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RESUMO

KATO, Marly Nunes de Castro. O PROFESSOR AGRONOMO E A CONSTRUCAO
DA PROFESSORALIDADE. 2015. 103p Dissertacdo (Programa de P6s-Graduacao em
Educacao) — Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2015.

Este estudo teve como objetivo compreender o aprendizado da docéncia dos professores
(as) engenheiros (as) agronomos (as) da Universidade Federal de Uberlandia, tendo em
vista analisar as inter-relacGes entre a formacéo, os saberes e a identidade profissional dos
docentes. Os questionamentos que balizaram a investigacdo sdo os seguintes: Como
ocorre 0 processo de aprendizado da docéncia no processo de desenvolvimento da
identidade profissional destes professores? Quais os principais fatores da formacao tém
influéncia neste processo? Quais o0s saberes dos agrénomos (as) docentes e de que forma
eles sdo construidos e mobilizados por esses profissionais no ensino superior? Trata-se
de uma pesquisa de abordagem qualitativa, em que grande parte dos dados foi obtida junto
aos docentes por meio de questionarios de identificacdo e de aprofundamento, além de
analise documental em fontes que retratam a histdria da instituicdo e do curso de
Agronomia. Tivemos como referencial tedrico, além da producdo cientifica da area, os
autores Cunha (2008), Tardif (2002), Pimenta (2005), Melo (2009, 2012), Malusa (2005,
2012), Pachane (2006, 2009), Dubar (2005), Imbernén (2002), Pimenta e Anastasiou
(2002), Cavallet (1999) Behrens (2007) Isaia (2008) e N6voa (1999). As analises indicam
que o aprendizado da docéncia do professor engenheiro agronomo da UFU ocorre desde
0 inicio de sua vida académica, a partir de sua opcao pela docéncia e ao longo de sua
trajetoria profissional. Os principais desafios apontados estdo relacionados com as
condicdes de trabalho, entretanto, os dilemas em funcdo das fragilidades da formacéo
didatico-pedagdgica dos docentes sdo visiveis no que se refere a concepcdo de aula, de
docéncia, de processo de ensino-aprendizagem. Ora o professor considera a aula como
espaco de interacdo, mas também a compreende como lugar de transmissao de contetdos.
O estudo aponta para a necessidade de promover a articulacdo entre os docentes para que,
no trabalho coletivo e integrado em espacos formativos, tenham a oportunidade de
desenvolver os saberes necessarios a docéncia. O incremento dos processos de formacéo
inicial e continuada, por meio da interlocucdo direta entre graduacdo, pds-graduacao e
programas de formacdo e desenvolvimento profissional dos docentes, aliados a melhoria
das condicdes de trabalho, certamente se refletirdo no aprimoramento constante da
formacéo desenvolvida no interior das universidades.

PALAVRAS-CHAVE: Docéncia universitaria. Docéncia em  agronomia.
Desenvolvimento profissional docente. Construcdo da professoralidade



ABSTRACT

KATO, Marly Nunes de Castro. THE AGRONOMY PROFESSOR AND THE
TEACHING LEARNING PROCESS. 2015. 103p Dissertation (Education Post
Graduation Program) — Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, Brazil, 2015.

The aim of this study was to understand how does the teaching learning process of the
agronomy professor from Universidade Federal de Uberlandia occurs, analyzing the
relationship among training, knowledge and these professors’ professional identity. The
questions which guided the research were: How does the professional identity of these
professors are developed in the teaching learning process? Which are the main formation
factors that influences this process? Which are the agronomy professors’ knowledge and
how were them built and learned by these professionals in college? This is a research with
a qualitative approach, in which most of the data was collected with the professors,
through two questionnaires, a simplified and an in-depth one, as well as documents that
depict the history of the institute and of the Agronomy department. To guide analysis, we
have used, more than the scientific production in the area, the authors Cunha (2008),
Tardif (2002), Pimenta (2005), Melo (2009, 2012), Maluséa (2005), Pachane (2009),
Magalhaes (2012), Dubar (2005), Imbernén (2002),Nunez andRamalho (2008), Almeida
andPimenta (2012) PimentaandAnastasiou (2002), Cavallet (1999) Pachane (2006),
Behrens (2007) Isaia (2008), Malusa (2012) and No6voa (1999). The analysis indicated
that the teaching learning process of the agronomy professor occurs since college, with
the option of been a professor, and throughout their teaching career. Their challenges are
related to work conditions, although, the dilemmas between the practices related to the
conceptions of traditional and progressive pedagogy can be seen in their class, teaching
and teaching learning process conception. Classes are considered by professors as an
interaction place but also as a knowledge transference place. This research identifies the
necessity of promote cooperation between teachers, so that, the collective and integrated
work in formative spaces teachers will have the opportunity to develop the knowledge
necessary for teaching. The implementation of institutional initial and continuous
formation, through direct dialogue between undergraduate, graduate and training and
professional development programs for teachers, with better work conditions will reflect
in the constant improvement of training development within universities.

KEYWORDS: University Teaching. Teaching in Agronomy. Teacher Professional
Development. Teaching Learning Process.
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INTRODUCAO

Pesquisar a docéncia universitaria no contexto da Universidade nos tempos atuais
se torna instigante e desafiador. O estimulo maior se deu com minha® inser¢&o no Grupo
de Estudos e Pesquisas em Desenvolvimento Profissional e Docéncia Universitaria:
Saberes e Praticas Educativas, vinculado ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacao,
da Faculdade de Educacédo e, posteriormente, ao cursar como aluna especial no Mestrado

em Educacdo na referida Faculdade, disciplinas voltadas para a formacédo docente.

Além deste contexto, a minha atuacéo no Instituto de Ciéncias Agrarias ha mais
de duas décadas na funcdo de secretaria instigou-me a pesquisar esta tematica, com foco
no aprendizado da docéncia pelos professores que atuam no Curso de Agronomia da

Universidade Federal de Uberlandia.

No cotidiano universitario, existem aspectos relacionados ao aprendizado da
docéncia que merecem ser estudados em profundidade e que, ao longo de minha insercédo
no curso, passaram a despertar meu interesse no sentido de melhor compreendé-los.
Dentre eles, seria possivel destacar ex-alunos que retornam ao curso como professores, o
ingresso de estudantes cada vez mais jovens, os desafios postos pela diversidade quanto
a condicbes de acesso e permanéncia no ensino superior. Além disso, alguns
questionamentos estdo vinculados a minha formacédo académica como pedagoga, somada

a percepcao da necessidade constante de preparo para atuagdo na profissao docente.

A presente pesquisa abordar, para além do aprendizado da docéncia universitaria,
a questdo do desenvolvimento da identidade profissional dos professores, uma vez que 0s
cursos de formacao inicial e continuada raramente trazem contribuicdes para a formacéo
docente. Esclareco que a escolha do neologismo professoralidade ocorreu como sendo

um indicativo do aprendizado da docéncia do professor engenheiro agronomo.

Considero também importante recuperar alguns aspectos de minha trajetdria
escolar, uma vez que minha histéria de vida, assim como minhas experiéncias, constituem
fatores importantes para as opcdes tedricas e metodoldgicas da pesquisa. Minha formacéo

béasica inicial foi em um grupo escolar rural e, posteriormente, no ensino colegiado. Essas

! Na Introduc&o, optei por utilizar a primeira pessoa do singular, pois se trata de assunto inerente & minha
histéria de vida e a minha formagcéo especifica.
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raizes marcaram profundamente o meu interesse pela vincula¢do entre educacdo e

producdo rural.

Remeto a questdo da educacdo, pois em suas bases se refletem a perspectiva pela
qual o professor se colocava como o dono do saber e o transmissor do conhecimento.
Assim, fomos desenvolvendo e assumindo posturas de alunos mais passivos e receptores,

com a crenca de que, com a educacao, tudo poderia mudar.

Entretanto, ao me perceber de forma mais consciente como individuo que faz parte
da sociedade e ao aprender a pensar de forma mais critico-reflexiva, tornou-se um desafio
poder transformar e agir como profissional mais atenta as questfes que envolvem o ensino
e a aprendizagem. E é nessa construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo da propria
formacdo que a presente pesquisa pretende contribuir com os processos formativos dos
professores que atuam no Curso de Agronomia, ampliando reflexdes e produzindo
indagagBes mais especificas sobre o desenvolvimento da identidade dos docentes das

ciéncias agrarias.

Considero, ainda, a relevancia social da pesquisa, que tem como objeto de estudo
a docéncia no Curso de Agronomia no sentido de contribuir para a melhoria dos processos
de desenvolvimento profissional de professores que atuam nessa area. Ao ampliarmos o0s
debates em torno da formacdo dos professores, certamente havera aprimoramento dos
processos de ensino-aprendizagem, especialmente por estarmos nos referindo a uma
formacdo profissional voltada para as ciéncias agrarias em um pais cuja atividade
agroindustrial é fortemente significativa e integra um sistema de relacdes de producéo de

alimentos e interesses econdmicos, sociais e politicos mais amplos.

De acordo com Imbernon (2002, p. 109) a atividade docente abarca “a questdo da
formagéo de um profissional preparado para enfrentar um mundo de muitas mudancas e
incertezas”, permeado por inovacdes tecnologicas em constantes transformacées e que,
por sua vez, requer um profissional preparado para tal. Para Zabalza (2004, p. 107), a
formacgao profissional se fundamenta no seguinte principio orientador: “a preparacao para
a pratica profissional esteve sempre orientada para o0 dominio cientifico”. No entanto,
formar estudantes para enfrentar este mundo profissional permeado de mudancas e
incertezas, conforme Imbernon (2002) nos alerta, requer do professor universitario densa
formagéo no campo cientifico de sua area, mas, também, sélida e permanente formacéo

didatico-pedagdgica.
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O presente estudo contribui, ainda, para destacar a necessidade de formacao
especifica para a docéncia, principalmente, na area de ciéncias agrérias, que culturalmente
prioriza a formacdo inicial e continuada focada na competéncia técnico-cientifica. Ser
docente universitario torna-se um desafio ainda maior, pois supde a necessidade de um
corpus de conhecimentos bastante especificos relacionados ndo somente ao dominio do
conteldo a ser ensinado, mas também a forma e ao conhecimento didatico do conteudo.
Nesta perspectiva, torna-se interessante “conhecer como e onde se forma o professor
universitario principal mediador na materializagdo de um projeto institucional para o

exercicio do ensino, pesquisa e da extensdo” (CUNHA, 2008, p. 319).

No que se refere as bases legais da Educacdo brasileira, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo — LDB 9394/96 (art. 43, inciso 1) define, dentre as finalidades da educacéo
superior, a necessidade de estimular a formacéo de profissionais com espirito cientifico e
pensamento reflexivo, preparando os alunos para o exercicio critico e ético das profissdes.
Isto, entretanto, requer a compreensdo dos processos norteadores da formagdo para a
docéncia, dos saberes docentes e da identidade profissional dos professores de uma
instituicdo de ensino superior em um curso de formagé&o profissional.

Analisar experiéncias, trajetorias de vida e ainda esclarecer uma série de questfes
que vao desde a forma como o professor ensina quanto ao modo como ele organiza os
contetidos, os procedimentos e como lida com os alunos, nos permitird uma analise mais
abrangente dos aspectos referentes a formacdo e atuacdo profissional de docentes
universitarios.

Essa reflexdo remete, ainda a outra questdo, que é a de valorizar o saber que
emerge da experiéncia, sendo validado por ela e que esta diretamente ligado a maneira
como o professor age, porqué toma determinadas decisdes e como se posiciona diante dos
problemas cotidianos. Conforme Tardif (2000), os saberes da experiéncia proporcionam
seguranca ao professor, porque ja foram testados e validados no cotidiano de sua pratica
profissional. Para Behrens (2007) o professor é influenciado pelo paradigma da sua
propria formacdo, mas a concepcdo ou tendéncia pedagdgica que caracteriza a agédo
docente pode ser modificada ao longo de sua trajetoria profissional, por meio de praticas
formativas e reflexdo sobre a prdpria pratica pedagogica.

A formacdo pedagogica dos docentes universitarios deve ser entendida como
prioridade nas politicas de educacdo superior. A criacdo de programas de formagéo e

desenvolvimento profissional, que articulem estratégias formativas do docente:
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[...] sistematicamente organizadas, as quais envolvem esforgos pessoais
e institucionais concretamente desenvolvidos, orientados para a
apropriacdo de conhecimentos/saberes/fazeres préprios da éarea de
atuacdo de cada profissional, bem como o modo de mediar essa
apropriacdo aos alunos (ISAIA, 2006, p. 73).

A partir dessas reflexdes, no decorrer da pesquisa, esperamos contribuir para
identificarmos os elementos constitutivos da construcdo da professoralidade do docente
agronomo e, quica, com a melhoria do processo de desenvolvimento profissional na
docéncia universitaria. Ao evidenciarmos os aspectos referentes ao aprendizado da
docéncia universitaria, poderemos desencadear a necessidade de reconsiderar as
concepcdes gue sustentam as praticas destes docentes, além de revisdo na solida formacéo

cientifica obtida na formacé&o inicial e nos cursos de mestrado e doutorado.

Pretendemos, assim, atribuir maior atencéo aos saberes pedagdgicos, aos aspectos
relacionados a organizagdo da sala de aula como espaco privilegiado de construcdo do
conhecimento e de exercicio do pensamento critico e criativo. Também esperamos que a
pesquisa se constitua em fonte para a elaboracdo e implementacdo de politicas

institucionais de desenvolvimento profissional dos docentes universitarios.

E é nessa perspectiva que elegemos o docente como sujeito da pesquisa por
entender que sua pratica ultrapassa o simples pensar sobre a acdo. Esta por sua vez retrata
uma prética investigativa-critica, com objetivos definidos sobre o ensinar e o aprender
que envolvem toda sua agdo. Assim sendo, esta pesquisa analisou 0s aspectos

relacionados ao aprendizado da docéncia universitaria pelo docente agronomo.

Diante do exposto, propomos este estudo partindo dos seguintes questionamentos:
Como ocorre o processo de aprendizado da docéncia dos professores que atuam no Curso
de Agronomia? Quais fatores tém influéncia no processo de desenvolvimento da
identidade profissional dos (as) professores (as) engenheiros (as) agronomos da
Universidade Federal de Uberlandia?

O objetivo geral da pesquisa consiste em analisar como ocorre 0 aprendizado da
docéncia dos (as) professores (as) engenheiros (as) agronomos da Universidade Federal
de Uberlandia.

E para alcancar esse objetivo geral, definimos os seguintes objetivos especificos:
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- Discutir aspectos referentes a docéncia universitaria na contemporaneidade,
assim como as politicas de educacdo superior de modo geral e, especificamente, no

contexto do Curso de Agronomia da UFU.

- Analisar conceitos relacionados a formacdo, a identidade, aos saberes e ao

desenvolvimento profissional.

- Compreender como ocorre a construcdo da professoralidade dos professores

agronomaos.
- Contribuir para a ampliacdo de pesquisas referentes a essa tematica.
A dissertacdo foi estruturada em quatro capitulos:

No Capitulo I, destacamos aspectos referentes a docéncia universitaria na
contemporaneidade, assim como as politicas de educagdo superior de modo geral e,

especificamente, no contexto do Curso de Agronomia da UFU.

No Capitulo Il sdo apresentados os conceitos relacionados a formacdo, a
identidade, aos saberes e ao desenvolvimento profissional a partir de referenciais tedricos

que balizaram a anélise desenvolvida no presente estudo.

O Capitulo 111 se refere as trilhas metodoldgicas da pesquisa, descrevendo suas
etapas, 16cus da pesquisa, sujeitos, instrumentos de construcdo dos dados e aspectos

referentes a analise de contetido.

No Capitulo 1V, apresentamos a analise dos dados obtidos junto aos professores
que atuam no Curso de Agronomia do Instituto de Ciéncias Agréarias, com foco no
aprendizado da docéncia universitaria, sua identidade, seus saberes, e concepgdes que

embasam sua préatica pedagogica.

Para concluir, explicitamos as consideraces finais, as referéncias, 0s anexos e 0s

apéndices.



CAPITULO | - DOCENCIA UNIVERSITARIA

Tal como as montanhas, 0 homem guarda dentro de si riquezas
ignoradas, que havera de descobrir e utilizar, se quiser atingir
os elevados fins destinados a sua existéncia. (Da sabedoria

logosofica)
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A docéncia universitaria é abordada neste capitulo a partir da perspectiva
historica, na qual buscamos estabelecer um diélogo entre a necessidade de formacéao de
professores para a educacao superior, a legislacao e o contexto universitario, ja que, como
as montanhas, o homem guarda dentro de si riquezas ignoradas e estas podem ser

descobertas e cultivadas para um fim elevado.

Para tanto, tracamos o percurso no qual a universidade ¢ compreendida como
campo legitimado do exercicio da docéncia que tem como pressupostos proporcionar a
interlocucdo entre o saber, 0 meio académico e a sociedade. Neste capitulo o objetivo é
recuperar as politicas de educacéo superior a luz da perspectiva historico-critica referente

a docéncia universitaria.

1.1. Interfaces entre a trajetoria histérica da docéncia e o contexto universitario

Aprendemos com Sécrates que o principio fundamental da docéncia consiste no
entendimento de que ndo ha aprendizagem sem que o estudante aprenda. Por esse vies,
vislumbramos a amplitude do conceito de docéncia em que, por um lado, estdo quem
ensina e 0 que ensina, €, por outro lado, quem aprende, que, além de ser capaz de captar
e apreender o sentido do que Ihe foi ensinado, também expressa juizos.

Ao buscar nas transformac6es das sociedades por forca das lutas que ha no interior
de cada uma delas, encontramos todo 0 movimento historico por onde se fundamentou as
tomadas de decisGes para consolidar as institui¢des de ensino com base em principios ora
filosoficos, politicos ou até mesmo religiosos.

Nos primdrdios, o ensino se dava de forma oral, e a base da aprendizagem era a
memoria, “aos poucos a aquisicdo de conhecimento se tornara um importante diferencial
para obtencédo de prestigio na sociedade” (VEIGA, 2007, p. 34). A escola, ao longo dos
anos, foi se configurando como instrumento de adequacéo e preparacdo do individuo ao
meio, a partir de um processo articulado de dimensdes histdricas, econémicas e politicas.

A escola, enquanto instituicdo social que produz e reproduz o
conhecimento, tem importante papel na construcdo dessa consciéncia
critica que contribui para a formacédo da cultura e da politica de toda e
qualquer sociedade. Os sistemas educacionais geralmente trabalham no
sentido de manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos, com
saberes e poderes que eles trazem consigo, ou seja, o estudo da “micro
politica”, isto é, o exercicio do poder em instituigdes de menor
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abrangéncia como, por exemplo, as escolas (FOUCAULT, 1996, p.
169).

Neste sentido, fica ampliada a questdo das escolas, que por meio de redes
invisiveis em seu contexto cultural, questes como a disciplina e o poder acabam
ganhando aparéncia de naturalidade e definindo critérios cientificos.

Numa retrospectiva histérica, encontramos que, na ldade Media, o termo
universidade foi usado no século XV para designar o conjunto de cursos. O termo
universitas foi entdo utilizado para corporagdes de professores e alunos, sendo que as
primeiras universidades medievais foram criadas nos mosteiros, com o objetivo de
estudos em torno da teologia e da filosofia, cuja ideia da docéncia estava relacionada ao
sacerddcio. Ja instituicGes europeias priorizaram o uso pedagogico de imagens para
exprimir conceitos. Por estas origens fica evidente que havia um controle da fonte para
a reproducdo do conhecimento ligado a principios religiosos e morais. Os romanos ja
utilizavam o termo universitas com o seguinte significado:

Corporacdo de mestres e escolares dedicados ao estudo das artes
(filosofia), da teologia, do direito e da medicina, que se relnem,
garantidos por estatutos prdprios, para se proteger das ameacas dos
poderes locais, regulamentar e garantir o exercicio autbnomo do oficio
de investigar e de ensinar (COELHO, 2008, p. 8).

Entretanto, com a demanda da sociedade de profissionais cada vez mais
qualificados, a universidade chega ao século XVII, periodo considerado como o inicio da
modernidade, buscando rever seus objetivos com o intuito de atender as exigéncias do
mercado e a interferéncia do Estado em sua ingeréncia. O processo de criacdo de novas
universidades ocorreu de forma lenta, no entanto, 0 aumento do nimero de instituicdes
de educacdo superior simboliza a producdo intelectual e a disseminacédo de culturas.

Neste contexto, reportemo-nos a uma etapa significativa com relacdo a uma
questdo adicional a docéncia universitaria no Brasil, como bem define Veiga (2007, p.
191) no final do seculo XIX, “o ensino superior brasileiro foi criticado pela pouca
atividade cientifica.” Entretanto, além das exigéncias intelectuais, iniciaram-se as
exigéncias para o incremento da producdo cientifica. Neste aspecto, residem as raizes da
consolidacdo da ciéncia no ensino superior. Entretanto, Morais (2002, p. 30) destaca que
ciéncia, como conhecimento, exige uma nova visdo de mundo, diferente e néo

fragmentada.

Neste recorte historico, a presenca da universidade € marcante, seja nas

influéncias da transposi¢édo da vida rural para a urbana, do pensamento dogmatico para o
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pensamento critico. Trata-se de uma instituicdo que atravessou diferentes crises politicas,
sociais, econdmicas, cuja missao inicial era propiciar o saber acumulado aos discentes e
passou a difusdo do saber elaborado. A funcdo da universidade foi construida e
reconstruida para atender aos principios a ela determinados. Para dar concretude a esta

questdo, Dourado (2003, p. 99) afirma:

E uma das mais complexas instituicdes, a qual historicamente se
atribuem funcgdes de formar plenamente os cidaddos para a vida social,
cultural e econdmica, mediante produgdo, desenvolvimento e
socializacdo das ciéncias, técnicas e artes [...]. E uma instituico social
e politica que produz e dissemina os conhecimentos e a formagéo
técnica e social, porém tendo como valores e solo real de seu cotidiano
as davidas, a pluralidade e o trato com a diversidade, mais que as
verdades definitivas e o pensamento homogéneo.

Neste viés, encontramos a relacdo dessa questdo com as exigéncias do
capitalismo, incidindo nessa instituicdo numa educagdo para o trabalho, construindo e
reconstruindo ideias e ideais, sujeita a sucateamentos de toda ordem, impostos pelos
interesses da sociedade. Neste &mbito, é expressiva a seguinte afirmativa:

A centralidade da universidade enquanto lugar privilegiado de
producdo da alta cultura e conhecimento cientifico é fendmeno do
século XIX [...] a autonomia e o universalismo dos objetivos fizeram
da universidade uma instituicdo Unica, relativamente isolada das
restantes instituicdes sociais, dotada de grande prestigio social e

considerada imprescindivel para a formag&o das elites. (SANTOS, 1999
p. 168).

Frente a essas consideracfes, podemos ainda destacar as influéncias ndo somente
econdmicas, sociais e politicas, mas também religiosas. Neste sentido, Bernheim (2008)
destaca que os fundamentos de legitimidade da universidade moderna estdo na ideia da
autonomia do saber face ao Estado e a religido. Diante deste cenario, ha o fortalecimento
do Estado e do mundo capitalista que lutam pelo poder hegemonico de seus ideais. A esse
respeito, afirma Bernheim (2008, p. 19):

[...] enquanto no passado parecia impossivel romper a tutela da religido
e do Estado, agora parece impossivel escapar da tutela empresarial e

financeira, uma vez que o saber se transformou em forca produtiva,
inseparavel dos fluxos mundiais de capital.

Como consequéncia desses envolvimentos na busca pela supremacia de diferentes
valores que orientam a conducdo das politicas de educagdo no Brasil, para o docente foi

sendo moldada uma matriz de conduta cuja missdo, no inicio do seculo XX, compreendia:
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[...] ndo sé ensinar, mas educar a crianca, também preparar o aluno pela
via da educacéo integral e converté-lo em cidaddo. E ainda o preparo
intelectual e técnico do mestre [..].Também como o papel de
coadjuvante do processo ensino-aprendizagem, em cujo centro esta a
crianca...com consciéncia de sua funcdo de orientador das atividades
dos estudantes e de estimulador de sua curiosidade. (VEIGA, 2007, p.
231).

Assim, diante das exigéncias do desenvolvimento da sociedade, a escola tem se
consolidado como institui¢éo de preparagdo do individuo para atuar no meio em que vive,
articulando as dimensBes sociais, econémicas e politicas. Entretanto, na prética,
assistimos a escola se dedicando muito mais ao ensino dos aspectos técnicos das

disciplinas do que a formacdo social do aluno.

A educacdo ndo pode ser apenas preparatoria quanto a apropriacdo de
conhecimentos técnicos e instrumentais, deve constituir-se de processos formativos que
possibilitem o pleno desenvolvimento das capacidades humanas — do ponto de vista
cognitivo, procedimental, mas, sobretudo, da formacdo ética. Mesmo porque afirma
Dourado (2003, p.147) que “a educag@o interessa também ao Estado, a governos, aos

individuos, ao mercado, e esses interesses precisam ser permanentemente negociados”.

Além disso, se, por um lado, ela deve oferecer ao estudante uma formacéo que o
oriente a pensar a si mesmo e sobre a sociedade da qual faz parte, por outro, ao longo dos
anos, a profissdo de professor foi se estabelecendo conforme os interesses e as
necessidades individuais ou coletivas que condicionaram e orientaram o tipo de educacao
que a sociedade precisava; assim, “o desafio da educacdo de qualidade pressupde o
enfrentamento da questdo da formacdo de qualidade e das condi¢cbes de trabalho que
possam promover maior profissionalizacao” (BRITO, 2009, p. 91). Ainda neste contexto,

destacamos:

A educagdo vem se constituindo como um campo de conhecimento e
de pesquisa que ainda busca seu espago, se constroi e reconstroi na
historia [...] numa vis&o historico-dialética, enfatiza-se a ideia de que o
que se constroi nesse amplo campo € o que o define, incorporando-se,
entdo, a diversidade de possibilidade que concretamente séo
construidas. (CUNHA, 2008, p. 38).

Diante desta afirmativa, observamos que o docente, em sua pratica na sala de aula
ou fora dela, difunde ideias sobre a sociedade, expressa juizos de valor, demonstra
padrdes de comportamento, sejam de conformismo ou de mudanca, de critica ou de

aceitacdo. Dessa forma, influencia os seus alunos e 0 seu entorno, a0 mesmo tempo em
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que é influenciado. Esse processo de desenvolvimento é atravessado por relacfes de saber
e demanda o entendimento de que:
Se a relacdo com o saber é uma relacdo social, € porque 0os homens
nascem em um mundo estruturado por relagdes sociais que sdo também

relacBes de saber [...] a relagdo com o saber se constréi em relacoes
sociais de saber. (CHARLOT, 2000, p. 89).

As relacdes sociais por sua vez sdo pautadas por valores, interesses, continuidades
e descontinuidades que permeiam o espa¢co académico. Aos docentes sdo atribuidas
diversas responsabilidades, uma vez que atuam em um contexto complexo de mudancas
e de demandas diversas. Nesse sentido, Coelho (2008, p. 21) destaca que ao magistério
superior, dentre varias caracteristicas, serd preciso considerar ainda os caminhos da
“profissionalidade, da técnica, da formalidade burocratica e do produtivismo desvairado”.
Esses aspectos tém impactos no cotidiano de trabalho dos professores universitarios,
influenciam suas préticas, suas concepc¢des e sua identidade profissional.

No tocante a formacdo inicial e continuada dos docentes, 0 que sobressalta, na
maioria das vezes, é a énfase dada a competéncia técnico-cientifica. A concep¢éo de
formacdo centrada nessa dimensdo tem desdobramentos nas praticas formativas
desenvolvidas pelos professores; por exemplo, na dificuldade encontrada por alguns
docentes no que se refere ao preparo de seus alunos para compreenderem criticamente a
realidade em que vivem e atuardo profissionalmente. Além disso, apresentam limitac6es
quanto a metodologias que contribuam para o desenvolvimento da consciéncia critica e a
autonomia intelectual dos estudantes, para que possam participar ativamente de sua
prépria transformacdo e também nas mudancas da sociedade. Nesse sentido, Cunha nos
alerta que:

O crescimento da consciéncia critica estara dependente de uma nova
maneira de encarar a relacdo entre 0 sujeito e o objeto do
conhecimento, que nega a perspectiva positivista [...] Unir ensino e
pesquisa significa caminhar para que a educagdo seja integrada,

envolvendo estudantes e professores numa criacdo do conhecimento
comumente partilhado. (CUNHA, 1989, p.32).

Esses desafios parecem apontar, de um lado, para a necessidade de examinarmos
as politicas de educacéo superior, e, de outro, para a formacéo de professores. Pensar a
universidade significa compreendé-la como uma institui¢do “diferenciada e definida por
Sua autonomia intelectual” e que, enquanto organizacdo, “tem apenas a si mesma como

referéncia” (CHAUI, 2003, p.6).
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Enfim, questionar o processo histdrico que permeia a educagdo, especialmente no
ensino superior, permitiu compreender que, ao longo dos anos, houve um processo de
transformacdes profundas em decorréncia de forcas politicas e econémicas, internas e

externas, as quais a educacdo esta e estara subordinada.

1.2. Politicas de formacéao de professores universitarios: dialogos entre a legislacéo

e a histéria

Iniciamos essa temética com a inquietude sobre a natureza e o sentido da
universidade desde sua criacdo. Sabemos que, como instituicdo social, tem por natureza
o trabalho intelectual voltado para o aprimoramento da ciéncia e dos problemas da cultura
como saber racional, havendo cada vez mais a exigéncia da universalidade de exceléncia

do trabalho desenvolvido nas universidades.

Ao verificarmos a trajetdria historica da educacdo superior, principalmente sua
génese na Idade Média, constatamos que a universidade brasileira também foi antecedida
por intensas questdes politicas, culturais e econdmicas. Essas questbes referem-se
inicialmente a natureza da origem da educagdo no Brasil, pois enquanto Coldnia de
Portugal, herdamos a influéncia educacional por meio da atuacdo dos jesuitas. A partir da
independéncia do Brasil, houve uma maior aproximagdo com outros paises,
especialmente a Europa. Em 1759 Marqués de Pombal expulsa os jesuitas e empreende
reformas no ensino, criando catedras de filosofia, gramatica e retorica, sendo que muitos
mestres foram oriundos do sistema de ensino jesuita.

Com a sede do reinado portugués no Brasil, em 1808, foram criadas faculdades
isoladas, dando inicio aos cursos superiores voltados para formacdo de uma elite
intelectual ao longo de todo o século XVII e XVIII. O ano de 1920 representa um marco
na historia da educacgéo superior brasileira por meio da criagdo da primeira universidade
na Bahia, que teve como um dos pressupostos a expansédo das ideias modernizadoras para
0 ensino superior brasileiro, a partir da influéncia do modelo francés.

A partir dos anos de 1930, inicia-se um processo de influéncia do modelo de
universidade alemd, traduzido pela criagdo da UnB e USP, instituicbes de educagéo
superior que ainda hoje se constituem em referéncias nacionais e internacionais na

producdo do conhecimento.
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Nesses contextos coletivos de convicgOes, saberes que se entrelagam por
acontecimentos em permanente mudanga e, ainda, aliados ao desenvolvimento
tecnoldgico ao longo dos tempos, foi necessario sistematizar, por meio de legislagdes
especificas, o funcionamento das universidades. Tendo em vista a relevancia de
compreensdo do movimento historico percorrido, apresentamos — mesmo brevemente —
algumas acOes legislativas relacionadas a criacdo e a organizagdo das instituicdes de
ensino superior em nosso pais a partir do século XX, que se constituem como subsidios

legais desta instituicao.

Quadro 1 — Principais legislacdes referentes a educacgao superior brasileira

Ano de criacdo Titulo Contetdo
1920 Decreto n° 14.343 Criacdo oficial da primeira Universidade.
1931 Decreto Estatuto das Universidades Brasileiras
1932 Manifesto Pioneiros da Escola Nova
1945 Decreto n° 8.393 Concede autonomia administrativa, financeira, didatica

e disciplinar. O reitor, que passa a ser nomeado pelo
presidente da republica.

1961 Lei de Diretrizes e | Instala o Conselho Federal de Educacéo que serviu de
Bases n © 4024/61 referéncia bésica para a instituicdo do Plano Nacional
de Educacdo homologado também nesse mesmo ano.
Normatiza o funcionamento da educacdo superior.

1967 Decreto n° 252/67 Instituido em 28/02/67 com o intuito de organizar em
departamentos as unidades de ensino, disciplinas afins,
criacdo de colegiado de curso no ensino superior e a
introducdo do vestibular.

1968 Lei n° 5.540/68 Institui o regime juridico, estrutura o corpo docente e
reafirma os objetivos do ensino superior.

1988 Constituicdo Federal Dedicou um capitulo a educagdo e dois artigos ao
ensino superior, que dentre varios aspectos e itens
especialmente relacionados a autonomia constitucional,
indissociabilidade do ensino, pesquisa e extenséo.

1996 Lei de Diretrizes e | Institui o preparo para a docéncia prioritariamente em
Bases n°® 9394/96 cursos de pés-graduacéo.

Fonte: Pesquisa bibliografica da autora (2014).

Frente aos itens inseridos no quadro, apresentamos a seguir um breve comentario
dos mesmos. Em sete de setembro de 1920, quando foi instituida a primeira universidade
oficial, pelo Decreto n°® 14.343, do entdo presidente o Sr. Epitacio Pessoa, a Universidade
do Rio de Janeiro. Por este ato podemos inferir que se inicia formalmente a historia da

legislacdo na educacao superior brasileira.
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Em plena era republicana brasileira, surgiu a necessidade de regulamentacdo da
mesma. Apos diversas discussdes surgiu, em 11 de abril de 1931, o decreto referendando
0 Estatuto das Universidades Brasileiras e, nesse mesmo ato, foi criado o Conselho
Nacional de Educacéo pelo ministro da Educacgéo e Saude Francisco Campos no governo
de Getllio Vargas. Sem dulvida, esse decreto cumpriu com a finalidade de definir
diretrizes para adaptar a educacdo escolar superior ao desenvolvimento de um ensino

adequado a modernizacao do pais.

Neste periodo, as reformas educacionais ocorreram em varios ambitos do sistema
de ensino. Em decorréncia, surgiu 0 movimento reformista da educacéo, publicando, em
1932, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, que caracterizou, no inicio da
Segunda Republica, uma base politica de renovagdo da escola como escola nova em
contrapartida com a escola tradicional. Esse movimento renovador e auténtico inaugurou
uma era de debates buscando nova direcdo no ensino, circulando novas ideias e instigando
aspiracdes a uma nova educacdo com bases solidas e com horizontes vastos.

Destacamos, dentre as diversas aspiragdes, a oportunidade de vislumbrar um novo
sistema educacional, publico, laico e gratuito com vistas a promover a investigacdo
cientifica; suas diretrizes também contemplariam a educacdo administrada de forma
adequada a modernidade industrial como fator fundamental para solu¢do dos problemas
educacionais.

Por fim, esse documento historico, articulado por intelectuais politicos envolvidos
com a modernizacdo e aprimoramento da educacdo imprimiu uma renovacdo na escola
tradicional cujas nogcOes sustentam até os dias atuais 0s sistemas de ensino nacional.

Especificamente no ensino superior, destacamos a contribuicdo desse manifesto
por apontar a sua triplice funcdo: ensino, pesquisa e extensdo. Vale destacar que 0s
trabalhos cientificos dessa fase j& demonstravam sua forca reconstrutora e reformadora.
Santos (1999, p. 165) caracteriza, a seguir, este contexto:

[...] 0 objetivo das reformas da universidade [...] manter as contradi¢es
sob controle através da gestao das tensdes que elas provocam [...] gestdo
problematica em trés dominios: contradicdo entre a producdo de alta
cultura e de conhecimentos exemplares necessarios a formacdo das
elites [...] contradicdo entre a hierarquizacio dos saberes especializados
através das restricGes do acesso e da credencializacdo, contradicao entre
a reivindicacdo da autonomia na definicdo dos valores e dos objetivos

institucionais e a submissdo crescente a critérios de eficacia e de
produtividade de origem e natureza empresarial.
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Sem alterar as formas de controle na universidade, o Decreto n® 8.393, de 17 de
dezembro de 1945, concede autonomia administrativa, financeira, didatica e disciplinar e
define a forma de nomeacéo do reitor, funcao que passa a ser atribuida pelo presidente da
republica. Ai se inicia uma nova fase da histéria com o fim do Estado Novo e inicio do

regime autoritario com a chamada “redemocratizacao do pais”.

J& no final da década de 1950 acelera-se o ritmo de desenvolvimento no Brasil,
provocado pela industrializagdo e pelo crescimento econdmico, que tem como
consequéncia outro momento crucial da historia, no inicio dos anos 1960: a participacdo
do movimento estudantil de forma intensa, com realizacdo de seminarios pela Unido
Nacional de Estudantes mesclando debates das questdes politicas e sociais pelas quais se

tragcavam o caminho da universidade.

Neste cenario, nasce a LDB n° 4024/61. Essa lei entrou em vigéncia em 1962 e,
além de instalar o Conselho Federal de Educagdo, serviu de referéncia basica para a
instituicdo do Plano Nacional de Educacdo, homologado também nesse mesmo ano. Essa
lei tracou um capitulo especial para a educacdo superior, normatizando 0 seu

funcionamento a fim de torna-lo atual com as exigéncias da sociedade contemporanea.

Nos anos 1960, a economia adquire uma dindmica expansdo no pais e, neste
contexto, ocorre a aproximacao da universidade com a politica, como vemos na expressao
de Dourado (2003, p. 66) quando afirma que “a cidadania passa a ter um novo contetdo
historico, o que implica dizer que a aproximacao da universidade com a politica torna-se

extremamente forte”.

Ainda sobre essa década, Dourado (2003 p. 67) apresenta dois aspectos que
orientam as reformas educacionais: O primeiro se refere a questao da ciéncia como sendo
“neutra, rigorosa e profissional torna-se referéncia do conhecimento para a sociedade,
propiciando, dessa forma, base das mudancas institucionais para as universidades e seus
intelectuais” que diante destes atributos desenha “um futuro prdspero e feliz”. O segundo
aspecto se refere a questdo da profissionalizagdo, cuja “categoria epistemoldgica que
abaliza as relagdes sociais: as relacGes entre o individuo e a sociedade sdo agora
estabelecidas pela dimensao social da profissionalizagao”. Pois, se antes o trabalho era
um traco abstrato e socialmente necessario, passou a ser o principal traco da materialidade

da prética social.
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No &mbito politico e econdmico, surgiram as legislagdes com o intuito de adotar,
implementar ideias e principios para dar forma a universidade brasileira. Em 28 de
fevereiro de 1967, foi publicado o Decreto n® 252/67 no intuito de organizar em
departamentos as unidades de ensino, disciplinas afins, criar colegiado de curso ensino
superior e introducdo do vestibular. Neste contexto, apresentava-se o objetivo de
fortalecer o principio da autoridade e da disciplina nas instituicdes de ensino superior. E
é sob o estigma de reforma que a universidade foi se estruturando e reestruturando.
Motivada pelo regime militar, com o objetivo de intervirem na universidade e censurando
a livre expresséo dos estudantes e professores — especialmente os que lutavam contra o
regime —, institui-se a reforma universitaria denominada Lei n° 5.540/68. A referida lei
trouxe mudancas significativas na educacdo superior, além de estabelecer o regime
juridico, a adocdo do sistema de vestibular unificado como processo seletivo para o acesso
auniversidade, estruturar o corpo docente. Reafirmou que os objetivos do ensino superior
consistiriam na pesquisa, no desenvolvimento das ciéncias, letras e artes e na formagéo

de profissionais de nivel universitario.

Compreendemos que nessa reforma houve o intuito de aumentar a eficiéncia e a
produtividade, porém ela herdou os reflexos da repressao ocorrida ao longo da histéria
politica brasileira, conforme vemos na seguinte citagéo:

A reorganizagdo do movimento estudantil, como a de outros grupos da
sociedade civil, s6 se efetiva no final dos anos 70 com a abertura politica
e a promulgacdo da Lei de Anistia nas universidades puablicas [...] No
limiar da década de 80 observa-se da parte de significativo nimero de
professores a consciéncia de que o problema da universidade envolve

ndo apenas aspectos técnicos, mas também um carater marcadamente
académico e politico. (FAVERO, 2006, p. 17).

Nesse vies, em 5 de outubro de 1988 foi promulgada a Constituicdo da Republica
Federativa Brasileira, dedicando-se um capitulo & educacédo e, especificamente, dois
artigos ao ensino superior que além de instituir o regime juridico Unico, reafirma questdes
como a gratuidade do ensino, a autonomia constitucional, a indissociabilidade entre o
ensino, pesquisa e extensdo e ainda facultando as universidades admitir professores,

técnicos e cientistas estrangeiros.

Nossa historia é imbricada de aspectos politicos e econd6micos, que se entrecruzam
e delineiam novos rumos para a educagao. Devido a esse cenario, no inicio da década de

90, diante da implementacdo de politicas neoliberais de fortalecimento do mercado
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nacional surge a Proposta de Emenda Constitucional nimero 56-b, que reduziu o
orcamento das universidades, subtraindo do setor publico cada vez mais a qualidade pelo

oferecimento do ensino superior.

Entretanto, a Lei de Diretrizes e Bases, Lei n® 9.394/96, embora todas as suas
controvérsias no que se refere a sua elaboracdo e tramitacdo, contribuiu para reafirmar a
autonomia pedagogica, administrativa e financeira das universidades publicas. A referida
lei legitima a competéncia técnico-cientifica para a formacao do professor universitario,
uma vez que nao se refere a necessidade de formacdo didatico-pedagogica. Nela, a
preparacdo para a docéncia do ensino superior ocorrera prioritariamente em cursos de
pos-graduagdo Stricto Sensu. CUNHA (2001) afirma que:

O professor ao fazer sua formagdo pos-graduada, via de regra, constroi
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. (CUNHA, 2001, p.80).

Neste sentido, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 40) analisam que essa lei ndo
concebe o processo de formacao para a docéncia no ensino superior como tal, mas apensas
como “preparagdo” para o exercicio do magistério, resumida a titulacdo académica e
reforcando a crenca de que para ser professor basta o conhecimento aprofundado do
conteddo, em uma formacdo prioritariamente voltada para a pesquisa, mas dissociada da
elaboracédo de conhecimentos pedagdgicos.

Com a promulgacéo dessa lei, caracterizou-se a avaliagdo sob a qual os cursos de
graduacdo e o trabalho do docente ficariam submetidos, estabelecendo a necessidade de
haver uma comissdo nomeada pelo MEC cuja atividade envolvia tanto as instalacfes
fisicas como os projetos pedagdgicos e os docentes sendo avaliados, por seus curriculos,

disciplinas, articulando o real compromisso com a formacéo dos futuros profissionais.

Nesse panorama de mudancgas, continuidades e descontinuidades das politicas
educacionais no Brasil, foram delegadas aos docentes do ensino superior inimeras
fungdes que ultrapassam a sala de aula. Para Zabalza (2004, p. 105) o professor, além de
ser responsavel pelo ensino, pesquisa e administracdo, ha orientacdes de monografias,
dissertagdes e teses. Inclui-se ainda atender a avaliagdo ¢ ao “ranking das universidades”,
que é feito com base em indicadores de producdo cientifica ou técnica (patentes, projetos

de pesquisa subvencionados, publicagfes, congressos, etc.).
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Os professores universitarios enfrentam, cada vez mais, as exigéncias postas pelo
cenario de producdo académica acelerada, uma vez que 0 seu sucesso estd pautado na
quantidade de produces e ndo na qualidade do ensino que se desenvolve na graduacao.
Segundo Padua,

Ha& necessidade de compreendermos que a produ¢do do conhecimento
é processual, que este processo é histérico, individual e coletivo ao

mesmo tempo, derivado da praxis humana e, por isso mesmo, ndo linear
nem neutro, como queria a ciéncia positivista. (PADUA, 1998, p. 28).

Esse cenario requer do professor a capacidade de articular, ao mesmo tempo, uma
diversidade de tarefas que, muitas vezes, ultrapassam suas possibilidades. O cotidiano
universitario requer que o docente assuma diferentes atribui¢des como: aulas para
planejar, desenvolver e avaliar, pesquisas, extensao, orientacdes de monografias, teses e
dissertagdes, além de atividades administrativas, como reunides, comissdes, dentre outras
atividades. Diante desse acumulo de func¢des, o professor muitas vezes tem privilegiado
a produgdo do conhecimento cientifico em detrimento da qualidade pedagdgica da aula

universitaria.

1.3. O contexto da universidade

E inegavel o papel social das universidades, que, ao longo do tempo, vém
construindo seu conceito de instituicdo social produtora de conhecimento, além de sua
contribuicdo para a formacdo da cultura e da politica de toda e qualquer sociedade.
Conforme nos lembra Santos (2008, p. 10), “ela (a universidade) efetivamente incorpora
uma missao civilizatdria, com responsabilidade perante a sociedade e a cultura.”

Entretanto, ela se insere no tempo e no espago das transformacdes e inovagdes que
impdem mudangas nos perfis profissionais e na formagdo dos mesmos. Neste ponto de
vista, afirma Novaes (1992, p. 28):

[...] a universidade do futuro nao tera funcéo de ensinar, mas sim de abrir
o revelavel a quem quiser toma-lo por conta propria, de produzir inventos
que nutram o processo civilizatério e equilibrem o homem nos adventos
ciclicos da humanidade.

Mesmo diante da velocidade dos conhecimentos tecnoldgicos, a educagédo
universitaria ndo pode se limitar ao aprendizado técnico, pautado simplesmente na

transmissao linear de conteddos, mas na formacao integral dos estudantes, com foco no
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desenvolvimento das dimensdes cognitivas, procedimentais e atitudinais, considerando-
0S como sujeitos histéricos.

Ainda mais especificamente nos dois ultimos séculos, com o avancgo da ciéncia, a
universidade, conforme Cavalett (1999, p. 75), “passou a viver um dualismo: a formagéo
humanista e generalista, do homem para a vida, e a formacéo profissional e especializada,
do homem para o trabalho”. Contudo, ¢ neste contexto educacional universitario que
encontramos o respaldo nas politicas institucionais conforme definicéo a seguir:

[...] a universidade é uma instituicdo social e como tal exprime de
maneira determinada a estrutura e 0o modo de funcionamento da
sociedade[...] a universidade publica sempre foi uma instituicdo social,
isto é, uma agdo social, uma prética social fundada no reconhecimento
publico de sua legitimidade e de suas atribuigdes, num principio de
diferenciagdo, que lhe confere autonomia perante outras instituicdes

sociais, e estruturada por ordenamentos, regras, normas e valores de
reconhecimento e legitimidade internos a ela. (CHAUI, 2003, p.6).

A universidade, como instituicdo social, tem caracteristicas distintas das demais,
pois, conforme aponta Bernheim (2008), expressa de determinada maneira a estrutura e
0 modo de funcionamento da sociedade como um todo e, mais ainda, define-se por sua
autonomia intelectual, relacionando-se com o conjunto da sociedade e com o Estado. Ou
seja, 0 conhecimento € guiado pela propria légica, ficando sujeito as regras do mundo
empresarial e do mercado.

Diante de tantos desafios impostos para atender a aspectos econémicos,
encontramos, em contrapartida, um novo modelo de universidade para o século XXI nas
colocages de Zabalza (2004):

A universidade reorienta seu sentido e incorpora-se a uma visdo mais
pragmatica da formacdo e da pesquisa: o interesse é formar para o
exercicio da profissdo e pesquisar assuntos mais rentaveis e melhor

aceitos no mercado, e isso teve um grande impacto sobre a sua missao
formativa. (ZABALZA, 2004, p. 77).

O modelo brasileiro de universidade, diante dessa perspectiva, caminha contra a
linha do tempo. Diante das rdpidas transformagfes sociais e econdmicas, atende a um

perfil de formar profissionais para atender as ofertas de mercado de trabalho.

Entretanto, nesta perspectiva, Santos (2008, p. 32) ressalta que “o poder na
universidade deve deslocar-se dos docentes para os administradores treinados para
promover parcerias com agentes privados” que, por outro lado, estdo sujeitos a critérios

impostos pelo capitalismo como bem descreve Chaui (2003, p. 7):
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A forma atual do capitalismo caracteriza-se pela fragmentacédo de todas
as esferas da vida social. A sociedade aparece como uma rede movel,
instavel, efémera de organizacGes particulares definidas por estratégias
particulares e programas particulares, compreendido entre si. Sociedade
e natureza sao reabsorvidas para se tornarem “meio ambiente” instavel,
fluido, perigoso, ameacador e ameacado, que deve ser gerido,
programado, planejado e controlado por estratégias de intervencéo
tecnolodgica e jogos de poder. A permanéncia de uma organizacgao
depende de sua capacidade de adaptar-se a mudancas rapidas da
superficie do “meio ambiente”. (CHAUI, 2003, p. 7)

Nesse campo minado, as instituicdes educacionais — mais do que transmitir
informacdes — assumem uma funcgdo pragmatica no sentido de responder aos ditames do
capital e, aos poucos, vdo se curvando as orientacBes das politicas neoliberais de
educacdo, especialmente nas décadas de 1980 e 1990. Nessa 6tica, Dourado e Catani
(1999, p.10) apresentam alguns exemplos ao afirmarem que:

[...] as andlises realizadas sobre a implementacdo das reformas
educativas indicam, de maneira geral, que a intervencdo estatal se
efetiva a partir de cinco pilares: alteracao nos padrdes de financiamento
da educacdo publica, ado¢éo de novas formas de gestéo, implementacao
de novos mecanismos de avaliag&o e controle, reorganizacéo curricular,
formacéo e profissionalizagdo do professorado. Além dessas areas de
intervencdo e em sintonia com elas, observa-se, como tendéncias gerais
das politicas reformistas, a defesa de adogdo de mecanismos de
flexibilizacdo e, contraditoriamente, de centralizacdo, especialmente,
através da adocdo de paradigmas de avaliacdo e de inducdo de politicas.

Assim, diante das mudancas rapidas, constantes e profundas, surge o desafio de
desenvolver uma formacgédo que resista as imposices das politicas neoliberais, que va
além da racionalidade técnica, que promova a formacdo integral e rompa com o0s
dualismos teoria e préatica, corpo e mente, razdo e emocédo, formando os docentes para
além do exercicio de sua funcéo. Isto se deve as exigéncias atuais onde a competéncia
profissional transcende, além da atuacdo tecnica e cientifica, os limites do campo politico
e social, pois:

[...] a sociedade passa a exigir profissionais que tenham capacidade de
tomar decisdes, que sejam autdbnomos, que produzam com iniciativa

prépria, que saibam trabalhar em grupo, que partilhem suas conquistas
e que estejam em constante formagédo. (BEHRENS, 1999, p. 386).

A docéncia universitaria, exercida neste complexo contexto, para ser amplamente

compreendida, devera considerar as possibilidades de estabelecer vinculos e analises com
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histéria da cultura universitaria. Para Zabalza (2004) o cenario complexo e
multidimensional da universidade é influenciado por quatro eixos, assim constituidos:
Universidade-politica universitaria; Materiais de curriculo-ciéncia e tecnologia;
Professores-mundo profissional e Estudantes-mercado de trabalho. O primeiro eixo
refere-se a:
Universidade-politica universitaria: € o marco institucional dos
estudos universitarios, formado pela universidade como instituicdo
social & qual se atribui uma missdo especifica. Como qualquer
instituicdo, a universidade é uma realidade historica, portanto
possui uma identidade prépria e Unica, a qual condicionard o modo
de enfrentar essa missdo [..]. Em contrapartida, esse marco
institucional interno ndo funciona de uma maneira autbnoma, nem
estd em um vazio social ou institucional. Ao contrario, vé-se
condicionado por um conjunto de influéncias externas que

poderiamos identificar com a “politica universitaria”. (ZABALZA,
2004, p. 10).

Por se tratar de uma instituicdo social, a universidade deve assegurar o
cumprimento de suas funcées, por meio de denso planejamento elaborado conforme sua
missdo. E a partir de suas acbes, opcOes e praticas formativas, que as universidades
constroem sua cultura e consolidam sua identidade. No entanto, conforme explica
Zabalza, existem forcas externas que influenciam diretamente o contexto universitario e
a elaboracdo das politicas institucionais, o que merece amplo debate e decisdes coletivas

que legitimem a autonomia universitaria. O segundo eixo é constituido pelos:

Materiais de curriculo-ciéncia e tecnologia: é dado pelo componente
cultural e técnico — os conhecimentos e as habilidades profissionais que
sdo ensinadas ou aprendidas na universidade. Na maioria dos sistemas
universitarios, esse é o eixo central da defini¢do dos cursos, constitui a
substancia formativa do trabalho universitario [...]. (ZABALZA, 2004,
p. 10).

O projeto pedagdgico de um curso, por meio de sua estrutura curricular, reflete as
intencionalidades formativas que determinam o perfil profissional pretendido. Os
conhecimentos tedricos e praticos produzidos devem guardar relacdo direta com esse
perfil. Assim como sdo importantes as politicas institucionais, os objetivos de formacao
dos diferentes cursos constituem parte importante da identidade institucional e que esta

diretamente vinculada ao terceiro eixo, a saber:

Professores-mundo profissional: é formado pelos professores ou staff
das universidades e pelos grupos ou pelas associa¢fes profissionais dos
diversos campos cientificos. Somando a isso, 0s professores
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universitarios apresentam caracteristicas culturais proprias [...]
Nenhuma inovacdo pensavel a margem dos que a tenham de realizé-la:
os professores transformam-se sempre nos mediadores e agentes
bésicos das inovagdes nas universidades (sempre como aplicadores e,
com frequéncia, como instigadores e mentores das mudancas).
(ZABALZA, 2004, p. 10).

Os professores ocupam, inegavelmente, papel relevante quando se trata de
mudangas, pois sem seu aval as transformac6es praticamente ndo acontecem, ou ocorrem
muito lentamente. O meio cultural em que vivem os docentes influencia suas praticas,
suas decisdes e opcbes. Além disso, é preciso destacar que a relacdo entre professores e
mundo profissional deve pautar-se pela interlocucéo direta entre os saberes produzidos
no meio académico e a sociedade. O quarto e Ultimo eixo destacado por Zabalza refere-
se aos:

Estudantes-mercado de trabalho: dos alunos universitarios. Por seu
nivel de maturidade e por suas caracteristicas sociais particulares, esse
é um publico claramente diferenciado e capaz de condicionar, a0 menos
em parte, o trabalho a ser feito na universidade. Nesse caso, 0 mercado
de trabalho constitui o0 marco de influéncia externa: ndo apenas como
definidor das expectativas de emprego, como também das condi¢oes de

acesso ao emprego e das necessidades de formacdo. (ZABALZA, 2004,
p. 10).

Assim, identificamos que sdo eixos que se entrecruzam em dimensdes que
envolvem o funcionamento da universidade. Em contrapartida, outras defini¢cbes apontam
para uma perspectiva holistica da universidade, ressaltada por Pimenta e Anastasiou
(2008, p.173):

[...] a universidade ndo deve simplesmente adequar-se as oscilacdes do
mercado, mas aprender a olhar em seu entorno, a compreender e assimilar
os fendmenos, a produzir respostas as mudangas sociais, a preparar
globalmente os estudantes para as complexidades que se avizinham, a
situar-se como instituicdo lider, produtora de ideias, culturas, artes e
técnicos renovados que se comprometam com a humanidade, como o
processo de humanizacdo.

Por fim, o desafio consiste em romper com a histérica fragmentacéo da formacéo,
dos curriculos e das praticas educativas. Embora a universidade esteja em permanente
mudanga, devera envidar esforcos para constituir-se em espaco criativo e criador de
ciéncia, inovacOes, tecnologias e servicos a comunidade, materializados pelo

fortalecimento permanente do ensino, pesquisa e extensdo por ela desenvolvidos.



CAPITULO II

APORTES TEORICOS

Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A
gente se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica
(FREIRE, 1991, p. 58).
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O objetivo do presente capitulo é, com base na pesquisa bibliogréafica, aprofundar
0s conceitos relacionados a formagdo do professor universitéario, sua identidade, seus
saberes e 0 processo de desenvolvimento profissional. Esses conceitos sdo basilares para
o0 estudo, pois se entrecruzam para configurar e construir a professoralidade articulada

com o contexto individual, académico e a sociedade.

2.1. Docéncia na &rea de Ciéncias Agrarias

A formacgdo para a docéncia vem sendo analisada como uma caracteristica
necessaria ao exercicio profissional do professor. Essas analises tém ocupado um espaco
significativo pelo menos nos ultimos dez anos nas pesquisas de varios autores e aqui
destacamos Cunha (2008), Tardif (2002), Pimenta (2005), Melo (2009, 2012), Malusa
(2005), Pachane (2009) e Magalhées (2012). O interesse por identificar quem é o docente
do ensino superior, seus saberes, como ele desenvolve sua atividade profissional, como
aprende a ser professor e como mantém esse aprendizado tem sido preocupacdo de

pesquisadores em ambito nacional e internacional.

Para Zabalza (2004), o papel do professor restrito a mero transmissor de
informac&o tem sido paulatinamente superado. A docéncia refere-se a mediagéo entre os
objetos de conhecimento e os estudantes como sujeitos da aprendizagem. Para o autor “o
principal objetivo da formacdo é equipar os alunos com estratégias de integracdo das
informacdes” (ZABALZA, 2004, p. 63).

Do ponto de vista didatico-pedagdgico, até a década de 1990 o ensino agricola,
assim como outros cursos superiores, foi, notadamente, desenvolvido a partir de praticas
pautadas em abordagens experimentalistas e comportamentalistas. Porém, com inovacdes
e organizacdo do desenvolvimento agricola nas questdes de sustentabilidade e
produtividade, foram surgindo mudancgas significativas no sentido de responder a
algumas exigéncias e, conforme Soares e Tavares (1999), tais demandas centram-se
especificamente no que €é economicamente produtivo, eficiente, ambientalmente
equilibrado e socialmente equitativo. Essas exigéncias se refletem diretamente no
contexto da aula universitaria, ou seja, nas praticas pedagogicas dos professores. No
entanto, novas perspectivas para a docéncia no ensino superior tém sido experimentadas,
conforme nos mostram Pimenta e Anastasiou:

No Curso de Agronomia da UFPR, pioneiro na implementacdo do
Programa de Avaliacdo do Docente pelo Discente, a preocupacdo com a
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formacdo dos professores passou a ser constante. As atividades
implementadas para a docéncia, nesse programa, visam principalmente
propiciar um espaco de reflexdo articulada que contribua com a formagéo
inicial e continuada de educadores para 0 ensino superior.
(PIMENTA;ANASTASIOU, 2010, p. 256).

Esse cenéario de mudangas no contexto da docéncia em Ciéncias Agrarias vem se
constituindo como objeto de estudo de algumas pesquisas, embora, seja importante
evidenciar que, nos ultimos cinco anos, as producgdes na area da educacdo em Ciéncias
Agrérias, sdo escassas. Destacamos alguns estudos que contribuiram para elucidarmos,

ainda mais, nossa pesquisa:

Iniciamos pelo artigo cientifico, resultado de uma pesquisa desenvolvida pelas
autoras Gongalves e Cunha (2012) em parceria com o0 grupo de docentes pesquisadores
do Ntcleo de Saberes e Praticas Educativas (NUPESPE/FACED), intitulado “O fazer-se
e o ser docente nas areas de Ciéncias Agrarias, Biologicas e da Saude na Universidade
Federal de Uberlandia”. As autoras utilizaram como instrumento para coleta dos dados,
questionario e entrevista. Neles, abordaram aspectos relacionados a formacéo e a préatica
docente (o dom para ser professor, a opcao pela docéncia, as influéncias sofridas, sua
trajetdria profissional, sua formacao inicial, que suscitou questdes como a caréncia da
formacdo pedagogica e ainda a formacdo para a docéncia do ensino superior na pos-
graduacdo). Alguns entrevistados expressaram a caréncia da formacdo pedagdgica, a
necessidade de atualizagdo e a importancia da formacéao continuada. A andlise dos dados
permitiu as autoras as seguintes constatacdes: 1) O engajamento em atividades de
pesquisa na poés-graduacdo, ou mesmo em projetos enquanto aluno da graduacéo foi, na
maioria das vezes, o responsavel pela opcdo pela docéncia 2) Alguns modelos de
professor influenciaram a opcéo pela carreira 3) A afinidade com a atividade docente, as
aulas em cursinhos, as monitorias, 0s estagios e a pds-graduacdo, foram elementos

comuns para a opgao pela docéncia.

Outra producgéo académica se refere ao artigo sobre os saberes docentes no projeto
formativo do Engenheiro Agronomo no Curso de Agronomia da UFC em Fortaleza, cuja
motivacao principal do estudo foi a oportunidade de analisar um ambiente profissional
pouco explorado. O autor Silveira-Filho (2012) realizou a fundamentagdo tedrica com
base nos autores Trivifios (1987), Tardif (2002), Passos (2002), Freire (1996 e 2008),
Perrenoud (2000) e Cavallet (1999), entre outros e, posteriormente, uma pesquisa

qualitativa delineada no estudo de caso com abordagem descritiva, utilizando o
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instrumento de entrevista semiestruturada. Nela, abordou aspectos relacionados ao
conceito de docéncia, metodologia e formacdo académica, quando foi possivel destacar
principalmente que a formacéo foi influenciada pela tendéncia tecnicista. Do discurso dos
sujeitos entrevistados, o autor destacou que os docentes priorizam o atendimento a
pesquisa em detrimento da formacdo pedagdgica, sentindo-se como engenheiros
agronomos, ¢ acham ainda que “formando um bom técnico estd formando um bom
profissional”, ndo se possibilitando a profissionalidade necessaria para atender aos
desafios e demandas atuais e emergentes. Ao final, o autor concluiu a partir dos dados da
pesquisa que, no processo ensino-aprendizagem, os docentes do Curso de Agronomia da
UFC utilizam uma metodologia expositiva e impositiva, uma pedagogia de concepc¢ao
bancéria, ndo dialdgica, sem conexdo da teoria com a préatica, além de ndo terem cursado

nenhuma disciplina relacionada a sua formacéo para 0 magistério.

A tematica esta presente também no artigo publicado nos anais do Il Seminario
de Ensino, Pesquisa e Extensdo promovido pela Universidade Federal da Fronteira
Sul/UFFS, denominado “A monitoria como mediadora do ensino de desenho técnico no
Curso de Agronomia da UFFS”. Portela et al. (2013) retrata uma experiéncia de
acompanhamento de atividades de ensino por monitores, as quais foram realizadas
durante as aulas ou extraclasse, com a colaboracdo de dois monitores, um bolsista e um
voluntério. Os autores descrevem que as atividades realizadas pelo monitor foram
permeadas pela reflexdo sobre questBes referentes ao ensino, a pesquisa e a extensao,
auxiliando o professor orientador no planejamento das atividades das aulas, na elaboracéo
e organizacdo de material didatico-pedagogico, de modo a favorecer a compreensdo dos
contetdos pelos académicos, o desenvolvimento de habilidades préticas e do raciocinio
espacial. Dessa forma, o monitor € desafiado a refletir, com o professor, sobre os temas
abordados na disciplina, e propor solucbes criativas e/ou inovadoras com base na
avaliacdo de diferentes formas e estratégias de apresentd-los & turma. Como resultado
dessa experiéncia, 0s autores esperam, além de despertar a cooperagao académica entre
discentes e docentes com a colaboracdo na producdo académico-cientifica, também
proporcionar o aperfeicoamento das atividades didatico-pedagdgicas e uma maior
aproximagcéao entre docentes e discentes, com ganhos significativos para a aprendizagem
da disciplina alvo desta pesquisa.

Outra producdo cientifica foi o artigo apresentado por Reche et al. (2011) no |

Seminério Internacional de Representacdes Sociais realizado pela PUC Parand, com o
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tema “Formagao docente, qualidade do ensino e concepcbGes dos professores de
agronomia”, que abordou a questdo das possiveis relacdes entre a qualidade do ensino
praticado e os processos de formacdo docente universitaria. A metodologia da pesquisa
privilegiou a abordagem de cunho predominantemente qualitativo, utilizando como
instrumento questionarios que foram respondidos pelos docentes do curso de Agronomia
de uma universidade publica. Dentre alguns dos resultados alcancados estdo o
aprofundamento de conhecimentos referentes ao papel da universidade e a formacéo
docente como contribuintes para uma boa qualidade de ensino. Evidencia-se também a
consciéncia dos professores quanto a necessidade de formacdo pedagdgica em espacos
que permitam o refletir sobre as préticas pedagdgicas e as contribuicbes para a area de
formacéo de docentes para 0 ensino superior.

Por fim, o trabalho de doutoramento desenvolvido por Cavallet (1999) na
Faculdade de Educacédo da Universidade de S&o Paulo (FEUSP) sob a orientacéo do Prof.
Dr. Marcos Tarciso Masetto abordou o tema “A formagdo do Engenheiro Agronomo em
questdo: a expectativa de um profissional que atenda as demandas sociais do século XXI”.
Essa tese teve como objetivo central questionar a formacdo do engenheiro agronomo do
ponto de vista histérico buscando elementos que possibilitem repensar de forma
pedagogica e politica essa formacdo. No decorrer desse trabalho, o autor destacou que o
engenheiro agrénomo, formado através de um modelo de ensino que visava treinar
técnicos para o incremento da producdo agricola, ndo incorporou as novas demandas e
desafios do setor e vem perdendo de forma progressiva o seu reconhecimento social,
elemento estruturante fundamental para uma categoria deter o status de profisséo.
Ressalta também que as tentativas de melhoria na formacédo agrondmica tém apresentado
resultados inexpressivos, limitando-se a alteracbes de conteldos e arranjos na grade
curricular. O autor se dedicou a identificar os marcos teoricos da ciéncia da educagéo, o
ideal de docéncia e objetivos da agronomia. Propde uma discussdo que va alem da
comunidade curricular, das caracteristicas de perfil, dos principios educativos, dos
elementos estruturais até 0os componentes essenciais para a construgdo de um novo
modelo pedagogico de formagdo para o engenheiro agronomo, defendendo ao final, a
necessidade de uma

[...] formacdo integral do Engenheiro Agronomo, ativa, reflexiva,
sistémica, interdisciplinar, ética, permanente, criativa, estimuladora,
orientada pela mediagao docente através de pluriatividades, baseada em
principios da andragogia, problematizadora da realidade, ira possibilitar
a este profissional a atuacdo em conjunto com profissionais de outros
campos do conhecimento, uma profissionalidade que, acima de tudo,
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seja promotora de uma educac&o libertadora no meio agrério, capaz de
habilitar aos que ali vivem, para que construam o modo de vida que
melhor lhes convier. (CAVALLET 1999, p.111).

Estas e outras producgdes reforcam a necessidade de ampliar as analises a respeito
da tematica da docéncia do engenheiro agrénomo, proporcionando discussdes para

estabelecer resultados indicadores de mudancgas em suas praticas pedagadgicas.

2.2. Formagéo

Investigar a formacao de professores é um desafio, principalmente no que se refere
ao docente do ensino superior, em funcdo de sua especificidade profissional, pois exerce
funcdes no ambito do ensino, da pesquisa e extensdo. No Brasil, a legislacdo é omissa
quanto a necessidade de formacdo didatico-pedagdgica do professor universitario. Ha,
sim, exigéncia de titulacdo obtida no ambito de programas de pds-graduacdo Stricto
Sensu, em que o processo formativo estd embasado no campo de conhecimentos
especificos da &rea de atuacdo. Em outros termos, o professor constréi competéncias
técnico-cientificas que Ihe asseguram o dominio do contetdo a ser ensinado, no entanto,
a dimensdo didatico-pedagdgica raramente € desenvolvida. De acordo com Melo,

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 formagdo de
questdes relacionadas ao campo das ciéncias humanas e sociais, 0
professor frequentemente enfrentard dificuldades para compreender e
desenvolver sua profissdo, que tem como exigéncia o dominio de
diferentes saberes. (MELO, 2009, p. 30).

A docéncia, como campo de atuacéo profissional, compreende uma complexidade
de saberes teorico-praticos que, por sua vez, serdo legitimados pela opg¢éo individual e
pela apropriacdo de condutas e modelos que marcam a vida académica. Entretanto, como
profissdo, ha desdobramentos a serem considerados, conforme apresenta Dubar (2005, p.

195):

Esse mecanismo basico, centrado na formacdo e na carreira, €
complementado por outro, que conduz “de forma natural” o grupo
profissional a multiplicar as regulamentagdes, as normas estatutérias e
os privilégios diferenciados para seus proprios membros.

Ao nos referirmos a docéncia como profissdo, temos que considerar a

multiplicidade de tarefas e situages do cotidiano universitario que exigem do professor
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um denso processo formativo, para além do dominio do campo cientifico dos
conhecimentos que ira desenvolver. Nesse sentido,
[...] a formacdo inicial deve dotar de uma bagagem sélida nos ambitos
cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal que deve
capacitar o futuro professor ou professora a assumir a tarefa educativa

em toda sua complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade
e o rigor necessarios. (IMBERNON, 2002, p. 66).

E preciso considerar que o contexto de atuagio profissional dos professores é
diverso, complexo, contraditorio e, assim sendo, exige dos professores um arcabouco de
conhecimentos que lhes instrumentalize na préatica cotidiana da sala de aula universitaria.
De acordo com Guimaraes (2008), a docéncia ndo é para amadores, uma vez que exige
denso processo de profissionalizacdo, aqui entendida sob dois aspectos: um interno

(profissionalidade), outro externo (profissionalismo).

Neste sentido € que entendemos que a questdo de conceituar formacéo vai além
dos aspectos inerentes ao de ser professor. Ha que possibilitar a construcdo de uma
dimensdo que considera o individual, mas também o que esta no seu entorno. Esta relacao
nos remete aos dizeres de Nunez e Ramalho (2008), que define a profissionalidade
expressa como:

[...] a dimensdo relativa ao conhecimento. Esta ligada as categorias
de saberes, competéncias, pesquisa, reflexao, critica epistemolégica,
aperfeicoamento, capacitagdo, inovacdo, criatividade, pesquisa,

dentre outras, componentes dos processos de apropriacdo da base de
conhecimento da docéncia como profisséo;

Ja o profissionalismo como sendo uma construcdo social relacionada com a
questdo da moral que permeia o coletivo onde:

[...] o dever ser e 0 compromisso com os fins da educagdo como servico

publico, para o publico (ndo discriminatoria) e com o publico

(participacdo). Associa-se ao viver-se a profissdo, as relacGes que se

estabelecem no grupo profissional, as formas de se desenvolver a

atividade profissional. A ele estdo ligadas as categorias de remuneracéo,

status social, autonomia intelectual, servigos, compromisso/obrigagéo,
vocacao ética, critica social, democracia, coletividade etc.

Nessa busca de conceituar a formagdo do docente universitario, também nos
deparamos com os principios orientadores desta formag&o, estabelecidos por Almeida e
Pimenta (2012, p. 85) que seria inicialmente superar a tradicional justaposicdo entre a
teoria e a préatica, e sim promover a articulacdo entre elas. Em sintese, a formacéo pode

ser compreendida a partir da integracdo entre a dimensdo disciplinar e a dimenséo
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pedagogica dos conteldos que serdo ensinados, além das dimens@es éticas e estéticas,
igualmente importantes no processo formativo do professor. Desse modo, a formacéo
inicial sera considerada o primeiro passo da carreira e deve ser articulada com todas as

etapas do desenvolvimento profissional docente.

Esses principios nos remetem a desafios que envolvem a formacdo do docente
numa sociedade contemporanea, principalmente no sentido de repensarmos a necessidade
de revermos a concepc¢do de docéncia, ao contrario do professor tradicional, cuja
formacédo se da na pratica, “a semelhanga do aprendiz, que aprende com o mestre, ou s¢ja,

aprende fazendo”, conforme indicam Pimenta ¢ Anastasiou (2002, p. 183).

Entretanto, as exigéncias atuais sdo para um docente que tenha atitudes embasadas
em saberes que as sustentem, que seja uma formacao que tenha, além da préatica educativa,
0 ensinar como objeto de analise e que, na busca de entender o carater formativo da
docéncia, possa retomar questdes ligadas a formacdo de quem forma. Entendemos a
efetividade da docéncia sendo construida pelo viés da formacdo. Sobre tal efetividade
afirma Garcia (1999) que a formacdo de professores representa um dos elementos
fundamentais através dos quais a didatica intervém e contribui para a melhoria da

qualidade do ensino.

Nessa complexidade que envolve a construcdo da docéncia, deparamo-nos com as
dimensGes sobre as quais 0 preparo para seu exercicio esta vinculado. Isaia (2008, p. 46)
argumenta que a “docéncia constitui-se como um espaco para além da dimensao técnica,
sendo atravessada ndo s6 por conhecimentos, mas também por relacfes interpessoais e
vivéncias de cunho afetivo, valorativo e ético”. A dimensdo pedagdgica, necessaria ao
processo formativo dos professores do magistério superior, envolve procedimentos
especificos no exercicio do ensinar e aprender, aliados ao objeto da area de conhecimento.
Tal concepgdo é denunciada por Cavallet (1999):

Como operario do modelo Taylorista, o professor universitario ndo
participa da concep¢édo da formacao universitaria. Especializado, limita-
se a executar um segmento do processo curricular — a disciplina.
Frequentemente desprovido de uma viséo de totalidade da formacéo, de

acordo com a relacdo de poder, transforma a sua parte em objetivo
principal do curso. (CAVALLET, 1999, p. 73).

O problema da formagéo de docentes, além das lacunas formativas referentes a
dimensdo didatico-pedagogica, assenta-se também na concepcédo de conhecimento que se

instala no mundo ocidental. A visdo mecanicista de mundo, a neutralidade e a
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quantificacdo tomaram dimens@es que vao além da atuacdo do docente e estdo inseridas
no alicerce das praticas de seus formadores.

Essa premissa foi destacada por Pachane (2006, p. 98) quando denuncia que “para
ser professor basta conhecer a fundo determinado contedo e, no caso especifico do
ensino superior, ser um bom pesquisador”. Para o exercicio da docéncia universitaria sera
importante romper com o0s paradigmas tradicionais.

Esta premissa é destacada por Behrens (2007) ao apresentar a relacdo dos
paradigmas da ciéncia, influenciando a formacdo dos professores, apresentados como
conservadores e inovadores ao firmar que sdo essas abordagens que “permitem apresentar
as diferentes denominagdes para as a¢des que envolvem a qualificagdo dos professores”.

Entendemos que, ao romper com esses paradigmas tradicionais centrados no
predominio exclusivo da razéo sobre as demais dimensdes dos conhecimentos necessarios
para a profissdo, vao se delineando novas a¢des de um paradigma inovador em que o
docente se capacita para agir frente as incertezas e a formagdo, algo que ocorre no
processo de atuacdo do professor.

[...] no campo do esforco para preparar e capacitar pessoas para
exercerem uma atividade de trabalho, que requer conhecimentos e
habilidades especificas. Visto que o campo de trabalho do professor é o
ensino, deduz-se que sua formacao é entdo o processo por meio do qual
ele aprende a ensinar e a compreender o seu fazer. (ALMEIDA, 2012,
p. 74).

A questdo é abrangente, e o exercicio da profissdo docente é legitimado por seu
diploma que, no caso dos cursos profissionalizantes, é o bacharelado especifico na area.
Esses cursos, por sua vez, negam o saber docente e a consequéncia do despreparo para a
atuacdo deste profissional ira refletir nos futuros docentes e, por certo, ira reproduzir os
modelos que estdo ao seu entorno.

Assistimos, no &mbito da universidade, a questdo do incentivo a produgédo
cientifica; alias, nas ultimas décadas temos convivido com politicas que exacerbam o
produtivismo académico, colocando em xeque a qualidade das produgdes, no antigo
dilema quantidade versus qualidade. Entretanto, a dedicacdo a docéncia esbarra em
demandas exigidas de tal oficio, especificamente na definicdo de quais a¢les serdo
oportunas para a realizacdo da atividade docente frente ao aluno, levando nao raramente
os docentes a um sentimento de impoténcia que, segundo Isaia (2006), pode ser atribuido
ao sentimento de desamparo dos professores frente a auséncia de interlocugdo e de

conhecimentos pedagogicos compartilhados para o enfrentamento do ato educativo. Este



43

enfrentamento requer uma formagao em trés niveis: pessoal, profissional e institucional.
Sao estes niveis que irdo possibilitar ao docente o éxito no trabalho de se formar e formar
subjetividades com elevada ética.

Nessa perspectiva, Isaia (2008, p. 46) destaca a necessidade de estudos que levem
em conta a “trajetoria vivencial dos professores € 0 modo como eles articulam o pessoal,
o profissional e o institucional e, consequentemente, como véo se (trans)formando, no
decorrer do tempo”. Nessa dire¢do, afirma que:

[...] essa funcdo é ser ponte entre o conhecimento disponivel de todas
as maneiras e as estruturas cognitivas, culturais e afetivas dos
educandos. Venho defendendo que é essa direcdo que precisamos
reconstruir a funcdo docente, aceitando o desafio de uma nova
perspectiva para a profissionaliza¢do. (ISAIA, 2000, p. 48).
No esforco de compreender a formacao do docente, nos deparamos com a questao
de ele estar inserido numa instituicdo cujas politicas educacionais reforcam o modelo

econdmico. Neste sentido, Cavaletti argumenta:

[...] a formagdo reprodutivista de conhecimentos especificos de cada
profissdo que domina o ensino universitario desde a consolidacdo do
capitalismo e que, nos questionamentos do modelo, por diferentes
forcas e segmentos sociais discordantes, produziu dicotomias como a
formacdo humanistica versus formacdo tecnicista [...] Os argumentos
utilizados para sustentar o modelo de formagdo em vigor se esvaem em
uma velocidade muito superior ao ciclo de tempo necessario para um
estudante graduar-se. (CAVALLETT, 1999, p. 84).

Desvendar o desafio de conceituar a formacdo, especialmente no Curso de
Agronomia, significa compreender o dinamismo complexo de varios processos de
modelos, teorias e legislacdes que docentes e instituicdes educacionais enfrentam. Novoa
(1999, p. 26) afirma que “a formagdo de professores ¢, provavelmente, a drea mais
sensivel das mudangas em curso no setor educativo: aqui ndo se formam apenas

profissionais, aqui se produz uma profissao”.

A docéncia deve ser entendida como profissdo que exige a elaboragéo de saberes
bastante especificos e requer a sistematizacdo de processos formativos que convirjam
para o fortalecimento da profissionalizagdo docente. Veiga (2008, p. 15) destaca que “o
processo de formacao é multifacetado, plural, tem inicio e nunca tem fim. E inconcluso e
autoformativo”. Constitui-se, dessa forma, o entretecimento da autoformagdo com
processos de interformacdo, numa dindmica que possibilite a constante elaboracédo e

reelaboracdo das identidades profissionais.
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2.3. ldentidade Docente

A identidade profissional nos remete a reflexdo dos elementos que envolvem a
construcdo da profissao professor. Mesmo porque, ao ingressar no magistério, alem de o
docente ter formag&o para a funcédo, passa a ter contato com o contexto académico e viver
situacOes reais de ensino. Essas situacOes proporcionam transformacdes significativas em
sua identidade profissional.

Outra questdo € que a identidade docente vincula-se diretamente as diferentes
concepcdes que os professores possuem a respeito de educacéo, ensinar-aprender, relagéo
professor-aluno, escola, enfim, concepcdes que orientam o fazer pedagdgico do professor
em seu cotidiano de trabalho. Esta imbricado nesse processo de constituicdo identitaria o
papel do docente como individuo capaz de se posicionar frente ao processo de ensino-
aprendizagem mediante concepcdes, valores éticos, interesses e normas de conduta que
orientam as suas atividades individuais e coletivas. Neste viés socioldgico, afirma Dubar:

[...] identidade para si e identidade para o outro sdo a0 mesmo tempo
inseparaveis e ligadas de maneira problematica. Inseparaveis, uma vez
gue a identidade para si é correlata ao Outro e a seu relacionamento [...]
A identidade nunca é dada, ela sempre € construida e devera ser (re)

construida em uma incerteza maior ou Menor € mais ou Mmenos
duradoura. (DUBAR, 2005, p. 135).

Para Dubar (2005), a identidade é construida de forma imbricada, num movimento
para si e para 0 outro, uma vez que a imagem que os outros fazem de nds constitui-se
fator preponderante sobre como nés nos vemos, nos auto avaliamos. Dai surge a questdo
de como o docente vai, ao longo de seu exercicio, vencendo desafios, construindo sua
identidade e apropriando-se da docéncia. Para Pimenta (1999, p. 18), “a identidade nao é
algo imutéavel nem externo, que possa ser adquirido, mas € um processo de construcao do
sujeito historicamente situado”.

Neste caminho, o docente constroi sua identidade na medida em que exerce sua
pratica profissional, que, por sua vez, é imbuida de relacGes interpessoais, de conflitos,
desafios, contradicdes e ambiguidades proprias do processo ensino-aprendizagem. A
complexidade da identidade docente, conforme destaca Novoa (1995, p. 16), refere-se a
um lugar “de lutas e conflitos, [a identidade] ¢ um espago de constru¢cdo de maneiras de
ser e estar na profissdo”. Neste viés, entendemos que essa construcao contribuira para a

profissionalizacdo do docente.



45

Nesse movimento, a construcdo da identidade docente vai além da sua formacéo
académica oriunda da licenciatura ou bacharelado, passa também pelos lugares, tempos,

relacBes interpessoais, assim como nos espacos da formacao e da trajetdria profissional.

Para Canéario (2008, p. 140), a construcdo da identidade profissional e a
aprendizagem da profissdo sobrepdem um percurso formativo com uma trajetdria
profissional, num processo dindmico e continuado de socializagdo profissional, em que

se cruzam uma dimensao biografica e uma dimensao contextual.

Podemos inferir que essas dimensfes védo repercutir na acdo profissional do
docente que, mesmo estando sujeita as politicas educacionais, projetos pedagdgicos, as
construcdes tedricas e compreensdes dos fendbmenos culturais, politicos, econémicos,
requerem uma significativa articulacdo de acdes voltadas para construir a profissao

escolhida. Nela, também héa pontos essenciais para o éxito na atividade docente.

Ainda neste sentido, Pimenta (2006) destaca que a profissdao docente é uma das
atividades de ensino e formacéo ligadas a pratica educativa mais amplas que ocorrem na
sociedade. Dai se infere que, para atuar nesta profissdo, além de possuir a dimensédo
tedrica e pratica, caberd ao professor a tarefa de “despertar nos estudantes a capacidade
inventiva, a criatividade, a divida metddica, a curiosidade epistemoldgica” (FREIRE,
1979, p. 48 ). Pimenta ainda acrescenta:

[...] apreender na cotidianidade a atividade docente supde ndo perder de
vista a totalidade social, pois a escola é parte construtiva da praxis social
e representa, no seu dia a dia, as contradi¢es da sociedade na qual se
localiza. Assim, um estudo da atividade docente cotidiana envolve o

exame de determinacBes sociais mais amplas, bem como da
organizagdo do trabalho nas escolas. (PIMENTA, 2006 p. 68).

Ha que se superar a concepcao de que o conhecimento se descobre somente
pelo processo da intuicdo. Ele, além de estar inerente ao cotidiano, conforme destaca
Cunha (2008, p. 235) “[...] a construgdo do conhecimento ¢ indissociavel da realidade
social”, é também no processo de construcédo e desconstrucdo do conhecimento que fica

impressa a identidade do docente.

Fixar a identidade, sendo comum a qualquer reestruturacdo do trabalho
na producdo empresarial e comercial, visa, no caso dos professores,
estabelecer uma identidade coletiva dos professores enquanto
trabalhadores. O discurso sobre o trabalho contribui para moldar, no
servico publico, os trabalhadores desse setor. Fixar a identidade dos
professores determina como se espera que seja desenvolvido o trabalho
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docente, instituindo, através do discurso, as referéncias sobre o que
deve ser um professor para um determinado projeto de nacao. (LAWN,
2001, p. 87).

Dai inferimos que o processo de identidade profissional docente é algo que
remete a andlises profundas e complexas, pois ser docente perpassa por uma histéria
individual e coletiva. Afinal, é a construgéo do trabalho do professor.

Ao analisar a identidade profissional, é nitido ver refletidas nela as questdes
pessoais e culturais as quais o docente esta submetido. Por isso, é fundamental nessa
relagdo dele com o mundo, com tantos conhecimentos técnico-cientificos e
metodologicos, desenvolver a capacidade de refletir sobre a propria pratica com o
objetivo de construir uma pratica mais coerente e mais comprometida. Para Pimenta
(2010, p. 189) “a identidade ndo ¢ um dado imutavel nem externo, mas se d4 em processo,

na construcao do sujeito historicamente contextualizado”.

Neste contexto é que encontramos também em Cicillini (2010), a identidade
profissional dos professores universitarios esta ligada ao desenvolvimento do professor
na sua fungdo: como se forma/informa, como lida com as dificuldades diarias da

profissdo, como se apropria do conhecimento e o produz.

Enfim, é no espaco de trabalho onde se da a socializacdo profissional que, por sua

vez, contribui para o carater intersubjetivo da identidade, pois, nessa pratica, reflete a

relacdo dos sujeitos envolvidos, seus modos de ser e de fazer, diferentes tempos, lugares,

as condigdes de trabalho, as questdes salariais, entre outros aspectos, construindo, assim

o desenvolvimento da identidade propria e a dos demais. E, nesse processo de
socializacéo,

[...] a identidade nada mais € que o resultado a um s6 tempo estavel e

provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biogréfico e

estrutural, dos diversos processos de socializagdo que, conjuntamente,

constroem os individuos e definem as instituicdes. (DUBAR, 2005, p.
136).

Portanto, compreender a identidade profissional dos professores requer a
compreensdo indissociavel de seus processos formativos, suas concepgdes, suas praticas,
seus saberes, seus valores, 0 modo como se relacionam, como se compreendem como

professores, ou seja, passa pelo entendimento do que ¢ “ser” e “estar” na profissao.
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2.4. Saberes Docentes

A complexidade do ensinar, entre outros aspectos, reside também no desafio de
descobrir o processo de construcdo do conhecimento que o docente propde realizar.
Saindo assim da crenga até entdo inquestionavel de que “[...] quem sabe [fazer],

automaticamente, sabe ensinar” (MASETTO, 2001, p. 11).

Para o professor universitario, ndo se exige uma inser¢do no campo das ciéncias
humanas e sociais. Essa inser¢cdo é a que poderia fornecer os instrumentos para a
compreensdo de sua tarefa como educador. Nessa perspectiva, Brito (2011, p. 149) nos
alerta quanto as exigéncias do saber ensinar que “implica na capacidade para ressignificar
e para construir conhecimentos (articulando saberes da formacao, do senso comum, pré-
profissionais, da experiéncia)”.

O docente do ensino superior, com raras excegoes, aprende a ensinar ensinando,
num movimento constante de “ensaio e erro”. Neste cotidiano, sua pratica vai sendo
construida e consolidada a partir de crencgas pautadas em saberes da experiéncia. Neste
sentido Tardif (2000, p. 11) argumenta que: “os saberes profissionais sdo saberes
trabalhados, saberes laborados, incorporados no processo de trabalho docente, que s6 tem
sentido em relacdo as situagdes de trabalho™.

Assim, o docente do ensino superior esta diante de um paradoxo, pois de um lado
esta a universidade, sujeita a um projeto social para o ensino superior, voltado para a
formacdo de profissionais para atender as exigéncias do capital e, por outro lado, a
atividade docente requer do profissional que desenvolva o conhecimento cientifico
objetivando a formacdo ética e cidada dos estudantes, o que exige a aquisicdo de um
conjunto de saberes e habilidades que vdo além do dominio de um conhecimento
historicamente acumulado.

Nesta vertente, Tardif (2000, p. 6) expressa também que “no mundo do trabalho,
0 que distingue as profissdes das outras ocupacgdes e, em grande parte, a natureza dos
conhecimentos que estdo em jogo”. Os saberes didatico-pedagogicos ocupam lugar de
destaque nos saberes dos docentes do ensino superior, pois a universidade do século XXI
exige dele atitudes que a formacdo especifica nos contetidos ndo contempla e, dessa
forma, os docentes muitas vezes encontram-se despreparados para o enfrentamento das

situacOes que ocorrem no cotidiano universitario.
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Essa questdo fica evidente na seguinte afirmativa de Melo Teixeira (2010, p. 369):
“Os saberes docentes ultrapassam a aquisi¢d0 de competéncias, vdo além do mero
conhecer para aplicar, pois sdo saberes elaborados que o professor constréi ao longo de
sua formacao e de sua pratica”. Afinal, o docente lida com seres humanos em constantes
mudancas e essa distin¢do exige também saberes relacionados a aspectos sociais, éticos
e emocionais préprios e coletivos.

Entendemos que os saberes requeridos pelo profissional docente provém de fontes
com diversas dimensdes, sendo elas cientificas, psicopedagdgicas, empiricas e didatico-
especificas. Entretanto, na visdo de Arisa et al. (2000, p. 37), o novo saber profissional
“nao ¢ a mera soma dessas dimensdes, mas o resultado de elaborar, partindo delas e dos
problemas relevantes, um conhecimento genuino”.

Nessa perspectiva, Santos (2013) afirma que a origem desses saberes €
proveniente dos diferentes espacos e da experiéncia de cada individuo, como seu contexto
familiar, a instituicdo que o formou, grupos de amigos ou colegas e inclusive as escolas
em que estudou.

Disto, podemos inferir que atuar na profissdo docente implica 0 dominio de
saberes provenientes das trajetérias de vidas pessoais e saberes tedricos e praticos
relacionados a funcao de ensinar que, na visao de Zabalza (2004, p. 111), “¢ uma tarefa
complexa na medida em que exige conhecimento consistente acerca da disciplina ou das
suas atividades, acerca da maneira como os estudantes aprendem”.

Portanto, ndo se trata de relacionar a docéncia com saberes vinculados somente a
transmissdo de conhecimentos, mas, sim, conforme afirma Melo (2010, p. 361):

O exercicio da docéncia ndo é algo simples. Trata-se de um fazer
complexo que exige do docente uma formacdo para além do dominio
cientifico de sua &rea de formag&o e atuacéo — imprescindivel — mas ndo
0 Dbastante para o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem. Nesse sentido, torna-se imperiosa a elaboragdo de
conhecimentos teéricos e praticos relacionados a docéncia,
compreendida com um oficio que exige o dominio de varios saberes.

No cotidiano, a autonomia da profissdo docente vai se consolidando e as reflexfes
sobre os saberes necessarios vao se desvelando como um desafio a ser apropriado para o
exercicio dessa profissdo. Na teia de relacBes que envolve o0 espaco escolar do ensino
superior, o docente requer, além dos saberes cientificos e didatico-pedagogicos, 0s
saberes da experiéncia. De acordo com Melo (2010) o saber experiencial é aquele que
brota da experiéncia, sendo validado por ela, diretamente ligado a maneira como o

professor age. Enfim, sdo saberes necessarios para responder aos desafios de uma
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profissdo que tem peculiaridades e singularidades, pois lida diretamente com a formacao

de pessoas em pleno processo de construcdo de suas profissoes.

2.5. Desenvolvimento profissional

A partir dos anos 1990 vém sendo identificadas mudancas na concepcdo do
conceito de desenvolvimento profissional docente. Entendemos que isso ocorreu devido
a diversos fatores tais como a mudanca no perfil do alunado, a aceleracdo do
conhecimento e dos avancos tecnoldgicos e a evolugdo na concep¢do de como se
produzem os processos de aprender e ensinar na atualidade.

Desenvolver-se profissionalmente requer um processo de socializacdo em que esta
em jogo a construcdo conjunta da profissionalidade dos envolvidos que, na visdo de
Dubar (p. 213, 2005), implica em articular trés processos:

- 0 processo de formacéo inicial e continua das competéncias por
meio da articulacdo das diversas fontes — saberes formalizados,
habilidade, experiéncia; - 0 processo de construgdo e de evolucao
dos empregos e de sua codificagdo nos sistemas de emprego; - 0
processo de reconhecimento das competéncias, resultado do
movimento das relagdes profissionais.

Nesta trama, o docente universitario constroi seu desenvolvimento profissional.
Por um lado, lidando com a subjetiva dindmica de construir civilizagdes com seres que,
na maioria das vezes, sdo excluidos pela falta da coletividade e, por outro, superando a
concepcdo de que para ensinar ndo basta s6 o conhecimento cientifico, requer o

desenvolvimento de habilidades humanas para que a prética docente seja efetiva.

Identificamos nos estudos de Huberman (1992) que, nos primeiros anos de
exercicio profissional do professor, ele organiza sua pratica — em geral — atraves de
estratégias de sobrevivéncia e entusiasmo. Sobrevivéncia, na medida em que, nesse
periodo, o professor confronta sempre com a distancia entre os ideais e as realidades
cotidianas, em uma universidade onde a sobrevivéncia e a descoberta sdo vividas

paralelamente; o segundo aspecto que permite suportar o primeiro.

Numa perspectiva ampla, € importante ressaltar que a atividade do docente
universitario ndo se resume no comprometimento da informacdo, interpretacdo ou

producdo do conhecimento na sala de aula. Compde um perfil do professor que



50

desenvolve uma atividade complexa e comprometida com a sociedade no sentido de
também produzir a ciéncia e conquistar saberes relacionados ao ensinar e aprender.

Uma caracteristica importante no desenvolvimento profissional da docéncia, na
visdo de Cruz (2006, p. 164), é que ele “se estende do ambito pessoal considerando o
docente como um adulto em continuo crescimento, que esta amadurecendo em todas suas
dimensdes moral, cognitiva, expectativas, preocupacdes, compromissos [...]”. Nesta
questdo, afirma Zabalza (2004, p. 45) que:

Qualquer atividade universitaria deveria estar atingindo trés aspectos
sobre o0s quais se projeta o sentido da formacgdo: o desenvolvimento
pessoal, o desenvolvimento de conhecimentos e competéncias
especificas e uma visdo mais ampla do mercado de trabalho a fim de
agir nele com mais autonomia.

Requer, entdo, iniciativas urgentes para responder aos desafios de reconfigurar o
trabalho docente, abordando diversas vertentes para que ele se sinta amparado para atuar
como tal, inclusive promovendo mudancas em atitudes de cunho individual (promover
vinculos afetivos, criar estimulos).

A partir da década de 1990, o desenvolvimento profissional dos docentes do
ensino superior tem ganhado destaque na profissdo docente e, mais ainda, tem sido motivo
de modificagdo quanto a sua defini¢do. Marcelo Garcia (2009, p. 10) argumenta que “o
conceito de desenvolvimento profissional docente tem vindo a modificar-se na ultima
década, motivado pela evolucdo da compreensdo de como se produzem 0s processos de

aprender a ensinar”.

Neste ambito, o amadurecimento da profissdo docente estd vinculado a sua
atuacdo, com o compromisso de favorecer aprendizagens individual e coletiva. Nessa
perspectiva, entendemos que a contrapartida da instituicdo € fundamental, o que nos
remete a importancia dos cursos de formacg&o continuada. De acordo com André (2001,
p. 59), seu papel ¢ “o de desenvolver, com os professores, essa atitude vigilante e
investigativa, que os leve a tomar decisfes sobre o que fazer e como fazer nas suas

situagoes de ensino”.

Os impactos do desenvolvimento profissional do docente universitario sdo
abrangentes e de imediato, pois resultam em um novo modo de ser professor e de
compreender a importancia de reconfiguracdo da prética docente. Conforme afirma
Zabalza (2004, p. 100), “a cada nova aprendizagem a institui¢do fica em condi¢des de

enfrentar metas superiores em seu desenvolvimento”.



51

Portanto, cabe as IES oferecer aos docentes oportunidades para que ocorra
desenvolvimento profissional, de forma a legitimar a profissdo docente. Neste sentido,
destacamos a seguinte afirmativa de Cruz (2006, p. 169):

As propostas de formacdo para o desenvolvimento profissional serdo
aquelas que possibilitem a capacitacdo para dar conta das atuacdes,
sucessos e interacdes que ocorrem na pratica, com uma visao critica,
contextual, holistica e reflexiva e desde uma perspectiva afetiva e

cognitiva de amadurecimento, critica elevada e superacdo da propria
realidade.

Por fim, o desafio de tornar realidade o desenvolvimento profissional do docente
ocorrera com a parceria entre o docente e as IES. Pois através dela sera possivel encontrar
alternativas para romper com a visdo conservadora e promover nos docentes o
compromisso de proporcionar aos discentes, aprendizagens relevantes com vistas a uma

atuacdo com acdo transformadora.

2.6. Professoralidade e Profissionalidade

Esses conceitos estdo diretamente relacionados com a profissdo escolhida ou
assumida oportunamente em um determinado momento da vida. A questdo da
professoralidade se inicia em um momento histérico individual ou social que ao longo

dos anos vai se construindo e reconstruindo.

A professoralidade estd envolvida numa teia de interagbes sendo que,
especificamente no caso da docéncia na educacdo superior, € atravessada por aspectos
ligados a uma profissdo em constante transformacdo. Envolve também aspectos
referentes a identidade, aos saberes, a formacéo e ao aprendizado constante da profisséo.
Para Rold&o (2005, p.108):

[...] amatriz ideoldgica e valorativa que histoérica e socialmente marca
o perfil da representacdo social da atividade docente, se estrutura a
partir do que se entende como o professor por exceléncia, o professor
universitario, o catedratico, o “lente” [...] aureolado de um prestigio e
reconhecimento social de que os outros “oficiais do mesmo oficio”
procuram aproximar-se, no plano das representaces.

Com relacéo a profissionalidade do docente, conforme Rolddo (2005) € concebida
a partir de quatro descritores: especificidade da funcdo, o saber especifico, o poder de
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deciséo e a pertenca a um corpo coletivo. Todas configuram o profissional docente cuja
visibilidade requer um conjunto de saberes para sustentar seu exercicio. Na contramao
desta construcdo, surgem por parte das IES cursos de curta duracdo, terceirizando os
servigos educacionais, seja para resolver problemas financeiros, espaco fisico ou questdes
localizadas. No entender de Ludke e Boing (2004, p. 1.170) “estas alternativas

contribuem para a precarizacao do trabalho docente”.

Para se construir a professoralidade ha que vencer algumas resisténcias e uma
delas é, além do reconhecimento social que envolve as condicdes de trabalho chegando
até a melhoria salarial, a ideia generalizada de que “‘ser professor ¢ relativamente facil

desde que se “saiba” a matéria e se consiga controlar os alunos” (ROLDAO, 2005, p.

114).

Mesmo tendo como aliado a aludida autonomia que o docente detém na sala de
aula na corrida por um espaco num mercado de trabalho que cria condi¢des cada vez

menos favoraveis ao docente, Cunha (2007, p. 16) defende:

A acdo de ensino ndo pode se isolar do espago/tempo, onde se realiza,
pois esta ligada de maneira intensa a determinacfes que gravitam em
torno dela. Essa premissa recoloca a profissionalidade do professor. Ele
ndo mais representa o tradicional transmissor de informacles e
conhecimentos — acdo quase inseparavel, em virtude da revolugdo
tecnolégica — mas assume uma nova profissionalidade de carater
interpretativo, sendo uma ponte entre o conhecimento sistematizado, 0s
saberes da pratica social e a cultura onde acontece o ato educativo.

A professoralidade na préatica implica ter bases que sustentam os discursos de
forma coerentes com as praticas, pois Ludke e Boing (2004, p. 1.177) o professor “¢ o
fiel depositario da cultura, o herdeiro”. Esta heranga € o cerne de uma profissao social
cuja atividade ¢ dinamica e complexa que “requer formacdo profissional para Seu
exercicio” (VEIGA, 2007, p.33).

Nesta perspectiva, o docente diante de suas caracteristicas, inclusive intelectuais
tem a oportunidade de atender as expectativas da sociedade e as necessidades dos
discentes cumprindo por sua vez a funcdo de ser um mediador da aprendizagem
considerando as especificidades do ensino superior, conforme Rold&o (2005. p.121)

descreve:
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A mudanca historica do formato tradicional da producéo livresca do
conhecimento para a producdo experimental, investigativa e
sustentada dos saberes produzidos tornou as institui¢fes universitarias
0s principais centros produtores de conhecimento cientifico
socialmente creditado. Por isso as Universidades da modernidade
instituiram, e mantém, como sua dupla missdo o0 ensino e a
investigagéo.
Na construcdo da professoralidade a hierarquia universitaria é alimentada pelo
docente, que enfrentando a diversidade de situagdes, as quais tendo ou ndo condicdes de
trabalho, “O professor tanto executa como se adapta, recria e cria sobre o que € prescrito”

(CAMPOS, 2008, p. 69).

Aprofundar o conceito de professoralidade docente implica considerar a
permanente articulacdo entre os processos de formacao inicial e continuada, a construcao
da identidade docente, a elaboracdo e mobilizacdo de saberes da docéncia, a
profissionalidade e o profissionalismo, tendo em vista o desenvolvimento profissional do

professor.



CAPITULO 11

PERCURSO METODOLOGICO

Se as coisas sdo inatingiveis... ora!
N&o é motivo para ndo queré-las...
Que tristes os caminhos, se ndo fora
A presenca distante das estrelas!

Mario Quintana (1997)
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A opc¢do metodoldgica reflete principalmente nossas concepgdes fundantes de
pesquisa, assim como a compreensdo que temos da relagéo sujeito-objeto. Por mais
tortuosos e dificeis que parecam os caminhos da pesquisa, ndo podemos entendé-los
“Inatingiveis”, pois como nos ensina Quintana, os caminhos seriam muito tristes, nao
fosse a presenca distante das estrelas, pois 0 esfor¢o necessario para alcanga-las é o que
nos faz crescer. Particularmente, nesse estudo, o objeto de pesquisa é o aprendizado da
docéncia dos professores que atuam no Curso de Agronomia, ou seja, a construcao de sua
professoralidade. Entendemos que nosso objeto esta situado em um determinado contexto
historico, politico, econdémico e social no qual subjazem relagdes intrinsecas e extrinsecas
com esse contexto. Esse € 0 nosso desafio: construir analises possiveis a respeito de nosso
objeto, de forma articulada com sua trajetoria historica, considerando suas multiplas

determinac6es, contradicdes e possibilidades.

3.1. Abordagem e tipo de pesquisa

A pesquisa® sobre 0 processo de construgdo da professoralidade de docentes
engenheiros(as) agronomos (as) que compdem o ciclo profissionalizante do Curso de
Agronomia da UFU atuantes no ano de 2013 foi realizada conforme a abordagem
qualitativa, procurando apreender o objeto de analise a partir de uma relacdo dindmica
entre 0 mundo material e 0 mundo do pesquisador. Segundo Severino (2002, p. 118):

[...] mediante o processo de interpretagdo dos dados empiricos é que se
faz presente e significativa a atividade teorica. Trata-se do momento
principal de articulagdo e de confluéncia do I6gico com o real, quando
ocorre a efetivacdo do conhecimento cientifico.

A opcdo pela abordagem qualitativa de pesquisa permite uma diversidade de
enfoques para compreender o objeto de estudo. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 49),
a investigacdo qualitativa “exige que 0 mundo seja examinado com a ideia de que nada é
trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo”. A pesquisa qualitativa,
afirmam os autores, refere-se a analise dos dados de forma indutiva. Segundo estes, 0

investigador ndo recolhe dados com o objetivo de confirmar hipoteses construidas

20 Projeto de Pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP da UFU para analise e
apreciacdo. Recebemos parecer favoravel sob o n® 397.2229 (Copia anexo desta dissertacao).
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previamente; pelo contrario, as abstragGes sdo construidas a medida que os dados vao
sendo coletados e categorizados. Nesse sentido,

Para um investigador gualitativo que planeja elaborar uma teoria sobre
0 seu objeto de estudo, a direcdo desta s6 se comega a estabelecer apos
a recolha dos dados e o passar de tempo com 0s sujeitos. Ndo se trata
de montar um quebra-cabeca cuja forma final conhecemos de antemao.
Esta-se a construir um quadro que vai ganhando forma a medida que se
recolhem as partes. O processo de analise € como um funil: as coisas
estdo abertas de inicio e vao-se tornando mais fechadas e especificas no
extremo. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50).

Isso significa que € no curso da investigacdo, ou seja, no decorrer do processo,
que o objeto de pesquisa comeca a ser apreendido e delineado. Esse movimento exige do
pesquisador a capacidade constante de rever os caminhos, questionar os instrumentos de
coleta de dados, pois ndo hd como reconhecer o essencial do que é secundario antes de
iniciar a investigagdo. Além disso, “0 processo de conducgdo da investigacdo qualitativa
reflete uma espécie de dialogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado que
estes ndo serem abordados por aqueles de forma neutra” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
51). Isso ocorre porque as andlises sdo carregadas pelo pesquisador de sentido e de
intencionalidades e ndo ha, portanto, como tais analises serem neutras ou mesmo
imparciais. Isso requer do pesquisador uma maior acuidade no sentido de compreender o
objeto de pesquisa sem se deixar contaminar por pré-julgamentos ou evidéncias aparentes
(MELO, 2007). Neste sentido, é importante ressaltar o que Pierre Bordieu considera:
ninguém é epistemologicamente e sociologicamente neutro.

A educacdo estd permeada de processos complexos, e compreender 0 processo da
pesquisa é fundamental, especialmente os aspectos relacionados ao objetivo. Afinal,
nessa pesquisa especifica, o pesquisador também esta inserido no contexto da

investigacdo, impregnado de valores e visdo de mundo.

3.2. Contexto da Pesquisa

3.2.1. Um breve historico da Universidade Federal de Uberlandia — seu cenario e a

Criacéo do Curso de Agronomia

Para situar o locus da pesquisa foi necessario trazer a tona alguns aspectos

histéricos da Universidade Federal de Uberlandia, pois eles permitem trazer para o
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presente decisfes que constituem as bases de a¢des que se consolidam no presente. Por
isto, relacionamos abaixo alguns documentos que foram referenciais para a estruturacéo

da organizacdo juridica e social desta Universidade.

Quadro 2 — Principais legislagdes da Universidade Federal de Uberlandia

Ano de criacéo Titulo Conteudo
1969 Criacdo oficial em 14 de agosto de Decreto-lei n° 762
1969
1978 Tornou-se universidade federal em 24 | Lei n® 6.532

de maio de 1978.

1998 Estatuto da UFU. Aprovado pelo conselho
universitario em 18/12/1998
1999 Foi criada a estrutura de unidades | Resolugdo n°® 03 e 05/99
académicas. Conselho Universitério
2012 Consolida-se a estrutura de unidades | Resolucgdo n° 01/2012
académicas.
2013 Pardmetros para adequacdo a nova | Resolucdo n° 01/2013

estrutura organizacional.

Fonte: Pesquisa bibliogréfica da autora (2014).

Com base no histérico apresentado no Quadro 2, é possivel entrever tempos
distantes que certamente trazem a tona 0s contextos sociais, condi¢des politicas e
especificidades regionais que contribuiram para o crescimento da Universidade Federal
de Uberlandia.

Neste vies, a partir de decisfes singulares de extinguir, criar e instituir, abrem-se
possibilidades de analises diversas no sentido de entender como sdo construidas as

decisdes de criar novos cursos.

O Curso de Agronomia trilhou o caminho prévio a sua implantagdo da seguinte
forma: em 1° de novembro de 1985, foi realizada a primeira reunido da comissao de
implantacéo do Curso de Agronomia (nomeada conforme Portaria R 251/85, de 30/10/85)
e em 05/11/1985 ocorreu a segunda reunido dessa comissao, que recebeu oficialmente o

processo de autorizacdo para a criagdo do Curso de Agronomia.
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Esta comissdo reuniu-se semanalmente (11, 18, 19, 20 e 25/11/1985) para
discussdo e organizacdo do projeto pedagdgico. Identificamos nos documentos oficiais
um intenso debate de autoridades de sindicatos agropecuarios e associacfes de classe da

época, posta a necessidade de envolver disciplinas bem especificas de culturas da regido.

Nesta etapa do processo, 0s questionamentos junto as liderancas locais
favoreceram o desenvolvimento e a implantagcdo do curso. Neste sentido, encontramos
em Dourado (2003, p. 99) que “todo segmento hegemonico de uma sociedade e de um

Estado cria os instrumentos adequados para a configuragdo geral almejada”.

Na década de 1980, se por um lado havia o avanco do capitalismo, intensificando

a sociedade competitiva; por outro havia a heranca no aspecto cientifico-tecnoldgico
porque:

[...] depois da segunda guerra mundial, tanto os académicos como 0s

profissionais ganharam destaque na sociedade, que buscava um futuro

melhor, uma nova forma de vida, vendo a ciéncia, seus produtores e 0s

que dele faziam uso pratico no cotidiano como relevantes atores e
instrumentos para alcancar esse fim. (DOURADO, 2003, p. 99).

Além destas questdes, havia também as condicbes agricolas da regido, adequadas
a implantacdo do Curso de Agronomia, que fundamentou as discussdes para conquista
das estruturas necessarias e estruturacdo do mesmo.

Nesse contexto de criacdo do curso, fica evidente que na esteira de um projeto
coletivamente construido, executado e avaliado, surge mais um produto inovador de
rupturas epistemoldgicas (VEIGA, 2003). Como sdo diversos 0os meandros para a real
implementacdo de um curso — como recursos humanos, dotacdo orcamentaria, espaco
fisico — foram, em 18 de dezembro de 1985, definidas as prerrogativas para o inicio do
Curso de Agronomia, em 02 de fevereiro de 1986. Entretanto, na dindmica empreendida
no desenvolvimento do curso, foram exigidos ajustes pedagogicos, tendo sido em 24 de

novembro de 1987 realizada a primeira reunido do colegiado do Curso de Agronomia.

Como consequéncia das transformacdes exigidas, Zabalza (2004, p. 80) afirma:
“as universidades sdo cultura na medida em que fazem parte de um contexto social e
cultural e encarnam suas aspiragdes, seus recursos, seus estilos de vida e de pensamento,
suas contradi¢Oes, etc.”. Dessa forma, foi empreendido um projeto de curso que
interligou, a0 mesmo tempo, aspiracOes de liderancas politicas e liderancas académicas.

O curso foi, aos poucos, se constituindo, na medida em que se tornou espaco importante
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de formacdo profissional no contexto das ciéncias agrérias na regido do Triangulo
Mineiro e Alto Paranaiba, o que Ihe confere, ainda hoje, relevancia social.

A (ltima década do século XX foi marcada por profundas mudancas sociais
devido a universalizacdo do capital em nivel mundial e a implementacdo de politicas
neoliberais na esfera brasileira. Estas mudancas interferiram diretamente no
funcionamento das Instituicbes de Ensino Superior e exigiram dos especialistas e
pesquisadores um redimensionamento de sua profissao, alternando entre a competéncia e

a empregabilidade.

No contexto de reformas inerentes as institui¢cfes universitarias brasileiras citadas
anteriormente (cf. Quadro 2), a Universidade Federal de Uberlandia, no ambito de sua
esfera de acdo e através das Resolucdes 03 e 05 de 1999 instituidas pelo Conselho
Universitario, extingue a diviso interna organizacional de trés Centros e cria 27 Unidades
Académicas (17 Faculdades e nove Institutos), introduzindo, assim, uma mudanca

substancial que também d&o concretude ao seu papel histérico de instituicdo universitaria.

Em 21 de dezembro desse mesmo ano o Conselho Universitario aprova a cria¢éo
do Programa de Po6s-Graduacdo em Agronomia que, em margo de 2000, iniciou suas
atividades no entdo Instituto de Ciéncias Agrérias. Inicia-se em margco de 2007 o
Doutorado, reconhecido pela avaliagdo da CAPES/MEC trienal 2013 com o conceito 5.

Esta avaliacdo a qual estamos nos referindo, advém de natureza competitiva com

critérios de mercado que, na 6tica de Dourado (2003, p. 126), é:

Parte constitutiva de uma das facetas de um projeto politico mais amplo
de modernizacdo, de controle e de avaliacdo do produto final a partir da
Otica quantitativa, bem como de um projeto de planejamento e de
racionalizacdo da aplicacdo de recursos, que ratifica e legitima a
hierarquizacdo e a competicdo entre os docentes, as instituicdes de
ensino superior e 0s Ccursos.

Por outro lado, pelas dissertacGes produzidas nesse programa, a investigacao
cientifica dos docentes do Instituto de Ciéncias Agrarias toma outra dimensdo, dimenséo
esta que é atribuida a exigéncia da producéo cientifica e esclarecida como:

[...] a paix&o pelo avanco da ciéncia constitui a marca ideoldgica da
universidade moderna. De fato, os docentes sdo sempre considerados
investigadores docentes. Alias, a investigagdo foi sempre considerada o
fundamento e a justificacdo da educacdo de nivel universitario.
(SANTOS, 1999, p.173).
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Adentrar em diferentes dimensdes do passado, conhecer os diversos documentos,
dialogar com os diversos autores permitiu aprofundar um pouco mais nas origens e
compreender as transformacOes pelas quais a universidade e o Curso de Agronomia
percorreram desde sua cria¢do até os dias atuais.

3.2.2. O Curso de Agronomia/UFU

Os dados da pesquisa foram coletados no Instituto de Ciéncias Agrérias, onde
atuam os docentes do Curso de Graduagdo em Agronomia, cuja aprovagao pelo Conselho
Universitario da Universidade Federal de Uberlandia ocorreu em 12/01/1984. Até 12 de
dezembro de 1999, o curso de Agronomia estava vinculado ao Centro de Ciéncias
Biomédicas. A partir dessa data, ocorreu a aprovagdo do novo Estatuto da UFU e foi
criado o Instituto de Ciéncias Agréarias como uma das 27 unidades académicas da UFU
(Resolugdo 05/1999 — CONSUN).

O curso de Agronomia tem atualmente duragdo de cinco anos em regime integral
e semestral. Sdo 17 Unidades Académicas que atendem o curso, sendo que 0 mesmo é
dividido em nucleo de contetidos basicos e nucleo de contetidos profissionais e essenciais.
Os docentes do Instituto de Ciéncias Agréarias oferecem as disciplinas que correspondem
ao nucleo de contetdos profissionais e essenciais. Ao final do curso, o aluno recebe o

certificado de engenheiro agronomo.

3.3. Os Sujeitos

Os sujeitos da pesquisa sdo todos docentes do Curso de Agronomia da UFU. Essa
opcao decorreu de estarem ligados diretamente ao processo do ensino aos futuros
profissionais engenheiros agrénomos ou profissionais ligados a docéncia. Por eles é
possivel analisar o processo que perpassa a pratica pedagogica e a construcao do docente

nas dimens@es pessoal e profissional.

A insercao na carreira docente destes sujeitos ocorreu a partir dos seguintes atos:
1) Carreira docente publica federal criada pela Lei n°® 7.596 de 10/04/1987 e
efetivamente instituida pelo Decreto n® 94.664 de 23/07/1987;
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2) Resolucdo n° 10/95, do Conselho Universitario da Universidade Federal de
Uberlandia; que fixa as normas regulamentadoras de Concurso Publico para a
classe de Professor da Carreira do Magistério Superior da Universidade Federal
de Uberlandia.

Os sujeitos da pesquisa, ao ingressarem na carreira do magistério superior, foram
submetidos as determinacOes legais e estdo em processo de construgdo de sua
professoralidade.

Todos os 29 docentes do Instituto de Ciéncias Agrarias foram convidados a
participar da pesquisa, poréem 26 responderam ao questionério de identificagdo, sendo 20
do género masculino e 6 do género feminino. Essa diferenca quanto ao nimero de
professores se justifica também por ser um curso relacionado ao cultivo da terra, cuja
atividade, conforme dados do INPE, identificamos como sendo historicamente masculina.
Este levantamento feito pelo MEC/INEP/DEED sobre fungdes docentes em exercicio no
ano de 2011 nos cursos de graduacdo e sequenciais de formacdo especifica, tanto
presencial quanto a distancia, oferecidos pelas instituicbes brasileiras de educacgdo
superior, 0s cursos da area de Ciéncias Exatas e da Terra, a presenca feminina é inferior
a 50% em todos os cursos dessa area. Campos (2010 p. 98), ao considerar em sua pesquisa
a distribui¢ao por sexo nas diversas areas do conhecimento “verificou [...] que 0 maior
namero de docentes do sexo masculino na &rea das Ciéncias Exatas e da Terra: 154,16%
e 92,9% nas areas de Ciéncias Biologicas. Enquanto que nas Ciéncias Agrarias 89,9% sdo

do sexo masculino e 64% do sexo feminino”.

Grafico 1 — Distribuicdo dos professores por género

Sujeitos
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B Homens B Mulheres

Fonte: Questionario de Identificacdo (2013).

Entre os participantes predominam os homens nas faixas etarias de 31 a 64 anos,

exceto a faixa etéria de 26 a 30 anos. Essa predominancia se justifica por se tratar de um
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curso na area da engenharia, cuja presenca feminina conforme dados do
MEC/INEP/DEED sobre fungdes docentes em exercicio, no ano de 2011, é também
inferior a 50%. Este fato nos remete a questdes historicas. O lugar de destaque da docéncia
do ensino superior nas areas de ciéncias agrarias ainda é ocupado por profissionais do
sexo masculino, porém gradativamente a mulher esta saindo da obscuridade.

Outro dado chama a atencdo no questionario quando verificamos a faixa etaria
acima de 60 anos. Constatamos que, dos sete docentes, hd somente uma do sexo feminino.
Isso vem demonstrar um percurso mais longo dos homens na docéncia do ensino superior

no curso de agronomia em detrimento das mulheres.

Graéfico 2—- Professores por idade
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Fonte: Questionario de Identificacdo (2013).

Quanto a faixa etaria dos sujeitos, identificamos que 23 docentes tém idade
superior a 41 anos. Por volta dos 45 anos, na afirmativa de Huberman (2000, p.51),
“afastamo-nos do ‘calor intenso’ da vida profissional e pessoal. Temos, desde essa altura,
a impressao de ter dado cumprimento a qualquer coisa, a impressao de que a pessoa que
somos € também a que viremos a ser”. Ja os docentes acima de 60 anos, conforme
Huberman (2000), encontram-se proximos ao final da carreira, em processo de
desinvestimento. No entanto, sofrem as “mesmas pressdes sociais”. Ha assim, uma
questdo importante a ser considerada que séo as experiéncias que o docente foi capaz de

acumular durante seu periodo de préatica docente. A partir dessas vivéncias, associadas
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aos saberes que foi construindo ao longo de sua vida académica, o docente do Curso de

Agronomia contribui de forma significativa para a formacéo de futuros profissionais.
Com relacdo a formacdo desenvolvida na pos-graduacdo, a Figura 3 retrata a

formacéo dos docentes do Curso de Agronomia. Dos 26 docentes somente 1 nao possui

a titulacdo de doutor atualmente.

Grafico 3 — Formacédo Académica na Pés-Graduacao

Formacio Académica - Pos-Graduacgio
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® Doutorado B Mestrado

Fonte: Questionario de Identificacdo (2013).

No conjunto de docentes, 25 possuem doutorado. Obtiveram assim, uma formacao
desenvolvida na pds-graduacdo, em que o foco esta na competéncia cientifica. A LDB n°
9394/96, em seu artigo 66, determina apenas que “a prepara¢do para o exercicio do
magistério superior far-se-4 em nivel de p6s-graduacdo, prioritariamente em programas
de mestrado e doutorado”. Nesse sendido, identificamos que essa preparacao se efetiva
pelo cumprimento da disciplina “Metodologia do Ensino Superior”, ministrada nos cursos
de pos-graduacao. Por outro lado, esses cursos sdo incentivados, conforme afirma Silva
Jr. (2012, p.45):

[...] podemos supor fortemente que, embora a producdo de
conhecimento seja de natureza imaterial, seu financiamento e os
tempos e controle para sua realizacdo sdo impostos pelo setor
produtivo e pela necesséria producdo de valor, segundo a
racionalidade da producdo de mercadorias e as relagdes de producao.

Diante dessa questdo, entendemos que o requisito de ser doutor é favoravel as
agéncias de fomento para obtengéo de recursos. Por outro lado também é um estimulo a
progressdo, dentre outros aspectos, e & ascencdo na carreira do magistério superior na
Universidade Federal de Uberlandia (Resolucao 04/2014-CONDIR).
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3.4. Instrumentos de construcéo dos dados

Os dados representam a esséncia da pesquisa, pois é a partir de sua anélise que 0s
questionamentos sdo elucidados e o objeto de pesquisa podera ser apreendido. Para
Lankshear e Knobel (2008, p. 149), “os dados sdo sempre construidos pelos
pesquisadores durante o processo de pesquisa”. Nesse sentido, o pesquisador define os
procedimentos para conduzir de forma estruturada a investigacéo proposta.

Em relacdo a essa questdo, com o objetivo de realizar a identificacdo pessoal e
profissional dos docentes do Instituto de Ciéncias Agrarias, que ministram aulas para o
Curso de Agronomia, elaboramos um questionario a ser respondido por todos os docentes
que atuam no curso. Esse instrumento metodoldgico se configura como um dispositivo
normatizado e padronizado. Por ele, o pesquisador além de coletar informac6es sobre 0s
sujeitos, também possibilita identificar caracteristicas especificas sobre a construcdo da
professoralidade do docente do Curso de Agronomia.

O questionario, por sua vez, tem como objetivo ser “aplicado em um conjunto de
pessoas escolhidas por diversos procedimentos em funcdo de critérios de
representatividade da populacdo global objeto de investigacdao” (THIOLLENT, 1987, p.

33). Ainda na visdo deste autor, temos a seguinte definicéo:

[...] o questionério, seja ele concebido num modelo de observagéo direta
ou de questionamento, contém uma lista de perguntas cuja tematica
corresponde, em principio, a uma “tradu¢do” das hipodteses de pesquisa
sob forma interrogativa [...] Na estrutura do questionario, a ordem das
perguntas pode ser tematica, ou em grupos correspondentes as hipéteses
ou totalmente arbitraria, tendo em vista, neste caso, a superacdo do
“efeito de contaminag@o” que consiste no condicionamento da resposta
a uma pergunta em funcdo das perguntas imediatamente anteriores.
(THIOLLENT, 1987, p. 32).

Nossa opgédo por esse instrumento se deu por ele possibilitar o levantamento de
informacdes especificas para atender aos objetivos propostos nessa pesquisa. Esse viés
também é definido pelo autor Wodds nos seguintes critérios:

1. Como meio de recolher informacGes, especialmente como
meio adequado de recolher dados a partir de amostras mais
amplas que as obtidas por entrevistas pessoais. 2. Como ponto
de partida para o0 uso de métodos mais qualitativos. 3. Na
confirmacéo da informacéo. (WODDS, 1989, p. 129).
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A elaboracdo inicial foi do questionario simplificado. Por ele foi possivel obter
informacdes relacionadas ao perfil pessoal e profissional dos sujeitos (idade, sexo,
titulacdo no magistério e formacdo académica). Esse instrumento foi nosso primeiro
contato do pesquisador com 0s sujeitos. Foi a oportunidade de expressar sobre 0s
objetivos da pesquisa, e as respostas ndo exigiram reflexdes profundas. Eles certamente
tiveram uma posicdo passiva, cuja sequéncia de perguntas tinham como respostas a
reproducéo das evidéncias individuais.

Além disto, cada docente foi informando que a pesquisa estava cadastrada com o
nr. 18470113,5,0000,5152, no Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos na
Universidade Federal de Uberlandia, recebendo os mesmos em cdpia impressa do termo
de aceite em participar da pesquisa TCLE (Termo de Consentimento Livre e esclarecido).

Esta coleta de dados ocorreu no periodo de novembro a dezembro de 2013.

Considerando que nos comprometemos com o sigilo absoluto das identidades dos
sujeitos e sendo declarado isso no TCLE, criamos um cédigo alfanumérico para citar os
sujeitos no decorrer das analises. Esses codigos foram criados levando-se em
consideracdo as seguintes condicdes dos sujeitos:

Primeira coluna: titulo (M: Mestrado e D: Doutorado)

Segunda coluna: sexo (M: Masculino e F: Feminino)

Terceira coluna: categoria funcional (TI: Titular: AD: Adjunto e AS: Associado)

Quarta coluna: namero correspondente a sequéncia na faixa etaria.

Posteriormente, aplicamos outro questionario e o denominamos questiondrio
ampliado, contendo questdes abertas relacionadas a atuagdo profissional com o objetivo
de aprofundar questdes relacionadas a construcdo da professoralidade e ao aprendizado
da docéncia e suas concepcdes relacionadas aos saberes que sdo mobilizados pelo docente
engenheiro agronomo no desenvolvimento de sua aula, tais como planejamento, avaliagéo
e concepcoes de docéncia.

O objetivo desse questionario foi aprofundar nas questdes relacionadas a formagéo
inicial e continuada, os cursos de graduacgdo e pds-graduacdo, e obter informacgdes com
questBes abertas sobre a concepg¢do dos docentes sobre suas praticas pedagogicas.

Para a aplicacdo dos referidos instrumentos de coleta de dados também
agendamos previamente com cada sujeito da pesquisa um momento para a aplicagéo do
mesmo. Somente quatro ndo puderam responder pessoalmente.

No decorrer da aplicagdo dos questionarios, fizemos os registros das percepgoes

que tivemos. Um dos professores ao ter contato com as questdes destacou o quanto aquela
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atividade foi importante, pois, segundo ele, aquela seria a primeira vez que ele “parou
para pensar sobre a sua profissdo professor”. Outro professor expressou que aquela
oportunidade de falar sobre sua profissdo era um momento especial, pois possibilitou
recordar varios momentos de sua vida. Outro professor expressou sua boa vontade em
contribuir com a tematica da pesquisa.

Esta coleta se deu no periodo de fevereiro a abril de 2014.

Merece destaque nesta pesquisa o fato de termos encontrado como docentes ex-
alunos dos Cursos de Agronomia que, ap0s cursarem pds-graduacéo, estdo voltando para
atuarem como professores. Assim, nos registros quanto a construcao e desenvolvimento

da identidade dos sujeitos da pesquisa, esse aspecto sera evidenciado.

3.5. Analise de conteudo

Os dados construidos no decorrer da pesquisa foram analisados a partir da analise
de conteudo. Para Pécheux (apud FRANCO, 1973, p. 43) “A analise de conteudo procura
conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre as quais se debruga” e para Bardin

(2011, p. 48), o termo andlise de conteudo significa:

[...] um conjunto de técnicas de analises das comunicacdes visando
obter por procedimentos sisteméticos e objetivos de descri¢cdo do
contetdo das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicfes de
producdo/recepcao (varidveis inferidas) dessas mensagens.

A partir dessa definicdo, iniciamos um dialogo com os dados obtidos para
compreender como se deu 0 processo de construcdo da professoralidade dos docentes do
Curso de Graduagdo em Agronomia.

De acordo com Bardin (2011, p. 125) a organizacdo da anélise de contetdo se da
em torno de trés polos cronoldgicos: “1. A pré-analise, 2. A exploracdo do material e 3.
O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagdo.”

O primeiro contato com os documentos € o que se denomina pré-analise, ou seja,
o que Bardin (2011, p.126) considera que seja a “leitura flutuante”. Essa fase € assim
denominada por analogia com a atitude de psicanalista. Pouco a pouco, a leitura vai se
tornando mais precisa. E 0 momento em que surgem hipoteses emergentes e informagoes

provisorias, de acordo com o quadro tedrico em que fundamenta o estudo.
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Especificamente nessa etapa da pesquisa, a opcdo pelos questionarios de
identificacdo e ampliado se constituiram fontes importantes com base nas seguintes regras
definidas por Bardin (2001, p.126): exaustividade (a andlise de todos os elementos
referentes ao objeto de estudo), representatividade (amostra representativa e temaa serem
obtidos por técnicas iguais) e da pertinéncia (documentos adequados como fonte de
informacdo, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita a analise).

A segunda etapa, que corresponde a exploracdo do material, consideramos ser a
etapa mais longa e exaustiva, pois envolve essencialmente canalizar o olhar aos dados,
codific-los, decompd-los e enumera-los, tendo em vista o tema da pesquisa.

Foram coletados dados através dos dois questionarios e varias leituras foram
realizadas com o objetivo de elaborar as categorias afins ao tema da pesquisa. Os registros
foram agrupados em torno de elementos comuns, tendo sempre como propésito encontrar
0s elementos que caracterizam a construcdo da professoralidade do docente agronomo.
As categorias definidas durante a pré-analise foram a formacéo, a identidade, os saberes
e o0 desenvolvimento profissional.

A terceira etapa € denominada tratamento dos resultados obtidos e interpretacédo
do momento. Apoés a tabulacdo das questdes fechadas e disponibilizadas em gréficos,
passamos a analise das questdes abertas com o intuito de obter uma aproximacao ao
objeto de investigacao.

A analise de conteudo instiga ao desafio de mergulhar nas fontes de pesquisa e,
com base na sustentacdo tedrica, construir as possiveis interpretacfes dos dados, sejam
eles estatisticos ou agrupamentos com possiveis inferéncias em relacdo do propoésito da

pesquisa. Neste sentido, de acordo com Duarte (2002, p. 152), tem-se 0

[...] registro de préticas e de indicadores de sistemas classificatorios
constituem tragos, elementos em torno dos quais construir-se-ao
hipGteses e reflexdes, e serdo levantadas duvidas ou reafirmadas
convicgdes, Aqui, como em todas as etapas da pesquisa, € preciso ter
olhar e sensibilidade armados pela teoria, operando com conceitos e
constructos do referencial tedrico como se fossem um fio de Ariadne,
que orienta a entrada no labirinto e a saida dele, constituido pelos
documentos gerados no trabalho de campo.

Assim, através da analise de conteldo dos questionarios aplicados aos docentes
do Curso de Agronomia, a luz dos referenciais teoricos, sera possivel compreender e

explicitar a dimensdo e a origem da construcao da professoralidade.
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Portanto, entendemos que, por esse viés metodologico, podemos contribuir para a
institucionalizacéo de politicas de apoio a formacao dos docentes formadores de futuros
profissionais do ensino superior. Além disso, dentre outras descobertas encontradas,
podemos inferir que, ao detectar as dificuldades enfrentadas no exercicio da docéncia,
além de esclarecer e evidenciar a necessidade da superacdo, elas poderdo se constituir em
fundamentos para acdes institucionais que primam pela qualidade crescente do ensino
desenvolvido na universidade.

No préximo capitulo, apresentaremos os dados e sua analise no intuito de
esclarecermos as questdes que orientaram o desenvolvimento da pesquisa.



CAPITULO IV

DIALOGO COM OS DADOS

O significado das coisas ndo esta nas
coisas em si, mas sim em nossa atitude
com relagéo a elas.

(Antoine de Saint-Exupéry)
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O objetivo deste capitulo é apresentar a compreensdo do objeto de estudo — a
construcdo da professoralidade do professor de Agronomia, a partir da analise dos dados
obtidos por meio dos questionarios. Foram analisados os dados com as questdes
relacionadas as praticas para a formacao, a construcdo de suas identidades, os saberes
considerados necessarios para o exercicio da docéncia e também sobre o desenvolvimento
profissional como categorias de analise norteadoras para alcangar o objetivo da presente
pesquisa. Levamos em consideracdo a questdo, apontada por Padua (2012) que a
representacdo visual proporcionada pelos graficos além de facilitar a compreensdo dos
dados possibilita comparaces e interpretacdes por parte do pesquisador, sem toma-los
como verdades absolutas. Os dados guardam uma estreita relagdo com o objeto de
pesquisa e nosso desafio estd, nessa altura da pesquisa, em buscarmos o aprofundamento
necessario, a luz do referencial tedrico estudado nos capitulos anteriores, para

construirmos as interpretacdes possiveis.

4.1. Aspectos da Formacéo Profissional do Professor

“Aprendi na graduagdo o porqué aprender determinado conteudo e
como ele poderia ser aplicado. Na pés-graduacdo aprendi a atuar mais
como professor buscando realmente o objetivo de determinado
aprendizado”. (DFAD2).

Para compreendermos como o professor constréi o aprendizado da docéncia,
requer analise de aspectos relacionados a sua formacdo profissional inicial e continuada.
Vaérias pesquisas demonstram que existem lacunas formativas na formacéo do professor
universitario, por varios motivos; seja por omissdo das politicas publicas, seja por
desvalorizacdo da docéncia como campo de atuagdo profissional. Pesquisas
desenvolvidas por Melo (2009), Dubar (2005), Imbernon (2002), Nunez e Ramalho
(2008), Almeida e Pimenta (2012), Pimenta e Anastasiou (2002), Cavallet (1999),
Pachane (2006), Behrens (2007), Isaia (2008), Malusa (2012) e Névoa (1999) apontam
tambeém a importancia da formacdo continuada, para o desenvolvimento profissional do
professor universitario.

No Grafico 4, ao responderem sobre sua formacéo, os docentes foram unanimes
quanto a valorizagdo desta importante fase de elaboracdo de conhecimentos cientificos

no curso de graduagéo.



71
Grafico 4 — A formacao tedrico-pratica na graduacao
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B Demais sujeitos - o curso de graduagdo proporcionou uma boa formacao tedrico-
pratica.

Fonte: Questionario Ampliado (2014).

Sobre a qualidade da formacéo dos cursos de graduacdo em Agronomia, a partir
de 25 docentes, foi destacado que obtiveram uma boa formacdo pela evidéncia da
indissociabilidade entre a teoria e a pratica no curso de graduacéo. Esta interdependéncia
certamente contribuiu significativamente para maior seguranga na formacao profissional.
No entanto, o professor DFAD1 ndo considerou gque obteve boa formacao teérico-pratica
e ndo justificou sua resposta.

Depreende-se desta analise que a maioria dos sujeitos, na condicdo de estudantes
e provaveis futuros professores, tiveram a possibilidade de elaborar crencas e percepgdes
a respeito da profissdo docente, assim como reafirmaram a importancia de terem recebido

solida formacao tedrico-pratica. Para Niemi (2008, p.62):

[...] deve formar professores com um conhecimento cientifico solido e
ajuda-los a alcancar a capacidade para expandirem e aprofundarem os seus
saberes profissionais através do seu proprio questionamento durante a
pratica profissional e através da reflexdo critica. A integracdo do
conhecimento cientifico e a pratica profissional sdo necessarias para que
os professores obtenham capacidade para desempenhar de forma confiante
a sua profisséo.

No que se refere a formacédo para o exercicio da docéncia nos cursos de pds-

graduacéo, no Grafico 5 os sujeitos tiveram o seguinte posicionamento:
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Gréfico 5 — Formacao nos cursos de graduacdo e pos-graduacdo sob a 6tica dos
docentes

Preparo docente a partir dos cursos de graduacdo e pés-graduacdo
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Fonte: Questionario Ampliado (2014).

Identificamos que os docentes com a faixa etaria superior a 41 anos consideram
terem sido preparados para o exercicio da docéncia, nos cursos de graduacao, mestrado e
doutorado. Entretanto, para a faixa etéria inferior a essa idade, principalmente os docentes
entre 31 a 35 anos ndo consideram que a formacdo desenvolvida na graduacdo e pos-
graduacdo tenha contribuido para a tarefa de ser professor. Esse dado nos revela que os
professores de menor faixa etaria e, consequentemente, de menor tempo na docéncia,
demonstram a compreensdo de suas lacunas formativas, ao afirmarem que nao foram
sistematicamente preparados para exercerem a docéncia.

Embora ndo tivessem nenhuma formacéo especifica quanto a dimensdao didatico-
pedagogica, conseguiram fazer rupturas em relacdo ao ensino tradicional, que tem como
caracteristicas a centralidade no professor como o transmissor e o aluno o receptor de
conhecimentos.

No entanto, para Ferenc e Mizucami (2005, p. 5): “O saber para ensinar — saber
das ciéncias da educacéo, saberes metodoldgicos — por muito tempo foi visto como um
simples aderego aos saberes diciplinares”. Todo o0 processo de preparo para a docéncia
envolve a oportunidade de experimentar “mudar de lado” — ou seja, de aluno, para
bacharel, professor. Essa condicdo é oferecida de forma elementar na pos-graduacéo

conforme constatamos nas atividades descritas no Grafico 6:
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Gréfico 6 - Atividades que contribuiram com a formacéo para professor

Foram desenvolvidas atividades no decorrer dos cursos de graduagao
e/ou de pés-graduacdo que contribuiram para formacgdo como
professor?

NAO
Pés-Graduacdo Graduacdo
Semindrios Aula Pritica
Eventos Cientificos Monitoria
Substituindo professores em aula Participagdo em eventos 19
SIM de Graduagdo Semindrios
Projetos de Pesquisa Projetos de I.C.
0 5 10 15 20

Fonte: Questionario Ampliado (2014).

Identificamos que 27% dos docentes consideram que ndo houve atividades no
decorrer de sua formacdo na graduacdo e pos-graduacdo que contribuissem para sua
formagéo como professor. Para Cunha (2007, p.21) “o0 mundo académico revela o valor
que da a pesquisa em detrimento do ensino [...] mas os saberes da docéncia séo distintos
daqueles requeridos para a pesquisa”. Esta constatacdo associada a representatividade
identificada na pesquisa nos remete também a questdes ligadas a pouca preocupacao das
legislagbes na area da educacdo quanto a formacdo do docente para o exercicio
profissional. Diante disto, o professor terd que buscar alternativas individuais ou
institucionais para desenvolver conhecimentos especificos para sua atuacdo docente.

Os demais docentes — ou seja, 73% — consideram que houve atividades no
decorrer do seu curso de graduacéo e pés-graduacao que contribuiram para sua formagéo
como professor. As atividades descritas acima cumprem sua importancia por ordem de
apresentacdo. Em outros termos, na graduacgdo, a maioria desses docentes elegeram as
aulas préaticas como a principal atividade para o preparo da docéncia. Isto se justifica, ao
Nosso ver, ao encontrarmos, na visao de Darido (1995, p. 3) que a “articulacao entre teoria
e pratica exige uma organizacdo que possibilite a abordagem de todos os principios
tedricos junto a préatica, inclusive, em varios momentos, simultaneamente a pratica”.

Outra atividade destacada foi a monitoria, conforme define Portela (2013, p. 39):

“As atividades realizadas pelo monitor sao permeadas pela reflexdo sobre questdes
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referentes ao ensino, a pesquisa e a extensao”. Outra defini¢do de monitoria encontramos
no Plano Institucional de Desenvolvimento e Expanséo-PIDE 2010-2015-UFU, p. 44:

[...] a monitoria é uma experiéncia pedagogica oferecida ao discente
regularmente matriculado num curso de graduacao e tem por objetivos:
desenvolver no discente o interesse pela carreira do magistério superior;
e proporcionar a cooperagdo entre o corpo discente e o corpo docente
em beneficio da qualidade do ensino ministrado pela instituicéo.

Quanto a participacdo em eventos, esta € uma das oportunidades de ampliar os
horizontes em relagdo ao curso escolhido e, inclusive, favorecer uma aproximacgao com a
formagéo continuada do docente em atividade. Na sequéncia, estdo os projetos de
Iniciacdo Cientifica que, certamente, sdo considerados como incentivos para 0 maior
envolvimento no ambito da pds-graduacéo, tendo sido 0s seminarios considerados mais
relevantes para a formacéo do professor.

Essa atividade atende a LDB 9394/96, que evidencia o exercicio da docéncia nos
Programa de P6s Graduacgdo. Na ementa da disciplina do Programa de P6s Graduagédo em
Agronomia, com carga horaria de 30 horas semestral, consta 0 seguinte objetivo:
“Proporcionar ao aluno o treinamento para preparacdo e apresentacdo de assuntos
didaticos e de trabalhos técnicos cientificos em publico”. Embora o termo “treinamento”
nos remeta ao paradigma conservador de educacdo, na ementa, de forma geral, subjaz a
ideia do processo formativo voltado para a dimenséao didatico-pedagogica. Neste sentido,
o0 aluno tem a oportunidade de vivenciar desde o estudo do tema até sua apresentacao.

Esta disciplina comp®e a estrutura curricular do Programa de Pés-Graduagdo em
Agronomia da UFU. O aluno, ao cursar esta disciplina, tem a oportunidade de apresentar
um tema e ser avaliado a partir de sua exposi¢cdo. Nesse sentido, além de o aluno ter
contato com novas abordagens teoricas e didaticas, é possibilitado o despertar do senso
critico em relacdo a sua atuacdo e a dos colegas. Em destaque, também estiveram os
eventos cientificos, substituicdo de professores e, por ultimo, os projetos de pesquisa.

Ainda dentro da categoria da formacdo, consideramos oportuno realizar uma
revisao teodrica quanto as tendéncias pedagdgicas tradicionais e progressistas que,
certamente, respaldam as concepc¢des de docéncia e aprendizagem expressadas pelos
sujeitos da pesquisa. Essa relacdo possibilita compreender sob quais pressupostos tedricos
estdo emergindo as praticas dos docentes, possibilitando, assim, compreender um pouco
mais do processo de construgdo da profissdo do docente agronomo.

Em questdes abertas do questionario ampliado, as respostas dos docentes, quando

perguntados sobre “O que ¢é ser professor” e “O aluno aprendeu bem quando...”, nos
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possibilitaram encontrar explicacdes de temas que esclarecem concepgdes importantes a
respeito de educacdo, processo ensino-aprendizagem e formacéo. A partir da anélise de
grande parte das respostas, identificamos claramente determinadas caracteristicas que
emergem da pedagogia tradicional e da pedagogia progressista. Ao refletir sobre o
conceito de pedagogia, podemos identificar como sendo a habilidade do docente para
compartilhar com o discente o conhecimento.

Numa retrospectiva historica, identificamos que a Pedagogia Tradicional tem sua
origem no séc. XVIII e até hoje ainda € aplicada. Seu foco principal é o contetdo e o
professor. Seu método de ensino esta centrado na atividade do docente através da aula
expositiva, em que os modelos podem ser apresentados aos alunos. Nessa vertente
pedagdgica, as atividades escolares constituem meramente a exploracdo dos contetdos
de ensino ja sistematizados nos livros didaticos ou previstos pelos programas oficiais
cabendo ao professor a centralidade do ensino, o que na viséo de Libaneo (1994), fazendo
0s exercicios repetitivos os alunos estariam gravando o assunto para depois reproduzi-lo.
Ao aluno requer o uso da memoria, cuja funcéo especifica € reter o que Ihe é transmitido
pelo professor.

Estas questdes nos remetem a reflexdes relacionadas a concepcao de docéncia e
de aprendizagem. Na primeira consideramos que ndo pode se reduzir ao espacgo escolar,
pois a atividade da educacdo implica superar o fazer tradicional e se dispor a
constantemente preparar para aquisicdo de habilidades para enfrentar os desafios de uma
profissdo cujo principio formativo esta nas inimeras experiéncias de varios anos como
aluno em diferentes idades e convivendo com diferentes professores.

Elaborar e mobilizar saberes complementares a formacdo profissional
(experiéncia, campo especifico e pedagdgico) favorece ao docente sua constante
adaptacdo a uma profissédo que tem como meta proporcionar momentos significativos aos
discentes criando oportunidades de monitorias, trabalhos e seminarios, legitimando o ato

de ensinar e aprender cuja relacdo Pimenta e Anastasiou (2010, p. 205) destacam a seguir:

A acdo de ensinar, se conduzida de acordo com os fins educacionais,
decorreria a acdo de aprender [...] aacdo de ensinar é definida na relacdo
com a acdo de aprender, pois, para além da meta que revela a
intencionalidade, o ensino desencadeia necessariamente a acdo de
aprender. (2010, p. 205).

Quanto a concepcdo de aprendizagem, sabemos que envolve um processo de

apreensdo do conhecimento de forma critica, transformadora e apto a superar os desafios
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impostos pela sociedade para o exercicio da profissdao escolhida. Nesta concepg¢do a
compreensdo tem um papel relevante, pois representa para Pimenta e Anastasiou (2010,
p.50) “um dos elementos constitutivos do processo de construir o conhecimento”. Além
deste elemento destacamos também o valor do uso da atencdo, da disciplina e dos
registros se abstendo o uso exclusivo da memoria e da aceitagéo passiva do que € proposta
pelo professor. Um aprendizado que promove a interdisciplinaridade entre as varias areas
do saber proporciona aos discentes a autonomia para resolverem os problemas humanos
e sociais.

Diante desses principios relacionados a docéncia e a aprendizagem, apresentamos
no proximo quadro o que identificamos a partir de alguns trechos registrados pelos
sujeitos da pesquisa no Questionario Ampliado, quando indagados sobre o que é ser

professor e quando eles consideram que o aluno aprendeu.

Quadro 3 - Principais Concepcdes relativas a pedagogia tradicional

Concepcéo de docéncia

Concepcéo de aprendizagem

Ter humildade, conhecimento, gostar da
interesse de transmitir o

conhecimento. DMAD1

profissdo e

Quando apresenta bons resultados nas

avaliacbes e quando boa

assiduidade. DMADA4

apresenta

Ensinar repassando da melhor forma possivel

0 conteudo programatico de maneira
responsavel e adequada as condi¢cBes da

instituico. DMTI1

Quando aprende a informacao de forma que

consegue repassa-la. DMAD7

Dedicar-se de forma intensa na atualizagéo
dos conhecimentos e transmiti-los com
eficiéncia e responsabilidade, para atingir o
intelecto dos discentes. DMAS1

Quando ele entende o que Ihe foi transmitido.
DMTI5

Ter habilidade de transmitir conhecimento.
DMAS?2

Consegue responder sobre 0 assunto em pauta

de forma clara e objetiva. DMAS1

Fonte: Questionario Ampliado

Os professores ao utilizarem expressdes como, “transmitir o conhecimento”,

“atingir o intelecto dos discentes”,

“transmitir com eficiéncia”,

“repassar 0
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conhecimento”, “repassar o contetdo”, comunicam sua concepc¢do de educacgéo pautada
nos pressupostos da Pedagogia Tradicional. Fica explicita a postura da transmissdo e
reproducéo de conteudos, o que reforca a premissa de que o bom professor é aquele que
consegue transmitir bem o conhecimento para que os estudantes possam assimila-lo,
contribuindo assim com a conduta passiva e acritica do aluno.

Com relagdo aos pressupostos tedrico-metodoldgicos da Pedagogia Progressista,
0 ato educativo se emana dos dois sentidos — docente e aluno —, emergindo de temas
geradores, orientado pelo professor, porém consolidado em conhecimento pelo aluno.

Libaneo (1994), ao se referir a questdo da didatica na Pedagogia Progressista,
firma que o professor busca desenvolver o processo educativo como tarefa que se da no
interior dos grupos sociais e, por isso, ele é o coordenador ou 0 animador das atividades
gue se organizam sempre pela acdo conjunta dele e dos alunos.

Nessa concepgao, Freire (1982, p. 78) afirma que “o educador ja ndo ¢ o que
apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que,
ao ser educado, também educa”.

Podemos situar essa concepg¢do nos registros dos professores, sujeitos da pesquisa:

Quadro 4 - Principais Concepgcdes relativas a pedagogia progressista

Concepcéo de docéncia Concepcédo de aprendizagem

Ser um facilitador da aprendizagem pelos
alunos. DMAS1

Sabe utilizar o conteddo em situacOes
diferentes da apresentada em aula. DMAS?2

Mostrar e definir atalhos no ensinar. Repensar
0 saber. Interagir com o0 aluno e evitar a
opressdao. Aprender e ensinar aprendendo e
nado ser um repassador de livros. DMTI3

Interagiu com o professor, entendeu que o
conhecimento ministrado faz parte de um
contexto universal e melhorou a formacéo
como ser humano e profissional. DMTI3

Mais do que ensinar, é educar e transformar
vidas. DMAD1

Sabe relacionar o conteddo com as diferentes
situacOes do cotidiano. DMAS1

Ser exemplo de ética e profissionalismo e ser
responsavel pelo crescimento de um ser.
DFAD1

Quando é capaz de criar no contexto da
disciplina, quando ele consegue inclusive
conectar 0s saberes inter e transdisciplinares.
DFAS7

Fonte: Questionario Ampliado

Com relacdo as concepcOes que se vinculam a Pedagogia Progressista, muitos
professores demonstraram aproximacdo com a ideia de que a docéncia esté relacionada a

mediacdo, a concepcdo de interacdo entre conteldos e estudantes. Expressfes como
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2 ¢ 9 ¢

“interagir com o aluno”, “conectar saberes inter e transdisciplinares”, “aprender e ensinar
aprendendo” e “facilitador da aprendizagem” demonstram que os docentes compreendem
a necessidade de ultrapassar os ditames da Pedagogia Tradicional, buscando uma maior
interacdo entre professor e aluno, tendo em vista a necessidade de produzirem novos
sentidos e significados aos contetdos.

Diante desse panorama, podemos inferir que os docentes ministrantes das aulas
para o Curso de Agronomia apresentam concepcdes hibridas, relativas as duas tendéncias
que orientam o desenvolvimento de sua pratica profissional docente.

No grafico a seguir, é possivel realizar uma anélise mais profunda, continuando o
didlogo entre a presenca da pedagogia tradicional e progressista, cuja evidéncia é da
soberania da pedagogia progressista em relacdo a tradicional para 77% dos sujeitos da

pesquisa, quando na execucao de sua aula.

Grafico 7 — Definicdo da Aula

Sobre a execugdo da aula vocé poderia afirmar que:
ﬂ 3
O >
N E

0 5 10 15 20

® E 0 espago para transmissdo de contetidos
® E o lugar de interagdes entre professor-aluno-conhecimento
A centralidade é no aluno e o foco em sua aprendizagem

Fonte: Questionario Ampliado (2014).

A anélise dos dados apresenta incoeréncia quando relacionamos as concepcdes de
aula conforme descritas por 77% dos docentes como espaco de interagdes entre aluno-
professor-conhecimento e a concepcdo de docéncia de grande parte dos professores,
pautada nos pressupostos da Pedagogia Tradicional, caracterizada pela centralidade no
professor na transmissdo ou o repasse do conteudo.

Para Cunha (1989, p. 24), “A sala de aula é o lugar privilegiado onde se realiza o
ato pedagogico escolar”. Argumenta também que ¢ neste lugar onde afluem as

contradi¢Bes do contexto social, os conflitos psicoldgicos, as questdes da ciéncia e as
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concepgdes valorativas daqueles que comp8em o ato pedagdgico, ou seja, o professor e
os alunos.

Frente ao exposto, consideramos que, em funcéo das fragilidades da formacao
didatico-pedagdgica dos docentes, ha dificuldades visiveis no que se refere a concepgéo
de aula, de docéncia, de processo de ensino-aprendizagem. Ora o professor considera a
aula como espaco de interacdo, mas também a compreende como lugar de transmissao de

conteddos.

4.2. Tracgos identitarios: “Ser professor é um sacerdécio” (DMAS2)

Ainda com foco no objetivo deste capitulo, buscamos produzir interpreta¢fes dos
dados que pudessem dar conta da categoria identidade dos docentes. Quando 0s sujeitos

foram perguntados sobre os professores que haviam Ihes marcado positivamente:

Minha orientadora da graduacdo me marcou muito, era uma pessoa
correta, ética e dava uma excelente aula sempre ligando a teoria com a
pratica (DFADL).

Professor da disciplina concreto que embora sendo um dos Gnicos com
apenas graduacdo apresentava destacada capacidade de ensinar
(DMAS3).

Prof. Orientador de iniciag8o cientifica com excelente didatica no qual
me espelhei (DMASS).

A luz destes dados, inferimos que a base da construcio da identidade esta
relacionada ao contexto historico e social no qual o sujeito se constréi dando contornos
significativos a profissdo de docente do ensino superior.

Além destes registros dos sujeitos da pesquisa encontramos outros dilemas que

merecem reflexao:

Ser professor € um sacerddcio, pois temos que dedicar & pesquisa, a
extensdo e ao ensino, além de orientar os discentes graduados e pés-
graduados (DMAS2).

Nesse modelo de docéncia fica impregnada a ideia consagrada, do dom, da
abnegacdo, da renuncia e da tradigdo que vai além do treinamento da pratica profissional
para a reproducdo de geracdo em geracao de valores para a manutencdo da sociedade.
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Remetemo-nos aos autores Zabalza (2004) e Chaui (2003) que, em suas
publicacdes, expressam sobre o papel do docente diante dos rumos que tém tomado as
Instituicdes de Ensino Superior no seculo XXI. Por outro lado, estes professores ndo estéo
isentos de reproduzir os modelos de docéncia que tiveram ao longo de sua vida de
estudante. Conforme Ferenc e Mizukami (2005, p. 6):

O aprendizado por observagdo, que é a experiéncia de todos aqueles
gue entram na carreira de professores, comeca 0 processo de
socializacdo na profissdo de uma forma particular. Ele familiariza os
alunos com as tarefas do professor e faz com que eles pensem no
desenvolvimento das identificagdes com professores. Ele,
entretanto, ndo tem uma base para uma avaliacao técnica informada
das técnicas de ensino ou encoraja o desenvolvimento de orientagdes
analiticas em relacdo ao trabalho. A menos que os professores
experientes passem por experiéncias de treinamento que possam
confrontar as suas experiéncias e tradicOes, a ocupagdo vai ser
praticada por pessoas gque tem pouca preocupagao em construir uma
cultura de técnica compartilhada. Na auséncia desta cultura, as
histdrias diversas de professores vao ter um papel importante na sua
atividade diaria. A esse respeito aprendizagem por observacdo é uma
aliada da continuidade e ndo da mudanca. (FERENC; MIZUKAMI,
2005 apud LORTIE, 1975, p. 67).

Assim, as identidades v&o se construindo e tecendo uma teia de interferéncias de
valores individuais e coletivos, contribuindo para construcdo da professoralidade. Os
professores, ao serem questionados a respeito de quais sdo seus “pontos fortes”, ou seja,
0 gque consideram que fazem bem, destacaram principalmente a formacéo intelectual e a
capacidade de expor claramente o contetdo, conforme podemos verificar no Gréafico 8:

Gréfico 8 — Pontos Fortes como professor

Pontos fortes como professor

Paciéncia

Responsavel

Atuagdo ética

Formacdo Intelectual adequada a drea
Disciplina

Ensinar o que o aluno precisara

Gostar de estar com os alunos
Atualizagao do contetido

Respeito ao aluno

Expor claramente ideias e contetidos

Fonte: Questionario Ampliado (2014).
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Na visdo dos sujeitos da pesquisa, a questdo da formacado intelectual, atualizacdo
do conteldo e a exposicao clara das ideias foram os aspectos ressaltados. Estes aspectos
ressaltados coadunam com as exigéncias da sociedade contemporanea, cuja valorizacao
esta centrada na formacéo para a profissdo e na especializacdo de areas.

Ao correlacionar o Gréafico 8 com o Quadro 3, identificamos que o0s sujeitos
apresentaram afinidades entre os pontos fortes destacados com as concepcdes de docéncia
relacionadas a pedagogia tradicional. Ou seja, a centralidade da docéncia estd no
conteddo, na transmissdo do conhecimento, o que contribui fortemente com o modelo de
docéncia tradicional. Por outro lado, esta postura difere da defini¢cdo de aula apresentada
pela maioria dos sujeitos no Gréfico 7, como espaco de interacéo entre o professor-aluno-
conhecimento. Conforme demonstram os quadros e graficos anteriores, a centralidade da
docéncia estd no conteido, na transmissdo do conhecimento e muito pouco nas interacdes
conforme a maioria dos docentes apresentou no Gréfico 8.

Nessa condi¢do, sua pratica docente esta permeada de questdes que favorecem a
formacédo, no docente, de sua identidade. Nesta vertente Cunha (1989, p.31) relata que:

A proposta de formagdo, como nos € dado ver, depende da
concepcdo que se tem de educagdo e de seu papel na sociedade
desejada. Quase todas as propostas atuais contemplam o saber
especifico, o saber pedagogico e o saber politico-social como partes
integrantes da formacdo dos professores. A énfase em um desses
elementos e o ponto de partida para esta formacéo é que diferem de
autor para autor [...] aprender ndo € estar em atitude contemplativa
ou absorvente, frente aos dados culturais da sociedade, e sim estar
ativamente envolvido na interpretacéo e producdo destes dados.

Estes dados, por sua vez, sdo individuais, porém imbricados da dimenséo coletiva.
Quando o docente define sua funcdo, certamente isso foi fruto de reflexdes embasadas
em experiéncias contruidas ao longo de sua atuacdo. Os dados também revelam que o
foco principal estd relacionado ao conhecimento cientifico, mesmo porque eles nédo
tiveram em sua formacéo inicial disciplinas que os ajudassem a ter uma identidade forte
como docente do ensino superior.

Cada uma das asser¢des acima corresponde a questdes que também nos remete a
construcdo da identidade do professor profissional. Porém, ao se autoavaliar, certamente
identificou a parte melhor que ele foi capaz de conquistar. A condicdo de expressar com
clareza nos remete a questdes ligadas a capacidade de fazer uso eloquente de elementos

que foi capaz de apropriar para chegar a uma conclusao.
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4.3. Saberes docentes

“A avaliagdo continua da mesma forma que 20 anos atras”
(DFAD3)

Os dados até aqui analisados demonstram que os professores pesquisados nao
tiveram formacdo especifica para sua atuacdo como professores. Dentre os saberes
docentes, os quais se referem diretamente aos saberes pedagdgicos, destacamos
dimensGes importantes como planejamento, avaliacdo, relacdo professor-aluno, uso de
tecnologias na educacdo, dentre outros.

Embora existam diferentes tipologias de saberes docentes, adotamos como
referéncia as pesquisas de Maurice Tardif (2000) e Clermont Gauthier (1998). Partimos
do pressuposto que a docéncia € uma profissdo e exige a elaboracdo de saberes especificos
para ser desenvolvida da melhor forma e, por conseguinte, contribuir com o

desenvolvimento dos estudantes. Para Tardif (1991):

Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacao; e,
quanto mais um saber é desenvolvido, formalizado, sistematizado,
COMO acontece com as ciéncias e 0s saberes contemporaneos, mais se
revela longo e complexo o processo de aprendizagem que exige, por
sua vez, uma formalizag&o e uma sistematizagdo adequadas. (TARDIF,
1991, p. 218).

A profissdo docente requer a construcdo e o aprendizado de saberes. A docéncia
¢ assim entendida como um oficio pleno de saberes que a caracterizam (GAUTHIER,
1988, p. 28), no sentido de apreendermos a compreensdo dos professores a respeito do
aprendizado dos saberes docentes, questionamos como eles aprenderam a planejar suas

aulas, conforme o Grafico 9:
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Gréfico 9 - Sobre o planejamento da aula ou contetdo

Sobre o planejamento de uma aula vocé pode afirmar que:

ﬁ 3
L
O
ﬁ 5 1|0 15 20
® aprendi em meu curso de graduagdo/pos como elabora-lo

M aprendi antes do curso como elabora-lo
ndo sei muito bem como elabora-lo, mas gostaria de aprender

Fonte: Questionario Ampliado (2014).

A andlise dos dados aponta que 80% dos professores afirmaram terem aprendido
a planejar no curso de graduacdo e pds-graduacdo, embora nesses cursos nao haja
nenhuma disciplina ou contetdo especifico que trate dessa tematica. O planejamento é
um instrumento didatico de grande importancia na docéncia. Além de organizar a pratica
docente, ele disciplina a agdo envolvendo questdes como tempo, sequéncia de contetdos
e forma de operacionalizé-los dentre outras.

Enquanto instrumento, precisa ser construido pela participacdo coletiva, pois,
além da informacéo, o docente nele faz a previsdo ou define os objetivos do real uso dessa
informacdo. Por isso, reflete a filosofia do curso e da concretude a atuacdo do docente.
Por essas razdes, entendemos que a qualidade de uma aula esta diretamente relacionada
a um bom planejamento.

O planejamento, enquanto parte do processo didatico pedagogico, tem sido alvo
de diferentes pesquisas de autores como Anastasiou e Alves (2006), Garcia (2014), Gil
(2007), Luckesi (2014) e VVasconcellos (2009). Por ele, o docente universitario se coloca
como sujeito do processo educativo, tendo em vista os objetivos do plano de ensino.

Assim, entendemos que sem 0S Improvisos, sua pratica assume caracteristicas
mais inovadoras e eficazes. Nessa pesquisa, a maioria dos docentes identificou que
aprenderam como elaboré-lo. Entretanto, podemos inferir que esta afirmativa esta
relacionada a flexibilidade, que é uma das caracteristicas principais do planejamento, pois
planejar € uma tarefa complexa, pois envolve, além da elaboracdo, a execucdo e a

avaliacdo da pratica pedagogica.
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A avaliacdo da aprendizagem foi outra dimensdo didatico-pedagdgica analisada.
Perguntamos como eles julgam ter aprendido avaliar cujas respostas abaixo, expressa a

concepcao de avaliacdo dos docentes do curso de agronomia:

Grafico 10 - Avaliagdo da aprendizagem

Sobre a avaliagdo da aprendizagem, no seu curso de
formacdo graduacgdo/pés, vocé:

0 5 10 15 20
B aprendeu maneiras que julga adequadas para avaliar a aprendizagem dos alunos
B ndo aprendeu avaliar a aprendizagem dos alunos

aprendeu a avaliar fora e aperfeigcoou no curso

Fonte: Questionario Ampliado (2014).

A avaliacdo da aprendizagem é considerada importante ferramenta para que o
professor possa refletir sobre o processo de ensinar e como os estudantes se desenvolvem.
A questdo da avaliacdo tem uma relacdo direta com o0 processo ensino-aprendizagem, pois
sera a oportunidade para conhecer a situacdo em que se encontram o0s estudantes e, se
necessario, promover modificagdes no processo. Nessa pesquisa, 17% dos docentes do
Curso de Agronomia julga compreender sua complexidade, sendo que, destes docentes,
somente 4% ndo se dispdem a mudar a forma de avaliar. Entretanto, 83% mesmo
expressando que aprendeu maneiras que julga adequadas para avaliar a aprendizagem dos
alunos, estdo abertos a buscar novas alternativas para realiza-la. Esta questdo esta
intrinseca mais a acdo docente do que a condicdo de discente, porque a avaliagdo nao é

um ato simples, significa, na 6tica de Luckesi (2013, p. 120):

[...] o ato de avaliar a aprendizagem dos nossos educandos implica
que, nos educadores, estamos atentos aos nossos educandos e
desejosos de que eles aprendam, diagnosticando o que ocorre com eles
e as razbes pelas quais isso ocorre e tomando decisbes para
interencOes adequadas, tendo em vista sua melhoria em termos de
aprendizagem e de seu consequente crescimento.
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Compreendemos que a avaliacdo € parte integrante do processo de ensino
aprendizagem e, por ela, o docente pode identificar os avangos e as fragilidades que
envolvem o aprendizado. Para Luckesi (2013, p. 106) o ato de avaliar implica trés passos:
“1) constatar a realidade; 2) qualificar a realidade; 3) proceder a uma intervencéo, se
necessario”. Ainda, na visdo deste autor:

[...] ao avaliador interessa tornar o passado como recurso de
conhecer o que ja aconteceu, ou seja, configurar como esta a situacdo
presente, para, a partir dai, construir s resultados mais
significativos para o futuro. N&o se trata de julgar negativamente o
que j& ocorreu, mas sim de reconhecer 0 que ocorreu, para, a partir
dai, tomar decisbes do que fazer para frente, tendo como meta
resultados desejados. (2013, p. 115).

Em funcdo da auséncia de formacéo didatico-pedagdgica, principalmente sobre os
fundamentos da avaliacdo da aprendizagem numa abordagem formativa, ha claramente a
ideia de que avaliar € sindnimo de “aplicar prova”. Permanece, assim, a cultura do exame,
cujo foco é na nota e ndo no juizo de valor sobre a producdo do estudante, ou seja, sobre

sua aprendizagem.

4.4. Construcgao da Professoralidade

Necessito: “atualizar na literatura correlacionar sempre conhecimentos teéricos com a
pratica” DMASI.

Este tema tem sido motivo de investigacdo de profissionais da area do ensino, no
sentido de compreender como ele ocorre e sua relagdo com o contexto das aprendizagens.
Sabemos que ambos estdo em constantes transformacdes. Para Marcelo Garcia (20009,
p.10) o desenvolvimento profissional docente ocorre como:

[...] 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.

Diante do amplo panorama apresentado por esta definicdo, identificamos na
pesquisa realizada, que os sujeitos tém claro as dificuldades que precisam ser superadas
para 0 éxito nos seus processos de desenvolvimento, como apresentados no proximo

grafico.
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Gréafico 11- Dificuldades na docéncia

Maiores dificuldades na docéncia

Avaliagdo adequada a realidade do aluno
Excesso de atividades administrativas
Criar motivagdo e interesse no aluno ! |
Excessivo uso de internet e celular

Falta de auxiliares em aulas praticas '

Respeito pelos alunos

Falta de investimento em infra-estrutura

Fonte: Questionario Ampliado (2014).

Os sujeitos da pesquisa, ao registrarem suas dificuldades no exercicio da
profissdo, ndo identificaram falta de preparo especifico para a docéncia, no entanto,
destacaram que a maior dificuldade estd na auséncia do investimento em infraestrutura e
falta de auxiliares para aulas praticas. Essa percepcdo esta diretamente relacionada a
dimensdo externa a docéncia, o que indica que os problemas vivenciados no interior da

sala de aula, ligados a dimensao pedagdgica, ttm menor relevancia.

No entanto, fica claro que a infraestrutura ndo esta diretamente relacionada com o
principal objetivo do ensino, porém sem ela o desenvolvimento do ensino, da pesquisa e
da extensdo fica comprometido. Por outro lado, também sabemos que néo é facil realizar
investimentos em infraestrutura em érgéos publicos, por causa de uma série de legislacbes
e das amarras burocraticas. O mesmo ocorre para as questdes de falta de recursos
humanos para assessorar nas aulas praticas, que normalmente requer um atendimento

mais individualizado.

Por outro lado, nos chama atencdo que, embora haja indices expressivos de

reprovacio em alguns componentes curriculares®, os processos de avaliagdo da

32013 1° semestre - Disciplina GAG034 — 63,33% de reprovagdo, GAG012 — 65% de reprovagao,
GAGO030 - 68,75% de reprovacéo.

2013 2° semestre - GAG034 — 44% de reprovacdo, GAG012 — 90,74% de reprovacdo, GAG030- 63,49%
de reprovagéo.

2014 1° semestre — GAGO034 -24,24% de reprovacdo, GAG012 — 33,94% de reprovacdo, GAG030 —
48,88% de reprovacao
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aprendizagem n&o foram considerados pelos docentes como aspectos ligados a pontos de
dificuldade.

A questdo do respeito pelos alunos foi 0 segundo item identificado como sendo
uma dificuldade na docéncia. Deste angulo € possivel refletir que ha na relagdo educador
e educando uma relacéo de convivéncia muito estreita. Nesta convivéncia a relacdo de
hierarquia precisa estar apoiada na confianca em ambas as partes. Esta confianga que
poderd inclusive favorecer a superacdo de fragilidades advindas da formacéao anterior ou
auséncia dela, conquistando inclusive pela motivacdo e o interesse para aspectos
relacionados ao aprendizado e sua relacdo com o mundo que a acdo docente seja

legitimada pelos alunos e haja correspondéncia nesta relacgao.

A aula para ser desenvolvida requer um ambiente adequado em que professores e
alunos estejam imbuidos de objetivos comuns. Com relacdo ao uso da internet e dos
celulares é evidente que acordos devem ser feitos de forma clara e cumpridos no sentido
de preservar o ambiente harmonico, essencial para a atividade académica. Muitos sao 0s

desafios a serem enfrentados pelos professores, conforme podemos constatar:

Grafico 12 — Necessidades encontradas na docéncia

Principais necessidades encontradas na docéncia

Integracdo entre os docentes
Redugdo numero alunos
Melhores condi¢des para aulas praticas

Foco no aprendizado do conteudo ! ! )

Melhores condicbes aulas praticas

Treinamento em técnicas pedagogicas

Alunos interessados e participativos

o
[}
~
[e2]
oo

Fonte: Questionario Ampliado (2014).

Nos ultimos anos, sabemos que a exigéncia a atuacdo do professor além de vérias

habilidades, a capacidade de selecionar e utilizar novos meios e procedimentos que lhe
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permitam desenvolver os conteddos de modo contextualizado, ou seja, relacionando-os

ao cotidiano dos educandos para dar conta do interesse e participagéo dos alunos.

Por outro lado justifica a sua necessidade quanto ao treinamento de técnicas
pedagdgicas que aliadas ao esfor¢o do docente e as melhores condicdes de aulas praticas
com o intuito de conseguir que o aluno abandone a passividade, e desperte o interesse e
a participacdo na construgdo do conhecimento. O desafio a ser enfrentado pelos docentes
é minimizar os efeitos da preguica intelectual dos estudantes e instiga-los a aprender a

pensar para buscar o conhecimento.

Outra necessidade estd vinculada ao contedo ministrado no ensino superior.
Sabemos que a educacdo formal com o intuito de conquistar uma profissdo é muito
valorizada pela sociedade capitalista. Especialmente no Curso de Agronomia onde impera
0 objetivo de conquistar o diploma de engenheiro agrénomo aliando a teoria e a préatica
para assegurar seu espago no mercado de trabalho. Neste sentido encontramos a seguinte
citacdo:

Para o Departamento de Educagdo dos EUA, a aprendizagem informal
seria necessaria para assegurar a competitividade econdmica dos EUA,
em particular, a capacidade das institui¢des educacionais de produzirem
cidaddos cientificamente alfabetizados e futuros cientistas,

engenheiros, matematicos etc. (NATIONAL RESEARCH COUNCIL,
2009, p. 13).

Cabe destacar que diante do Grafico 12, pensar no ensino superior requer associar
0 conteido com a necessidade de estabelecer interacdo entre os docentes. Uma condicgédo
necessaria para isto estd nas discusses relacionadas aos projetos pedagdgicos, nas
questdes relacionadas ao processo de desenvolvimento profissional do docente e assim
criar condicdes para superar as necessidades dos professores.

Enfim abordamos a questdo apontada pelos sujeitos da pesquisa referente a
reducdo do nimero de alunos, como sendo uma necessidade dos docentes por entender
que dela podera fluir condi¢cBes mais favoraveis a adogdo de tarefas investigativas que

possibilitam a superacao de dificuldades na assimilacdo do conhecimento.

Outra questdo feita aos docentes refere-se as expectativas quanto ao apoio da

universidade para o desenvolvimento docente, conforme grafico a seguir:
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Grafico 13 — Ser melhor professor

Vocé espera que a universidade te ajude a
se tornar um melhor professor?

Sim

o] 5 10 15 20

Fonte: Questionario Ampliado (2014).

Ao analisar estas respostas, refletimos que o docente lida frequentemente em seu
cotidiano com situacdes diferentes e exigem decis@es quanto ao melhor caminho a seguir.
Ao efetivar esta escolha podera inclusive identificar lacunas em sua formacao anterior ou
se deparar com situacOes que emergem das transformacdes da sociedade e que requerem
de imediato sua deciséo.

Assim, o Gréfico 13 aponta que dos 26 docentes, somente 16 consideraram que a
universidade podera ajudéd-los a ser melhores professores, enquanto 10 assumem

individualmente essa responsabilidade.

Essa diferenca nos remete a concluir que os docentes, mesmo identificando que
tém dificuldades e necessidades inerentes ao seu desenvolvimento profissional, se

consideram autbnomos na constituigdo docente.

Provavelmente os docentes, em grande parte, ao assumirem que a universidade
nédo pode lhes ajudar a se tornarem professores melhores, comunicam a ideia de que, por
serem titulados e experientes, jd conguistaram individualmente seu prestigio e estdo
prontos para exercer sua funcdo, ndo havendo mais nenhum aprendizado necessario no

campo da docéncia.

Enfim, a pesquisa em torno da construgédo da professoralidade no Curso de

Agronomia da UFU nos permitiu aprofundar nas lacunas que os dados apresentaram.

Essas lacunas estdo relacionadas com a formacdo inicial e a importancia de

instigar no direito coletivo de uma formacdo continuada, permitindo construir uma
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identidade docente, cujos saberes sdo caracteristicos ao desenvolvimento profissional do

docente no ensino superior.

Esperamos que esta pesquisa possa instigar a uma reflexdo sobre as relagfes na
escola e de forma articulada entre os professores com 0s gestores para se organizarem
como profissionais da educacdo do ensino superior cuja profissdo esta em constante
construcdo e reconstrucdo para superar os desafios e dilemas impostos pela condigédo

pessoal, profissional e institucional.



CONSIDERACOES FINAIS

E aprendi que se depende sempre

De tanta, muita, diferente gente

Toda pessoa sempre € as marcas

Das licGes diarias de outras tantas pessoas

E é tdo bonito quando a gente entende

Que a gente é tanta gente onde quer que a gente va
E é tdo bonito quando a gente sente

Que nunca esta sozinho por mais que pense estar

E t4o bonito quando a gente pisa firme
Nessas linhas que estédo nas palmas de nossas maos
E t4o bonito quando a gente vai & vida
Nos caminhos onde bate, bem mais forte o coragao

E aprendi ...

(Gonzaguinha. Musica “Caminhos do Corago”)
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O significado de realizar este trabalho investigativo a respeito do processo de
aprendizado da docéncia universitaria se reflete em meu crescimento pessoal e
profissional. Tomando emprestadas as palavras de Gonzaguinha, aprendi! Aprendi que
“toda pessoa sempre ¢ as marcas das ligdes diarias de tantas outras pessoas”. Analisar 0s
processos de aprendizado da docéncia universitaria dos professores engenheiros
agrénomos exigiu compreensdo ampla, ndo somente de seus percursos formativos, de

suas praticas, mas também de como eles se constituem profissionalmente na docéncia.

O objetivo percorrido na pesquisa desenvolvida foi compreender como ocorre 0
processo de aprendizado da docéncia dos professores que atuam no Curso de Agronomia

da Universidade Federal de Uberlandia — Campus Uberlandia.

Ao analisarmos as legislacbes da educacdo superior de modo geral e,
especificamente, no contexto do Curso de Agronomia da UFU, identificamos 0 modo
pelo qual se estruturam as politicas, suas articulagdes com o sistema educacional e as
interfaces com a docéncia no ensino superior. O fato de, no Brasil, haver uma clara
omissdo das politicas de formacdo para professores universitarios tem rebatimentos
diretos no modo como os docentes se constituem profissionalmente, uma vez que sua
formagdo tem énfase marcadamente na dimensdo técnico-cientifica em detrimento da

formacdo didatico-pedagobgica.

Identificamos a partir dos aportes teodricos relacionados aos conceitos de
identidade, formacdo, saberes, desenvolvimento profissional e professoralidade, fatores
determinantes para o aprendizado da docéncia na &rea de Ciéncias Agrérias. Aprofundar
o0 conceito de professoralidade docente implica considerar a permanente articulagao entre
os processos de formagao inicial e continuada. E nessa intrincada teia entre os saberes, a
construgcdo da identidade profissional, a profissionalizacdo, o profissionalismo e a
profissionalidade que o docente se constitui e aprende permanentemente seu oficio na

docéncia, tendo em vista seu pleno desenvolvimento profissional.

Os dados denunciam que o ingresso na carreira docente é fortemente marcado pela
aquisicdo de habilidades e técnicas voltadas para a transmissdo de conteudos, o que
configura uma prética estéril de saberes pedagogicos. Aspectos como a auséncia de
saberes da docéncia em detrimento de conteddos relacionados a formacgéo profissional do
agrénomo permitiram identificar que o aprendizado da docéncia teve como suporte basico

a disciplina “Seminarios”, como espago importante de troca de saberes, em que o pos-
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graduando teve a oportunidade de estudar um tema e apresenté-lo a turma. No entanto,
essa atividade carrega as marcas da pedagogia tradicional, uma vez que é comum no
cotidiano universitario vermos a substituicdo do monologo do professor pelo mondlogo
do aluno, pois ndo se cria um ambiente fértil para discussdes, para novas duvidas e
questionamentos, o que seria proprio dessa técnica de ensino. Além disso, os professores
consideraram que os eventos cientificos da pos-graduacgéo e as aulas praticas e monitorias
durante a graduacdo foram importantes para sua formacédo docente.

Quando inqueridos sobre o conceito de aula, os docentes refor¢cam tracos de uma
identidade cujos modelos sdo articulados de forma marcante as diferentes tendéncias
pedagogicas que historicamente marcaram a educacdo brasileira. Entretanto nossos
modelos advindos de praticas jesuiticas ainda encontram-se presentes e reforcam
condutas que véo desde o planejamento até a avaliacdo de uma aula.

Ao analisarmos as ponderacgdes sobre os pontos fortes em suas trajetérias como
profissionais do ensino superior certamente suas experiéncias prévias com seus
professores foram consideradas importantes para o seu atual desempenho. Entretanto,
sabemos que estdo cientes da relevancia do papel do docente para que as transformacdes
e reformas na formacdo do agronomo conforme as exigéncias da sociedade
contemporanea, pois elegeram de forma significativa a questdo da “Formagao intelectual

adequada a area e atualizacdo do conteldo” como uma das prioridades para a docéncia.

Consideramos que a sala de aula pode ser um lugar de confronto entre o
conhecimento individual e o coletivo, por meio de atividades em grupo, como a resolucéo
de situacdes-problema e a construcdo de textos coletivos. Se bem utilizado pelo professor,
esse momento presencial poderd ajudar os alunos a desenvolverem o seu lado
psicossocial, a formar conceitos, a desenvolver habilidades intelectuais, estratégias
cognitivas individuais e coletivas, pois acreditamos que esses sd@o 0s objetivos de um
ensino adequado ao nosso tempo.

Diante da complexidade da docéncia, mesmo considerando sua autonomia a
pesquisa demonstrou que a principal necessidade encontrada na docéncia foi ter “alunos
interessados e participativos”. Esse dado demonstra que na atuagao o profissional docente
requer dimensdes formativas que possibilitam superar as lacunas relativas as questfes

didatico-pedagdgicas.

Embora os professores acreditem que tém uma boa formacéo para a docéncia, a

grande preocupacdo reside no fato de como lidar com os estudantes, com suas demandas,
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suas necessidades. Despertar o interesse pelo contetdo tornou-se o grande desafio para
os docentes e isso requer uma reflexdo aprofundada na elaboracéo do Projeto Pedagdgico
do Curso, ndo somente do ponto de vista dos contetdos, mas também da forma como

trabalhar os contetidos.

Ao identificar um indice expressivo de reprovacdo, nos perguntamos se sera
preciso reinventar a sala de aula para tornar mais eficaz o ensino? Essa queixa coloca em
xeque os saberes meramente técnico-cientificos, pois as certezas pedagogicas construidas

pelos docentes ndo mais tém respondido a contento as necessidades de seus estudantes.

Frente ao exposto, apresentamos algumas a¢0es propositivas, no sentido de que as
universidades precisam se atentar para o processo de desenvolvimento profissional de

Seus professores:

e Requerer da Universidade o aprimoramento de assessoria politico-pedagogica
para consolidar o programa de desenvolvimento profissional docente ja
desenvolvido no ambito da Divisdo de Formacdo Docente, na Diretoria de
Ensino da Pro-Reitoria de Graduagdo. Nesta vertente serd possivel a visdo e a
construcdo coletiva de um projeto pedagdgico para 0 curso com vistas ao
aperfeicoamento da matriz curricular, pois o desenvolvimento profissional do
docente do ensino superior € também organizado em torno dos conhecimentos
das diversas disciplinas que compdem 0 curso;

e Promover a articulacdo entre os docentes para que o trabalho coletivo e
integrado seja uma realidade possibilitando inclusive a identificar e a superar
obstéaculos advindos da formacéo inicial do docente do ensino superior, tendo
em vista a permanente troca de experiéncias entre os docentes;

e Criar condigdes efetivas para que os docentes possam participar de espacos
formativos, no sentido de construirem praticas pedagogicas capazes de superar

as lacunas existentes na construcao de sua profesoralidade;

Nestes espacos certamente sera possivel, através de trocas de experiéncias,
perceber a existéncia de dilemas e desafios relacionados a identidade dos docentes
universitarios. Sera, portanto, a oportunidade para realizar um trabalho em equipe para
investir e aperfeicoar sua formacéo profissional e contribuir para a melhoria da qualidade

do ensino superior a partir da elaboragéo coletiva de multiplos saberes docentes.
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A construcdo da professoralidade precisa focar a concepgéo dos docentes sobre o
papel da universidade, sobre o que pensam da aprendizagem, dos conteddos,
planejamentos, das formas de avaliacdo, enfim, qual formac&o priorizar para a demanda
atual da sociedade: se aquela € capaz de atender apenas aos anseios do mercado ou é
aquela que valer4 para a emancipacdo dos seres humanos, construindo assim sua
identidade profissional.

Nestes espacos formativos o docente terd a oportunidade de conhecer novas
alternativas didaticas para superar a dicotomia entre a teoria e a pratica - o saber e o fazer
- na docéncia e terem a perspectiva de mudar sua atuacdo de forma a sentirem-se
contribuindo com a aprendizagem, dando um novo significado para o exercicio
profissional. Surgira assim uma nova concepcdo de docéncia que requer um constante
aprendizado, que vai além do dominio do conhecimento especifico da disciplina, e sim
um investigador de sua propria pratica, com autonomia para criar novas alternativas que
transformem a aula em espaco significativo de producdo do conhecimento sistematizado.

A professoralidade como processo dindmico e permanente de aprendizado da
docéncia universitaria devera, portanto, ser fomentada, instigada e instituida nos espacos
universitarios. O incremento dos processos de formacao inicial e continuada, por meio da
interlocucdo direta entre graduagdo, pds-graduacdo e programas de formacdo e
desenvolvimento profissional dos docentes, aliados a melhoria das condicdes de trabalho,
certamente se refletirdo no aprimoramento constante da formacdo desenvolvida no
interior das universidades. Uma formacao pautada ndo somente em contetidos especificos
e pedagogicos da area de conhecimento, mas também em sélidos valores humanos, para
uma vida verdadeiramente cidada. Tal perspectiva apresenta as universidades o desafio
de assumirem a responsabilidade pela cria¢éo e consolidacdo de programas institucionais
de formacdo e desenvolvimento profissional de seus professores, o que certamente

reverbera na melhoria do ensino.
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APENDICE I

1.Questionéario Simplificado

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBEBLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO

Projeto de Pesquisa: Docéncia Universitaria: o professor Agronomo e a Construcdo de sua
professoralidade.

-Orientadora: Profa. Dra. Geovana Ferreira Melo (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 analisar como ocorre o aprendizado da
docéncia dos professores/as engenheiros/as agronomos do Curso de Agronomia; Investigar as
possiveis relagGes existentes entre a formacéao inicial e continuada dos professores e compreender
o desenvolvimento da identidade profissional, além de contribuir na constituicdo de uma cultura
da formacéo e profissionalizacdo do professor. Sua participacdo é muito importante!

OBSERVACAO: A identificacio 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. Cédigo:

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

4. ldade ( ) até 25 anos ()36 a40anos ( )51ab5anos
() 26 a30anos () 41ad5anos ( )56 a60 anos
() 3la35anos ()46 a50anos ( ) acima de 60 anos

5. Categoria Funcional

() Titular () Associado

() Adj1 () Adj2 () Adj3 () Adj4
() Assl () Ass2 () Ass3 () Ass4
() Auxi () Aux2 ( ) Aux3 () Aux4

6.Regime de Trabalho:


mailto:geovana@faced.ufu.br

(' ) 40 horas Ded. Exclusiva ()40 horas ()20 horas

Il - FORMACAO ACADEMICA:

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

2. Formagdo no Ensino Médio (antigo 2° grau):

() profissionalizante () ndo profissionalizante () Supletivo
3. Formacdo na Graduag&o:

a) Area e Curso:

b) Instituico:

¢) Modalidade:
() licenciatura curta () licenciatura plena

() bacharelado () Qutro:

4. Formacdo Pds-graduacao:
() especializacéo () mestrado

() doutorado () Outro. Qual?

11l — EXPERIENCIA PROFISSIONAL:

Vocé ja lecionava antes de fazer este concurso? Sim ( ) Nao ( )
Se ja lecionava, cite suas Ultimas experiéncias como professor(a)

Instituicdo Niveis em que atuou Quantos anos

1)

3)

Cite as disciplinas ministradas nos dois Gltimos semestres

Disciplina Unidade Académica
1)

2)

3)

Muito obrigada!
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APENDICE II

2.Questionario Ampliado

Projeto de Pesquisa: Docéncia Universitaria: o professor Agronomo e a Construcdo de sua
professoralidade

Obrigada por participar conosco desta pesquisal

Por favor, responda o questionario a seguir, marcando a alternativa que melhor expressa a
avaliacdo que vocé faz de sua formacao. 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 graduagdo Ihe proporcionou uma boa formagéo teérico-pratica?
() Sim ( ) Nao

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

2 —Vocé considera que a sua formagéo, tanto na graduacgéo quanto na pos-graduacao,
possibilitaram um preparo para sua atuacdo como professor?
() Sim ( )Né&o

Comente sua resposta. Se vocé respondeu “sim”, aponte aspectos da sua formagdo que merecem
destaque em seu curso de graduacdo e/ou pos-graduagéo, caso tenha respondido “ndo”, aponte os
principais problemas.

3-Vocé se lembra de alguma atividade desenvolvida no decorrer de seu curso de graduagéo e/ou
de pos-graduacdo que pudesse ter contribuido para sua formacao como professor?

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

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

a) Positivamente:

b) Negativamente:

5 - Complete as frases abaixo:

Ser professor é ...
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Para mim, o aluno aprendeu bem quando ele ...

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 graduacdo/pds como elaboréa-lo.

b- ( ) aprendi antes do curso como elabora-lo.

c- () nao sei muito bem como elabora-lo, mas gostaria de aprender.
7- Sobre a execucdo da aula vocé poderia afirmar que:

(Assinale a alternativa que melhor expresse sua concepcao)

a) () E o espaco para transmissio de contetidos.

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 avaliagdo da aprendizagem dos alunos, a partir dos cursos de formag&o
(graduagao/pos) voceé:

a () julga compreender a sua complexidade e implicagfes para o processo de ensino;
b () concluiu que é muito complicada, e € melhor ndo se arriscar a mudar;
¢ () ndo chegou a pensar sobre a questao;

d( )Outra

9-— Ainda sobre a avaliacdo da aprendizagem, no seu curso de formacao graduacao/pos, vocé:
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 sdo os seus “pontos fortes”, ou suas principais habilidades como professor(a)? Enumere
em ordem de importancia.

a)
b)
c)
d)
€)

11 - Fale um pouco do que vocé espera sobre a sua carreira docente enquanto agronomo.

12- VVocé tem enfrentado dificuldades nessa profissdo? Enumere-as em ordem de importancia.
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13- Quais as principais necessidades vocé tem identificado no exercicio da docéncia?

14 — Vocé considera importante a formagéo continuada?

() Sim ( ) Néo

Comente sua resposta.

15 - Espera que a Universidade Ihe ajude a se formar melhor como professor?
()Sim ()Né&o

Como?

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

Mais uma vez, muito obrigado!

At. Mestranda Marly Nunes de Castro Kato.



APENDICE Il

3.Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Voué esth sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada “Docéncia Universitania:
o professor Agronomo e a Construgdo de sua professoralidade”, sob a responsabilidade dos
pesquisadores Geovana Ferreira Melo ¢ Marly Nunes de Castro kato.

Nesta pesquisa estamos buscando entender como ocorre o aprendizado da docéncia dos
professores/as engenheiros/as agrénomosfas que ministram aulas para o curso de agronemia
de Uberlandia; identificar os saberes docentes, como eles sdv construidos ¢ mobilizados pelos
professores; apontar quais sio as necessidades formativas dos professores ¢m exercicio da
docéncia; analisar os principais fatores da formaglio que centribuem com & construgan
identitaria docente; contribuir para a ampliagip dos debates acerca do processo de
descavolvimento  profissional docente; apresentar elementos que contribuam pera a
elaboracdo de uma politica institucional de desenvolvimento docente na Universidade Federal
de Uberléndia.

O Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido serd obtido pela pesquisadora Marly Nunes
de Castro Kato. no momento em que fard a apresentagéo do projeto de pesquisz € convidard
os professores do ICIAG atuantes no Curso de Agronomia, no Campus Umuarama para screm
participantes do estudo.

Na sua participagio voc responderd guestiondrios, conceders ohservagiio de aula e entrevista
gravada digitalmente. Apos a transerigfio da entrevista, a mesma serd totalmente desgravada.
Fm nenhum momento vocé serd identificado. Ao citar o depoimento utilizaremos cadigos
alfanuméricos, Os resultados da pesquisa serdo publicados ¢ ainda assim a sua identidade serd
preservada. Podemos mencionar como possibilidade de riscos a identificagio dos sujeitos. no
entanto, os pesquisadores tomatdio todos os cuidados neeessdrios para que ndo haja nenhuma
hipétese de identificagio

Vocé nfio terd nenhum gasto = ganho financeiro por participar na pesquisa. Nao ha riscos em
participar como colaborador(a) da pesquisa. Os beneficios estio dirstamente relacionados a
um maior conhecimento dos docentes participantes a respeito de sua formagdo e de scu
desenvolvimento profissional docente, que. certamente se refletirio positivamente em sua
atuacio pedagdgica em sala de aula, Vocé € livie para deixar de participar da pesquisa a
qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coagdo.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livee ¢ Esclarecido ficara com vocé.
Qualquer divida a respeito da pesquisa, voeé paderd entrar em contato com: Marly Nunes de
Castro kato (3218.2225) ou com Profa. Dra, Geovana Ferreira Melo (Orientadora da Pesquisa
~ 3291-8929) ambos vinculados ao Programa de Poés-Graduagdc em Educagio da UFUL
Podera também entrar em contate com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos —
Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, o° 2121, bloco A, sala 224,
Campus Santa Mdnica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 34-3239.4131.

/ﬁ;ﬂﬁndim 7 de junho de 2¢13
7

S Asshatura dos pesquisadores

Eu aceilo participer do projete citado acimez, veluntariamente, apos ter sido devidamente
csclarceido.

Participante da pesquisa
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Parecer Consubstanciado do CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Docéncia Universitaria: o professor agronomo e a construcao de sua
professoralidade

Pesquisador: Geovana
Ferreira  Melo  Area
Temética:
Verséo: 1

CAAE: 18470113.5.0000.5152
Instituicdo Proponente:Faculdade de Educacédo - UFU
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do
Parecer: 397.229
Data da Relatoria:
13/09/2013

Apresentacdo do Projeto:

Esta proposta de trabalho, vinculada ao mestrado em educagdo/UFU, pretende
compreender o oficio da docéncia na realidade do curso de Agronomia da UFU, buscando
a identidade profissional dos docentes vinculados a grade curricular do mesmo.

Objetivo da Pesquisa:

O protocolo tem, como objetivo geral, "investigar e compreender como ocorre a
construgdo da professoralidade dos docentes que atuam no Curso de Agronomia”. E,
como objetivos especificos: "verificar quais as principais queixas, desafios e estratégias
utilizadas pelos professores no decorrer de sua atuagdo profissional; identificar os saberes
docentes, como eles sdo construidos e mobilizados pelos professores universitarios;
apontar quais sdo as necessidades formativas dos professores em exercicio no Curso de
Agronomia; analisar os principais fatores da formacéo que contribuem com a construgéo
identitaria docente; contribuir para a ampliacdo dos debates acerca do processo de
desenvolvimento profissional docente; apresentar elementos que contribuam para a
elaboracdo de uma politica institucional de desenvolvimento docente na Universidade
Federal de Uberlandia".



109

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Segundo o protocolo, identifica-se a possiblidade de identificacdo dos participantes da
pesquisa, mas que havera o devido cuidado em preservar a identidade dos mesmos. E
continua o argumento no sentido dos beneficios: "maior conhecimento dos docentes
participantes a respeito de sua formacéo e de seu desenvolvimento profissional docente".

Comentarios e Considerac@es sobre a Pesquisa:

O protocolo adota, estrategicamente, uma abordagem qualitativa na compreensdo da
identidade profissional dos docentes do Curso de Agronomia/UFU. Define o
procedimento técnico de coleta de dados, o questionario, com uma amostra de 30
docentes. Apresenta o plano de recrutamento dos participantes da pesquisa, com 0S Seus
critérios de incluséo e exclusdo, diretamente vinculados aos objetivos da pesquisa.

Considerac0es sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:
Foram apresentados coerentemente.

Recomendacoes:
Sem recomendacdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Como o protocolo foi aprovado, ndo existem pendéncias.

De acordo com as atribui¢Ges definidas na Resolugcdo CNS 466/12, o CEP manifesta-se
pela aprovacao do protocolo de pesquisa proposto.

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

Situacéo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Né&o

Considerac6es Finais a critério do CEP:

Data para entrega de Relatério Final ao CEP/UFU: novembro de 2014.
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OBS.: O CEP/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO
DEVE SER INFORMADA IMEDIATAMENTE AO CEP PARA FINS DE ANALISE
E APROVACAO DA MESMA.

O CEP/UFU lembra que: a- segundo a Resolucdo 466/12, o pesquisador devera arquivar
por 5 anos o relatério 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 relatorio
e documentagéopertinente ao projeto.

c- a aprovacdo do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU d&-se em decorréncia do
atendimento a Resolu¢do466/12/CNS, ndo implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Orientacdes ao pesquisador :

¢ O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao
seu cuidado (Res. CNS 466/12 ) e deve receber uma cépia do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, na integra, por ele assinado. ¢ O pesquisador deve desenvolver a
pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o estudo somente
apos analise das razbes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS ),
aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito
participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da
pesquisa que requeiram agdo imediata.

¢, O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem
o curso normal do estudo (Res. CNS). E papel de o pesquisador assegurar medidas
imediatas adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em
outro centro) e enviar notificacdo ao CEP e a Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitéaria ¢,
ANVISA ; junto com seu posicionamento.

¢, Eventuais modificacdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de
forma clara e sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas
justificativas. Em caso de projetos do Grupo | ou Il apresentados anteriormente a
ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las também a mesma, junto com o
parecer aprobatdrio do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial (Res.251/97, item
I11.2.e). O prazo para entrega de relatorio é de 120 dias apds o término da execucéo
prevista no cronograma do projeto, conforme norma.
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UBERLANDIA, 17 de Setembro de 2013

Assinador por:
Sandra Terezinha de Farias Furtado

(Coordenador)



