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Renova-te.

Renasce em ti mesmo.

Multiplica os teus olhos, para verem mais.
Multiplica os teus bragos para semeares tudo.
Destréi os olhos que tiverem visto.

Cria outros, para as visdes novas.

Destr6i os bragos que tiverem semeado,
Para se esquecerem de colher.

Sé sempre 0 mesmo.

Sempre outro.

Mas sempre alto.

E dentro de tudo.

Cecilia Meireles
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A DOCENCIA NO INSTITUTO DE BIOLOGIA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA: PERCORRENDO CAMINHOS E ENCONTRANDO
REPRESENTACOES

RESUMO

Essa pesquisa pretendeu aprofundar as discussdes sobre a docéncia no Ensino
Superior, buscando compreender como ela vem se estruturando frente as novas exigéncias da
Universidade e como vem sendo trabalhada e representada no cotidiano dos professores. O
presente estudo teve como objetivo levantar as representagdes sobre docéncia dos professores
do Instituto de Biologia da Universidade Federal de Uberlandia. Foi ainda intenc¢do da
pesquisa: investigar como essas representacdes impactam na pratica docente desses
professores e, como essas praticas interferem na dindmica dessas representagdes; desvelar
como se deu a sua formacdo para a docéncia; delimitar as atividades entendidas como
docéncia para esses profissionais, bem como suas afinidades em relacdo a elas, buscando
singularidades para a docéncia universitaria no grupo pesquisado. Para tanto nos valemos de
tr€s perguntas: quem sabe e de onde sabe? O que e como sabe? Sobre o que sabe e com que
efeitos? Os dados foram coletados por meio de um questiondrio aplicado a todos os
professores do Instituto e ainda de uma entrevista realizada com oito professores, inseridos
nas quatro dreas da referida unidade acadé€mica. O referencial tedrico/metodolégico
selecionado para a conducdo da pesquisa e andlise dos dados foi o das Representagdes
Sociais. As representagdes encontradas entre os professores sdo diversificadas, impregnadas
de valores e de subjetividade, frutos de uma construgdo histérica, embebida de representagdes
culturais, sociais e politicas. Esperamos que esse trabalho contribua para as discussdes em

torno da Universidade, da docéncia, e da formagao de professores para o ensino superior.

Palavras -Chaves: Representacio Social; Docéncia; Universidade.
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THE TEACHING PRACTICE IN THE BIOLOGY INSTITUTE OF FEDERAL
UNIVERSITY OF UBERLANDIA: GOING THROUGH PATHS AND FINDING
REPRESENTATIONS.

ABSTRACT

The research had intended to deepen the discussions about the teaching practice in the
university, searching to understand as it comes structuring itself in front the new demands of
the University and like it has been working and representing in the day-to-day of the teachers.
This study had as goal to come to light the representation of the teaching practice of the
teachers from the Biology Institute of Federal University of Uberlandia. The research also
had intended: To investigate how these representations impact in the teaching practice of
these teachers and, how these practices interfere in the dynamic of these representations. To
reveal how happened its formation to the teaching practice; To delimit the activities
understood as teaching practice for these professionals, and also their affinities with them,
searching for singularities to the college teaching practice in the researched group. To do this,
we have had in mind three questions: Who knows and where knows from? What and how
knows? What knows about and with what kind of effects? The data were collected through of
a questionnaire applied to all teachers of Institute and also through an interview made with
eight teachers, inserted into four areas of academic unity which was already mentioned. The
Social Representation was the theoretical / methodology referential selected to conduct the
research and analysis of the data. The representation found among the teachers are diversified,
impregnated of values and subjectivity, fruits of a historical construction, soaked of cultural,
social and politics representation. We hope that this work contributes to discussions around of
university, teaching practices, and formation of teachers to college teaching.

Keywords: Social Representation; Teaching Practice; University
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INTRODUCAO

ENTRE A VIVENCIA E A PESQUISA: OS FIOS QUE CONFLUIRAM PARA O ESTUDO

SOBRE A DOCENCIA

A formacdo de professores tem sido um tema recorrente dos estudos sobre educagdo
nos seus variados niveis. Formar para o exercicio docente na educacdo infantil, no ensino
fundamental e médio e formar o professor que atua no ensino superior tem se apresentado
como uma preocupagdo das mais complexas enunciadas em bibliografias nacionais e
internacionais — haja vista o rol infinito de publicacdes. Saber quem € o professor, o que
faz/como faz, o que pensa/como pensa, por que faz/por que pensa, como aprende e
como/mantém o que aprende e de que forma, tem sido uma preocupagdo constante de
inimeros pesquisadores, o que ndo difere da nossa preocupagao.

A preocupacdo de conhecer/entender mais sobre o profissional que forma outros
profissionais ou ainda outros professores, fez parte do primeiro passo para chegarmos ao
projeto de pesquisa e faz parte de nosso continuo, na busca por maiores conhecimentos acerca
desse professor que tem uma missdo de formar, de ensinar e de aprender no dia-a-dia de seu
exercicio docente.

A docéncia, foco de nossas reflexdes, na mesma medida em que chegou como
ancoradouro de nossas inquietacdes, chegou também como ponto de partida a procura de
outros caminhos para problematizé-la, enriquecé-la, entendé-la e concebé-la nas préticas e

discursos de quem a pratica.
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Os fios escolhidos que se encontram e as teias que se distam no entendimento que
temos sobre a docéncia e sobre o docente tém aparecido em nossas interlocucdes com
sujeitos, assim como com documentos e bibliografias sobre o tema, de forma tdo intensa que
no decorrer dessa tessitura, o desejo de compreender mais sobre o que entendemos e
praticamos como docéncia passou a ser o fio condutor deste trabalho, que ora apresentamos
como uma dissertacdo de mestrado.

Tal foco de interesse surgiu de algumas experiéncias nossas, ainda como professora e
coordenadora da Area de Metodologia e Pratica de Ensino de um curso de Licenciatura em
uma Universidade Estadual no interior do Estado da Bahia. Como professora da disciplina de
Estdgio Supervisionado, Pritica das Matérias Pedagdgicas do Magistériol, que consistia em
atividades teoricas (andlises de textos voltados para o entendimento do formar professores),
prdticas (conhecimento da realidade na qual seria realizado o estdgio e preparagdo do Projeto
de Estagio) e do estdgio (que proporcionava a oportunidade de o aluno/professor vivenciar em
situacdo real o exercicio da profissdo) e avaliagcdo (reflex@o sobre as atividades vivenciadas,
incluindo seu contexto), pudemos fazer algumas observacdes no que tangencia a formacao
para o exercicio da docéncia.

A docéncia nesse contexto era compreendida como algo associado a sala de aula.
Pensar em realizar atividades de estigio que anunciassem outros espagos € outras
modalidades de trabalho era compreendido pelos alunos como algo inadequado para se
aprender a ser professor.

Como exemplo dessa afirmagdo temos a atividade de extensdo e formacgdo de
professores, que consistia em concentrar um crédito de estidgio de 45 horas para oferecer a
grupos de professores em formacdo no antigo magistério. Tal extensdo acontecia durante uma
semana fechada em 40 horas de mini-cursos e oficinas. Embora os estagidrios precisassem
manter todos os passos naturais de uma atividade de estigio, que consistiam em observacio e
entrevista na comunidade escolar para qual seria montado o curso; preparagdo de planos de
trabalho — o Projeto de Estégio, aplica¢do desse projeto com vistas a avaliacdo e modificacido
do planejamento, avaliacio do trabalho junto ao grupo de participantes e ao
professor/orientador de estdgio e a elaborag¢do do Relatério de Final de Estagio, tais atividades

nao eram compreendidas como docéncia.

" Essa disciplina era oferecida para a Habilitagio em Magistério de 2° Grau, no Curso de Pedagogia, permitindo
aos alunos trabalharem com as disciplinas pedagdgicas: Diddtica, Organizagdo do Sistema de Educagdo
Brasileiro — OSEBA, Sociologia da Educacdo, Psicologia da Educagao e Histéria da Educagao.
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Aparentemente, essas atividades eram realizadas normalmente, até porque o estigio
era obrigatério e todos precisavam concluir seus créditos. Na avaliacdo final da disciplina é
que se apontavam sinais de que algo ndo ia muito bem para os alunos. De uma maneira geral,
aquele estdgio na modalidade de atividade de extensdo ndo o ajudava na sua formacdo para
ser professor, pois em sua na Otica, s6 o estdgio em “sala de aula”, uma vez por semana, sob
as condi¢des de 30 ou 40 minutos lhe dava condi¢des para seu fazer docente.

Entre os discursos que apareciam, era comum ouvir: “eu queria mesmo era minha
docéncia... era minha sala de aula. Eu gostei da extensdo, mas queria minha docéncia, minha
sala de aula”. Nesse processo, nds questionivamos junto ao grupo sobre o percurso de
elaboracdo, de entendimento sobre a pritica de ensino, sobre o contato com a comunidade,
sobre a pesquisa tedrica feita para a montagem do projeto de estdgio, e outras atividades, que
sob nosso ponto de vista eram importantes e compunham a docéncia, mas o que ficava,
segundo eles, era a frustragdo por ndo terem tido acesso a sala de aula — a docéncia.

Dai, a primeira idéia que nos ocorreu foi de pensar o que eles entendiam como
docéncia ou ainda quais eram as experiéncias praticas, tedricas que a Universidade e os
professores proporcionavam durante a trajetéria do curso para que aqueles alunos de 7°
semestre chegassem ao estigio desconsiderando a pesquisa, a atividade de extens@o, o
planejamento, a reflex@o sobre a realidade, sobre suas atividades, o periodo de orientagdo com
supervisor/orientador de estidgio, até mesmo os cursos de formacdo em servico que nos
ofereciamos para a comunidade que fazia o magistério como algo distante da docéncia, como
um ndo lugar.

Posteriormente, na condi¢io de Coordenadora da Area de Metodologia e Pritica de
Ensino do Departamento, era de nossa responsabilidade estudar junto aos professores do
ensino superior, os procedimentos, estratégias, planos de trabalhos semestrais, atividades de
campo, modalidade dos estidgios e das atividades priticas, com a finalidade de levantar
problemas, resolver situacdes entre professores que queriam dispor de um mesmo periodo
para fazer atividades com a mesma turma, fazer levantamento de material necessario para a
realizacdo das atividades priticas e de estagio, e suscitar discussdes sobre a formagdo do
professor, e ainda sobre a formacgao do professor formador.

Nio se distando da reacdo dos alunos/professores, o entendimento que o professor do
ensino superior exibia sobre sua disciplina passava muito longe de contribuir para a formacio
do futuro professor. A exemplo, poderiamos aqui citar a condi¢do da disciplina Metodologia e
Contetudos do Ensino Fundamental da Geografia, que possuia 30 horas de atividades praticas

e 30 horas de atividades tedricas, assim como outras metodologias, em cujo planejamento
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semestral quase nunca havia atividades de visita, entrevista, anélise ou algo que de alguma
forma confluisse para a formacdo dos alunos em professores; pelo contrario, a disciplina
trabalhava a formacgdo pratica do gedgrafo.

Isso era razdo para muitos conflitos conceituais e situacionais. Conceituais porque o
curso era para formar professores e certamente o contetido deveria atender a essa premissa, ou
seja, os conteudos, os textos tedricos e as atividades praticas deveriam no minimo estar
voltados para a discussdo sobre o saber/fazer/ser professor. Situacionais, porque a disciplina
estd localizada num todo e existe para atender a uma demanda maior, que é formar o
professor. Desta maneira, ndo pode ser pensada nem praticada sozinha, de forma isolada com
um fim em si mesma.

Outras tantas situagdes puderam ser observadas a respeito da docéncia de que se fala
e que se pratica, a docéncia que vem sendo construida a partir das discussdes tedricas sobre a
formagdo do professor, a docéncia que vem sendo representada social/historicamente nos
espacos formativos e os reflexos dessas representacdes na pratica cotidiana dos docentes.

Essas indagacdes nos conduziram a escolha do objeto de estudo: a docéncia no
ensino superior, como ela vem sendo pensada e praticada no interior da universidade.

Isso porque compreendemos a Universidade como um locus diferenciado dos demais
espacos de educacdo superior. E como nos afirma Morosini (2001, p.22), “a instituicio
Universidade significa desenvolver ensino, pesquisa e extensdo, ter autonomia didatica,
administrativa e financeira e congregar um corpo docente com titulagdo académica
significativa de mestrado ou doutorado”. Dessa forma, o olhar sobre a docéncia nesse lugar é
diferenciado e mantém uma singularidade que a torna tdo complexa diante da realidade.

Escolhemos a Universidade Publica Federal como foco de nossas discussdes por
compreendermos que € a partir dela que as tensdes em torno do formar professores aparecem
em maior intensidade, jd que historicamente € dela que nasce a condicdo de licenciar
professores para as mais diversas dreas do saber.

A idéia inicial € caracterizar a UFU nos aspectos histéricos, politicos, administrativos
e pedagégicos e, em seguida, fazer uma andlise da constituicio do corpo docente deste
instituto junto a sua atividade docente.

A atividade de pesquisa exige delimitagdes quanto ao problema a ser investigado,

referencial tedrico-metodolégico, instrumento de pesquisa e grupo a ser investigado.

A escolha do grupo para o desenvolvimento de nossa pesquisa se deu em decorréncia

do nosso envolvimento como pesquisadora e integrante de um grupo de estudo chamado
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NUPESPE? que vem desenvolvendo uma pesquisa com todos os docentes efetivos da UFU. A
pesquisa intitulada “Desenvolvimento profissional e docé€ncia universitaria: entre saberes e
praticas” teve por finalidade conhecer o desenvolvimento profissional dos professores da

universidade.

Para tanto, durante o ano de 2004, um questiondrio (Anexo B) foi elaborado pelo
grupo de pesquisa, e logo apds, distribuido para todo o corpo docente da institui¢do, com a
finalidade de conhecer a formagdo académica, as atividades realizadas por tais docentes e

como culturalmente eles se situam.

Nessa pesquisa nés fazemos parte do grupo de trabalho das Areas de Ciéncias
Agrérias, Bioldgicas e da Sadde, o que influenciou a escolha do grupo investigado. Dessa
maneira, em virtude da experiéncia da orientadora nessa drea, assim como as facilidades de
contato que eu teria como pesquisadora, escolhemos o Instituto de Biologia da UFU como
campo de nossa pesquisa. Outro aspecto relevante para a escolha foi a oferta do curso de
licenciatura e bacharelado por tal instituto considerando que frente o norte de nossa pesquisa
— a representagdo de docéncia — um instituto que oferecesse essas duas formagdes seria o
ideal, uma vez que haveria a multiplicidade de olhares sobre a formacdo e que cada sujeito
desse instituto poderia nos apresentar frente a demanda de formar o pesquisador e o

licenciado.

O estudo ora realizado teve como propdsito, a partir das nuangas acima apontadas,
responder ao seguinte questionamento: - qual a representagdo de docéncia dos professores do
Instituto de Biologia da Universidade Federal de Uberlandia?

O nosso objetivo principal de trabalho foi apreender a representagdo de docéncia
desses profissionais do Ensino Superior. Com isso pretendemos aprofundar discussdes sobre a
docéncia no ensino superior, tentando acrescer sobre o fazer pedagdgico de professores e
alunos e compreender como a docéncia vem sendo trabalhada e representada nessas relagdes
do cotidiano da formacao de professores.

A partir desse objetivo € intencdo da pesquisa investigar como esta representacio
impacta na prética docente desses professores; conhecer como tal representagdo influencia no
desenvolvimento das atividades de ensino, pesquisa, extensdo e administraco e vice versa;
desvelar como se d4d a formacdo para a docéncia na concep¢do dos docentes investigados,

delimitar as atividades entendidas como docéncia para esses profissionais bem como suas

> NUPESPE — Nicleo de pesquisa em Saberes e Priticas Educativas do Programa de Pés-Graduagio da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia - UFU.
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afinidades em relacdo a elas, buscando singularidades para docéncia universitiria no grupo
pesquisado.

Nas ultimas décadas, varios autores vém se dedicando a trabalhos sobre a docéncia
universitaria. Na pesquisa bibliogréafica feita, constatou-se que o que vem sendo produzido,
ora tenta refletir/responder sobre a formagdo do professor para a docéncia universitdria, ora
vem refletindo sobre a constituicdo de sua identidade, de seu desenvolvimento profissional,
seus saberes e suas dimensdes. Nos trabalhos de Zabalza (2004); Altet, Paquay e Perrenoud
(2003); Teodoro e Vasconcelos (2003); Malusi e Feltran (2003); Ramalho, Gauthier e Nuiez
(2003); Pimenta e Anastasiou (2002); Anastasiou (2002); Morosini (2001; 2003); Brzezinski
(2002); Lampert (1999); Masetto (2003; 1998); Castro (2003);Cunha (2005; 1998); Isaia
(2003), entramos em contato com estudos voltados para tais perspectivas.

A docéncia vem sendo compreendida sob diversos angulos: enquanto exercicio
profissional e identitario, como ensino em sala de aula, como oficio. Para nossa pesquisa, a
docéncia, concordando com Kuenzer (1997), é uma pratica humanizante e humanizada, pois
perpassa toda acdo politica do professor, portanto, se encontra localizada em suas agdes e nos
espacos em que os professores atuam, seja na Educag@o Basica, seja no Ensino Superior.

Hoje, devido a ampliagdio no campo da producdo tedrica sobre formacdo de
professores, refletir sobre o cardter da docéncia € retomar algumas discussdes antigas que
remontam tanto ao cardter do formar professor e da formagdo de quem forma, quanto ao
carater que vem sendo impingido as Licenciaturas e aos cursos de mestrado e doutorado no
interior das Universidades publicas brasileiras e ao exercicio do magistério superior.

A Universidade publica tem sido, dessa forma, um espaco de ampliacdo dessas
discussdes pela maneira como sua estrutura de funcionamento se apresenta (ensino, pesquisa,
extensdo e administracdo) e, por conseqiiéncia, pela docéncia praticada no seu interior.

Falar da docéncia na Universidade é lembrar que ela é composta ndo apenas de
ensino, como estd na tradug@o do que representa etimologicamente o termo em questio, mas é
lembrar que docéncia para o professor da Universidade esta ligada & extensdo, & pesquisa e a
administracdo também. Isso possibilita afirmar que a atividade docente presente hoje nos
espacos publicos de Formacdo Superior deve ser tratada com uma singularidade que de certa
forma aponta para algumas reflexdes sobre o cardter que esta docéncia vem ganhando no
universo do professor das Universidades Publicas.

Frente ao estabelecido como proposta de pesquisa, tragar a metodologia de trabalho
se tornou um aspecto importante para a realizacdo desta caminhada. A escolha de um

percurso, de uma metodologia para que de fato consigamos fazer uma leitura mais préxima do
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que verdadeiramente a realidade nos mostra, nem sempre é uma tarefa facil. Dessa maneira,
estaremos dialogando com os dados empiricos construidos a luz da literatura selecionada.

Alguns valores sdo trazidos conosco, outros subsidiados pelas leituras e outros sdo
construidos no didlogo, assim como outros também sdo superados. E com esta perspectiva
que nos colocamos diante da situacdo de pesquisa. A construcio ¢ um momento de
des/constru¢do/modificagdo, o que nos impde algumas condi¢des, que passam pela disposicao
até a condicao de ndo poder ir mais além, deixar para que outros continuem.

Dessa forma, e também por nos encontrarmos envolvidas em leituras sobre as dreas

acima citadas, e ainda somando-se a experiéncia da orientadora, na 4rea bioldgica, o Curso de

Ciéncias Bioldgicas foi o escolhido como locus da pesquisa.

A partir da escolha dos sujeitos que participaram da pesquisa, algumas perguntas
foram mapeadas. Para entender a representacdo de docéncia trazida na bagagem de cada
professor, foi necessério apontar quais olhares estariam nos orientando para analisar a questao
eleita. Qual o referencial tedrico sobre o tema de que iriamos nos apropriar para nossa
orientacdo? Qual orientacdo tedrico-metodoldgica seria indicada para viabilizar a pesquisa?
Quais instrumentos de pesquisa seriam integrados ao espago de construgdo das informacdes?

Ao respondermos a tais questdes, percebemos que o trabalho deveria ser orientado
pela abordagem qualitativa de pesquisa entendendo-a como uma apropriagdo de valores e
posturas diante da interpretacdio da realidade que ndo sé possibilita um didlogo com a
subjetividade dos sujeitos envolvidos no processo, como permite ao pesquisador uma maior

interagdo com o objeto.

E como base tedrico-metodoldgica para dialogar com as entrevistas, que teriam como
foco, a representacdo de docéncia, optamos pela Teoria das Representagdes Sociais, como

ponte entre o vivido pelos professores, o construido historicamente acerca da docéncia.

A construcdo do trabalho exigiu uma imersdo na literatura sobre universidade,
universidade no Brasil, a histéria da UFU e do IB, que nos possibilitou a constru¢do do
Capitulo I — A universidade na tessitura de sua historia... de seu significado social. Nesse
capitulo conseguimos entender a constitui¢do e o legado que a universidade propiciou para a
organizagdo da sociedade, bem como foi possivel localizar os modelos que influenciaram na

constitui¢@o da histéria da universidade brasileira.

Necessario se faz para o trabalho analisar as idéias em torno da docéncia, da

formacdo das atividades docentes, e a formagdo recebida pelos professores que atuam no
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ensino superior, o que serd apresentado no Capitulo II — Docéncia: dos fios que se encontram

aos tecidos que formam.

As escolhas metodoldgicas para a realizagdo do trabalho: referencial tedrico-
metodoldgico, instrumentos para o levantamento de dados, constituiram o Capitulo III —

Tecendo a metodologia, que objetiva apresentar o percurso metodoldgico.

Os dados constituidos no campo da pesquisa e as andlises efetuadas com base no
referencial tedrico selecionado serdo apresentados no Capitulo IV — Tecendo sobre as idéias

encontradas.

Os olhares tecidos em torno das questdes investigadas neste trabalho de pesquisa
serdo apresentados nas Consideracdes Finais — O encontro dos fios... um encontro de

representacdes sobre a docéncia.

Esperamos que este trabalho seja um convite a reflexdes, que ele possa também

contribuir para as discussdes sobre o professor universitdrio e para as pesquisas sobre a drea.



CAPITULO 1

A UNIVERSIDADE NA TESSITURA DE SUA HISTORIA... DE SEU
SIGNIFICADO SOCIAL

Falar sobre Universidade neste trabalho € algo que se configura como essencial para
o desdobramento das discussdes acerca da docéncia na Universidade. Isso porque acreditamos
que no decorrer da construcio desse espaco chamado de Universidade, a docéncia foi sendo
construida/tecida e concebida na acgdo pedagégica do professor do ensino superior.
Entendemos assim, que a reflexdo historica/politica sobre o papel que a Universidade
desempenha na formacdo do professor e de quem passa por ela contribui para o entendimento
do fenomeno da docéncia no ensino superior — alvo de nossos questionamentos.

Dessa maneira, estamos nos propondo a apresentar inicialmente a trajetéria da
Universidade e, junto a ela o percurso que cada uma foi trilhando até algumas delas serem
reconhecidas como um “modelo”, como uma orientacdo, para que possamos no capitulo
posterior fazer uma reflexdao sobre como a docéncia (o exercicio docente) no ensino superior
vem sendo constituida no decorrer dos séculos, como essa, por sua vez, se configura como
representacdo, como se desdobra em concepgdes (ou vice versa) e quais influéncias podem ser
identificadas na compreensdo contemporinea que se tem em torno dela, tanto no fazer/pensar
do professor da Universidade quanto no fazer/pensar dos professores que por ela sdo
formados.

Para tanto, organizamos esta parte do trabalho com a pretensdo de manter um didlogo
entre a dimensdao macro € micro em torno da histéria da Universidade, bem como a histéria da

Universidade brasileira. Dessa forma, organizamos esse capitulo da seguinte maneira:
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Universidade contempordnea e suas marcas historicas, que tem por objetivo tracar a forma
como a Universidade foi se erguendo e se legitimando perante as sociedades e como isso se
reflete na Universidade atual; Universidade no Brasil: o reflexo de uma tradicdo euro-
norteamericana, que objetiva apresentar a forma como a Universidade brasileira foi sendo
formada e quais modelos serviram de influéncias para sua estrutura politica e filos6fica, pelo
menos durante sua implantagéo até a ultima década do século passado; Universidade Federal
de Uberldndia: um recorte da historia da Universidade piiblica federal do/no Brasil, que
apresenta como a UFU se constituiu, a partir da histdria politica do pais e das Universidades.
E, por ultimo, a histéria do Instituto de Biologia da UFU, que terd como finalidade apresentar

0 nosso espacgo de pesquisa, caracterizando-o segundo a histéria da UFU.

1.1 Universidade Contemporanea e suas marcas historicas

Discutir sobre a Universidade, de uma maneira mais geral, nesse momento se tornou
importante frente a0 movimento que tomamos nos rumos das discussdes sobre a docéncia.
Compreendemos que se torna superficial um estudo sobre a docé€ncia na Universidade sem
passar pelo entendimento do que as sociedades construiram em torno dela, bem como o
entendimento que ela tem de si propria. Dessa maneira, se torna objetivo deste texto
apresentar a histéria da Universidade — como mencionado acima, e proporcionar uma
possibilidade de refletir posteriormente sobre a docéncia que foi sendo tecida na medida em
que a Universidade foi se erguendo e ganhando legitimidade nas sociedades.

Dessa forma, podemos comecar dizendo que a Universidade atravessou varios
séculos como centro produtor e divulgador do conhecimento. Podemos dizer até que sua
historia reflete o contexto social de cada época histdrica e por ele é refletida. Entéo, falar da
Universidade e de como ela se estruturou perante as mudancas do/no mundo é, na verdade,
falar também da histéria da humanidade, € falar da estruturagdo e solidificacdo do pensamento

cientifico. Nesse aspecto, concordando com Barbieri (1999, p.8),

[...] aidéia de Universidade remonta as fontes do pensamento filoséfico e ao
despertar da curiosidade cientifica. Interrogando os seus primeiros antincios
arqueoldgicos, passando pela Academia de Platdo, pelo Liceu de Aristételes,
pelas corporagdes de mestres e alunos da Idade Média, pela diversidade de
redefinicdes modernas, a Universidade, ndo obstante a multiplicidade e
profundidade de mutacdes determinadas por vicissitudes histéricas, guardou
intacto um nucleo intimo em que pode reconhecer a si mesma. [...]
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Para esse autor, a Universidade que temos hoje € fruto de uma elaboracdo feita ao
longo da histéria da organizacdo do conhecimento e da sociedade. As suas mutacdes
propuseram tanto uma aceitacdo da sua condi¢do de existéncia (objetivos, fungdes,
necessidades), como também possibilitaram a permanéncia e modificacdo de estruturas
sociais, o que nos faz pensar que tanto ela ¢ modificada pelo meio social, quanto o meio social
também se modifica com os impactos da sua dindmica.

Buarque (1994, p.19) acrescenta que:

A Universidade surgiu como contemporanea de uma transi¢do, momento em

que a Europa dos dogmas e do feudalismo iniciava seu rumo ao

N

renascimento e a racionalidade cientifica, do feudalismo ao capitalismo.
Redescobrindo nos conventos, por obra de judeus e mulcumanos, o
conhecimento da Filosofia cldssica dos gregos, a Universidade foi
instrumento da criagdo do novo saber que serviria ao novo mundo, que
surgiu entre o fim do feudalismo dogmatico e a consolidagdo do liberalismo
capitalista.

Embora na primeira citagdo o autor afirme que o que chamamos de Universidade
vem sendo elaborado ao longo da histéria do conhecimento, € na idade média que este locus
ganhara nome’ e forga para sua perpetuagdo secular e para o reconhecimento social que se
tem dela.

A Universidade surge no seio da Alta Idade Média entre os anos de 1100 e 1200.
Inicialmente, como abordada na obra de Charle e Verger (1996) — referéncia principal de
nossas reflexdes, as Escolas da Alta Idade Média se transformaram nas ditas Universidades
compreendidas como “comunidades (mais ou menos) autdnomas de mestres e alunos reunidos
para assegurar o ensino de um determinado nimero de disciplinas em um nivel superior”
(p.7), guardando assim o que a palavra, no latim nos sugere: universitas, atis, que quer dizer
universalidade, totalidade; companhia, corporagdo, colégio, associagdo. (HOUAISS, 2004).

As primeiras Universidades surgidas com tal caracteristica foram Bolonha (Itdlia);
Paris (Franca); Oxford (Inglaterra) e posteriormente a Universidade de Medicina em
Montpelier (Franca). Em tais espagos, o ensino das Artes Liberais (Gramadtica, Retdrica,
Logica, Aritmética, Musica, Astronomia, Geometria) e das chamadas Disciplinas Mais
Praticas — Medicina e Direito, eram oferecidas aos “homens livres” com o nivel mais erudito e

intelectual que se poderia almejar. (CHARLE; VERGER, (1996); Lampert, 1999).

3 Nos trabalhos de Moreno (1974), Buarque (1994), Lampert (1999), é apontado que inicialmente a idéia de
Studium Generale (estudo do mundo) surgido no século XI, era o precursor das chamadas universitas, que foram
as conhecidas corporacdes de estudantes e mestres da Idade Média.
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Sendo a Universidade fruto de um longo percurso das escolas eclesidsticas, segundo,
inicialmente tais escolas nascem de desejos dos prelados (autoridades) mais eruditos, que
aspiravam a colocar em cada catedral escolas ativas para formacdo de clérigos instruidos e
voltados para o entendimento e disseminag¢do da Reforma da Igreja. (CHARLE; Verger, 1996;
CASTANHO, 2000; LAMPERT, 1999; BUARQUE, 1994),

Essas escolas, embora tradicionalmente encontradas na Italia, estendem-se por todo
continente europeu — a Franga e as regides conhecidas como mosanas® e renanas’
multiplicaram essas escolas, a ponto de num dado momento surgirem as conhecidas escolas
particulares, como aponta o seguinte trecho de Charle e Verger (1996, p.14):

[...]1 As escolas catedrais vieram se juntar aquelas que as novas ordens de
cOnegos instruiram em algumas de suas abadias. Por fim, em determinados
centros, surgiram o que poderiamos denominar escolas particulares. Nelas,
os mestres instalavam-se por conta prépria e, contando apenas com a sua
reputacdo, ensinavam aqueles que aceitassem pagar para matricular-se em
suas escolas. [...]

Ainda acompanhando o raciocinio do autor, o desenvolvimento espontaneo dessas
escolas trouxe uma inquietagdo para a igreja, vez que eram os proprios mestres formados,
oriundos de seus clérigos, que passavam a trabalhar cobrando pelos seus ensinamentos.
Diante do desprendimento de que os mestres passaram a ter frente as condi¢des impostas
pelas igrejas, o sistema de “licentia docendi”, que consistia numa autorizacdo que cada
diocese outorgava para abrir uma escola, foi uma espécie de resposta & irreveréncia desse
grupo, que crescia de forma auténoma, como também pode ser visto como uma forma de
controle que a igreja encontrou para resolver tal situagao.

Contrariando esta licenca, aparecem em meio a isso, escolas laicas de Medicina e
Direito, que funcionavam de forma particular sob a condicdo de acertos entre mestres e
alunos. A Itdlia serd inicialmente o palco desses acontecimentos, e mais tarde outras regides
como Catalunha, Provenga, Norte da Franca e Inglaterra.

Charle e Verger (1996) ainda refletindo sobre o aparecimento da Universic
questionam sobre o “como e por que, de escolas diversas, numerosas e ativas do séc.
passou-se para as Universidades do séc. XIII?”

Segundo tais autores, essa mudanga nao se deu de forma linear. Néo foi s6 o aumento
de nimero de escolas que condicionou o aparecimento desse lugar chamado Universidade, ou

menos ainda, a superacdo das estruturas tradicionais de ensino, na verdade, tratou-se de uma

* Vem da palavra Mosano: relativo ou pertencente ao rio Meuse — rio da Franca, Bélgica e dos Paises Baixos.
(Houassis, 2004)
’ Vem da palavra Renano: relativo ao Rio Reno, rio da Europa ocidental que nasce nos Alpes. (Houassis 2004)
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reclassificagdo das instituicdes ora existentes. Muitas escolas entraram em declinio por
diversas razdes: decadéncia do ensino, cidades que ndo deram conta de administrar o fluxo de
alunos ou até mesmo que os mestres ndo souberam se renovar. Segundo andlise de Charle e
Verger (1996, p. 20),

[...] indubitavelmente, todos esses (fatores) interferiram, mas € preciso
acrescentar-lhes, certamente, uma tomada de consciéncia mais aguda das
necessidades “profissionais” do ensino. Poder-se-ia dizer que teria sido para
fazer frente a um determinado nimero de disfungdes surgidas nas escolas
existentes e as criticas por elas suscitadas que a solucdo universitdria foi
constituida. Algumas escolas, [...] periclitavam. As outras mal dominavam
seu proprio crescimento. As autoridades eclesidsticas tradicionais estavam
ultrapassadas. A massa dos estudantes tornava-se uma ameaga para a ordem
publica. Os mestres, cada vez mais numerosos, entravam abertamente em
concorréncia [...].

Nesse contexto, apenas alguns centros sobreviveram a este fendmeno e por sua vez
se solidificaram e desenvolveram-se cada vez mais. E assim, em decorréncia desses fatores, as
Universidades surgiram, obedecendo duas formas de aparecimento: através de associacdes de
estudantes e através de associacdes de mestres.

Dessa forma, Bolonha6, segundo andlise de Charle e Verger (1996), surge em 1190,
através da manifestacdo de estudantes de fora, que resolveram se agrupar por origens
geograficas com a finalidade de se protegerem da discriminacio feita pela populagdo local,
regrar seus conflitos internos, assinar contratos com professores e determinar os ensinamentos
de que tivessem necessidade. Daf nascem duas Universidades: a dos italianos (citramontanos)
e a dos estrangeiros (ultramontanos), as quais elegiam seu reitor democraticamente’.
Oficialmente seu estatuto foi reconhecido em 1270. Nesse mesmo periodo surge também a
Universidade de Artes e Medicina.

A Universidade de Paris nasce em 1215, quando os mestres comecam
associarem para oferecer cursos de acordo com suas dreas especificas de interes
contrario da Universidade da Bolonha.

Com a mesma caracteristica de Paris, Oxford emerge em 1200, embora s6 em 1214
fossem outorgados os seus Direitos e privilégios pontificais, apesar de a mesma ter como
destaque de sua criacdo, a autonomia perante o Bispado.

Montpellier sera transformada em Universidade a partir do desenvolvimento das

escolas de Medicina e de serem outorgados seus estatutos em 1220. Convém lembrar que a

% Bolonha surge como uma escola ndo clerical, especializada na drea do Direito, (CASTANHO, 2000).
7 A figura do Reitor ou Chanceler era a principal. Ele desfrutava de toda autoridade como também deveria
defender os privilégios universitdrios e organizar o ensino, (LE GOFF, 2006).
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criacdo e legitimagao interna das Universidades, segundo Charle e Verger (1996), se davam a
partir da elaboracdo, da pratica e do reconhecimento de estatutos, o que para a igreja e para o
estado representard uma forma de controlar todo o movimento em torno das atividades
realizadas por tais Universidades, ou seja, o reconhecimento perante a comunidade local
dessas instincias educativas s6 acontecia com a aprovagdo dos espacos de controle locais —
inicialmente a igreja e posteriormente estado e igreja.

Como aborda Le Goff (2006, p. 60), “[...] é lutando, as vezes contra os poderes
eclesidsticos, outras vezes contra os poderes laicos, que elas adquirem sua autonomia [...]”.
Essa autonomia residia em trés privilégios essenciais, segundo tal autor, autonomia
jurisdicional (no quadro da Igreja, com algumas restricdes locais e poder de apelagdo ao
Papa); o direito de greve e secessdo; e 0 monopodlio na colagdo de grau.

Nesse aspecto, como nos aponta Lampert (1999, p.24), “fica evidente que as
corporacdes gozavam de privilégios. Imunidades, isen¢do de impostos, direito a greve,
jurisdi¢do interna, concessdo de graus, isencdo dos estudantes ao servico militar”, que
acarretou no futuro, os paradoxos de sua propria existéncia: de um lado a luta pela
manutengcdo de sua autonomia e de outro os apoios politicos para continuar existindo
enquanto bem publico e autdrquico.

A partir da criacdo dessas Universidades, outras tantas se desenvolveram, algumas
sob a condi¢do de desdobramentos das ja existentes, por questdes de conflitos ideoldgicos de
mestres e estudantes — como € o caso de Cambridge (1209), de origem oxfordiana, e Padua
(1222), originada pelos doutores e estudantes foragidos da Bolonha. (CHARLE; VERGER,
1996).

Durante os séculos seguintes, séc. XIV e XV, as Universidades continuam a ser
disseminadas pela Europa, porém com uma caracteristica diferenciada: muitas dela
fundadas através de atos politicos de principados ou até mesmo bispados. Isso p
Universidade se tornou um simbolo de modernizacdo e cultura, vez que passa a ser habito
local, o ingresso na formacdo erudita dada pela Universidade.

Foi com esse olhar que muitos paises europeus criaram suas institui¢des de formagdo
superior e ocorreu uma multiplicacio do ndmero de Universidades por toda a Europa.
Segundo nos sugerem Charle e Verger (1996), muitas delas ndo resistiram, pois algumas
cidades arcaicas ndo tiveram condi¢des de manter instituicdes dessa natureza, como é o caso
de Cracévia (1364), Viena (1365) e Pécs (1367). Ja outros paises, onde a pratica universitaria

era uma tradi¢do, foram beneficiados com a expansdo de ofertas de Universidades; a exemplo,
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citemos Franca, Espanha e Alemanha, sendo que esta ultima serd reconhecida como o pais
com o maior nimero de Universidades da Europa.

E claro que, se por um lado, essa expansdo trouxe um forte legado para o
reconhecimento da Universidade e dos mestres que nela se perpetuavam, por outro, o fato de
muitas terem sido fundadas através da iniciativa do Estado como foi o caso da Universidade
de Salamanca — criada em 1230 pela iniciativa do Estado, comprometeu a autonomia desta
institui¢do, que na verdade nasceu fora da custédia de qualquer espaco de controle, e
preconizando a liberdade de pensamento e de estudo, perante os espagcos de poder
institucionalizado — a Igreja e o Estado Nacional. (LAMPERT, 1999)

Sendo consideradas como simbolo de poder, as Universidades ao passarem para a
custddia do estado serviram de alicerce para a formacdo do dito Estado Moderno, justamente
por serem elas, até entdo, as responsdveis pela formacdo de juristas, administradores e
letrados que se adequaram as novas fungdes sociais. E importante apontar aqui que muitas
Universidades — as mais antigas, resistiram a interferéncia do Estado, como € caso de Paris,
porém a falta de recursos, assim como as ofertas de melhores condi¢des salariais e as
promessas de uma carreira académica de sucesso terminaram por darem fim a essa resisténcia.
E nesse sentido que Charle e Verger (1996, p. 25) concluem que:

Apesar da semelhanca aparente do vocabuldrio e das institui¢des (as novas
Universidades retomavam freqiientemente os estatutos antigos, parisienses
no norte da Europa, bolonhés no sul), as Universidades ja se haviam tornado,
no final do século XIV, uma instituicdo bastante diferente da que havia sido
em suas origens, trés séculos antes.

Esse resgate inicial acerca da forma e historia pelas quais as Universidades foram
originadas, aponta para fatos que denotam uma politica de controle por parte da igreja e do
estado que emerge junto a existéncia da prdpria idéia de Universidade. Tanto que a licentia
docendi, anunciada anteriormente, foi fruto dessa forma de controle e meio para submeter a
autonomia universitaria, e a producdo de conhecimento frente aos dogmas da Igreja e
posteriormente aos interesses do Estado.

Nessas andlises, pode-se observar, porém, que a dindmica de superacdo, a
permanéncia e a crenca em uma Universidade autdbnoma e laica, serd uma bandeira crescente
no seio da Alta Idade Média e, que sustentard toda histéria da Universidade até os dias atuais.

A proépria forma como a Universidade foi se expandindo pela Europa gerou alguns

conflitos, que se desdobraram no que pode se considerar como o inicio de sua primeira crise,

percebida com maior amplitude no inicio da modernidade.



38

A reproducdo por parte dos mestres e estudantes de “um saber cristalizado sem
procurar enriquecé-lo ou inova-lo” (Charle; Verger, 1996), em decorréncia do fato de que os
estatutos, os programas dessas institui¢des (principalmente as menores) eram mal-aplicados,
justificados pela corrida pelo diploma, foi um sintoma ja anunciado como integrante de suas
crises de existéncia.

Somando-se a isso, os autores acima citados, acrescentam que as fraudes nos exames
que passaram a ser comuns, assim como a negligéncia de toda a regra de manutencio interna
da Universidade, podem ser considerados como sinalizadores de uma enorme crise de
concepg¢do de Universidade oriundos dos padrdes medievais.

Embora isso seja o inicio de um longo conflito que se desdobrou nos séculos
seguintes até meados do século XVIII, a Universidade da idade média deixou marcas para sua
permanéncia posterior. A eleicio de um Reitor — representante dos desejos e interesses da
corporacdo, o nascimento da figura do intelectual, o surgimento de semindrios — inovacao
pedagdgica na forma de dar aulas, a consciéncia de que o conhecimento ndo era um fim em si
mesmo, a no¢do de que o saber deve estar a servico do social, a erudicdo como forma de o
homem galgar novos espagos — como acontecia em muitos casos de homens considerados
pobres que modificavam suas vidas através das formacdes superiores, sdo alguns dos legados
deixados pela dita universitas. (CHARLE; VERGER, 1996; LAMPERT, 1999; BUARQUE,
19940; LE GOFF, 1998)

A caracteristica pedagdgica de como o conhecimento era estabelecido e organizado
também foi outro aspecto marcante do tempo medievo da Universidade. Para Verger (1990), o
trivium® e o quatriviumg, embora tenham sido herdados da antiguidade, foram um propulsor
da forma como o saber passou a ser elaborado no interior da Universidade. A Pedagogia
Escoléstica baseada na leitura (lectio), na disputa (disputatio) e na oratéria marcou
decisivamente a importancia do conhecimento para a ampliacdo do poder do discurso entre os
que galgavam carreira académica.

O surgimento da licentia docendi, se por um lado favoreceu a igreja e o estado como
forma de mostrar poder e controle, como posto anteriormente, por outro, constituiu um
sistema completo de exames e degraus na formagdo dos alunos: o Bacharelado, a Licenga, o
Mestrado e o Doutorado apareceram como forma de organizacdo interna entre os mestres e
alunos, garantindo assim uma hierarquia do conhecimento como também rigidez no caminho

percorrido pelos estudantes. (CHARLE; VERGER, 1996).

8 Compreendia o ensino de Gramatica, Retdrica e Dialética.
Compreendia o ensino de Aritmética, Musica, Astronomia e Geometria.
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As modificacdes existentes no tipo de economia e por conseqiiéncia no tipo de
sociedade, levam para a Universidade questionamentos em torno do seu fazer e do seu
objetivo perante o mundo externo a ela. Os conhecimentos produzidos no seu interior
passaram a ser um fim em si mesmo. A sociedade moderna que se erguia solicitava um outro
tipo de espaco para solidificar seu ideal mercantilista e a Universidade — aquela concebida
pelos ideais medievais ndo mais estava a servi¢o do ideal do estado. Era preciso mudar.

“A Universidade, que foi criada para se pensar livre dos dogmas, avancou
nos métodos interpretativos, no conhecimento filoséfico, no pensamento
cientifico inicial, mas estancou quando este pensamento precisou ir além do
que os gregos tinham criado.[...] (BUARQUE, 1994, p. 22)

A cultura medieval entrou em decadéncia e junto a ela todo o seu legado sobre o
conhecimento e como pensar a Universidade. As criticas dos humanistas ao método
escoldstico, assim como as dificuldades encontradas na producdo e divulgacdo do
conhecimento para todos os centros de formacgdo superior, ndo ajudavam muito na
manutengdo e permanéncia do legado produzido pelo modelo de escola superior da Idade
Média.

Mesmo assim, com toda critica ao seu sistema arcaico, a Universidade chega ao
inicio da modernidade com o mesmo formato de séculos anteriores que fard dela um espaco
de criticas, como anuncia Buarque (1994, p. 26) quando aponta que “a Renascenga se origina
nas Universidades, mas ocorre fora delas”, e também serd um espaco de resisténcias.

Entre os séculos XVI e XVII muitas Universidades ainda foram fundadas, mesmo
com toda critica que a cercava e a descrenca no seu papel de foco cultural inovador e erudito.
A Espanha, a Itdlia e a Franca foram consideradas como ber¢co do fomento e massificagcdo de
tais Universidades. Ainda seguindo o raciocinio de Charle e Verger (1996), a qualidade por
sua vez passou a ser questionada na medida em que houve um descontrole por parte do estado
em permitir a abertura de Universidades em varias cidades sem uma preocupacdo de manter
pelo menos os cursos que eram tradicionalmente implantados em todas as Universidades dos
séculos anteriores (Artes Liberais e as Disciplinas Praticas).

Neste mesmo periodo havera uma expansdo da Universidade para fora da Europa. E
a colonizacdo de novos continentes serd a principal razdo de tal expansdo. As colOnias
Americanas e Espanholas foram as primeiras a expandirem seus sistemas de Universidades.
Nas coldnias americanas as Universidades chegam como Colégios, formando pastores e
administradores, ja nas coldnias espanholas chegavam como ordens religiosas nas quais a

Teologia e o Direito Candnico serdo sua principal formacgdo ja que era prioridade nessas
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coldnias assegurar a formacdo e a manutencdo da religiosidade. Assim, tanto a emergéncia
dos Estados Nacionais, quanto o Cisma religioso provocado pela Reforma da Igreja
contribuiram para a explosdo das Universidades por todo o mundo.

Essa expansdo, segundo Charle e Verger (1996), gerou problemas de ordens
diversas: autoridades em excesso para garantir os rumos da Universidade, rebaixamento de
muitas Universidades a Colégios — como exemplo pode-se citar a Universidade de Artes de
alguns paises, ndo aceitacdo dos diplomados por outras instituicdes (j4 que agora muitos
paises possuiam Universidades) e fim da autonomia universitiria — vez que as Universidades
fundadas dependiam or¢amentariamente do seu mantenedor. Com isso, a durag¢do dos cursos,
as condicdes para as inscri¢gdes, o nimero de vagas, o contetido a ser contemplado e a elei¢do
de seus representantes (reitores) passaram a ser controlados e geridos pelo estado.

Assim, ainda, conforme os autores acima, algumas instituicdes que possuiam grandes
faixas de terra ou alguma renda, conseguiram manter sua autonomia, ja outras, em sua
maioria, mantinham os saldrios dos regentes e a constru¢do de prédios a mercé do estado,
ferindo assim, a autonomia preconizada pelo ideal universitario.

A partir das mudancas econdmicas e sociais geradas pelo nascimento dos Estados
Nacionais anunciadas pelo surgimento do capitalismo, as Universidades passaram a ser mais
procuradas por publicos diferenciados. Se anteriormente o seu publico correspondia a alunos
interessados em conhecer o saber acumulado historicamente, com a sociedade n
publico passa a exigir dela uma formacdo profissionalizante para atender a dei
mercado que crescia e carecia de formagdes diversas.

Aqui se instalaram, dois dilemas da Universidade: “a quem se destina a formagédo
superior e quais as suas finalidades - formacéo erudita ou profissional? Formar a burguesia ou
formar um grupo de pensadores e profissionais, sem distin¢gdes econdmicas onde o mérito é
que deve ser levado em consideracdo na ocupagio dos cargos publicos?

Em meio a esses dilemas, Charle e Verger (1996) afirmam que a Universidade
atravessou duas grandes crises iniciadas junto a modernidade. A primeira, durante o séc.
XVII, marcada pelo aparecimento do Absolutismo (1636 na Inglaterra e 1679 na Franca) e a
segunda, no século XVIII, que leva a marca do despotismo esclarecido. Ambas tiveram como
caracteristica principal a interferéncia do Estado na sua matriz inicial. Podemos assim dizer
que na medida pela qual a instituicdo se tornava mais popularizada, o controle sob sua
existéncia aumentava.

Com isso, durante a época Renascentista a Universidade foi brutalmente criticada e

paralela a sua existéncia, outras instancias de formacdo foram fundadas, tanto pela iniciativa
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privada, quanto pelo estado, como pode ser percebido no seguinte comentdrio de Charle e
Verger (1996, p. 66):

[...] € caracteristico da época moderna o surgimento de verdadeiras escolas
profissionais. Os estados e as proprias profissdes tomaram cada vez mais
consciéncia de que apenas os titulos universitdrios ndo garantiam por si
mesmos uma verdadeira competéncia. [...] com mais freqii€ncia, criaram-se
fora das Universidades “escolas especiais” ou colégios profissionais.

Mergulhadas num poco de criticas e sucateamento de suas fungdes, as Universidades
sofrem entre os séculos XVII e XIX um verdadeiro processo de renovagdo. A primeira delas
basear-se-4 em quatro movimentos que trardo para o seu seio um repensar sobre sua fungdo
social: persisténcia as caracteristicas herdadas da época medieval e do inicio da época
moderna, surgimento de modelos divergentes e modernizados de organizacdo universitdria na
Alemanha e na Francga, elitismo de alunos e professores e fungdo profissional do ensino
superior. (CHARLE e VERGER, 1996).

E necessdrio pontuar que o movimento de transformacio da Universidade ndo se deu
de forma homogénea em toda a Europa ou fora dela, muito pelo contrario, o desenvolvimento
dos estados foi o verdadeiro influenciador dos rumos da Universidade bem como de sua
mudanca estrutural, isso porque em muitos paises da Europa o desenvolvimento industrial se
dera tardiamente - o que garantiu ainda, muito da tradi¢do do ensino medieval para as
Universidades.

Para tanto, segundo Charle e Verger (1996), faz-se necessdrio lembrar que de uma
maneira geral os estudos sobre os rumos do desenvolvimento da Universidade se basearam
em uma divisdo territorial da Europa: o mundo germénico, o mundo francé€s, o mundo
britanico, o mundo do Noroeste da Europa e outras subdivisdes que envolvem paises como a
Bélgica, Holanda e Russia. E bem verdade que a Alemanha, assim como a Franca se
destacaram neste processo na medida em que ambas ao procurarem suas modernizagdes frente
ao antigo regime (modelo medieval), se distanciaram em suas aspira¢des e modelos gerando
assim antagonismos na forma de ver e desenvolver suas Universidades.

A Alemanha, apoiada na idéia de moderniza¢do do sistema de ensino terd como
influéncia von Humboldt (fundador da Universidade de Berlim), de tendéncia neo-humanista
que preconiza a liberdade de aprender, liberdade de ensinar, recolhimento e liberdade do

pesquisador e do estudante. Esses ideais serviram de base para o chamado Modelo Alemao de
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Universidade'®. Aqui, o estado apenas tinha a fungio de manter a Universidade funcionando e
de nomear os professores que compunham seus quadros. Para Humboldh (1997, p. 82-83),

[...] o estado deveria estar consciente de que sem sua intervengdo a
instituicdo avancaria muito mais, pois a légica do Estado ndo se relaciona
com a ldgica interna da Ciéncia. [...] Em outras palavras, o Estado necessita
intervir cada vez menos.

A autonomia universitiria deveria ser respeitada ao tempo em que esta mesma
Universidade teria a finalidade de servir ao estado e a sociedade. A cientificidade da
Universidade serd uma caracteristica marcante desse modelo'!. Por assim dizer, Casper (1997,
p- 37) nos aponta que:

[..] a fundacdo da Universidade de Berlim obedecia simultaneamente ao
ideal da formacdo (Bildung) e aos interesses do Estado. Ambos podem ser
caracterizados através de um conjunto de férmulas abstratas: “autonomia da
Ciéncia”; “soliddo e ensino”; “unidade entre pesquisa e ensino” e, sem
duivida, “formacao através da Ciéncia”.

Nem todos os espacos universitarios da época, principalmente os mais antigos,
seguiram tal tendéncia, porém € salutar lembrar que ela serviu de orientagdo posterior a
muitos modelos de Universidade no mundo, inclusive aqui no Brasil. A idéia de aliar a
pesquisa ao ensino e de tornar a Universidade um espago produtor de conhecimento ta
si quanto para o Estado Nagdo, trouxe de volta uma revalorizacdo da instancia unive
bem como a reorganizagido do papel dos institutos de pesquisa e de outros tantos espagus yue
passaram a existir paralelo as Universidades no periodo intermedidrio as reformas (séculos
XVI e XVII) - as academias e as escolas superiores de ensino.

Aqui merece o registro do surgimento de Atividade de Dedicacdo Exclusiva dos
professores. Nesse periodo a atividade de ensino era secundéria e considerada como um
“bico”, na medida em que nio era bem recompensada financeiramente. Existiam disparidades
regionais quanto ao pagamento dos professores devido a prépria (des) valorizagdo local da
profissdo. Isso foi resolvido a medida que a Carreira Universitiria ganha forma no desenhar
da Universidade alema.

Os cargos de Professores Extraordindrios, Privat-docenten sub-remunerados e os
ndo-titulados sdo exemplos tipicos dos primeiros passos da carreira docente, inaugurada no

regime alemao. Para Charle e Verger (1996), se por um lado isso proporcionou a busca dos

10 Para Wihelm von Humboldth (1997), as Universidades assim como as Academias de Ciéncias e Artes sdo
consideradas como Institui¢des Cientificas Superiores, desde que o estudo pela/para Ciéncia fosse o principio
norteador.

' (CASTANHO, 2000; CASPER; HUMBOLDT, 1997; TEIXEIRA, 1998; CUNNHA, 1986)
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jovens professores por um lugar na Universidade a partir de seus esforcos intelectuais, por
outro, gerou uma relacio de concorréncia desleal entre a categoria: os privilégios frente a grau
de parentescos, assim como as ligagdes entre igreja e estado, os norteadores da forma de
ingresso dos professores na carreira universitaria.

Assim, muitos professores saem a procura de espagos em outros paises para
desempenhar suas fun¢des'>. Na medida em que isso acontecia, concomitantemente, ocorreu
uma difusdao do modelo aleméo de ensino superior por todo o mundo universitério.

Divergindo filosoficamente do modelo alemdo de Universidade, a Franca, em
decorréncia do periodo napolednico, que através da Convengdo de 15 de setembro 1793 abole
as Universidades — por concebé-las como espaco de resisténcia ao regime, passou por uma
reconstru¢do do seu modelo universitario durante o século seguinte (XIX). As preoc
que predominavam na sua concepgao eram:

“oferecer ao Estado e a sociedade pds-revoluciondria os quadros ne

para a estabilizacdo de um pais conturbado, controlar estritamente sua
formacdo em conformidade com a nova ordem social e impedir o
renascimento de novas corporagdes profissionais” (CHARLE; VERGER,
1996: p. 76).

Nota-se, contudo, que o despotismo esclarecido era a marca principal do modelo
francés que divergia literalmente da visdo progressista alema. Essa marca do sistema francés
trouxe como conseqiiéncia um atraso no desenvolvimento cientifico do pafs a0 mesmo tempo
em que fixou o conhecido Modelo Tradicional de Ensino Francés.

Os outros paises ou regides sofreram influéncias desses dois modelos. De uma
maneira geral a localizacdo da Franca e da Alemanha serd uma orientacéo dos paises vizinhos
para a sustentacdo de seu modelo de ensino superior, como € o caso da Inglaterra, da Escdcia,
Bélgica, Holanda, até porque o periodo napolednico afetou muito os paises europeus.

Assim, entre o idealismo marcado pela tendéncia tradicionalista francesa e o
modernismo utilitarista que anunciava a tendéncia do modelo alemio, paises da Europa como
também os chamados “paises que vivem as margens da Europa universitaria (Estados Unidos,
Russia, Espanha e Itdlia)” Charle e Verger (1996, P. 76), mantiveram como orientacao estes
dois seguimentos de ideal universitario.

A primeira renovacdo da Universidade, na verdade, anuncia o distanciamento da
mesma, daquele modelo preconizado inicialmente pela idade média. A intervencdo cada vez

maior do estado na composi¢do da Universidade, as guerras que coexistiram junto ao

"2 Os judeus sio exemplos de professores que eram submetidos ao preconceito dentro da academia. Ver
(CHARLE e VERGER, 1996).
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movimento de moderniza¢do da sociedade, assim como as mudangas nas composi¢des social
e econdmica dos séculos XVIII e XIX, foram os representantes dos questionamentos sobre a
funcio e existéncia desse lugar chamado de Universidade.

Os avancos e descobertas cientificas que ocorreram fora da Universidade" fizeram
com que ela questionasse sua “vocacdo”. Entdo, ir pelo caminho da Ciéncia ou do
conhecimento cientifico e profissionalizante, passou a ser uma bandeira de mudanca e ao
mesmo tempo de resisténcia sobre seu sentido de existéncia. Esse primeiro momento de
renovagdo foi marcado pelos seguimentos Alemdo (privilégio da Ciéncia); modelo Franceés
(profissionalizar e manter o ideal do Estado); e o modelo Inglés (conhecimento cldssico
burgués).

A necessidade de profissionalizagdo crescente nas sociedades pés-industrializadas sera
0 anuncio para o que os autores citados acima chamaram de segunda transformacdo da
Universidade. A pesquisa e a abertura social foram os sinalizadores para os norte-americanos
de que a Universidade precisava passar por mudangas. O ensino superior em massa, assim
como a crenca de que a Tecnologia deveria ser a possibilidade de avango econdmico e social,
propiciou essa modificagdo de seu eixo filosdfico, deixando de lado, assim, a influéncia direta
das Universidades européias.

Mesmo com todas as oscilagdes de publico que freqiientava a Universidade: homens
livres, burgueses (minoria), filhos de artesdos e comerciantes, pobres (minoria) e mulheres
(século XIX), o elitismo sempre foi a marca caracteristica da Universidade. Com a sociedade
pos-industrial, a necessidade de profissionalizar uma massa se torna preponderante para os
governantes. “O periodo entre 1860 e 1940 foi caracterizado pelos historiadores da educacio
como o da diversificacdo, da expansdo e da profissionaliza¢do do ensino superior” (CHARLE;
VERGER, 1996: p.93).

O modelo alemio, por sua vez, ganha um lugar de destaque perante as instituicoes que
se consideravam atrasadas — presas ao modelo tradicional de ensino. Por sua vez, os Estados
Unidos apostam na educag@o como forma de equacionar os problemas vinculados as questdes
religiosas e étnicas possibilitando assim uma abertura em seu sistema de ensino superior. A
pesquisa serd introduzida nos antigos Colégios de formacdo superior, assim como as
mudangas na sua organizagdo curricular. A Universidade para as massas serd a grande virada

no sistema da educacio norte americana de nivel superior.

" Buarque (1996) aponta que a universidade entre o legado deixado pela igreja e 0 medo de perder-se na
imensiddo do mundo externo a ela, terminou por sucumbir na sua propria existéncia. Os grandes nomes da
histéria do pensamento pré-moderno e moderno, os grandes avangos tedricos e técnicos, de uma maneira geral,
aconteceram a margem da universidade.
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O modelo francés, j4 muito criticado nessa época, sofre represdlias pelos alunos,
professores e autoridades que convergem e se organizam em manifestacdes a favor do retorno
da pesquisa para o interior da Universidade. A criagdo de laboratdrios, o retorno aos
semindrios, o aumento de verbas publicas destinadas ao ensino superior e a reunido das
faculdades para a criacdo das Universidades, foram reivindicacdes dessa reforma. A
dificuldade permaneceu no que diz respeito a unificacdo dessas faculdades a perda de sua
autonomia e a determinados privilégios financeiros dos professores.

De uma maneira geral tais espacos foram conquistados, mas a ampliac@o e a oferta de
vagas para as Universidades, o aumento de sua popularidade ndo foram uma realidade
alcancada pelo sistema francés de ensino, pelo menos no inicio do século XX. Por esta razio
muitos criticos, segundo Charle e Verger (1996), apontam que o que acorreu na Franca pode
ser considerado como uma falsa reforma, vez que a formagdo tradicional, fechada para a
pesquisa, era o seu continuo.

O Sistema Alemdo por sua vez, em virtude de problemas politicos tramitados entre as
duas grandes guerras e posterior a II Guerra Mundial, entra em crise no que diz respeito ao
seu crescimento e a sua vocagdo. O receio por parte de conservadores de se criar na sociedade
alemd um proletariado de bacharéis, leva-os a criagdo, por parte da burguesia, de espagos
paralelos (escolas isoladas de formacgdo superior) - a Universidade para a formacdo de seus
herdeiros, diminuindo substancialmente o nimero de egressos nas Universidades alemas.

A chamada crise de vocagcdo estda relacionada a sua prépria Filosofia. O ideal
universitario humboldtiano, embora tivesse como premissa a abertura da Universidade para o
desenvolvimento social através da criacdo de espacos para a pesquisa, era destinado a formar
pessoas da alta burguesia. No momento em que as Universidades passam a ser povoadas pelos
jovens que querem galgar posicdes econdmicas melhores na sociedade, essa primeira vocacdo
entra em crise. (CHARLE; VERGER, 1996),

O barateamento da mdo de obra com a ampliacio absurda de professores com
formagdo bédsica no interior da Universidade desgasta a carreira docente. A autonomia
universitaria cada vez mais é ameacada pela intervencdo do estado com suas nomeagdes e a

~ 9

progressividade da dependéncia financeira. A “liberdade e a soliddo” do professor ja ndo eram
mais os ideais mantidos pelo regime alemdo. O nazismo trouxe conseqiiéncias desastrosas
para a liberdade universitiria e seu publico — o preconceito aos judeus e estudantes de
esquerda politica.

Os outros espacos de Universidades espalhados por toda a Europa até meados do

século XVIII, como é o caso da Austria, Hungria, Suica, Itilia, Russia, Espanha passardo por
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momentos de oscilagdes em seu desenvolvimento, devido a varios condicionantes, tais como
economia e lentiddo na instituicdo de uma nova ordem de mercado, organizagdo social e
religiosa e valores sociais.

O inicio do século XX serd um marco para o desenvolvimento de muitos centros
universitarios. Para a América Latina a influéncia européia serd muito grande, assim como
para os paises do ocidente, como o Japao, por exemplo.

Para Charle e Verger (1996, p.124-5),

Na metade do século XX, o ensino superior tornou-se uma instituico central
para as sociedades influenciadas direta ou indiretamente pela Europa. Ele se
constituiu, no momento, no lugar de inovacdo cientifica, social e mesmo
politica, uma vez nele s@o preparados os quadros do futuro. Logo, ele se
torna suspeito a todos os regimes autoritdrios ou ditatoriais que querem
modelar rigidamente as hierarquias sociais e os movimentos intelectuais. De
forma mais global, a maioria das grandes transformagdes das sociedades do
século XX € anunciada ou preparada em seu seio.

Dessa forma, a Universidade ingressou no século XX anunciando alguns modelos que
Castanho (2000) denominou de Modelos cldssicos modernos de Universidade que por sua vez
terminaram por servir de referéncias para o pensamento sobre os rumos da Universidade,
posterior ao desenvolvimento industrial: Modelo Idealista Alemao (culto a Ciéncia, reduto de
pesquisadores livres de pressdo social, formag@o de elite intelectual, autonomia frente ao
Estado); Modelo Imperial Napolednico (Humanismo enciclopedista; a servico da Ciéncia
experimental e regime politico; formacdo de elite burguesa e ensino profissional); Modelo
Elitista Inglés (instituicdo que salvaguarda os valores tradicionais a0 mesmo tempo em que é
formadora da elite administrativa da na¢@o, a Universidade € uma escola, a pesquisa ndo € o
ingrediente dessa trama); e o Modelo Utilitarista Norte-Americano (formagdo de estudantes
ativos — principio da Escola Nova liderado por Alfred North Whitehead, progresso através da
formagdo de profissionais para atuar na organizacdo da sociedade moderna, a formagdo com
fins de mercado).

Segundo o autor, esses modelos ou tendéncias ndo permaneceram fixos no decorrer do
século XX, porém as mudancas foram pequenas no que diz respeito a estrutura interna de
funcionamento. Como ele mesmo aponta:

Assim como na Alemanha, [...] A realidade da educacdo superior na Franga
pds-napolednica mudou, e mudou muito. Mas o chamado modelo franceés,
aqui denominado modelo imperial napoleénico, ndo se alterou. A
Universidade inglesa, apesar de seu “estilismo persistente” [...] conheceu
varias e significativas mudancas, ao passo que o modelo, como cristal,
permaneceu com a mesma estrutura. Talvez o caso mais significativo diga
respeito ao norte-americano, aqui denominado utilitirio e baseado na obra de
Whietehead. A situagdo da educacdo superior nos Estados Unidos mudou
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tanto que fez emergir, neste final de século XX, um novo modelo [...] com a
denominag¢do de modelo neoliberal-globalista-plurimodal. (CASTANHO,
2000: p.31)

Cada uma com suas peculiaridades e com suas “crises existenciais”. O ensino e a
pesquisa ou a formagéo para a vida em sociedade e a formacdo para a vida cientifica tornam-
se o viés de suas lutas para manter-se autbnoma cuidar de si e ser util para o Estado, para a
sociedade — se é que € possivel atender sob a mesma medida a esses dois requisitos.

Considerando a Universidade como um espaco representativo frente aos interesses do
Estado Nagdo, é que para Castanho (2000) os Modelos contemporianeos de Universidade
foram forjados. O primeiro, como reflexo da idéia de Estado Nacional, oriundo do
pensamento cldssico capitalista, que o autor denomina Modelo democratico-nacional-
participativo no qual ele justifica:

[...] democratico porque, a semelhanca do que se passava 1

politico, a Universidade deveria definir-se como um espag«
manifestacdo do espirito; nacional porque, da mesma maneira como o
restante da sociedade se aglutinava em torno do Estado Nacional para a
tarefa do desenvolvimento, assim também a Universidade deveria ser um
espaco para que a cultura nacional se manifestasse e se produzisse em nivel
superior; e participativo porque seria na prépria pratica da vida universitaria
que se formariam geracdes capazes de compreender, assumir e empreender
as mudancas necessdrias para o desenvolvimento. Em outras palavras, seria
exercitando-se na pritica da participagdo intra-universitiria que se
preparariam os quadros para levar a frente o desenvolvimento nacional.
(CASTANHO, 2000: P. 32)

E claro que essa tendéncia ndo afligiu paises como Portugal e Espanha devido 2
situacdo politica em que cada um se encontrava em particular, mas no Brasil, esse modelo
democratico-nacional-participativo foi forjado. Mesmo ndo sendo cristalizado integralmente
pela LDB de 1961, este representou o “proprio espirito da vida universitiria no periodo. O
modelo ndo obteve guarida senfo parcial na lei, mas foi vivido inteiramente na Universidade”.
(CASTANHO, 2000: p. 33)

O fortalecimento do neoliberalismo a partir da década de 80 do século passado, que
por sua vez gerou o enfraquecimento do Estado Nacional e de sua estrutura piblica estatal,
fez prover questionamentos sobre a funcdo e finalidade da educagdo publica e gratuita e do
estado como mantenedor desses espagos. A Universidade, entdo, se vé novamente na berlinda.

O modelo neoliberal-globalista-plurimodal foi apontado por Castanho (2000) como

sendo uma forte tendéncia em projecdo. Tal modelo depde a favor da forma mais elaborada
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que o capitalismo atingiu nas ultimas décadas. E nos Estados Unidos isso ja é uma realidade.
Para o autor, o modelo consiste em considerar a Universidade:

“neoliberal porque se orienta ndo mais para as necessidades da nagdo, mas
para as exigéncias do mercado; porque se V&€ como um empreendimento
como tantos outros, sendo preferivel que sua iniciativa seja privada, ndo
publica [...] porque passa a se definir como um espago onde o individuo
busca instrumentos para o seu sucesso e ndo onde a sociedade habilita
individuos para o seu servigo. [...] globalista porque é o mundo que importa
e ndo mais a nagdo, [...] porque sua pesquisa ji ndo € voltada para o homem
completo que vive nas suas cercanias, mas para a informacdo acessivel na
grande rede de computadores interligada planetariamente. [...] Agora a
Universidade passa ser plurimodal, ou seja, como Proteu, ela assume mil
formas, tantas quantas as necessidades do mercado e da integracdo dos
mercados exigirem”. (CASATNHO, 2000: p.36).

[¢N

A contribuicdo histérica da Universidade para o desenrolar da sociedade moderna

sem ddvida muito grande. A mudanca de sua estrutura medieval que preconizava a

[¢N

organizag@o e o aprimoramento do saber, bem como a autonomia perante as institui¢des
algo presente no seio de sua caminhada.

O titulo deste tépico “A Universidade contemporanea... marcas histéricas” recobra, na
verdade, a memoria dos fatos que mantiveram a condi¢do inicial dessa Universidade que
conhecemos hoje — seus idealizadores, sua estrutura, suas inspiracdes, seus percalcos, sua
contribuicdo para o desenrolar das sociedades, como também possibilita aventurarmos a
pensar nela como parte da histéria da humanidade. E impossivel falar do desenvolvimento da
sociedade industrial e pds-industrial sem trazer para o eixo de tais discussdes a Universidade.

A influéncia do modelo de Universidade da Idade Média se perpetua mesmo com
tantas nuangas no seu percurso moderno — a criagdo de um espaco reservado para o cultivo do
saber, o encontro entre o conhecimento e a produgdo deste, a luta por autonomia e a luta pelo
seu espago. E isso inclusive que paradoxalmente torna esse lugar tanto mantenedor de seu
status quo como de sua resisténcia perante as nuangas de uma sociedade regida pelo capital.

A sua crise de existéncia, apontada nas discussdes atuais, se formos voltar no tempo,
sempre foi um continuo em sua condicdo. As tensdes apresentadas nos trabalhos de inimeros
tedricos, a exemplo Gentili (2001) — quando afirma que a Universidade se encontra na
penumbra; Buarque (1996) — quanto pontua a crise da Universidade e sua reinvengcdo em A
aventura da Universidade; Santos Filho (2000) — quando discute a necessidade de
interdisciplinarizar a Universidade; Featherstone (2000) — que introduz o conceito de
mecdonaldizagdo da Universidade contemporanea; Sguissardi (2000) que vem debatendo
sobre as politicas publicas que regem a Educacao Superior tanto dentro quanto fora do Brasil;

Lampert (2000) — que lanca olhares sobre a formacdo da pesquisa na Universidade; dentre
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outros, sdo dentncias de que a luta pela sua existéncia/sobrevivéncia de forma digna, politica
€ infinita, um alerta para aqueles que pensam nela, e também sdo antncios de que nossa
autonomia ainda é possivel, ainda ndo foi sucumbida pela “ditadura neoliberal”. Tecer sobre a
Universidade pode aqui ser considerado como uma reinvengdo dela - a Universidade, pode ser
considerado também como uma reinvencao de si, um tessitura de si.

A crise de hegemonia (contradicio entre o0s conhecimentos exemplares e
conhecimentos funcionais), de legitimidade (contradicio entre hierarquizacdio e
democratizagdo) e a crise institucional (contradi¢do entre produtividade institucional e
produtividade social), apontadas por Santos (2004; 2001), € uma realidade mundial frente aos
ideais mercantilistas do neoliberalismo. Recorrendo ao tempo da sua histéria, essa crise
pertence a sua propria condicdo de ser Universidade, de se manter produtora de saber,
contempladora do conhecimento.

Atender a um tempo prescrito capitalista para o cumprimento de suas fungdes, é um
desafio frente a condi¢do de sua existéncia. Manter sua autonomia — palavra-chave da sua
estrutura € desafiante frente aos fios que a conduziram ou que ela se permitiu conduzir na
constitui¢do de seu legado.

Nesse momento do trabalho, o estudo da idéia de Universidade nos apresenta a
importancia de saber de que lugar se fala. Queremos aqui discutir a docéncia no ensino
superior e como vem sendo concebida pelos sujeitos que a exercem, o que implica localizar
em que Universidade, ou melhor, em que estrutura de Universidade estamos nos sustentando

para abordarmos a representac@o ou representacdes de docéncia.

1. 2 Universidade no Brasil: fios que se entrecruzam... de uma tradicio

euro-norte maericana

Como apontado no tépico anterior, os desdobramentos das Universidades na Europa
e na América do Norte proporcionaram a legitimacdo de modelos filoséficos que se tornaram
referéncias mundiais na constituicdo de outras tantas Universidades que se espalharam pelo
vdarios continentes. Assim, os modelos cldssicos, Alemao, Francés, Inglés e Americano e os
seus desdobramentos, como apontado por Castanho (2000), marcaram a histéria da

Universidade no mundo.
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O Brasil, como pode ser observado nas obras de Cunha (2003; 1988; 1986; 1983),
Favero (2000), Teixeira (1999; 1998), Buarque (1996), Morosini (1998), Castanho (2000);
Doria (1998) e tantos outros que vém se dedicando a pensar a Universidade, foi um dos paises
que notadamente sofreu a influéncia de tais sistemas universitrios.

Inicialmente, nas primeiras décadas, o idedrio francés inspirou a educagdo superior,
j4 que a caracteristica mais acentuada em tais espagos formativos era a visdo de uma
Universidade voltada para a profissionalizacdo, para a formacdo de carreiristas liberais. Nesse
modelo a pesquisa era algo inexistente/distante da realidade académica. A segunda influéncia,
a alema, j4 aparece a partir das criticas a essa Universidade, tecida no inicio da déce '~ *~ ?"
A politica do livre pensar, do fomento a pesquisa e do envolvimento da Universidac
politica do pais tiveram como influéncia Fernando de Azevedo, com a c
Universidade de Sao Paulo — USP (1934).

Como apontado em uma das obras de Cunha (1988, p.15), no Brasil, o ensino
superior incorporou tanto os produtos da politica educacional napolednica, quanto os da
reacdo alemai a invasdo francesa. Primeiro o francés depois o alemao.

O modelo norte-americano chega aos centros de formacgdo superior com mais énfase
apds a II Guerra Mundial, na medida em que os ideais norte-americanos se tornam mais
préoximos da realidade brasileira, junto a era desenvolvimentista e Ditadura militar.

Dessa maneira, refletir sobre a Universidade no Brasil — sua histéria, seu legado, seus
problemas de existéncia ou de vocagdo, nos permitiu trazer a tona a histéria da Educacio
Superior bem como a forma como esse conceito foi se erguendo e ganhando legitimidade na
sociedade brasileira.

Nesse sentido, essas andlises se tornaram uma referéncia no entendimento da
organizacdo e constituicdlo da docéncia na Universidade, que historicamente foi se
solidificando a partir da organizagdo engendrada por tais inspiragdes. Assim, nas linhas
seguintes apresentaremos algumas idéias sobre o ensino superior e a formagdo do espirito
de/da Universidade no Brasil. Como nos afirma Teixeira (1999: p.297):

O Brasil constitui uma excecdo na América Latina: enquanto a Espanha
espalhou Universidades pelas suas coldnias — eram 26 ou 27 ao tempo da
independéncia —, Portugal, fora dos colégios reais dos jesuitas, nos deixou
limitados as Universidades da Metrépole: Coimbra e Evora.

O ideal universitdrio foi se constituindo de forma enddgena, ou seja, foi na elaboracio
do pensamento de Republica Independente e de mudangca de economia que a idéia de

Universidade emerge, distando assim das propostas de outros territérios colonizados que
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tiveram como marca a organizacio e implantagdo de Universidades, com vistas a reforgar o
processo de colonizagdo e formacdo de uma nova identidade.

Os motivos que levaram Portugal ao ndo investimento numa Educacio Superior na
Colonia Brasileira, segundo Cunha (2003; 1986); Favero (2000); Doria (1998) e outros
autores estdo ligados diretamente ao receio de que os estudos universitdrios operassem como
coadjuvantes de movimentos independentistas, “especialmente a partir do século XVIII,
quando o potencial revoluciondrio do Iluminismo fez-se sentir em vérios pontos da América”
(CUNHA, 1998: p. 152), e ao fato de Portugal ndo ter um sistema universitirio tdo
desenvolvido como a Espanha, o que dificultava o transito livre de docentes entre P«
sua Colonia.

Frente a situagdo da auséncia de Universidades no Brasil, algumas iniciativ:
tomadas. Para Favero (2000), podemos localizar a histéria da Educag@o Superior no pais sob
tr€s dimensdes: os Estudos Superiores introduzidos pelos Jesuitas através da Companhia de
Jesus; as Escolas Superiores que emergem com a Reforma Pombalina e a Criacdo das
Universidades, inicialmente por pensamentos privatistas e posteriormente através de decretos
federais.

E nessa transic@o entre a existéncia de educagdo superior atrelada a igreja e a criacdo
das Universidades laicas, um movimento intermediario, de certa maneira, serd o anuncio da
instaurac@o de Universidades no Brasil, as chamadas Escolas Superiores.

Os cursos de Cirurgia na Bahia, Cirurgia e Anatomia no Rio de Janeiro, ambos
datados de 1808; a Academia Real da Marinha e Real Militar (1810); a Escola de Agricultura
(1812); a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios (1816); o curso de Quimica (1817), de
Desenho Industrial (1818) e posteriormente os cursos juridicos (Convento de Sdo Paulo e
Mosteiro de Sao Bento, em Olinda) e a primeira Faculdade de Filosofia do Brasil, fundada em
1908 no mosteiro Beneditino de Sdo Paulo, segundo Favero (2000), podem ser considerados
como os primeiros passos para a formacdo de uma consciéncia universitaria no Brasil.

Sendo entdo a Universidade brasileira, datada antes do século XX, para Doria (1998)
essa iniciativa, na verdade, teve como objetivo manter na ordem do desenvolvimento de época
as oligarquias agrdrias que por hora precisavam mudar e reproduzir o poder no sistema
politico. Entdo os herdeiros do poder precisavam se manter no mesmo padrio de
desenvolvimento econdmico da Coldnia Portuguesa. Dessa maneira, nomes como Antonio
Carlos Magalhdes, Roberto Santos, Joaquim Gomes de Sousa, que fizeram nome na politica
brasileira, sdo alguns dos frutos tipicos da corporacdo burocritica que emergiu junto as

catedras nas Academias Brasileiras.
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Nesse sentido, podemos afirmar que a necessidade de se ter estudos superiores no
Brasil teve inicialmente uma intencdo bem fechada e aristocritica. Se isso por um lado
denunciou as verdadeiras inten¢des politicas da época a respeito da presenca/auséncia de
Universidades no Brasil, por outro confluiu para o fortalecimento do movimento provocado
por pensadores liberais a respeito da necessidade de se fazer presente o espago universitdrio
no Brasil.

Bem verdade que os ditos positivistas da época, bem como o préprio estado,
resistiam a idéia de ter uma Universidade genuinamente brasileira, dificultando o processo de
ampliacdo e mudanca do regime que se tinha enquanto formacgdo superior. Como bem coloca
Favero (2000, p.33):

N

Da Coldnia a Republica, hd uma grande resisténcia a idéia de criagcdo de
instituicdes universitdrias. Durante o periodo mondrquico, mais de duas
dezenas de projetos de criagdo de Universidades foram apresentados, € ndao
lograram éxito. Mesmo apds a proclamacdo da Republica, as primeiras
tentativas também se frustraram.

Tanto que algumas iniciativas privadas ocorreram, como a criagdo da Universidade
de Manaus (1909), Sao Paulo (1911), Curitiba (1912), que posteriormente foram extintas por
ndo terem o apoio politico e financeiro do estado maior.

Somente a Universidade do Rio de Janeiro' (1920), segundo Romanelli (2001),
assumiu o status duradouro de Universidade, pelo fato de ter sido criada sob autorizacdo legal
conferida pelo Presidente da Republica, Epiticio Pessoa. Nascida genuinamente da iniciativa
publica, a mesma resultou da reunido das Faculdades de Medicina, de Engenharia e de
Direito.

E importante notar aqui que, segundo as andlises encontradas nas producdes de
Cunha, Favero, Germano, Teixeira, j4 mencionados neste trabalho, a forma de articulacio e
formacgdo dessa Universidade servird de “modelo” para as sucessivas Universidades federais
que passaram a existir no Brasil: a Universidade de Minas Gerais em 1927 e a Universidade
do Rio Grande do Sul em 1934.

Para Cunha (2000), a forma débil como tais Universidades foram organizadas
denuncia a fragil autonomia dessas instituicdes, pois o Estado continuava nomeando seus

diretores e controlando o orcamento nas faculdades — garantindo assim uma reitoria s6 de

' Esta universidade nasceu da aglutinagdo de trés escolas superiores existentes: Direito, Engenharia e Medicina,
com fungdo totalmente profissionalizante. Nos textos de (FAVERO, 2000); (CUNHA, 1986), as universidades
tiveram como uma referéncia de articulag@o, os antigos liceus — que nascem de agregacdo de aulas régias. A
Universidade do Rio de Janeiro em 1927 passou a ser chamada de Universidade do Brasil.
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fachada. Os conselhos eram mais simbdlicos do que efetivos, consagrando um lugar de
dependéncia a essa recente instituicdo “autarquica”. As cdtedras continuavam sob custddia do
Estado, os curriculos eram fixos, imutaveis e a forma de ministrar as aulas também.

Na nossa reflexdo, essa pldstica ndo foge em nada aos caminhos trilhados pelas
Universidades medievais. A autonomia era uma farsa, o controle do Estado/Igreja mais forte e
presente do que nunca, a Universidade era usada para manutengéo de status/poder/localizacio
social das classes que se formavam ao redor do novo modelo econdmico.

Essa falsa autonomia das Universidades brasileiras e as dificuldades de encontra-la,
junto a facilidade de ter nelas uma aliada na perpertuacdo de um poder hegemonico, cobraram
a mesma um prego que virou o seu paradoxo: liberdade, poder, produ¢do de conhecimento,
reconhecimento social — o que a Universidade brasileira realmente desejava?

Tanto que, a Reforma Rocha Vaz de 1925, que autoriza o funcionamento
instituicdes universitarias nos Estados de Pernambuco, Bahia, Sdo Paulo, Minas Ge
Grande do Sul se respaldou nas mesmas condi¢des e proposta da Universidade do Rio de
Janeiro. A autora aponta que “para se organizar tais institui¢des, eram feitas as seguintes
exigéncias: ser pautada no modelo da Universidade do Rio de Janeiro e possuir um
patrimdnio em edificios e instalacdes das faculdades ndo inferior a trés contos de réis”
segundo (Favero, 2000: p.35) apesar de o Estado ter consciéncia das criticas feitas a essa
universidade e elaboradas no decorrer desse intervalo de cinco anos.

Com a Revolug@o de 1930, O Ministério da Educacdo foi fundado, e a partir dai,
algumas medidas foram tomadas em diversos setores da educagdo — inclusive na educacdo
superior.

Em 11 de abril de 1931 foi baixado o Decreto de n°. 19.851, que dispunha sobre a
forma como o sistema universitdrio deveria se constituir. Esse decreto ficou conhecido como
o Estatuto das Universidades Brasileiras, que “estabeleceu os padrdes de organizagdo para as
instituicdes de ensino superior em todo o pafs, universitdrias e ndo universitdrias. (Cunha,
2000: p. 165)”.

Tal decreto veio acompanhado do Decreto n° 19.852 (de mesma data), que dispunha
sobre a reorganizagdo da Universidade do Rio de janeiro. O que nos interessa saber sobre esse
decreto, é que mesmo a Universidade do Rio de Janeiro sendo reorganizada, a mesma
permanece como antes: uma instituicdo voltada para o ensino e para o preparo profissional,
sem lugar para a investigac@o cientifica ou cultivo do saber desinteressado. Tanto que esta
ultima virou uma realidade no sistema de Educag@o Superior no pais, de forma efetiva, a

partir da segunda metade da década de 40. (FAVERO, 2000)



54

Um outro fato que se tornou relevante foi a criagdo do Decreto de n° 20.179, de
junho de 1931 e que versava sobre o formato que as outras institui¢des de Educagdo Superior
deveriam seguir para terem a chancela do Estado para seu funcionamento. Esse documento
pode ser apontado como a materializacdo do controle do estado sobre a Educag@o Superior,
pois de acordo com esse Decreto, todos os institutos interessados deveriam ter como exemplo
as prerrogativas das Instituicdes Federais, que eram:

“Ministrar em cada curso o ensino, pelo menos, de todas as disciplinas

obrigatdrias do curso correspondente de instituto federal congénere; exigir

para admiss@o, no minimo, as condi¢des estabelecidas para ingresso em

instituto federal; organizar os cursos e os periodos de regime didético e

escolar idénticos aos de instituto congénere” (Favero, 2000: p.37),
amarrando toda e qualquer iniciativa diferenciada que por ventura nascesse, naquele
momento, do ideario federal.

Tal decisdo ocasionou alguns manifestos contrarios que, segundo Favero (2000),
trazem a tona a insatisfacdo do pensamento catdlico, que além de fazer criticas severas ao
laicismo do Estado, funda em 1932 o Instituto Catélico de Estudos Superiores — embrido das
Universidades Cat6licas do Brasil"”, de que Alceu Amoroso Lima'® torna-se representante.

Cunha (2000) nos apresenta uma reflexdo muito serena a respeito dos
acontecimentos da década de 30, afirmando que: “nos cinco anos da era Vargas,
desenvolveram-se no Brasil duas politicas educacionais, uma autoritdria, pelo governo
federal, outra liberal, pelo governo do Estado de Sdo Paulo e pela prefeitura do Distrito
Federal”. (p.163).

Sob a dtica do pensamento liberal, em 1934 a Universidade de Sao Paulo (USP),
através de um decreto Estadual, foi fundada. Os ideais politicos da entdo Escola Livre de
Sociologia e Politica de Sao Paulo, nascida com a finalidade de constituir um grupo engajado
com o crescimento cientifico e politico para o pais foram a inspiragdo para o pensamento
diferenciado dessa Universidade.

No mesmo tempo de sua criacdo, além de aglutinar os cursos que ora ji existiam:
Faculdade de Direito, Escola Politécnica, Escola Superior de Agronomia, Faculdade de
Medicina e Escola de Veterinaria, foram criadas a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, o
Instituto de Ciéncias Econdmicas e Comerciais e a Escola de Belas Artes, e outros que foram

integrados & USP, tais como o Instituto de Educac@o, elevado a Escola Superior e agregado a

5 Em 1940 nasce a Faculdade catlica e em 1946, a Universidade Catlica é reconhecida. Ela foi a 1*
Universidade privada do pafs.

'® Alceu Amoroso Lima, conhecido pelo pseudénimo Athayde, escreveu fervorosa critica 2 Reforma Campos em
1931. (FAVERO, 2000).
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USP como Faculdade de Educacdo. Essa faculdade, no pensamento de Fernando de Azevedo
(membro fundador da USP), tinha como objetivo formar professores para o ensino
secundario.

As Faculdades de Filosofia, Ciéncias Humanas e Letras desempenharam um
importante papel para a organizacdo interna “pedagdgica” dessa Universidade, pois para
Fernando de Azevedo, estas faculdades funcionariam como o nucleo central de todos os
cursos. Os alunos ingressos na USP deveriam passar primeiro por essa faculdade para
aprenderem o que ele denominava de conhecimento bdsico sobre as humanidades e,
posteriormente, seguiriam para a sua area profissionalizante.

O quadro docente foi composto inicialmente por professores franceses, italianos e
alemdes. Durante o periodo de 1934 e 1942, trabalharam na Universidade 45 professores
estrangeiros, mostrando o retrato de nossa histéria docente na academia, o que inclusive,
evidencia a baixa produ¢do de mao de obra qualificada que se tinha até entdo, para atender a
demanda de uma Universidade com vistas a galgar além do ensino — a pesquisa e a extensao.

Conforme Cunha, apds o ano de 1945,

a intensificacdo dos processos de industrializagdo e de monopolizacdo, ao
lado da emergéncia do populismo como instrumento de dominagdo das
massas incorporadas a politica, mas que escapavam do controle das classes
dominantes, foram os primeiros fatores determinantes das mudancas no
campo da educacio escolar (CUNHA, 2000: p.171),

A expansdo de publico para ingresso aos cursos de formagdo superior se deu com a
ampliacdo do ensino secundario, a Federalizacdo de instituicdes privadas e estaduais que ora
existiam de forma isolada, tornando-se a saida para o aumento do nimero de Universidades
no pais, bem como o aumento de suas vagas.

Posterior a essas articulagdes e em meio aos movimentos politicos de época, como a
derrocada do Estado Novo e a assuncdo da era desenvolvimentista no pafs, a idéia de
modernizacao € apontada como forma de desenvolver e articular o crescimento cientifico.

A modernizacdo passava pela compreensdo de que a Universidade precisava produzir
conhecimento. Assim, a Pds-Graduagdo e a pesquisa comegcavam a fazer parte da
Universidade como algo concreto, impondo também um outro perfil de docente — aquele que
além de manter-se na sala de aula (ensino), também deveria qualificar-se e familiarizar-se
com a pesquisa. (CUNHA, 2000).

Dai nascem os primeiros indicios em refletir sobre um “docente-pesquisador”, aquele

sujeito engajado com a vida da Universidade, da sociedade e da Ciéncia/Tecnologia. As
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primeiras impressdes sobre esse docente-pesquisador estdo localizadas no seio da USP, vez
que foi a partir dela que os docentes contratados com experiéncia no exterior em pesquisa,
avancaram na formacdo de alunos predispostos a seguirem carreira na pesquisa € no
magistério superior.

Nesse tempo o governo de Sao Paulo ja investia 0,5% de sua receita para o pleito a
pesquisa, o que de certa forma concorreu para um maior prestigio social desse docente
engajado com o Ensino Superior e em especial com a pesquisa.

A contramio desse processo que acontecia na USP, alguns problemas passaram a
existir com os pesquisadores alocados em alguns institutos paulistas, que forjaram uma
coesdo entre os docentes-pesquisadores de algumas instituicdes ocasionando assim a criacao
da Sociedade Brasileira para o Desenvolvimento da Ci€ncia — SBPC, em 1948.

A SBPC tinha por objetivo difundir a Ciéncia a fim de buscar apoio do Estado e da
Sociedade, promover o intercambio entre cientista de vdrias especialidades e lutar pela
liberdade de pesquisa e pela verdadeira Ciéncia.

Esse movimento, entre os anos de 50 e 60, teve como resultado um intelectual
coletivo, “um protagonista sempre presente nas politicas educacionais do pais, fosse como
propositor, como colaborador, fosse como critico de tais medidas” (CUNHA, 2000: p.174).

Foi em meio a essa efervescéncia politica que acolhia a liberdade, a autonomia, o
desejo por coesdo, por consciéncia de grupo que a Universidade de Brasilia acontece, tendo
como proposta manter junto a burocracia governamental uma reserva de especialistas de alta
qualificacdo e criar um paradigma moderno para o ensino superior brasileiro.

Desta forma, segundo o autor acima, o ITA — Instituto Tecnoldgico de Aerondutica
foi fundado em 1947 servindo de modelo para o que se entendia na época por modernizagao.

A Universidade de Brasilia foi fruto deste movimento iniciado pela Criacdo do ITA,
e pela propria idéia advinda da transferéncia da sede de governo do pais para o Centro-Oeste,
com a criagdo da cidade de Brasilia. Em 1962 ela inicia suas atividades, sob um regime
diferenciado das demais federais, o regime fundacional. A inten¢do era a de justamente
impedir velhos/ novos vicios encontrados nas outras institui¢des organizadas sob regime
autdrquico, mas “ja enrijecido por numerosos regulamentos e normas padronizadas”.
(CUNHA, 2000: p.175).

O autor acima, em obra anterior, tece analises de que a Universidade dessa época era
critica, marcada pela possibilidade de mudancga, de producdo. A URJ foi o ponto de

partida/chegada para aqueles que planejavam repensa-la, e sucessivamente a USP, o ITA, a
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UNB podem ser apontados como pegas-chaves da histéria das Universidades brasileiras.
(CUNHA: 1983).

Apbés a criagdo de uma estrutura psicoldgica coletiva sobre os rumos e
desenvolvimento dessa Universidade Critica, a Reforma Universitdria passa a ser o proximo
passo para a manutencdo dessa utopia: a autonomia e liberdade de organizacdo e de
expressao.

A Unido Nacional dos Estudantes — UNE assumiu essa bandeira junto aos
professores, em 1961, que preconizava a quebra das barreiras entre as faculdades da mesma
Universidade; criagdo de institutos de pesquisa; organizacdo do regime departamental;
trabalho docente e discente em tempo integral; extingdo da cédtedra vitalicia; estruturacdo da
carreira docente a partir de cursos de pés-graduagdo, de tempo de servigo e de realizacdes
profissionais; remunerag@o justa aos professores e assisténcia aos estudantes, como bolsas,
alimentagdo, alojamento e trabalho remunerado dentro da Universidade; e incentivo a
pesquisa cientifica, artistica e filoséfica. (CUNHA, 2000; GERMANO, 2000)

A partir desses aspectos algumas Cartas'' passaram a apresentar variagdes acerca do
formato original da reforma, como por exemplo, a extincdo do vestibular, desisténcia da
reivindicac¢do da autonomia universitiria — entendida como perigosa para a democratizacio da
instituicdo e participagdo dos estudantes nas comissdes de admissdo e/ou demissdo de
professores, dentre outras.

Dessa maneira,

a medida que o movimento pela reforma universitaria se intensificava, com a
expressdo referindo-se a concepg¢des cada vez mais distintas, o Estado
passou a incorporar essa bandeira, acabando, depois do golpe militar de
1964, por arrebatd-la completamente, redefinindo seu sentido para fazé-lo
mero apoio para a modernizagdo do ensino superior. (CUNHA, 2000: p.
178).

Na verdade, podemos dizer que a reforma preconizada pelos alunos e professores
recebeu uma nova roupagem quando o Estado se apropriou dela, realizando assim uma
reforma da reforma. Independente dos rumos que as Universidades Federais e Estaduais
tomaram apds a Reforma Universitdria de 1968, através da Lei 5.540, que afetou toda a
organizagdo politica e pedagdgica desses espagos formativos, alguns aspectos pedagdgicos (a
concep¢do de se ensinar, pesquisar e estender tais estudos) e administrativos foram

constituindo-se e ganharam legitimidade junto aos professores, alunos e administradores de

' Tais cartas datadas de 1962 e 1963 foram resultados de reunides entre estudantes que discutiam as razdes da
Reforma Universitdria em varios pontos do pafs.
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tais institui¢des — € o movimento contraditério da ditadura frente a realidade da Universidade
publica.

A relagdo com ensino, com a pesquisa e posteriormente com a extensio'® como
formas de manter a condicdo do fazer pedagdgico; as condi¢cdes de dedicacdo exclusiva e
tempo integral para parte dos docentes; o incentivo a carreira docente com os cursos de Pos-
Graduacdo a partir da década de 70; a condi¢do creditada na Universidade como sendo um
espaco de poder, um espaco de formagdo de consciéncia politica e profissional sdo frutos
adquiridos ao longo de seu percurso no Regime Militar.

As mudangas ocorridas na estrutura interna das Universidades, ao nosso ver, foram
motivadas por duas forcas antagdnicas: aquelas que acreditaram na sua autonomia frente aos
interesses do estado e aquelas que, por saberem de sua forca e de sua importancia, tentaram
condiciond-la a uma submissdo. E essa relagdo € a fonte de suas contradi¢des pela busca, ora
pela autonomia, ora pelo poder.

A Universidade que temos na atualidade € tdo somente fruto dessas relagdes tecidas
ao longo da histéria da educagéo brasileira. A forma com a qual lidamos no dia-a-dia do fazer
Universidade € a maneira que temos de repensa-la, de questiond-la, de reorientar os olhares
em torno dela.

Apé6s a Ditadura Militar, a partir da década de 80, essa mesma Universidade foi
protagonista do movimento pela democratizacdo, pelo avanco nas pesquisas sobre a
sociedade, sobre a educacdo, e em outros setores reafirmou sua importancia inclusive para ser
consultada nas questdes de vida cotidiana e politica do pais.

E claro que como nos aponta Germano (2000), ndo se pode esquecer das mazelas,
ndo se deve esquecer os contrastes que essa ditadura proporcionou para a produgado de politica
no pafs e na Universidade. Afinal vérios professores foram exilados, tiveram aposentadorias
compulsdrias, e muitos alunos e professores desapareceram.

Se antes havia um grupo coeso de docentes-pesquisadores comprometidos com o
desenvolvimento do pafs, independente da drea de atuacdo pds-ditadura, o que restou foi uma
profunda crise: de um lado professores em sala de aula e de outro os pesquisadores, solitdrios
em seus laboratdrios. As discussdes sobre os rumos da educagdo superior, da carreira docente,
bem como da tal falada autonomia, passaram a ser algo resumido para os idealistas e

sindicatos envolvidos com o movimento.

'8 Na obra de Favero (2000), ela pontua que a extensdo universitria ja era uma realidade desde 1930, porém
praticamente era uma extensdo elitizada; apenas médicos, engenheiros, advogados e outros profissionais liberais
tinham acesso a tal proposta.
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E para as reflexdes acerca do cariter da docé€ncia no ensino superior, encontrado
neste espaco de tempo de formacdo e implantagdo das Universidades no Brasil, alguns
movimentos foram observados: a cdtedra, que consistia em ter uma autorizacio vitalicia
concedida pelo Estado para criar uma area de conhecimento, seria a mola propulsora da
atividade do professor por um longo espaco de tempo. Dentro dessa drea o catedritico poderia
formar seu grupo de trabalho através de professores auxiliares, 0 que proporcionou alguns
desvios na condicdo dada ao professor auxiliar, pois o0 mérito ndo era a condi¢do para ocupar
tal cargo e sim a amizade ou prestac@o de favores. (DORIA, 1998).

Uma pequena mudanca nesse sistema se dd quando o Estatuto das Universidades
propde concursos para ocupar tais citedras. Mesmo assim, apds assuncdo do professor
catedritico, os cargos de auxiliares continuavam sob a mesma condi¢do: o trabalho do
professor era em sala de aula e as aulas eram a sua ocupacdo maxima na Universidade.

Com a Lei 5.540/68, as catedras foram extintas. A partir dai outra dindmica assegura
a organizagdo da carreira docente e do trabalho do professor. O concurso ptiblico de provas e
titulos assume os contornos da vida universitria.

A essa altura, a inspiragdo acerca do modelo de Universidade brasileira ja se
encontrava submerso sob vdrias tendéncias, principalmente com a predominincia do sistema
norte-americano de pensar o conhecimento, a Universidade.

Foi sob essa influéncia que as Faculdades de Ciéncias Humanas e Letras foram
destituidas, promovendo, de acordo com Germano (2000), uma outra organizacdo interna
universitaria: agregacdo dos departamentos em alguns poucos centros, reunido dos
departamentos em numero maior de institutos, faculdades ou escolas, ligacdo dos
departamentos diretamente a administracdo superior, sem instdncias intermediarias,
superposicdo de centros as faculdades, aos institutos e as escolas e, a criacdo dos campi
universitérios'.

A realidade de nossas Universidades puiblicas, de uma maneira geral, ¢ a de uma
instituicdo com vdrias marcas (francesa, alema e americana), nascida sob vérios olhares, de
fora. O docente nesse processo ocupou um segundo lugar na organizagéo de seu trabalho, ou
do lugar de seu trabalho, conseqiiéncia histdrica no decorrer da vida docente. A igreja e o
estado sempre apareceram no cendrio como uma forca antagdnica, muitas vezes, a

necessidade particular do conhecimento e de quem o produzia — o docente.

1 Tanto nos trabalhos de (CUNHA, 2003), como no de (GERMANO, 2000) observamos que ambos afirmam
que esse tipo de organizagdo do espago fisico universitdrio conflui intencionalmente para a desarticulacdo
politica docente e discente.
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Tecemos com esses fios a singularidade da Universidade brasileira, criada para manter
uma hegemonia de comeco de século XX. Ela amplia seus objetivos e seu significado como
algo oculto, alheio ao movimento intencional das varias épocas. A Universidade por si s6 fala
de sua histéria, de sua politica: tencionar, incomodar, provocar e promover.

Hoje ela mais uma vez se move para repensar sua pritica ou repensarem por ela:
atender ao mercado, ao estado, ao ideal de sua existéncia — sua autonomia. E sua liberdade de
ser e estar na sociedade é o que de fato se questiona. Uma nova reforma tem sido pensadazo.
Os protagonistas da histéria sdo os mesmos: comunidade, sociedade, estado e capital.

Virios encontros nacionais e internacionais*'tém sido promovidos em prol de se
pensar sobre essa institui¢do. As dudvidas, as certezas, as inspiragdes, as lutas e as vozes, ndo
param. Esse tecer € o que vem movendo as possibilidades de se pensar o docente, o discente e

a tendéncia dos rumos dessa institui¢io tdo recente no Brasil.

1.3 Universidade Federal de Uberlandia: um recorte da historia da

Universidade Publica Federal do/no Brasil

No inicio desse capitulo, anunciamos que o objetivo desse tOpico € apresentar a
histéria da UFU frente 4 histéria politica e social das Universidades brasileiras. Pelo fato de
compreendermos que falar da representagdo de docéncia dos professores do IB ¢é falar também
de como historicamente essa representacio foi se constituindo, é que optamos por fazer um
pOUSO nesse percurso.

Para tanto, recorremos a um documento institucional chamado “A UFU no
Imagindrio Social”’, produzido em 1988, por dois professores da propria instituicéo,
CAETANO e DIB. Tal documento estd constituido por uma coletdnea de entrevistas feitas a
sujeitos que participaram do processo de idealizag¢do e implantacdo do que conhecemos hoje
como UFU.

Sendo assim, nas linhas abaixo estaremos tecendo falas, recortando tecidos de varias

histérias contadas que anunciam uma outra histéria: a da UFU.

%% Essa Reforma parte do modelo Neoliberal de economia, que vem priorizando a iniciativa superior privada e
negando as universidades publicas existentes bem como sua expansdo. Aqui no Brasil desde o ano de 1996
mobilizagdes e discussdes estdo acontecendo em prol dessa nova Reforma. Ver maiores informacdes em
www.mec.gov.br.

>! Em 1998 acorreu em Paris um encontro internacional: Conferéncia Mundial sobre Educagdo Superior, que
teve como resultado a confec¢do do documento “Visdo e Acdo: a universidade no século XXI”.
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1.3.1 Da sua criacao

Na realidade, no Brasil, todas as faculdades isoladas nasceram simplesmente
de um esforco politico, de pedidos da comunidade. E verdade, fica aqui um
registro mais recuado no tempo, que quem queria estudar tinha que se
locomover do interior do pais para escolas situadas em lugares muito
distantes, em geral no litoral. Entdo ndo havia divida nenhuma de que esse
anseio de interiorizar o ensino superior era grande e justificado.(CAETANO;
DIB, p. 44)**

A Universidade Federal de Uberlandia (UFU), assim como tantas outras
Universidades criadas no periodo desenvolvimentista brasileiro, surgiu a partir de atos
politicos e da juncdo de faculdades isoladas privadas, financiadas pelo Estado de Minas
Gerais e pelo Governo Federal existentes na cidade naquela época. Nesse caso,
especificamente, a histdria de criacdo da UFU pode ser dividida em trés fases: a criacdo das
faculdades isoladas e de uma autarquia educacional mantida pelo estado, a implementa¢do da
Universidade de Uberlandia (UNU) - mantida pela Fundacdo Uberlandense de Ensino e a
Federalizag@o da Universidade de Uberlandia.

A criacdo das faculdades isoladas se deu, como afirmado na cita¢do anterior, através
do desejo de alguns idealistas que sonhavam com a criacdo de escolas superiores em
Uberlandia. Na ocasido tais idealistas realizaram vdrias palestras pela cidade com o propdsito
de sensibilizar para tal necessidade, tanto a comunidade como as autoridades. O argumento de
que a cidade se desenvolvia econdmica, politica e demograficamente e por conseqii€éncia
carecia de profissionais com maior formagao cultural e intelectual foi uma das bandeiras para
legitimar a existéncia de cursos superiores na cidade.

Assim, os primeiros passos foram dados. A criacdo da Escola Superior de Musica®™
(1957) - posteriormente Faculdade de Arte324, da Faculdade de Direito (1960), da Faculdade
de Filosofia (1960)*°, da Faculdade de Ciéncias Econdmicas (1963)*°, da Faculdade Federal

José Pepe Jiinior — Professor e ex-diretor da Faculdade Federal de Engenharia. Entrevista gravada em margo de
1988, por DIB e Caetano, para a constitui¢cao do livro “A UFU no imagindrio social”, Editora EDUFU.

23 Conhecida como Conservatério Musical de Uberlandia.

% Em 1974 ja funcionavam os cursos de Musica (piano, violino, violoncelo, violdo, contrabaixo, acordeom e o
antigo curso de educacdo musical) e de Artes Plasticas .

** Criada junto a Faculdade de Direito pela Irma Maria Lazara Fiorini — os cursos oferecidos eram: Pedagogia,
Letras Anglo-Germanicas e Letras Neo-Latinas. Posteriormente durante a Direcao de Ilar Garotti (1962 a 1967)
outros cursos foram criados: Histéria, Geografia, Estudos Sociais, Matemadtica, Ciéncias Bioldgicas, Quimica e
Psicologia.

%6 A mantenedora era a mesma da Faculdade de Direito.
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de Engenharia ( 1961)*” e da Faculdade de Medicina (1968)* podem ser consideradas como
marco na histéria da Universidade Federal de Uberlandia.

A partir da criacdo da Faculdade de Medicina, surgiu o projeto de criagdo das
Faculdades de Odontologia (1970) e Farmaicia, esta ultima substituida pela de Medicina
Veterindria®, uma vez que o laboratério era muito caro e nao se dispunha de verba para a
construcio e a manutencdo de um curso dessa natureza, e tanto o curso de Odontologia quanto
o de Veterindria tinham bases comuns em sua formacao inicial que poderiam aproveitar a
Faculdade de Medicina para seus estudos laboratoriais e tedricos. Para tanto, foi criada no
governo de Israel Pinheiro, a Autarquia Educacional de Uberlﬁndia,3 % com a finalidade de
idealizar e manter escolas superiores de educacdo. Tal autarquia embora idealizada e aprovada
para funcionamento, sé virou realidade a partir de 1969, com a nomeacdo de Dr. Wilson
Ribeiro como diretor.

Junto a este movimento, um grupo liderado por Aramitam Paes Leme, solicita a esta
autarquia a criacdo da Faculdade de Educacdo Fisica, e com o apoio do Governador do
Estado, Rondon Pacheco e do Deputado Federal Homero Santos, os cursos foram autorizados
e em 1971 acontecia o primeiro vestibular unificado das trés escolas: Odontologia, Educacio
Fisica e Medicina Veterindria. Posteriormente, esta autarquia serd aglutinada a entdo
Universidade de Uberlandia tanto para fortalecé-la em seu processo de federalizagdo quanto
para desobrigar o estado dessa responsabilidade.

A criacdo das faculdades foi o primeiro passo para um projeto ainda maior — a
criacdo de uma Universidade em Uberlandia. Assim, como afirma Juarez Altafin, ex-reitor da
UNU e ex-diretor da Faculdade de Ciéncias Econdmicas, em entrevista gravada em 1988,

Criadas as escolas isoladas, num determinado momento, Rondon Pacheco,
entdo chefe da Casa Civil, teve a idéia de criar uma Universidade reunindo
as escolas existentes. Estas pertenciam a mantenedoras diferentes: as
Faculdades de Direito e Ciéncias EconOmicas pertenciam a uma
mantenedora; a de Filosofia e a de Artes a duas mantenedoras diferentes; a

" A Faculdade Federal de Engenharia foi criada pela lei de nimero 3864 de 1961, o que na verdade ndo
orientava a forma como funcionaria a faculdade, foi em Dezembro de 1962, através da lei de nimero 4170, que
ficou definida a forma como seria orientado o curso de engenharia — seus custos or¢camentarios € os cursos que
funcionariam naquela faculdade. O primeiro Vestibular aconteceu em 1964, mas em decorréncia do Golpe
Militar, os cursos s6 comecaram a funcionar em 1965. Os cursos existentes eram o de Engenharia Mecénica e
Engenharia Quimica.

¥ Esta Faculdade foi idealizada por um grupo de médicos que posteriormente fundaram uma mantenedora
FEMECIU (Fundagao Escola de Medicina e Cirurgia de Uberlandia) para promover/manter o curso, ji que ndo
era proposta do Governo Costa e Silva criar escolas publicas de nivel superior.

* A Faculdade de Medicina Veterinaria inicialmente comegou a funcionar em Tupaciguara/Mg. Posteriormente
ela foi incorporada a UNU.

% DR Wilson Ribeiro da Silva foi o primeiro nome que assumiria a direcio da Autarquia Educacional em
Uberlandia (1969 a 1972). Esta autarquia estadual mantinha apenas trés cursos: Odontologia, Educa =~ ™ °
Medicina Veterindria.
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de Engenharia ao Governo Federal; a de Medicina a uma outra Fundagdo; a
de Odontologia, Educagdo Fisica e Veterindria ao Estado de Minas Gerais.
(CAETANO, p.92)

Desta forma, tomando como referéncia um decreto baixado pelo entdo Presidente
Costa e Silva, ja no final de seu mandato, que anunciava que, desde que fosse comprovada a
existéncia de uma Escola Federal que conseguisse congregar mais quatro escolas de nivel
superior, criando entdo no minimo cinco escolas, estas poderiam se transformar em
Universidade, (CAETANO; DIB, p. 92), o governador Rondon Pacheco, na ocasido, se valeu
desta afirmativa criando assim a Funda¢do Universidade de Uberlandia — que funcionou como
uma forma de transicdo entre o sistema de faculdades isoladas e a consolidagdo de uma
Universidade Federal. E importante registrar que neste processo, a ja criada Faculdade
Federal de Engenharia servird de embrido para a futura UFU, vez que era a inica mantida
pelo Estado Maior.

O contexto no qual a Universidade Federal foi criada carece de maior explicacdo na
medida em que o movimento de criagdo da UFU nio dista da realidade das outras instancias
de ensino superior do pais — criada por decreto sem passar pelo Congresso Nacional ou pelo
Conselho de Educacao.

As faculdades isoladas, ao seu modo, resistiram mesmo com toda a crise financeira
que ja era uma realidade antiga em algumas delas. A autonomia que cada uma tinha de
mobilizar seus recursos, de nomear seus diretores, ou ainda de organizar-se administrativa e
pedagogicamente, dificultou o processo de federalizacao.

Frente a este condicionante, a situacdo da Faculdade de Engenharia — tinica mantida
pelos recursos da unido e a necessidade de criagdo da Universidade, criou-se a partir do
Decreto de n° 762 de 1969, um estatuto que assumia as escolas como Universidade, mas ao
mesmo tempo mantinha a autonomia financeira de cada mantenedora. A constru¢do deste
estatuto sob tais condicdes serd palco da criacdo de vérios problemas, dentre eles, o descaso
para com a Universidade como um todo por parte do Governo Federal — Ministério da
Educagdo, ja que o estatuto era dibio; a reitoria era apenas decorativa, pois cada faculdade se
organizava e administrava seus recursos isoladamente, o que levava a crer que esta era uma
Universidade que s6 existia no papel.

No mandato de Juarez Altafin, de dezembro de 1971 a dezembro de 1975, é que tal
situacdo serd resolvida. Mesmo sendo considerada por parte de alguns criticos do movimento,
como uma gestdo autoritdria e centralizadora, serd neste contexto que alguns dos problemas

da Universidade serdo resolvidos, pois ele teve como objetivo de sua gestdo estruturar a
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Universidade como Universidade, ou seja, o trabalho de Juarez Altafin foi o de trazer para o
seio da Universidade a idéia de reunido, de niucleo, proporcionando assim que as faculdades
mudassem suas estruturas internas de funcionamento para fazer valer o compromisso firmado
pelos diretores das escolas superiores em 1966 de doar os bens e os Direitos que compunham
o patrimonio de cada uma delas para a criagdo da Universidade.

Sendo assim, um novo anteprojeto do estatuto foi produzido e aprovado pelas
Congregacdes das Faculdades em 1975, e uma nova estrutura interna foi organizada —
estrutura essa que é mantida até os dias atuais na UFU, fruto da Reforma Universitaria através
da lei 5.540 de 1968.

Se por um lado Juarez Altafin confluiu para o ideal da Ditadura Militar —
organizando as faculdades em departamentos, readaptando a estrutura administrativa interna,
por outro, foi a tnica forma entendida na época para unificar de uma vez a UFU internamente.
A partir dessa reestruturacio os cursos passaram a ser organizados em trés centros: Centro de
Ciéncias Biomédicas, Centro de Ciéncias e Tecnologias e Centro de Humanas e Artes.

Aqui, vale lembrar que a crise financeira das faculdades, assim como a inclusido em
1975 da escola de Medicina no or¢amento da unido — elevando para mais de 50% a
contribuicdo do Governo Federal para manutengdo da Universidade, gerou tanto o processo de
aglutinacdo, quanto de federalizacdo, ocasionando com isso o Direito por parte do Presidente
da Reptblica de nomear como reitor da institui¢do: o professor José de Paula Carvalho (pré-
tempore de 26/12/1975 a 08/05/1976). Tal ato foi decisivo para a compreensdo de que a
Universidade ja pertencia ao Governo Federal.

Ocorrendo através da Lei de n® 6578 de 24 de maio de 1978, a federalizacdo veio
acompanhada de algumas medidas impostas pelo ministério, dentre elas a de manter a
cobrancga de mensalidades aos alunos da institui¢do. Tal situagdo s6 serd resolvida no governo
de Jodo Figueiredo, a partir de 1980, quando este anuncia em campanha eleitoral realizada na
cidade que sendo eleito, os alunos deixariam de pagar mensalidades, assumindo assim todo o
custo or¢camentdrio da Universidade.

O processo de federalizagcdo como pdde ser observado, durou aproximadamente dez
anos. Nesse tempo,

[...] a expansdo da Universidade de Uberlandia continuou processando-se, de
forma que, ao ser federalizada em maio de 1978, contava com vinte e um
cursos de graduacdo e trinta e duas habilitagGes, vinte e uma destinadas a
formacdo do bacharel e dezesseis a do licenciado, como ilustra o quadro
abaixo (NUNES: 2002, p. 83).



QUADRO I - RELACAO DE CURSOS DE GRADUACAO, UFU 1978

Area Cursos de Graduacao Modalidade | Data de
Publicacao de
Reconhecimento
CIENCIAS Administragao ........eceeveeveeveieienenieniennene. Bacharelado | 12/11/71
HUMANAS E ARTES | Ciéncias Contabeis ........c.ccoceeuevevirennenene. Bacharelado | 04/11/66
Ciéncias Econdmicas ........ccccoeeeveeenennnnne. Bacharelado | 12/11/71
Decoragao ......cocueveeveeenenienieeeenen Bacharelado | 22/04/77
Direito Bacharelado |28/11/63
Educagdo Artistica:
-Habilitacdo em Artes Plastica ............cc...... Bacharelado | 22/04/77
-Habilitacdo em Educagdo Artistica Licenciatura | 22/04/77
-Habilitacdo em MUSICa .......coceevuverierieneenne Licenciatura | 22/04/77
Geografia ......coceeeveeeeneeniiiieie e Bacharelado | 16/12/75
Licenciatura
HiStOria oo Bacharelado | 07/02/68
Licenciatura
Letras
-Portugués/Inglés ..........ccccveeirincincncnne. Licenciatura | 30/01/64
-Portugués/Francés Licenciatura
Muisica:
-Habilitacdo em Canto .......ccccoceevevvereenennee Bacharelado | 06/10/64
-Habilitagcdo em Instrumento ...................... Bacharelado
Pedagogia, habilitacdo em:
-Administragdo Escolar 1° e 2° graus .......... Licenciatura | 30/01/64
-Inspecdo Escolarl® e 2° graus ..........ccco....... Licenciatura | 30/01/64
-Magistério de Matérias Pedagdgicas de 2°
LA .ottt Licenciatura |30/01/64
-Magistério de 1* a 4* série do 1° grau ......... Licenciatura |30/01/64
-Magistério de Pré-Escola Licenciatura |30/01/64
-Orientac¢do Educacional ...........ccccevueeeenne Licenciatura |30/01/64
-Supervisdo Escolar de 1° e 2° graus ........... Licenciatura |30/01/64
CIENCIAS Ciéncias BiolOgicas .........ccceveuieieninnenennens Bacharelado | 12/04/76
BIOMEDICAS Licenciatura
Educag@o Fisica ......cccoovevvenieniiiiiiiciicnee Bacharelado | 15/05/79
Licenciatura
Medicing ......cocveveeuenieniinenenieneeee e Bacharelado |31/10/74
Medicina Veterindria Bacharelado | 17/03/77
Odontologia .......couveniiiniiiiiiiiiciceenns Bacharelado | 02/10/76
CIENCIAS EXATAS |Engenharia Civil .........co.oovveververrrrerernnan Bacharelado | 13/10/76
E TECNOLOGIA Engenharia Elétrica:
-Enfase em Eletrotécnica .............ccoc.evue..... Bacharelado | 13/10/76
-Enfase em Eletronica ............coo.cooevveeven.n. Bacharelado
Engenharia Mecanica Bacharelado | 18/11/70
Engenharia Quimica ......c..ccceeeveenirenennenne. Bacharelado | 18/11/70
MatematiCa .......coeeereereeeeeeieieereeieieieiens Bacharelado | 09/11/72

FONTE: Guia Académico 2001.
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A UFU terminou por se tornar um centro de formagdo de professores para a regido ja
que possuia dezesseis cursos de Licenciatura. E claro que por outro lado podemos fazer uma
andlise sobre a forma como os cursos foram criados e mantidos, pois observando o quadro

acima se pode notar que os cursos criados eram baratos, ndo precisavam inicialmente de
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grandes investimentos. Os cursos foram criados inclusive por semelhanga, como € o caso do
Direito, das Ciéncias Econdmicas e da Filosofia, todos trés partilhavam de um referencial

bibliografico muito proximo, assim como de professores também.

Na verdade, isso pode ser entendido como parte da histéria da educacio brasileira de
nivel superior. A criagdo de cursos superiores por decreto ou ainda por integragdo de
faculdades ora existentes nas cidades se tornou uma pritica da qual nem a cidade de
Uberlandia escapou, reflexo de uma politica brasileira preocupada apenas com feitos e nio

com efeitos politicos sobre a sociedade.

Hoje, segundo Nunes (2000), a UFU € uma referéncia para a regido conhecida como
Tridngulo Mineiro, onde ela se localiza. Sua estrutura, seus cursos, sua qualidade, suas

pesquisas a tém-na colocado como uma das dez melhores Universidades ptiblicas do Brasil.

1.3.2. Do modelo filosofico/administrativo/pedagégico da UFU: fios que

originaram suas inspiracoes

A UFU é€ fruto de importantes movimentos histéricos e politicos ocorridos na época
de sua fundag@o. A rixa entre Uberaba e Uberldndia ocasionada pela concorréncia
politica/econdmica/social entre as décadas de 60 e 70, a aglutinacdo de faculdades isoladas
com pensamentos e formas de organizacdo diferenciadas, a Ditadura Militar e a Lei 5.540/68
da Reforma Universitdria sdo aspectos importantes para a localizagdo das condi¢des sobre as
quais a UFU foi fundada e que servird para garantir, neste momento, a lucidez na discussio
das questdes voltadas para a andlise da situacdo filosofica, administrativa e pedagdgica desta

Universidade.

A lei da reforma universitaria, segundo Germano (2000), tinha como orientacdo o
baixo custo na formagdo profissional, a propria formacdo profissional para atender a um
mercado capitalista que crescia de forma rdpida e a desestruturacdo politica dos campi
universitdrios ora existentes, que consistia na fragilizacdo do movimento estudantil,
fragilizacdo das organizacdes intelectuais docentes (aposentadorias compulsérias de

professores em pleno exercicio intelectual) e na fragilizacdo do ideal de ensino superior
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publico — ja que a bandeira dos governos militares era a privatizacdo do ensino superior e a

ampliacdo de ofertas de cursos profissionalizantes para as massas.

O desmembramento das faculdades e a criacdo de Centros e Departamentos, assim
como o isolamento das disciplinas em cada prédio para dificultar a concentragdao de grupos
nos espacos fisicos das Universidades, sdo aspectos que ndo podem ser deixados de lado na
compreensdo que temos de Universidade publica federal idealizada e implementada em pleno

Regime Militar.

Assim, a UFU nasce sem muitos conflitos de ordem estrutural/ideoldgica, no sentido
de ter sido montada numa condi¢do a posteriori da Reforma Universitaria. O problema da
UFU era mais de ordem estrutural interna, vez que foi formada por grupos de origens
diferentes do que por questdes de cunho politico nacional, aqui citando os exemplos da UNB,

da UFMG, UFRJ.

As condicdes por que os professores foram trazidos para o seio da Universidade eram
as mais variadas possiveis, pois enquanto faculdades isoladas, a maioria dos professores eram
contratados como horistas e a grande parte deles moravam fora da cidade, isso devido a
escassez de professores com qualificagdo suficiente em Uberlandia para trabalhar nas
disciplinas, e praticamente muitos eram aproveitados entre os cursos existentes: um professor
que ensinava no Direito também ensinava no curso de Economia, o professor que ensinava na
Engenharia Mecénica ensinava também na Engenharia Quimica, o professor de Medicina
ensinava na Odontologia. Isso sé serd resolvido apds a federalizacdo da UFU, ji que o
concurso passa a ser uma exigéncia para o encaminhamento e contratacdo de professores para

atuar em disciplinas especificas.

As conseqiiéncias dessa forma de prestacdo de servigcos por parte dos docentes
influenciaram no préprio entendimento de vida académica e universitdria, pois o tempo de
permanéncia dos professores na instituicdo era quase o correspondente ao seu periodo de aula

— a vivéncia académica, o acompanhamento da vida da Universidade eram quase impossiveis.

A idéia de Universidade, por sua vez, foi algo construido no decorrer da vida que
emergia na UFU. Por muito tempo a vida académica ficard apenas com os planos de aulas, ja
que a ausé€ncia do mestrado e do doutorado na formacdo dos professores era elemento de
empecilhos que impedia ou pelo menos comprometedor de maiores avangos no trabalho
académico, como, por exemplo, a atividade de pesquisa, de orientacdo e de produgdo de

novos conhecimentos.
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Isso pode ser confirmado nas palavras do professor José Rubens Damas Garllip®,

quando este afirma que:

o movimento docente vem sempre reivindicando condi¢des concretas para
que as atividades de ensino, pesquisa e extensdo passem a ser desenvolvidas,
a fim de que as Universidades cumpram seu real papel perante a sociedade,
que ndo € s6 de repassar o conhecimento, mas, fundamentalmente, de
produzir novos conhecimentos (CAETANO; DIB, 1988: p.35) .

Esta caracteristica influenciard na prépria configuracdo da Universidade, pois pelo
grau de formacdo e pelo tempo de dedicacdo desses profissionais a Universidade, o ensino

serd a mola mestra das atividades didrias dos professores.

Compreendendo que a vida na Universidade ja estava consolidada e entendida como
algo ligado a pesquisa, ao ensino e a extensdo, ora exposto pela Lei 5.540, € possivel perceber
que durante muito tempo a UFU se valia apenas do ensino como sendo sua maior expressao
académica. Essa realidade s6 serd modificada na medida em que o Concurso Piblico passa a
fazer parte do contexto da UFU — no comeco da década de 80, quando a Universidade ja estd
sob responsabilidade do governo federal e as vagas passam a ser preenchidas somente através

do concurso publico de provas e titulos.

Ao mesmo tempo em que isso gera uma modificacdo na maneira como 0s
professores ingressam no ensino superior, isso obrigava a quem jd estava no movimento
docente a se qualificar para acompanhar o préprio desenvolvimento da Universidade. Serd

assim que a pesquisa passard a fazer parte do universo das atividades dos professoi

Muitas foram as barreiras para que de fato a pesquisa, assim como
passassem a fazer parte do universo da docéncia universitaria. A falta de investimento do
governo, a falta de experi€ncia dos professores com a pesquisa e com o Bacharelado, a forma
como estava organizado o trabalho do professor, como afirma Prof* Marilena Schneider em

entrevista feita em 1988, influenciou em definitivo na constitui¢éio da vivéncia académica:

[...] eu notava que havia na mentalidade dos colegas aquele aspecto
de que o importante era dar aulas. Entdo, era uma distingdo muito grande,
acho que decorrente da falta de convivéncia com a pesquisa e com o
Bacharelado. A questdo da pesquisa entrou na mentalidade do corpo docente
que compreende, hoje, muito mais o que é pesquisa, compreende as
dificuldades do trabalho e que € uma carga pesada. Mais ainda vejo a
Universidade Federal de Uberlandia muito voltada para o ensino. Os cursos
que preparam professor sdo realmente voltados para o ensino [...] E essa
idéia de que o Bacharelado € voltado para a pesquisa, e a Licenciatura s6

3! Professor do Departamento de Economia da UFU. Entrevista gravada em 1988.
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z

para o ensino é uma idéia, a0 meu ver incorreta porque a pesquisa &
essencial para o ensino [...]

Isso possibilita refletir que a historia politica da Universidade, assim como a forma
como os professores aprenderam o significado da pesquisa e do ensino sdo elementos

decisivos para a ampliacdo do significado da docéncia universitdria.

7z

A cisdo existente entre pesquisar e ensinar é caminho trilhado de longas datas,
embora a propria lei 5540/68 reforcasse a idéia do docente-pesquisador (CUNHA 2003), o
que de certa forma inviabilizava o didlogo do professor com estes dois universos que
compdem a idéia de Universidade — pelo menos aquela inspirada no modelo alemio
Humboldtiano que se manifestou como uma das possibilidades para o tipo de Filosofia de

Universidade que temos no Brasil.

Com a assun¢do da influéncia do modelo norte-americano de Universidade aqui no
pais, a pesquisa continua fazendo parte da prética do professor, mas em contra-partida, o
distanciamento desse sujeito para com o ensino passa a ser relativamente maior,
principalmente para aqueles cursos ligados as 4areas de Ciéncias Exatas, Ciéncias
Tecnoldgicas e Médicas, Cunha (2003), ja4 que havia um incentivo financeiro especial para

aqueles docentes que investissem na pesquisa.
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1.3.3 O Instituto de Biologia: um dos fios da histéoria da UFU

Para a constituicdo desse topico, nos valemos ndo sé de material produzido no ano
de 2000 pela professora Ana Maria Coelho Carvalho — ex-aluna e professora aposentada do
Instituto de Biologia — IB, e também atual aluna do doutorado em Ecologia, como recorremos
também ao trabalho de mestrado da professora do mesmo instituto, Nora-ney Santos Barcelos,

produzido em 1991 e aos projetos de reforma curricular do préprio Instituto.

Acreditamos que esse material nos fornecerd possibilidades de reflexdes sobre a
forma como o IB foi se solidificando como lugar de producdo de conhecimento e formagéo de
profissionais. Acreditamos ainda que conhecer sua histdria, sua estrutura e a composicio de
seus cursos e de seu quadro docente serd uma ponte entre o que temos hoje como
Universidade Publica Federal de Uberlandia e os desdobramentos sobre a docéncia que vem

sendo concebida/ representada no cotidiano desses sujeitos.

O percurso de federalizacdo da UFU, como posto anteriormente, se deu através da
agregacdo de cursos ora existentes na cidade de Uberlandia. O curso de Ciéncias —
Licenciatura Curta — como era chamado, foi um deles, como nos aponta Carvalho (2000, p.1):

O curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Uberlandia teve
seu inicio como curso de Ciéncias-Licenciatura Curta, em 1970, na antiga
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade Federal de
Uberlandia. A faculdade era dirigida pela Madre Ilar Garotti e Irma Odélcia
Ledo Carneiro, e funcionava no Colégio Nossa Senhora, na Praga Coronel

Carneiro. O regime do curso era anual, noturno e com durag@o de 3 anos,
formando o professor de Ciéncias e Matematica.

O primeiro vestibular para o curso de Ciéncias — Licenciatura Curta foi realizado em
1970. Em 1973, passou a oferecer a habilitacdo em Biologia, criando assim a Licenciatura

Plena. Esse novo curso, como afirma Barcelos (1991, p.23),

Deveria formar professores de Ciéncias e Biologia para o magistério de 1° e 2°

graus, respectivamente. Responde-se desse modo, a urgéncia de profissionais
também reclamados pelo ensino de 2° grau, em crescente processo de expansio.

Esse curso funcionava assim como o anterior, a noite, € vigorou durante o< anng de

1972 a 1974. Foi em 1975 que, segundo Barcelos (1991, p. 25-26):
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em substitui¢do ao Curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura Plena, comecou a
funcionar um terceiro curso na drea de Ciéncias — Licenciatura, agora chamado de
Curso de Ciéncias - habilitacdo em Biologia ou Matematica ou Quimica, nos termos
da Resolug¢do 30/74 do CFE..

O curso de Ciéncias Bioldgicas foi reconhecido pelo Decreto 77.427 de abril de
1976, que objetivava formar profissionais capazes de atuar como professores da Educacio
Baésica, como também do Ensino Superior, assim como de formar profissionais capazes de
exercer a pesquisa cientifica relacionadas & preservacio, saneamento e melhoramento do meio

ambiente. Esse objetivo se faz ainda presente na proposta atual.

Com a federalizacdo da UFU em maio de 1978, algumas alteragdes curriculares
aconteceram e o curso passou a ser de anual para semestral e de noturno para tempo integral,

com aulas realizadas no periodo da manhi e da tarde.

Com a regulamentagdo da profissdo do Bidlogo em 1979, “conferindo ao licenciado
e bacharel em Histdria Natural ou Ciéncias Bioldgicas o titulo de Bidlogo” (Barcelos, 1991,
p-27), o campo de atuacdo desse profissional mudou, confluindo assim para algumas
alteracdes curriculares importantes, dando singularidade ao curso, pois antes a base comum
do curriculo atendia a tré€s cursos: Ciéncias, Quimica e Matematica, o que do ponto de vista de
Barcelos (1991) representou um avanco, vez que essa base comum oferecida a tais cursos

prejudicava muito a formacao dos licenciados nas trés habilitagcdes.

Sendo assim, se antes a escolha da habilitagdo era feita posterior ao ingresso no
curso, agora o aluno fazia sua escolha antes de prestar vestibular. Em 1987 foi extinta a
Licenciatura Curta, mantendo-se apenas a formacgdo do Licenciado Pleno em Ciéncias e

Biologia, ambos com a duragdo de quatro anos. Com isso,

A habilitacdo de Bacharelado foi implantada com a reforma curricular de
1992. O aluno passou a ter oportunidade de se formar em dois cursos, em
quatro anos ou em quatro anos € meio, obtendo assim dois diplomas, de
bacharel e licenciado. Assim, foi implantada a monografia de final de curso
e o aluno passou a desenvolver pesquisa nas mais diferentes dreas da
Biologia: zoologia, genética, botanica, ecologia, educacdo, microbiologia,
citologia, anatomia e tantas outras. A implantacdo do Bacharelado, como
conseqii€éncia natural do estimulo a pesquisa, culminou na implantagcdo, em
1998, do mestrado em Ecologia e Conservacdo de Recursos Naturais.
(CARVALHO, 2000: p. 2)
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Percebe-se com isso que ndo fugindo a regra da organizacdo universitaria, o IB nasce
com uma vocacdo (para o ensino) destinada a formar o professor para atuar na educacio
basica. Posteriormente, na medida em que o curriculo do curso se modifica e que a profissao
de bidlogo se solidifica no mercado, uma outra vocacio aparece — a pesquisa, comegando pela
monografia de final de curso e se prolongando/afirmando/consolidando no curso de mestrado

e posteriormente no doutorado.

Hoje o IB esta constituido por quatro areas especificas de conhecimento: Zoologia,
Boténica, Ecologia e Educacdo em Ciéncias. O Mestrado e o Doutorado também ja
constituem-se realidade do Programa de Pés-Graduacio na Area de Ecologia e Conservagio
de Recursos Naturais. Além da formacgao Strictu Sensu, ele oferece cursos de Especializacio
em Orientacdo Sexual, Ecologia e Meio Ambiente; Ensino de Ciéncias e Biologia — com

&nfase em Educacdo Ambiental.

Assim, temos um instituto que cresceu sob os mesmos movimentos pelos quais tanto
as Universidades de uma maneira geral, quanto a UFU em particular cresceram — é a micro-
realidade dialogando com a macro-realidade, nos proporcionando pensar que as questdes que
envolvem a pratica docente do IB até a constituicdo da representagdo de docéncia dos
professores que o constituem — interesse do nosso estudo, ndo podem ser pensadas de forma

isolada.

Os fios que se cruzam e as teias ou tecidos que se formam nesse movimento é que de
fato materializam ou até mesmo cristalizam imagens que construimos sobre a realidade e

sobre o nosso fazer diante dessa realidade.



CAPITULO 2

DOCENCIA: DOS FIOS QUE SE CRUZAM... AOS TECIDOS QUE SE
FORMAM

O capitulo anterior nos apresentou a forma como a Universidade vem dialogando
com a histdria das sociedades, como os fios que se encontram, terminam por tecer estruturas
de poder e, a0 mesmo tempo, nos mostrou como as estruturas de poder interferem diretamente
na constitui¢do das concepgdes sobre a Universidade publica e sua autonomia.

Apresentou também a dindmica determinante do comportamento da Universidade
no sentido de continuar existindo como tal, o que ¢ um paradoxo frente a sua condicdo
politico social — afinal é considerada como autarquia, por isso autdbnoma e, a0 mesmo tempo,
financiada/mantida por um estado que dita as regras para sua sobrevivéncia como bem
publico e a servigo do social e da manutencio do poder.

Esse movimento em torno do estudo da Universidade e de sua histéria ganha mais
sentido neste trabalho quando pensamos que para entender como a representacio de docéncia
vem sendo tecida pelos professores que fazem a Universidade (no nosso caso os professores
do IB) é necessério pelo menos entender de que Universidade publica estamos falando, de que
lugar se fala.

Isso se deve ao fato de que em nossas reflexdes acerca desse estudo, percebemos
que ao considerarmos as concepgdes como algo construido e representado nos didlogos
entre/com sujeitos num espago social e de trabalho, ao entendermos sob quais condig¢des

historicas/materiais e sociais as Universidades brasileiras se constituiram, constituiram seus
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trabalhos académicos e formaram seu corpo de professores, tudo isso pode nos apontar os
eixos produtores dessas representacdes.

Valendo-nos dessa reflexdo € que prosseguimos na idealizacdo de um capitulo que
trabalhasse entdo com as relagdes mantidas no cotidiano de se fazer a Universidade, através
da prética pedagdgica.

Dessa maneira, o presente capitulo chega com um propdsito de, a luz das idéias
tecidas sobre a Universidade, discutir sobre a docéncia, essa, encontrada nos discursos, nas
formas, nas idéias, no imagindrio de quem ¢ professor, de quem forma o professor, de quem
pensa o professor.

Partindo deste ponto, refletiremos sobre a condi¢do da docéncia na Universidade
ontem e hoje, buscando entender os aspectos que ainda se aglutinam e que se distam na
contemporaneidade da pratica universitdria dos professores.

O capitulo foi organizado da seguinte forma: apresentar uma trajetéria sobre a forma
como a docéncia no ensino basico e superior vem sendo tecida na constituicdo das produgdes
cientificas em torno do termo. Esse topico tem como propdsito vislumbrar como a palavra
vem sendo referenciada, os sentidos/significados a ela dedicados pelos autores em suas
produgdes e a nossa percepgdo acerca da amplitude da palavra; discutir sobre a formagio
oferecida para se tornar professor universitario; os problemas e limitagdes dessa formacao;
discutir a organizacao do trabalho docente do professor da Universidade publica, e como tais

atividades confluem para a compreensao sobre docéncia.
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2.1 A docéncia e seus fios historicos

A “docéncia”, o “exercicio docente”, a “atividade docente”, o “ser docente” sdo
expressdes bastante comuns de se ouvir e ler nos grupos de estudos e nas producdes que falam
sobre o professor.

A nossa inquietagdo, como posta inicialmente, consiste em entender como € a
compreensdo individual/social em torno da docéncia e seus possiveis desdobramentos na
acdo, no pensamento e linguagem dos sujeitos.

O fato de nos enunciados de professores e alunos da Universidade a “sala de aula”
ser mencionada como o espago da atividade docente ou da docéncia fez com que buscdssemos
entendimentos sobre essa relacdo. Isso porque para a orientacdo de nossos estudos,
comungamos com Kuenzer (1997, p. 2), que afirma que docéncia € um ato hum
humanizante, e que por sua vez estd localizado na atividade do docente. E frente as :
desenvolvidas na Universidade entendemos que a docéncia pode ser compreendida cuio aigo
que se manifesta sob/por vérios espacos.

A partir desse olhar, perguntamos: - Em qual lugar se encontra a atividade docente do
professor de uma Universidade publica? - Na sala de aula/ensino, na pesquisa, na orientagao,
na administrag@o, nas comissdes, nas atividades sindicais? - O que é docéncia nesse contexto?
- Qual a concepcdo de docéncia que rege esse contexto?

A docéncia vem sendo compreendida como uma caracteristica peculiar ao exercicio
do professor porque € nela que se encontra definida a acdo de ensinar, € ela a norteadora da
base de discussdo sobre a formagao e identidade do professor e a0 mesmo tempo vem sendo
perseguida como um trago norteador das propostas de formagdo desse sujeito.

A “docéncia como base”, que inspira o Parametro Curricular de Formagdo de
Professores para Educacdo Bésica (2001) e as Diretrizes Curriculares das Licenciaturas
(2002), reforcam nas suas linhas a formagdo do professor, mas também direcionam a sala de
aula como lécus dessa docéncia.

Em nossas observagdes, estabelecidas inicialmente para a composicao desta pesquisa,
nos discursos de alunos e professores, essa mesma docéncia vem sendo anunciada como algo
ligado a sala de aula, como se uma e outra se fundissem numa coisa so.

Se formos fazer uma andlise dessas duas construg¢des, os documentos e as falas,
poderiamos dizer que as questdes postas nos documentos oficiais funcionam como uma

espécie de reforgco para nossas linguagens e representacdes.
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Dai, outros questionamentos adquirirem contornos sobre o que temos compreendido
como docéncia, o que se vem praticando e chamando de docéncia e em especial a dinamica
que a palavra vem ganhando nos espacos formativos e na sua condi¢éo histérica etimoldgica,
complementando assim o rol de questionamentos feitos em paragrafos anteriores.

Essas questdes nos apontam uma complexidade que se estende a outras tantas questoes
como: - O que € ensinar? - Onde se ensina na Universidade? resolvemos entdo organizar esse
espaco da seguinte maneira: o entendimento do termo docéncia, seu uso na lingua portuguesa
e seus desdobramentos; o uso do termo na literatura; e a situa¢do dessa docéncia nos estudos
sobre o ensino superior.

O termo docéncia, segundo HOUAISS (2004, p. 1068), vem do latim Docere (ato de
ser docente) que tem como sentido ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender.
Compreendendo sua estreita relagdo com o ato de ensinar, buscamos o significado/origem
dessa palavra com a inten¢do de mapearmos as semelhancas e diferengas entre ambas.

Ensinar vem do latim Insignare que significa, para HOUAISS (2004, p. 1159),
repassar, doutrinar, lecionar, transmitir, instruir.

Fazendo uma comparagéo entre os desdobramentos etimolégicos das duas palavras,
percebemos que a relag@o entre o ato de exercer a docéncia e a a¢do de ensinar conduz a idéia
de transmitir, de instruir, de repassar algo para alguém.

Essa relagc@o povoa o imagindrio das pessoas quanto a fungdo do professor. Professor
€ aquele que transmite, que passa contetido, que ensina em sua sala de aula alguma coisa para
alguém. Na mesma medida, traduz para docéncia o sentido de estar relacionada ao professor e
ao exercicio de sua docéncia (de sua atividade). Entretanto, que docéncia € essa, que ensino é
esse?

Na percepcdo de Mizukami (1986), a questdo do ensino e seu significado estdo
correlacionados as abordagens de processo ensino-aprendizagem. Dessa maneira de acordo
com a compreensdo que se dé em torno do processo de ensinar aprender, pensaremos e
agiremos de acordo com determinadas opcdes epistemoldgicas sobre tais interfaces.

O ensinar, entdo, pode ser entendido sobre diversas tendéncias. Se numa abordagem
tradicional,

a énfase é dada as situagGes de sala de aula, onde os alunos sdo “instruidos”
e “ensinados” pelo professor. Comumente, pois, subordina-se a educagdo a
instrugdo, considerando a aprendizagem do aluno como um fim em si
mesmo: os conteidos e as informacgdes t€ém de ser adquiridos, os modelos
imitados. (MIZUKAMI, 1986: pag. 13)
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Numa abordagem comportamentalista,

[...] ensinar consiste, assim, num arranjo e planejamento de contingéncia e
reforco sob as quais os estudantes aprendem e é de responsabilidade do
professor assegurar a aquisicdo do comportamento. Por outro lado, consiste
na aplicacdo do método cientifico tanto a investigacdo quanto a elaboragdo
de técnicas e intervencdes, as quais por sua vez, objetivam mudancas
comportamentais tteis e adequadas, de acordo com um centro decisdrio.
(MIZUKAMI: 1986, p.30)

Ja para a abordagem humanista a autora afirma que o ensino consiste num produto de
personalidades tnicas, respondendo a circunstiancias também tnicas, num tipo especial de
relacionamento. O ensino estd centrado na pessoa, no sujeito. Na abordagem Construtivista
para Mizukami (1986), o ensino é visto como uma forma de desenvolver a inteligéncia,
priorizando as atividades do sujeito que reage e interage ao meio em que estd submetido. O
ensino aqui € um processo de estimulos e interacdes.

Por fim, numa abordagem sécio-cultural, ainda de acordo com a autora, o ensino € o
meio pelo qual o homem atinge sua liberdade, ¢ um didlogo entre sujeito e mundo para busca
da superagdo entre opressor e oprimido.

Talvez a forma mais predominante de falar de ensino e docé€ncia seja aquela pautada
num olhar tradicional, vez que frente ao préprio histérico de educagdo que o Brasil teceu, as
nossas inspiracdes jesuiticas, européias e americanas serviram de certo modo para manter
determinados eixos tradicionais sobre a forma de conceber a relagdo entre sujeito e
conhecimento.

De alguma maneira esses sentidos tradicionais se cristalizam nos discursos, na
linguagem e nas agdes dos sujeitos: ensinar, transmitir, instruir, repassar e exercer docéncia e
terminam por fazer parte de um unico movimento, de um mesmo significado, muitas vezes
atemporal, apolitico, sem condizer com que o que de fato a palavra representa na realidade
cotidiana.

Exemplo disso foi a pesquisa realizada por Pereira (2000), ao desvelar as
representacdes sobre ensino que possuiam os professores de um curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas. A pesquisa o possibilitou agrupar em quatro, os professores de acordo
com suas posicdes acerca das suas representagoes:

O primeiro grupo admite que ensinar € transmitir, transferir, passar conhecimentos e
informagdes para o aluno; o segundo, acredita que além de transmitir, deve o professor

também trazer o senso critico para o aluno; o terceiro encara o ensino como mud
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comportamento; e para o quarto, ensinar € um fendmeno que acontece na interacao professor-
aluno.

Nos resultados que apresenta, hd uma predominancia nas representagdes de que
ensinar € transmitir, transferir, passar conhecimento.

De uma maneira geral, essas representacdes reforcaram os sentidos, os
significados e as concepcdes veiculadas na sociedade que associam a esse
termo [ensino] a idéia de “transmissdo de conhecimentos” (PEREIRA, 2000:
p-133)

Essa idéia de ensinar/transmitir € algo que perpassa a postura do professor, da escola,
do aluno e das discussdes tedricas sobre o assunto porque na verdade a linguagem por si s6
carrega a representagdo. As geracdes reproduzem as praticas culturais, modificando-as, mas a
linguagem para se referir a determinado tipo de acdo, muitas vezes permanece inerte a uma
prética ja diferenciada do que a etimologia nos apresenta. O ensino é uma dessas palavras.

Acreditamos que o ensino é uma possibilidade de didlogo com o conhecimento, entre
sujeitos, entre mundo. Percebendo dessa forma, acreditamos também que ele acontece onde
ha pessoas intencionalmente comprometidas com o conhecimento. Onde ha producdo de
conhecimento, hé possibilidade de ensino.

Notamos também que a docéncia, tanto em discursos como etimologicamente anda
conjugada com o ensino. E ao fazermos um percurso sobre origem de uso na nossa lingua,
encontramos o pensamento de Aradjo (2005), que nos afirma ser o registro do termo na lingua
portuguesa datado de 1916. O autor analisa que o uso e desdobramentos dessa palavra pela
nossa lingua é muito recente, se comparado com o nosso tempo de histéria brasileira. E um
termo que ainda requer maiores atencodes e cuidados no uso e sentido que lhe sdo dados, o que
d4d margem para reflexdes sobre a sua utilizacdo e multiplicidade de significados a ele
atribuidos.

Para Aradgjo (2005, p. 40),

Na verdade, a docéncia estd implicada no exercicio concreto do preceptor,
do lente, do professor, do instrutor, do pedagogo etc. Embora os termos
tenham uma histéria na lingua latina, e tenham uma configuracdo
diferenciada em termos de datacdo na lingua portuguesa, traduzem eles
preocupacdes docentes, expressam eles responsabilidades pelo ensinar.
Pode-se observar que alguns sdo basicamente vinculados a formalizacido do
ensino pela escola, outros guardam relagdes muito préximas com o mesmo,
como € o caso do aio ou preceptor.
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Quando este afirma que a atividade docente estd associada a figura do professor, e
este ao ato de ensinar, ele nos aponta a origem de algumas associagdes e discursos que
fazemos ao nos dirigirmos a imagem do docente e ao local onde este exerce sua docéncia.

Tanto a comunidade externa a Universidade, quanto seus alunos e professores,
expressam a idéia de docéncia como se esta estivesse pura e simplesmente ligada a um tnico
ato: o de transmitir conhecimento. Dai, frente a dindmica que encontramos no interior da
Universidade, uma pergunta constituiu o cerne de nossas reflexdes: na realidade em que nos
encontramos, ainda € possivel se pensar, subjugar a docéncia ao simples exercicio de
transmitir conhecimento, ou ainda ao encontro de alunos e professores na sala de aula?

Compreendendo que a utilizagdo das terminologias bem como seu significado, t€ém
uma relacdo direta com a histéria da producdo do conhecimento (Burke, 2003) e da formagio
de espacos escolares, ndo queremos aqui fazer uma movimento unilateral de apropriagdo do
termo independendo de uma anélise ou ainda contextualizagdo historica. As condi¢des que
possibilitaram as instituicdes escolares ou ainda universitirias terem referéncias de
pressupostos tedricos filosoficos, de alguma maneira influenciaram na forma pela qual o
conhecimento e a aquisi¢do de conhecimento deveriam ser tratadas e trabalhadas nos
universos formativos.

Nesse sentido a docéncia estd implicada numa atividade, numa a¢do, num exercicio
docente, o que nos proporciona pensar que se torna bastante comum a apropriacdo de
terminologias, como € o caso da docéncia, de forma linear, docéncia /sala de aula, sala de
aula/ docéncia, docéncia /ensino, ensino/ transmissdo de conhecimento. Como conseqiiéncia,
temos movimentos que se desdobram em ac¢des, como verbalizacdo e reprodugdo desse
sentido restrito da docéncia, do ensino e suas cristalizacdes no desenvolvimento de produgdes
literarias, produgdes de documentos institucionais que reforcam uma visdo restrita de ambos
os termos. O cuidado € no formato, no uso e no sentido que € preciso dar ao que se fala e ao
que se faz.

Dessa forma, partilhamos com Isaia (2003, p.267), que “a docéncia, aqui entendida,
vai além da sala de aula, envolvendo todas as atividades académicas-educativas desenvolvidas
pelos professores, com vistas a acdes formativas”.

Frente a essas reflexdes e ao entendimento que temos de que docéncia € uma
atividade que vai além do espago da sala de aula, principalmente no que tange a docé€ncia na
Universidade — ao professor universitario, resolvemos fazer uma busca acerca dos caminhos

trilhando pela docéncia na literatura. Percebemos entdo, que a docéncia vem sendo
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compreendida sob diversos angulos: enquanto exercicio profissional e identitirio — carreira
docente, como ensino em sala de aula, como representacdo da imagem do professor.

Como exercicio profissional e identitdrio, a docéncia esta ligada as questdes voltadas
a profissionalizagdo, ao profissionalismo, aos saberes e praticas do professor e a constituicio
da identidade docente, o que pode ser visto nos trabalhos de Ndvoa (1992), Ramalho,
Ghauthier e Nufiez (2003), Pimenta e Anastesiou (2002), Tardif (2002), Brzezinski (2002).

Como ensino/sala de aula, a forma mais comum de encontrar referéncias sobre a
palavra, sdo os trabalhos de Masseto (2003; 1998); Zabalsa (2004); Castanho (2000); j4 como
representacio do exercicio histdrico da profissdo professor, que analisa a docéncia como um
movimento de carreira, de resisténcias e de (des)valorizacdo, encontramos Castro (2003) e
Gatti (2000).

Nesse sentido percebemos que a palavra docéncia vem sendo utilizada para atender a
diversas demandas, outras dimensdes que se conectam ao exercicio do docente. Entdo, falar
de docéncia ndo € simplesmente falar de sala de aula. Essa representacdo €, no minimo,
limitante frente aos contornos que vém mapeando a docéncia.

A questdo posta aqui ndo sugere negar que a transmissdo, enquanto parte da acdo do
ensinar, ou a sala de aula, no sejam espagos contemplados no centro das discussdes acerca do
assunto, mas ndo podem ser apenas os norteadores de tais discussdes, pois compreende-se
aqui que falar de docéncia ou ainda ensino € algo mais complexo que envolve um sentido néo
s6 etimolégico mas também histérico e politico, cujas dimensdes ndo podem ser
menosprezadas nas construgdes historicas.

Partindo desta andlise e conseqiientemente nos apropriando dela como ponto de
referéncia para os desdobramentos das discussdes, voltamos a algumas questdes a que nos
propusemos responder: - que docéncia é essa que rege a Universidade? Em se tratando da
Universidade, do espago de trabalho académico, como deve ser tratada a docéncia, de que
docéncia se fala, o que é possivel refletir sobre esta docéncia, € possivel pensar que na
academia apenas é transmitido o conhecimento? E possivel caminhar ainda com a consciéncia
de que ato de ensinar se resume apenas em transmissdo deste conhecimento? As atividades
desenvolvidas atualmente no interior da Universidade resumem-se ao ato de ensinar — no
sentido restrito do termo?

As atividades de ensino, pesquisa e extensdo, como €é de conhecimento histérico da
formacdo das atividades docentes no interior da Universidade (com mais &nfase a partir da
década de 70), vém concentrando também outras tantas atividades ligadas ao movimento do

trabalho sindical, publicacdo de trabalhos, participacdo em eventos, atividades administrativas
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como a participagdo em comissdes deliberativas, as coordenagdes de dreas, como de
colegiados, consultorias e outros tantos cargos e atividades que vém sendo assimilados pela
dindmica dos trabalhos que emergem do cotidiano das Universidades. Isto faz refletir que ao
falar de docéncia, especificamente na Universidade, uma série de questdes precisa ser
repensadas, pois tomando-se como referéncia as atividades desenvolvidas pelos professores,
conclui-se que o exercicio docente € amplo e complexo.

Como bem colocado por Morosini (2001, p.21), é necessario saber de qual lugar se
fala, pois,

um dos condicionantes mais fortes da docéncia universitiria é o
estabelecimento em que o professor exerce sua atividade. Dependendo da
missdo da instituicdo e das conseqiientes fungdes priorizadas, o tipo de
atividade do professor serd diferente. Dependendo da mantenedora,
governamental ou privada, com administragdo, estadual ou municipal, o
pensar sobre a docéncia serdo diferentes, com condicionantes diferenciados
também.

Assim, de acordo com o tipo de instituicdo de educagdo superior de que o docente
fizer parte, a sua docéncia sofrerd diferentes pressdes, agregard formas diferenciadas de
entendé-las, concebé-las e representd-las. Isso € o que precisamos entender.

A Universidade publica enquanto bem social estd atrelada a um universo de
responsabilidades que por si s apontam para um repensar sobre a idéia etimoldgica do termo
ensino, como também do termo docéncia, embora saibamos de todas as construcdes e
representacdes que condicionaram o docente a reproduzir vérias imagens distorcidas sobre a
sua realidade profissional: a idéia de Universidade, a idéia de professor universitario, a idéia
de aula universitdria etc.

Responder aos questionamentos apontados acima requer que antes pensemos a
atividade docente como uma ag¢éo politica, ndo burocritica, e que nio segue uma risca linear,
pois pensando junto ao que Santos (2004) defende, tanto o ensino - aqui entendido como
pratica cultural e politica que ndo tangencia apenas o transmitir informacdes mas pratica e as
produz, quanto a pesquisa - compreendida como algo ligado intrinsecamente ao ato de
ensinar, ndo ao ato de simplesmente produzir ciéncia, e quanto a extensdo - percebida como
algo relativo aos desdobramentos dessa construgdo/producio de conhecimento, sdo caminhos
que ndo s6 constituem o que se entende por Universidade e sua fungdo social, mas também
um caminhar de atividades que distam literalmente da compreensdo etimoldgica e tradicional
que envolve tanto a docéncia quanto o ensino.

Isso quer dizer que ao se tratar a docéncia enquanto base de formacdo e trabalho

docente,necessita-se de antes fazer um resgate politico e contextualizado do termo e ndo
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simplesmente a sua apropriagdo desprovida de uma reconceptualizacdo histdrica, politica e

pratica.

2.2 O docente na educacao superior: fios de uma formacao

A formagdo para a atividade docente na Universidade nos tdltimos tempos tem sido
questionada sob diversos aspectos e por diversos autores, dentre eles: Cunha (2005) Marques
(2003); Zabalsa (2004); Lampert (1999); Isaia (2003); Leite (2001); Pimenta e Anastasiou
(2002).

Nessas producdes as perguntas mais freqiientes estdo ligadas a composi¢do de sua
identidade, ao processo de formagdo para atuar na pratica docente superior: seus saberes e
suas condi¢des de trabalho e sua trajetéria profissional.

- Quem € o professor que atua no ensino superior? Talvez seja a pergunta mais
complexa sobre esse tema por ela estd relacionada ao que o sujeito deseja, ao que ele aprende,
as suas condi¢gdes de formacgdo para as atividades que desenvolve, e as suas dificuldades no
exercicio da profissdo.

Inicialmente, segundo Marques (2003), a condi¢@o basica para a assun¢@o ao cargo
de professor do ensino superior em uma Universidade Publica era a formagdo inicial. A
graduac@o em alguma drea do saber era o passaporte para prestar concurso para o cargo de
Professor Auxiliar. Com o crescimento das universidades, bem como a ampliacdo ao espaco
destinado & pesquisa, as exigéncias mudaram, a pds-graduacdo passou a fazer parte do cendrio
de formag@o do professor universitirio — principalmente nas universidades publicas mais
antigas e localizadas no Sul e Sudeste do Brasil.

Para a categoria de Assistente, o mestrado € a exigéncia minima; ji para concorrer a
categoria de Adjunto ou Titular, o Doutorado se faz necessario. A pergunta que emerge nessa
forma estabelecida para o ingresso no magistério superior é: como/onde vem sendo formado o
professor para atuar nesse nivel de ensino a partir dos cursos que lhes sdo conferidos e
exigidos para atender a demanda das categorias?

Culturalmente, na graduag@o — seja ela qual for, a formacao se da para atender a duas
areas distintas: a Licenciatura para educagio basica e o Bacharelado para atender a formagéo
para a pesquisa e para as carreiras liberais. Aqui apontamos um problema: como profissionais

que saem da graduacdo para atender a uma demanda especifica dos curriculos e objetivos de
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cada curso adquirem experiéncia e conhecimentos para atender a demanda do exercicio do
magistério superior publico?

Com respeito a segunda e a terceira categoria de professor, € sabido que os cursos de
mestrado e doutorado tém um propdsito bem definido, desde a Lei 5540/68: de qualificar
professores e formar pesquisadores para os quadros das Universidades.

Mas mesmo com esses dois propdsitos, como nos aponta Marques (2003, p. 191), os
cursos

Concentram-se no dominio de campos especificos do saber e dos métodos de
sua perquiri¢do, os cursos de Pds-Graduagdo se desviaram de sua fungdo
primeira, a qualificacdo para docéncia universitiria. Embora positivos os
avancos alcangados na area da capacitagdo para pesquisa cientifica, ndo
somente a eles pode reduzir-se a formagdo para a docéncia ou, a0 menos, na
forma em que sdo desenvolvidos os estudos, como se o0s conceitos
especificos de uma regido do saber ndo se exigissem correlacionados em um
campo mais abrangente, a que concorram as demais dreas do conhecimento
no interior dos processos argumentativos e mediante um esfor¢co de
cooperacdo e solidariedade, na reciprocidade em que se iluminam uns aos
outros.

Isso nos aponta que a formacdo para atender a demanda pedagdgica — exigéncia
minima do exercicio docente é feita em cursos de pds-graduacdo, ndo t€m dado conta de
administrar tal responsabilidade. Como conseqiiéncia, o abismo entre o ensino, a pesquisa € a
extensdo se tornam cada vez mais materializados nas praticas dos professores universitdrios.

Bem verdade que a partir de 1999, “uma medida adotada pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES), tornou obrigatério o estigio
supervisionado na docéncia como parte das atividades dos bolsistas de mestrado e doutorado”.
(BRITO; CICILLINI; CUNHA, 2006: p. 4).

Mesmo assim, essa medida ndo se tornou suficiente para as discussdes mais
profundas sobre a docéncia na Universidade, isso devido a carga horaria dispensada para
realizacdo desse estdgio, bem como a diversificacdo dos programas, pois cada programa tem
sua especificidade, objetivo e disciplinas geralmente vinculados a uma drea de pesquisa.
Dessa forma, é muito comum que os saberes relativos a sua funcio e a sua profissdo sejam
adquiridos ao longo de sua carreira. Como afirmaria Tardif (2002), os saberes da experi€ncia
sdo saberes dialogados e construidos no dia-a-dia da profissdo. O risco que se corre com a
existéncia dessa producdo de saber sem um lastro de sustentacdo de saberes tedricos € a falta
de compreensdo para lidar com formacgdo, inclusive de outros professores — caso esse
professor esteja num instituto ou faculdade que ofereca a Licenciatura.

E nesse sentido que a formacdo de docentes para o nivel superior precisa ser

responsdvel, repensada como algo que exige singularidades e especificidades que s6
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pertencem a essa profissio. Como afirma Anastasiou e Pimenta (2002), a docéncia
universitaria € profissdo que tem por natureza constituir um processo mediador entre sujeitos
essencialmente diferentes, professor, e alunos, no confronto e na conquista do conhecimento.
(p-109)

Nao podemos esquecer que a idéia de docéncia construida historicamente, como
colocada em linhas anteriores, estd intimamente relacionada ao ato de ensinar e este a acdo de
transmitir conhecimento. Com esta relacao tecida, o ensino, de maneira geral, inclusive dentro
da Universidade, esteve sempre se desenvolvendo sob este modelo.

As primeiras faculdades brasileiras e posteriormente as primeiras Universidades
tiveram como primado o ensino. A triade Ensino, Pesquisa e Extensdo s6 virou uma realidade
nas Universidades a partir da época desenvolvimentista brasileira que ficou marcada com a
criacdo dos Institutos Tecnolégicos e Centros Politécnicos, o quais caracterizavam a
modernizacao do ensino nas Universidades, como vimos no capitulo anterior.

Desta maneira, € possivel avaliar que durante todo o periodo de articulacéo e criagdo
de faculdades e posteriormente de Universidades, o ensino, entendido como o trabalho em
sala de aula era a mola mestra da atividade docente, o que implica dizer que a relacdo entre
docéncia / ensino/ sala de aula era um componente vivo da realidade pratica do trabalho dos
professores, gerando pos sua vez representacdes para todos os sujeitos envolvidos no
processo.

Com o cultivo da idéia de avancgo tecnoldgico e desenvolvimento cientifico no
interior das Universidades, a pesquisa passa a ser o componente principal da prética
pedagdgica dos professores em algumas areas técnicas, exatas e biomédicas. Acreditamos que
aqui ha uma redimensao técnica da pratica, mas ha também uma cis@o na relagdo entre ensino
e pesquisa. Os pesquisadores sdo aqueles que criam pois estdo nos laboratérios fazendo
ciéncia e os que ensinam sdo apenas aqueles que ficam em sala de aula transmitindo o
conhecimento produzido por outrem.

O aparecimento do comportamento cientifico de base positivista dentro do eixo de
articulacdo do trabalho docente, na perspectiva de uma Universidade tecnoburocrata, terd
como conseqiiéncia a ruptura e fragmentacdo dentro do trabalho docente e conseqiientemente
entre a propria classe docente: pesquisadores de uma lado e professores de outro.

O formar para a pesquisa era um espago que registrava tanto o significado de ser
professor universitario, quanto o significado para os alunos de que ndo seriam professores. O
sistema conhecido como 3+1, (tr€s anos de formagao tedrica e um ano de formacao didética),

segundo Perreira (2000), denunciava a pouca importincia que a parte pedagdgica tinha nos
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curriculos dos cursos, ao mesmo tempo, em que também anunciava que havia uma
insuficiéncia de formacdo por parte dos professores para lidar com a condicédo de licenciar.

O que queremos registrar com isso é que o fato de as Universidades terem se
dedicado inicialmente para o trabalho com as carreiras liberais ou ainda com os bacharelados,
provocou uma limitacio na condicdo da propria docéncia universitdria. O ensino proposto, até
entdo baseado em aulas tedricas e praticas, restringia a pratica docente a simples relacdo de
ensino/teoria/experiéncia. Neste sentido, observa-se que a condi¢do inicial do trabalho
realizado na formagdo dos alunos havia sido modificada, a pratica docente ou ainda a
docéncia que se exercia foi questionada na medida em que o viés para formagdo de
professores passou a ser também uma realidade para aqueles professores que trabalhavam s6
com a formagdo para a pesquisa.

Muitos sdo os antncios de que as contradigdes do formar professores se tornam mais
presentes a cada dia com mais intensidade na pratica da universidade. Em seu trabalho,
Morosini (2001, p. 15) elabora trés perguntas sobre a condi¢do do docente: - quem € o
docente? Ele estd preparado para acompanhar as mudancas do terceiro milénio? Estd
preparado didaticamente para o exercicio académico?

Na verdade, estes questionamentos apontam para a compreensao de que € necessario
repensar a formag@o do professor universitario. A Universidade de hoje, que contempla em
seu interior uma diversidade infinita de conhecimentos, de cursos e de atividades requer um
outro entendimento sobre o ato de exercer docéncia.

A demanda por uma formacdo mais abrangente solicita um posicionamento mais
complexo por parte dos profissionais que estdo responsabilizados pela formagdo dos que
ingressam nela. O entendimento de que a docéncia parte de uma relagdo politica que
humaniza e ¢ humanizada modifica radicalmente as relacdes produzidas inicialmente: de
ensinar/transmitir conhecimentos.

E percebido que a forma como o termo etimologicamente estd posto é de uma
maneira geral, o que vem sendo reproduzido tanto nos discursos como nas praticas, pois 4
relacdo estabelecida entre docéncia/ ensino/ transmissdo ainda é algo muito forte no pensar
sobre a atividade docente.

Por outro lado, esta mesma situacdo nos serviu para verificar que a condigdo
existente atualmente nos espagos formativos, a diversidade de atividades e praticas nas quais
os professores das Universidades estdo submersos, apontam para uma dimensio muito mais

amplificada do que o etimologicamente anunciado pelo termo docéncia.
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Isto quer dizer que ao se discutir sobre docéncia, necessariamente € preciso situar
de que docéncia se fala. Atentar para rediscutir o significado que atualmente a palavra tomou
pode ser entendido como um caminho a ser perseguido para inclusive possibilitar identificar
problemas oriundos dessa forma de compreender a docéncia e explicitid-la através de uma
acdo pedagdgica. Isso quer dizer que € preciso mudar.

E preciso lembrar que o tempo muda, nio se pode aprisionar formas de praticar
determinadas atividades. O tempo anuncia sempre mudancas na forma de fazer, na forma de
pensar, na forma de compreender. Isso quer dizer que pensar sobre a docéncia € pensar que
ela obedece ao seu tempo, obedece a um espaco, a uma forma que nio é fixa; é mutével. E

necessario que os espacos discursivos estejam abertos para esse didlogo.

2.3 A constituicio da atividade do professor na Universidade brasileira:

tecendo sua docéncia

A tradicdo brasileira de ensino superior é de tempo parcial, professores e
estudantes de tempo parcial, unidos em curtos periodos diarios, para um
curso de conferéncias (aulas), que se previam boas, se ndo notaveis. [...] A
lei, o governo e a opinido publica davam a esse professor uma posicdo de
extremo prestigio, para o que lhe concediam horas e privilégios especiais. A
remuneracdo era pouco mais que simboélica, mas isto visava sobretudo
caracterizar a fung¢do como mais de honras do que de proveitos.
(TEIXEIRA: 1999, p.279)

Tecer sobre a trajetéria do professor na Universidade brasileira e como as atividades
pertinentes a sua funcdo foram se desenvolvendo ao longo dos anos nos pareceu necessirio
para compor os estudos sobre a representacdo de docéncia que os sujeitos de nossa pesquisa
possuem.

Primeiro porque desde as escolas de estudos superiores jesuiticos até a Universidade,
o professor sempre foi colocado como um sujeito catalisador de interesses: atender a demanda
institucional e atender aos interesses da classe de alunos que se submetiam aos cursos.

Segundo porque diante das mudancas em torno das idéias sobre a Universidade, o
professor de alguma forma teve que se ajustar as novas realidades para continuar na sua
condicdo de docente. Nesse percurso ele tanto assistiu as mudangas substanciais de sua funcio

quanto participou ativamente delas, o que vale para a permanéncia do ensino em sala de aula,
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e do acréscimo em sua funcdo com a chegada da pesquisa, da extensdo, da orientacdo e de
tantas outras fungdes que uma Universidade publica atual possibilita/requer de um docente.

Dessa forma, a nossa inten¢ao € apontar alguns percursos que por si trouxeram para a
acdo e para a linguagem a forma como se percebe o trabalho desse professor, por conseguinte
a docéncia.

Os primeiros professores que marcaram espagos na Universidade da Idade Média
foram origindrios dos cleros locais, como apontado na obra de Charle e Verger (1996). A sua
condicdo estava mais ligada a manuten¢do de estudos vinculados a existéncia da igreja e de
sua vocacao do que para a producdo de conhecimento, tao presente na Universidade atual.

Isso porque o ensino de época era concebido como transmissdo dos conhecimentos
acumulados até entdo pela humanidade e, sendo assim, era fungdo do professor transmitir o
saber sem maiores contestacdes frente ao estabelecido como conhecimento acumulado pela
humanidade.

Como a base do conhecimento estava voltada para o que ja existia: o trivium e o
quatrivium, o que se exigia ndo era mais do que repetir o que por hora ja se conhecia, como
garantia de que o saber seria perpetuado.

A inexisténcia de livros em abundincia para o estudo mais dirigido e até mesmo
questionador foi um traco marcante no comego das universitas. As aulas dadas através da
retorica faziam com que o conhecimento se bastasse em anotacdes que os alunos faziam e
passavam entre eles.

Na medida em que a concep¢do de Universidade vai se modificando perante a
sociedade e a crise do conhecimento se instaura (conhecimento erudito e conhecimento
profissional/técnico/cientifico), a funcdo do professor universitirio também vai sendo
redimensionada.

A crise da Universidade com o seu dilema de profissionalizar ou transformar
num erudito, ocasionada pela mudanca da estrutura econdmica a partir do século XVI,
proporcionou a modificacio das atividades exercidas pelo professor no interior da
Universidade.

O modelo humboldtiano (Casper; Humboltdh, 1997), que amplia a funcdo da
instituicdo universitiria para além do ensino trazendo a pesquisa para o interior da
Universidade, reposiciona a fungdo do professor. A necessidade de se conduzirem estudos
mais avancados para o entendimento da sociedade e seu desenvolvimento, possibilita
inclusive a mudanga de regime de trabalho. Se antes o ensinar era algo limitado a um convite,

esse mesmo ensinar passa a carecer de uma dedicagido maior.
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E nesse contexto que a Universidade de Berlim promove uma divisdo de atividades e
passa a conceber a atividade académica como algo que requer tempo, seriedade, e apoio do
estado’”.

O ensino ainda serd o status do estar Universidade, porém a dindmica interna a ela
sugerida indicard uma ruptura da sua condicao inicial. Desta forma, a idéia do intelectual que
emerge no seio da universitas, agora também caminhard com a idéia de pesquisador e de
produtor de conhecimento.

A mudancga de foco ou ainda a mudanga de funcdo social da Universidade obriga a
direcionamentos outros na vida do professor. A sua estatizacdo frente a profissdo, ja que seus
saldrios passam a fazer parte do orcamento do governo (isso jd no inicio da sociedade
moderna), também serd uma forma de organizar e direcionar sua vida profissional.

A organizagdo da cétedra, a organizacdo das classes e niveis de professores dentro da
Universidade indicard uma idéia de percurso do docente na vida universitdria que mais tarde
serd reconhecido como carreira universitdria.

Na Alemanha isso serd visto de forma mais ampliada, por ser nessa Universidade que
se inicia uma classificacdo docente segundo suas fungdes e nivel de formagdo: Professores
Extraordindrios, Privat-docenten sub-remunerados e os néo-titulados®. BEssa forma de
conceber o professor pelo seu grau de conhecimento e responsabilidades académicas servird
de exemplos para os desdobramentos, segundo Cunha (2003), em outros sistemas como o
francés, americano, japonés e posteriormente aqui no Brasil.

No Brasil, como aponta Favero (2000, p.48),

os privilégios do professor catedrético constituem uma aquisi¢do historica,
apresentando-se o regime de cdtedra como nucleo ou alma mater das
institui¢des de ensino superior, a partir de 1808, quando o principe D. Jodo
VI, aqui chegando, determina a criagdo, entre outras, das cadeiras de
Anatomia, no Rio de janeiro, de Cirurgia, no Rio de Janeiro e na Bahia.

Assim, os primeiros passos serdo dados na organizacdo da carreira e atividade
docentes. Essa cdtedra, dentre outras coisas, proporciona ao professor vitaliciedade em seu
cargo e autonomia para promover discipulos. A carreira académica nesse sentido, segundo
Doria (1998), fica comprometida j4 que o catedritico era quem determinava quem iria

acampanhé-lo.

32 CASPER; HUMBOLDTH,( 1997).
33 Aqui no Brasil essas classes serdo reconhecidas como Adjunto, Assistente e Auxiliar (CUNHA, 1998).
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Reforg¢ada com o Estatuto das Universidades Brasileiras (1931), ap6s quase um século
de existéncia, a catedra continuard existindo, s6 que agora, além do concurso o professor
precisard de dez anos se dedicando ao ensino e a outros trabalhos para torna-la vitalicia.

Favero (Idem) compreende que com a manutengdo da catedra, o estatuto dificulta a
criacdo da carreira docente e, conseqiientemente, do quadro do magistério. O problema torna-
se realmente grave porque a escolha dos assistentes, auxiliares etc. depende quase que
exclusivamente do arbitro dos catedriticos, em decisdes muitas vezes tendenciosas e eivadas
de autoritarismo. (p. 49)

O atraso desse regime de organizagdo do trabalho do professor da Universidade e sua
carreira serd reforcado com as constituicdes de 1934 e 1946, sendo extinto com a Lei da
Reforma Universitaria.

Nesse periodo a organizacdo da atividade de pesquisa no Brasil era algo que andava
em passos muitos lentos, como mencionado no capitulo anterior. A aula, a atividade de ensino
era predominante nos espacos de formacao universitdria. A vida do professor era limitada no
que diz respeito a sua atuagdo como docente; a atividade de pesquisa ndo era significativa,
muito menos a extensdo. O ensino era algo que representava o ser professor universitario.

Ap6s a Lei5.540/68, as Universidades brasileiras instauram com mais énfase o sistema
de ensino e pesquisa em nivel de pds-graduacio, baseando-se no idedrio norte americano, que
visava a formacao e a producdo desses espagos no interior das Universidades.

Assim, para Cunha, (2000)

os programas de pés-graduagdo vieram a constituir o verdadeiro motor da
reforma da Universidade brasileira , numa espécie de enclave moderno nas
Universidades arcaicas (se antigas) ou inexperientes em termos académicos
(se recentes). Para isso foi indispensédvel o intercimbio com as instituicdes
universitdrias da Europa e dos EUA, mediante a estada nelas de brasileiros
em programas de doutoramento e estagio, assim como

professores visitantes. (p. 184)

Essa intencdo estava diretamente relacionada ao incentivo da formacdo de
pesquisadores para o desenvolvimento da vida tecnoldgica e econdmica do pais, por um lado,
e por outro, ajudou a forjar a situagdo para a extin¢cdo em definitivo das catedras e de suas
conseqiiéncias para a constitui¢do da carreira académica®® no Brasil.

Foi nesse movimento que os concursos de provas e titulos para ocupagdo nos cargos
de auxiliar, assistente e adjunto passaram a fazer parte do cendrio da organizacio da carreira

docente aqui no pais. Essas classes de professores, baseadas no modelo alem@o, obedecem a

A Constituicdo de 1967 revogou o privilégio da vitaliciedade da cétedra.
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uma hierarquia de amadurecimento intelectual que proporciona uma espécie de autonomia
para pesquisa.

Assim, o cargo de auxiliar, que sé exige a graduagdo, é considerado um nivel inicial e
de aprendizagem para o exercicio da vida académica; o Assistente, que ja possui o titulo de
mestre, participa de grupos de pesquisa junto ao titular, ja com certa autonomia; o adjunto, ja
possuidor de doutorado, tem plena autonomia para articular sua vida na Universidade e
promover grupo de pesquisa.

A livre-docéncia, que constituia numa credencial docente, conquistada através de
concurso entra em desuso em algumas Universidades, vez que para ser professor Adjunto, o
doutorado ja se faz necessdrio. Segundo Cunha (2003), a Universidade de Sdo Paulo e suas
congéneres paulistas mantém até hoje a livre-docéncia como um grau académico, obtido por
concurso apds o doutorado, condi¢do necessdria para acesso ao cargo de professor adjunto.
(p-185)

Nesse movimento de modificacdo da forma de acesso e organizagdo da carreira
docente, o primeiro Estatuto do Magistério Superior Federal foi definido através da Lei 4.881
— A, que reforca a regulamentacdo da carreira e materializa a condi¢cdo do docente
universitario no pais. Essa regulamentagdo visa a: a) formar professores competentes que
pudessem atender a expansdo quantitativa do ensino superior, garantindo, a0 mesmo tempo, a
elevacdo dos niveis de qualidade; b) estimular o desenvolvimento da pesquisa cientifica por
meio da formacdo adequada de pesquisadores; c) assegurar a formacdo de quadros intelectuais
do mais alto padrdo para fazer frente as necessidades do desenvolvimento nacional em todos
os setores. (CUNHA, 2000: p.185).

Nessa altura de incentivo e desenvolvimento da carreira docente, a procura pelo
vestibular e assunc¢do as vagas aumentaram em 67% em comparacdo ao inicio da década de
60, fazendo com que a qualidade da formagéo decaisse.

A procura por mestrado e conseqilentemente por doutorado tornou-se uma
obrigatoriedade para aquele que quisesse seguir carreira académica, ou permanecer em seus
empregos. E assim foi se desenvolvendo o espaco da carreira docente na Universidade, e os
concursos publicos se tornaram o passaporte para almejar esse lugar.

A poés-graduagdo foi o incentivo maior para a constituicdo da carreira docente, mas
também promoveu uma ampliacdo da atividade docente do professor. A pesquisa passou a
integrar tanto a vida do professor quanto a sua vida salarial: o incentivo a atividade de
pesquisa funcionou como um estimulo para o aparecimento de grupos de pesquisas, mudando

assim o cenario da idéia de Universidade no Brasil.
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Por outro lado, é bom lembrar que esse tipo de comportamento sobre a constitui¢do da
carreira docente e a solidificacdo de grupos de pesquisa ndo aconteceram de maneira uniforme
nem no interior da Universidade nem no pais. Na Universidade, os contrastes de
investimentos entre as areas de Ciéncias Humanas e das Ciéncias Biomédicas e Exatas,
resultado da politica tecnolégica da Ditadura Militar (GERMANO, 2000), tornaram-se
histéricos — as humanidades sempre ficaram em segundo plano.

Com respeito ao pafs, com base nas pesquisas feitas por Morisini (2001), onde
apresenta a situacdo da formacdo de professores universitdrios no Brasil, fica evidenciado que
os contrastes econOmicos, sociais junto ao ndmero de Universidades espalhadas
desproporcionalmente, a falta de incentivo para algumas dreas do conhecimento (social,
artistica, lingiiistica), fez com que pelo menos as regides norte, nordeste e centro-oeste,
ficassem a margem desse processo.

Isso contribuiu para reforcar a representagdo do ensino/sala de aula como forma de
trabalho do professor universitirio, ji que a auséncia das atividades de pesquisa e outras
decorrentes desta ndo se tornam cotidianos em todas as areas do saber. Dessa forma, torna-se
lugar comum na constitui¢do do imaginério docente e da comunidade perceber o ensino/ sala
de aula como a docéncia.

Partindo deste pressuposto, acreditamos que a situacdo da docéncia universitaria serd
uma espécie de reflexo do como se pensa a Universidade e conseqiientemente como se pensa
a docéncia a partir dela.

O que queremos dizer com isto € que se fizermos um quadro comparativo entre o que
se compreendia como docéncia e como esta foi sendo modificada a partir da prdpria
configuracdo da Universidade, podemos concluir que o processo da docéncia é mt

condicdes histéricas sdo determinantes de seu lugar politico e conceitual.
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CAPITULO 3

TECENDO A METODOLOGIA

Neste capitulo teremos como objetivo apresentar as nossas escolhas metodoldgicas
para abordar o objeto de estudo. Para tanto, tomamos como base de referéncia a pesquisa
numa abordagem qualitativa por entendermos que frente ao que temos como objeto de estudo,
€ nessa modalidade que a valorizacdo a subjetividade do sujeito, ao didlogo com as
informagdes e ao campo de estudo se torna possivel.

Rey (2002) nos convida a pensar que a mudanga de uma perspectiva quantitativa para
a qualitativa € tdo simplesmente uma mudanca de olhar epistemolégico, por isso, complexo e
radical no que diz respeito as posturas, linguagens e concepgdes diante do que estd a nossa
frente, diante do mundo.

Concordando com seu posicionamento e tomando como referéncia essa complexidade,
elegemos algumas propriedades que nos ajudaram a compor esta pesquisa. Acreditamos na
existéncia de um sujeito rico de subjetividade, de histéria e conectado ao mundo, por isso
sofre e reage a agdes coletivas, a habitos encontrados no seu cotidiano, em que ele € tanto
instituido como instituinte da agéo.

Dentro dessa linha de pesquisa, ao refletirmos sobre o objetivo do trabalho, outros
questionamentos foram sendo tecidos quanto a escolha de um suporte tedrico/epistemoldgico
que fosse plausivel para compor o cendrio que conseguisse dialogar com a idéia de

representacdo de docéncia.
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A concepcdo que adquirimos a respeito das coisas estd composta por percepcdes
individuais e coletivas, condi¢des histdricas e materiais dos sujeitos, que nos sugerem que a
concep¢do adquirida sobre alguma coisa ou alguém € particular e é dependente do nivel e
possibilidades de experiéncias construidas durante a vida.

Para Moscovici (2003; 2001), as representacdes sdo as concepcdes. A concepgao é
fruto da vivéncia coletiva - o sujeito se apropria do mundo externo, sendo que as
representacdes sdo conseqiiéncias dessas apropriagdes. Dessa forma, podemos afirmar que ela
é coletiva, melhor dizendo, social. Uma representacdo s € representacdo quando algumas
coisas sdo cristalizadas nos discursos, nos rituais e na cultura.

Nesse processo de cristaliza¢do dois mecanismos se fazem presentes: a objetivacdo e a
ancoragem.

A objetivacdo diz respeito a materializacdo dos conceitos ou concepgdes.
Seria 0 que hd de mais forte e mais arraigado na representacdo social,
enquanto que a ancoragem diz respeito aos aspectos maledveis da
representacdo social que podem ser objetivados ou ndo. Como a
representacdo ndo é estdtica, novos elementos vao surgindo e abalando ou
ndo os conceitos ou concepgdes ja arraigados no sujeito. [...] (MACHADO;
CARVALHO, 2006)

Exatamente por isso estudamos a representacdo de docéncia como uma Representacio
Social. Queremos entender quais sdo as concepgdes que se desdobram em representagdes e
até que ponto elas condizem com a realidade ou se distam dela. Assim, reafirmamos que o
universo das representagdes para o que pretendemos pesquisar € o que mais se aproxima das
nossas aspiragoes.

Dessa forma, a Teoria das Representagdes Sociais (TRS) mostra-se como proposta de
embasamento para o didlogo com o material encontrado no campo de investigacdo, na medida
em que o objeto do nosso estudo — aqui voltado para compreender a representacdo de
docéncia que os professores do Instituto de Biologia/IB possuem, solicita uma corrente de
pensamento que trate dos acontecimentos sociais como uma realidade histérica, construida
por sujeitos, modificada e representada nos contornos didrios da vida cotidiana, tanto social,
quanto individual.

A TRS ¢é apontada por alguns criticos como uma teoria em processo de
reconhecimento perante a comunidade académica, por ser considerada um campo de
investigacdo recente, ou até mesmo por ndo apresentar um conceito hermético, estitico

correspondente aos padrdes cientificos modernos, conforme afirmacdo de Moscovici, (1995,

p-10):
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[...] as resisténcias se manifestam muitas vezes na critica a ela feita, de que
ela ndo oferece defini¢des claras, ndo estabelece relacdes simples entre suas
proposi¢des, ou ainda que ela ndo enuncia hipéteses que possam ser
submetidas a verificagdo.

Por outro lado, muitos trabalhos vinculados a essa teoria, nas dltimas décadas, tém
mostrado sua relevancia ao contribuir para o entendimento dos fendmenos sociais.

Isso pode ser percebido historicamente nos trabalhos de Moscovici (1961; 1995; 2001;
2003); Jodelet (2001); Farr (2001; 1995); Schulze (1996); Tevés e Rangel (1999), Guareschi e
Jovechelovich (1995), Cardoso e Malerba (2000), Anadon e Machado (2001), Léfevre (1984);
Penin (1999); Chatier (1994; 1996) e, sem falar nos inimeros artigos, dissertacdes e teses
num recorte mais particular. Cada autor possui, com suas particularidades e diferencas em
conceber a representacdo, mas a producdo e o interesse por este campo de estudo sdo a prova
de que tal teoria tem suscitado e possibilitado a produgdo de olhares diferenciados acerca dos
fendmenos sociais.

Essas producdes apontam tanto as RS como um campo tedrico, quanto como um
campo metodolégico. Tedrico porque € a partir das discussdes tecidas sobre o seu campo de
atuacdo, sua validade, sua contribui¢do para a andlise dos problemas sociais, que os olhares
sdo construidos, e a teoria nasce. Metodoldgico porque € a partir das discussdes sobre o
conhecimento comum, alvo de investigacio das RS, que os caminhos vio sendo tecidos. E no
confronto entre o fendmeno e os olhares em torno dele que a investigagdo acontece, que 0s
instrumentos para a realizacdo do diagndstico sdo constituidos.

E comungando com isso, acreditamos também que diante dos desdobramentos que a
docéncia vem sendo provocada a assumir, conhecer a forma como a mesma vem sendo
concebida e representada no ensino superior serd uma possibilidade de acréscimo no que
tange as discussdes em torno da formacdo de professores universitdrios e uma forma de
entender o imagindrio social em torno da representa¢io de docéncia no curso de Biologia, que
vem sendo constituido ao longo da histéria do docente da UFU.

Dividimos este capitulo em seqii€éncias de discussdes para que ndo percamos de vista o
nosso objetivo principal: dialogar com o campo das RS para entender a constituicdo da
representacdo de docéncia que nossos sujeitos possuem. Assim, o primeiro topico versarda
sobre o entendimento acerca da palavra representagdo, seus limites e avancos conforme o
campo de estudo em que se encontra localizada, bem como tratard da constituicdo do espaco
tedrico das RS; o segundo terd como objetivo apontar as escolhas metodoldgicas para a

compreensdo da representagdo de docéncia a partir da TRS; o terceiro, os instrumentos que
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serviram de base para fazermos o diagnéstico do campo, como também a apresentacdo do que

encontramos na nossa interacdo com os sujeitos da pesquisa.

3.1 Um fio tecendo o outro: origens e entendimentos sobre as

representacoes e a Teoria das Representacoes Sociais

Antes de iniciarmos uma discussdo sobre a origem e desenvolvimento do campo de
estudos das Representacdes Sociais, torna-se importante para nossas reflexdes apresentar o
significado da palavra representacdo, uma vez que retomar esta questdo € inevitdvel para
aprofundar as reflexdes conceitos conceitos, concepgdes e segmentos que entremeiam o
universo das RS e que para nossos estudos se torna de extrema relevancia a fim de nos
localizarmos de forma mais segura quanto as nossas op¢des e apropriacdes.

Na etimologia da palavra, segundo Houaiss (2004: p. 2432), a representagdo vem do
latim repraesentat (i)o — que significa fazer presente, ou apresentar de novo. [...] Outros
sentidos mais comuns estariam ligados a palavra representacdo num ambito juridico —
representacdo de pessoas, grupos sociais; € num ambito comercial — representacdes de
empresas, associacdes etc [...].

Para uma reflexdo inicial, a descendéncia da palavra e seus desdobramentos no campo
ora referenciado, grosso modo, dentre outros significados encontrados, pode-se entender que é

[...] idéia ou imagem que concebemos do mundo ou de alguma coisa. Na
linguagem da psicologia poderia ainda ser entendido como imagem
intencionalmente chamada & consciéncia e mais ou menos completa de um
objeto qualquer ou de um acontecimento anteriormente percebido, [...]
conteido consciente vivido como um todo coerente e que estd orientado,
independentemente de qualquer dado de realidade, para determinado campo
de objetos, acontecimentos ou situacdes (HOUAISS: 2004, p. 2432).

Para Cardoso e Malerba (2000), durante a passagem da idade média para a idade
moderna, emergem algumas variagGes de sentido ligados ao termo em questdo. A primeira
estaria ligada a representacdo entendida como objetivagdo e a segunda como algo relativo ao
sentido politico. No primeiro, representar pressupde uma atividade da consci€ncia cognitiva
em relacdo ao mundo exterior, relacionado a teoria do conhecimento (epistemologia). No

segundo caso, este € um conceito chave da teoria do simbdlico, uma vez que sendo o objeto
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ausente, ele é representado pela consciéncia por intermédio de uma “imagem” ou simbolo,
pertencente a categoria do signo.

Bem verdade que os autores apontam para uma direc¢@o: as representacdes demandam
experiéncias sensoriais, e também experiéncias culturais. Na primeira, o processo de
aprendizagem € gerenciador do processo de criagdo de uma representacdo. Na segunda, ela
parte de uma construgdo/pratica social, que é varidvel e se constituiu a partir das organizacdes
sociais e suas reflexdes sobre o individual.

Por sua vez, a palavra tem sido utilizada no percurso histérico por vérios tedricos,
como aponta Léfebvre (1983) quando afirma que representagdo e realidade para os antigos se
confundiam, tudo era apresentagdo. Como exemplo o autor, cita os deuses, que criados pelos
gregos, possuiam caracteristicas reais e imaginarias. Para ele, isso s6 serd modificado com a
chegada do pensamento filoséfico grego que ao questionar a existéncia dos deuses, ao apontar
que os mesmos ndo passavam de representacdes do comportamento humano (sentimentos,
atitudes), faz com que o encantamento sobre estes mitos se desfaca.

Para Novais (1995), com a introdugdo do pensamento filoséfico, passando pelos pré-
socrdticos - que consideravam as representacdes como enganadoras por se tratarem de uma
opinido comum acerca do mundo; como também por Platdo, Aristételes e Descartes, a
representacdo serd mencionada a todo tempo, ora como uma forma de verdade, ora como
conhecimento comum, ora como forma enganadora de viver a realidade.

Para Kant (1980, p. 23), as representagdes ndo eram nem verdade nem falsidade, mas
algo intermedidrio, pois

Nao ha duvida de que todo o nosso conhecimento comeca com a
experiéncia; do contrdrio, por meio do que a faculdade do conhecimento
deveria ser despertada para o exercicio sendo através de objetos que toquem
nossos sentidos e em parte produzem por si préprios representacdes, em
parte pdem em movimento a atividade de nosso entendimento para compara-
las, conecta-las ou separa-las [...] Nenhum conhecimento em nds precede a
experiéncia, e todo conhecimento comega com ela [...]

Ao mesmo tempo Kant (1980) sugere que “embora todo nosso conhecimento comece
com a experiéncia, nem por isso todo ele se organiza juntamente na experiéncia” (Kant,
Idem). Para tanto, o mundo sensivel e perceptivel se compde de representacoes.

Ja para Hegel (1980, p. 331), as representacdes s@o concebidas como sendo uma etapa
do conhecimento, e sé o pensamento filosofico é capaz de superar as representacdes através

da busca do conceito e da idé€ia.
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Para Léfevbre (1983, p. 94-95), concordando com Hegel, as representagdes sdo uma
etapa, um nivel do conhecimento. “As representacdes sdo fatos de palavras ou discursos e da
pratica social”. Portanto, as representacdes e suas tendéncias provém de sujeitos sem reduzir-
se a objetos sensiveis ou sociais, muito menos a coisas.

A representagdo, dessa maneira, ¢ um terceiro elemento na constitui¢do das idéias.
Elas nascem do cotidiano, entre o concebido e o vivido. Nesse mesmo movimento, Léfevbre
(1983, p. 24).também defende que ndo existem representacdes falsas ou verdadeiras, “sé a
atividade reflexiva posterior pode lhe conferir verdade e ou falsidade”.

Essas discussdes em torno do significado da representacdo, além de nos propiciar uma
orientacdo da construcdo do significado do termo no decorrer da constitui¢do filosdfica e
social, também possibilita refletirmos que na tentativa de defini-la, tantas construcdes sdo
criadas de acordo com um tempo histérico, com uma situagéo cotidiana ou com uma linha de
pensamento. Para nds, isso implica afirmar que a condi¢do da representacdo € varidvel, e é
isso que mantém sua singularidade diante das vicissitudes da vida social.

No decorrer do seu percurso pela histéria da humanidade, como se pode observar nos
paragrafos anteriores, a representacdo constitui um legado para a organizagio social, vez que
ela também compde o imagindrio e esse imagindrio € transposto para a realidade, muitas
vezes de geragdo para geracgao.

Moscovici (2001), em seu trabalho, aponta como as primeiras representacdes sdo
constituidas no desenvolvimento das criancas. Comega com seus estudos que se baseiam nos
trabalhos de Freud, e como exemplo, ele expde sobre a verdade equivocada que os pais
constroem junto a crianga sobre o seu nascimento.

Nos didlogos mantidos por Moscovici (2001) com os trabalhos de Freud, ele percebe
que a curiosidade natural que surge sobre o nascimento, geralmente é cortada aparentemente
pelos pais quando estes procuram subterfugios através da “cegonha” para justificar o
surgimento da vida.

As informagdes sdo guardadas, mas a propria vivéncia em familia, o comportamento
dos pais, agucam a curiosidade sobre a relag@o sexual e em conseqii€ncia sobre a forma de seu
nascimento. O assunto permanece no inconsciente, € na puberdade algumas dessas questdes
sdo resolvidas.

Nesse processo de descoberta, segundo Moscovici (Idem), a crianga e posteriormente
o adolescente, a partir de experi€ncias cognitivas e sociais, constitui outros espagos de
verdade. No caso do nascimento, ele descobre de que forma veio ao mundo, sua representacao

até entdo vinculada ao aparecimento da cegonha passa a ser falsa.
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Nesse percurso, as relagdes de didlogos tecidas com o mundo externo e o inconsciente
mantém uma relagdo dialética: a tese (a cegonha) inicial, que ao passar do tempo ganha uma
antitese (a descoberta de que € através da relagdo sexual que os bebés sdo gerados) e
posteriormente se transforma em sintese — assim que descobre como realmente veio ao
mundo. Essa forma de estruturar e organizar o pensamento diante do social e a partir dele,
para Moscovici (Idem), é uma forma de representa-lo.

As representagdes nascem no seio das relacdes entre sujeitos e mundo. No caso do
pensamento de Moscovici (1961) sobre o surgimento das representacdes, que ele
posteriormente reconhecidas por ele como Representagdes Sociais, suas propriedades estdo
ligadas a trés eixos centrais: o cognitivo, o psicoldgico e o ideoldgico, diferenciando-se assim
dos demais tedricos anteriores a ele e que tentaram explicar o que de fato era uma
representacdo social, ou como eram formadas através de uma visdo mais fixa da sociedade e
do mundo, atrelados ao pensamento classico moderno de ciéncia.

Como bem coloca, para sintetizar:

Se, no sentido cléssico, as representacdes coletivas se constituem em
instrumento explanatério e se referem a uma classe geral da idéias e crengas
(ciéncia, mito, religido, etc.), para nds, sdo fendOmenos que necessitam ser
descritos e explicados. Sdo fendmenos especificos que estdo relacionados
com um mundo particular de compreender e de se comunicar — um modo
que cria tanto a realidade como o senso comum. E para enfatizar essa
distin¢do que eu uso o termo “social” em vez de “coletivo. (MOSCOVICI,
2003: p.49).

A TRS ¢ uma forma socioldgica de Psicologia Social (PS), que se originou na Europa
a partir da publicagdo feita por Moscovici (1961), intitulada A psicandlise: sua imagem e seu
pbiblic035. A ancestralidade das RS pode ser iconizada através da obra de Durkheim em fins
do século XIX em que ele utiliza pela primeira vez o termo Representagdes Coletivas para se
referir aos elementos simbdlicos que organizam e legitimam as multiddes.

O pensamento de Durkheim (2003) se sustentava na idéia de que a sociologia é o
estudo das representacdes coletivas ao passo que considerava a psicologia como o estudo
voltado para o individuo. Por isso é comum a critica tecida ao trabalho de Durkheim na falta
de correlacdo entre o individual e o coletivo. Isso porque sua crenga correspondia ao
entendimento de que o estudo do individual € de responsabilidade da psicologia e o estudo do

coletivo € de responsabilidade da sociologia.

3 Titulo original: La Psycanalyse: son image et son public. Paris: Unniversitaires de France, 1961.



100

Nas contribui¢des de Farr (1998), ele observa que nos desdobramentos da teoria das
RS, duas abordagens podem ser apontadas: a primeira, desenvolvida na Europa, que seria uma
forma socioldgica de Psicologia Social (RS), enquanto que a tendéncia desenvolvida nos
Estados Unidos seria uma forma psicolédgica de Psicologia Social, de cuja tendéncia Allport é
o precursor. A primeira, voltada para estudos sobre fendmenos coletivos e a segunda, para os
fendmenos individuais ou, respectivamente, como vem sendo compreendido, uma retorna os
seus estudos para a sociedade e a outra para a cultura.

Dai, esse mesmo autor afirmar que existe uma diferenca marcante entre o
desenvolvimento da Psicologia Social na América do Norte (tendéncia psicoldgica) e a
Psicologia Social na Europa (tendéncia socioldgica - RS). Se a primeira sofre influéncia de
Comte, em cuja idéia de rompimento entre passado e presente Allport se ancora, a outra,
orienta-se pela influéncia européia da Sociologia de Durkheim que tem como viés a
continuidade entre passado e presente.

No bojo dessa discussdo, Moscovici se sustentard para compor sua teoria. Em sua
revisdo acerca dos estudos sobre representagdes, Moscovici (2001, p. 46) encontra nos
trabalhos de Simmel e Weber algumas pistas que irdo desdobrar suas futuras reflexdes.
Simmel observa que as idéias ou representagdes sociais sdo ‘“uma espécie de operador que
permite cristalizar as acdes reciprocas entre um conjunto de individuos e de formar uma
unidade superior, que € a instituicdo (partido, igreja etc.)”. J4 Weber descreve a representacio
como “um saber comum, que tem o poder de se antecipar e prescrever o comportamento dos
individuos e programa-lo” (MOSCOVICI, 2001: p.47).

Embora estes dois olhares componham uma justificativa para a revitalizagdo dos
estudos em RS de Moscovici (2001), o mesmo afirma que serd pautado nas reflexdes sobre o
pensamento de Durkheim e posteriormente de Levy-Bruhl, Freud, e Piaget, e que sua Teoria
em torno das representagdes se distinguird das demais.

Por ser Durkheim (2003) o primeiro a utilizar a idéia de representacdo coletiva,
Moscovici (2004) ira fazer uso de suas reflexdes acerca da sociedade, mas com algumas
diferencas: para Moscovici — ao contrario de Durkheim, a Sociologia e a Psicologia sdo faces
de uma mesma moeda, sendo até complementares.

Na acepcdo durkheimiana, segundo Rodrigues (2002), a sociedade é uma forma de
raciocinio, o que implica afirmar que o individuo ndo pode ser analisado a luz do coletivo. O
coletivo influencia no individual, porém o individual ndo influencia no coletivo. Embora

exista uma diferenca na forma de conceber a relacdo entre individuo e sociedade, Durkheim
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(2003) possibilitou a Moscovici os questionamentos sobre as relagdes e influéncias possiveis
entre o coletivo (sociedade) e o individual (sujeito).

Na busca por uma identidade metodoldgica da Sociologia, através de seus estudos
sobre religido, Durkheim (2003) anuncia os elementos simbdlicos da vida social: linguagem,
regras, rituais que se desdobraram em verdadeiras representagdes. Nas palavras de Moscovici
(2001, p.52), “um simbolo representa outra coisa diferente de si mesmo: € uma idéia sobre um
objeto compartilhada por homens, independente do préprio objeto”; € esse simbolismo que
para Durkheim transforma a sociedade consciente de si mesma, e é considerando este
simbolismo, esta consciéncia coletiva que Moscovici ird se apropriar para a composi¢do da
teoria das RS.

Nessa mesma dire¢do, ele encontrard nos estudos de Lévy-Bruhl (1974) outras
contribuicdes acerca das representagdes. Para ele, nas palavras de Moscovici (2004, p. 52), “a
sociedade se representa a si mesma naquilo que tem de destino, de préprio”. Lévy-Bruhl, em
seus estudos sobre sociedades primitivas e civilizadas, afirma que o que distingue uma da
outra € a existéncia de representagdes. O que ambos tém em comum, para Durkheim e Lévy-
Bruhl, segundo Moscovici (2001, p. 55), é a “homogeneidade das representagdes transmitidas
ao longo das geragdes no seio de uma coletividade”, e isso se da através do mecanismo da
coacgao.

Essa conclusdo fard com que Moscovici (2001) busque aporte em Piaget, vez que serd
através de sua teoria que a compreensdo da cooperatividade como forma de organizacdo
social e do sujeito serd evidenciada. E através das contribui¢des de Piaget que a nogio
moscociviana de que a representacio social é construida no cotidiano através das relagdes
entre criangas/adultos/meio se solidificara.

No avango de seus estudos, Moscovici (2001) termina por tecer uma critica ao
trabalho de Piaget por avaliar que o0 mesmo, no auge de sua teoria, deixa de lado os aspectos
sociais, para se debrucar aos aspectos légicos e bioldgicos do desenvolvimento infantil (o
estudo do individuo).

Essa critica dard margem para sua busca por algo que consiga dialogar com o social e
o sujeito. Nessa ordem, ele encontrard nos estudos de Freud esta possibilidade.

Em Freud (1924) os estudos sobre histeria, sexualidade e seus desdobramentos,
ocasionados pela forca das representacdes, assim como a constituicdo das representacdes
sexuais no universo da crianga, possibilitardo a Moscovici refletir como tais representagdes

sdo constituidas no universo dos adolescentes e dos adultos e trardo também para o seio dos
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seus estudos a idéia de que o social influencia no individual e vice-versa. As representagdes
por sua vez, segundo Freud, estdo aliadas ao saber popular e ao saber comum.

Na concepcao de Moscovici (2001), tanto Freud quanto Piaget se aproximam, quando
este afirma que ambos sio propensos a idéia de que os elementos coletivos e individuais nio
sdo tdo distantes assim, como propunha Durkheim. Para eles, tal aproximag@o corresponde
mais a natureza das coisas do que do sujeito. Para Moscovici (2001, p. 59), Piaget esclaresceu
a composicao psiquica das representacdes referente as relagdes sociais, e enquanto que Freud
colocou as “representagdes como saidas de um processo de transformagdo dos saberes e
explicou a maneira como sdo interiorizadas”.

Assim, a Teoria das Representagdes Sociais emerge: validada por um espaco coletivo
— a sociedade, pelos individuos — pelos sujeitos e pela interacio e reagdes psiquicas. A
ancestralidade de sua teoria se encontra localizada nos estudos de final de século XIX e inicio
de século XX, mas serd no decorrer da segunda metade do século passado que de fato a TRS
ganhard um publico maior, com interesses de questiona-la e de populariza-la perante a
academia, o que pode ser comprovado nos inimeros trabalhos citandos anteriormente. O
campo € de expansdo, como bem colocado por Moscovici (2001, p. 64), “o trabalho por parte

dos historiadores, antropdlogos e areas afins estd apenas comegando”.

3.2 A Representaciao Social como Metodologia: o fio que conduz a pesquisa

Baseando-se na idéia de que a representacdo de docéncia emerge nas relagdes que o
sujeito mantém com o seu percurso profissional e social, entendemos que ela é uma forma de
RS, uma vez que historicamente € manifestada no universo educativo, é processual, localizada
num contexto e € baseada na experiéncia e na observagdo de praticas. Nessas condic¢des ela
obedece a uma época, como também anuncia uma forma de compreender a acao do professor.
Podemos chegar a firmar que a docéncia como a percebemos hoje é uma representagéo.

No nosso caso especifico, podemos observar que teoricamente, a docéncia estd
envolvida num emaranhado de relagdes: professor-aluno; instituicdo-professor; politicas
publicas-professor; professor-professor; professor-ser humano e que neste contexto o

sentido/significado da docéncia é cambiado de acordo com tais relagdes.
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Isso chama atencdo para determinadas singularidades que a prépria docéncia adquire
durante seu percurso pelos espacos de formacgdo. Como estamos preocupados aqui em
entender as concepcgdes de docéncia que o professor do ensino publico superior possui,
compreendemos que existem varios elementos constitutivos no processo de conceber a
docéncia.

O primeiro estaria ligado ao referencial construido durante a Educacdo Baésica
(experiéncias como aluno), o segundo ao referencial construido durante a Formagédo Superior,
as vivéncias do/no mundo académico como aluno/professor (o que faz, o que pensa, o que
pretende), e como a sociedade também constréi tal representacdo. E nessa trama que as
concepgdes se desenvolvem, sdo criadas — alguns sentidos se cristalizam, outros se
modificam, e é nesse emaranhado que pretendemos imergir para dar voz a estas concepgdes.

Para tanto, ao discutirmos a nossa metodologia de trabalho em RS, tomamos como
referéncia inicial algumas propriedades da teoria que de certa forma delimita seu campo
conceitual como também permite que visualizemos um caminho para ler o que o objeto nos
mostra.

Segundo Jodelet (2001), uma das seguidoras do trabalho de Moscovici, no centro das
discussdes em torno da RS, figura-se um esquema de base analitica que a caracteriza “como
uma forma de saber pratico ligando um sujeito a um objeto” (p.27), que implica

“afirmar que a RS é sempre representagdo de alguma coisa (objeto) e de
alguém (sujeito). As caracteristicas do sujeito e do objeto nela se
manifestam; a RS tem com o seu objeto uma relagdo de simbolizacdo
(substituindo-0) e de interpretagdo (conferindo-lhe significagdes). Estas
significacdes resultam de uma atividade que faz da representacdo uma
construgdo e uma expressao do sujeito”. (JODELET, 2001: p. 21)

Tal atividade, afirma a autora, constitui-se por tré€s processos: o cognitivo, que confere
ao sujeito um ser epist€émico; o intrapsiquico — que compreende o sujeito do ponto de vista
psicoldgico; e os processos ideoldgicos, que associam o sujeito como produto e produtor de
um grupo ou de uma coletividade.

Além disso, a RS € considerada como uma forma de conhecimento, ou seja, a partir de
suas andlises sobre o social, ela constitui um espag¢o de saber na medida em que as RS sdo
apontadas; ela também mostra o que e como o sujeito pensa e organiza seu universo. Desta
forma, a experi€ncia surge como componente principal e desafiador de quem pesquisa, de
quem pretende perceber, identificar ou localizar como as RS sdo constituidas e constituidoras

de um dado grupo social.
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A articulac@o dessas caracteristicas e elementos produtores de uma andlise em RS faz
valer trés questionamentos que servirdo de base para as reflexdes em torno dela: - qguem sabe
e de onde sabe? - O que e como sabe? - Sobre o que sabe e com que efeitos?

Tais questdes, para Jodelet (2001), se desdobram em trés ordens problemadticas e
interdependentes, que estdo relacionadas aos temas de trabalhos tedricos e empiricos e que
definem a forma como as RS sdo formadas: a) condi¢des de produgdo e de circulacido das
representacdes; b) processos e estados pelos quais as RS se encontram; c) estatuto
epistemoldgico das representagdes sociais.

No primeiro localizam-se os espagos culturais, os meios, a linguagem, o emaranhado
social no qual o sujeito interage e apreende conceitos e informacgdes; no segundo, se encontra
a forma como cognitivamente essas representagdes sdo constituidas e evidencia o grau de
complexidade que envolve essa forma de saber e o terceiro, a0 mesmo tempo em que aponta
as questdes epist€micas, que tratam do conhecimento, do saber e de sua validade
(verdade/falsidade), nos propde também a orientacdo do método em RS, na medida em que
evidencia pontos comparativos entre o conhecimento cientifico e dito natural ou do senso
comum.

No quadro abaixo, baseado em Jodelet (2001), referente as questdes postas nos
paragrafos anteriores, percebemos que o sujeito, submerso a um dado universo de
informagdes, linguagens, imagens e por conseqiiéncia, representacdes ja existentes, acaba por
formar em seu processo de vivéncias, outras tantas representagdes, que podem ser distorcidas,
ampliadas, distantes de um conhecimento cientifico, ou até mesmo, préximas.

Isso dependerd da forma como o sujeito interage, constréi, modifica, vivencia tal
representacdo no seu cotidiano. Significa dizer também que a relagdo proposta por Jodelet,
entre Representacio/Sujeito/Objeto, é produzida historicamente através da cultura, dos meios
de informacdo, do ambiente social/ideoldgico/politico. Esse objeto representado € tanto
criado, como modificado e ampliado no decorrer da histéria da humanidade. O senso de
verdade/falsidade € algo relativizado através do sujeito.

Isso implica uma reflexdo acerca da docéncia e de suas concepgdes: ela é politica e
historicamente construida e definida através das experi€ncias pessoais e coletivas e das
constru¢des mantidas atualmente sobre ela — que € o que se pretende conhecer, pode se
apresentar tanto proxima como distante do que de fato etimologicamente a palavra nos sugere.

A distancia entre verdade e falsidade € algo relativizado por um tempo histérico, ndo
cabendo a idéia de rejeicdo de uma coisa por outra e sim de compreensdo sobre as formas

pelas quais elas sao constituidas e concebidas pelo imagindrio social.
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QUADRO Il — Estrutura de Analise das Representacoes Sociais

Quem Sabe e
de onde sabe?

|

Sujeito

O que sabe e
como sabe?

|

Representacdo

Sobre o que sabe e
com que efeitos?

|

Objeto

Nesse quadro, portanto, podemos perceber que a constituicio de uma RS, ou ainda a

sua andlise depende intrinsecamente de fatores externos e internos ao sujeito ou ao grupo.

Cada um desses elementos constitui propriedades tedricas no campo das RS, que terdo como

finalidade neste trabalho orientar a nossa organiza¢do metodoldgica na construgdo dos

instrumentos da pesquisa, como também serdo uma forma de orientacdo na andlise das falas

dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Nas paginas seguintes apresentaremos os desdobramentos de nossas escolhas

metodoldgicas.
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3.2.1 O grupo investigado

A escolha do grupo para o desenvolvimento do nosso estudo se deu em decorréncia
do nosso envolvimento como pesquisadoras e integrantes de um grupo chamado NUPESPE*
que vem desenvolvendo uma pesquisa com todos os docentes efetivos da UFU. A pesquisa
intitulada “Desenvolvimento profissional e docéncia universitdria: entre saberes e préiticas”,

teve por finalidade conhecer o desenvolvimento profissional dos professores da universidade.

Para tanto, durante o ano de 2004, um questiondrio (Anexo B) foi elaborado pelo
grupo de pesquisa, e logo apds, estes foram distribuidos para todo o corpo docente da
instituicdo, com a finalidade de conhecer a formacdo académica, as atividades realizadas por

tais docentes e como culturalmente eles se situam.

Nessa pesquisa nés fazemos parte do grupo de trabalho das Areas de Ciéncias
Agrérias, Bioldgicas e da Satde, que influenciou a escolha do grupo investigado. Dessa
maneira, em virtude da experi€ncia da orientadora nessa drea, assim como das facilidades de
contato que eu teria como pesquisadora, escolhemos o Instituto de Biologia da UFU como
campo de nossa pesquisa. Outro aspecto relevante para a escolha do grupo foi a oferta do
curso de licenciatura e bacharelado por tal instituto, que frente ao que norteia a nossa pesquisa
— a representacdo de docé€ncia, um instituto que oferecesse essas duas formagdes seria o ideal,
considerando a multiplicidade de olhares sobre a formagdo que cada sujeito desse instituto

poderia nos apresentar frente 2 demanda de formar o pesquisador e o licenciado.

Sendo assim, aproveitamos os questiondrios destinados ao IB, naquele momento
recolhidos pela pesquisa “maior”’, mencionada acima, como um dos instrumentos de nosso
trabalho. Prosseguimos com uma solicitacdo de autorizacdo do mesmo (Anexo A) a

coordenacdo do projeto.

De posse dos questiondrios, que eram compostos por trés blocos de perguntas: dados
pessoais, informagdes profissionais e informacdes culturais optamos por fazer uso dos dois
primeiros blocos. Tal escolha teve como objetivo conhecer o grupo nos aspectos relativos a
sua formagdo, seu tempo de servico, sua experi€ncia profissional, sua condi¢do e

envolvimento com o trabalho na UFU.

Os nossos sujeitos foram, portanto, os docentes do IB da UFU.

% NUPESPE - Niicleo de pesquisa em Saberes e Priticas Educativas do Programa de Pos-Graduagio da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia - UFU.
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3.2.2 Os instrumentos escolhidos para o levantamento de dados

A partir do momento de nossa opg¢do pela Teoria das Representacdes Sociais, alguns
questionamentos apareceram relativos aos instrumentos que serviriam de base para o
diagndstico das informagdes encontradas no campo de pesquisa.

Compreendendo a TRS como uma tendéncia dentro da abordagem qualitativa de
pesquisa, algumas possibilidades foram sendo mapeadas.

Inicialmente pensamos em conhecer de uma maneira geral 0os nossos sujeitos: sua
formacdo inicial, sua formagdo seqiiencial, seu tempo de dedicacdo ao magistério superior,
sua condi¢do de carga hordria de trabalho na institui¢cdo, as atividades desenvolvidas no dia a
dia de trabalho, as experiéncias com o ensino para que de alguma forma nos colocdssemos a
par da realidade que nos aguardava.

Foi entdo que, ao consultar algumas obras voltadas para a organizacio da
metodologia em TRS, encontramos no trabalho de Spink (1995), uma possibilidade de
didlogo entre nossos objetivos, a teoria, e 0s sujeitos envolvidos na pesquisa.

A autora nos aponta que a base metodologica do trabalho em TRS parte de uma
tradi¢do hermenéutica, por se apropriar da andlise do discurso como forma de entender o
universo que envolve o sujeito e de se aproximar de sua realidade e, construtivista, pois € a
partir da relacdo vivida entre pesquisador e sujeito que as informacdes sdo traduzidas em
versOes do real, e sdo tecidas.

Como de inicio ja tinhamos idealizado a utilizacdo do questiondrio, citado
anteriormente (nosso primeiro instrumento), que para Spink (1995), funciona como
levantamentos paralelos sobre o contexto e sobre os contetidos, prosseguimos com a escolha
de outro instrumento para dialogar com o nosso objetivo de pesquisa. Dai fizemos a opgdo
pela entrevista individual e semi-estruturada.

A opgdo por esse tipo de entrevista, nos revela Spink (1995), possibilita a in
conhecimento do habitus’ e do imaginario social dos envolvidos no processo, portanto, ¢ um
meio de interagdo e de conhecimento da complexidade que envolve o universo do outro.

Prosseguimos com a construcio do Roteiro da Entrevista, estruturado a partir dos trés

elementos apresentados por Jodelet (2001), que sustentam a investigacdo na TRS: o sujeito, a

37 Termo cunhado por BOURDIEU (1983, p. 65), que ele define como “um sistema de disposicdes durdveis e
transferiveis que integram todas as experiéncias passadas e funcionam a todo momento como matriz de
percepgdes, apreciacdes e acdes.”
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representagdo e o objeto - quem sabe e de onde sabe? - O que sabe e como sabe? - Sobre o
que sabe e com que efeitos?

Dessa maneira, elaboramos as questdes com vistas a localizar nos depoimentos os
aspectos vinculados a sua formagfo, ao seu trabalho na universidade, as suas experiéncias
culturais, histérico-cotidianas do seu processo de formacido que apontam para a forma como
os professores a partir de sua pratica, de sua histéria e de seu meio profissional e social
constroem a representacdo sobre docéncia.

Procuramos também localizar os aspectos epistemoldgicos que envolvem os conceitos
dos professores quanto ao universo da docéncia: o que pensam, o que definem, o que possuem
como conceitos cristalizados em torno de sua agcdo docente e como fica por sua vez localizada
a docéncia no universo das atividades realizadas por eles.

Como produto de nossas reflexdes, apresentamos abaixo, o Roteiro que nos serviu de base

para a entrevista.

1 - Area na qual atua.

2 -0 que voceé faz na universidade?

3 - Com qual atividade vocé se identifica mais. Essa identificacdo determina a
prioridade para essa atividade?

4 - Dessas atividades, quais estdo ligadas a Docéncia?

5 - Como vocé articula ensino, pesquisa, extensdo e administracio na sua prdtica
docente?

6 - Qual a sua concep¢do de Docéncia? (usamos a palavra concep¢do por ser mais
proxima a realidade dos sujeitos)

7 - Quais experiéncias contribuiram para a formacao dessa representacdo?

8 - Como vocé analisa a formag@o que vem sendo dada ao professor para que ele exerca
a docéncia na universidade? (Essa pergunta estd ligada a discussdo em torno da
formacdo para a pesquisa, para a sala de aula, para a atividade de extensdo e
administrativa.)

9 - Que visdes foram transmitidas sobre a docéncia - sobre o exercicio da doc:

momento de sua formacao?

Para a escolha dos entrevistados, utilizamos como critério, a forma como o IB estd
organizado. Assim, entrevistamos dois professores efetivos de cada drea: Ecologia, Zoologia,

Boténica e Educag@o em Ciéncias, escolhidos por sorteio.
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As entrevistas foram transcritas e enviadas pela internet para que cada participante
tivesse a oportunidade de rever o seu texto. Os dados da entrevista foram analisados com base
no referencial tedrico construido nos capitulos I e II.

Para a operacionalizagdo da andlise, fizemos uso das etapas propostas por Spink
(1995, p. 130):

a) Transcri¢do da entrevista;

b) Leitura flutuante do material, intercalando a escuta do material gravado com a leitura
do material transcrito de modo a afinar a escuta deixando aflorar os temas, atentando
para a constru¢do, para a retdrica, permitindo que os investimentos afetivos emerjam;

c) Apreensdo dos aspectos mais gerais da construcdo dos discursos. E preciso, num
terceiro momento, retornar aos objetivos da pesquisa e, especialmente, definir
claramente o objeto da representacdo.

d) Definir as dimensdes e construir mapas que transcrevam toda a entrevista, respeitando
a ordem do discurso para estas dimensoes.

e) A etapa final consiste em transpor estas associagdes para um grafico, pontuando as
relacdes entre elementos cognitivos, praticas e os investimentos afetivos.

Aproximando-nos desses passos, seguiremos no proximo capitulo com as andlises e

resultados do que encontramos junto ao grupo pesquisado.
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CAPITULO 4

TECENDO SOBRE AS IDEIAS ENCONTRADAS

“Todas as coisas sdo ajudantes e ajudadas.
Todas as coisas sdo mediatas e imediatas,
e todas estdo ligadas entre si por um lago

que conecta umas as outras.”
Pascal

A proposta deste capitulo € apresentar as informacdes obtidas nos questionarios e nas
entrevistas, os instrumentos utilizados para constitui¢do dos dados.

Conforme Jodelet (2001), para a andlise de dados, utilizando a Teoria das
Representagdes Sociais, torna-se importante responder a trés questdes: quem sabe e de onde
sabe? O que e como sabe? Sobre o que sabe e com que efeitos?

O questiondrio teve como objetivo responder a primeira questdo. O conhecimento
sobre o docente do IB, o que faz, qual é sua Formacdo Inicial e Pés-Graduagdo, quem lhe
orientou nos primeiros anos de trabalho, o que prioriza em suas atividades na universidade e
qual a sua trajetoria/ experiéncia profissional antes de ingressar na UFU. As informagdes
encontradas em tal instrumento se constituem como primordiais para o estudo das suas
representacdes de docéncia.

Os professores estdo distribuidos no IB em quatro dreas: Botanica, Ecologia, Zoologia
e Educacdo em Ciéncias. No periodo de aplicagdo dos questiondrios (ano de 2004), o instituto

possuia em seu quadro 21 professores, dos quais dois se encontravam na categoria de
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Assistente, embora terminando o seu doutoramento, 18 eram Adjuntos e um era professor

Titular. (Fig. 1)

m Doutorado ® Mestrado
r Pos-Doutorado m Doutorado e Pas doutorado

Figura 1 - Titulaciao dos Professores do IB

Em 2004, o IB possuia dois professores substitutos. Do corpo docente apresentado, 12
sdo do sexo feminino enquanto 09 sdo do sexo masculino. Encontram-se entre as faixas
etdrias de 34 a 58 anos. A predominéncia de faixa etdria estd compreendida entre os 36 e 45

anos de idade, que corresponde a 12 professores. (Fig. 2)

m 36 — 45 anos m 45 — 55 anos =25 - 35 anos
m 55 —B5 anos m &0 responderam

Figura 2. Representacao da Faixa Etaria do IB

A Dedicacdo Exclusiva é o regime de trabalho de todos os professores efetivos do

instituto. Tais professores possuem formacdo inicial, em sua maioria, em curso de Biologia
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Licenciatura e Bacharelado, sendo apenas um professor formado na area de Ecologia —

Bacharelado (ver Quadro III).

Quadro III - Formacao Inicial dos professores do IB

Curso Ciéncias Ecologia Ciéncias Ciéncias Total
Biolégicas Biologicase | Biolégicas
Pedagogia Engenharia
Modalidade Elétrica
Licenciatura 08 01 09
Plena
Bacharelado 06 01 07
Licenciatura 03 01 04
e
Bacharelado
Licenciatura 01 01
Curta e Plena
Total Parcial 18 01 01 01 21

Quanto as atividades que estdo envolvidos, o ensino e a pesquisa sao as que mais se

destacam, sendo na pesquisa a concentragdo do maior nimero de horas. Percebemos que esse

fato estd relacionado com alguns dos aspectos encontrados na Lei 5.540/68, que inclui a

pesquisa como uma das obrigagdes da universidade, principalmente daqueles cursos voltados

para as areas de Engenharia, Tecnologia, Biomédicas. (Fig. 3)

0-5haras

G-11 horas

12 -17 horaz

=18 horaz

B Ensino @Pesquisa OExtensdo @ Orientagio W Administracio

Figura 3 - Distribuicao da Carga Horaria dos docentes do IB
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A atividade de extensdo aparece como sendo uma tarefa na qual os docentes quase nao
disponibilizam tempo para sua realizacdo, participando assim, esporadicamente ou
disponibilizando pouca carga horéria para a mesma. Isso talvez esteja ligado a alguns fatores,
como por exemplo: a organizacio do trabalho e produgdo académica através da Gratificacio
de Estimulo 2 Docéncia - GED™, que segundo Sguissardi (2000), através de uma avaliacao
meritocratica, contabiliza a pontuagdo do professor em sua producdo e dedicagdo nas
atividades de “docéncia, pesquisa, extensao”, na qual a dltima tem baixa pontuacdo junto as
demais. Na UFU os critérios foram estabelecidos através da Resolucdao de n. 05/2003. Da
mesma forma os Relatérios da CAPES para avaliacdo dos Programas e os Formulérios para
Progressdo priorizam atividades de ensino e pesquisa.

A atividade administrativa aparece como componente da vida didria dos professores.
Nas respostas aos questiondrios, as reunides, as coordenagdes, as chefias de departamento
correspondem a este item da atividade docente. Nesse aspecto, as coordenacdes e as chefias
consomem quase toda a carga hordria do professor, no periodo que acumula essas fungdes,
acarretando uma dedicacdo minima a pesquisa. A andlise individual dos questiondrios
permitiu essa constatagfo.

O tempo de experiéncia dos professores do IB, na Educacdo Superior, também foi
analisado. O maior ndmero de professores se encontram na faixa de 6 e 10 anos de
experiéncia nesse nivel de escolaridade. O instituto apresenta apenas dois professores com

experiéncia inferior a cinco anos no ensino superior. (Fig. 4).

m (5 - 10 anos ®11-15 anos r6 - 20 anos
B2l —25 anos w1 —-05 anos r 26 - 30 anos

Figura 4 — Tempo de Experiéncia na Educacao Superior dos professores do IB

38 GED Lei Federal de n. 9.678/98.
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Quanto a experiéncia no exercicio do magistério, antes de assumir sua condig¢do
como professor efetivo na UFU, de uma maneira geral, detectamos nas respostas que muitos
tiveram passagem em varios niveis do ensino, predominando, contudo, a experiéncia no
Ensino Médio e na Graduac@o. (Fig. 5). Ter atuado no Ensino Fundamental (5* a 8") e Ensino
Médio, reverte-se de grande importincia em se tratando de formadores de professores para

esse nivel de ensino.

17
m Graduagdo ® Ensino Medio
r Pds (Lato Sensu) m Pds (Stricto Sensu)
m Ensino Fund. (5% a B89 ® Ensino Fund. (17 a 49
® Ed. Infantil ® Supletivo

Figura 5 — Experiéncia Profissional dos Professores do IB

Quando perguntados sobre orientagdes iniciais para o exercicio de suas atividades
docentes, oito professores apontaram outros professores. Trés se referiram a influéncia de

familiares. O Coordenador e Diretor do curso que atuavam também foram lembrados.

Dentre as atividades assinaladas nos questiondrios como as que mais contribuem para
o desenvolvimento do seu trabalho docente, as experiéncias de trabalho, foram lembradas por
18 dos 21 professores, as leituras foram apontadas por 16 professores e a internet apenas por
quatro. Na andlise feita a essa questdo observou-se que os saberes da experiéncia e o
aprendizado cotidiano na profissdo foram muito valorizados, em detrimento de cursos
presenciais, cursos a distancia, cursos de Pds-Graduagdo, eventos na drea. Isso ilustra os
aspectos apontados por Marques (2003) sobre a despreocupacio que os cursos de mestrado e

doutorado, quanto a formacao de pesquisadores/professores.

As informacdes encontradas no questiondrio nos apontaram algumas marcas que
foram registradas por esses sujeitos quanto ao seu espaco de trabalho e formacdo. Serviram

também para nos proporcionar uma visao panoramica de questdes que serdo aprofundadas no
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segundo instrumento de nossa pesquisa, a entrevista, como a trajetéria na formacdo,
atividades que desenvolvem na universidade, atividades com as quais se identificam e outros
aspectos que de alguma forma, nos conduzam a entender como os professores constituem a

sua representacio sobre a docéncia.

As entrevistas objetivaram responder as duas tultimas questdes postas por Jodelet
(2001): O que e como sabe? Sobre o que sabe e com que efeitos? Nesses questionamentos,
pretendemos desvelar o que os nossos sujeitos pensam sobre docéncia, a partir de suas
vivéncias e aprendizados cotidianos - conhecer quais sdo as concepcdes de docéncia que
constituem os seus imagindrios e quais os desdobramentos que essas concepgdes trazem para
sua pratica docente.

Para anélise das entrevistas, Spink (1995, p. 132) nos aponta que o primeiro caminho é
“mapear o discurso a partir das dimensdes internas da representacdo: seus elementos
cognitivos, a pratica do cotidiano e o investimento afetivo”.

A partir desse olhar, realizamos uma leitura mais densa das entrevistas com a
finalidade de localizar substancialmente alguns desses elementos. Logo em seguida,
identificamos algumas categorias de andlises que ligadas a formacdo do sujeito, a sua histdria
até chegar a universidade como professor, as experi€éncias que de alguma forma ajudaram na
formulagdo da sua representacdo sobre docéncia, as atividades que frente a sua concepcao
podem ser apontadas como docéncia e por fim de maneira mais direta, 0 que concebem por
docéncia. Nessa ultima pergunta, decidimos utilizar a palavra concep¢do no lugar de
representacio para facilitar as respostas dos sujeitos.

Para que isso fosse possivel, prosseguimos com a organizagdo de quadros individuais
que apresentamos como apéndice (A, B, C, D, E, F, G, H) desse trabalho, a fim de localizar os
discursos mais expressivos ligados as questdes acima mencionadas e analisd-las diante do
contexto tedrico construido sobre Universidade, Docéncia e Representagdo Social.

Os quadros foram estruturados com as seguintes categorias: Formacdo, trajetdria e
influéncias; Atividades com as quais se identifica; Atividades ligadas a docéncia; Concepcao
de docéncia; Concepg¢do de ensino; Outros. Esse dltimo item foi adicionado com a intengédo de
agregar aspectos importantes dos discursos que porventura ndo foram contemplados nas
categorias apontadas.

Para as andlises, faremos uma leitura verticalizada (uma por uma) das categorias:
Formacao, trajetoria e influéncias; Atividades com as quais se identifica; Atividades ligadas a

docéncia; Concepcao de ensino. Quanto a andlise da concepgao/representacdo de docéncia,
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optamos por fazer uma leitura horizontalizada (comparativa) entre os discursos, vez que essa

surge como uma possibilidade de realizar uma leitura mais detalhada.

4.1 FORMACAO, TRAJETORIA E INFLUENCIAS: os fios que conduziram a vida

profissional dos sujeitos

Esses trés aspectos se encontram unidos nessa andlise devido a forma como foram
aparecendo nas entrevistas: a formacdo como um processo unico, permeado por Varios
elementos, por vérios fios. Entdo, na medida em que a formacdo foi sendo discutida,
percebemos que uma experiéncia, uma lembranca sempre acompanhava a trajetdria de nossos
sujeitos.

A trajetodria de experiéncias ligadas a docéncia foi registrada como algo relevante para
compreendermos com maior amplitude as influéncias que sofreram no decorrer de sua vida
até chegar ao momento atual de sua profissao.

Percebemos com isso que o universo que cerca cada um dos nossos sujeitos, agregou
significados trazidos de experiéncias que ultrapassaram a barreira do tempo: experiéncias na
escola de Educacdo Badsica, experiéncia com familiares, lembrancas de professores que
passaram por sua vida, como expressado em alguns discursos:

Desde os quinze anos, ou menos que isso, doze anos, eu dava aula
de piano na minha casa — aula particular. Depois comecei a dar aulas para
criangas de jardim de infancia, passei para o pré-primdrio, pelo ensino
fundamental, ensino médio. Passei por todas as etapas de ensino.

Eu sempre quis ser professora, minha mde é professora, minhas tias
sdo professoras. (S1)

Uma vizinha de casa que me dava aulas particulares, me ensinava a
estudar, entdo, ndo tinha nenhuma relagdo com a docéncia ... uma menina
que estava no colegial, na época era o cientifico e eu na sétima série. Ela foi
um grande ponto de referéncia. Depois a professora de filosofia, depois um
professor de estatistica, que era meu colega de trabalho na receita federal.
(52)

Resgatando um pouco meu histérico de graduagdo, fui ver que tive
uma referéncia, alids, a gente nunca tem uma posi¢do sem uma referéncia. A
referéncia a que me refiro, vem de um grupo de teatro que participava,
enquanto graduanda de Biologia. Era um grupo experimental de teatro de
bonecos, e dentro desse grupo interdisciplinar, havia pessoas de vdrias
dreas. Havia uma Psicologa jd formada que trabalhava muito com Freinet,
entdo acho que tenho muito dessa concep¢do de Freinet, que ndo era um
estudo que fazia na Universidade. (S5)
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Desde o comeco foi o espelho... que tipo de professores fizeram a
diferengca na minha formacdo. Nao foram os professores, que tiveram maior
grau de formagdo, que fizeram a grande diferengca, mas aqueles que
passavam a informagdo ou o contetido de maneira mais entusiasmada, e que
vocé conseguia perceber que aquela informacdo que vocé estava tendo,
tinha uma finalidade e que a gente poderia utilizar profissionalmente, entdo,
isso foi o primeiro momento, que eu costumo dizer que a gente sabia
exatamente quais eram os professores que vocé queria ser igual, e quais
eram os professores que vocé usava como exemplos negativos, também para
aprender como ndo fazer. (S3)

Eu me lembro da professora Maria Tereza, da professora Ana Rosa,
da professora Zélia, no ensino fundamental. Maria Aparecida foi a minha
primeira professora e eu ndo posso esquecer. No colégio quem me marcou
muito foi o professor Luiz Carlos, de Biologia, que como a Profa Maria
Tereza balizaram a minha forma de agcdo, em termos de estabelecer
didlogos. Acho que isso é muito importante. (S4)

Nessa perspectiva percebemos que as suas histérias de formagdo obedecem a uma
espécie de ritual que muitas vezes se inicia na familia: a mae ou tias eram professoras,
conhecidos mais proximos. E em outros momentos foram os exemplos de pritica de
professores que passaram pelas suas vidas, que alimentaram essa imagem a respeito do ser
docente.

Esses relatos nos apontam que as experi€ncias durante a nossa formacdo, de alguma
forma geram referéncias no processo de constituicio das representacdes, sobre o que € ser
docente. As trocas ficam armazenadas nas lembrancgas, que posteriormente compdem a nossa
prética, como sujeitos envolvidos em uma realidade que requer comportamentos parecidos,
entdo, lembramos de alguns perfis e os materializamos em nossas praticas, a esse processo
Moscovici (2001) denominou de Obejtivagao.

Quanto a formagdo académica, expuseram que trilharam a formacao inicial, junto ao
mestrado e doutorado, como apresentado a seguir:

Formei-me em Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura, hd 15 anos atrds,
em Ribeirdo Preto, na Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Ribeirdo
na USP e logo em seguida fiz Mestrado e Doutorado na drea de Ciéncias
com concentragcdo em Entomologia. (S8)

Eu fiz Licenciatura, depois fiz mestrado e doutorado. Toda minha
formagdo de mestrado e doutorado foi voltada para Botdnica. (S6)

Outros informaram que ingressaram na universidade com o titulo de mestre e

posteriormente cursaram o Doutorado, como € apontado nos seguintes discursos:
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Eu fiz Bacharelado em Ecologia. Pra quem optava por fazer
Licenciatura, tinha que retornar ao segundo ano, entdo, o curso ficava bem
mais longo. No meu caso eu jd tinha idéia de tentar atuar na docéncia de
terceiro grau que naquela época ndo exigia Licenciatura, vocé tinha que ter
uma formagdo inclusive mais de Bacharelado entdo, eu fiz a op¢do direto
para Bacharelado, terminado a graduagdo, eu fui, seis meses depois, fazer
mestrado na drea de Ecologia na Universidade de Brasilia.

Depois que eu vim para cd (UFU), fiz trés anos, e sai pra fazer o
doutorado, na drea de Ecologia Vegetal que é drea que eu atuo mais, embora, toda
a minha atuagdo de docéncia foi mais especifica na drea de Botdnica, que é um
pouco diferente da minha formagdo propriamente dita.

Sou formado em Ciéncias Biologicas, pela Unicamp (Bacharelado e
Licenciatura) e assim que me formei na graduagdo, ingressei diretamente no
Mestrado. Fiz Mestrado em Ciéncias, com drea de concentracdo em
Ecologia, também na Unicamp. Minha formac¢do académica foi toda feita na
Unicamp (bdsica e de pds-graduacdo). Depois que eu terminei meu
mestrado, vim pra cd (UFU). Na verdade, na semana seguinte, que eu
conclui o Mestrado eu jd estava prestando o concurso. Ingressei na UFU
por concurso e ingressei ainda no sistema de disciplinas. Entdo, eu fiz
concurso para a disciplina de Invertebrados uma das dreas da Zoologia.|[...]
Depois de dois anos, em que eu jd ministrara algumas disciplinas, acabei
conseguindo liberagcdo para fazer meu doutorado. Voltei pra UNICAMP e
fiz meu doutorado também em Ecologia. Estou aqui, portanto, hd dezessete
anos. Ingressei em 89. (54)

Notamos com esse exemplo, que a constitui¢do da carreira docente, caminha no
sentido de promover qualificacdo do quadro funcional do IB. O referido instituto, estd
composto de um grupo altamente qualificado de doutores, aptos para a promogao da pesquisa,
0 que ja havia sido detectado a partir das informagdes encontradas no questiondrio (nosso
primeiro instrumento para conhecer o grupo investigado).

Nesse mesmo processo de formacdo alguns de nossos sujeitos admitem que a
preparagdo para o exercicio da docéncia nao foi priorizada durante sua caminhada nos cursos
de formacio inicial e formacédo seqiiencial (mestrado e doutorado), para atender a demanda do

Ensino superior. Como apontado abaixo:

Olha, na verdade, eu ndo tive formacdo para docéncia, mas légico
que eu fui aluna e de certa forma como bacharel, a gente também recebia
informacgoes, e o que eu me lembro muito, que me marcou muito, foi a
questdo da postura ética, [...] (S7)

O mestrado e doutorado ndo tem objetivo de formar professores,
isso pra mim é muito claro. Vocé forma pesquisadores, com esses dois
niveis. Vocé pode até fazer pos-graduacdo lato-sensu antes, mas ndo tem
nenhuma relagdo, com a pos-graduacdo, no sentido estrito. No mestrado e
no doutorado vocé tem como objetivo formar o pesquisador. E bem verdade
que muita gente acaba fazendo mestrado e doutorado e, vai dar aula. Vai
dar aula na universidade pelo menos e ai tem uma série de fatores que tém
que ser levados em conta. (54)
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Sobre a formagdo do professor que a atua no Ensino Superior, percebemos o grau de
consciéncia que tais professores t€m diante da formacdo que receberam. Tanto a formacio
inicial, quanto a seqiiencial foram colocadas em cheque: elas ndo preparam para o exercicio
da docéncia no ensino superior, embora sejam trampolins para essa atividade.

A formacdo inicial é a primeira condicdo para galgar uma vaga para Professor
Auxiliar, como apontado por Cunha (2003) em capitulos anteriores, no entanto é sabido que
na graduacdo, os cursos t€ém como proposta a formagao para atender a demanda da Educacio
Baésica — isso se Licenciatura; e no caso do Bacharelado, atender a formacgdo de profissionais
liberais e de exercitar a pesquisa. Nesses dois espacos, ndo existe nenhuma proposta para a
preparagdo do professor que seguird carreira académica. Mas, no entanto, ele pode assumir
suas primeiras turmas, num curso de graduagdo, sem nenhum tipo de preparacdo.

Embora a LDB 9394/96, estabeleca que a formacdo dos docentes para atender ao nivel
superior se fard em cursos de mestrado Stricto Sensu e doutorado, como bem colocado por
Marques (2003), essa premissa ndo tem sido levada com maiores seriedades. O maximo que
vem acontecendo € a formagfo para a pesquisa. Em Programas de mestrado e doutorado em
Educacao, amplia-se a discuss@o em torno da educagéo, mas a forma como estdo organizados
esses programas, impede maior ganho, no que tangencia a formagfo pedagdgica.

Acreditamos que essa questio “quem forma os professores do ensino superior?”’, como
ja mencionado nesse trabalho, guarda reflexos fortes da Lei da Reforma Universitaria, a qual
aponta para a formagdo do docente-pesquisador. A condicdo criada pela prépria reforma, a
respeito de que a pesquisa precisava ser valorizada principalmente nas dreas Tecnoldgicas e
Biomédicas, trouxe um reconhecimento dessa atividade, como sendo a mola propulsora para a
atividade da p6s-graduacdo, negligenciando a atividade de ensino.

Voltando para as questdes das representacdes sociais, percebemos que tais relagdes
estabelecidas, nesse processo de formacao constituiram um imagindrio, acerca da formacéo do
professor universitario: o pesquisador, o que produz conhecimento. Isso fica evidenciado, nas
reflexdes feitas pelos professores acerca das dificuldades que encontram no dia-a-dia de sua
atividade, como professor.

Agora trabalhando na Licenciatura eu vejo que para ser professor
como profissdo realmente, a gente precisa de mais do que a gente aprende
na Universidade. E eu ndo estou dizendo que seja a Licenciatura que tenha
que suprir isso ndo, todas as dreas tém que suprir isso. Se eu dou aula de
Botanica e sou profissional, ndo so pesquisador, mas sou também professor,
tenho que conhecer sobre a profissdo do professor, eu ndo posso conhecer
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s0 a Botdnica. E isso vai clareando para mim a medida que avanco nessa
condigdo de ensinar a ser professor. (S6)

Como apontamos inicialmente, o processo de formacdo desses docentes é permeado
por vérios momentos, na produg¢do de sua histéria como professor. Apresentaremos a

trajetoria de um dos sujeitos entrevistados que caracteriza bem a trajetdria do professor do IB.

Eu sou formado em Ciéncias Biolégicas pela Universidade Federal
do Rio de Janeiro. Na época em que eu estudei ld, existiam cinco
modalidades dentro da Biologia, a Licenciatura e quatro Bacharelados, que
eram bem distintas em termos de formagdo. A partir do segundo ano de
Jormagdo vocé ja fazia a opgdo pela Licenciatura ou por um dos quatro
Bacharelados, entdo, a formagdo era muito especifica dentro da drea de
atuagdo no Bacharelado propriamente dito.

No meu caso, eu fiz Bacharelado em Ecologia. Pra quem optava por
fazer Licenciatura, tinha que retornar ao segundo ano, entdo, o curso ficava
bem mais longo, no meu caso eu jd tinha idéia de tentar atuar na docéncia
de terceiro grau que naquela época ndo exigia Licenciatura, vocé tinha que
ter uma formagdo inclusive mais de Bacharelado entdo, eu fiz a op¢do direto
para Bacharelado, terminado a graduacdo, eu fui, seis meses depois, fazer
mestrado na drea de Ecologia na Universidade de Brasilia.

Comecei a trabalhar com o cerrado, mais com vegetacdo. E quando
eu terminei o mestrado, fui chamado para ser professor substituto na UFU.
Naquela época em 1985, praticamente, o professor atuava em todas as
dreas, ndo necessariamente dentro da drea de formagado.

Eu vim pra cd pra ficar quatro meses, e tinha um contrato na
Universidade Federal do Maranhdo e passado esses quatro meses, houve
concurso aqui, eu resolvi fazer o concurso, acabei passando e jd fazem 21
anos que estou aqui.

Terminei o doutorado em 1992 e comecei a introduzir uma linha de
pesquisa, na parte de comunidades vegetais, que seria relacionado a
recuperacdo de dreas degradadas. Embora eu ndo atuasse na docéncia
nessa drea, todas as minhas pesquisas estdo relacionadas a esse assunto,
mas, depois que nos implantamos o curso de pos-graduacdo em Ecologia, a
minha atuacdo de pesquisa ficou mais centrada dentro da minha formagado,
e atualmente eu dou aula de graduacdo nessa drea de formacdo que é
Ecologia. Entdo, eu atuo tanto na docéncia quanto na orientagdo, de
graduagdo e de pos-graduacdo na drea de Ecologia Vegetal, trabalhando
com o cerrado, com florestas, dando sempre um enfoque de conservacdo e
alguns instrumentos para a recuperagdo de drea degradada.

Hoje eu atuo somente nas disciplinas da minha formagdo. A partir
desse ano eu estou tentando resgatar os cinco anos perdidos, na parte de
pesquisa ndo so dentro da UFU, mas em cooperagdo com a Universidade de
Brasilia, com grupos externos, tenho atuado na FAPEMIG, uma parte de
consultoria, e orientacdo tanto na Universidade de Brasilia quanto aqui na
UFU e, tenho um grupo enorme de alunos orientandos. (S3)
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Com base nos depoimentos de nossos sujeitos, quanto as suas trajetdrias profissionais,
foi possivel visualizar algumas constantes e esbocar algumas etapas percorridas pelos

docentes do IB.

Um primeiro momento estd localizado na formag@o inicial, na qual as bases da carreira
académica foram assentadas, envolvendo os anos de formacdo inicial e mestrado, comumente
cursado, apds a conclusdo da graduacdo. Com certeza um momento importante, porque ai
comeca a se delinear sua representacdo de docéncia, que comega a se definir antes mesmo da
graduagdo, a partir de suas vivéncias, influéncias, referéncias escolares e até mesmo

familiares. Todos os docentes do IB passaram por essa etapa.

Apos ingressarem no ensino superior, ou no ensino privado ou no IB, ndo tém ainda
um campo definido de atuagdo em termos de disciplinas que va@o lecionar, entretanto
comecam a engajar-se em atividades, cuja temdtica nem sempre fecha com seus interesses e

com sua formag@o no mestrado.

Apo6s cursarem o doutorado, comumente com afastamento, quando ja pertencem ao
quadro do IB, retornam para o Instituto e, aqueles que ainda nio pertenciam, ingressam por
concurso. Uns e outros comecam a orientar alunos em suas monografias, em campos mais
préximos de sua formagdo. Através do ensino, da pesquisa e da publicagdo de trabalhos,
divulgam sua 4drea de atuacdo, condicdo necessdria para o ingresso em programas de pés-

graduacdo do IB ou outros.

Alguns participaram ativamente da implantagdo do programa de pds-graduacio do 1B,
ao qual se referem com muito orgulho. A principio, os docentes ainda ndo fecham sua drea de
atuacdo, mas a pressupdem. J4 conseguiram se estabelecer na carreira, atuando como
professores efetivos e podendo dedicar-se ao estudo de temas dentro do seu campo de

especializacdo.

Em termos de pesquisa, publicam trabalhos dentro de sua orientagdo, adquirem maior
autonomia, recebendo auxilio econdmico e podendo contar com um grupo de trabalho, do
qual constam estudantes, assistentes e candidatos a doutorado. Ministram aulas na graduacgio,
na pés-graduagdo “stricto sensu” e as vezes “lato sensu”, orientam alunos, investem na
produgdo, atividade em que se sentem muito cobrados, participam de bancas, se engajam em
atividades administrativas, conforme suas escolhas, enfim, estdo totalmente engajados na vida

de seu Instituto.
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Ap6s passarem pelas etapas anteriores estabelecem-se firmemente em sua carreira, ou
seja, tém laboratdrios e temas de pesquisas proprios e, sdo reconhecidos pelos alunos e
parceiros. Continuam atuando na graduagdo, por exigéncias da institui¢do, embora alguns
gostem, mas de alguma forma priorizam a pés-graduacio. E uma fase de grande
produtividade cientifica, véem-se menos cobrados pelos alunos, pelos pares e t€ém liberdade

para dedicar-se aquilo que mais gostam.

Nos varios momentos de sua carreira, sdo cobrados pela Instituicdo, a se envolverem
nas atividades administrativas, em suas vdrias estancias: representagdes, colegiado, conselho,

comissoes e até mesmo nos cargos de coordenagdo de curso e direcdo do Instituto.

Ressalta-se que os diversos docentes do IB encontram-se em momentos diferentes

dessa trajetéria, mas comumente percorrem o mesmo caminho.

Elementos destacados da formagao, trajetdria e influéncias, nos possibilitam dizer que
o fazer-se docente é um movimento partilhado no social, através de um grupo que o legitima,
mais ao mesmo tempo ¢é algo tecido individualmente. A forma como cada um articula seu
trabalho, organiza sua visdo diante do que faz, possibilita fazer-se no caminho, mesmo
sabendo que existem auséncias. S0 nessas lacunas, que o saber diante de sua profissdo é
cristalizado: as primeiras concepgdes sdo agregadas a sua esfera de relacodes jd estabelecidas

entre o ser docente e o que a universidade solicita, e como ele reflete sobre esses dois espacos.

Necessario se faz, repensar sobre as formas com as quais os cursos de Formacio
Inicial e de P6s-Graduagdo vém lidando e respondendo a essas auséncias. O saber, como nos
aponta Tardif (2002) se produz fazendo, se produz na profissdo, mas também & elaborado a

partir de outros saberes, aqui reconhecidos como saberes pedagdgicos.

No decorrer dos seus discursos, os professores se manifestaram, quanto a essa
formacdo. Escolhemos dentre eles, o discurso que melhor representa o ponto de vista do

grupo entrevistado:

Eu percebo que independente do tipo de formacdo formal que cada
um recebe, a atividade de docéncia ou a diddtica propriamente dita, é
imprescindivel, pois vocé em algum momento terd que repassar para o outro
o seu conhecimento de uma maneira clara, e isso estd ligado com a
formacdo formal de cada um e muito com o dom, com a habilidade que cada
um tem de conseguir expressar suas idéias, de maneira clara, linear e que
outras pessoas que ndo tem o mesmo nivel de formacdo que vocé consiga
captar isso.

E muito comum dentro dessa drea de Ciéncias, a gente ter
excelentes pesquisadores e péssimos professores, ou seja, a atividade de
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pesquisa ela é tdo enddgena, tdo encasulada, pra muitas pessoas, que elas
tém grande dificuldade de fazer a comunicagdo quer dizer, de conseguir se
comunicar, jd partindo do principio que vocé ndo vai entender o que eu vou
fazer, entdo, para que eu vou te explicar. E isso eu acho que é muito da
habilidade das pessoas, mas pode ser de certa forma minimizado com algum
treinamento profissional, que seria o treinamento para a atividade de
docéncia, acho até que algumas pessoas deveriam procurar esse tipo de
treino, porque a gente percebe que tem muito profissional com dificuldade
pra se comunicar, tem muito conhecimento mas ndo consegue repassar. (S3)

A consciéncia de que a formagdo recebida para atuar na docéncia da
universidade € insipiente e, que a formagao para a pesquisa € o que prepondera, reitera
o que vem se discutindo, sobre a formacgdo do docente desse nivel de ensino. Pimenta
e Anastasiou (2002, p. 109) ponderam que “a docéncia universitdria € profissdo que
tem por natureza constituir um processo mediador entre sujeitos essencialmente
diferentes, professor e alunos, no confronto e na conquista do conhecimento”.

Nesse sentido torna-se necessdario um olhar diferenciado para a formacio

desses docentes.

4.2 ATIVIDADES COM AS QUAIS SE IDENTIFICA: os fios que fascinam a vida

académica dos sujeitos

Nos desdobramentos do nosso roteiro de entrevista, identificamos um aspecto voltado
para o conhecimento das afinidades dos professores com o que faz na universidade. O
objetivo, desse encaminhamento residia em localizar a forma como esse docente lida com a
organizacgdo das atividades inerentes a sua fun¢do no Instituto. E assim percebemos que existe
uma tendéncia dentro do instituto, para a atividade de pesquisa, embora a atividade de ensino
ndo seja negligenciada.

Quanto a atividade de extensdo, esta ndo € muito vivenciada pelos docentes que foram

entrevistados, como podemos observar nos depoimentos seguintes:

Se sou mais pesquisador, professor, uma pessoa voltada pra
administragdo, ou pra extensdo? Sem diivida eu sou mais voltado para o
ensino. Primeiro porque eu tenho essa historia, segundo porque eu gosto de
dar aula, eu me sinto bem dentro da sala de aula, e terceiro porque como
pesquisador, eu tenho ainda, em funcdo dessas mudangas que eu tive da
abertura de novas linhas de trabalho, eu tenho muito que galgar pra estar
num nivel de pesquisador que me permita conseguir financiamentos
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maiores, que me permita ter uma autonomia maior no trabalho. E ainda ndo
formei gente o bastante.

Eu entendo assim, quer dizer, realmente eu tenho um grupo, esse
grupo estd se formando, vocé deve ter um certo niimero, um certo volume
de produgdo nesse sentido, e pra dizer a verdade eu realmente ainda ndo
estou contente como pesquisador. Eu ndo posso dizer que sou um grande
pesquisador. Sou mais um pesquisador na minha drea de atuacdo. Agora
como professor, gragas a Deus, eu nunca tive problemas com alunos. Jd sdo
dezessete anos de aula. Duas turmas por ano. Ndo é brincadeira, jd foi
muita gente e o meu trabalho é reconhecido pelos alunos. Jd recebi
homenagem de alunos e tenho respeito tanto do corpo discente como do
corpo docente nesse trabalho que eu exerco como professor, como
educador.

Lembrando que o curso de Ciéncias Biologicas surgiu como
Licenciatura curta, passou a Licenciatura plena, e eu peguei essa fase, pra
depois entrar o Bacharelado, pra depois entrar a pos-graduagdo. Até em
termos da nossa propria historia dentro do Instituto, nos ainda temos que
nos considerar mais com o pé no ensino do que na pesquisa, embora, e essa
ressalva é importante que seja colocada, nos estejamos muito bem em
termos de pos-graduacdo. Nos somos um curso de pos-graduagcdo com
conceito maior do que algumas universidades importantes do Brasil.

Nos ndo temos uma vocagdo forte pra extensdo dentro do Instituto,
essa é a verdade. Talvez alguns professores jd tenham dito isso. Nossa
vocagdo fundamental é a pesquisa e o ensino. (S4)

A atividade de pesquisa, com a qual eu me identifico bastante, estd
muito relacionado com a atividade de docéncia, principalmente na
atualidade, pois eu estou com disciplinas que estdo relacionadas com a
minha formagdo. Entdo, existe hoje pra mim uma facilidade muito grande de
transportar para a sala de aula algumas respostas que a gente tem
conseguido com as atividades de pesquisas, o que de certa forma ilustra
muito para o aluno. Primeiro que incentiva o aluno a atividade de pesquisa,
(muitos deles ndo sdo interessados em virar cientistas), e 0 nosso curso é um
curso de Ciéncias, entdo, é um curso que estd ligado a atividade de pesquisa
cientifica propriamente dita, mesmo na docéncia, entdo, eu tenho feito com
muita facilidade. (S3)

Gosto muito de dar aula, ndo é uma coisa que eu desgosto, eu gosto
muito de sala de aula, principalmente quando essa sala de aula é uma aula
prdtica,[...] Mas gosto também da pesquisa, porque gosto muito da parte
técnica, laboratorial, de ir para o campo fazer coletas, que eu tenho feito
muito pouco, mas € uma atividade que eu gosto muito. (S6)

Eu gosto das trés atividades que eu faco, mas acho que ndo
saberia ficar sem dar aulas. Nesse semestre, estou mais afastada da
pesquisa... hoje de manhd, eu estive no laboratdrio e fui identificar
alguns insetos. Deu-me uma saudade muito grande de pesquisar, mas
eu ndo desgosto de nada do que faco... acho que meu carinho maior é
com a sala de aula... ndo saberia ficar sem dar elas. (S1)

O trabalho em sala de aula é um trabalho que gosto muito, embora
com todas as dificuldades em trabalhar com curso de Licenciatura, com
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disciplinas da Licenciatura porque a maioria dos alunos tem uma rejei¢do
muito grande pela drea de Educacdo porque falam que somos muito
subjetivos, falamos muito, sdo textos muito longos, entdo é dificil, é um
desafio.

Identifico-me mais com a pesquisa sobre Educacdo Ambiental que
estamos iniciando, mas tenho gostado muito de me envolver e trabalhar nos
projetos ligados a Etnobotanica.(S5)

Pesquisa e orientagdo. Aula frente aluno, ndo é meu prato preferido.
Nao privilegio nenhuma atividade. Todas elas sdo executadas, com
0 mesmo empenho e a mesma busca pelo melhor desempenho. (S2)

Olha, na realidade gosto das duas coisas, gosto de dar aula e
gosto da pesquisa, acho assim que em termos de aula, talvez seja para

mim mais dificil, sabe a aula primeiro todo curso é um curso
diferente. [...] (S8)

Para compreender as tendéncias manifestas nas falas do sujeito, mobilizamos nossos
olhares para a propria histéria do Instituto. Inicialmente esse nasce com a proposta de formar
professores, no qual o ensino (sala de aula) caracterizava a pritica docente de quem o
constitufa. Na medida em que o IB avanga no seu processo de desenvolvimento: mudanga na
condicdo de Licenciatura Curta para Plena, criagdo do Bacharelado, posteriormente propostas
de cursos de Especializacio, e a instituicdo do mestrado e doutorado, é dado a possibilidade a
esse docente de percorrer caminhos para a constitui¢do de suas afinidades no exercicio de sua
profissdo. A qualificagdo de mestrado e doutorado possibilita a ampliagdo do exercicio da
pesquisa, gerando a organizacao dos grupos e desenvolvimento dos mesmos.

O gosto pela pesquisa também aparece ligado ao processo, em que cada professor se
encontra na sua carreira. Na medida em que esse professor avanga no seu ciclo profissional

como docente, a pesquisa passa a fazer parte com maior intensidade do seu cotidiano.

4.3 A CONCEPCAO DE ENSINO: o fio que transversaliza a docéncia

Nos percursos que fizemos em torno dos discursos sobre a concepgdo de docéncia, o
ensino sempre esteve entremeando as falas dos sujeitos. Como exposto no capitulo 2, ensino e
docéncia sdo palavras que além de se mesclarem, aparecem muitas vezes como sindnimos de
transmissdo de conhecimento, de ser professor, de instruir e isso teve como conseqiiéncia, o
uso muitas vezes restrito do termo docéncia, vez que a compreendemos aqui como um

exercicio docente e, que a depender do l6cus, como coloca Morosini (2001), a docéncia
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ganhard concepcdes diversas. Voltando para a questdo do ensino, o percebemos nas falas dos
docentes, como algo que transversaliza a docéncia. O ensino estd voltado para o processo de
conhecer, de produzir, de aprender.

Dessa maneira o ensino traduz concepgdes sobre a docéncia e vice-versa. A forma
como o ensino é pensado, € representado na vida dos professores, aponta para como a
docéncia por sua vez pode ser concebida: afinal onde se produz o ensino?

Nas falas abaixo, apresentamos olhares acerca do ensino que traduzem muito a forma

como os docentes do IB, se colocam diante dele.

Acho que a nossa fungdo aqui ndo é ser s professor, nos estamos
aqui no papel de educadores, é mais do que a transmissdo de informagdo, a
transmissdo de conhecimento. A universidade é o local de geracdo de
conhecimento, nos temos um compromisso grande com a formagdo desses
meninos que passam por nos, se espelham na nossa atividade, se espelham
no que nos fazemos, no que nos falamos, no que nos mostramos pra eles em
termos do que é ser um profissional.

O aprendizado ndo se restringe a sala de aula. Quando o aluno estd
na sua sala, mas quando o aluno vem pra sua sala, muitas vezes ele
aprende, me atrevo a dizer mais, tanto quanto aprende dentro da sala de
aula. Com um detalhe: na sala de aula vocé estd falando pra quarenta
alunos. Entdo, vocé estd tentando homogeneizar a informacgdo. Vocé estd
tentando passar a informagdo de forma mais geral, democrdtica, tentando
atingir a todo mundo. (S4)

Ndo consigo chegar ld e ndo trabalhar para que os alunos
modifiquem, para que eles crescam, para que eles vao para a docéncia do
Ensino Fundamental e Médio bem preparados, ou pelo menos que eu tenha
dado condicées deles enxergarem alguma coisa diferente, que ndo so
conteiido. Isso para mim, é muito forte, entdo por mais que eu goste da
pesquisa, que queira dedicar mais horas a ela, ndo consigo. O compromisso
com ensino é grande. (S5)

A docéncia (ensino), eu vejo como o preparo de um ser humano, que
dentro da sala de aula, além do contetido tedrico, que geralmente é muito
grande, eu preciso dar-lhes, eu repasso toda a parte de formagdo como
pessoa, como futuro docente, como futuro pesquisador e como ser humano
inserido numa sociedade que deve ser baseada no principio do respeito, e
ndo so respeito pelo ser humano, mas o respeito pela biosfera, pois como
nos trabalhamos com a Biologia, esse respeito, precisa ser repassado no
primeiro dia. (S2)

Imagino que o professor realmente ndo vai falar: Eu sou professor
porque estou empregado aqui na Universidade, mas eu sou pesquisador.
Diante dessa postura que a gente vé muito, que eu ndo quero questionar
isso, ele tem dificuldade com o processo de transmitir o conhecimento dele,
ele é professor, vamos supor eu, professora de botdnica que ndo quero me
envolver com a drea de ensino, eu vou ter dificuldade, se eu ndo tiver um

N N

olhar mais atento ao meu cliente, a minha sala, a minha estrutura, de
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transmitir o meu conhecimento de botdnica, porque eu vou ficar presa a
coisas secunddrias, como: os alunos ndo tém base, conversam muito, saem
mal na prova. (56)

Baseando a nossa andlise na perspectiva de Mizukami (1986), os discursos se situam
muito nas esferas das abordagens humanistica e tradicional e timidamente na abordagem
construtivista. Na primeira, o ndcleo central € a preocupacdo com a formacao do sujeito em
sua plenitude. H4 uma inten¢do de fazer com que o aluno se constitua como ser humano e,
além das questdes cognitivas, a ética também € explicitada como algo que precisa ser
alimentado no sujeito.

A segunda abordagem reside no entendimento de que o conteido precisa ser
repassado, que o aluno precisa aprender numa acdo diretiva na qual o professor assume o fio
condutor do processo de transmissdo de conhecimentos.

A abordagem construtivista, que se configura como um movimento de fazer com que
aluno ganhe consciéncia de seu processo de aprendizado, foi registrado na fala de apenas um
de nossos sujeitos.

A perspectiva tradicional, aparece quando os professores abordam a preocupagdo com
repasse de conteidos, com a sua transmissao e, limitando esse ensino a sala de aula, como se
a pesquisa, ou outro tipo de atividade ndo se concretizasse como um ambiente de ensino.

A predominéncia das duas vertentes filosdficas (tradicional e humanistica) pode estar
ligada a diversos fatores: época em que se formaram e se constituiram como estudantes, como
profissionais; a forma como vivenciaram a escola, a universidade; os exemplos que tiveram
como referéncia na histdria de vida de cada um e, as representagdes, como nio poderia deixar
de ser, que se agregam a perspectiva do ensino.

Termos como: instruir, transmitir, repassar, se cristalizaram em um cddigo, que
representa o ensino e, a0 mesmo tempo, impde uma forma de conceber a formagao do sujeito.

Na medida que o sujeito ndo recebe uma formacido mais reflexiva, sobre o ensinar, o
que Moscovici (2001) denominou de Ancoragem, passa ser a compreensido mais forte em
torno do ensino. Ouvir que o professor ensina e o aluno aprende, que ensino € transmitir algo,
¢ instruir, passa ser o significado maior da palavra. Com isso, nos apropriamos dessas idéias
cristalizadas e, passamos a fazer uso continuo em nossa linguagem, transportando-a para a
nossa pratica e vice-versa.

Se deixar levar por outras linguagens e outros significados sobre este ensino, é

transpor uma formacdo que € histdrica, temporal, cultural. Nesses casos, acreditamos que a
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possibilidade de mudanga estd localizada num processo de “reforma do pensamento”, como
define Edgar Morin (1999) que, por sua vez, representa, reforma da condi¢do social. Condigao
social esta referente a forma como concebemos o mundo, a educagdo, a universidade, a
formacdo de sujeitos, seria por assim dizer, uma mudanca de eixo paradigmatico. Em
condicdes mais concretas, a formagdo continua desses professores seria uma possibilidade de

refletir sobre nossos discursos e praticas construidas historicamente.

4.4 ATIVIDADES LIGADAS A DOCENCIA: os fios que tecem nossas buscas

As idéias constituidas nessa categoria, apontam para os caminhos pelos quais as
representacoes de docéncia sdo tecidas. Os depoimentos seguintes, nos apresentam quais sao

as atividades eleitas pelos sujeitos da pesquisa como ligadas a docéncia:

Faz parte de um conjunto, é sala de aula, é fora de sala, é
atendimento a aluno. A parte administrativa na realidade embora ela ndo
esteja relacionada diretamente, mas sdo nesses conselhos, principalmente
nos colegiados que se tomam decisoes importantes relacionadas a sala de
aula, aos alunos, a graduagdo, ao curso como um todo. (S8)

Todas as minhas atividades, da hora que eu chego a hora que eu
saio da Universidade, sdo atividades de docéncia, a aula formal,
preparagdo de aula, busca de novas informagoes, o atendimento de cada um
que me procura durante o dia, as atividades de orientacdo, o
relacionamento com os colegas, pra mim tudo isso é atividade de docéncia.

Eu separaria da atividade de docéncia, as atividades
administrativas, porque elas sdo mais de relacées humanas, do que de
docéncia propriamente dita, tanto que vocé precisa desenvolver todo um
arsenal psicolégico para tratar com as pessoas. Nem todo mundo tem
habilidade para tratar com o coletivo, para tratar com grupo de 20, 30,40
pessoas, ou pra resolver problemas dos mais variados, entdo, eu ndo vejo
uma ligacdo muito direta entre esse tipo de atividade e a atividade docente
propriamente dita. (S3)

Eu ndo consigo desvincular pesquisa de ensino, porque eu acho que
se vocé so repete vocé ndo é um bom professor. Toda vez que eu faco
pesquisa, isso também estd direcionado para o ensino, porque o que vocé
estd gerando de dados, vocé tem que passar para os seus alunos,/...]
Enquanto docente, acho que minha pesquisa estd voltada para ensino, esteja
ou ndo orientando, quer dizer, a partir do momento que eu estou orientando
uma pesquisa, também estou ensinando outras coisas pra esse aluno, algo
mais, além do conteiido especifico, o objeto da pesquisa. Eu acho que a
partir do momento que a gente vai orientar uma pessoa vocé deve ensinar
desde o comecinho, como ela vai ler o artigo, entdo, isso é ensino, ndo tem
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como desvincular uma coisa da outra, e o ideal seria que esse ensino e essa
pesquisa estivessem vinculados a uma extensdo, so que eu acho que é muito.

Exceto administracdo, eu acho que o resto faz parte da docéncia,
porque como vai sair um pesquisador, se ndo aprender a fazer uma
pesquisa, quer dizer, todo aprendizado deve ter um ensino por trds, entdo, a
gente de qualquer forma em todas essas atividades, até mesmo numa
atividade de extensdo, chegar numa comunidade, abordar uma comunidade,
tudo isso vocé tem que saber como fazer, entdo, envolve o ensino. A
docéncia estd por trds de tudo, mesmo em atividades que vocé nem imagina,
como por exemplo, a extensdo. (S7)

Pesquisa, ensino, extensdo e atividades administrativas. Eu acho
que atividade docente implica no desenvolvimento de todas essas atividades,
e na busca de um balanceamento. (54)

A partir desses depoimentos, percebemos que os docentes concebem como atividades
ligadas a docéncia, praticamente tudo que esta relacionado ao seu exercicio direto com
alunos. A atividade administrativa (participacido em 6rgios colegiados, dire¢do, conselhos,
representacio, cargos comissionados) com algumas ressalvas, também foi colocada como
algo ligado a atividade docente, pois como coloca um dos entrevistados, sdo nesses
espacos administrativos que as decisdes sao tomadas, que as articulagdes sdo realizadas em

prol de um determinado grupo.

Essas afirmacdes corroboram com o pensamento de Morosini (2001) quando afirma
que a depender da institui¢do de formagdo superior, os olhares em torno da atividade de
docéncia sdo ampliados ou reduzidos. No caso da UFU, por se tratar de uma Universidade,
as atividades ligadas a docéncia, segundo nossos sujeitos, estdo efetivamente ligadas ao
que cada um desenvolve e os significados que cada construiu ao longo do seu exercicio

docente.

A nosso ver, embora tais sujeitos apontem para um universo diversificado sobre o que
¢ ou ndo atividade de docéncia, o fato de existir algumas divergéncias nesses discursos nos
apontam para a necessidade de se travar maiores discussdes no coletivo sobre o que de fato
deve ou pode ser considerada atividade de docéncia. A experiéncia junto ao trabalho
docente € um caminho para se construir essa representacdo, mas ndo pode ser percebida no
interior da universidade como a tnica forma. O fomento de espacos coletivos para reflexao
do que ¢ atividade de docéncia pode ser um outro modo de construir/ ressignificar tais

atividades.
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4.5 SOBRE A CONCEPCAO DE DOCENCIA: o fio condutor de nossas buscas e

achados

Para desvelar as representacdes (apresentadas na entrevista como concepcdo) de
docéncia dos nossos sujeitos, percorremos um caminho, onde tentamos identificar quem sabe
e de onde sabe. Buscamos, via compreensao da formagao, trajetdrias e influéncias, atividades
que realizam, que se identificam e que avaliam como ligadas a docéncia, responder o que e
como sabe. Nesse movimento, vamos agora entrelagar os fios, buscando dar resposta sobre o
que sabe e com que efeitos. Os efeitos do que sabe sobre docéncia na pratica docente dos
professores entrevistados, ji se deram a perceber nos depoimentos apresentados, quando
falam do que fazem e como organizam esse fazer. Por fim desvelar qual a representacdo de
docéncia dos professores do IB € nosso proximo objetivo.

Esse questionamento se sustenta na compreensdo que a partir do momento que o
sujeito interage com outros sujeitos, com linguagens, informacdes, com sua atividade
profissional e com um conjunto de a¢des e leituras sobre o0 mundo, ele forma ao seu redor um
universo de simbolos, de representagdes que o ajudam a formar suas opinides particulares.

[...] Desse ponto de vista, as representacdes sociais sdo abordadas
concomitantemente como produto e processo de uma atividade de
apropriacdo da realidade exterior ao pensamento e de elaboragdo
psicoldgica e social dessa realidade. [...] JODELET: 2001, p. 22)

Aqui tais opinides sdo reconhecidas como concepgdes/representacdes que tecemos
acerca do objeto, acerca do mundo. Isso implica dizer que estamos diante de uma realidade
multipla, por si complexa, e que traduz nos sujeitos opinides diversificadas, mas que ao
mesmo tempo partem de experiéncias coletivas.

No caso dessa pesquisa, os nossos sujeitos sao docentes do ensino publico Federal,
que apresentam trajetdrias similares, e hoje pertencem ao quadro de docentes do IB, e como
tal, produzem conhecimento, ministram aulas, orientam alunos, participam da vida do
Instituto, enfim estdo envolvidos num universo de aspectos comuns que traduzem-se em
experié€ncias sociais de legitimagdes em seu grupo, a0 mesmo tempo em que essas mesmas

experiéncias forjam suas visdes, seus conhecimentos acerca do mundo.

A docéncia, como atividade do professor do ensino superior, como nos aponta
Morsini (2001), precisa ser relativizada, pois de acordo com o espago de vivéncia desse

professor, sua docéncia obedece a uma natureza, a uma caracteristica. No nosso caso, estamos
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falando de professores que exercem a docéncia numa universidade puiblica federal, que tem
como caracteristica do exercicio docente o ensino, a pesquisa, a extensdo e a administracao.

Tal universidade foi constituida a partir de influéncias européias e norte-americanas.
Ora privilegiando ensino/sala de aula, ora privilegiando a pesquisa/técnica, mas mantendo-se
sempre numa linha de profissionalizar. (DORIA, 1998).

Essa profissionalizagdo afastou a universidade brasileira dos rumos de uma
formagdo mais politica acerca do seu papel na vida sécio-politica do pais, que interferiu
decisivamente na forma de abordar o trabalho e a func¢do docente do professor universitdrio.

Partindo dessa compreensdo, afirmamos que as vozes dos sujeitos ndo podem ser
descontextualizadas dessa histéria, que traduz concepgdes/representagdes cristalizadas pelo
processo histérico e que refletem em nossas praticas contemporaneas.

Apresentamos abaixo, os discursos de nossos sujeitos, emitidos durante a entrevista,
sobre a sua “concepg¢do de docéncia”, diante da pergunta: Qual a sua concepcio de docéncia?
As idéias centrais de cada discurso foram destacadas apés a apresentacdo dos mesmos. Essas

apontam para suas representagoes.

E complicado responder o que é docéncia, porque tudo é, porque
quando eu estou tirando uma divida de um aluno do curso, ou um aluno de
segundo grau mesmo, ou que ndo seja meu aluno, chega aqui pedindo uma
informacdo, naquele momento eu vou falar alguma coisa, eu vou dar uma
informagdo, que eu estou produzindo, nas informagdes que eu leio, entdo, eu
estou repassando isso, e repassar informagdo, repassar seja em qual drea
for, pra mim jd é docéncia, principalmente quando somos procurados por
um outro docente, entdo, o que eu poderia dizer, docéncia é uma questdo
ampla, porque quando eu penso que vou ser professora, eu tenho que pensar
que eu vou formar outras pessoas, ndo s6 na drea, ndo so no contetido
especifico, e isso € muito importante. (S7)

(Dificil de responder; tudo € docéncia; € uma questdo ampla; é
repassar; € orientar)

Docéncia é o compromisso mdximo com a formagcdo de um ser
humano. E por isso que apesar de néo ser o meu prato preferido dar aula,
pois a aula em si me desgasta porque vocé se empenha o mdximo e nem
sempre vocé tem o retorno do aluno, eu dou o melhor de mim.

A sala de aula é até o corredor, vocé sabe porque?Ndo so o
corredor, também a sua cidade. Quando eu comecei a dar aula
efetivamente, no Estado, no ensino fundamental, eu lecionei numa cidade
muito pequena e ai eu chegava na sala de aula: Professora! vi vocé
atravessando a rua e entrando na farmdcia, o que a senhora foi comprar la?
Ou entdo jd dizia, a senhora foi comprar tal coisa. A senhora estd doente?
Eu dizia, nossa, ndo quero mais trabalhar em cidade pequena que todo
mundo vai me conhecer. Hoje com 20 anos de a¢do, eu ndo caminho dois
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quarteirdes em lugar algum da cidade, sem encontrar alguém dizendo,
professora! ... professora! ... professora! ... E... as pessoas te observam.

Entdo a docéncia é um modelo de vida. A maneira como vocé chega
ao balconista, como vocé pede, agradece, e de repente vocé vé que atrds do
balcdo ou da porta tem uma “professora”. Entdo, se vocé chegou mal
educada com o balconista, teve alguém que viu vocé ser mal educada. Se
vocé chega no banco ... entdo isso para mim é docéncia.

E por isso que é tdo exaustiva, essa atividade. O tempo todo os
alunos estdo te usando como modelo e eles voltam e dizem isso para vocé.

Quantas pessoas me escrevem e-mails hoje, jd fazendo doutorado ou
entdo sendo professoras, dizendo: professora, eu uso vocé, como modelo.
Tenho aqui, um colega de Instituto que foi meu aluno, que diz: eu uso vocé
como exemplo. Docéncia é isso, é sua vida inteira. E por isso, que ela custa
muito caro. Publicar um trabalho, sua pesquisa, acaba sendo muito mais
facil. (S§2)

(Docéncia é: tudo que fazemos; € ser professor o tempo todo; é formar
o ser humano; estd ligada a sala de aula; é uma atividade exaustiva; é
uma forma de exercer influéncia)

Tudo [é docéncia]. Tudo que eu faco aqui estd ligado ao ser
professor.

Ndo sei dizer, eu nunca estudei para falar sobre a minha concepg¢do
de docéncia, nem que nomes sdo esses. Eu acho que a docéncia é uma
opgdo, eu falo por mim. Eu estou aqui hoje porque eu sempre quis ser
professora. Eu acordo sabendo que eu sou professora. Acho que docéncia é
o tempo todo. Agora a pouco, por exemplo, eu estava num Onibus e um
aluno veio conversar comigo sobre seu estdgio de pesquisa... acho que isso
também é docéncia. Sou professora o tempo todo. Ndo é s6 quando eu estou
na sala de aula. Nos discursos das formaturas é muito comum ver os alunos
agradecendo seus professores pelo seu modo de ser, sua postura, seu
exemplo ético.. admirando a maneira como trabalham.

Exercer a docéncia na Universidade é também formar
pesquisadores. Ensind-los a utilizar o método cientifico com discernimento
ético e muito juizo.

Eu acho que a docéncia é como a vida, é uma profissdo que a gente
se entrega por inteiro. A gente tem que estar o tempo todo, avaliando e
tentando melhorar. Se a gente cresce como docente, cresce também como
pessoa. Eu ndo desligo as duas coisas. Meu desejo é fazer um bom trabalho,

fazer a minha parte, dar ao mundo a minha sincera e honesta contribuicdo.
(S1)

(Docéncia ¢é: tudo; ndao sei dizer; € ser professor; € formar
pesquisadores; é como a vida; é crescimento continuo)
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Na anélise dos trés depoimentos percebemos que ha inicialmente uma dificuldade de
se conceituar a docéncia — traduzi-la em palavras. Quando dito: “docéncia € tudo”, “docéncia
€ ampla”, “ndo sei dizer”. A atitude do professor nesse momento foi de logo apresentar um
exemplo do que € docéncia enquanto exercicio cotidiano. O contato com os alunos, o
imagindrio de ser professor, de ter compromisso com o que faz, de repassar € a ponte entre a
pergunta feita — o que se concebe por docé€ncia, com o que na pritica esse professor elabora.

No primeiro depoimento desse grupo, mesmo o professor apontando que tudo que ele
faz como professor é docéncia, a relacdo entre aluno — professor — informagdo, ainda é
bastante forte.

Isso nos aponta para aquela idéia encontrada na etimologia das palavras docéncia,
ensino, instrugcdo, que guardam uma relag@o direta com o tipo de professor que reproduz o
conhecimento e que passou a ser materializada na linguagem de uma maneira geral e na
pratica de acordo com algumas tendéncias da abordagem sobre ensino-aprendizagem
elaboradas por Mizukami (1986). Nesse sentido, a representacdo de docéncia estd imbricada
na formacao do aluno via a¢do do professor.

Independente da postura pedagdgica desse docente, a linguagem ainda € um ponto que
representa o seu pensamento, alguns termos como repassar informacdo, dar informagcdo,
repassar formagdo, s@o os anuncios disso. Como abordado pela TRS, a convivéncia
com/entre geracdes possibilita a cristalizacdo de determinados conceitos e procedimentas a
respeito das coisas, a respeito do mundo que se configuram em Representacdes So«

O segundo depoimento assinala de forma mais enfitica, a idéia do cc
docente com o ser humano, a0 mesmo tempo em que tangencia isso com o professor e a sala
de aula, comungando assim com a relagdo tecida entre sala de aula — lugar da docéncia, lugar
do professor.

O terceiro sujeito desse bloco nos aponta que sobre a concepgdo de docéncia ele nunca
fez nenhum tipo de leitura para poder se sentir a vontade para responder a pergunta feita,
porém associa a idéia de docéncia, a idéia de ser professor, de formar pesquisadores. E para
ele ser professor é o tempo todo.

Essa dificuldade de falar sobre a docéncia, sobre sua concep¢do, muitas vezes perpassa
pela formacdo para o exercicio do magistério superior. Mesmo com toda a formacdo
especifica para atender ao cargo de professor universitirio (formacdo inicial na area, pds-
graduagdo stricto sensu), a preparacdo para encarar os aspectos pedagdgicos inerentes a tal
papel, ainda sdo incipientes, haja vista o tltimo depoimento apresentado.

Nas palavras de Marques (2003, p. 192),
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N

os cursos de Pds-Graduagdo, a medida que destinados a formacdo para
docéncia universitdria, necessitam assumir explicita e formalmente suas
dimensdes pedagdgicas, isto €, necessitam qualificar os educadores para o
entendimento compartilhado em processos argumentativos, sobre as
especificidades das praticas educativas no interior dos cursos ministrados
pela universidade e sobre a organizacdo e condugdo deles.

Complementando essa citagdo, compreendemos que se torna necessirio aos

professores que estdo envolvidos com a realidade de formar, por conseguinte com a realidade

pedagdgica, enveredar por espacos de leituras/formagao/informacdo sobre essa docéncia, o

que esta significa dentro do espago universitério.

Quanto a esse grupo, podemos dizer que as suas concepcdes cristalizadas acerca da

docéncia, nos apresentam algumas Representacées sobre Docéncia, tais como: é repasse

de conhecimento; é ser professor; é preparo do ser humano; é formar pesquisadores; é

uma atividade exaustiva; é crescimento continuo; é uma forma de exercer influéncia.

No depoimento que se segue, foi percebido outro olhar sobre a docéncia. Para esse

professor docéncia se refere:

As atribuicoes dos professores, ou ainda do professor universitdrio,
que faz ensino, pesquisa e extensdo e atividades administrativas, essa é
minha perspectiva da carreira docente, que sdo contribuigcdes
constitucionais. FEu acho que atividade de docente implica no
desenvolvimento de todas essas atividades, e na busca de um
balanceamento. Diga-se de passagem, em termos delas, eu sou da seguinte
opinido: é bem verdade que existem vocagoes. Existem professores que tém
vocagdo para a pesquisa. E se hd professores universitdrios ou docentes que
tém vocagdo para a pesquisa, deveriamos respeitar essas vocagoes dentro
das possibilidades. Até tentamos fazer isso, liberando os docentes das outras
atribuigées, ensino, extensdo e administracdo, jd que ele tem o perfil de
pesquisador. S6 que aqui, no nosso Instituto, numa unidade que tem 22
docentes, é quase impossivel que todos ndo se envolvam com todas ou mais
do que um setor de atividade. E dd pra ficar fazendo s pesquisa? Em
Sfungdo disso, mais do que nunca vale a mdxima de que o trabalho docente
envolve ensino, pesquisa, extensdo e administragcdo, e a gente acaba tendo
que cumprir fungoes nessas diferentes dreas.

A docéncia, na minha perspectiva, e, na verdade, no entendimento
em termos de atribuicdo constitucional, diga-se de passagem, envolve ensino
em todos os niveis, pesquisa, extensdo e atividades administrativas.

Porque que vocé ndo ensina também durante as outras atividades
docentes? Como? Nos estamos gerando conhecimento é no laboratorio, é
nas leituras. Todas as tercas-feiras, as 11:30, nds reunimos o pessoal do
nosso laboratério para uma reunido de discussdo. Discussdo sobre um
trabalho, discussdo em cima de um projeto, discussdo em cima de um tema.
Para um aluno de graduagdo, que estd vendo um trabalho sendo discutido,
apresentado, ou que estd vendo um projeto sendo apresentado e discutido
por pessoas mais experientes, pelos pesquisadores, pelas outras pessoas que
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fazem parte do grupo, ou por alunos que sdo mais experientes e que fazem
estdgios hd mais tempo, sdo bolsistas, inclusive em grandes projetos, aquilo
também ¢é aprendizado. (S4)

z z

(Docéncia é: carreira docente; € ensino, pesquisa, extensao,
administracdo)

A docéncia aqui € vista como Carreira Docente, como algo que extrapola o universo
da sala de aula. Para esse professor, a extensdo, a pesquisa, a sala de aula, administracio sdo
faces de uma mesma moeda. Sob esse olhar a docéncia ganha outro aspecto, ela é exercicio

docente. E como exercicio docente é também producdo de conhecimento. Dessa forma a

P .

docéncia, € aqui entendida, conforme Isaia (2005, p. 266), para “além da sala de aula,
envolvendo todas as atividades académicas-educativas desenvolvidas pelos professores, com
vistas a acdes formativas”.

Essa concepcao de docéncia possibilita pensar que exercer-la na universidade significa
fazer universidade. Significa pensar universidade como um locus que se move através da
forma como o professor a concebe. Nesse sentido podemos dizer que a Representacao desse
professor a respeito da docéncia é de carreira docente, que compreende o ensino, a

pesquisa, a extensao e a administracio.

Neste outro depoimento:

E dificil definir em palavras, mas para mim, todas as minhas
atividades da hora que eu chego a hora que eu saio da Universidade sdo
atividades de docéncia, a aula formal, preparacdo de aula, busca de novas
informagoes, o atendimento de cada um que me procura durante o dia, as
atividades de orientacdo, o relacionamento com os colegas, pra mim tudo
isso é atividade de docéncia.

A docéncia formal é aquela que vocé tem conteiido para cumprir, que
vocé tem que desenvolver uma técnica de melhor passar esse contetido,
como fazer as ligacoes entre diferentes informagaes, diferentes contetidos, e
criar uma, tentar, criar uma estratégia em que o aluno, principalmente o
aluno da graduagdo consiga fazer dentro do seu contetido especifico, da sua
disciplina especifica, uma ligagcdo com toda a formagdo que ele jd teve e que
ele poderd ter mesmo que ndo seja essa a atuacdo profissional dele. (S3)

(Docéncia € busca de novas informacdes, € ensino, pesquisa, extensio;
€ orientacdo de alunos; ndo inclui administracio; € relacionamento
com os colegas; docéncia formal € ensino em sala de aula)
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Bem semelhante ao depoimento anterior, a docéncia, para esse sujeito, € vista como
Atividade Docente, na qual, o fato de ser professor de uma universidade possibilita a
agregacdo de vdrias atividades que o constituem como docente. A tnica atividade que para
esse professor ndo faz parte da docéncia € o envolvimento em cargos administrativos.

Esse professor denomina docéncia formal , o trabalho em sala de aula, e se refere a
uma outra docé€ncia que acontece em outros espacos formativos dentro da universidade, como
orientacdo de alunos, trabalho com pesquisa etc.

Essa discussdo em torno do que é ou ndo atividade docente, estd muito ligada a
algumas idéias relativas ao que entendemos por universidade piblica e autirquica. A
autarquia, segundo Cunha (2003), Teixeira (1999), Buarque (1996) pressupde que a
universidade € constituida por quem a compde. Os seus oOrgdos colegiados devem ser
constituidos por docentes e discentes em ativa participacdo na universidade. Entdo, direcao de
departamento, coordenacdo de drea, coordenagdo de colegiados de cursos, e demais cargos
dos conselhos e cdmaras superiores da universidade fazem parte desse bojo de atividades
presentes na vida cotidiana do docente. Para esse professor a representaciao de docéncia é
como atividade docente.

A colocacdo feita pelo professor anterior, quanto ao ndo reconheci
administracdo como atividade docente, nos remete a pensar que ndo existe uma |
preparagdo para a atuacdo desses sujeitos na constitui¢do desses espacos que decidem sobre a

vida da universidade. Nesse sentido temos o depoimento de outro professor:

A atividade administrativa geralmente é imposta. Acho que teria que
ter administradores pedagdgicos, porque um professor investe muito do seu
tempo nessa parte administrativa, vocé tem que se envolver nessa drea, eu
acredito que ndo é uma boa praia para gente que trabalha com ensino e
com a pesquisa, especialmente, mas como chega a bola da vez, somos
obrigados a exercer essa atividade.

Eu acredito que todas as atividades estdo ligadas a docéncia, exceto
a administragdo, até jd participei, como eu te falei. Eu acho que é um tempo
que a gente aprende algumas coisas, mas eu acho que com um profissional
direcionado, as coisas poderiam ocorrer com maior fluidez, porque a
questdo é que vocé tem um tempo curto pra aprender e quando vocé
aprende, estd na hora de vocé sair, ndo tem uma continuidade,

Levando-nos a crer que na medida em que tais questdes ndo sdo desveladas nos
espacos formativos, continuam sendo colocadas como algo que foge a realidade docente e que

por isso ndo compde a atividade do professor, ndo compde a docé€ncia na universidade.
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Em outra entrevista a concep¢do de docéncia foi abordada sob outros aspectos,

vejamos:

z

Minha concepg¢do de docéncia é muito ampla, é uma idéia, um
conceito que se amplia com o decorrer do tempo, porque as leituras, o
resgate cultural que trago da Educacdo da modernidade,acabam por
influenciar. Até hoje temos as caracteristicas da escola, tal qual, ela foi
moldada no século XVII como instituicdo, tento romper muito com isso, mas
ainda estd na minha concepgao.

Vejo que quando vocé chega e tem uma concepgcdo, um trabalho em
sala de aula e se vocé ndo traz todo referencial tedrico: questoes sobre visao
de mundo, concepgdo de Ciéncia, que dizer, que Ciéncia que levo para
minha sala de aula, esta na minha concepg¢do de docéncia, até como te falei,
se minha concepgdo de Ciéncia ndo é toda estruturada dentro de uma
Ciéncia positivista, e ela vai refletir diferente na sala de aula, uma postura
diferente frente a meus alunos, e frente aquilo que eu quero que eles
alcancem, inclusive de romper com essa visdo.

Entdo, a docéncia une ensino, pesquisa e extensdo, ndo tem como
separar, pois mesmo no trabalho de pesquisa, se estou trabalhando com
comunidades, estou trabalhando com extensdo, estou trabalhando com
ensino.

Docéncia é uma arte dificil... a docéncia é muito ampla, ndo vejo a
docéncia, como apenas transmitir conhecimento, para mim a docéncia é
mais ampla do que isso, em poucas palavras, a docéncia é lidar com todas
as outras questoes que envolvem a vida das pessoas, por isso, que ela entra
em vdrias dreas do conhecimento, ndo dd para trabalhar docéncia
pensando so na Biologia.

Vocé ndo vai exercer sua docéncia apenas com conhecimento
daquela drea de sua de pesquisa, daquela drea de formagdo, ela é muito
maior que isso, como falei para vocé, ela traz a concepgdo de Ciéncia, as
representagoes de Ciéncia, ela traz a questdo da afetividade, questoes que
refletem minhas visdes de mundo, como me organizo, como vejo essas duas
questoes, estdo todas refletidas na docéncia, ndo sei se consigo responder

porque minha visdo é bem ampla.
(S5)

(Docéncia € uma arte dificil; une ensino, pesquisa e extensao; campo
de conhecimento; sala de aula: ndo € transmitir conhecimento; € muito
ampla: inclui questdes de afetividade)

A docéncia aqui € apontada como um campo de conhecimento, e por ser concebida

como tal, estd diretamente ligada a conceitos sobre o ensino, sobre a ciéncia, sobre o

homem, sobre educacdo, e tantos outros elementos que constituem um campo, uma forma

de conhecimento. Para esse sujeito, torna-se dificil traduzir a concep¢do de docéncia em
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palavras pela amplitude com que ele percebe a docéncia. Para ele, a docéncia une ensino, a

pesquisa e a extensao.

Ainda no depoimento foi observado que, mesmo considerando a docéncia com algo
amplo, a sala de aula é retomada como relativa ao exercicio da docéncia. O discurso traduz
a dificuldade de situar a docéncia frente ao que realmente ela significa para tal professor.
Mesmo assim, é possivel afirmar que sua Representacio de Docéncia é definida como

uma arte, um campo de conhecimento que atravessa o ensino a pesquisa e a extensao.

Outros sujeitos se pronunciaram:

Essa pergunta é muito dificil. Acho que essa participagdo em sala de aula
ou fora dela, ajudando a complementar com seus alunos. Entdo tudo isso
para mim é ser docente, ser professor. Sdo vdrios aspectos que vocé tem que
trabalhar, entdao na sala de aula ndo é so contelido, durante muitos anos
nunca achei, sempre achava que isso era mais importante. Mas saber
trabalhar esse conteiido essa ¢ uma dificuldade, vocé pode até saber, e
outra, eu vejo isso hoje sendo aluna, para o professor aprender é muito
fdcil, eu jd vi isso vdrias vezes, embora sempre tenha que estudar, eu jd
entendi, agora serd que eu me lembro quanto tempo demorou, para eu
entender como aluna, entdo... eu me cobro muito para melhorar, quando
ndo dou uma boa aula, eu sei que ndo foi legal. Entdo tudo isso, essas
reflexdes isso tudo faz parte da docéncia, porque realmente a gente tem que
trabalhar em vdrias coisas, entdo tudo isso para mim é ser docente, ser
professor. (S8)

(Docéncia: dificil de responder; é uma atividade dificil; esta ligada a

graduacdo; acontece na sala de aula e fora dela; é ser professor; nio é
somente ensinar contetido)

A minha concepgdo estd em evolugdo. Porque eu acho que antes,
quando eu dava aula, ndo tinha muita preocupacdo com relacdo a essa
concep¢do de docéncia, no momento em que eu participo da formacdo de
um docente, a minha concep¢do entra em questdo. Porque eu acredito que
para formar eu preciso ter uma concep¢do pelo menos. Entdo eu sinto que
ela estd completamente mudada e em transformacado.

A minha concepgdo de docéncia é tdo ampla que eu ndo consigo
trazé-la para uma definigdo. (S6)

(Docéncia: concepgio em evolugdo; é muito ampla; estd ligada a aula:
dificil de definir)

Nessas repostas, a docéncia € apontada como uma caracteristica peculiar ao exercicio
do professor. A sala de aula € apresentada como um locus do exercicio da docéncia. Isso nos
leva a identificar a Representaciao de docéncia como ensino em sala de aula .

Ao expressar que a pergunta feita é muito dificil, é muita ampla, assim como outros

professores também afirmaram, o primeiro sujeito argumenta que docéncia € tudo. J4 o
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segundo afirma que estd em processo de elaboragdo. Isso nos levou a reflexdo de que nos
espacos formativos, essa discussdo precisa acontecer para que fique claro aos sujeitos de qual
docéncia se fala, de onde se fala.

Outra andlise que fizemos é que a docéncia, talvez por essa auséncia de maiores
discussdes, nao se desagrega da acdo docente. Perguntamos o que é docé€ncia e os professores
listam atividades que julgam compor a docéncia. Para tanto as representagdes em torno do
ensino, em torno do que € ser professor, entram como coadjuvantes na tentativa dos sujeitos
de estruturar sua representacdo de docéncia.

Pelo fato de que nossos sujeitos de pesquisa ja estarem no exercicio docente superior a
mais de cinco anos, supomos que suas concepgdes sobre docéncia véem sendo herdadas,
geradas, muitas vezes a partir da realidade de trabalho, do que a partir de bases académicas
cientificas/pedagdgicas, auséncia de leituras, discussdes, formacdo para o exercicio da
docéncia, ja apontados anteriormente.

No quadro abaixo, resgatamos as idéias mais significativas do discurso apresentado

por cada sujeito e criamos um diagrama (Fig. 6).

é tudo, é ser
professor Docéncia
estd ligado a sala
de aula

Dificil de responder.
Tudo é docéncia
Ela & bem ampla

E repassar, é
orientar

é Carreira docente
Carreira docente é
ensino, pesquisa,
extensao,
administragdo.

é Atividade
Docente
Atividade docente &
salade aula
(ensino),
orientagéo,
pesquisa, extensao.

Concepgéo estd em
evolugéo
estd ligada a sala
de aula

Figura 6 — Sintese das Representacoes sobre Docéncia
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Nesse diagrama, podemos perceber que as representagdes dos docentes se constituem
sob diversas dticas. No capitulo 2, foi colocado que as discussdes acerca da docéncia se
encontram localizadas sobre pelo menos trés eixos, como: Exercicio profissional e identitario;
como questdes voltadas para a sala de aula/ensino; e como Representacdo do exercicio
histérico de ser professor.

Acreditamos que nessa sintese apresentada na Figura 6, esses eixos se misturam: a
docéncia representa a figura do professor, representa a atividade docente, representa sala de
aula, representa carreira docente, representa ensino, representa um campo de conhecimento,
representa uma arte. Essas variacdes de sentidos/significados em torno da docéncia estdo
vinculadas a vdrias outras representagdes, construidas no decorrer das vivéncias de cada um.

Isso pode ser constato quando partimos para responder as trés perguntas apontadas por
Jodelet: guem sabe e de onde sabe? O que e como sabe? Sobre o que sabe e com que efeitos?

Na primeira pergunta, os dados nos informaram que se trata de sujeitos que
constituiram seu imagindrio sobre a docéncia a partir de experiéncias vivenciadas no decorrer
do tempo de sua escolaridade. Possuem uma formacao especifica para a area que atuam. Sao
engajados com as atividades do IB, ensino, pesquisa, extensdo e administracdo. Pos
de experiéncia profissional em todos os niveis de ensino; Em sua maioria ja possu
experiéncia larga no exercicio do magistério superior.

A segunda pergunta, além de ampliar algumas informag¢des produzidas pelo
questiondrio, nos revelou quais as representacdes sobre ensino, quais sdo suas afinidades com
as atividades que desenvolvem, e quais dessas atividades eles elegem como ligadas a
docéncia.

Percebemos que no seu percurso de formacdo, as influéncias alimentam as
representacdes. As experi€ncias profissionais serviram de base reflexiva nesse processo de
organizagdo de suas concepcdes. O fazer-se na profissdo também foi algo que ficou bem
evidenciado. O fato da inexisténcia na formacdo de algo mais direcionado para o
entendimento do exercicio da docéncia no ensino superior, os conduziu a procurar se
organizar no seu espaco. Nesse sentido, a ancoragem em imagens, pensamentos, experiéncias
foi o elemento decisivo para a ostentacdo de uma representacio de docéncia.

O ensino, outro aspecto observado em nosso trabalho, estd imbricado de forma intensa
nas concepgdes/representacdes sobre a docéncia, isso porque a predominancia de um perfil
voltado para um olhar humanistico e tradicional em torno da forma de aprender-ensinar,

revelou que a associacdo entre docéncia/ ensino/sala de aula/aluno faz parte de um cenério no
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qual o professor conviveu e aprendeu a pensar dessa forma. Na linguagem deles, em muitos
momentos as palavras repassar, transmitir, formar o ser humano, conduzir etc., registram
como as representagdes conduzem a representagdes em torno da docéncia.

Como exposto no capitulo 2, a docéncia e o ensino caminham juntos na semelhanga de
significados, e isso foi apropriado pelo grupo social e revelado como sindnimos. Nesse
sentido, o ensino figura na nossa forma de falar a docéncia, com uma simples associacao.

Por sua vez a universidade, na forma como se encontra organizada, reforca
determinados sentidos, como por exemplo: ensino, pesquisa e extensdo. O ensino estd
localizado na sala de aula, a pesquisa nos laboratérios e a extensdo fora dos muros da
Universidade. Essa convencdo secular, herdada do modelo alemao, fixou distancias entre o
ensino e a producdo de conhecimento, como se a atividade de ensino s6 acontecesse em sala
de aula. Nao se furtam, porém da idéia de que ensino ¢ um movimento de produgdo de
conhecimento, que acontece nos lugares onde hi, entre os sujeitos, essa intencionalidade.
Partindo disso, ele pode acontecer na sala de aula, nos laboratérios, na extensdo, nos
momentos de orientacdo, no exercicio da docéncia na universidade.

Ao chegar na dltima questdo, “sobre o que sabe e com efeitos”, pergunta que envolve
a docéncia e a forma que os sujeitos a concebem, percebemos como essa representacio estd
submersa num emaranhado de relacdes, de tramas, subjetividades e de outras tantas
representacdes. Os sujeitos se apropriam daquilo que vivenciam. A representacdo de docéncia
¢ um produto da forma como o sujeito interage com as outras representacdes que o cerca, elas
sdo tanto produto quanto produtoras umas das outras.

Assim percebemos a docé€ncia, como algo que € tanto produzida pelas vivéncias dos
sujeitos, como algo que ja estd presente, ocorrendo influéncias de uma estancia para a outra.
Assim, quando o docente argumenta que docéncia € sala de aula, ou ainda, ensino, ou
formagdo do ser humano, ele estd na verdade apresentando o que tem de mais forte na sua
concepg¢do, estd apresentando a representagdo dessa docéncia. Aquilo que ele vivenciou e estd
praticando. Por outro lado o papel da Universidade, assentado no tripé ensino, pesquisa €
extensdo, influencia a representagdo de docéncia dos professores, tanto na teoria, quando
tentam formular um conceito, quanto na pratica quando organizam suas atividades.

A questdo ndo € localizar a verdade ou a falsidade dessas concepgdes. Até porque em
se tratando de Representacdo Social, essa condi¢do polarizada nao tem validade. O que para
nosso trabalho torna-se valioso é justamente perceber o que pensam os professores a respeito
da docéncia. E como essa representac@o tem ajudado a reforcar determinadas praticas dentro

da universidade.
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A andlise dos dados permitiu-nos compreender que existem complexidades que
envolvem essa representac@o. A representagdo sobre o ensino como transmissao, como sala de
aula, como formagdo do ser humano, se perpetua nos discursos, assim como outros também
comecam a aparecer. Historicamente, a docéncia, ou melhor, o exercicio docente, vem sendo
confundido com o ensino. Esse reflexo é percebido nos discursos dos docentes entrevistados,
mesmo quando ao falar da docéncia que fazem, mostram que incluem nela atividades de
pesquisa e outras mais.

Compreendemos o ensino e toda a sua bagagem filoséfica como algo que atravessa/
transversaliza o exercicio da docéncia. E em se tratando da docéncia na universidade isso se
torna mais forte, até porque, o nivel de atividades que hoje um professor universitdrio
desenvolve pressupde outros espacos ocupados pelo ensino.

Para ilustrar essa afirmagdo, apresentamos abaixo como percebemos a docéncia na

universidade.
DOCENCIA
NA
UNIVERSIDADE
Ensino
4 Atividades )
Administrativas
Orientacao de Atividade de Atividade de (Participacao em
Sala de aula alunos de Pesquisa Extensiao Comissdes;
Graduacio e Direcao
Po6s-Graduacio Coordenacodes
Sindicato)

FIGURA 7 - A Docéncia na Universidade

A docéncia foi colocada pelos entrevistados em niveis diferentes: Simplesmente como
ensino em sala de aula; Como ensino em espagos multiplos e numa terceira condi¢cao, menos
restrita, como conjunto das atividades do docente, aproximando da condi¢do de carreira
docente.

Percebemos também que por outro lado, as representagdes sociais em torno da

universidade, da formacdo do professor, da funcdo dos cursos que formam, se constituem
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numa verdadeira resisténcia no que tange a mudanca de olhares frente a essas tantas
concepgdes que povoam o universo docente.

Por fim, Docéncia é tudo... docéncia é formacdo do ser humano... docéncia é uma
opgdo de vida... docéncia é muito dificil de definir... docéncia é muito dificil de exercer...
docéncia é ser professor... é carreira docente... é atividade docente... é uma arte... sao
construcdes histdricas, embebidas de representagdes culturais, sociais, politicas e disso ndo

podemos escapar.



CONSIDERA COES FINAIS

O ENCONTRO DOS FIOS...
UM ENCONTRO DAS REPRESENTACOES SOBRE DOCENCIA

O estudo apresentado teve como objetivo levantar as representacdes sobre docéncia
dos professores do Instituto de Biologia da Universidade Federal de Uberlandia. Foi ainda
intengdo da pesquisa: investigar como essas representa¢des impactam na pratica docente
desses professores e, como essas prdticas interferem na dindmica dessas representagdes;
desvelar como se deu a sua formagdo para a docéncia; delimitar as atividades entendidas
como docéncia para esses profissionais, bem como suas afinidades em relagdo a elas,
buscando singularidades para a docéncia universitiria no grupo pesquisado.

Para tanto nos valemos de trés perguntas: quem sabe e de onde sabe? O que e como
sabe? Sobre o que sabe e com que efeitos?

A andlise do percurso que fizemos para conhecer as representacdes de docé€ncia desses
sujeitos, nos possibilitou a construgdo de algumas consideracdes acerca desse trabalho de
pesquisa que ora apresentamos.

Ao nos determos nos estudos sobre a docéncia na universidade, percebemos que ela
carrega algumas marcas histéricas que se traduziram em representacdes sociais € se
perpetuaram nos discursos e priticas dos sujeitos. Em sua base etimoldgica. a docéncia se
relaciona com a acao de ensinar, de transmitir conhecimentos, de instruir.

Nos estudos tedricos realizados, percebemos que existe uma diferenca entre a docéncia

e o ensino. A docéncia é um exercicio que traduz na universidade algumas acdes como
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ministrar aulas, realizar pesquisas, orientar alunos, publicar trabalhos cientificos, participar de
eventos na drea a qual pertence, fazer extensio, assumir cargos e representacdes. E o ensino é
uma agfo que transversaliza o exercicio docente, vez que envolve uma concep¢do de mundo,
de sujeito, de aprendizagem e de producgdo de conhecimento.

Nesse sentido compreendemos que docéncia € a atividade que o professor exerce em
sua pratica académica, dessa forma ndo pode ser restrita as atividades que envolvem a sala de
aula, a docéncia é para além da sala de aula, ¢ um ato politico, com intencionalidades, com
praticas que envolvem o pensar na formacao do outro sujeito, dessa forma é transversalizada
pelo ensino. Isso representa para nossas reflexdes que a docéncia na universidade € um
conjunto de atividades que tem como principio o ensino, a produ¢@o de conhecimento, e isso
acontece onde tais intencionalidades se fazem presente.

Partindo desse olhar buscamos entender como a docéncia vem sendo compreendida
pelos sujeitos da pesquisa e nas tessituras realizadas, percebemos que varios fatores
condicionam a maneira pela qual a docéncia é concebida e representada nos discursos e
praticas dos sujeitos.

Nesse sentido, a forma como a universidade estd estruturada, a maneira pela qual o
sujeito vivenciou suas experiéncias escolares, suas experiéncias profissionais, constituem-se
determinantes para a forma de representar a docéncia.

A Teoria da Representacdo Social nesse aspecto, nos proporcionou a possibilidade de
construir uma compreensdo histérica, cognitiva e social do sujeito. A constituicio da
representacio de docéncia € entremeada de outras representacdes sobre o0 mundo, o sujeito, a
educacdo, o ensino. Tal representa¢do se materializa ou cristaliza, na medida que o sujeito
interage com outros sujeitos e com seu ambiente social.

No caso de nosso estudo, percebemos que as representacdes sobre docéncia se
associam muito com o que os docentes vivenciaram em suas vidas escolares e familiares. A
experiéncia com professores, com grupos de trabalho e a vivéncia com pessoas que atuaram
como professores foram determinantes na elaboragdo de suas representacdes sobre a docéncia.

Os discursos de que docéncia € tudo, € formar o ser humano, é uma arte, é ser
professor, é sala de aula, € ensino, é carreira, é atividade docente mostrou a multiplicidade de
vivéncias que tais docentes foram submetidos para agregar em seu mundo tais significados.
Por outro lado nos mostrou que existem fragilidades entre o que o sujeito concebe como
docéncia ao que ele alia a atividade de docéncia. Pois em muitos discursos, foi percebido que
ha uma dissonancia entre o concebido e o vivido: considerar algumas atividades como

docéncia e outras ndo.
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Na nossa compreensio, a docéncia estd mergulhada num universo de representacdes
que forjam a maneira como os sujeitos a concebem. E uma delas estd vinculada a
representacdo de universidade, que temos construida..

A universidade tem se constituido como um espaco, que por muitas vezes influencia a
forma como os docentes representam a docéncia no seu universo de significados. Isso devido
a forma como ela elabora, separa e classifica as atividades desenvolvidas pelos professores. A
GED, os Formulérios para Progressdo de Carreira, os Relatérios da Capes, constituem-se a
materializacdo da forma como a universidade concebe a docéncia dentro dela e, como ela
passa a ser gerada no dia-a-dia da vida universitdria.

Um outro aspecto que foi observado esta relacionado a formagao desses professores. A
auséncia das discussdes a respeito da formacgdo do professor, do seu exercicio como tal, das
questdes que propiciam ao sujeito reconhecer a docéncia como um exercicio, como uma
atividade, também contribui para promover visdes restritas acerca da docéncia.

Esse tecer nos serviu para olhar com maiores cuidados as questdes que envolvem a
formacdo de professores, que atuam nesse nivel de ensino. As politicas, que envolvem esse
profissional, estdo movidas por questdes histdricas e, quanto a isso s se tecermos uma outra
histéria. Para tanto, precisamos acreditar que uma mudanca na forma como vem sendo
concebida a formacdo desse profissional é no minimo necessdria. Repensar os cursos que
formam docentes para atender 4 demanda da docéncia na universidade pode ser considerado
um dos caminhos para uma mudanga de pritica e de representagdo social em torno da
docéncia.

O didlogo entre o instituido (realidade representada) e o instituinte (o sujeito) pode ser
capaz de promover mudancas nas representagoes.

Refletindo sobre o entendimento que os professores do IB tém acerca da docéncia,
percebemos que a infinidade de representagdes encontradas se baseiam em alguns aspectos
que convivem diariamente na construcdo do cotidiano docente.

A sua formacido geral e especifica, as imagens e exemplos apreendidos durante a vida,
os conhecimentos que vdo sendo gerados no dia-a-dia da profissdo, as experiéncias que vio
sendo acumuladas durante sua carreira, bem como as afinidades que vao sendo tecidas no
fazer-se docente, sdo elementos que circulam, entrecruzam, tecem-se € produzem sentidos
sobre sua funcdo, seus conceitos, seus desdobramentos na docéncia.

As experiéncias, como podemos observar, foram apontadas como relevantes para a

formacdo de um olhar sobre o que € ser professor.
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Como resultado de nosso trabalho, na riqueza dos discursos dos sujeitos, localizamos

as suas principais representacdes, listadas a seguir:

Docéncia é dificil de conceituar
Docéncia é tudo que fazemos na Universidade
Docéncia é algo muito amplo
Docéncia é repasse de conhecimento
Docéncia é orientacdo de aluno
Docéncia ocorre em vdrios espagos
Docéncia é ensinar
Docéncia é ser professor
Docéncia é preparar o ser humano para a vida e para a profissdo
Docéncia é formar o aluno para o exercicio da ética
Docéncia ndo é sé passar contetido
Docéncia é formar o pesquisador
Docéncia se confunde com carreira docente que compreende o ensino, a pesquisa, a
extensdo e a administracdo
Docéncia se confunde com atividade docente, envolvendo a sala de aula, a pesquisa, a
extensdo e a administracdo
Docéncia é uma arte
Docéncia é um campo de conhecimento
Docéncia é sala de aula
Docéncia é uma op¢do de vida
Docéncia é servir de exemplo
Docéncia é uma atividade dificil
Docéncia estd ligada a graduagdo

Docéncia ndo é somente ensinar conteiido

Como podemos observar, algumas sdo mais restritas, confundidas com o ensino em
sala de aula, ja outras sdo bem mais amplas, se mostrando como um améalgama das atividades
do professor na Universidade.

O estudo das representagdes nos possibilitou conhecer o universo de subjetividade

com a qual lidamos diariamente, e a representacdo de docéncia € fruto dessa subjetividade.
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Esperamos que esse trabalho contribua de alguma forma para as discussdes em torno
da Universidade, da docéncia, da formagédo de professores para o ensino superior.

Fazer-se fazendo, tecer-se tecendo. Sao percursos que acontecem em processo, nds so
percebemos, depois, quando ja tecidos. No inicio do trabalho afirmamos que a “construcio é
um momento de des/construcdo/modificacdo, o que nos impde algumas condigdes, que
passam pela disposi¢do para ir até a condi¢do de ndo poder ir mais além, deixar para a que

outros continuem”. Mantemos a mesma proposta.
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APENDICE A - Sujeito 1(S1)

CATEGORIAS

DISCURSOS

FORMACAO

TRAJETORIA

INFLUENCIAS

Desde os quinze anos, ou menos que isso, doze anos, eu dava aula de piano na minha casa — aula particular.
Depois comecei a dar aulas para criangas de jardim de infdncia, passei para o pré-primdrio, pelo ensino fundamental,
ensino médio. Passei por todas as etapas de ensino.

Eu sempre quis ser professora, minha mde é professora, meus tios sdo professores.

Eu fiz Mestrado, Doutorado e Pos-doutorado em Ecologia.

Na UFU, eu jd ministrei aulas de Ecologia, por muitos anos e, por dois anos, atuei na Prdtica do Ensino de

Biologia.

Atualmente eu ndo ministro aulas de Ecologia, mas de Evolugdo, que é, de certo modo uma abordagem da
Ecologia Evolutiva. Além disto, atuo como coordenadora e ministro aulas em duas disciplinas que estdo ligadas a
administragcdo do curso: Introdugcdo a Biologia e Educagdo 1 e Introducdo a Biologia e Educagdo II, que objetivam
esclarecer ao aluno questoes relativas a profissdo do biologo (campo de atuagdo e ética profissional). Na introdugdo a
Biologia 1I, coordeno algumas palestras, que os professores ministram, descrevendo as atividades de pesquisa que

desenvolvem nos laboratorios.

ATIVIDADES
COM AS

Eu gosto das trés atividades que eu faco, mas acho que ndo saberia ficar sem dar aulas. Nesse semestre,
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QUAIS SE estou mais afastada da pesquisa... hoje de manha, eu estive no laboratorio e fui identificar alguns insetos. Deu-
IDENTIFICA me uma saudade muito grande de pesquisar, mas eu ndo desgosto de nada do que faco... acho que meu carinho
maior é com a sala de aula... ndo saberia ficar sem dar elas.

Acho que docéncia é o tempo todo. Agora a pouco, por exemplo, eu estava num Onibus e um aluno veio conversar
comigo sobre seu estdgio de pesquisa... acho que isso também é docéncia. Sou professora o tempo todo. Ndo é so quando
eu estou na sala de aula. Nos discursos das formaturas é muito comum ver os alunos agradecendo seus professores pelo
seu modo de ser, sua postura, seu exemplo ético.. admirando a maneira como trabalham.

Eu sou professora o tempo todo. Ndo apenas quando eu estou na sala de aula.

ATIVIDADES
LIGADAS A Acho que geralmente os professores que sdo convidados para serem homenageados, sdo professores que a gente ve
DOCENCIA que gosta, que sdo comprometidos... entdo € isso que os alunos gostam, é isso que eles homenageiam, é isso que eles

admiram. E eu acho que isso estd muito proximo do meu conceito do que é ser docente. O tempo todo eu sou docente. Eu

acho que até nds, como pesquisadores, aqui, como a gente orienta os alunos, isso também é uma forma de docéncia.

Para mim nao hé diferenca se eu for professora de Universidade ptiblica ou particular ou do ensino fundamental. O
compromisso do educador € lidar com a formacdo para a convivéncia saudavel, fazendo as pessoas crescerem, ver o
crescimento delas.

A minha disciplina é muito boa porque ela desenvolve o raciocinio, a capacidade de pensar e d4 oportunidade para
que os alunos reflitam sobre suas préprias posturas diante da Ciéncia. Exercer a docéncia na Universidade é também formar
pesquisadores. Ensina-los a utilizar o método cientifico com discernimento ético e muito juizo. J4 trabalhei no ensino em
todos os niveis, do Jardim de Infancia a Universidade. Para mim, o processo educacional é fundamentalmente o mesmo em
qualquer nivel.




CONCEPCAO
DE DOCENCIA

Eu acho que a docéncia é como a vida, é uma profissdo que a gente se entrega por inteiro. A gente tem que estar o
tempo todo, avaliando e tentando melhorar. Se a gente cresce como docente, cresce também como pessoa. Eu ndo desligo
as duas coisas. Meu desejo é fazer um bom trabalho, fazer a minha parte, dar ao mundo a minha sincera e honesta

contribuicdo.

OUTRA

Para mim ndo hd diferenca se eu for professora de Universidade piiblica ou particular ou do ensino fundamental.
O compromisso do educador é lidar com a formagdo para a convivéncia sauddvel, fazendo as pessoas crescerem, ver o
crescimento delas. A minha disciplina é muito boa porque ela desenvolve o raciocinio, a capacidade de pensar e dd
oportunidade para que os alunos reflitam sobre suas proprias posturas diante da Ciéncia. Exercer a docéncia na
Universidade é também formar pesquisadores. Ensind-los a utilizar o método cientifico com discernimento ético e muito
Jjuizo.

Jd trabalhei no ensino em todos os niveis, do Jardim de Infdncia a Universidade. Para mim, o processo
educacional é fundamentalmente o mesmo em qualquer nivel.

Eu acho que podem existir diferencas na postura. Na Universidade, a gente tem mais liberdade, é mais prazeroso
em termos de carga hordria de trabalho, tempo para preparacdo das aulas. O professor de hoje que trabalha no Ensino
Médio, dd a mesma aula vdrias vezes, possui muitos alunos e a carga hordria (se ele tem dois cargos) fica muito pesada Os
professores do ensino superior de uma universidade piiblica tem um tempo maior para o estudo, para produgdo
intelectual... é mais prazeroso, financeiramente compensa mais dar aulas no ensino superior. Eu, por exemplo, se fosse dar
aulas no ensino médio, eu teria a mesma postura, mesmo sendo mais dificil, com carga hordria maior e menor tempo para
o planejamento. O professor quando estd interessado ele cria estratégias, usa a criatividade... para quem gosta, é possivel
assumir qualquer compromisso.

Nos temos aqui no nosso curso professores que sao pesquisadores eximios, famosos, importantes e produtivos, mas

que possuem dificuldades para gerenciar as atividades de sala de aula.
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APENDICE B - Sujeito 2 (S2)

Discursos
CATEGORIAS

Sou bidloga da graduagdo, mestre em Biologia vegetal e doutora em Ciéncias.

Eu trabalho com Botdnica e dentro da Botdnica com Fisiologia vegetal. Hd muito tempo, desde 1988.

Eu tenho a formagdo educacional bdsica. Com 15 anos eu jd estava dentro de uma sala de aula. Eu fiz aquele curso
antigo, que era a escola normal. Entdo dos quinze aos dezoito eu estudei filosofia, psicologia, teologia, sociologia e entdo eu
acho que isso é que é a base para a formagdo. Porque se eu tivesse sido apenas uma técnica ... vocé tem vdrios setores
técnicos mesmos desde o inicio.

Hoje, eu entrei para minha sala e é com ela que eu me importo.
Trabalho com Ensino e pesquisa. Orientagdo de iniciagcdo cientifica, estdgio supervisionado — que é a parte da
. Agronomia, relacionada com elaboragdo de monografia, na Biologia idem. Na pds-graduacdo da Agronomia, orientagdo de
FORMACAO . ;
¢ mestrado. Na pos-graduagdo da Ecologia, orientacdo de mestrado e doutorado.
TRAJETORIA - , , . .
A extensdo eu ndo faco. Administragdo sim. Como eu articulo? Desse jeito que te falei: eu tenho pouco tempo, eu
. executo o que eu devo. Entdo a articulagdo significa executar o que tem quer ser feito, na hora que precisa ser executado.
INFLUENCIAS

Dia de aula é prioridade, eu ndo faco nada além de aula. Dia de atendimento é atendimento. O hordrio de atendimento
precisa ser obrigatoriamente seguido. So assim eu consigo diferenciar todo o processo. Tudo tem data. E tudo de preferéncia
para antes de ontem — isso leva ao stress e a exaustdo do sistema.

Vocé é formada para ser uma mdquina. Eu passei por esse periodo, por que o processo do método cientifico te leva a




isso, e é o método newtoniano/ cartesiano que ensina que vocé precisa ser uma mdquina, desmontar o mdximo, para vocé
entender o mdximo, para produzir o mdximo. E eu passei por essa fase. Entdo, dos vinte a quatro anos até uns trinta e cinco
anos, eu passei por essa fase. Eu estou numa fase em que essa parte de mdquina jd deixou de ser importante. E isso é um

progresso meu.

Entdo, quem é que representa esses pontos de referéncia? Professores que eu tive ld no bdsico. Entdo a professora
ponto de referéncia, era professora de tudo: de Filosofia, de Sociologia, de algumas prdticas, de ensino, uma pessoa idonea,

altamente responsdvel, que me ensinou a ler, a analisar criticamente textos, entdo esse é um ponto de referéncia.

Um anterior a esse, foi uma vizinha de casa que me dava aulas particulares, me ensinava a estudar, entdo ndo tinha
nada haver com a docéncia ... uma menina que estava no colegial, na época era o cientifico e eu na sétima série. Entdo, ela
foi um grande ponto de referéncia, depois a professora de filosofia, depois um professor de estatistica, que era meu colega de

trabalho na receita federal.

Jd na graduacdo e depois em nivel de mestrado o meu ex-orientador (de mestrado e doutorado) e alguns
pesquisadores que a gente encontra e que sdo pessoas altamente confidveis, do ponto de vista ético, profissionais que agem
como seres humanos e ndo como mdquinas, vocé vai encontrando de tudo pela frente. Esses meus pontos de referéncia sdo os

bdsicos e na verdade eu uso mais como referéncia o mau do que o bom. O mau, eu ndo quero.
Esse modelo ndo me interessa, me interessa o outro. Agora, o outro eu vou trabalhando comigo mesma. Aquilo que
ndo fere pessoas, a minha liberdade termina quando comeca a sua! Esse é o principio bdsico. Perto de colegas eu ndo tenho

muito ponto de referéncia ndo. Por qué?

Porque existe uma competicdo que predomina, quando as pessoas esquecem que colaborar é o principio bdsico, a
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competicdo externa o que hd de pior em cada pessoa. E por isso que eu trabalho sé dentro de minha sala.

Uma vez eu escutei de um pesquisador, alids, um grande ponto de referéncia para mim, ele me disse: “Um dia eu me
orgulhei de ser do Instituto de Botdnica de Sdo Paulo. Um dia eu me orgulhei de ser de tal secdo ..., e hoje eu me orgulho de
ser da minha sala” e eu levei um susto, estava comegcando o mestrado. Perguntei-me o que teria acontecido com ele ao longo
da carreira, que o teria levado a esse egoismo — eu achei que fosse, pois eu sempre achei que as pessoas deveriam se

relacionar para fazer o sistema crescer

ATIVIDADES Pesquisa e orientacdo. Aula frente aluno, ndo é meu prato preferido.
COM AS QUAIS
MAIS SE Ndo privilegio nenhuma atividade. Todas elas sdo executadas, com o mesmo empenho e a mesma busca pelo melhor
IDENTIFICA desempenho.
ATIVIDADES
LIGADAS A Todas elas.
DOCENCIA

CONCEPCAO DE

Docéncia é o compromisso mdximo com a formagdo de um ser humano. E por isso que apesar de ndo ser o meu prato
preferido dar aula, pois a aula em si me desgasta porque vocé se empenha o mdximo e nem sempre vocé tem o retorno do

aluno, eu dou o melhor de mim.

A sala de aula é até o corredor, vocé sabe porque?Ndo s6 o corredor, também a sua cidade. Quando eu comecei a




DOCENCIA

dar aula efetivamente, no Estado, no ensino fundamental, eu lecionei numa cidade muito pequena e ai eu chegava na sala de
aula: Professora! vi vocé atravessando a rua e entrando na farmdcia, o que a senhora foi comprar ld? Ou entdo jd dizia, a
senhora foi comprar tal coisa. A senhora estd doente? Eu dizia, nossa, ndo quero mais trabalhar em cidade pequena que todo
mundo vai me conhecer. Hoje com 20 anos de agdo, eu ndo caminho dois quarteirbes em lugar algum da cidade, sem

encontrar alguém dizendo, professora! ... professora! ... professora! ... E... as pessoas te observam.

Entdo a docéncia é um modelo de vida. A maneira como vocé chega ao balconista, como vocé pede, agradece, e de
repente vocé vé que atrds do balcdo ou da porta tem uma “professora”’. Entdo, se vocé chegou mal educada com o

balconista, teve alguém que viu vocé ser mal educada. Se vocé chega no banco ... entdo isso para mim é docéncia.

E por isso que é tdo exaustiva, essa atividade. O tempo todo os alunos estdo te usando como modelo e eles voltam e

dizem isso para vocé.

Quantos alunos me escrevem e-mails hoje, jd fazendo doutorado ou entdo sendo professores, dizendo: professora, eu
uso vocé, como modelo. Tenho aqui, um colega de Instituto que foi meu aluno, que diz: eu uso vocé como exemplo. Docéncia

€ isso, é sua vida inteira. E por isso, que ela custa muito caro. Publicar um trabalho sua pesquisa, acaba sendo muito barato.

CONCEPCAO DE
ENSINO

Vocé levar s6 a parte técnica é fdcil, é trangiiilo. Vocé chega cospe uma série de informacaes, dd uma série de livros e acabou.
Nos trabalhamos nessa relagdo feita de cuspe e giz, continua isso né?! A figura do docente ainda é muito importante para o

aluno, apesar de toda a globalizagdo, de toda a internet, ele ndo tem maturidade para selecionar aquilo que tem disponivel.

A docéncia, eu vejo como o preparo de um ser humano, que dentro da sala de aula, além do contetido tedrico, que geralmente

é muito grande, eu preciso dar-lhes, eu repasso toda a parte de formacdo como pessoa, como futuro docente, como futuro
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pesquisador e como ser humano inserido numa sociedade que deve ser baseada no principio do respeito, e ndo so respeito pelo
ser humano, mas o respeito pela biosfera, pois como nos trabalhamos com a Biologia, esse respeito, precisa ser repassado no

primeiro dia.

O conteltido ¢ necessdrio, mas ao mesmo tempo tantas outras coisas fazem parte.

OUTRA

A formagdo para o ensino superior é ruim hoje, muito ruim. Isso significa que no corpo docente nos temos pessoas

em diversos niveis de maturidade pessoal.

Alguns estdo na fase de descaso com a docéncia, porque tem outras atividades que lhe ddo mais satisfacdo, mais

dinheiro, que sdo exercidas além da universidade, isso é fato.

Outras pessoas estdo na fase mecanicista ainda, onde o mais importante é quanto e qudo rdpido, ndo
importando quantos ele derruba pela frente, ele tem que chegar em primeiro lugar e ele tem que ser o mdximo.
Entdo hoje vocé tem pessoas muito jovens com 70, 80 trabalhos publicados. Para ele ndo importa que nivel é.
Se é um trabalho grande, se é um trabalho pequeno, se ele construiu algum equipamento para gerar aquele
trabalho, se ele ndo construiu, ndo importa... importa o quanto. E isso é repassado para o mestrado e para o
doutorado. E a minha postura é a mesma... no mestrado, eu trabalho com o ser humano. Um ser humano que
estd bem proximo de formar outros. Entdo as minhas brigas com os meus alunos, sdo nesse sentido. Ele tem que
fazer o melhor, ele tem que executar a técnica da melhor maneira possivel, mas... ele tem que assumir os erros,
ele tem que saber voltar atrds, saber pedir desculpas, ele tem que ser ético na produgdo da informagdo. Se ele
dividiu com um colega, essa questdo de co-autoria tem que ser levado em consideracdo... entdo, tudo isso eu

repasso para o mestrado também.




E. outras estdo numa fase mais trangiiila em que jd passaram por tudo isso, e hoje, o principal é a qualidade e o ser

humano que estd do lado dele.

E como a pessoa nova no instituto, recebe todas essas informagoes. Elas ndo tém uma linha principal que
as puxe para um lado e para outro, vai acontecer com elas o mesmo que aconteceu comigo e talvez s6 quando
estiverem em final de carreira, ou do meio para o fim, é vao acordar! A mulher acorda mais rdpido que o homem.
O homem ¢é mais mdquina do que a mulher, ele é mais prdtico, ele vé um fim muito imediato, ele é imediatista, ndo

sei se € inerente a personalidade dele ou ndo. Essa é que é a questdo.
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APENDICE C - Sujeito 3 (S3)

CATEGORIAS

Discursos

FORMACAO

TRAJETORIA

INFLUENCIAS

Eu sou formado em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Federal do Rio de Janeiro, na Universidade Federal do Rio.
Na época em que eu estudei ld, existiam cinco modalidades dentro da Biologia, a Licenciatura e quatro Bacharelados, que
eram bem distintas em termos de formacgdo. A partir do segundo ano de formagdo vocé jd fazia a op¢do pela Licenciatura
ou por um dos quatro Bacharelados, entdo, a formagdo era muito especifica dentro da drea de atuagdo no Bacharelado

propriamente dito.

No meu caso, eu fiz Bacharelado em Ecologia. Pra quem optava por fazer Licenciatura, tinha que retornar ao segundo
ano, entdo, o curso ficava bem mais longo, no meu caso eu jd tinha idéia de tentar atuar na docéncia de terceiro grau que
naquela época ndo exigia Licenciatura, vocé tinha que ter uma formagdo inclusive mais de Bacharelado entdo, eu fiz a
opgdo direto para Bacharelado, terminado a graduacdo, eu fui, seis meses depois, fazer mestrado na drea de Ecologia na

Universidade de Brasilia.
Comecei a trabalhar com o cerrado, mais com vegetacdo. E quando eu terminei o mestrado, fui chamado para ser
professor substituto. Naquela época em 1985, praticamente, o professor atuava em todas as dreas, ndo necessariamente

dentro da drea de formacdo.

Eu vim pra cd pra ficar quatro meses, e tinha um contrato na Universidade Federal do Maranhdo e passado esses quatro

meses, houve concurso aqui, eu resolvi fazer o concurso, acabei passando e jd fazem 21 anos que estou aqui.

Depois que eu vim para cd, fiz trés anos, depois sai pra fazer o doutorado, na drea de Ecologia Vegetal que é drea que eu




atuo mais, embora, toda a minha atuacdo de docéncia foi mais especifica na drea de Botdnica, que é um pouco diferente

da minha formagdo propriamente dita.

Terminei o doutorado em 1992 e comecei a introduzir uma linha de pesquisa, na parte de comunidades vegetais, que seria
relacionado a recuperacdo de dreas degradadas, embora eu ndo atuasse na docéncia nessa drea, todas as minhas
pesquisas estdo relacionadas a esse assunto, mas, depois que nés implantamos o curso de pds-graduagcdo em Ecologia, a
minha atuagdo de pesquisa ficou mais centrada dentro da minha formagdo, e atualmente eu dou aula de graduacdo nessa
drea de formagdo que é Ecologia. Entdo, eu atuo tanto na docéncia quanto na orientagdo, de graduacdo e de pos-
graduacdo na drea de Ecologia Vegetal, trabalhando com o cerrado, com florestas, dando sempre um enfoque de

conservagdo e alguns instrumentos para a recuperagdo de drea degradada.

Hoje eu atuo somente nas disciplinas da minha formagdo. A partir desse ano eu estou tentando resgatar os cinco anos
perdidos, na parte de pesquisa ndo so dentro da UFU, mas em cooperagdo com a Universidade de Brasilia, com grupos
externos, tenho atuado na FAPEMIG, uma parte de consultoria, e orientacdo tanto na Universidade de Brasilia quanto

aqui na UFU, e tenho um grupo enorme de alunos orientandos.

No inicio dava aula de tudo, qualquer coisa que faltasse no semestre vocé dava aula, porque a gente chegou a ter
cinco alunos em sala de aula, formando cinco alunos, e vocé pegar isso e mudar, ter coragem de fazer mudangas
curriculares, atualizar curriculo e dentro de lugares de trabalho diferenciados, colocar o profissional pesquisador,
Bacharelado que a gente ndo tinha, dentro de um momento, trazer a formagdo dos professores, quer dizer, fazer o
professor fazer seu mestrado, fazer seu doutorado, hoje a gente se dd ao luxo, por exemplo, de ndo contratar professor que
ndo tenha doutorado, a gente tem uma demanda grande ndo so de alunos que entram, mas de profissionais que trabalham

com atividades de ponta, nos temos professores em atividade de pesquisa que sdo reconhecidos internacionalmente
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A extensdo, ndo é formal, porque de certa forma, a gente acaba fazendo uma série de atendimentos, embora a
minha atividade seja muito mais ligada a Ciéncia mesmo, a pesquisa cientifica, até por trabalhar com planta. Por exemplo,
tem uma demanda muito grande de informacgées, para identificacdo de plantas. Buscam informagdo para qué servem
determinadas plantas, ndo é formal, mas a gente acaba fazendo informalmente, tanto pelas pessoas que vem até a

Universidade buscar essa informagdo, quanto pela imprensa que procura com muita freqiiéncia.

Eu fiquei desde 2000 até maio de 2005, na administracdo, estd fazendo um ano agora que me afastei da diregcdo do
Instituto de Biologia, na época, em que a Universidade criou as unidades académicas. Era a implantagdo de uma nova
organizagdo administrativa, e atuei cinco anos nessa diregdo, tentando durante esse periodo, ndo me afastar das atividades

de docéncia, e de orientacdo, o que ndo € muito fdcil, porque a administragdo absorve muito, mas ndo é minha aptiddo.

Eu fico tentando sempre fazer uma ligacdo com o que aconteceu comigo, no passado. A gente costuma dizer ainda
que as pessoas decidem muito novo pela profissdo, no meu caso, eu jd tinha muito claro no que eu queria atuar
profissionalmente, ndo s6 na escolha da Biologia como drea de formagdo propriamente dita, mas a atividade profissional
ligada a docéncia de 3° grau, em que vocé tem a possibilidade ndo so de fazer a formagdo de recursos humanos, de nivel
especializado na graduagdo, mas também de estar produzindo um conhecimento novo, ou seja, fazer a ligacdo entre a
pesquisa propriamente dita em que vocé estd buscando novas informagdes ou novas formas de ver o funcionamento das

coisas, no meu caso mais relacionado a Ecologia Vegetal e a formagdo dos recursos humanos.

Desde o comeco foi o espelho... que tipo de professores fizeram a diferenca na minha formacdo. Ndo foram os
professores, que tiveram maior grau de formagdo, que fizeram a grande diferenca na minha formacdo, mas aqueles que
passavam a informagdo ou o conteido de maneira mais entusiasmada, e que vocé conseguia perceber que aquela
informagdo que vocé estava tendo, tinha uma finalidade e que a gente poderia utilizar profissionalmente, entdo, isso foi o

primeiro momento, entdo, eu costumo dizer que a gente sabia exatamente quais eram os professores que vocé queria ser




igual, e quais eram os professores que vocé usava como exemplos negativos, também para aprender como ndo fazer.

Eu consigo lembrar da minha professora do primeiro ano, porque o professor naquela época, era a figura mais
importante que vocé tinha contato fora a sua familia, era uma pessoa realmente marcante na sua vida. A professora
Caroline, que foi minha professora de primeiro ano, deixou uma marca muito forte na época dos meus 6/7 anos de idade,
se eu ndo me engano, quando eu comecei a estudar. Naquela época, a gente tinha um respeito muito grande, por essa
atividade, entdo, isso jd era um espelho, quer dizer uma atividade, que de certa forma fazia uma marca muito profunda nas
pessoas. Quer dizer, a docéncia era importante, era prazerosa, a disciplina era importante: chegar na hora, cumprir as

atividades e esse respeito era muito importante, e se iniciava no primdrio.

Eu sempre estudei em escola publica, para entrar para o cientifico, hoje o ensino médio, pra se manter na escola
publica tinha que fazer exame de admissdo, que vocé tinha que se sujeitar, ndo podia ser malandro, vocé realmente tinha
que estudar muito, e fazer as atividades. Eu estudei numa cidade do interior do Espirito Santo, foi muito marcante o que
aprendi ld. Percebi isso quando eu cheguei, por exemplo, no final do ensino do segundo grau, pra fazer vestibular em uma
escola federa,l fora do meu estado e ndo tive nenhuma dificuldade de fazer vestibular, tive uma formacdo solida ndo s6 com

o contetido propriamente dito, mas de vocé tracar, exatamente que direcdo vocé quer ir.

Mas eu tenho outros exemplos de espelho de docéncia que, talvez, jd cedo até no meu inconsciente me
encaminharam pra ser docente. Ndo era s6 desempenhar uma atividade solitdria, ou mecdnica dentro de uma profissdo, eu
queria atuar também na formagdo, mas como eu te falei, isso pra mim se definiu muito cedo, eu saf pra fazer faculdade e jd
sabia exatamente o que queria, demorou uns 12 ou 15 anos talvez, mas eu ndo perdi o foco, quer dizer ndo foi fdcil, mas

também ndo me arrependo de nenhum dos caminhos que eu passei .

A atividade de pesquisa, com a qual eu me identifico bastante, estd muito relacionado com a atividade de
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docéncia, principalmente na atualidade, pois eu estou com disciplinas que estdo relacionadas com a minha formagdo.
Entdo, existe hoje pra mim uma facilidade muito grande de transportar para a sala de aula algumas respostas que a gente
tem conseguido com as atividades de pesquisas, o que de certa forma ilustra muito para o aluno. Primeiro que incentiva o
aluno a atividade de pesquisa, (muitos deles ndo sdo interessados em virar cientistas), e o nosso curso é um curso de

Ciéncias, entdo, é um curso que estd ligado a atividade de pesquisa cientifica propriamente dita, mesmo na docéncia,

ATIVIDADES entdo, eu tenho feito com muita facilidade.
COM AS QUAIS
MAIS SE Para mim é muito trangiiila essa ligacdo entre o que eu tenho conseguido de resultados de pesquisa, com as minhas
IDENTIFICA atividades, e com os orientandos no campo, dentro da sala de aula, com a aplicagdo do conteiido especifico da disciplina, o
que de certa forma, pela resposta que eu tenho tido dos alunos, tém funcionado muito bem, quer dizer, é alguma coisa a
mais do que estd estabelecido nos livros, ou estd disponivel nos meios de informagcées mais comuns.
ATIVIDADES
LIGADAS A Todas as minhas atividades, da hora que eu chego a hora que eu saio da Universidade, sdo atividades de docéncia,
DOCENCIA a aula formal, preparagdo de aula, busca de novas informagoes, o atendimento de cada um que me procura durante o dia,

as atividades de orientacdo, o relacionamento com os colegas, pra mim tudo isso é atividade de docéncia.

Eu separaria da atividade de docéncia, as atividades administrativas, porque elas sdo mais de relagcdes humanas,
do que de docéncia propriamente dita, tanto que vocé precisa desenvolver todo um arsenal psicoldgico para tratar com as
pessoas. Nem todo mundo tem habilidade para tratar com o coletivo, para tratar com grupo de 20,30,40 pessoas, ou pra
resolver problemas dos mais variados, entdo, eu ndo vejo uma ligacdo muito direta entre esse tipo de atividade e a

atividade docente propriamente dita.

A atividade de orientacdo é uma atividade continua de docéncia. Hoje eu trabalho com um grupo mais ou menos

de quinze alunos, que tem todos os tipos de formagdo, desde o aluno recém ingressado na Universidade, na graduagdo até




aluno de doutorado, e de certa forma, a gente tem que estar, a todo o momento, atento a que nivel de informagdo, o aluno
Jjd atingiu, entdo, numa mesma atividade que eu vd fazer no campo, por exemplo, que seja puramente de pesquisa, eu tenho
que desenvolver o tempo toda a atividade de docéncia, ou seja, tentar que o aluno na situag¢do prdtica consiga fazer uma
ligacdo entre aquele contelido especifico que ele tem nas disciplinas, e o que ele estd vendo no projeto que ele vai
desenvolver em diferentes niveis. Entdo, a atividade de orienta¢do, acaba sendo 100% docéncia, porque existe, embora
seja muito especifico, um atendimento muito pessoal, com o orientando, que envolve uma avaliagcdo, o tempo todo de que

nivel de conhecimento cada um dos orientandos jd chegou a atingir.

A docéncia formal na sala de aula, é feita de outra forma porque as turmas sdo muito grandes, entdo, a aplicacdo
do contetido ou mesmo a avaliagdo, ela tem que ser feita num nivel mais coletivo, mesmo porque a maior parte dos alunos
da sala de aula, ndo estdo necessariamente interessados naquele conteiido como sendo um instrumento de atividade
profissional deles, eles provavelmente vdo atuar em uma outra drea diferente, mas ndo é por isso que eu tenho que criar a
distdncia entre a atividade formal de docéncia na sala de aula e a minha atividade de pesquisa propriamente dita. De
certa forma eu tenho conseguido fazer isso, que as vezes aqueles alunos que ndo sdo, ndo querem ser ecologos, ndo tém

demonstrado desinteresse pela disciplina.

Participagcdo em sindicatos, participacoes em pro-reitorias, em reitoria, e esses elementos que constituem hoje, o

todo da Universidade pode ser considerado docéncia.

No meu ponto de vista, acho que atividades administrativas ndo fazem parte da atividade profissional da maneira
como a Universidade hoje é concebida, entdo, por exemplo, aqui no Instituto de Biologia, a gente ndo tem tradicionalmente
uma grande disputa por cargos administrativos, como existem em vdrias outras unidades, onde as pessoas estdo mais
engajadas, com a atividade administrativa, entdo, nos assumimos, por exemplo, quando assumimos uma atividade

administrativa, ou de coordenagdo, ou de direcdo, ou mesmo de participacdo em orgdo colegiado, é mais coletiva, é quase
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que como se fosse uma obrigacdo da carreira, , ou a bola da vez, , a pessoa que estd na hora de assumir e de certa forma a
gente o faz sem um treinamento especifico, para tal, porque é muito diferente da atividade de docéncia propriamente dita,
ou mesmo da formacdo profissional que a gente recebeu, porque nés ndo somos treinados para ser administradores, nos
ndo somos treinados para sermos sindicos na Universidade e de certa forma isso depende muito da habilidade pessoal -

mais da formacdo pessoal do que profissional.

CONCEPCAO DE
DOCENCIA

A docéncia formal é aquela que vocé tem contetido para cumprir, que vocé tem que desenvolver uma técnica de
melhor passar esse contetido, como fazer as ligacoes entre diferentes informagdes, diferentes conteidos, e criar uma,
tentar, criar uma estratégia em que o aluno, principalmente o aluno da graduagdo consiga fazer dentro do seu contetido
especifico, da sua disciplina especifica, uma ligacdo com toda a formagdo que ele jd teve e que ele poderd ter mesmo que
ndo seja essa a atuagdo profissional dele. Isso é uma atividade de docéncia dificil de ser feita, muito dificil, mas é uma
meta na maioria das vezes, a gente sai da sala de aula super satisfeito, mas existem vdrios momentos que vocé percebe que
nada aconteceu, ter ido ou ndo dar aula ndo fez nenhuma diferenca, porque os humores mudam também tanto o do

professor quanto do aluno. Isso é a atividade de docéncia, a docéncia formal cumpre conteiido, cumpre curriculo.

CONCEPCAO DE
ENSINO

E muito complicado e isso faz parte do dia-a-dia nosso porque isso reflete na maneira como estd vindo o retorno, a
aula que vocé estd dando. Muitas vezes vocé tem que tratar com questoes dentro de sala de aula que gasta muita energia
nessas questoes, inclusive, que ndo tem nada a ver com a formagdo propriamente dita, com a formagdo profissional. E uma
extensdo da Educagdo de casa, que deveria estar sendo dada em casa, agora é nosso papel, talvez seja, mas isso de certa
forma é, a energia gasta para isso poderia estar sendo deslocada pra outra atividade, entdo, nés estamos cobrindo uma
defiiéncia e estd nos retirando energia que poderia nos aprofundar bastante em outras coisas, ai depois o aluno tem que
fazer mestrado, ou doutorado ou alguns que jd sdo poucos, para poder recuperar aquela formagdo que deveria ter tido em
outro nivel. Entdo, é muito diferente mesmo da minha época de formagdo, o que eu vejo hoje, ndo dd pra ter o mesmo nivel

de cobranga.




Os alunos ndo conseguem entender que eles tém que procurar as respostas, e por sua vez, elas ndo vao

estar escritas no quadro.

OUTRA

Eu percebo que independente do tipo de formagdo formal que cada um recebe, a atividade de docéncia ou a
diddtica propriamente dita, é imprescindivel, pois vocé em algum momento terd que repassar para o outro o seu
conhecimento de uma maneira clara, e isso estd ligado com a formacdo formal de cada um e muito com o dom, com a
habilidade que cada um tem de conseguir expressar suas idéias, de maneira clara, linear e que outras pessoas que ndo tem

o mesmo nivel de formagdo que vocé consiga captar isso.

E muito comum dentro dessa drea de Ciéncias, a gente ter excelentes pesquisadores e péssimos professores, ou
seja, a atividade de pesquisa ela é tdo enddgena, tao encasulada, pra muitas pessoas, que elas tém grande dificuldade de
Jazer a comunicagdo quer dizer de conseguir comunicar, jd partindo do principio que vocé ndo vai entender o que eu vou
fazer, entdo, como que eu vou te explicar. E isso eu acho que é muito da habilidade das pessoas, mas pode ser de certa
forma minimizado com algum treinamento profissional, que seria o treinamento para a atividade de docéncia, acho até que
algumas pessoas deveriam procurar esse tipo de treino, porque a gente percebe que tem muito profissional com
dificuldade pra se comunicar, tem muito conhecimento mas ndo consegue repassar, jd partindo do principio que vocé ndo

vai entender mesmo, entdo, ndo vou tentar te explicar.
E muito pessoal o caminho que cada um vai tragar mesmo vocé tendo todos os instrumentos formais, quer dizer, eu
poderia ter feito todos os cursos, possiveis, que existem disponiveis para eu me tornar docente, mas se eu ndo tiver aptiddo

de docéncia nenhum desses cursos vao me ajudar.

A gente tem os dois casos, tem aquelas pessoas que sdo docentes natos, que a gente vé muitos casos na televisdo de




178

pessoas que ndo tem formagcdo nenhuma e ensinam o minimo que ela tem com um prazer enorme a cada um, fazendo a
diferenga dentro da comunidade dela, e aqueles que tém toda a formagdo e depois para se realizar vdo atuar numa coisa

completamente diferente, porque ndo é a formagdo propriamente dita.

Eu acho que antes da formagdo, existe a aptiddo, a gente descobrir na gente o que dd prazer de fazer, que é a nossa
profissdo, seja ela qual for. Ela ocupa muito tempo da nossa vida itil e o tempo abordado para ela ndo ser feita com
prazer, quer dizer ndo vale a pena. Ndo tem como, eu ndo conhego casos em que quando é feito com prazer,
conseqiientemente vocé tem algum retorno financeiro que te permita o minimo, vocé ndo vai ficar miliondrio porque talvez
essa ndo seja a meta, mas vocé ndo vai ter que ficar matando um ledo por dia, mas certamente vai ser muito mais feliz do

que muitos que sdo miliondrios.

Quer dizer, como esse profissional vai se espelhar, no que vocé estd passando, como ele vai desenvolver sua
atividade profissional com prazer, e poder fazer a diferenca. Porque eu acho que isso é dificil da gente conseguir repassar,
a gente pode até passar formalmente para o aluno, do ponto de vista das palavras, do ensinamento propriamente dito, mas
na verdade, o importante é ele perceber primeiro que vocé tem uma profissdo que ¢é igual a dele e que vocé esta realizado
profissionalmente nessa drea. Quer dizer que é possivel vocé desenvolver uma atividade profissional dentro da drea que foi

escolhida para fazer, mesmo com todas as dificuldades que ela apresenta.

Conseguir fazer a diferenca, ou seja, desenvolver alguma coisa que tenha alguma repercussdo dentro da sociedade
propriamente dita e ter a sua realizacdo profissional, até costumo dizer que como conseqiiéncia vocé acaba ganhando
dinheiro, mas ndo é o ponto principal, ndo ¢ fdcil, porque isso ndo tem como ensinar. Eu percebo que desde a minha época
da graduagdo vdrios momentos a gente perde um pouco o foco, exatamente por que a gente estd fazendo essa atividade, o

resultado ndo é tdo imediato quanto a gente gostaria.




Fazer faculdade ndo é garantia de que ali na frente vocé jd tem todas as atividades, todo dia vocé tem que renovar
as suas metas, para poder conseguir chegar ld na frente. Como na Biologia a gente trabalha com um principio muito forte,
que é o principio da selecdo natural, de que os mais aptos vdo permanecer, ndo vdo ser retirados, a gente tenta o tempo
todo lembrar isso dentro da atividade profissional. O mais fdcil é estar na média e hoje a média é muito pouco em termos
de formacdo profissional, entdo cada um precisa descobrir individualmente qual é a sua aptiddo, o que vai realizd-lo, ai ele
vai fazer a diferenca, vai estar acima da média daquela drea, e certamente ele vai conseguir ter uma melhor atuacdo

profissional,

Ndo é fdcil vocé ajudar a definir essas metas profissionais, eu acho que nesse ponto a gente tem muito pra
aprender na Universidade porque, é muito mais fdcil eu fazer isso com os alunos que atuam mais proximos a mim, na
atividade de orientagdo, porque eles jd escolheram fazer isso, do que na sala de aula, no dia-a-dia, em que vocé estd
trabalhando com a grande massa, e que ndo dd pra dar um tratamento pessoal e cada vez mais dificil porque as salas de
aula estdo cada vez mais cheias, entdo, a gente acaba atuando muito mais no coletivo do que no individual, é impossivel

vocé dar esse tratamento pessoal.
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APENDICE D - Sujeito 4 (S4)

CATEGORIAS

FORMACAO

TRAJETORIA

INFLUENCIAS

Sou formado em Ciéncias Biologicas, pela Unicamp (Bacharelado e Licenciatura) e assim que me formei na
graduagdo, ingressei diretamente no Mestrado. Fiz Mestrado em Ciéncias, com drea de concentracdo em Ecologia,
também na Unicamp. Minha formag¢do académica foi toda feita na Unicamp (bdsica e de pds-graduagdo). Depois que eu
terminei meu mestrado, vim pra cd. Na verdade, na semana seguinte, que eu conclui o Mestrado eu jd estava prestando o
concurso. Ingressei na UFU por concurso e ingressei ainda no sistema de disciplinas. Entdo, eu fiz concurso para a
disciplina de Invertebrados uma das dreas da Zoologia. A Zoologia é dividida basicamente, ou didaticamente em Zoologia
de vertebrados e invertebrados, e eu entrei aqui num concurso pra ministrar a disciplina de invertebrados. Depois de dois
anos, em que eu jd ministrara algumas disciplinas, acabei conseguindo liberacdo para fazer meu doutorado. Voltei pra
UNICAMP e fiz meu doutorado também em Ecologia. Estou aqui, portanto, hd dezessete anos. Ingressei em 89. Nesses 17
anos jd ministrei vdrias disciplinas, mais de uma dizia de disciplinas de graduacdo, duas disciplinas de pos-graduacdo,
comecei a me envolver, ndo apenas com o ensino de graduagdo, especializacdo mas também com a pos-graduacdo strictu-
sensu, no programa de pds-graduacdo em Imunologia e Parasitologia Aplicadas. Por que? Porque, embora eu seja
ecologo e tenha ingressado numa disciplina de Zoologia, o meu trabalho, tanto no mestrado, como no doutorado, foi com
transmissdo de parasitoses. Eu trabalhei com esquistossomose mansonica, mas quando vim pra cd, uma drea em que ndo
havia transmissdo de esquistossomose.... Entdo, abri o leque de trabalho para outras parasitoses, e recebi convites pra
comegar a orientar alunos na pos-graduacdo em Imunologia e Parasitologia. Orientei alguns mestrados ld, mas jd me
desliguei do programa, a partir do momento em que nds conseguimos criar no Instituto de Biologia, o programa de pos-
graduagdo em Ecologia e Conservagcdo de Recursos Naturais, eu optei por me envolver mais diretamente, com a minha
drea de formacdo bdsica. Eu ministrei, em termos de disciplina, disciplinas tanto de invertebrados como de vertebrados. E

curioso dizer que a primeira disciplina que eu dei no curso, ndo foi aquela para a qual fui concursado. Eu comecei dando




disciplinas de vertebrados, e jd ministrei praticamente todas as disciplinas do curso de Zoologia da UFU, com excec¢do de
Herpetologia, que é o estudo de répteis e anfibios. Mas mamiferos, peixes, aves, todos os grupos vertebrados e a disciplina
de invertebrados eu também jd ministrei. E nos ultimos cinco, quase seis anos, numa mudanga estrutural que houve dentro
do Instituto e numa reorganizagdo do posicionamento dos professores, eu fui convidado e aceitei o convite para comegar a
fazer parte do grupo de Ecologia. Entdo, hoje eu ministro disciplinas de Ecologia, ou seja, estritamente da minha drea de
formagdo, tanto no mestrado quanto no doutorado. Nndo que eu tivesse algum desconforto de ministrar disciplinas de
Zoologia, até porque tem uma professora, que diz que eu tenho espirito de zodlogo, em fun¢do da minha propria formagdo.
Eu fiz estdgio em Zoologia na graduagdo, eu fui monitor de Zoologia na graduacdo, e meu trabalho de mestrado,
particularmente, foi em zooparasitologia. Entdo, eu tinha realmente mais do que um pé na Zoologia e dai, eu ter me sentido
a vontade para prestar o concurso e ter passado e ter sido contratado em 89. Mas em fungdo das necessidades do curso e
particularmente do plano ou do projeto que o Instituto tragcou, principalmente no sentido da introdug¢do do Bacharelado no
curso de Ciéncias Bioldgicas, depois na criagdo do Curso de Especializacdo, que eu sou coordenador e culminando agora
com o programa de pos-graduacdo, com niveis de Mestrado e Doutorado, houve uma tendéncia, um caminho natural de
que as pessoas com formacdo em Ecologia acabassem derivando para as disciplinas especificas de graduagdo e
contribuindo diretamente com o programa de pos-graduacdo. Entdo, a grosso modo, essa foi minha trajetoria em termos de
formagdo académica aqui na universidade. Vale dizer ainda que nesse meio tempo, eu fui Chefe de Departamento durante
2 anos, orientei vdrias dissertacdes, monografias de Bacharelado, e participei diretamente de colegiado tanto de
graduagdo quanto de pés-graduagdo nesses anos todos. Considerando todo o tempo em que trabalhei, entdo, acabei me
envolvendo mais diretamente e com maior interesse principalmente no trabalho com as diversas atividades de docéncia.
Em termos de extensdo eu coordenei um niicleo de Educacdo Ambiental durante um tempo e nesse meio tempo acabei
sendo convidado pra me envolver com Educag¢do ambiental, em funcdo do meu trabalho com parasitoses intestinais em
humanos, particularmente. Educagdo e Saiide estd muito diretamente ligada a Educacdo Ambiental. Participei de um curso
de multiplicadores de Educagdo ambiental do MEC e acabei sendo, sem falsa modéstia, uma referéncia em Educacdo

Ambiental aqui dentro do Instituto. Nos organizamos um niicleo, esse niicleo funcionou junto ao Museu de Biodiversidade
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do Cerrado, e hoje ele foi transformado em laboratorio e estd sob a orientagdo de outra professora, que acabou de fazer
doutorado em Educacdo Ambiental, e ai acabou assumindo a coordenacdo. Em termos de trabalho de pesquisa, pode-se
dizer que eu sou um tanto quanto eclético. Talvez ndo devesse, em fungdo da necessidade que a Ciéncia hoje tem de
especializacdo, de vocé fechar em cima de objetos mais especificos de pesquisa; mas em funcdo da minha propria
formagdo e dessa trajetoria na universidade, eu trabalhei muito tempo com Ecologia de parasitos que foi minha formagdo
bdsica de mestrado e doutorado. Das parasitoses intestinais ampliei para vetores e trabalhei com barbeiros, triatomineos,
que sdo vetores da doenca de Chagas.

Trabalhei com Aedes aegypti, que é o vetor da dengue. Nos estamos vendo uma epidemia de dengue na cidade,
mais uma diga-se de passagem. E trabalhei com parasitoses intestinais, particularmente com geohelmintiases, que sdo
helmintos (vermes) que obrigatoriamente passam pelo solo e dai toda necessidade de vocé ter uma abordagem ecoldgica
pra vocé poder entender os processos e entender porque determinados grupos sdo mais afetados do que outros em termos
de transmissdo. Nos iiltimos sete anos praticamente, eu venho trabalhando com aves, também por pressdo do dia-a-dia. Eu
era a unica pessoa que tinha experiéncia com aves, depois da aposentadoria de uma antiga professora titular. Eu tinha
alguma experiéncia com aves porque jd havia estagiado com aves anteriormente. Entdo, ministrei disciplinas de aves,
Ornitologia. Depois, quando foi introduzido o Bacharelado, passei a orientar alguns pequenos trabalhos e, por muita
insisténcia das pessoas, comecei a orientar monografias também nessa linha. Nosso Instituto foi contratado num projeto de
cooperagdo cientifica pela CEMIG pra fazer um levantamento de dois anos de fauna e flora de uma das grandes reservas
aqui do estado de Minas Gerais, que é a Unidade de Conservagdo de Galheiro, em Perdizes, e a tinica pessoa que podia,
pelo menos organizar uma equipe e comegar esse trabalho com a parte de aves nesse projeto era eu. Acabei montando uma
equipe, me envolvendo bastante, e hoje estou orientando vdrios trabalhos com aves. Abri uma nova linha de pesquisa. Na
verdade, com interesse futuro ou presente, pois jd estou trabalhando com parasitos de aves, e ai juntar as duas principais
linhas de pesquisa que eu tenho na minha vida: parasitos e aves. E agora, parasitos de aves, como a minha principal linha
de trabalho para os proximos anos. As primeiras dissertacdes jd comegcaram a sair mais recentemente com carrapatos

veiculados por aves, e agora outras dreas de interesse se abrindo.




Eu estou ministrando disciplina no curso de Ciéncias Biologicas. Eu sou “titular” da disciplina de Ecologia
Animal. E Ecologia é dividida em trés dreas: Ecologia geral, Ecologia vegetal e Ecologia animal, dentro do curso de
Ciéncias Biologicas. Eu ministro a disciplina de Ecologia Animal, jd hd vdrios semestres, na verdade hd vdrios anos.
Coordeno o laboratorio de Ornitologia, que é o estudo das aves. Criei esse laboratorio que desenvolve atividades de
pesquisa. Fundamentalmente, é um laboratorio de pesquisa, envolvendo alunos de graduacdo, pos-graduagdo e outros
pesquisadores do nosso Instituto. Alguns desses trabalhos tem financiamento da FAPEMIG. Um projeto acabou de ser
finalizado, o relatorio final foi enviado agora no més passado, para FAPEMIG e nds ja comecamos um segundo projeto,
também com financiamento, um novo financiamento da FAPEMIG. Ambos nessa perspectiva que eu te disse, tentando
avaliar vdrios aspectos incluindo o aspecto que mais me interessa, que sdo os parasitos que, eventualmente, nos estamos
encontrando nesses animais, além do laboratério e das aulas da graduacdo de Biologia, eu ministrei parte do curso de
Ecologia geral para a Veterindria, essa foi minha primeira experiéncia como professor da veterindria, eu jd havia
ministrado disciplinas para a Agronomia. Para a Biologia, desde que eu entrei. Eu sou um dos poucos professores que,
vamos dizer assim, estd mais ligado ao curso de Ciéncias Biologicas, que é o curso no qual nés somos o Instituto-mde, ou
unidade-mde. O de veterindria foi minha primeira experiéncia, eu ministrei um quarto da disciplina, juntamente outro
professor da drea de Ecologia. Do ponto de vista da administracdo, até recentemente participei dos colegiados, como eu te
disse, tanto da graduagdo quanto da pos-graduagdo. Hoje estou ausente desses foruns, mas sou representante no Conselho
do Instituto da unidade do grupo de Ecologia. E sou representante legal do diretor do Instituto. Na verdade, hoje vocé estd
falando com o diretor em exercicio, do Instituto de Biologia, jd que o diretor oficial estd ausente da instituicdo. Em termos
de extensdo, a gente vem desenvolvendo um trabalho diretamente relacionado com o niicleo de Educagcdo Ambiental, que
nos criamos e que era um trabalho de atendimento a comunidade, principalmente, em termos de mostrar a diversidade do
Cerrado para as pessoas, em geral; para o piiblico, em geral. Nos temos um museu que tem colecoes cientificas, e colegcoes
de visitagdo. As colegdes cientificas sdo de uso exclusivo dos pesquisadores e envolvem tanto colegdes de Zoologia, vdrios

grupos de animais, quanto de plantas, o que a gente chama de herbdrio. O herbdrio da UFU, o “herbarium uberlandense”
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é um herbdrio reconhecido internacionalmente e tem um niimero muito grande de materiais vegetais, que referenciam, por
comparagdo, a identificacdo das espécies que sdo coletadas da natureza. E além dessas duas partes cientificas, a gente
mantém uma colecdo aberta ao publico, que ndo é restrita mas é aberta ao piiblico. Esta colecdo estd alocada hoje no
Parque Siquerolli. O Parque Siquerolli, em um convénio com a prefeitura, abriu espago e nos deslocamos essa colecdo que
ficava no nosso museu no Jardim Brasilia para o parque Siquerolli, sendo aberto a visitacdo. Durante muito tempo
participei dessas atividades: na organizacdo de visitas, na recep¢do de professores e alunos em termos de extensdo. Além
disso, me envolvi com alguns projetos de extensdo da universidade, como a universidade aberta, como o curso que a
prefeitura organizou de Ciéncia cidadd hd alguns anos também para a comunidade, e pequenos trabalhos em termos de
escolas. Ai, particularmente, sdo palestras que a gente costuma fazer, divulgando ndo apenas o trabalho da gente, como
também a propria estrutura e o trabalho que a universidade desenvolve na cidade e principalmente, no nosso caso, como é
um Instituto de Biologia, discutindo a questdo da vida em seus vdrios aspectos: a questdo da conservagdo, a questdo da
propria degradagdo que o ambiente vem sofrendo, a diversidade das formas de vida. Essa é uma das dreas que eu mais
gosto de trabalhar dentro da Educagdo ambiental, que é mostrar a biodiversidade do planeta, a biodiversidade que nds
temos no Brasil, em termos do Cerrado, em particular, e valorizar essa diversidade a partir das coisas bonitas que a gente
tem. Existe uma tendéncia da Educagcdo ambiental de se trabalhar com o lado negativo; entdo, é o fogo, a queimada, o lixo,
quer dizer, ou invariavelmente nessa vertente. Mas nds procuramos trabalhar numa outra interface ou uma outra
abordagem que é de mostrar o que a gente tem de vida, de como nossa vida é bonita, do significado que essa vida tem, da
importancia que ela tem pra gente, no sentido de tentar sensibilizar as pessoas, para que elas ndo executem aquelas acoes
que podem diminuir ou afetar a manutengdo dessa diversidade. Pesquisa, ensino de graduagdo e de pos-graduacdo em dois
programas. Acho que jd ficou claro. Eu trabalhei durante muito tempo na Imunologia e Parasitologia Aplicadas, mas hoje
Jjd ndo sou mais credenciado no programa, embora tenha orientado trés dissertacoes de mestrado ld. Hoje estou voltado
exclusivamente para o programa de pos-graduacdo do nosso Instituto de Ecologia, e sempre procurando colaborar
inclusive com outras instituicdes, em termos de participacdo em bancas de concursos, bancas de defesa de trabalhos de

dissertagcdo, no final de curso. Uma ligacdo grande nesse sentido eu tenho com a Geografia, uma participa¢do




considerdvel, na participagdo em bancas de qualificagcdo, mestrado, doutorado, na Geografia, e uma na Faculdade de

Educagdo da UFU.

Em termos de orientagdo, jd orientei muitos trabalhos. Sdo dezessete anos de instituicdo. Mestrados eu acho que
quinze. Oriento minha primeira tese de doutorado hoje. De monografias de curso, jd devo estar batendo na casa das trinta
e seis, quarenta monografias de graduacdo orientadas e aprovadas aqui no curso de Ciéncias Bioldgicas. E nos cursos de
especializacdo também, que é uma coisa que eu deixei de falar, que também estd ligado ao ensino, diretamente ao ensino
lato-sensu. Na especializacdo que eu coordeno obviamente tenho uma participacdo direta que é a de Ecologia e Meio
Ambiente. Jd foram duas edi¢oes e estamos na iminéncia, inclusive, de abrir uma terceira edigcdo do curso. A demanda é
grande, mas em fungdo de sermos poucos professores, nos tivemos que eleger prioridades e o curso de especializacdo ndo é
uma prioridade hoje. No entanto, hd demanda e se hd demanda hd interesse obviamente de atendermos essa demanda. O
curso foi criado nessa perspectiva inclusive. A pressdo é grande, tem muita gente querendo, e nés montamos 0 Curso e
oferecemos por duas vezes jd. E estamos na possibilidade de comegar uma terceira turma, sendo esse ano, talvez no inicio

do ano que vem. E o outro curso de especializacdo do instituto é em educagdo: Ensino de Ciéncias com énfase na e

Educagdao Ambiental, e nesse curso eu também tive uma participagdo como docente.

O doutorado é o nivel de formacdo académica que vai te possibilitar a independéncia e a formagcdo completa como
pesquisador. E s¢ depois que vocé é um doutor que vocé pode dizer que é um pesquisador autonomo. Posso pedir agora
auxilio de pesquisa, posso submeter projetos para agéncias de fomento, posso orientar mestrados e doutorados, posso
participar de bancas, em todos os niveis. Ai é que vocé realmente se considerard um pesquisador de fato. Eu sou um doutor

e, portanto, tenho que me considerar um pesquisador.

Eu acho até importante pra nossa formagdo, pensando numa formagdo continuada, na qual nossa formagdo ndo se

acabou quando a gente acabou o doutorado. Sou um doutor, sou um pesquisador, mas eu tenho que continuar crescendo,
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crescendo profissionalmente, e esse crescimento profissional passa por atividades nesses outros setores. Porque que eu vou
crescer se estiver ld numa escola da zona rural dando uma palestra, tendo contato com as pessoas, Isso é um ganho
enorme. Ministrando cursos pra prefeituras, pra criancas, pra adultos. Isso é um ganho enorme pra sociedade, mas
também pra mim. Afinal de contas, a gente é gente e a gente vive dessas interacées, e cresce pessoalmente. E eu diria que

cresce até profissionalmente

Quando nos pensamos em criar o Bacharelado, nds pensamos em melhorar o ensino, oferecendo para os nossos
alunos nossa experiéncia de pesquisadores. Entdo, jd é uma tendéncia. Quando nds criamos o curso de especializacdo, nos
pensamos em ensinar pessoas, jd que especializacdo como eu disse ndo visa formagdo de um pesquisador e transmitir essa
experiéncia, esse conhecimento pra um publico mais abrangente, num nivel acima que é o de pds-graduacdo. Mais uma
vez, a tendéncia é a do ensino. Quando nos decidimos criar o curso de Mestrado (num primeiro momento, o programa de
pos-graduacdo teve apenas mestrado e trés anos depois o doutorado foi introduzido no programa) houve uma preocupagdo
muito grande aqui da coordenagdo do curso. Preocupagdo, no sentido que nos deixdssemos de lado a graduagdo, ou
passdssemos a atuar em detrimento da graduagdo pra abrir espaco pra pos-graduagdo. Ocorre que em primeiro lugar nés
temos uma carga hordria minima, definida pelo Instituto, na verdade pelo sistema federal de ensino, de oito horas minimo
de aula de graduagdo para cada docente; em segundo, que essa preocupagdo, desde o primeiro momento ficou clara para
o0 nosso conselho e para o nosso Instituto. Decidimos que nés ndo deixariamos a qualidade do curso de Ciéncias Bioldgicas

de graduagdo cair em funcdo da abertura de novas atividades de docéncia dentro do Instituto. E nds ndo deixamos.

Desde entdo, em todas as avaliagdes do MEC nos fomos o nivel A. O curso de Ciéncias Bioldgicas tem quatro ou
cinco avaliagdes A, durante todos esses anos. Na iiltima ndo sei. Agora mudaram os critérios, mas seguramente a gente vai
continuar tendo um curso de exceléncia em termos de graduagdo. Entdo, o qué que eu faco? Primeiro, tenho a
preocupagdo com o ensino no meu hordrio semanal. Eu defino meus hordrios semanais somente depois que eu defino meus

hordrios de aula. Os hordrios de aula sdo sempre definidos um semestre antes, mas até o momento da matricula, vocé ndo




sabe como é que a coisa vai ficar, pode mudar inclusive na ultima semana. Eu primeiro coloco os hordrios de aula e os
hordrios de atendimento ao aluno, que a gente mantém como sendo um terco da carga hordria de cada disciplina. A partir

dessa distribuicdo é que eu reorganizo as minhas outras atividades.

E claro que sempre sobra muito tempo, porque a bem da verdade, oito horas de aula, pra quem dd quarenta, trinta,
quarenta, no ensino médio e fundamental, é trangiiilo. Vocé vai ter muito espaco para organizar, em funcdo das aulas.

Entdo, a prioridade, pelo menos em termos de organizagdo de tempo pra mim, € primeiro distribuir as aulas de graduagdo.

Em funcdo das aulas de graduacdo, eu jogo as aulas de pos-graduagdo e depois de organizar meus hordrios de
aula, e claro as necessidades como atendimento ao aluno, pra preparacdo de atividades, é que eu reorganizo ou organizo
as outras atividades da semana. Entdo, essa preocupagdo eu sempre tive e posso dizer que é uma preocupa¢do geral no
Instituto de Biologia. Isso eu posso dizer com trangiiilidade aqui dos nossos professores, particularmente, lembrando que
nos temos um curso de Ciéncias Bioldgicas, com Licenciatura e Bacharelado. Eu fiz os dois, entdo também é outra coisa

que acaba pesando na formagdo do professor.

Tenho uma historia de professor, porque antes de entrar na universidade eu fui professor de ensino fundamental e
médio, e durante cinco anos eu fui professor do estado de Sdo Paulo. Eu sou Paulista, nasci em Campinas-SP, e depois de
acabar a graduacdo e durante o meu mestrado e mais um tempo antes eu trabalhei no ensino. Trabalhei no ensino como
monitor primeiro, ainda graduando, e depois trabalhei como professor do ensino fundamental e médio. Entdo, como
professor, eu jd trabalhei em todos os niveis de ensino. Eu trabalhei no ensino fundamental, no ensino médio, no ensino

superior e na pos-graduagdo. Do primeiro ao quarto grau dos niveis de ensino.

E, eu venho de uma universidade que jd tem essa historia sedimentada. Como eu jd te disse, cursei a Universidade

Estadual de Campinas, a Unicamp, uma das universidades mais valorizadas e mais famosas do Brasil,




188

Eu venho de familia pobre, meus pais eram operdrios, minha mde jd faleceu, meu pai trabalhou como enfermeiro
durante a vida inteira. Entdo, sou daquelas pessoas que levou trés anos pra entrar na Unicamp. Fazendo vestibular por

trés anos até entrar.

Ai entrei na Unicamp, fiz a Unicamp e fiz essa universidade que era a universidade dos meus sonhos, porque eu fiz

colégio na Unicamp. Eu estudei a vida inteira em escola piiblica.

Eu jd tive uma formacdo boa da a primeira série até a oitava, o que me ofereceu a possibilidade de ingressar num
colégio técnico da Unicamp. Entrando na Unicamp e durante os trés anos de colégio vivendo, essa é a palavra mais
importante que eu devo usar, vivendo a experiéncia de freqiientar o ambiente universitdrio. A gente tinha aulas num prédio

que era no centro da cidade, mas muitas das disciplinas, muitas atividades eram desenvolvidas no campus da Unicamp:

Eu me lembro da professora Maria Tereza, da professora Ana Rosa, da professora Zélia, no ensino fundamental.
Maria Aparecida foi a minha primeira professora e eu ndo posso esquecer. No colégio quem me marcou muito foi o
professor Luiz Carlos, de Biologia, que como a Profa Maria Tereza balizaram a minha forma de acdo, em termos de
estabelecer didlogos. Acho que isso é muito importante. Eu jd ouvi isso de um aluno e vou repetir aqui porque eu acho que
é importante pro seu trabalho: “o seu jeito de falar com os alunos é mais direto, é mais linear do que muitos professores,

isso facilita o processo”.

Todo mundo tem filtros, vocé filtra, a partir dos periodicos, a partir dos tipos de professores que vocé teve. Vocé
cria o seu modelo de professor e vocé tenta ser aquele professor. Eu faco isso, eu fiz isso, porque eu tive excelentes

professores, tive uma excelente formagdo de graduagdo, e tive apoio




ATIVIDADES
COM AS QUAIS
MAIS SE
IDENTIFICA

Sem duvida é com o ensino.

Vocé é mais pesquisador, professor, uma pessoa voltada pra administragdo, ou pra extensdo? Sem divida eu sou
mais voltado para o ensino. Primeiro porque eu tenho essa historia, segundo porque eu gosto de dar aula, eu me sinto bem
dentro da sala de aula, e terceiro porque como pesquisador, eu tenho ainda, em funcdo dessas mudangas que eu tive da
abertura de novas linhas de trabalho, eu tenho muito que galgar pra estar num nivel de pesquisador que me permita
conseguir financiamentos maiores, que me permita ter uma autonomia maior no trabalho. E ainda ndo formei gente o

bastante.

Eu entendo assim, quer dizer, realmente eu tenho um grupo, esse grupo estd se formando, vocé deve ter um certo
niimero, um certo volume de produgdo nesse sentido, e pra dizer a verdade eu realmente ainda ndo estou contente como
pesquisador. Eu ndo posso dizer que sou um grande pesquisador. Sou mais um pesquisador na minha drea de atuagdo.
Agora como professor, gracas a Deus, eu nunca tive problemas com alunos. Jd sdo dezessete anos de aula. Duas turmas
por ano. Ndo é brincadeira, jd foi muita gente e o meu trabalho é reconhecido pelos alunos. Jd recebi homenagem de
alunos e tenho respeito tanto do corpo discente como do corpo docente nesse trabalho que eu exer¢o como professor, como

educador.

Lembrando que o curso de Ciéncias Bioldgicas surgiu como Licenciatura curta, passou Licenciatura plena, e eu
peguei essa fase, pra depois entrar o Bacharelado, pra depois entrar a pos-graduagdo. Até em termos da nossa propria
historia dentro do Instituto, nos ainda temos que nos considerar mais com o pé no ensino do que na pesquisa, embora, e
essa ressalva é importante que seja colocada, nds estejamos muito bem em termos de pds-graduacdo. NOos somos um curso

de pos-graduagdo com conceito maior do que algumas universidades importantes do Brasil.

Extensdo, nos ndo temos uma vocagdo forte pra extensdo dentro do Instituto, essa é a verdade. Talvez alguns

professores jd tenham dito isso. Nossa vocagdo fundamental é a pesquisa e o ensino.
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ATIVIDADES
LIGADAS A
DOCENCIA

[...] As atribuicdes dos professores, ou ainda do professor universitdrio, que faz ensino, pesquisa e extensdo e
atividades administrativas, essa é minha perspectiva da carreira docente, que sdo contribuicdes constitucionais, diga-se de
passagem, que é um pouco diferente do ensinar, por si so, ou do ensino, seja sala de aula ou fora, extra-sala de aula, eu
pelo menos penso assim, é isso que vocé estd vendo, é a docéncia, é o trabalho docente, e ndo apenas o trabalho

pedagogico, ou o ensino.

Articulacdo

CONCEPCAO DE
DOCENCIA

A docéncia, na minha perspectiva, e, na verdade, no entendimento em termos de atribui¢do constitucional, diga-se

de passagem, envolve ensino em todos os niveis, pesquisa, extensdo e atividades administrativas.

Pesquisa, ensino, extensdo e atividades administrativas. Eu acho que atividade de docente implica no
desenvolvimento de todas essas atividades, e na busca de um balanceamento. Diga-se de passagem, em termos delas, eu
sou da seguinte opinido: é bem verdade que existem vocagdes. Existem professores que tém vocagdo para a pesquisa. E se
hd professores universitdrios ou docentes que tém vocag¢do para a pesquisa, deveriamos respeitar essas vocagdes dentro
das possibilidades. Até tentamos fazer isso, liberando os docentes das outras atribuicées, ensino, extensdo e administragdo,
jd que ele tem o perfil de pesquisador. So que aqui, no nosso Instituto, numa unidade que tem 22 docentes, é quase
impossivel que todos ndo se envolvam com todas ou mais do que um setor de atividade. E dd pra ficar fazendo so pesquisa?
Em fungdo disso, mais do que nunca vale a mdxima de que o trabalho docente envolve ensino, pesquisa, extensdo e

administragdo, e a gente acaba tendo que cumprir funcées nessas diferentes dreas.

Para ser mais objetivo, docéncia pra mim, envolve diferentes setores de atividade e a condicdo ideal, essa sim,




seria a de que todos estivéssemos desenvolvendo atividades nesses diferentes setores, com a ressalva de que existem muitas

vezes vocagoes, e dentro das possibilidades, essas vocagdes talvez pudessem ser respeitadas.

Porque que vocé ndo ensina também durante as outras atividades docentes? Como? Nos estamos gerando
conhecimento é no laboratorio, é nas leituras. Todas as tercas-feiras, as 11:30, nos reunimos o pessoal do nosso
laboratorio para uma reunido de discussdo. Discussdo sobre um trabalho, discussdo em cima de um projeto, discussdo em
cima de um tema. Para um aluno de graduacdo, que estd vendo um trabalho sendo discutido, apresentado, ou que estd
vendo um projeto sendo apresentado e discutido por pessoas mais experientes, pelos pesquisadores, pelas outras pessoas
que fazem parte do grupo, ou por alunos que sdo mais experientes e que fazem estdgios hd mais tempo, sdo bolsistas,

inclusive em grandes projetos, aquilo também é aprendizado

Professor universitdrio ndo é E.T. Ndo é verde. Ele é gente como qualquer outra pessoa. Tem vicios, erra, mas
também acerta. Tem conhecimento. Na verdade, tem até dever do oficio. Ouvi essa frase esses dias e achei chiquérrima...
Dever do oficio. Tem que estar atualizado, tem que estar lendo. Entdo, tem o conhecimento é claro, sendo ndo estaria no
nivel que estd hoje, e a aptiddo. Mas tem mais conhecimento. Ndo tem mais cultura, ndo tem mais sabedoria, ndo é mais
que ninguém. Essas coisas eu acho que me marcaram em termos dos professores que eu tive ld atrds. E vocé vai pegando,
de um, de outro, e vai juntando. Virtudes, como: simplicidade, humildade, e sabedoria sdo coisas que ndo estdo,
necessariamente, relacionadas com atividades docentes. E nem com nenhuma profissdo especifica. Sdo coisas extras, que
compoem o ser humano. E se vocé é ou tenta pelo menos manter essas coisas e mostrar isso para as outras pessoas, isso

acaba se refletindo na sua atividade profissional, porque faz parte de vocé, do seu dia-a-dia.

Acho que a nossa fungdo aqui ndo é ser so professor, nds estamos aqui no papel de educadores, é mais do que a
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CONCEPCAO DE
ENSINO

transmissdo de informacdo, a transmissdo de conhecimento. A universidade é o local de geracdo de conhecimento, nos
temos um compromisso grande com a formagdo desses meninos que passam por nos, se espelham na nossa atividade, se
espelham no que nds fazemos, no que nos falamos, no que nos mostramos pra eles em termos do que é ser um profissional.
Entdo, nesse sentido, eu procuro fazer do meu dia-a-dia, ensinamento. Procuro fazer das minhas agoes, de como eu falo, de
como eu ajo, daquilo que eu faco na universidade, o meu trabalho seja qual for, do meu dia-a-dia, ensinamento pra quem

estiver ao meu redor, seja meu estagidrio, seja meu orientado, ou sejam meus estudantes.

Ndo ¢ so transferéncia de informacdo e de conhecimento. Hd também o trabalho de formagdo. Eu costumo brincar
com os meus alunos, que tem um diva na minha sala e por isso chorar aqui também faz parte. Venha reclamar. Se estiver

perdido, entdo, procure. E nessas horas que vocé cresce, é nessas horas que a passagem pela universidade acaba tendo

sentido.

O aprendizado ndo se restringe a sala de aula. Quando o aluno estd na sua sala, mas quando o aluno vem pra sua
sala, muitas vezes ele aprende, me atrevo a dizer mais, mas tanto quanto aprende dentro da sala de aula. Com um detalhe:
na sala de aula vocé estd falando pra quarenta alunos. Entdo, vocé estd tentando homogeneizar a informagdo. Vocé estd

tentando passar a informagdo de forma mais geral, democrdtica, tentando atingir a todo mundo.

Quando o aluno te procura no atendimento ao aluno, num hordrio extra classe, o atendimento é individualizado,
vocé estd conversando com ele, entendendo de fato a diivida que é dele, que muitas vezes ele deixou de expressar na sala de
aula e ensinando, fora de sala de aula. Entdo, essa no¢do, e acho que bate com o que eu jd te disse mais pra trds, essa
nogdo, de que a gente ensina so quando entra na sala de aula, so quando coloca o jaleco, isso é balela, isso é conversa

fiada. Porque, e isso eu falo para os meus alunos, dentro de sala de aula, até porque nos temos disciplinas, e disciplinas




com hordrios pré-estabelecidos, com ementas pré-estabelecidas, com objetivos pré-estabelecidos, temos disciplinas que sdo
dadas pra quarenta ou mais alunos, ao mesmo tempo, que impede o atendimento individualizado, temos disciplinas que tem
que ser cumpridas dentro de quinze semanas letivas, o que se passa dentro de sala de aula é o minimo que o aluno pode

querer incorporar de informagdo e de conhecimento.

Se ele realmente quer aprender se envolver com determinada drea, com o curso como um todo que seria mais uma
vez a condigdo ideal, ele tem que estudar fora. Por isso aquela coisa do aluno e do estudante. Venho pra sala de aula ,
aprendo o be-a-bd, tiro dez ou cem dentro da nossa escala de zero a cem em todas as disciplinas e saio da universidade
com a média fenomenal, mas com uma formagdo pobre, em termos de aprendizagem, em termos de experiéncia e em termos
do potencial que poderia ter sido explorado. E que ndo foi desenvolvido em quatro, cinco, seis anos de graduacdo. Eu
brinco, mas acho que é um recado importante: o que vai ser passado em sala é o minimo daquilo que vocés vao precisar
pra quando estiverem dando aula. Pode falar: ndo, esse conceito eu domino. Essa formagdo eu tenho para passar. Agora,
se vocé realmente quiser crescer, se vocé quiser se diferenciar, essa é a palavra, ai vocé tem que usar todas as chances de
aprendizagem fora de sala de aula: a biblioteca, o laboratorio, a sala do professor, as conversas com os colegas. E aqui eu

vou mais longe: as festas, as baladas, o esporte...

Sou liberal em muitas coisas, mas sou conservador em outras e ensinar pra mim é uma utopia. A gente 1é muito,
com certeza, e jd li muito sobre filosofia grega, que é a base da Ciéncia, ld atrds, nos séculos, olha que loucura, nos
séculos antes de Cristo, chega até os gregos, nos cldssicos, ai vocé lé e vé que, o conhecimento na verdade, o pensar, o
desenvolver, o criar, a criagdo, jd tava ld e vinha basicamente disso, do contato direto, dos sofistas, da instrumentacdo, do
didlogo, de Platdo ld trds, mas sempre da reflexdo, entdo, por qué a gente tem que achar que é s6 na sala de aula, que vocé
vai aprender alguma coisa? Nunca, se eles aprendiam de um jeito diametralmente oposto ld atrds e desenvolveram a base

do que a gente tem hoje, em civilizag¢do, ndo so de Ciéncias, serd que eles estavam tdo errados assim? Ndo estavam, claro
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que ninguém quer achar que como que eu vou dar uma aula, ndo é nada disso, mas isso eu tenho forte comigo, ndo vou
falar em prdxis porque eu ndo sou pedante, mas o seu dia-a-dia fala mais que um monte de coisa, suas agcoes falam mais do

que qualquer coisa.

E insisto, conhecimento, informagdo e experiéncia. Eu acho que essa é a questdo fundamental. Eu tive essa
formagdo ld trds, trouxe essa formagdo comigo e passei a oferecer para os meus alunos o que eu gostei de receber ld no
passado. Ficou colado aqui na porta durante a greve inteira, é no dia-a-dia que vocé mostra as coisas. E as pessoas, pra
minha satisfagdo imensa, porque eu tenho muito prazer, falam é homenageado, é paraninfo, é isso, é aquilo. lisso me dd um
prazer enorme, porque reforca mais uma vez o meu lado professor, de ensino, mais do que os outros, porque é um
reconhecimento de que o qué vocé estd fazendo se reflete, o que vocé estd fazendo muda e o que a gente quer é mudar as

coisas, pra melhor, cada um dentro da sua concep¢do, mas mudar, mudar, mudar.

OUTRA

O mestrado e doutorado ndo tem objetivo de formar professores, isso pra mim é muito claro. Vocé forma
pesquisadores, com esses dois niveis, mas pesquisadores. Vocé pode até fazer pos-graduagdo lato-sensu antes, mas ndo tem
nada a ver, com a pos-graduacdo, no sentido estrito. No mestrado e no doutorado vocé tem como objetivo formar o
pesquisador. E bem verdade que muita gente acaba fazendo mestrado e doutorado e, vai dar aula. Vai dar aula na
universidade pelo menos e ai tem uma série de fatores que tém que ser levados em conta. Eu acho, primeiramente, que tem
se consideradas as caracteristicas individuais. Tem casos e casos. O Instituto tem excelentes professores que ndo cursaram
a Licenciatura. Por isso eu digo que hd um componente individual. O professor é um bom professor porque ele é um bom
professor, independente de ter tido uma formagdo de bacharel, e ndo ter passado por psicologia de aprendizagem, diddtica
e etc... Nunca viu na vida, no entanto, o cara é um show em sala de aula. Os alunos reconhecem, ele ¢ homenageado
praticamente em todas as formaturas, tem algumas das melhores avaliagdes dos alunos; entdo, esse é um aspecto, o

aspecto individual, que ndo pode ser descartado. Por outro lado, me parece claro que, se todos tivessem uma formagdo de

Licenciatura, digo na graduagdo, é claro, jd que a pos-graduacdo ndo oferece a formacdo para o professor, se vocé tivesse




uma Licenciatura na graduacdo, vocé jd teria toda uma formagdo bdsica pra poder responder as exigéncias de
organizagdo de disciplinas, de avaliagdo; enfim, de tudo que envolve ministrar uma disciplina, desde o planejamento até a
sua avaliagdo final. Mas infelizmente ndo é assim. Com um diploma de licenciado ou de bacharel vocé pode ingressar no
ensino superior. No caso de Ciéncias Bioldgicas, existe uma lei que regulamenta a profissdo e estd claro no seu artigo
primeiro que portadores de diploma Licenciatura e/ou Bacharelado em Ciéncias Biologicas ou Historia Natural (ainda tem
gente viva que fez Historia Natural) tem os mesmos direitos garantidos na profissdo perante a lei. Entdo, o licenciado
poder fazer mestrado, pode fazer doutorado, tanto quanto o Bacharelado e/ou licenciado pode dar aula no ensino superior.
Enfim, ndo hd reserva de mercado nem num time nem no outro. O que tem sido feito mais recentemente pra tentar
minimizar esse problema? Da mesma forma que hd professor s6 com Bacharelado que é étimo professor, tem professor so
com Bacharelado que ndo sabe dar aula. E s6 conversar com meia diizia de alunos de vdrios cursos diferentes que vocé vai
ter isso bastante claro. Mas também tem gente que fez Licenciatura e que também ndo é bom professor. O que tem sido
feito pra tentar minimizar esses problemas, e eu acho que de certa forma é até bastante vdlido, é, por exemplo, realizar
estdgio de docéncia na pos-graduacdo. Eu jd tive dois ou trés alunos do estdgio de docéncia me acompanhando na
graduagdo. Alunos de pos-graduacdo acompanham todo o planejamento e desenvolvimento da disciplina, participam das

atividades, tanto dentro como fora da sala de aula.

Alunos de graduacdo que vem pra monitoria percebem que é completamente diferente, porque vocé se vé na fung¢do
do professor, daquele que vai tirar diivida, daquele que estd organizando o material, organizando as atividades. Eu acho
que as monitorias e os estdgios de docéncia sdo formas inteligentes para tentar minimizar esse efeito ou essa caréncia de
formacdo, principalmente daquelas pessoas que ndo tiveram a formagdo de Licenciatura na graduacdo. Quem teve jd tem
meio caminho andado. E  bem verdade que alguns vdo ter dificuldades porque realmente ndo tem a caracteristica
individual favordvel pra desenvolver esse lado do professor, mas tiveram a base, tiveram o acesso a literatura, tiveram
aula, em relacdo aos aspectos mais pedagogicos. Quem nunca teve, entdo, esse vai ter mais dificuldade. Quem for bom

individualmente e tiver a facilidade vai tirar de letra, porque ndo é nenhum bicho de sete cabecas vocé organizar uma




196

disciplina, ministrar uma disciplina. Acho que qualquer um tem capacidade pra fazer. Talvez ndo com a mesma qualidade,
talvez ndo com a mesma trangiiilidade de quem jd tem experiéncia anterior, mas certamente tem. E na medida em que vocé

vai se desenvolvendo, vocé vai ganhando experiéncia, vai aprendendo com os erros e com os acertos.

A pro-reitoria de graduagdo estd preocupada com os professores ingressantes que nunca tiveram experiéncia com
o0 ensino, e estd organizando pra quem estd entrando agora como professor, semindrios que eu acho extremamente vdlidos

e importantes.

Mostrar que é possivel fazer essas coisas, que é possivel agir com retiddo. E possivel, nio querer so competi¢cdo. A
gente vive num mundo competitivo. Para nos biclogos, e ecologos principalmente, a competicdo é uma palavra fortissima.
Desde o Darwin, ld do século XIX, pra cd, competi¢do é uma forca que tem tanta importdncia a quanto a coopera¢do. Hoje
a Biologia mostra isso, a Ecologia mostra isso: existem mecanismos de cooperacdo entre as espécies que Sdo tdo
importantes pra evolucdo quanto a competigdo, quanto o parasitismo. Entdo, mostrar isso para as pessoas e para os alunos

eu acho que é importantissimo. Ndo é so aula. Nao é s matéria. E a vida.




APENDICE E - Sujeito 5 (S5)

DISCURSO
CATEGORIAS
Fiz a graduagdo em Ciéncias Bioldgicas e o meu Mestrado e Doutorado foram na drea de Educagdo.
Resgatando um pouco meu historico de graduacdo, fui ver que tive uma referéncia, alids a gente nunca tem uma
posicdo sem uma referéncia. A referéncia a que me refiro, vem de um grupo de teatro que participava, enquanto graduanda
FORMACAO de Biologia. Era um grupo experimental de teatro de bonecos, e dentre desse grupo que era interdisciplinar, havia pessoas de
TRAJETORIA vdrias dreas. Havia uma Psicologa jd formada que trabalhava muito com Freinet, entdo acho que tenho muito dessa
INFLUENCIAS concepgdo de Freinet, que ndo era um estudo que fazia na Universidade. Quase fui reprovada em Prdtica de Ensino,

Jjustamente porque eu trazia esse outro olhar, esse outro referencial de Freneit. Eu acho que minha concep¢do de docéncia vai

refletir todas essas questoes.

Eu lembro de alguns professores, de Biologia que eu gostava muito, mas em termos de influéncia, foi mesmo o grupo

a que me referi, as leituras de Freneit.

Existem outras referéncias no Doutorado. Lembro dos professores do Ensino Fundamental e Médio, maioria como
influéncia negativa, fora uma professora de Biologia, que gostava muito do jeito dela, talvez porque gostasse da matéria, a
inclina¢do para a drea bioldgica, porque do resto ndo tenho nenhum exemplo, agora no Mestrado e Doutorado, vdrios
professores me influenciaram, tem um no Doutorado, Milton José de Almeida, que dd uma visdo totalmente aberta, diferente
para o trabalho de docéncia, criticando inclusive essa visdo reducionista da Ciéncia.

Embora jd tivesse muito tempo de docéncia, minha orientadora do Mestrado ‘foi uma referéncia na formagdo de
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minha concepg¢do de Docéncia

Minha drea aqui dentro do Instituto de Biologia é a Prdtica de Ensino na Licenciatura, Formagdo de Professores.

Estou na Universidade trabalhando nessa drea hd 10 anos, desde 1995. E um trabalho muito interessante, porque eu
sempre me identifiquei com formagdo de professores, desde que eu terminei meu curso de Licenciatura.

Tive oportunidade de trabalhar com pesquisa na drea biologica, fiz alguns trabalhos, mas decidi-me pela educacdo.

Facgo orientacdo de Monografias na drea de Educacdo Ambiental e Ensino de Ciéncias e Biologia.

Atualmente como cargo administrativo, estou no Conselho, e sou coordenadora geral do Museu de biodiversidade do

Cerrado.

Ainda Coordeno o niicleo de Educagdo Ambiental que comecou em 1999, com meu afastamento para o Doutorado ele
continuou por um tempo, depois perdeu um pouco de for¢a, agora com a minha retomada, estd com um grupo de 12 alunos,
trabalhando em cima de pesquisas da drea de Educag¢do Ambiental, Etnobotdnica, onde temos que fazer uma unido com a drea
da Biologia. Eesse é um aspecto positivo, porque ai tenho como estar inserida aos trabalhos da Botdnica, da Zoologia, da

Ecologia, por essa proximidade que a gente tem com os professores do curso de Biologia.

Tenho uma atividade de extensdo, atualmente dentro do Projeto Finep que estd sendo desenvolvido em parceria com
a Educacgdo, a Quimica, a Fisica, e com as escolas do ensino médio. E um trabalho que a professora Graga da drea Educagdo

coordena.




Tenho iniciagdo cientifica, é um grupo de pesquisa na drea de Educagcdo Ambiental.

Primeira coisa, se esse professor estd na drea de Educagdo, vai ter toda uma reflexdo, no Mestrado e no Doutorado
a respeito da Educagdo, da Metodologia no ensino superior, da propria Ciéncia, da filosofia da Ciéncia, mas, na minha
percepgdo sobre pessoas que podem se especializar, se pos-graduar em outras dreas trazem essa dificuldade, por exemplo, o
curso de Biologia que tem ainda seus cursos de Mestrado e Doutorad,o eu acredito, eu ndo conhego, ndo freqiientei, mas
acredito que ainda trabalha nessa visdo, uma visdo muito restrita de Ciéncia, de método e tudo mais, entdo quando vem para

a docéncia vai trazer essa visdo.

ATIVIDADES
COM AS
QUAIS SE
IDENTIFICA

O trabalho em sala de aula é um trabalho que gosto muito, embora com todas as dificuldades em trabalhar com curso
de Licenciatura, com disciplinas da Licenciatura porque a maioria dos alunos tem uma rejeicdo muito grande pela drea de

Educagdo porque falam que somos muito subjetivos, falamos muito, sdo textos muito longos, entdo é dificil, é um desafio.

Identifico-me mais com a pesquisa sobre Educacdo Ambiental que estamos iniciando, mas tenho gostado muito de me

envolver e trabalhar nos projetos ligados a Etnobotanica.

ATIVIDADES
LIGADAS A
DOCENCIA

Acho que todas as atividades que faco estdo ligadas a docéncia, porque mesmo a pesquisa ela acaba refletindo na
docéncia, ndo tem como, porque todo esse trabalho que faco, essa identificacdo que falei inicialmente com a questdo de
trabalhar na minha pesquisa ndo sé a Etnobotdnica, que seria um vinculo com a Biologia, Antropologia, Sociologia. Para
trabalhar com a comunidade tenho que buscar muito isso. E 16gico que reflete na docéncia, porque é uma visio de mundo, é
uma visdo de Ciéncia e na docéncia perpassa a questdo da visdo de Ciéncia, por exemplo, de representagcdo de Ciéncia que

estou trabalhando, se trabalho isso na pesquisa ela vai refletir na sala de aula também.

Minha concep¢do de docéncia é muito ampla, é uma idéia, um conceito que se amplia com o decorrer do tempo,
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CONCEPCAO
DE
DOCENCIA

porque as leituras, o resgate cultural que trago da Educacdo da modernidade,acabam por influenciar. Até hoje temos as
caracteristicas da escola, tal qual, ela foi moldada no século XVII como instituicdo, tento romper muito com isso, mas ainda

esta na minha concepg¢ao.

Vejo que quando vocé chega e tem uma concepgdo, um trabalho em sala de aula e se vocé ndo traz todo referencial
tedrico: questoes sobre visdo de mundo, concepgdo de Ciéncia, que dizer, que Ciéncia que levo para minha sala de aula, esta
na minha concepg¢do de docéncia, até como te falei, se minha concepgdo de Ciéncia ndo é toda estruturada dentro de uma
Ciéncia positivista, e ela vai refletir diferente na sala de aula, uma postura diferente frente a meus alunos, e frente aquilo que

eu quero que eles alcancem, inclusive de romper com essa visao.

Entdo, a docéncia une ensino, pesquisa e extensdo, ndo tem como separar, pois mesmo no trabalho de pesquisa, se

estou trabalhando com comunidades, estou trabalhando com extensdo, estou trabalhando com ensino.

Docéncia é uma arte dificil... a docéncia é muito ampla, ndo vejo a docéncia, como apenas transmitir conhecimento,
para mim a docéncia é mais ampla do que isso, em poucas palavras, a docéncia é lidar com todas as outras questoes que
envolvem a vida das pessoas, por isso, que ela entra em vdrias dreas do conhecimento, ndo dd para trabalhar docéncia

pensando s6 na Biologia.

Vocé ndo vai exercer sua docéncia apenas com conhecimento daquela drea de sua de pesquisa, daquela drea de
formacdo, ela é muito maior que isso, como falei para vocé, ela traz a concep¢do de Ciéncia, as representacoes de Ciéncia,
ela traz a questdo da afetividade, questoes que refletem minhas visoes de mundo, como me organizo, como vejo essas duas

questdes, estdo todas refletidas na docéncia, ndo sei se consigo responder porque minha visdo é bem ampla.

Eu gostaria de dedicar mais a pesquisa, mas ndo consigo talvez pelo meu compromisso com a educagdo. Por




exemplo, a gente que tem formacdo na drea de educagcdo, o meu Mestrado e Doutorado é na drea de educagdo, eu ndo
consigo ir para uma sala de aula sem preparar o contetido, ndo consigo chegar ld e trabalhar qualquer coisa porque a

pesquisa é mais importante. Até gostaria, porque a gente tem que se virar trabalhar manhd, tarde e a noite, sabado e domingo

CONCEPCAO para poder estar com tudo em dia.

ENSINO Ndo consigo chegar ld e ndo trabalhar para que os alunos modifiquem, para que eles crescam, para que eles vao
para a docéncia do Ensino Fundamental e Médio bem preparados, ou pelo menos que eu tenha dado condigcées deles
enxergarem alguma coisa diferente, que ndo sé contetido. Isso para mim, é muito forte, entdo por mais que eu goste da
pesquisa, que queira dedicar mais horas a ela, ndo consigo. O compromisso com ensino é grande.

Agora as dificuldades sdo muitas, até pela separacdo na organizagcdo da Universidade Federal de Uberldndia, onde
as Licenciaturas ndo estdo centradas na Faculdade de Educacdo. Em minha opinido, a gente tem ganhos, mas também tem

OUTRAS muitas perdas e uma delas, é ndo poder ter a troca com o pessoal da Faculdade de Educagdo.

FALAS

O meu entendimento de Educacdo e de Docéncia, acredito que difere muito dos meus colegas do Instituto de Biologia,

e isso me dificulta o trabalho com os alunos.

Para mim nunca foi muito forte essa questdo de transmissdo de conhecimento, por exemplo, chegar na sala de aula e

achar que eu tinha que dar na sexta série, por exemplo, Ciéncias, Classificacdo, Seres Vivos, todos os reinos e tudo mai
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APENDICE F - Sujeito 6 (S6)

CATEGORIAS

DISCURSO

Eu fiz Licenciatura, depois fiz mestrado e doutorado.
Toda minha formagdo de mestrado e doutorado foi voltada para Botdnica.

Eu atualmente estou na drea de Prdtica de Ensino. Eu trabalhei nessa Universidade (UFU) como professora
substituta, como recém doutora na drea de Botdnica. Entdo, toda minha formacdo de mestrado e doutorado foi voltada para
Botanica. Mas atualmente eu estou na drea de Prdtica de Ensino em relagdo as atividades docentes. Em relagdo as

atividades de pesquisa em continuo também na drea de Botdnica.

Em relacdo a administracdo, eu participo do conselho da unidade. Em relacdo ao curso de Pos-graduagdo,
eu ndo sou credenciada porque o curso é mais voltado para drea de Ecologia, entdo, eu ndo tive ainda a procura
de algum aluno que quisesse estar trabalhando com anatomia ecoldgica, alguma coisa que eu pudesse atender, eu
ainda ndo pertenco ao programa de mestrado e doutorado em Ecologia. Em relagcdo as orientacoes, eu tenho
alunos nos projetos de extensdo que nos temos hd dois anos consecutivos. Nos temos projetos aprovados pela pro-
reitoria de extensdo, entdo, nos orientamos esses alunos, sdo projetos curtos, mas a gente tem mantido a
constancia de atender aos editais. Em relacdo ao ensino, eu participo de um outro projeto relacionado com o

PIBEG™, nés temos duas alunas nesse trabalho. E em relacdo aos orgdos de fomento como CNP40q e CAPES"




FORMACAO
TRAJETORIA
INFLUENCIAS

agora eu estarei com dois alunos se submetendo ao CNPq. Eu faco co-orientacdo de alunos do PIBIC*,
que estdo no CAPES e na FAPEMG* / CNPq. E com relacdo a projetos, eu colaboro com projetos de Botdnica,
tanto do CNPq, quanto os que estdo na FAPEMG. E esses alunos que nos temos no laboratorio que fazemos co-

orientacdo estdo inseridos em projetos de Botanica.

Fiz Licenciatura, depois fiz mestrado e doutorado. Sempre gostei muito das questoes que envolvem a
Licenciatura. Vim para a Universidade, fui professora substituta durante muito tempo, sempre estive ligada a sala
de aula. Agora na Licenciatura eu vejo que, para ser professor como profissdo realmente, a gente precisa de mais
do que a gente aprende na Universidade. E eu ndo estou dizendo que seja a Licenciatura que tenha que suprir isso
ndo, todas as dreas tém que suprir isso. Se eu dou aula de Botdnica e sou profissional, ndo so na pesquisa, mas sou
também professor, tenho que conhecer sobre a profissdo do professor também, eu ndo posso conhecer so a

Botanica. E isso vai clareando para mim a medida que avango nessa condicdo de ensinar a ser professor.

ATIVIDADES

E complicado dizer com que atividades, mais me identifico, pelo seguinte: eu continuo me sentindo numa drea ou

num tempo de transicdo. Porque eu sempre trabalhei com Botdnica, agora estou trabalhando com Prdtica de Ensino.

Gosto muito de dar aula, ndo é uma coisa que eu desgosto, eu gosto muito de sala de aula, principalmente quando
essa sala de aula é uma aula prdtica, é uma aula que dd dinamismo, entdo a Prdtica de Ensino, apesar de necessitar de um
suporte tedrico muito grande, possibilita esse contato dindmico da preparagdo das aulas, porque eu trabalho basicamente

com as disciplinas de Prdtica de Ensino ou de Instrumentalizacdo.
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COM AS QUAIS
SE IDENTIFICA

Producdo de recursos diddticos, procura de melhoria de atuagcdo em sala de aula eu gosto muito. Sinto muito falta de
trabalhar em sala de aula com conteitido especifico de Botdnica, que é um contelido que eu gosto muito. Entdo, eu ndo
desgosto de nenhuma das minhas atividades, s6 acho que no momento eu ndo estou nem tanto para a Botdnica, e nem tanto

para a Prdtica de Ensino.

Mas gosto também da pesquisa, porque gosto muito da parte técnica, laboratorial, de ir para o campo fazer coletas,
que eu tenho feito muito pouco, mas é uma atividade que eu gosto muito. E em relacdo a sala de aula eu também gosto, do
convivio, do estdgio, entdo ndo tenho nenhum problema ndo. S6 acho que se realmente tivesse sé6 em uma drea talvez eu

estivesse me desenvolvendo melhor.

Eu tento dividir o meu tempo da melhor maneira possivel, mas eu ainda sinto um pouco de falta de me envolver mais
nas duas dreas.

Mas eu ndo sei exatamente onde que eu tenho que me encontrar para me satisfazer, agora, acho que vai ser possivel,
porque quando a gente comega, como agora eu estou me envolvendo mais na elaboragdo de projetos de pesquisa, onde estou
aprendendo como é a pesquisa em educagdo, eu acredito que eu posso ligar o trabalho de Botdnica com essa pesquisa.
Entdo, eu acho que ai vou me sentir bem. E também porque estou me envolvendo mais com a Botdnica no sentido de que os
alunos tém procurado orientacdo, entdo de alguma maneira vocé acaba apertando mais seus vinculos a medida que os
alunos vdo surgindo. Eu também tenho dois alunos que vdo fazer monografia na drea de ensino, entdo acho que com essas
coisas, os lacos vdo ficando mais fortes e a gente vai aprendendo mais, e com isso a gente vai ficando mais seguro, e com
isso a produgdo é maior. Porque hoje vivo o fantasma da diivida de saber se eu estou executando de uma maneira adequada,
isso tem um custo muito alto e um beneficio pequeno, entdo a medida que eu for me inteirando da drea de Educacdo, que eu

vou me sentindo mais segura, mais produtiva, ai esses fantasmas vdo desaparecer.




pumn 2 anb oyov na ‘opny upyPdwiod OpuviU] NOIS? 2 DIND P DIPS DU SOPUDNPDIS SOUNID SNaUL SO WO ADYIDGDL]
ap va1ouvi v anb olaa na ‘viodv apuuvdidurid ‘onbiod apusunvas ivivdas vavd pp opu svpy opuvivf puduLULId1OSIP
‘Ds100 » A1p1Alp 2quUa3 D pand 05 ‘Opupnf UAUDIYDPIY ‘WSS opSisod pwm oS 2 anb oyov N2 apvpiaa PN
‘pAo.Ld DU JPUL WIDS ‘OJINUL WDSIIAUOD
‘2sDq W] OPU SOUNID SO OWI0D ‘SDIIPPUNIAS SVS100 v Dsaid 4po1f noa na anbiod ‘Vo1UPIOq P OJUIUIIIYUOD NIUL O AVJIUISUDA]
P ‘DLMINLIS? DYURU D DIPS DYUIW D ‘2Judl]d Naul 0D OJUID SIDUL ADY]O WN 42A41] ODU N2 IS dPYPINILfip 42] NoA Na ‘Ouisua ap
D24D D WOD 124]0auUd aul o4anb opu anb porupioq ap viossafosd ‘na 4odns sowva 4ossafoid 3 a]a 2]op OJUIUIIIYUOD O AJIUISUDA]
ap 055220.4d 0 Wi0d APPPNILIP W] 2]2 ‘0sS1 APUONSIND o.1anb opu na anb ‘oynut ga 23uad v anb vunisod vssap ajuviq Lopvsinbsad

nos na soui ‘opvpisiaanf) vu mbv opv3aidwa nojsa anb.iod 10ssaford nos ng VL WA OPU 2JUIUDIL L10SSfo4d O anb ourSvuuy

“ADNID 2P ‘DIJOA WD DISI anb

0 12puajua ap 2vdpd Possad Ssa Apu.Lo} Uossajoid ap opuajua na anb op3daouod vu 2 ‘vossad pun avutiof anb oyua |

"Opny A1P1oaP P 2 ADA2P1L] P DOssad vun 4as ap Jifiad win 421 2p Avsadp ‘Pyu1zos avsuad s1ur 031SU0D
opu N2 ‘opiajoaud pisa wanb ‘apppaidos ‘ounip ‘40ssafosd ‘op3vioqnjod ap 0ssa204d win 2 wasvzipuaLdp ap 0ssa204d o anb

ounp nowt o0 vivd sv.sous ov anbiod ‘VIZvf na owod S 422Df PIINSISUOD OVU N2 anb yunuppIIIY 0GadLad Na 2lof]

ONISNA
4d OYDdIONOD

"OpIVULIOSUDA] WD 2 DpYPIUL 2JUdUDI2]dU0d
pisa vja anb oguis na opjus “soudus ojad op3daduod vun 423 08192.4d na svuiof vavd anb 031pa1dv Na anb.iog ~opisanb wa vijus
op3daouod vyuru v ‘2jU20p Wn ap opIvuLiof vp odidavd na anb wa opuIWOW OU DIDUIIOP P 0PIAIIU0D DSS D ODIV]aL WO

opdIvdnaoa.id vt pyuly opu ‘VINY papp na opuvnb ‘sajuv anb oyov na anb.iog "opInjoaa wa pisa op3daduod vyunu y

VIONZDO0d
4d OYOdIONOD




206

caracteristica que tem que se realmente da Prdtica de Ensino, porque quando se fala em planejamento, se fala na idéia de um
planejamento coletivo, entdo eu ndo poderia atuar diferente ld. E por ndo acreditar que ndo poderia, estou mudando a minha
forma de atuar. E na parte da pesquisa é a mesma historia, eu também estou ensinando. Entdo realmente fica muito
complicado. Uma coisa que eu tento falar para os meus alunos que quando entram na Licenciatura ndo querem dar aula, é:
como vocé faz pesquisa sem dar aula, se vocé tem que expor o seu resultado? Porque, também para expor, tem algumas
regras técnicas que sdo do professor, diddtica, como vocé expoe o seu material, como vocé contextualiza o seu resultado, isso
€ tudo da prdtica docente. Por isso, fica muito dificil separar o pesquisador do professor, nds precisariamos ter uma
definicdo do que é realmente ser professor... ser professor é ser o interlocutor de todas as idéias que estdo nascendo,
crescendo e ser aquela pessoa que promove o nascimento de idéias e tudo. E o que o pesquisador faz: promove o
crescimento, aparecimento de idéias nas Ciéncias, de tudo. Entdo ndo tem como a gente separar. Agora, é claro que existe
dentro da nossa idéia gerada culturalmente, que pesquisador é aquele que fica no laboratério, e professor é aquele que fica
na sala de aula. Na busca de atuar, dentro dessa Universidade, é que a coisa misturou, fica complicado para as pessoas se
posicionarem também, porque aquele que formou no magistério, no curso de Licenciatura é destinado ao ensino médio e
Sfundamental, e aquele que tem curso de Bacharelado é colocado no ensino superior, é ele que vai gerar o conhecimento para

o professor do ensino médio e fundamental aplicar na sala de aula.

Entdo, quando vejo meus pares em vdrias dreas, questionando que temos que discutir sobre avaliagcdo, entendendo-se
por avaliagdo somente a prova, quem faz a Licenciatura percebe que a avaliagdo vai além disso, mesmo com objetividade ou
subjetividade vai muito além disso. Alguns professores, bacharéis, avancam um pouquinho nisso, mas avancam pela
experiéncia didria, e ndo pelo subsidio tedrico. Nos temos vdrios professores aqui, que ndo fizeram Licenciatura e que sdo
excelentes professores, é uma coisa nata, inerente da pessoa, ela consegue perceber, consegue se comunicar com o aluno
muito bem. E temos outros que tém mais dificuldade nessa interlocucdo com aluno, e ai eu acho que o trabalho com a

profissdo docente, com o conhecimento da profissdo docente, poderia ajudar esse profissional.




OUTRAS FALAS

Quanto mais tempo estou na Prdtica de Ensino , mais aprendo em relacdo a profissdo docente. Porque professor
todo mundo é, a gente acaba de receber um diploma de qualquer drea do ensino superior e jd se considera um professor,

independente se vocé fez Licenciatura.

E hoje, quando a gente tenta mostrar que a Licenciatura é o que avanga dentro da profissdo, as pessoas rejeitam um
pouquinho, dizendo: Eu dou aula num cursinho e sou médico, ou sou agronomo. Tudo bem, estar professor, ndo sei como
definir se isso é uma atividade que todo mundo acha que faz. Agora quando a gente realmente vai aprender o que é ser
professor, af realmente falta um pouquinho para todos nos. A gente entra na Universidade para fazer qualquer curso, seja

Biologia, faz Licenciatura ou ndo, tem-se a impressdo de que vocé vai ser professor em algum momento.

Quem fez Licenciatura passou rapidamente por isso, e jd avanca bem mais do que aquele que ndo fez. E como se
aquele que faz o Bacharelado entra e cai no dia-a-dia da profissdo, se ele ndo tiver uma percep¢do, uma necessidade maior
ou de melhora de desenvolver o seu trabalho bem, ele vai passando por sua profissdo, com as suas queixas, as suads
reclamacoes. Aquele que fez Licenciatura tem potencial, ndo sei se ele vai querer fazer isso, mas ele tem potencial de
transformar a sua profissao professor melhor no sentido de que ela seja menos trabalhosa, e ai ele vai ser um pesquisador
também.. porque na pesquisa a gente faz isso, trabalha com técnica, com subsidio tedrico para otimizar o nosso tempo e para

ampliar a nossa discussdo.

Mesmo dentro da Licenciatura, as pessoas falam que os alunos ndo conseguem se formar como professores. Que o
nosso objetivo ndo é formar um professor, é dar inicio a sua profissdo, dentro da Licenciatura, ele vivencia isso. A gente

consegue colocd-los em todos os niveis, nos conteiidos especificos, na pesquisa e na Licenciatura frente a uma realidade,
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como ele vai se comportar frente a essa realidade. Nao sou eu, como seu professor que vou dizer, e ndo é o livro, nem o
embasamento tedrico, é tudo junto que vai transformar a sua conduta profissional, porque é isso que eu chamo de formagdo.
Mas porque que a gente acha que ndo estd sendo bom? Porque a gente quer uma pessoa pronta, finalizada, e isso ndo existe.

E outra coisa, cada um tem o seu momento.

Eu acho que articulo mal ensino, pesquisa e extensdo. Sinto-me ausente com meus alunos... da graduacdo. Da
Prdtica de Ensino, até que ndo, porque eu me dedico muito a eles, pelo menos eu considero isso. Estou sempre pronta,
sempre presente, me desdobro mesmo, porque sei que é um acompanhamento que considero importante. Em relagdo aos
meus alunos da pesquisa, realmente tenho abandonado um pouquinho, porque sempre que tem alguma coisa do estdgio, ou
mesmo da administragdo, eu me retiro desse tempo que eu tenho de dedicar a eles e ndo me retiro da prdtica das minhas
aulas. Talvez isso mostre que eu estou dando mais atengdo a meu trabalho mesmo, eu fui contratada para dar aula, claro que
eu fui contratada para fazer pesquisa também, mas o meu trabalho de professora estou conseguindo resolver. Em relagcdo a
administragdo e a pesquisa é que tenho embolado bastante o meio de campo. Esse enrolar o meio de campo me atrapalha um
pouquinho também na docéncia porque estou precisando de mais subsidio tedrico e estou tendo pouco tempo para estudar. O
que sinto falta basicamente em todas as dreas que eu atuo, na pesquisa, na representacdo ou na sala de aula, é estudar.
Sempre falo isso, que preciso estudar mais, estou sentindo essa necessidade, mas tenho tentando suprir com o que eu ofereco
para os alunos prepararem, quando eles trazem de volta o que prepararam, eu avango um pouquinho também em
conhecimento, porque ele traz um referencial, que eu mesmo indico para ele, mas, que ainda ndo trabalhei muito bem, e ele
trabalha um pouco mais, entdo a gente avanga um pouquinho. A mesma coisa na pesquisa, eu tenho tentado fazer isso. Em
relagdo a pesquisa, eu acho que até vai ser bom porque eles vdo ficar um pouco menos dependentes. Na Prdtica de Ensino eu
sempre comento com os meus alunos, eu sou aquela “mdezona”, assim de estar sempre com eles, entdo pode criar uma

dependéncia, pode ser ruim. Deixd-los mais livres pode até ser melhor para eles, e é o que estou tentando buscar.




A visdo dos meus colegas é meio conturbada, eu acho que estd todo mundo meio perdido em relacdo ao que é ser
docente, mesmo aqui no nosso Instituto que a gente passa por esse processo de consolidacdo de mestrado e doutorado, e
quanto vocé tem que atender a CAPES, eu acho que nesse momento coloca em xeque o que vocé entende de como ser
professor. Entdo eu acho que nés todos estamos vivendo um momento em que “serd que eu sou mais professor ou sou mais
pesquisador, serd que eu preciso ser mais pesquisador do que professor? Porque eu tenho que publicar demais”. Entdo eu
acho que a visdo que eu tenho dos meus colegas é que estd todo mundo um pouco perdido em relacdo ao que tem que ser
como professor, por exemplo, na nossa drea de Prdtica de Ensino, nos até ouvimos os colegas falando assim: o pessoal da
Prdtica de Ensino sdo muito ligados a aulas, eles ndo vdo publicar tanto, e na verdade é nesse momento que eu sinto a

confusdo por parte de todos.
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APENDICE G - Sujeito 7 (S7)

CATEGORIAS
DISCURSO
Eu atuo aqui na Universidade na drea de Botdnica, embora também seja formada na drea de Ecologia. No final,
atuo na graduagdo, na drea de Botdnica, e na pos-graduagdo na drea de Ecologia.
Quando eu entrei no IB, foi pra dar aula de Botdnica, e também quando estava comegando o curso de Agronomia
Joi para dar aula de Morfologia Vegetal, entdo, entrei pra drea de Botdnica mesmo, sé que depois veio a pos-graduagdo e
- a como tenho formacdo em Ecologia, acabo orientando alunos na drea de pesquisa, porque aqui tem que fazer monografia,
FORMACAO Jormag g pesquisa, porque aq que fi grafi
a gente acaba, passando pra um e pra outro lado, quer dizer a gente permeia todos, mesmo fazendo Botdnica tem que
TRAJETORIA pensar na Ecologia e vice-versa, sempre na Ecologia na drea de Ecologia vegetal.
INFLUENCIAS

Bem, aqui a gente faz ensino, pesquisa e a drea que eu menos atuo € a drea de extensdo, e a drea administrativa.
Eu jd fui coordenadora durante quatro anos aqui, no curso e em Uberaba mais uns dois anos, ambos na coordenagdo.
Essa atividade administrativa geralmente é imposta, ndo que eu goste, ndo tinha nenhuma vocagdo pra essa drea, eu acho
que inclusive sou contrdria a isso, acho que teria que ter administradores pedagogicos, porque um professor investe muito
do seu tempo nessa parte administrativa, vocé tem que se envolver nessa drea, eu acredito que ndo é uma boa praia para

gente que trabalha com ensino e com a pesquisa, especialmente, mas como chega a bola da vez, somos obrigados a




exercer essa atividade, eu ndo me senti muito bem, mas fiz a minha parte.

Ndo tive formagdo para docéncia, mas logico que eu fui aluna e de certa forma como bacharel, a gente também
recebia informacoes, e o que eu me lembro muito, que me marcou muito, era a questdo da postura ética, que é uma coisa
assim, que muitas vezes passa despercebido. Vocé esquece que é um professor e que vocé também pode estd servindo de

modelo, pra outros que vocé estd formando, independente de ser licenciado ou ndo.

P .

Eu acho que a formagdo para a pesquisa eu tenho, e é muito forte. A questdo da postura ética, enquanto
pesquisador, e enquanto gerador de conhecimento, mas para parte de ensino, realmente ndo ficou nada. Aqueles
professores que tinham uma postura legal, que chegavam e discutiam com vocé, ensino pelo modelo, pelo ser. Com
relacdo ao ensino, a questdo de se espelhar no outro, e avaliar: essa forma é legal, essa forma ndo é legal, quando eu for
professor eu ndo quero ser assim, eu quero agir assado, nesse sentido. S6 no modelo, assim de falar, olha quando vocé for

professor, ndo faca isso, ndo faga aquilo, isso ai eu ndo recebi.

ATIVIDADE
COM

QUAIS
IDENTIFICA

AS
SE

Me identifico mais com o ensino e com a pesquisa, o que eu faco, ndo tem muita ligacdo, com a drea de extensdo

Eu ndo consigo desvincular pesquisa de ensino, porque eu acho que se vocé sé repete vocé ndo é um bom
professor. Toda vez que eu faco pesquisa, isso também estd direcionado para o ensino, porque o que vocé estd gerando de
dados, vocé tem que passar para os seus alunos, entdo, eu ndo consigo desvincular a questdo do ensino, da pesquisa,
portanto formamos em bacharelado e em licenciatura. Enquanto docente, acho que minha pesquisa estd voltada para

ensino, esteja ou ndo orientando, quer dizer, a partir do momento que eu estou orientando uma pesquisa, também estou
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ATIVIDADES
LIGADAS
DOCENCIA

A

ensinando outras coisas pra esse aluno, algo mais, além do conteiido especifico, o objeto da pesquisa. Eu acho que a partir
do momento que a gente vai orientar uma pessoa vocé deve ensinar desde o comecinho, como ela vai ler o artigo, entdo,
isso € ensino, ndo tem como desvincular uma coisa da outra, e o ideal seria que esse ensino e essa pesquisa estivessem

vinculados a uma extensdo, so que eu acho que é muito.

Exceto administragdo, eu acho que o resto faz parte da docéncia, porque como vai sair um pesquisador, se ndo
aprender a fazer uma pesquisa, quer dizer, todo aprendizado deve ter um ensino por trds, entdo, a gente de qualquer forma
em todas essas atividades, até mesmo numa atividade de extensdo, chegar numa comunidade, abordar uma comunidade,
tudo isso vocé tem que saber como fazer, entdo, envolve o ensino. A docéncia estd por trds de tudo, mesmo em atividades

que vocé nem imagina, como por exemplo, a extensdo.

O pessoal faz uma atividade: Projeto Rondon, em outras comunidades com a realidade completamente diferente,
como que vocé vai soltar um aluno pra fazer uma atividade ld se antes vocé ndo preparar esse aluno, e o preparo demanda
o qué? Entdo, tudo, eu acho que todas as minhas atividades remanescidas, e até mesmo a questdo administrativa, eu fui

uma das que reclamei, na época em que eu fui coordenadora, porque ninguém ensina vocé ser coordenadora.

Eu acredito que todas as atividades estdo ligadas a docéncia, exceto a administragdo, até jd participei, como eu te
falei. Eu acho que é um tempo que a gente aprende algumas coisas, mas eu acho que com um profissional direcionado, as
coisas poderiam ocorrer com maior fluidez, porque a questdo é que vocé tem um tempo curto pra aprender e quando vocé
aprende, estd na hora de vocé sair, ndo tem uma continuidade, e nesse sentido, mudam as pessoas, mudam as idéias, ndo
que idéias ndo possam ser sempre construidas. As pessoas ndo gostam, ndo querem aquele cargo, porque sabe que vai ser
um tempo perdido para as outras atividades, até mesmo para o ensino, vocé fica sobrecarregado, e a conseqiiéncia nem

sempre é boa, mas eu acredito que exceto a parte administrativa, eu acho que o resto faz parte da docéncia.

Vocé tem que saber reconhecer o que é Universidade primeiro, vocé tem que conhecer o qué vocé tem que fazer




naquela coordenagdo, antes de vocé entrar ld, antes de vocé sentar, e eu reclamava, gente tinha que ter um video, tinha que
ter uma atividade, uma palestra, vocé entra, vocé cai ld, e vocé é coordenador, vocé é diretor, ndo tem alguém que te
prepare pra isso, e isso quer dizer, nem sempre as pessoas tém nogdo, quem estd de fora, quem nunca foi, ndo tem no¢do do
que enfrenta, do que uma pessoa na coordenagdo enfrenta, do que uma pessoa na direcdo enfrenta. As vezes, colegas
mesmo que nunca passaram, e vé um outro ld de repente coordenador, de repente diretor, ndo imagina o que vocé tem pela
frente ou o que acontece no seu dia-a-dia, mas eu acho que tudo isso, deveria ter um preparo, inicial, pra pessoa, da

mesma forma que eu acho que o ensino estd na base de tudo, que a docéncia entdo, ela estd erguendo tudo.

CONCEPCAO
DE DOCENCIA

E complicado responder o que é docéncia, porque tudo é, porque quando eu estou tirando uma divida de um aluno
do curso, ou um aluno de segundo grau mesmo, ou que ndo seja meu aluno, chega aqui pedindo uma informagdo, naquele
momento eu vou falar alguma coisa, eu vou dar uma informagdo, que eu estou produzindo, nas informagdes que eu leio,
entdo, eu estou repassando isso, e repassar informagdo, repassar seja em qual drea for, pra mim jd é docéncia,
principalmente quando somos procurados por um outro docente, entdo, o que eu poderia dizer, docéncia é uma questdo
ampla, porque quando eu penso que vou ser professora, eu tenho que pensar que eu vou estar formando outras pessoas,

ndo so na drea, ndo so no contetido especifico, e isso é muito importante.

[...] por exemplo, as vezes vocé chega na sala de aula e escuta: eu ndo quero trabalhar com ninguém porque eu
ndo sei trabalhar em grupo. Ai vocé tem que ensinar aquele aluno, ou pelo menos orientar como ele vai fazer pra trabalhar
em grupo, quer dizer, até uma simples questdo corriqueira, assim do dia-a-dia, vocé de repente, se vé orientando, entdo,

pra mim, é orientacdo, para mim docéncia é orientar, é passar informacdo, seja ela gerada por vocé ou ndo.




214

CONCEPCAO Essa questdo do ensino, ndo é escolha, vocé tem as aulas para serem dadas, e elas tém que ser dadas, porque sdo

DE ENSINO disciplinas obrigatorias, as optativas vocé pode até optar, um semestre vocé dd outro ndo, mas disciplina obrigatoria vocé
é obrigada a dar no minimo oito horas, e como a gente dd aula pra mais de um curso, entdo, ndo tem como vocé declinar
das aulas, a ndo ser, na época em que eu estava na administragdo.

OUTRAS O docente hoje, é muito sobrecarregado, porque tem que publicar, tem que atuar na graduacdo, na pos-graduacdo,

FALAS tem que ter projeto de pesquisa, eu costumo reclamar muito, porque vocé tem que pensar também em qualidade, mas vocé

é muito cobrado por quantidade, especialmente no programa de pos-graduagdo. O docente também tem que ler, tem que
viver em familia, ele também é gente, tem que ter lazer, e no fim a gente é muito cobrado e a gente trabalha fim de semana
e emenda. Por exemplo, hoje seriam férias e eu estou aqui, e ndo tem previsdo, essa semana inteira, eu estou em atividade,

na verdade para ndo perder prazos.




APENDICE H - Sujeito 8 (S8)

DISCURSO
CATEGORIAS
Formei-me em Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura, hd 15 anos atrds, em Ribeirdo Preto, na Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras de Ribeirdo na USP e logo em seguida fiz Mestrado e Doutorado na drea de Ciéncias com concentragcdo
em Entomologia.
FORMACAO No inicio do meu Doutorado, eu praticamente era bolsista, depois passei a dar aula, numa escola particular, onde
exerci ndo so a fungdo de docente, como também de Coordenadora de Curso, entdo fiquei oito anos trabalhando com ensino
TRAJETORIA numa Universidade Privada, posteriormente fiz concurso e vim para a UFU, hd trés anos e meio aproximadamente que estou
INFLUENCIAS aqui.

Somos contratados para ensino, pesquisa e extensdo, mas basicamente o que tenho investido e feito é ensino e
pesquisa, eventualmente quando é possivel a extensdo. No comeco, ministrei trés disciplinas, de metodologias totalmente
diferentes, e tinha que pegar, mas agora estou na drea de Zoologia que é minha drea de formagdo, ministrando a disciplina
de Vertebrados, embora trabalhe especificamente com o grupo que eu tive uma formacdo melhor que sdo Artropodes, de
forma geral. Entdo trabalho com Zoologia que eu jd dava aula hd algum tempo, bem fora da minha linha de pesquisa, mas
como jd venho trabalhando um bom tempo com esses grupos, desde que entrei na docéncia do ensino superior, entdo é

relativamente trangiiilo, ndo totalmente, mas relativamente trangiiilo.

Ndo oriento ainda, fiz alguma coisa de extensdo na Universidade em Franca, aqui como falei, o que mais tenho
trabalhado, embora ndo por ndo querer, mas, normalmente a gente concentra muito na questdo do ensino e da pesquisa,

entdo eu ndo oriento ainda a pos-graduacdo, mas desde que cheguei aqui comecei orientar iniciagcdo cientifica, tem os
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trabalhos de monografia, de conclusdo de curso, tem alunos bolsistas de inicia¢do, Ndo orientei ainda no mestrado, estou a

mais ou menos dois anos credenciada mas ainda ndo tive nenhum aluno.

A coisa comega a se delinear, quando vocé é aluno porque vocé espera algumas coisas de um professor dentro de
uma sala de aula, entdo jd nessa época vocé questiona, esse tem um comportamento, 0 Outro tem outro, esse eu posso
procurar para tirar duvida, esse discute, mais esse ndo. Entdo sdo coisas que a gente ndo percebe, mas a gente estd ali

pensando refletindo sobre docéncia

Depois quando fui dar aulas, fui ser coordenadora, chefe de departamento e me envolvia muito. Era uma faculdade
particular, é como vocé fosse um escudo protetor, a direcdo, vocé e os alunos é uma relacdo é muito estreita, e vocé é
professor, vocé ndo deixa de ser docente, porque quem ocupa esses cargos normalmente sdo professores, estamos nos
conselhos, nos colegiados, quer dizer somos nos que ocupamos esses cargos, entdo é nesse momento que vocé comega

realmente perceber o quanto as vezes na fala do docente, hd o professor.

ATIVIDADES
COM AS QUAIS
SE IDENTIFICA

Olha, na realidade, gosto de dar aulas, e gosto da pesquisa, acho que em termos de aula, talvez seja para mim mais
dificil. Todo curso é um curso diferente, embora eu possa até reaproveitar o meu material, é sempre diferente, sempre tenho
que estudar, sempre tento buscar alguma coisa nova, entdo, como é uma drea que ndo estd relacionada com minha drea de

pesquisa, € muito dificil vocé fazer levantamentos, ter bibliografia.

ATIVIDADES
LIGADAS A
DOCENCIA

Todas atividades, num certo sentido estdo ligadas a docéncia, porque as decisdes muitas vezes estdo relacionadas
com a graduagdo, e decisdes tomadas, que sdo importantes, ndo sei se estdo ligadas diretamente a docéncia, ai vem aquela
questdo o que é docéncia? Faz parte de um conjunto, é sala de aula, é fora de sala, é atendimento a aluno, se vocé for
observar, nos fazemos isso na coordenacdo. Entretanto, a avaliagdo do docente, ndo inclui o aspecto administrativo, vai

avaliar tudo, desde vocé na sala de aula, seu material diddtico, seu atendimento, tudo, com certeza tudo isso estd relacionada




a docéncia.

A parte administrativa, na realidade embora ndo esteja relacionada diretamente, mas sdo nesses conselhos,
principalmente nos colegiados que se tomam decisdes importantes relacionadas a sala de aula, aos alunos, a graduacdo, ao
curso como um todo, entdo muitas vezes a tua experiéncia em sala de aula, por exemplo, vocé vai montar uma estrutura
curricular, vocé vai participar da constru¢do de uma nova estrutura curricular, entdo pesa um pouco sua experiéncia, seu

conhecimento da drea e da sua experiéncia docente, entdo acho que tem uma ligacdo importante, imagino.

CONCEPCAO DE
DOCENCIA

Essa pergunta é muito dificil.

Eu dou muitas avaliagcées, na sala de aula é aula prdtica e relatorio, depois tem uma prova prdtica, avaliacdo prdtica
e avaliacdo dos relatorios, ai tenho as provas tedricas, ai tem semindrios, quando dou a prova sobre aula prdtica eu fago a
vista de prova, e minhas provas eram mais abertas, provas discursivas e comecei fazer um pouquinho as provas mais
objetivas, porque é muito complicada a discursiva dava margem a muita discussdo. Eu comecei a ser mais objetiva nas
provas.

A prova para mim é uma forma de aprender, porque parece que estdo mais perceptivos, alguns porque querem se
dar bem, tanto é que durante a prova pergunto se tem alguma duvida, ndo vou responder a questdo mas vou talvez dar uma
luz em relagdo ao conteiido, ou uma diivida sobre a questdo. Tudo isso, fora que tem que olhar a prova, ver o que errou, ndo

me importa se ndo foi muito bem o importante é se estudou muito, essas coisas sao importantes.

Participar das decisoes, por exemplo, discutir estrutura curricular, separagdo total de Licenciatura, Bacharelado, o
que é importante? Vamos aumentar a carga hordria? A tua experiéncia em sala de aula, que te ajuda nisso, acho que tudo

estd relacionado com essas atividades. Entdo basicamente ¢ isso, e é dificil vocé conseguir isolar.
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Sdo vdrios aspectos que vocé tem que trabalhar, entdo na sala de aula ndo é so contetido, durante muitos anos nunca
achei, sempre achava que isso era mais importante. Mas saber trabalhar esse conteiido essa é uma dificuldade, vocé pode até
saber, e outra, eu vejo isso hoje sendo aluna, para o professor aprender é muito fdcil, eu jd vi isso vdrias vezes, embora
sempre tenho que estudar, eu jd entendi, agora serd que eu me lembro quanto tempo demorou, para eu entender como aluna,
entdo... eu me cobro muito para melhorar, quando ndo dou uma boa aula, eu sei que ndo foi legal. Entdo tudo isso, essas
reflexdes isso tudo faz parte da docéncia, porque realmente a gente tem que trabalhar em vdrias coisas, entdo tudo isso para

mim € ser docente, ser professor.

CONCEPCAO DE
ENSINO

E uma coisa que acho importante, é conseguir a participacdo dos alunos, as vezes ndo é o aluno, é vocé que tem que
buscar isso, alguns sdo participativos até por natureza.

Pego vdrios livros diddticos, os mais atuais, os mais recentes, tento levar o que tem de mais atual e eu gosto
de estudar, mas uma coisa que acho dificil, as vezes sinto muita dificuldade na transmissdo, de passar a
mensagem, o que eu gostaria, o que é importante realmente de todo aquele conteiido, que é um conteiido muito
extenso, dificuldade muitas vezes de filtrar essas informacoes, fico tdo entusiasmada e falo muito. Acho que dar
aula é mais dificil do que a pesquisa.

OUTRAS FALAS

Faz uma Licenciatura e parte direto para a docéncia, vou falar de experiéncia de forma geral, que cultivei muito
aqui. Entdo vocé sai da Graduac¢do, em Sao Paulo principalmente, vocé quer dar aula, mesmo agora nas particulares é
importante que vocé tenha um Mestrado, porque hoje com a idéia de Educag¢do Continuada é o que predomina vocé ndo pode
fazer Graduacdo e parar, entdo vai fazer Especializagdo, vai fazer o Mestrado o Doutorado, etc. Bom, entdo quando a gente
faz principalmente na minha drea Biologia, esses programas de Pés-Graduacdo sdo mais voltados para pesquisa. A CAPES,
algum tempo passou a exigir, ndo chega ser uma disciplina é um estdgio na docéncia, entdo isso é muito importante porque
nos ndo tinhamos e uma outra coisa interessante, porque a bolsa ela sempre foi uma ajuda de custo e até um tempo atrds o

aluno ndo podia exercer a docéncia, ndo podia dar aula, vamos supor, ndo podia dar aula a noite, porque acho assim a




dedicagdo integral vocé pode ter se a noite vocé vai dar aula... Essa coisa da dedicagdo exclusiva ainda voltava, mas o aluno
foi para o ensino e acabou. Parece-me que agora, eu ndo estou muito por dentro, mas é possivel vocé dar aula, enquanto faz
um curso de pos-graduagdo, dar aula em outra cidade, sinceramente, ndo sei como estd , porque é uma incoeréncia, inclusive
porque o estdgio docéncia tem um professor que vai te supervisionar, e é uma experiéncia interessante, mas ndo é uma
experiéncia de trabalhar numa sala de aula, uma experiéncia que o professor mestre tem que ter. Quem aprende com isso,
porque a realidade de uma sala de aula é diferente, vocé assumir uma turma, mesma coisa quando a gente dava aula de
Prdtica deEnsino é importante? E mas, imagina estar numa sala de aula, vocé tem que deixar o aluno, entdo acho que isso é
importante para o aluno universitdrio, porque se ndo ele vai ter simplesmente a lembranga da pesquisa, sabe, e foi isso que
praticamente naos tivemos, tanto é que em parte a dificuldade, o treinamento, essa prdtica da educagdo, prdtica da diddtica é
muitas vezes é assim.... Em algumas pessoas é até natural, vocé jd percebeu que tem professor, que nem precisa de teoria,
agora, algumas pessoas precisam corrigir algumas deficiéncias, os vicios, as dificuldades, mas isso ndo é feito nos

programas de pos-graduacdo.

Agora existe uma disciplina porque se vocé ver, hoje um mestre, ele vai seguir a pesquisa, mas se ele entrar e quiser
uma universidade ele tem o ensino também, inclusive é o ensino que nos coloca aqui, ndo é a pds-graduacdo, numa
universidade estadual, numa universidade federal. Nos somos contratados para o ensino de Graduagdo. Fazer a pesquisa na
pos-graduagdo ou iniciagcdo cientifica, é uma extensdo. E isso que temos que ter consciéncia, atualmente a universidade nédo
€ 5O pesquisa, € a pesquisa que muita vezes nos dd recursos que vem do programa de pos-graduagdo, a produgdo hoje estd
muito voltada para a produgdo docente e isso muitas vezes € igual, a pesquisa, os produtos da pesquisa, mas a universidade é
ensino, ¢ logico que ndo desvincula é importante, tem esse vinculo, mas nés temos que nos preocupar em como nos estamos
atuando dentro de sala de aula .

Até hoje sinto necessidade de ter cursos que nos ajudem, que nos possibilitem conhecer um pouquinho mais esse
universo das prdticas, sobre ensinar e aprender, a avaliacdo, e a gente ndo tem isso, ndo é ter palestra, ndo ¢é isso, mas as

vezes, ter um programa dentro do Instituto, precisava ter isso... comegar... inclusive, cada vez temos um aluno mais
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questionador, um aluno que também estd preocupado ou exige muito mais da gente, entdo a gente teve uma Educagcdo mais
tradicional e nds estamos num momento de transi¢cdo, imagine daqui a dez anos, nos ndo podemos continuar da mesma

forma.

Um assistente que saiu da Graduagdo, talvez esteja mais perfeito em Licenciatura, dependendo da Licenciatura que
ele teve, porque eu lembro que na Biologia, nds mesmos criticdvamos muito porque o curso era dado também. O biologo ndo
estd nem ai, Nos tivemos essas disciplina pedagogica que foram muito atropeladas ndo por culpa de quem trabalhou com a

gente, mas de ndés mesmos, que ndo entendemos a sua importdncia naquele momento.

E eu acho que isso é muito em fungdo da propria desvalorizagdo da figura do professor, que é muito triste, eu falo
que ainda sou uma pessoa que acha que so vai mudar, a gente cobra muito, por exemplo, dos nossos politicos que
transformem o pais que as coisas acontecam. Mas na realidade, a mudanga, essas mudangas tem que vir de uma mudanca, de
uma transformagdo individual, eu falo com os alunos, com relacdo a cola, gente isso é um vicio é um comportamento muito
negativo, é um pequeno vicio de comportamento, pense bem, nds temos que comegar nos policiar em relacdo a esses
pequenos desvios. Se eu passo no sinal vermelho, se eu faco uma manobra no transito, por exemplo, ser mal educado, tratar
mal, se eu sou uma atendente e tratar mal, ndo fazer meu servigo direito ou enrolar, sabe aqueles vicios de comportamento,
furar fila, e nés temos que nos policiar. Numa situagdo... ampliando isso é o que temos hoje, veja nossos representantes, isto
€ monstruoso, entdo ter pequenos atos, pequenos desvios de comportamento numa situa¢do que vocé tem poder, que vocé é o
chefe, vocé pode fazer muito pior, entdo € isso que falo, que a Educagdo é a iinica forma de mudar, esse sistema, esse paris,
essa mentalidade que reina na sociedade, da vantagem, do individualismo, entdo sdo coisas que s6 vao mudar mesmo com
atitudes, eu acredito. E a Educacdo é extremamente poderoso, forte, talvez por isso que seja tdo desvalorizado, porque ela é
muito poderosa, o ensino fundamental mais ainda se as pessoas tivessem mais no¢do das transformacoes que elas podem

ajudar.
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Anexo A
TN UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBIQRLANDIA
= | FACULDADE DE EDUCACAO
: NUPESPE - Nucleo de Saberes e Praticas Educativas

Uberlandia, 15 de agosto de 2005

DE: Profa. Graga Aparecida Cicillini — coordenadora do Projeto de Pesquisa
“Desenvolvimento Profissional e Docéncia Universitaria: entre saberes e praticas”

PARA: Talamira Taita Rodrigues Brito — aluna do mestrado em educa¢do da FACED/ UFU

AUTORIZACAO

Autorizo Talamira Taita Rodrigues Brito, aluna regular do curso de Mestrado em
Educagdo, orientanda da Profa. Ana Maria de Oliveira Cunha, a fazer uso em sua pesquisa
dos questiondrios aplicados ao corpo de professores do Instituto de Biologia da UFU com o
objetivo de subsidiar o desenvolvimento da Dissertagdo “A concep¢do de docéncia dos
professores do Instituto de Biologia da Universidade Federal de Uberlandia: caminhos e

representacoes’.

Profa. Graga A. Cicillini
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Anexo B

Universidade Federal de Uberlandia

Programa de Mestrado em Educagao

Nucleo de Pesquisa de Saberes e Praticas Educativas

Pesquisa: Desenvolvimento Profissional e Docéncia Universitaria: Saberes e

Praticas Educativas

QUESTIONARIO

|- IDENTIFICA(;i\O
1.1 Nome da Unidade Académica:

1.2 Categoria Funcional:

() Titular

() Adjunto 1 () Adjunto 2
() Assistente 1 () Assistente 2
() Auxiliar 1 () Auxiliar 2

1.3 Regime de Trabalho:
() Dedicagéo Exclusiva
()40 horas
()20 horas

1.4 Sexo:
() Masculino
() Feminino

1.5 Idade:

( ) Adjunto 3 ( ) Adjunto 4
( )Assistente3 () Assistente 4
() Auxiliar 3 () Auxiliar 4

1.6 Estado civil:

) Solteiro(a)
Casado(a)
Viavo(a)

Divorciado(a)

(
(
(
(
(
() Outro:

)
)
) Separado(a)
)
)

1.7 Nimero de
filhos:




1.8 Idade dos filhos:

1.9 Religido:

1.10 Grupo Racial:
( ) Branco

Negro
Pardo

Amarelo

Outro

1.11 UF:
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1.1
Pais:

()

()

()

() Indigena
()

1U

2

Il - FORMAGAO ACADEMICA E ATUAGAO PROFISSIONAL

21 EnsinoPF,ubrlldamentaI (1% a 82 séries ou antigo primério e ginasial):

2.2 Ensino Médio (antigo 2° grau, normal ou colegial):

Ublico
Privado

Publico
Privado

23 GraduaFg,élgl;
ico

[ Jr

a - Curso(s):

Privado

Localidade:

C-
d-
e-

UF;

Pais:

Modalidade:

Outro

Licenciatura curta
Licenciatura plena
Bacharelado

2.4 Pés-graduagao. (Assinale no quadro abaixo):

2.5 Assinal

Insfituicao
Titulacad

PUBLICA

PRIVADA

Particular

Confessional

Comunitaria

Especializaca
0

Mestrado

Doutorado

Livre Docente

PhD

Pos-
doutorado

Notorio Saber

de 1 a5 anos
de 6 a 10 anos
de 11 a 15 anos

e ha quantos anos vocé é professor(a) na Educagéo Superior:
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de 16 a 20 anos
de 21 a 25 anos
de 26 a 30 anos
de 31 a 35 anos
acima de 40 anos

2.6 Assinale a(s) modalidade(s) de ensino em que vocé trabalhou como professor(a):
Educacao infantil
Ensino fundamental (12 a 42
Ensino fundamental (52 a 82
Ensino médio J2° grau)
Educagao de Jovéns e Adultos (EJA)
Supletivo _
Educacao Profissional
Graduagao _
Pds-Graduacggo lato sensu
Pés-Graduacao stricto sensu

2.7 Vocé ja foi professor do quadro regular, substituto, bolsista ou professor cedido alguma vez na
Educacao Superior?
a - Professor do quadro regular:
() Néo.
() Sim.
Institui¢&o:

Por quanto tempo?

b - Substituto:
() Néo.
() Sim.
Institui¢&o:

Por quanto tempo?
¢- Cedido:
() Néo.
() Sim. Instituigao:
Por quanto
tempo?

d - Bolsista ( Recém doutor de algum Org&o de Fomento ):
() Nao.
() Sim. Instituigao:

Por quanto
tempo?

2.8 Além da atividade docente, vocé realiza outra atividade remunerada relacionada a sua profissao?
() Néo.

() Sim.
Qual?

Quantas horas semanais vocé dedica a essa atividade?

2.9 Distribua o0 nimero de horas semanais que vocé dedica as atividades de:
a- Ensino

b - Pesquisa
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c - Extenséao
d - Orientagao Académica
€ — Administragéo

2.10 Vocé esta envolvido em atividade de pesquisa?

() Néo.

() Sim: ( ) Projetos individuais
() Participagdo em pesquisa coletiva coordenada por outro professor
() Coordenacgéo de pesquisa coletiva
()

Outros

211 Os projetos de pesquisa dos quais vocé participa ou participou sdo ou foram financiados?

(marque
todas as alternativas que se aplicarem):
() Néo.
()Sim: ()Agéncia Federal de Fomento (CAPES, CNPq)
() Empresa de Economia Mista
()Agéncia Intemacional
() Sindicato
() Fundagéo de Amparo a Pesquisa-MG (FAPEMIG)
() Empresa Estatal
() Empresa Privada
() Organizagdo Néo Govemamental-ONG
() Partido Politico
() OQutros:
2.12 Vocé esta envolvido em atividades de extens@o? (marque as alternativas que se aplicarem):
( ) Néo.
() Sim: Participagdo em projetos coletivos

()

() Coordenacao de projetos coletivos de extenséo
() Projeto individual

() Participagdo em agdes pontuais

() Projetos financiados. Orgao:

2.13 No atual semestre, aproximadamente, com quantos alunos vocé trabalha?
a - Na Graduagao:
b - Na P6s-Graduagéo: Especializa¢do
Mestrado
Doutorado

¢ - Em orientagéo: Iniciagéo Cientifica
Monografia
Trabalho de conclusdo de curso
Trabalho de extensao
Mestrado
Doutorado
Pés-Doutorado

2.14 Indique o nimero de trabalhos de pesquisa concluidos sob sua orientagdo nos Ultimos cinco
anos,
em nivel de:
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a - Graduagéo
b - Especializagéo
¢ - Mestrado

d — Doutorado

e - Pos-Doutorado

2.15 Em sua opinido, as condigdes materiais do trabalho que vocé realiza séo:
() Excelentes
() Muito boas
( ) Boas
() Regulares
() Ruins

() Péssimas

2.16 Assinale as alternativas que mais se aproximam de suas aspiragdes profissionais para 0s
proximos
cinco anos: Permanecer na fungao atual

Permanecer na mesma fungéo em outra instituicdo

)
)
) Ocupar cargos de administragéo
)
)

Investir na formagéao
Dedicar-se a outra profissao
) Aposentar-se
() Outras aspiracdes. Quais?

(
(
(
(
(
(

2.17 Na sua familia, ha pessoas que se dedicam ou tenham se dedicado a pratica docente?
( ) Néo.
() Sim: Conjuge/parceiro(a)

Pai

Mée

Filho(a)

Avd

Avd

Irm&o(a)

(
(
(
(
(
(
(
(

—~— — — — — — ~— —

Outros

218 Nos p[)imeiros anos de trabalho como professor(a), quem lhe deu orientagdes profissionais mais
u(tGI)SI.Jiretor (a)

() Supervisor (a)
() Outro (a) professor(a)
() Ninguém
() Outros

2.19 Selecione, dentre as opgdes abaixo, as trés que mais contribuem para o desenvolvimento do seu
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trabalho docente:

() Cursos presenciais formais
) Cursos a distancia

) Experiéncia de trabalho

) Intercambio com colegas de trabalho
) Cursos de pds-graduagao

) Eventos da area

) Leituras por conta propria

) Internet

)

utro

(
(
(
(
(
(
(
(
O

tros

I - ATIVIDADES CULTURAIS

3.1 Indique com que freqliéncia vocé realiza as seguintes atividades:

1o0u2 A cada 15 | Rarament
Atividades Diariamente | vezes por dias e Nunca
semana

Assiste televisao

Assiste DVD/Video

Usa correio eletronico

Ouve radio

Estuda ou toca algum instrumento
musical

Diverte-se com seu computador

Ouve musica

Lé obras literarias

Lé jornal

Lé revistas

Navega na Internet

Faz ginastica, espores ou alguma
atividade fisica.

3.2 Indique com que freqliéncia vocé costuma ir aos seguintes espagos culturais:

Espagos Culturais Freqiientemente | Ocasionalmente | Raramente Nunca

Museus

Cinema

Teatro

Exposicoes
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Espagos para dangas

Bibliotecas

Espetaculos musicais

3.3 Dentre as atividades de lazer relacionadas a seguir, assinale a (s) de sua preferéncia:
() Artes

Esportes

Jardinagem

Culinaria

Artesanato

()
()
()
()

3.4 Dentre os géneros literarios abaixo especificados, indique os dois de que mais gosta e os dois de
que
menos gosta:

Géneros Mais gosta Menos gosta

Académico-
Cientifico
Ficcao-Cientifica
Poesia
Auto-ajuda
Biografias
Contos
Suspense
Romance

3.5 Marque, dentre os géneros musicais identificados abaixo, o(s) de sua preferéncia:
() Musica popular
() Musica classica
() Musica instrumental

3.6 Se tivesse que escolher um programa de televisdo, qual dos géneros a seguir vocé escolheria?
Indique o de que mais gosta e o0 de que menos gosta:

Géneros Mais gosta Menos gosta

Variedades

Noticiarios

Programas humoristicos
Desenhos animados
Filmes

Mini-séries

Programas de entrevistas




Documentarios

Esportes

Novelas

3.7 Assinale com que freqUéncia vocé participa dos seguintes grupos:
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Grupos

Freqlienteme
nte

Ocasionalme
nte

Rarament
e

Nunc

Associagao ou Clube esportivo

Grupo religioso

Associacao de bairro

Centro cultural (teatro, artesanato, folclére efc.)

Sindicato profissional

Partido politico

Associagdo ecoldgica ou de Direitos humanos

Organizagbes ndo governamentais-ONGs

Grupo de ajuda

Eniidade profissondl (Consehos Federais, Estaduas
ouRegionas)

Cooperativa

Entidade filantrépica

3.8 Assinale com que freqiéncia vocé discute com seus alunos sobre algum filme, livro ou programa

de

Dé sua opinido sobre este questionario:

televisdo que considerou interessante:
() Freqlentemente

() As vezes

() Quase nunca

() Nunca.




