos que uma significativa parcela de professores ingressa na
universidade para desenvolver pesquisas, deixando a docéncia em segundo plano. Diante
disso, torna-se necessario partir da propria instituicdo a preocupagdo em amenizar esse
problema criando programas de formacéo, além de valorizar a aula universitaria e ndo
somente a producdo intelectual e as pesquisas.

Portanto, somos favoraveis a criacdo e institucionalizacdo de politicas de formacéo
e valorizacdo dos docentes que atuam na universidade. Tais politicas devem pautar-se na
consolidacdo de um sélido programa que tenha como foco a formacdo e o desenvolvimento
profissional dos professores e a desejavel melhoria da qualidade da educacdo atrelada a

qualidade da formacéo dos estudantes universitarios.
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' Universidade Federal de Uberlandia
J Pro-Reitoria de Pesguisa e Pos-Graduagio
COMITE DE ETICA EM PESQUISA - CEP

Av. Jodo Naves de Avila, n® 2121 - Bloco A — sala 224 - Campus Santa Ménica - Uberlandia-MG —
CEP 38408-144 - FONE/FAX (34) 32394131

ANALISE FINAL N°. 641/11 DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA PARA O ADENDO ADQ PROTOCOLO REGISTRO
CEP/UFU 1587/10

Projeto Pesquisa: "A socializacao profissional do professor e o desenvolvimento da identidade
docente no ensino superior”.

Pesquisador Responséavel: Geovana Ferreira Melo Teixeira

De acordo com as atribuigdes definidas na Resolugdo CNS 196/96, o CEP manifesta-se pela
aprovacao do adendo ao protocolo de pesquisa proposto.

O adendo ao protocolo ndo apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres
humanos, nos limites da redacao e da metodologia apresentadas.

O CEP/UFU lembra que:

a- segundo a Resolugdo 196/96, o pesquisador devera arquivar por 5 anos o relatdrio da
pesquisa e os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de
pesquisa.

b- poderd, por escolha aleatdria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatério e
documentacao pertinente ao projeto.

c- a aprovacgéo do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU dé-se em decorréncia do atendimento
a Resolugdo 196/96/CNS, ndo implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Entrega de Relatério Parcial: outubro de 2012
Entrega de Relatério Final: julho de 2013

SITUACAO: ADENDO AO PROTOCOLO APROVADO

0BS.: O CEP/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO DEVE SER INFORMADA
IMEDIATAMENTE AQ CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVAGAO DA MESMA.

Uberlandia, 07 de outubro de 201 1.
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Profa. Dra. Sandra Terezinha de Farias Furtado
Coordenadora do CER/UFU
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBE~RLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO

Projeto de Pesquisa: A socializacdo profissional do professor e o desenvolvimento da
identidade docente no ensino superior.

Coordenacéo: Profa. Dra. Geovana F. Melo Teixeira (FACED)

geovana@faced.ufu.br - tel. 3239-4163

Professor (a),

Estamos coletando dados iniciais para um projeto de pesquisa a ser desenvolvido na
Universidade Federal de Uberlandia. O projeto tem como objetivos conhecer os principais
fatores envolvidos no processo de socializagao profissional do professor; apontar fatores da
formacédo e insercdo na profissao que se destacam na construcao da identidade profissional,
além de contribuir na constituicdo de uma cultura da formacgdo e profissionalizacdo do
professor. Sua participacdo € muito importante!

OBSERVACAO: A identificacdo do sujeito neste instrumento é necesséria apenas para
efeito de participacdo nas demais etapas da pesquisa. Nas etapas seguintes 0s sujeitos ndo
serdo identificados. O local de trabalho e dados profissionais ficardo totalmente em sigilo.

QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO

| — IDENTIFICACAO

1. Nome:

2. E-mail:

3.Sexo: ( )Fem. () Masc.
4. Unidade/Curso:

5. Telefone: (trab.) (cel.)
6. Idade ( ) até 25 anos () 36 a40 anos ( )51 ab55anos
( ) 26 a30anos ( )41 a45anos () 56 a 60 anos
( ) 3Lla35anos ( )46 ab50anos ( ) acima de 60 anos
7. Categoria Funcional
() Titular () Associado
() Adj1 () Adj2 () Ad3 () Adj4
() Assl () Ass2 () Ass3 () Ass4
( ) Auxl () Aux2 () Aux3 ( )Aux4

8.Regime de Trabalho:
() 40 horas Ded. Exclusiva ( ) 40 horas ( ) 20 horas


mailto:geovana@faced.ufu.br

Il - FORMACAO ACADEMICA:

1. Formacdao no Ensino Fundamental: () regular () supletivo

2. Formac&o no Ensino Médio (antigo 2° grau):

() profissionalizante () néo profissionalizante () Supletivo

3. Formacéo na Graduacéo:

a) Area e Curso:

b) Instituicdo:
¢) Modalidade:

() licenciatura curta ( ) licenciatura plena
() bacharelado ( ) Outro:

4. Formacéo Pos-graduacéo:
() especializacdo () mestrado
( ) doutorado () Outro. Qual?

111 - EXPERIENCIA PROFISSIONAL:
Vocé ja lecionava antes de fazer este concurso? Sim ( ) Néo ( )
Se ja lecionava, cite suas ultimas experiéncias como professor(a)
Instituicdo Niveis em que atuou Quantos anos

1)

105

2)
3)

Cite as disciplinas ministradas nos dois ultimos semestres
Disciplina Unidade Académica

1)

2)

3)

Muito obrigada!
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBE~RLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
QUESTIONARIO AMPLIADO

Projeto de Pesquisa: A socializagdo profissional do professor e o desenvolvimento da
identidade docente no ensino superior.

Unidade Académica:

Obrigada por participar conosco desta pesquisa!

Por favor, responda o questiondrio a seguir, marcando a alternativa que melhor expressa a
avaliacdo que vocé faz de sua formacdo. Se quiser apresentar mais explicacfes sobre sua
resposta e ndo houver espaco ou este for insuficiente, utilize o verso da folha.

1 - Vocé avalia que o seu curso de graduacédo Ihe proporcionou uma boa formacéo teérico-
pratica?

() Sim ( ) Néo

Comente sua resposta. Se vocé respondeu “sim”, aponte aspectos da formagdo em que o
seu curso de graduacgéo foi mais forte.

2 —Vocé considera que a sua formacao, tanto na graduacdo quanto na pds-graduacao,

possibilitaram um preparo para sua atuagcdo como professor?
() Sim ( )Néo

Comente sua resposta. Se vocé respondeu “sim”, aponte aspectos da sua formagdo que
merecem destaque em seu curso de graduacao e/ou pos-graduacgéo, caso tenha respondido
“nao”, aponte os principais problemas.
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3— Vocé se lembra de alguma atividade desenvolvida no decorrer de seu curso de
graduacdo e/ou de pos-graduacdo que pudesse ter contribuido para sua formacdo como
professor?

GRADUACAO POS-GRADUACAO
( ) Néo ( ) N&o
() Sim. Qual(is)? () Sim. Qual(is)?

4 — Tente se lembrar de algum professor (a) que tenha Ihe marcado:
(Cite em que aspecto ou situagéo vivida)
a) Positivamente:

b) Negativamente:

5- Complete as frases abaixo:

Ser professor € ...

Para mim, o aluno aprendeu bem quando ele ...
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Para melhorar minha pratica como professor(a) eu...

6 - Sobre o planejamento de uma matéria ou de uma aula, vocé pode afirmar que:

a- () aprendi em meu curso de graduagdo/pds como elaboréa-lo.
b- ( ) aprendi antes do curso como elabora-lo.
c- () ndo sei muito bem como elabora-lo, mas gostaria de aprender.

7- Sobre a execucgdo da aula vocé poderia afirmar que:
(Assinale a alternativa que melhor expresse sua concep¢ao)

a)( ) E 0 espaco para transmissao de contedos.
b) ( ) E o lugar de interagdes entre professor-aluno-conhecimento.
c¢) ( ) A centralidade é no aluno e o foco em sua aprendizagem.

8- Quanto a avaliagcdo da aprendizagem dos alunos, a partir dos cursos de formagéo
(graduacdo/p6s) voce:

a () julga compreender a sua complexidade e implicacdes para 0 processo de ensino;
b ( ) concluiu que é muito complicada, e € melhor ndo se arriscar a mudar;

¢ () ndo chegou a pensar sobre a questdo;

d( )Outra

9— Ainda sobre a avaliacdo da aprendizagem, no seu curso de formacdo graduacdo/pés,
VOCE:

a () aprendeu maneiras que julga adequadas para avaliar a aprendizagem dos alunos

b ( ) ndo aprendeu avaliar a aprendizagem dos alunos

¢ ( ) aprendeu a avaliar fora e aperfeicoou no curso

10 - Quais s3o os seus “pontos fortes”, ou suas principais habilidades como professor(a)?
Enumere em ordem de importancia.

a)
b)
c)
d)
e)
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11 - Fale um pouco do que vocé espera deste seu novo emprego

12- Vocé tem enfrentado dificuldades no novo emprego? Enumere-as em ordem de

importancia.

1
2
3
4
5
6

13- Quais as principais necessidades vocé tem identificado no exercicio da docéncia?

14 — Vocé considera importante a formacéo continuada?
() Sim ( ) Néo

Comente sua resposta.
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15 - Espera que a Universidade lhe ajude a se formar melhor como professor?
()Sim () Naéo

Como?

16 — Esse espaco € seu, caso queira utiliza-lo para registrar mais alguma informacao!

Mais uma vez, muito obrigadal
Em breve retornaremos o contato!

Profa. Geovana e Equipe
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBENRLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO
ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Projeto de Pesquisa: A socializacédo profissional do professor e o desenvolvimento da
identidade docente no ensino superior.

1. Porque vocé se tornou professor universitario? Fale um pouco sobre sua
trajetdria docente, identificando os lugares e momentos que contribuiram para o
seu desenvolvimento profissional.

2. Vocé se lembra de alguma atividade desenvolvida no decorrer de seu curso de
graduacao e de p6s-graduacdo que pudesse ter contribuido para sua formagdo como
professor?

3. Quais conhecimentos vocé considera fundamentais para exercer a docéncia na
Universidade?

4. Vocé consegue se lembrar de algum professor (a) que tenha Ihe marcado
positivamente ou negativamente? (Cite em que aspecto ou situacdo vivida)

5. Falando do seu processo de “adaptag@o” profissional, cite 1 ou 2 pontos, aspectos
ou acontecimentos que mais Ihe ajudaram ou dificultaram a sua insercdo como
professor aqui na UFU. Como vocé se arranjou?

6. Quais as principais dificuldades vocé tem encontrado ao exercer a docéncia no
ensino superior? A quais fatores vocé atribui essas dificuldades?

7. Para vocé, o que é preciso para ser um bom professor e contribuir para a melhoria
da educagéo superior?

8. Voce se sente preparado para elaborar o planejamento de uma matéria ou de uma
aula? E quanto a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, para vocé o que €
avaliar e como deve ser a avaliagdo?

9.  Como vocé acredita que a Universidade poderia contribuir com o processo de
desenvolvimento profissional dos professores novatos?

10. O que vocé sugere para a organizacdo de um programa de formacéao profissional

para a docéncia universitaria?



