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

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

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

Rubem Alves
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RESUMO

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

especial no doutorado, um momento privilegiado para sua realizacio.






ABSTRACT

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

universitario.






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

1.1 — Docéncia universitaria no Brasil: breve historico

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

que permitam uma tomada de decisdes fundamentada sobre o desenvolvimento da
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classe, pretendem medir, com bastante freqiiéncia, a capacidade dos alunos para

memorizar mecanicamente os contettdos.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

em 1969:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

de avaliacio docente.

42



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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Em regulamentagdo a LDB, o Decreto n°. 2.306, de 1997, classifica as
instituicdes de ensino superior brasileiras em universidades, centros umniversitarios,
faculdades integradas, faculdades e institutos ou escolas superiores (art. 8), mantendo a
obrigatoriedade da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio apenas para as
primeiras.

43



Segundo o Decreto, as instituigdes wumiversitarias caracterizam-se por
desenvolver ensino, pesquisa ¢ extensdo, ter autonomia didatica, administrativa e
financeira e congregar um corpo docente com titulagdo académica significativa de, no
minimo, mestrado ou doutorado.

As instituigdes ndo-universitarias podem ser divididas em:

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

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

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

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

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

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

(p. 85)

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

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

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

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

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

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

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

descaso com a atividade docente. Segundo o autor:

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

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

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

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

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

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

Nesse sentido, Behens (1998) pondera que:

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

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

1.3 — Formagio Pedagégica do Professor Universitario: uma omissao consentida

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

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

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

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

de pos-graduagio:

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

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

(SAVIANI, 1998, p. 106)

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

integral da LDB em que propunha a formagdo pedagogica:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

configurando-se o texto final como segue:

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

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

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

responsavel pelo oferecimento de cursos de pds-graduacio:

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

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

Em primeiro lugar, como ja vimos, a formagio para a docéncia constituin-se
historicamente como uma atividade menor. Inicialmente, havia a preocupagic com ©
bom desempenho profissional, ¢ o treinamento profissional, acreditava-se, poderia ser
dado por qualquer um que soubesse realizar determinado oficio bem. P osteriormente, a
preocupagdo centrou-se na preparagdo para a condugiio de pesquisas, para a producdo do
conhecimento e, da mesma maneira, o pedagdgico continuou a ser negligenciado, como
se as atividades realizadas com os alunos de graduagdo, dentro ou fora da sala de aula,
nao se configurassem como produgdo de conhecimento, mas, simplesmente, repeticio do
que j& havia sido realizado por outros.
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Em segundo lugar, também decorréncia dessa énfase na condugdo de
pesquisas, os critérios de avaliagio de produtividade e qualidade docente concentram-se,
hoje, na produgiio académica destes professores. Ou seja, ensino e pesquisa passam a ser
atividades concorrentes, e como os critérios de avaliaciio premiam apenas a segunda,
uma cultura de desprestigio a docéncia acaba sendo alimentada no meio académico.

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

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

1.4 — A formacdo de professores universitarios no contexto internacional

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

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

Balzan (1997, p. 7) ressalta que:

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



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

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

Como ocorre COm 0 oulros niveis educativos”, e complementam

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

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

dar apoio aos programas de seus orientadores.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

administravam as universidades.



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

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

por ele entrevistado:

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

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

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

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

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

docente dos professores universitarios.

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

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

Aparicio e Felman, ressalta que:

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

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

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

a seguir:

Pesquisa

Ensino

Sujeitos envolvidos

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

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

Tempo

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

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

Resultados obtidos

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

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

Conhecimentos

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

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

Meétodo

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

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

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




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

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

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

prejudicial ao processo de ensino:

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

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

(1998,p.1}):

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

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

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

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

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

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

instituicBes nio-universitirias privadas correspondiam a aproximadamemte 78% do

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

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

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

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

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

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

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

mais acentuada.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

salienta que:

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

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

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

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

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

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

numero de estabelecimentos, passando de 621 para 919 instituigdes:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

cada.

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

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

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

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

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

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

ambito mundial:

Fungio Finalidade Investimento Avaliagio Mercado

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

nas. Autonomia

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

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

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

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

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

QUADRGO 2 - Quadro-resumo das fungdes do sistema de ensino superior segundo o BID
Banco Interamericano de Desenvolvimento (Chaui, 2001, p. 202)

66




Tendo em vista, portanto, a existéncia de uma “politica” de apoio a
ampliacdo de instituicdes nio-universitirias e a flexibilizagio do sistema de ensino
superior, tanto nacional quanto internacionalmente, a0 nos propormos a estudar o ensino
superior, torna-se cada vez mais necessirio pensar em um conjunto de instituigSes
diferenciadas entre si e que fagam parte de um sistema de ensino superior, ou pos-
secundario, e nio num modelo Gnico e padronizado.

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

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

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

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

hoje, pode-se dizer que seja exigido.



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

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

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

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

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

intelectual e econdmica, conseguiam superar as dificuldades encontradas no ensino

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

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

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

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

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

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

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

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

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

didaticamente? ™.

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

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

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

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

Nacional de Cursos, o Provio), se propde a desvelar as precariedacdles e os pontos

70



positivos da area e acabam por influenciar, direta ou indiretamente, © trabatho dos
professores.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

da midia. Em suas palavras:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Atitudes éticas;

Capacidade de adaptacio a mudangas;

Capacidade de trabalho em grupo e relacionamento interpessoal,

Compatibilidade de formagio com as atividades curriculares

desenvolvidas,

Criatividade; Dedicacio;

Efetividade do professor;

Grau de compromisso com a IES;

Habilidades didatico-pedagogicas. Capacidade de negociagio e

organizagdo didatica;

Integracio graduacgio/pos-graduagio;

Manejo de informagdes;

Participagio em grupos de estudos e nicleos de pesquisa;

Participagdo em programas sociais/comunitarios;

Politicas de admissao e selegdo;

Produgio Académica;

Qualificagio e experiéncia profissional;

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

avaliagiio docente e discente; atendimento extra-classe, relacionamento

professor-aluno);

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

« Titulaggo;

> & & »

*® # & o 9 5

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

perguntas:

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

problemas e inovagdes da area?

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

trabalho sdo dadas a docentes e estudantes pela universidade?

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

docente?

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

seria aquela que:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

- 0 estudo e a pesquisa

- a docéncia, sua organizagdo e o aperfeigoamento de ambas

- a comunicagio de suas investigagOes

- a inovagdo e a comunicagio das inovagdes pedagogicas

- a orientagdo (tutoria) e a avaliagio dos alunos

- a participagdo responsavel na selegio de outros professores

- a avalia¢io da docéncia e da investigagao

- a participacdo na gestio académica

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

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

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

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

muitas vezes, sequer tém consciéncia.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

importéncia de se educar os jovens para a flexibilidade:

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

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

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

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

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

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

Goergen (2000):

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

no futuro?” (p. 151)

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

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

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

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

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

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

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

A compreensio da poés-modernidade estd visivelmente imbricada nas

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Benedito, Ferrer ¢ Ferreres (1995):

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

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

2.6 — Conhecimentos necessarios aos professores universitarios face as mudangas no

mundo contemporaneo

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

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

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

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

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

exercer a docéncia e para realizar atividades de pesquisa.



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

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

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

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

que o professor necessita ter:

- conhecimento dos estudantes como aprendizes

- conhecimento sobre o ensino

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

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

- conhecimento do contexto

- conhecimento de si mesmo como professor

Em suas palavras:

86



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

1996, p. 304).

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

estruturas sintaticas — e que estes deveriam possuir, ainda,

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

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

universidade pressupde:

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

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

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

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

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

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

participativos.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

desejada:

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

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

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

pedagdgicas voltadas ao magistério superior ou um estagio de monitoria.

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

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

maneira, sob o risco de perder de vista seus objetivos.
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CAPITULO 3 - TEORIA E PRATICA NA FORMAGCAOQO DE PROFESSORES
UNIVERSITARIOS: ELEMENTOS PARA DISCUSSA O

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

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

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

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

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

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

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

professores pode ser considerada:



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

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

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

professores como:

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

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

A perspectiva do desenvelvimento profissional docente ¢ adotada por

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

profissional,

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

O desenvolvimento profissional docente deve ser entendido como um

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.1 ~ Necessidades formativas dos professores

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

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

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

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

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

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

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

maneira:

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

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

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

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

maneira de se levantar necessidades comparadas.

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

Outro cuidado importante ao tratarmos das necessidades formativas ¢

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.2 ~ Historia de vida e trajetoria formativa do professor

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

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

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

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

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

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

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

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

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

procura representar este processo:

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

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

Nivel de entrada Professor auxiliar  Professor  Professor maduro

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

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



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

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

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

dos professores.

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

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

de um repertdrio pedagdgico

725 Diversificacdo, ativismo >
Reposicionamento

25.-353 Serenidade, distaniciamento Conservadorismo
afetivo

3540 Ruptura

(com serenidade ou amargura)

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

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

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

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

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

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

relagdo a suas experiéncias passadas. Os desencantados demonstram desencanto em



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

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

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

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

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

-
£a3

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

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

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

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

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

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

De modo geral, sob diferentes modelos de organizagio e orientacSes

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

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

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

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

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

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

observar semelhante variedade:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

formacdo centrados (exclusivamente) nessa concep¢ao.

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

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

¢ da experiéncia.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

da perspectiva pratica reflexiva, como definida por Peréz Goméz.

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

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

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

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

Schon:

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

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

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

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

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

p.13-14)

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

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

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

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

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

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

dependem prioritariamente do interesse e grau de comprometimento de cada nstituigdo,

118



ou mesmo departamento, para serem realizados. Ou seja, ndo existindo especificagdes,
ou um referencial a ser seguido, a variabilidade de modelos adotados torna-se bastante
ampla.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

professores:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

aula, que se constituem em:

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

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

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

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

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

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

existéncia humana individual, com sensibilidade pessoal e social:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

A formagdo pedagdgica do professor universitario é compreendida, ainda,

como componente do processo de desenvolvimento profissional docente, no sentido

128



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

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

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

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

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

quais foram produzidos.

G - - - : . :
" Segundo Bardin (1977), o termo condi¢Bes de produgio é suficientemente amplo e pode se referir a
varianies psicoldgicas do individuo emissor, a varidveis sociolégicas e culturais, varidvels relativas a
stuagdo de comunicagio ou o contexto de producio das mensagens.
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Em nosso caso, foi necessario atentar sempre para a especificidade da
situagdo de comunicagio e para o contexto de producdo dos relatérios que serviram
como fontes primarias para ejaboragio da analise inicial do PECD, tendo sempre em
mente que os relatorios eram circunstanciados e representavam uma documentagio de
cunho avaliativo.

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

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

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

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

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

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

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

mencionavam aspectos discutidos na lista de discussdes ou nas palestras apresentadas

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

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

houvesse comprometimento do teor das “falas” originais.

4.1 - Historico, Fundamentac@o e Estruturagido do PECD

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

aqueles que se dedicariam ao magistério superior:

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

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

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

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

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

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

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

realizado dentro da propria universidade:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

alunos que se titulam na universidade anualmente.

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

A tabela com os dados completos a respeito do niimero de estagidrios participanites do PECD, por
géemestre ¢ nmidade, encontra-se no Anexo 2.
" Segundo dados fornecidos pela Diretoria Académica (DAC-Unicamp).
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Tal limite, entretanto, dadas as caracteristicas do programa, a maneira como
foi estruturado e seus objetivos, foi um dos fatores primordiais para garantr sua
qualidade, o que nos leva a questionar ¢ especular sobre maneiras alternativas de se
atingir a um nimero maior de pos-graduandos, assim como nos alerta para as possiveis
conseqiiéncias de um projeto em que a totalidade dos pos-graduandos de urmna instituig@o
tenha que ministrar aulas na graduagdo.

De maneira geral, o Programa manteve sua estruturagio original ao longo
dos sete anos e meio de sua realizagdo. As principais mudancas percebidas foram no
sentido de ampliagdo das possibilidades oferecidas pelo estagio e da consolidagio de
algumas concepgdes ndo tdo claras quando de sua mstitui¢do.

Como relatou o professor Luis Enrique Aguﬂar”, estagiario do programa em
sua primeira turma, hoje professor na Faculdade de Educa¢do da Unicamp, atualmente
exercendo a funcfio de coordenador de Pds-Graduagdo, nos semestres iniciais do PECD
ndo havia a necessidade de o estagiario assumir a docéncia plena, havendo ainda muita
aproximagio entre o PECD e os demais programas de monitoria ou auxilio didatico. O
namero de encontros realizados entre a Comissdo Supervisora, orientadores e
estagiarios, denominados workshops, era menor do que o numero de encontros

realizados nas Gltimas turmas.

A esse respeito, o professor Balzan salientou que havia, no inicio do
programa, certo receio de que o estagiario, assumindo a docéncia integral de uma
disciplina, pudesse, de alguma maneira, comprometer a formagdo dos alunos de
graduacdo. No entanto, tendo em vista o excelente desempenho dos estagiarios
verificado nas primeiras turmas e a analise dos relatérios finais entregues a Comissdo,
contatou-se a relevincia de que os estagiarios assumissem efetivamente a docéncia plena
das disciplinas.

O professor Bassi (1994) destaca que, nos primeiros momentos do PECD, as
diversas unidades de ensino e pesquisa da Unicamp tiveram uma compreensao
diferenciada do programa, havendo necessidade de, ac longo do ano de 1993, serem
realizadas reunides com docentes, orientadores e coordenadores a fim de prestar novos

esclarecimentos sobre programa (p. 50).

' Entrevista concedida por e-mail no dia 02 de dezembro de 2002,
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O acompanhamento da Comiss@o Supervisora sempre foi muito presente,
tanto no que diz respeito a avaliagdo dos projetos para ingresso no PECD como dos
relatorios finais apresentados pelos estagiarios. Desse acompanhamento, foram surgindo
as modificacdes necessérias para a condugio do programa e as agdes necessérias para a
manuten¢io de sua filosofia.

A partir das constatagdes iniciais da Comissdo a respeito dos relatérios e
projetos apresentados em julho de 1993, estabeleceu-se um conjunto de formularios a
serem obrigatoriamente preenchidos pelos candidatos ao programa (Formularios PECD
1 a 4), voltados a analise das propostas de estagio. Foram criados também formularios a
serem preenchidos pelos estagiarios, orientadores e coordenadores de graduacio ao final
da realizagdo do programa (formularios PECD 5, 6 e 7), constitiindo-se nos relatorios
circunstanciados analisados para a elaboragdo da presente pesquisa Anexo 3).

Através destes relatorios, a Comissdo constatou, entre outros aspectos, a
avaliago positiva dos estagirios quanto acs workshops e percebeu a importancia de que
0 numerc desses encontros conjuntos fosse ampliado, possibilitando maiores
oportunidades de discussdo a respeito da pratica efetivada e dos problemas comuns
vivenciados no magistério superior.

Nos semestres finais do PECD, foi instituida também uma lista de discussdes
pela internet (e-mail), utilizada pelos estagiarios especialmente para a troca de idéias a
respeito de problemas praticos encontrados em seu cotidiano como professores
iniciantes.

No decorrer dos anos, a procura pelo Estagio de Capacitagio foi se
ampliando, ¢ frente 4 nido-expansdo do nimero de vagas, houve necessidade de que
novos critérios fossem estipulados, como a prioridade de concessio de vaga a estagiario
que estivesse participando do programa pela primeira vez.

Tendo em vista os critérios de exceléncia dos programas de pOs-graduagio e
as exigéncias cada vez mais acirradas das agéncias financiadoras de pesquisas, a selegio
dos estagiarios tornou-se, na pratica, cada vez mais rigida, pois estes precisavam estar
com seus projetos de doutorado bem encaminhados a fim de poderem assumir as
responsabilidades e tarefas decorrentes do estagio, garantindo desta maneira que OS

prazos do programa de pos-graduagio fossem rigorosamente cumpridos.
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Com o crescente aumento de demanda nos Ultimos semestres de
oferecimento do PECD - sendo constantes os pedidos para a ampliagdo do nimero de
vagas do Programa feitos pelas Coordenadorias dos cursos 4 PRG (Pro-Reitoria de
Graduagio) — iniciou-se um processo de discussdes para a reformulagdo do PECD. No
entanto, tendo em vista a necessidade de atendimento de uma normatizagéo da CAPES
(Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), gue a partir de 2000
passou a exigir que todos seus bolsistas de pos-graduacio desenvolvessem atividades de
docéncia, o PECD foi extinto, sendo criado, através da portaria GR 151/99 assinada em
10 de novembro, o PED (Programa de Estagio Docente).

O PED é também um programa voltado ao preparo pedagogico do futuro
professor universitario, porém com uma estruturacio diferente do PECD. O PED atende
a um nimero maior de estagiarios, incluindo alunos de mestrado, oferecendo duas
modalidades distintas: o PED I, voltado aos doutorandos, e com atividades de docéncia
plena e o PED 1II, voltado também a mestrandos, e consiste em atividades de apoio
didatico. A responsabilidade pela condugio do estagio passou a ser de cada unidade,
independentemente, no havendo mais a perspectiva interdisciplinar do PECD. Cada
unidade conta com um nimero diferente de estagirios, em nimero proporcional a sua
carga docente & ao seu conceito na avaliagio realizada pela CAPES. O PED nio conta
em sua estrutura¢io com seminarios ou uma preparagdo pedagogica (ao estilo dos

workshops) como no PECD, mantendo em comum com este a figura do orientador.

4.2 - Suporte pedagodgico e institucional

De modo geral, a estruturagio e organizacio do programa foram sempre
consideradas positivas pelos estagiarios.

A Comissio Supervisora, responsavel pela coordenagdo geral do PECD era
constituida pelos pro-reitores de graduacio e pos-graduagio e por mais 5 docentes,
portadores, no minimo do titulo de doutor, indicados pelos pro-reitores e oriundos de
diferentes unidades de ensino da umiversidade. Durante o periodo de vigéncia do

programa, estiveram em exercicio:
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Reitores

Carlos Alberto Vogt ~ 1990 a 1994
José Martins Filhe — 1994 a 1998
Hermano Tavares - 1998 a 2002

Pro-reitores de Graduacdo:

Adalberto Bono M. §. Bassi — 1990 a 1994
José Tomaz Vieira Pereira ~ 1994 a 1998
Angelo Luiz Cortelazzo — 1998 2 2002

Pro-reitores de Pos-Graduagdo

Jos¢ Dias Sobrinho ~ 1990 a 1994

Hermogenes de Freitas Leitdo Filho ~ 1994 a 1996 (faleceu em 1996)

Carlos Alfredo Joly - 1996 a 1998 (assumiu no lugar do Professor Hermogene s)
José Claudio Geromel — 1998 a 2002

Membros da Ultima Comissdo Supervisora

Prof. Newton César Balzan (FE)

Profa. Elisabete Monteiro de Aguiar Pereira (FE)
Prof. Rezende Gomes dos Santos (FEM)

Prof. Paulo Maria Ferreira Aratjo (IB)

Profa. Corinta Maria Grisolia Geraldi (FE)
Profa. Vera Licia Xavier Figueiredo (IMECC)

Também fizeram parte da Comisséo Supervisora nos anos anteriores

Carlos Alberto dos Reis Fitho (FEEC)
Vilma Cléris de Carvalho (IB)
Cleiton de Qliveira (FE)

] Rodney Carlos Bassanezi (IMECC)

A Comissdo era também responsavel pela selegfio final dos estagirios, pela

condugdo dos encontros e workshops e pelo acompanhamento dos trabathos

desenvolvidos por estagiarios e orientadores. Cabia ainda i Comissdo proceder,

semestralmente, a avaliagdo do desenvolvimento geral do Programa e propor medidas

visando assegurar a qualidade, a adequagio e o aperfeigoamento do Programa Estagio de

Capacitagdo Docente. Cabia, portanto, 4 Comissio zelar pela manutencd o da filosofia do

PECD, ndo deixando perderem-se de vista seus objetivos.

O trabalho desenvolvido pela Comissdo foi sempre reconhecido pela sua

significancia pedagogica, havendo especial destaque nos depoimentos dos estagiarios
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para o acompanhamento, atencdo e interesse da Comissdo, assim como sua capacidade

de tratar dos assuntos propostos ¢ a seriedade com que conduzia as atividades:

“Aeredito que a validade do programa néo seria a mesma sem d
atuacdo da Comissdo. Pois através destes docentes os ‘estagidrios’
foram obrigados a parar e refletir sobre seu trabalho. Caso contrario,
seria apenas um semestre para alunos perdidos tentareni se situar em
sala de aula na condigdio de docentes, e acredito que muilas vezes sem
sucesso. A comissdo deixou uma sensagdo de amparo (..) " (1B, 1999)

:

E importante ressaltar que na literatura analisada, nio fo1i encontrada
referéncia a uma organizagiio deste tipo em programas de formagio de professores
universitarios, tendo em vista, entre outros fatores, que os programas tendem
tradicionalmente a ser descentralizados, sendo coordenados dentro dos proprios
mstitutos/departamentos.

A instituigio da figura do professor orientador foi considerado um dos
pontos positivos do programa. O orentador do Programa nfo precisava ser
necessariamente © mesmo orientador de tese, no entanto, sua aprovagdo era condigdo
para a participag@o do doutorando no PECD. Dessa maneira, procurava-se assegurar que
a participagiio do estagiario no PECD ndo fosse prejudicar seu desempenho nas demais
atrvidades do doutorado.

De maneira geral, cabia ao orientador auxiliar o estagidrio nos diversos
momentos da condugdo da disciplina (desde a elaboragdo do planejamento até o
momento de avaliagio), oferecendo-lhe o devido suporte tanto nos aspectos relativos ao
contetido da disciplina como na condugio das mesmas.

Com ele, os estagiarios participavam do planejamento da disciplina, escolha
de contetido programatico e elaboragdo das avaliagdes. O orientador podia, ainda,
constituir-se como mediador entre os estagiarios e as diferentes instdncias dos institutos
e faculdades.

Segundo os relatos, o orientador atuava, fundamentalmente, como um ponto
de apoio, uma pessoa a quem o estagiario poderia recomer para discutir suas
preocupagdes com contetdo abordado em sala de aula, com a metodologia adotada na
conducdo das aulas e com as relagdes estabelecidas com os aluno, permitindo maior
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seguranca ao estagiario no desenvolvimento da docéncia: “Em cada momento em que
senti alguma dificuldade, a troca de experiéncias com a professora orientadora foi
decisiva para que eu pudesse continuar satisfatoriamente com as atividades docentes”
(IFCH, 1998).

De acordo com os estagiarios, o0 acompanhamento do orentador
possibilitava, ainda, a reflexdo sobre a pratica docente, ja que o orientador se colocava
na posi¢io de um interlocutor privilegiado que acompanhava (e de certa maneira

avaliava) o trabalho docente realizado pelo estagiario:

“Havia reunides semanais, reavaliagdes do planejarnento, efc. Os
momentos de discussfes com o professor-orientador e de troca de
experiéncias desencadearam importantes reflexdes no estagidrio sobre
sua prdtica docente.” (FE, 1998)

A forma de conduzir o acompanhamento dos estagiarios era de autonomia
dos orientadores, cabendo a eles a decisdo de participar ou ndo das aulas. Embora alguns
orientadores tivessem participado de todas as aulas, a forma mais comum de
acompanhamento foi através de reunides semanais.

A Comissio nio estabelecia uma postura rigida a respeito da relagio entre
orientador-orientado, e conseqiientemente do papel a ser assumido por ambos.
Aconselbava que o estagiario assumisse integralmente a fungio docente, porém,
dependendo das circunstincias, a carga horaria poderia ser dividida com o orientador, ou
com demais estagiarios, ou os trabathos poderiam ser feitos em conjunto, como era ©
caso de diversas disciplinas de clinica, ou mesmo em laboratérios, em que mais de um
docente era exigido ao mesmo tempo para a condugdo da disciplina.

Era necessario que o orientador estivesse plenamente consciente da proposta
do estagio a fim de que permitisse ao aluno o desenvolvimento de sua pritica, o
acompanhamento e apoio necessarios e o momento de reflexic sobre a docéncia,
estando livre para, dentro da fundamentagdo proposta, conduzir o processo de orientagio
Como conviesse a ambos.

Caso contrario, corria-se o risco de que interpretasse o programa de forma

incorreta ¢ utilizasse o trabalho do estagiario como um monitor ou auxiliar docente.
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Foram poucos os casos de relatos de problemas com orientadores, porém ndo de todo
inexistentes, o que levou a Comissio Supervisora a adotar uma postura de constante
acompanhamento, a fim de evitar que o programa fosse tomado de modo equivocado.

A partir da analise dos relatérios foi possivel concluir que o (bom)
desempenho do orientador, e consegiientemente a qualidade da experiéncia do
estagiario, estavam fundamentalmente ligados a sua familiaridade com a proposta do
programa e com seu envolvimento com o mesmo, idéia partilhada pelos estaglarios e por
alguns orientadores: “O sucesso [do PECD] depende do real engajamento do orientador
no espirito do programa e de o estagidrio assumir efetivamente toda a responsabilidade
da discipling” (FEM, 1998 - orientador).

No que se refere ao papel do orientador, é necessario, ainda, mencionar a
importancia do bom relacionamento estabelecido com os estagiérios. De modo geral, os
relatos da relacdo entre estagiarios e orientadores foram positivos, fazendo referéncias
interagdes amistosas, de didlogo, companheirismo, respeito e confianga de ambas as
partes. Dentre os muitos relatos nesse sentido, destacaram-se 0s casOs em que O
estagiario elogia a confianga depositada pelo orientador em seu trabalho, incentivando-o
na pratica da docéncia, acompanhando-o em suas dificuldades, aconselhande-o nos
momentos necessarios.

Muitas vezes, as relagdes entre orientador e estagiario superavam os limites
da confianca e da ajuda para resolver os problemas decorrentes da pratica e atingiam um
ponto em que o orientador passava a ser para o estagiario um modelo de conduta e

desempenho, o que pode ser observado nos seguintes excertos:

“Além de qualquer conhecimento técnico, foram grandes exemplos
para mim o profundo senso de responsabilidade, o vrespeito e ©
interesse que [a professora orientadora] tem para com os alunos.”
(FCM, 1998)

“Tive a oportunidade de acompanhar as aulas ministradas por ele, e
pude aprender muito com a sua experibncia e metfodologia. Sem
divida, serd uma orima weferéncia no meu deserrvolvimenio como
professor.” (FEEC, 1998)
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Destacados estes aspectos a respeito do trabalhe e da conduta do professor
orientador, ¢ possivel concluir que foi de suma importancia o fato de o programa ter
instituido o orientador de estagio.

Além de auxiliar o estagiario em suas atividades de docéneia, o orientador se
apresentava para o professor iniciante como um modelo de conduta e desempenho, o que
reforga, em nosso ponto de vista, a importincia de que o professor orientador estivesse
comprometido com o programa de estagio e, mais ainda, fosse uma pessoa com
compromisso assumido com a docéncia, com o aluno, com o ensino universitario, e com
uma constante preocupagao com o “educar”.

Como mencionado na literatura, a figura do professor mentor tem sido
considerada muito importante, em especial, no processo de iniciagio do professor. De
acordo com Gold (1992), o orientador torna-se importante pela sua possibilidade de
responder a trés tipos de necessidades dos professores principiantes: necessidades
emocionais (auto-estima, seguranga, etc.), sociais (relagdes, companheirismo, etc.) e

mtelectuais, explicitadas pelo autor no quadro abaixo:

Necessidades identificadas

Fisico-emocional Sociopsicologica Pessoal-intelectual

auto-estima amizade estimulo

seguranga relacdes novos conhecimentos

aceitagdo companheirismo novas idéias

autoconfianca mteragdes desafios

resisténcia experiéncias estéticas
técnicas de inowvacéo

QUADRO 4 - Tipos de necessidades dos professores relacionadas & figura do professor-mentor
(Gold, 1992, p. 25-34)

Tendo em vista, portanto, a grande importincia atribuida aos professores
orientadores, tanto por parte da literatura pesquisada, como no resultado da andlise dos
relatérios do PECD, no que diz respeito ao processo de formacio do professor iniciante,
fica clara a relevancia da instituigio desta figura e, mais ainda, o cuidado necessério para
a escolha e, até mesmo, para a preparacio destes orientadores.

As Coordenacdes de Graduacio e Pos-Graduacio de cada uma das unidades

envolvidas com o Programa eram responsaveis pela selego prévia dos estagiarios e das

disciplinas, seguindo os critérios estabelecidos para o PECD. As Coordenagtes de
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Graduagio faziam, também, o acompanhamento dos trabalhos realizados pelos
orientadores e estagiarios durante a o semestre devendo, ao término deste, encaminhar a
Comissdo Supervisora pareceres circunstanciados sobre as atividades de cada estagiario,
bem como sobre o impacto do Programa Estagio de Capacitagio Docente na qualidade
do ensino ministrado nas respectivas Unidades.

As Coordenacdes de Graduacio e Pds-Graduagio desempenharam, também,
importante papel no processo de implementagdo do PECD na universidade.

Assim como era necessario que o orientador estivesse ciente da “filosofia”
que embasava o Programa, era imprescindivel que o Instituto, ou Faculdade, responsavel
pela disciplina também estivesse inteirado das propostas do estdgio e de acordo com
elas. Nio houvesse esta integragio em todos os niveis, o trabalho do estagiario estaria
prejudicado,

A analise dos relatérios nos levou a concluir que o estagidrio precisava ser
visto, tanto pelos alunos como pelos demais professores e pela diregdo, efetivamente
como professor, tendo acesso as mesmas facilidades e detendo as mesmas obrigacdes
dos professores efetivos, no que diz respeito a atividade de ensino.

Numa relacio ainda marcada pelo “poder”, mesmo na universidade, ou
talvez até prioritariamente nela, havia necessidade de que o aluno visse (e sentisse) O
estagiario como seu professor: “o fato do orientador ter me apresentado aos alunos
como professor da disciplina (e ndo como uma aluno estagidrio), facilitou a condugdo
dos frabalhos.” (1Q, 1998).

Assim, a confianga, depositada pelo orientador e partilhada pelos demais
professores e pelas instincias administrativas dos institutos era de fundamental
importéncia para que o trabalho do estagiario desse certo. Sem este respaldo, sem que o
aluno sentisse a seriedade e a “competéncia” do estagidrio, a relagio em sala de aula
poderia ser prejudicada. Constata-se, portanto, que o envolvimento nao apenas do
orientador, mas de todo o instituto, com a filosofia do programa era fundamental para
seu bom andamento.

Observamos, assim, que havia necessidade de se deixar claro aos estudantes,
por um lado, que o estagiario designado para a atividade era “competente” e, por outro,

“institui-lo” no poder, para que as atividades pudessem ser desenvolvidas sem que os
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estudantes deixassem de levar a disciplina a sério simplesmente pelo fato de ela estar
sendo ministrada por um estagiario. Se observarmos mais a fundo, a confianca
depositada no estagiario pelos orientadores e pelos demais professores do instituto era
também fundamental para desenvolver a prépria autoconfianca do estagiario.

Este aspecto revela uma faceta interessante das relagBes de “poder”
envolvidas em todo processo educativo, que fica mais evidenciado no depoimento deste

estagiario, com o qual encerramos este topico:

“Eu ndo dei 0 curso sozinho, mas o dividi com meu orientador, o que
trouxe algumas vantagens, mas também inimeras desvantagens. {..) O
meu posicionamento em aula se complicou umas poucas vezes, pois a
verdade ¢ que, quando vocé ndo fem realmente © poder sobre a
discipling e a palavra final sobre a avaliacdo, os alunos ndo
consideram vocé realmente como wum professor, mas um mero
estagidrio, no pior sentido da palavra.” (IFCH, 1998)

4.3 — Abordagem prética: unido entre agio e reflexdio no PECD

4.3.1 ~ Pratica pedagogica assistida por orientadores: a relevancia do exercicio

pleno da docéncia

Segundo os estagiarios, o engajamento na docéncia plena foi um dos pontos
mais importantes do Programa. Sem esta oportunidade, poderia ser oferecida ao pOs-
graduando uma formagdo inicial que o “alertasse” para alguns pontos relativos a
educagio superior, no entanto, sua contribui¢io a formacio docente seria limitada.

A incorporagéo do exercicio pleno da docéncia como parte integrante do
programa fez com que o PECD se aproximasse, portanto, mais de um programa de
Jormagdo de professores iniciantes do que de formacdo inicial, seguindo a classificagio
explicitada anteriormente.

Este aspecto se reflete, como ja tivemos ocasifio de destacar, no fato de que
quanto maior o engajamento do estagiario e quanto maior a autonomia concedida a este

como docente efetivo da disciplina, melhor seria o resultado de sua experiéncia no
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estagio, reiterando a necessidade de que todas as instdncias envolvidas no Programa
estivessem alinhadas a sua filosofia.

Para tanto, era necesséario que houvesse uma compreensio acurada do que se
entendia por “exercicio pleno da docéncia”, seus limites e possibilidades, o que nos leva
a um estudo mais detalhado de dois posicionamentos essenciais do programa. O
primeiro diz respeitoc a carga didadtica que deveria ser efetivamente atribuida ao
estagiario e, 0 segundo, a possibilidade de o estagiario participar dos momentos
decisérios da disciplina, em especial quando esta era oferecida em conjunto a diversos
cursos, por um grupo grande de professores.

Alguns estagiarios, e mesmo orientadores, temerosos de que o aluno de
graduacio tivesse sua formacio prejudicada devido a sua inexperiéncia docente,
sugeriam que a disciplina fosse dividida com o orientador, cabendo ao estagiario o
trabalho em apenas alguns momentos do curso.

No entanto, as avaliagdes realizadas no decorrer das aulas, assim como as
avaliagBes promovidas pela propria unidade ao final de cada semestre letivo, mostraram
que o aluno de graduagio ndo se sentia prejudicado, sendo o estagiario muitas vezes
elogiado pelos estudantes de graduagdo, chegando, em alguns casos, a ser considerado o
melhor professor que o aluno teve durante sua graduago.

A importincia de se assumir a carga didatica total foi, inclusive, enfatizada

nos relatorios de alguns dos estagiarios e mesmo dos orientadores:

“O aproveitamenio do estdgio é maior quando aumenta a carga
didatica assumida pelo doutorando. A participagdo mais intensa nas
atividades de avaliag@o é importante para o aprendizado por parte do
estagiario.” (IE, 1997 - orientador)

O que, aliado ao fato de os estudantes “respeitarem” mais O estagiario que
assumia efetivamente o curso, nos leva a concluir da importéncia de que a carga didatica
integral da disciplina escolhida para o estagio fosse realmente assumida pelo pds-
graduando.

Foi possivel concluir-se, também, que ndo constavam objegOes ao fato de o

professor-orientador participar da disciplina, ou ministrar parte dela. Percebe-se, no
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entanto que, caso esta diviso se fizesse necessaria, o orientador deveria participar como
um “convidado” responsével por ministrar parte do curso, em especial aquela de sua
maior especializagdo. O que nio poderia ser feito, e que algumas vezes chegou a ocorrer,
era O oposto: o professor-orientador ser o responsavel pelo curso, convidando o©
estagiario a ministrar algumas partes da disciplina.

Acreditamos que esta pratica pudesse comprometer a riqueza da experiéncia,
pois o estagirio ndo tinha efetivamente o dominio sobre todas as situacdes da sala,
sendo encarado pelo proprio aluno como um “palestrante” e nio como seu professor, 0
que fugia as fundamentagdes do programa, descaracterizando-o, pois, como um
programa que incorpora caracteristicas de formagdo de professores iniciantes.

O mesmo acontecia no que diz respeito & participagio do estagiario em todas
as fases de elaboragdo do curso. Foi possivel perceber que a experiéncia era mais valida
quando o estagiario tivesse possibilidade de tomar parte em todas atividades, desde
planejamento até avaliagdo final do curso, ndo se configurando como uIm mero executor

de propostas pré-estabelecidas;

“O desempenho da professora orientadora foi formideével, pois no
inicio do curso passou-me a ementa e o material diddtico de anos
anteriores, mas por outro lade, deixou-me o vontade para elaborar o
curso conforme minha organizacdo e sempre me clando auxilio nas
dificuldades por que passei, trocando em mitdos, errsinou-me a andar
e depois deixou-me caminhar com meus proprios passos.” (FEQ,
1998)

No entanto, nem todos tiveram esta possibilidade de tomar decisdes sobre o
curso, nem mesmo de introduzir modificagBes no programa inicial proposto, Cabe
ressaltar que esse problema ndo se deve a uma “falha” do orientador. Muitas vezes, os
estagiarios ministravam disciplinas em conjunto com um grupo grande de professores,
sendo que todos tinham que cumprir 0 mesmo programa a fim de aplicar a mesma
avaliagdo, no mesmo dia e horéario a todos os alunos, caso bastante coomam no IMECC e
no IFGW, em que disciplinas basicas, como céalculo e fisica experimental sdo
ministradas a diversos cursos da universidade conjuntamente.

Foli possivel constatar que, de modo geral, o estagiario que se incumbia das

fungdes de planejamento, execugiio e avaliagdo da disciplina, sentia sua participacio
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mais satisfatéria do que o estagiario que recebia ementa, programa € bibliografia
prontos, pouco podendo interferir na organizagdo da disciplina, ou mesmo aqueles que
nio podiam opinar na organizagio do processo avaliativo, devendo, em INUItos casos,
adotar a mesma avaliagio padrdo aplicada por diversos professores da mesma disciplina.

Os resultados da andlise mostraram que somente a participagd@o integral na
organizagio e execugdo da disciplina poderia oferecer ao estagidrio a dimenséo do
processo educacional em sua totalidade. Assim, era importante que O estagiario
participasse da atividade docente do modo mais completo possivel, assumindo,
preferencialmente, a carga horaria total da disciplina e participando de todos os

momentos de decisdo, desde o planejamento até a avaliagdo final da disciplina.

43.2 — Encontros e workshops: espago interdisciplinar de reflexio sobre a pratica

docente na universidade

Com a finalidade de garantir um espago de discussdo e reflex&o da pratica
realizada, assim como de propiciar aos estagiarios contato com contetdos relativos aos
aspectos pedagogicos envolvidos no trabalho docente, a Comiss@o realizava
mensalmente encontros e workshops destinados a participagdo de todos os estagiérios.

De acordo com informagles de ex-estagiarios ¢ membros da Comissao
Supervisora, no inicio do programa estes encontros ndo eram tao sisternatizados como
nos anos finais de sua realizacio, ocorrendo em menor namero. No decorrer dos anos,
no entanto, a Comissio Supervisora foi percebendo a importincia desses encontros e
eles se tornaram mais freqiientes, gradativamente incorporando caracteristicas de espago
para reflexio sobre a pratica e, na medida do possivel, sobre os problemas mais
abrangentes do ensino superior.

Nos workshops eram abordados temas como planejamento, avaliagio, perfil
do estudante universitirio e (auto)-avaliagio do trabalho docente, além de discusses,
esclarecimentos e troca de idéias e experiéncias entre os estagidrios e os membros da

Comissdo a respeito de dividas e problemas ocorridos durante a pratica ped agogica.
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Segundo o professor Balzan (1995), em um dos relatérios a respeito do

PECD elaborados pela Comissdo Supervisora, nos workshops os estagiarios:

“descrevem  suas  experiéncias, identificando os  problemas
encontrados, explicitando suas dificuldades, mostrando as maneiras
utilizadas para resolver as questdes com as quais terdo se defrontado
e oferecendo exemplos de inovagdes gue foram capazes de introduzir
no processo de ensino. Trata-se, a meu ver, de wuma atividade
extremamente interessante: os estudantes se COMURICarn entre si e com
a Comissdo Coordenadora do PECD; solugdes para problemas de
ordem didatica sdv oferecidas por estudantes de uma determinada
drea e aproveitadas por estudantes de outras dreas. Sdo discufidas
questdes que dizem respeito a vida wniversitaria, a mudancas de
comportamento e de atitudes observadas nos estudantes mais jovens,
dos cursos de graduacdo, abordando-se tdpicos que se referem a
Educacdo Brasileira de modo geral. A pariicipagéio de estudantes e
docentes é sempre intensa, duvidas sdo esclarecidas, reforos sdo
dados aqueles que se sentem um tanfo inseguros e desvios das metas
originals do projeto s@e observados, podendo ser corrigidos
posteriormente.”

De acordo com a opinidio dos estagiarios, os encontros foram momentos
muito produtivos, em que se destacavam a importéncia das temiticas abordadas para o
seu trabalho em sala de aula e para a compreensdo do préprio estagio de capacitagio
docente.

Os estagiarios frisaram, ainda, a oportunidade de esclarecer ddavidas sobre o
processo educativo e sobre a prética docente, a ampliagio do conhecimentos sobre
educacfo, a possibilidade de troca de experiéncias, a de discutir solucbes para problemas
comuns e individuais encontrados na pratica e, fundamental para os objetivos do
programa, a oportunidade de reflexdo sobre a prética, fomentando nos estagiérios novas
compreensdes acerca do processo ensino/aprendizagem, do trabalho docente e da propria
formacio enquanto professores universitdrios, opinides, e avaliagbes, expressas no

depoimento abaixo:

“A  pariicipacdo nestas atividades foi realmente importante,
contribuindo imensamente para a qualidade das atividades didaticas
que desempenhel. (..) Entre os assuntos discutidos nos worksheps,
Joram particularmente importantes para as minhas atividades as
discussdes sobre o relacionamento com a comunidade heterogénea de
alunos e as questdes relacionadas & dindmica das aulas. As opinides
dos membros da Comissdo, associadas aos relatos dle experiéncias e
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dificuldades semelhantes as minhas por parte de colegas estagiarios,
permitiram que eu buscasse solugdes mais gerals para oOs problemas
de dindmica de oula, e o efeifo foi sentido através de um maior
interesse e de maior participacdo dos diversos grupos de alunos.” (IC,
1996)

No entender da Comissdo Supervisora, os encontros eram fundamentais e
conseguiram atingir seus objetivos, como exposto no e-mail enviado aos estagiarios pela
professora Elisabete, em nome da Comissdo, por ocasido do inicio das atividades do

primeiro semestre letivo de 2000:

“Da experiéncia que temos vivenciado nos semestres anieriores,
podemos assegurar a vocés, que NOSSOS enconfros Pensdis tem se
revelado como ricas oportunidades de trocas de  expectativas,
ansiedades, de busca de solugdes, de reconhecimento de semelhancas
e diferencas nas experiéncias docentes. Sdo discutidas questies que
dizem respeito ¢ vida universitaria, as mudangas de comporiamento e
atitudes dos jovens, aos problemas diddticos e aos de dreas especificas
do conhecimento. Sdo também oportunizados momentos de discussoes
de questbes pedagogicas que vio do planejamento a avaliagdo.”

As ressalvas feitas aos encontros diziam respeito em especial a datas e
horarios em que eram realizados e ao modo como eram conduzidos.

Poucas foram as criticas ao conteido dos temas abrangidos pelos encontros,
e. na maioria das vezes, diziam respeito i necessidade de ampliagdo dos topicos
estudados, em especial daqueles relativos & pratica em sala de aula (como avaliar,
metodologias alternativas, relacionamento professor-alunos, como tomar as aulas mais
interessantes, etc.). Houve ainda, diversas sugestdes para que fossem realizadas
atividades anteriores ao inicio do estagio, a fim de preparar melhor o estagiario, em
especial, para o seu primeiro dia de aula.

A dificuldade de encontrar data e horario favoraveis a grande maioria foi um
dos fatores de descontentamento dos estagiarios. Devido ao proprio horario de suas
aulas, assim como das demais atividades por eles exercidas (disciplinas de pos-
graduaciio, desenvolvimento de suas pesquisas, entre outros), tornava-se praticamente

impossivel que todos estivessem presentes em todas as reunides. Isso dificultava a
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proximidade dos estagiarios com a Comissio e entre si, um problema que foi
minimizado & medida que a lista de correio eletrdnico foi introduzida € mais estagiarios
passaram a utiliz4-la para discutir problemas, apresentar questionamentos ou informar-se
sobre 0 andamento das reunides.

N&o houve um direcionamento univoco nas sugestdes que diziam respeito ao
numero de reunides e duragio das mesmas por parte dos estagiarios. Foi sugerido por
alguns que as reunides fossem mais curtas, ocorrendo mais vezes, tornando-as menos
condensadas. Por outro lado, houve sugestdo de que houvesse menos reunides, sendo
estas mais objetivas. Alguns sugeriram que a mesma reunido pudesse se dar em dois dias
e horérios diferentes a fim de que todos os estagiarios tivessem oportunidade de
participar em uma das turmas e outros ainda, que houvesse um periodo especifico em
que a presenca de todos 0s estagiarios seria exigida, sendo este dia j4 estipulado antes do
inicio das atividades, como uma “disciplina” obrigatéria que os estagiarios tivessem que
cumprir. Assim, de um modo geral, as discussdes a respeito dos encontros, suas datas,
mimero e duragfo foram as mais controvertidas apresentadas nos relatorios, sendo dificil
um consenso.

Quanto ao modo de conducio das reuniGes, houve criticas especialmente no
que diz respeito 4 falta de objetividade de algumas das discussdes € ao controle da
palavra por alguns poucos estagiarios que monopolizavam as discussdes, 1mpedindo que
0s demais colegas se manifestassem. Como, de modo geral, os aspectos levantados por
alguns dos presentes diziam respeito a problemas individuais, peculiares a uma irea ou
disciplina, as discussdes tornavam-se, segundo os proprios estagiarios, cansativas para
0s demais presentes:

“[sinto que] durante os encontros as discussdes que surgem ¢ que
brotam e sdo alimentadas pelos prdprios estagigrios ficam centradas

em aspectos muito particulares, individuais, gue abafam uma
discussdo mais geral e mais produtiva. ” (1B, 1998)

Muitos estagidrios consideraram mais proveitosos os encontros em que

grupos afins discutiam temas pertinentes a suas areas especificas, por exemplo

atividades em que estagiarios de disciplinas laboratoriais discutiam Juntos suas
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dificuldades, assim como estagiarios de exatas ou de humanas, abrindo posteriormente
para uma discussfo coletiva.

Pela proximidade dos problemas, os temas levantados pelos colegas eram
mais pertinentes, possibilitando maior integragio e ampliagio do interesse dos
estagiarios. O grupo menor também permitia maior participagdo de todos 0s estagiarios,
em especial daqueles que, mais quietos, numa discussic plenaria limitar-se-iam apenas a
QUVIT.

No entanto, a diversidade, a aproximagio de estagiarios de diferentes
realidades, talvez numa oportunidade unica proporcionada pelos encontros, puderam
perceber que, apesar de muitos problemas diferentes, muitas coisas se assemelhavam na
realizacdio do trabalho de cada um deles, proporcionando uma visdo menos fragmentada
do trabalho docente e, acreditamos, da propria universidade como um todo.

Assim, ¢ possivel concluir que os momentos de discussdo em grupos afins
seguidos de discussbes amplas, plenarias, em que grupos de diferentes areas podiam
discutir suas preocupagdes, possibilitando uma ampliagio da compreensio do processo
educativo e do contexto universitirio, e conseqiiente diminuigdo da fragmentagio dos
mesmos, eram MOMENntos extremamente proveitosos, talvez os mais valiosos das

discussdes:

“O maior mérito dessas reunides foi ter promovido o encontro de
estagidrios de diversos cursos. Verifica-se destes enconiros a
similaridade dos problemas enfrentados por professores de areas
distintas. Assim, um professor de fisica pode melhorar seu curso a
partir do depoimento de um estagidrio em biologia.” (IFGW, 1996)

A possibilidade dessa interagdo multidisciplinar aberta pelo PECD destaca-
se como uma de suas principais caracteristicas, contrariando, inclisive, a tendéncia
tradicional, apresentada anteriormente, de que os processos de formagdo de professores,
ou de desenvolvimento profissional docente, se déem dentro dos institutos de origem dos
professores ou pos-graduandos.

A fim de implementar ainda mais os espagos de discussfo, a partit do

segundo semestre de 1998 foi instituida a “lista eletrdnica de discussdo”.



43.3 — A lista eletrOnica de discussio: 0 espago virtual de reflexdo sobre a pratica

docente na universidade

Através da integracdo via e-mail de estagiarios, orientadores e membros da
Comissdo Supervisora, a lista eletrdnica de discussio promovia a possibilidade de troca
de idéias, experiéncias ¢ o esclarecimento de dividas quase ao mesmo tempo em que
estas surgiam, acrescentando, na opinido dos proprios estagiarios, mais dindmica e mais
qualidade 4 interacdo.

A lista de correio eletronico contou com tamanha adesio que os estagiarios
chegaram a mencionar que o Programa nio poderia mais ser concebido sem a utilizagio

da mesma:

“Ndo consigo mais imaginar um PECD sem lista de discussdo. Foi
muito importante, principalmente para as pessoas que conseguem se
expressar bem escrevendo mas ndo o fazem (por vergonha ou timidez)
nas reunides. A lista serve a nds, estagidrios, como mm desabafo, pois
as vezes ndo temos a guem contar as nossas descobertas e nos auxilia
muito, pois podemos ouvir as experiéncias dos outros estagiarios
também.” (FEM, 1998)

Como mencionado nos relatorios, a lista propiciava maior proximidade entre
Os estagiarios, maior acompanhamento e, além disso, um espago de participagio aos que
ndo tiveram oportunidade de se manifestar nas reunides, em especial aqueles que de
outro modo ficariam inibidos de fazé-lo.

Era possivel observar que a lista auxiliava, também, aos estagiarios que ndo
tivessem possibilidade de participar dos encontros presenciais a se manterem atualizados
sobre as discussdes realizadas. Nesse sentido, a professora Corinta mencionou que
chegou a temer que, ao instituir a lista, os alunos se afastassem das reunides presenciais,

temor que, pelo que foi possivel constatar, nfio se concretizou:

“Nédo acho gue a lista de discussdo tenha atrapalhado os nossos
encontros presencials, pelo contrdrio, quando eu ia as reunifes eu jo
estava sabendo o que 1al colega havia falado na lista e conheci varios
colegas assim.” (1B, 1998)



Muitas vezes, a lista de discussio chegou mesmo a auxiliar a organizagdo
dos encontros, possibilitando que problemas individuais fossem resolvidos via Internet,
abrindo espago para que discussdes mais gerais, e de interesse cormum, fossem
realizadas nos encontros, havendo inclusive sugestdes para que os encontros presenciais
fossem jé organizados via rede: “Minha sugestdo para o préximo PECD seria
direcionar mais os assuntos, colocando no e-mail algum questiondrio ou rresmo arfigo
com wm periodo de antecedéncia, para que todos possam participar mais ativamente”
(FOP, 1998).

Mesmo os estagiarios ndo habituados a listas de discussdo, ou que ndo
dispunham de tempo para uma participagio mais ativa, aprovaram a op¢aoc, dizendo-se
beneficiados pelas discussdes colocadas na rede, apesar de raramente terem tomado

parte delas:

“Confesso que apresentei um comportamento passivo, pois lia as
mensagens e muitas vezes ndo respondia, 0 que possa ter limitado o
avango das discussées. Mas o fato de receber as mensagens de apoio e
orientagdo da Professora Corinta me confortava muito, ressaliando o
fato de que o acompanhamento era constante.” (IB, 1998}

Houve criticas no sentido de ma utilizagdo dos e-mails, principalmente por
haver estagiarios que utilizavam a lista de discussdes para justificar faltas ou para
esclarecer problemas “burocréticos” de seus estagios, quando na verdade deveriam fazer
isso em um endereco especifico, direcionado & organizagio do programa. Houve, ainda,
sugestdes para que fosse criada uma homepage do Programa, ou que os e-mails fossern
gerenciados, havendo uma distribuigdo deles por assuntos, a fim de dinamizar o
processo de leitura e troca de mensagens. Como o programa foi encerrado no primeiro

semestre de 2000, estas mudangas ndo tiveram oportunidade de se concretizar,

4.4 — Conhecimento e envolvimento: componentes do bom desempenho docente

De maneira geral, o trabalho do estagiario foi sempre muito elogiado,

considerado de muita qualidade, o que era revelado nfo apenas nos relatorios elaborados
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pelos orientadores, como também nos relatorios apresentados pelas Comissdes de
Graduagio das respectivas unidades em que os estagirios ministraram seus cursos,
muitos dos quais trazendo resultados ou comentarios oriundos das avaliacdes “oficiais”

realizadas com os alunos de graduacio:

"A estagidria apresenfou um desempenho excelente.  Mostrou-se
sempre disposta e participativa tanto no preparo das aulas como nas
discussdes periddicas de planejamenio do curso.” (IB, 1998 -
orientador)

O estagigrio revelou iniciativa, amadurecimento e capacidade na
orientacdo e acompanhamenio dos alunos na elaboragdo dos planos
de negdcios e nas demais atividades relativas ao desenvohimenio do
comntenido tedrico-pratico da disciplina. (...} Vale ressaltar o cuidado
na elaboragdo do material diddtico necessdrio e na orientacdo/
esclarecimento de dividas ao longo do curso como wum todo.” (IE,
1998 — orientador)

Nao tivemos contato direto com os alunos que participararn das aulas com
estagiarios do PECD. Tivemos acesso a algumas de suas respostas aos questionarios
avaliativos realizados pela Unicamp de modo indireto, especialmente através dos
relatorios elaborados pelas Comissdes de Graduagfo, pelo orientador ou pelo proprio
estagiario. Em alguns casos, os estagiarios anexaram a seus relatdrios copias de
avaliagdes realizadas em sala de aula por eles mesmos com seus alunos, ou os resultados

das avaliag3es elaboradas pelo instituto:

“Fui avaliado pelos alunos e tive conceitos ou Bom on Otimo, o que
considerei bastante razodvel para quem estd apernas comecando.”’
(FEEC, 1598}

“Transcrevo os comentdrios feitos por um aluno desta discipling no
verso do questiondrio de avaliagdo da comissdo de ensino de
graduacdo do IMECC: "o professor expés iodo o seu programa no
primeiro dia de aula, e fomos caminhando de acordo com o programa.
Acredito que ele mostrou clareza no seu programa e [na maneira guej foi
dado o conteido. Sua avaliagdo foi de acordo com o proposto e o esperado.
(-..) gostaria de 12-lo como professor na préxima disciplina, que é oferecida
para alunos do curso de Pedagogia da FE” (IMECC, 1996 ~ Coordenagio
de Graduagio)



Tomando por base estas avaliagBes semestrais dos cursos de graduacéo,
observou-se que, em alguns casos, houve melhoria da avalia¢io da disciplina em rela¢@o
aos semestres anteriores quando esta foi ministrada pelo estagiario: “A avaliacdo do
curso pelos alunos obteve uma melhora significativa quando comparada aos anos
anteriores” (1B, 1998},

Nio raras vezes houve elogios por parte dos alunos, chegando a mencionar
que o estagiario de PECD foi seu melhor professor na graduagcio até entdo.

Para entendermos esse fato, é importante lembrarmos, em primeiro lugar, as
criticas dirigidas a alguns professores universitarios, em especial ao autoritarismo e a

falta de didatica destes, critica lembrada no relatério de um estagiario:

“Uma grande critica dos alunos da universidade, cos professores,
sempre foi ¢ continua sendo a falta de diddtica ¢ 0 cutoritarismo dos
mesmos quanto as formas de avaliagdo, assim como programas
desconhecidos pelos alunos e que ndo correspondem, Ou
correspondem  parcialmente, as  ementas apresentadis  pelos
respectivos cursos.” (FE, 1998)

Em segundo lugar, é necessario conhecer melhor os pontos positivos que
foram destacados ao longo de todos os relatérios avaliados, e que demonstram maior
entusiasmo, maior proximidade e melhor relacionamento dos alunos de graduagdo com
os estagidrios, decorrentes, em especial, da empatia originada no relacionamento
estagiario-aluno.

Dentre os pontos positivos da participagio dos estagiarios, apresentados nos
relatorios, pudemos destacar: 1) experiéncia profissional ; 2) dominio de conteudo das
disciplinas ministradas; 3) dedicagdo 2 atividade docente; 4) contribuigo trazida pelo
estagiario (mudancas, criticas, motivagio, entre outros aspectos) e 5) relacionamento
com os alunos de graduagéo.

Muitos estagiarios mencionaram terem. tido experiéncia profissional antes
do ingresso no doutorado, em especial nas dreas relacionadas as engenharias ou ensino
(para as licenciaturas). Esse contato com a pratica, nem sempre possivel dado o regime
de dedicacio exclusiva de grande parte dos professores da universidade, apresentava-se
como um diferencial dos estagiarios:
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"A experiéncia profissional fora da Universidade contribuiv como
uma fonte de informacbes sobre aspectos tecnologicos dos processos
que podem ser passadas durante as aulas owe utilizadas para
esclarecer duvidas.” (FEM, 1996)

Acostumados, muitas vezes, com as exigéncias do mercado e conhecedores
de uma realidade que causa muita curiosidade aos estudantes qué nunca exerceram uma
atividade ligada a sua area de formagio, os estagidrios podiam se utilizar desta
experiéncia para motivar os alunos, em especial, por permitir maior proximidade entre
teoria e prética, o que caracterizou-se num aspecto bastante positivo.

De maneira geral, os estagiarios buscaram lecionar em disciplinas cujo
conteddo fosse préximo a sua drea de especializaciio. Essa familiaridade variava
desde a aproximago com apenas alguns dos temas abordados pelo conteudo total da
disciplina, até casos em que a area tematica do estagiario se aproximava mais da

disciplina do que o trabalho dos demais professores até entéo responsaveris pela mesma:

“A disciplina de Folclore Brasileiro (..) tem sido winistrada wm
pouco na base do empirismo e da boa-vontade de urz o outro docente
que, embora ndo especializado, disponha de algum comnhecimento dos
seus conteudos. Por isso parece-nos que o desermpernho da jovem
estagiaria, estudante de Ciéncias Humanas e por conseguinte
Jamiliarizada, ao menos teoricamente, com as linhas mestras do
Folclore veio suprir esta lacuna (...). (1A, 2000 - orientador)

Foram raros os relatos de problemas quanto ao desenvolvimento do
contetido da disciplina. No caso de a disciplina se afastar da éarea de especializagio dos
estagiarios, estes destacaram o esforgo para preparacio da mesma, a fim de poder
oferecer o melhor a seus alunos € nfio deixar a desejar na atividade da qual foram
incumbidos, sentindo-se fortemente motivados pelo desafio de se aprofundar ou retomar
aspectos ja estudados porém deixados de lado em virtude do direcionamento 2 outra

linha de pesquisa:
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“o motivo pelo qual escolhi uma disciplina de laboratono, ¢ que
poderia ser fortalecido em mim um lado pouco deserrvolvido () Com
relagdo a isso o PECD jfoi perfeito para mim, pois fui orientado por
um professor bastante experiente no assunio e tive que estudar
bastante para ndo fazer feio.” (FEEC, 1998)

Nos relatorios transparece a forte motivaciio e o grande compromisso dos
estagiarios com a atividade docente assumida, compromisso redobrado quando o
estagidrio sentia-se inseguro em relagio ao contetdo a ser ministrado ou a suas
“habilidades didaticas”, buscando superar o desconhecimento ¢ a falta de habilidade

didatica, muitas vezes apenas supostos:

“(.) o compromisso fez-me pesquisar e estudar mais a matéria,
envolvi-me de maneira rotineira com atividades de preparagdo de
aulas e outras tarefas didaticas (..) "(FCM, 1998}

“Acredito que os erros resultantes de minha inexperiéncia como
docente foram compensados com a motivagdo de alguém que passa
por um novo desafic.” (IFGW, 1998)

Em alguns casos, o interesse do aluno pos-graduando em ministrar a
disciplina, assim como seu envolvimento com a atividade docente iniciava-se antes
mesmo de seu ingresso no Programa: ‘o aluno, jd com inferesse em minisirar a
disciplina, acompanhou-a no semestre anterior para se preparar’” (FEM, 1998 -
orientador).

E possivel supor que o comprometimento com a docéncia e © interesse pelas
questdes da educagio fosse uma caracteristica presente em todos os estagiarios, ou pelo
menos na maioria deles, tendo em vista que o programa era de carater voluntario,
configurando-se em uma atividade adicional a somar-se a todas as tarefas que o pos-
graduando ja desempenhava para a conclusdo de seu doutorado.

Os relatos quanto & extrema dedicagdo do estagiario, no entanto, no podem
ser vistos apenas pelo conotagio positiva que apresentam, pois se um lado demonstram a
responsabilidade, o empenho e a seriedade com que os estagidrios assumiam a docéncia
e sua preocupagio em fazer um trabalho bem feito, por outro, demonstram a necessidade

que © estagiario tinha de se dedicar quase integralmente (quando ndo exclusivamente) a
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atividade docente, o que, tendo em vista os curtos prazos que o pés-graduando tem para

cumprir seu programa de doutoramento, poderia comprometer o andamento da tese:

“Tentei fazer o melhor possivel para ser urrr bom professor,
sacrificando as vezes o desenvolvimento da minha tese. ” (IC, 1998)

"0 trabalho foi estafante, exigiu grande dedicacdio e ocupou tempo
superior ao que eu tinha planejado gastar. Isio porque encarei este
estagio com muita seriedade e quis mostrar um born servigo.” (FCM,

1996)

As dificuldades de gerenciamento do “tempo” pelos estagziarios acabou se
constituindo como uma das limitagdes do PECD, num contexto em que, como ja
salientamos, ensino e pesquisa se caracterizam como atividades concorrentes.

Entretanto, como fol possivel constatar, tanto por meio de tam levantamento
estatistico realizado na DAC (Diretoria Académica-Unicamp), como pelos depoimentos
dos proprios estagidrios, a participagio no PECD ndo pode ser considerada como
responsavel por atraso no tempo de doutoramento.

A analise dos dados quantitativos, apresentados integralmente no anexo 4,
nos permitiu depreender que a média de tempo de doutoramento dos diversos institutos
da Unicamp no periodo de 1990 a 2002, esteve em torno de 50,0 meses, enquanto que a
dos estagiarios de PECD esteve em torno de 51,6 meses.

Analisando-se os dados separadamente, por instituto, observamos que o0s
estagiarios de PECD finalizaram seu doutoramento dentro do tempo médio, ou até
mesmo em tempo inferior 4 média dos demais doutorandos do periodo, em 9 unidades
(FEM, FE, FEA, FEAGRI, FEEC, FEQ, FOP, IFGW e 1Q), havendo ampliagio deste
tempo em apenas cinco unidades (IB, IE, IFCH, IMECC, FEF).

A fim de complementar nossa analise, observamos também o tempo médio
de integralizagao do doutorado dos estagiarios que participaram por dois semestres do
PECD. Ao passo que a média dos estagiarios de PECD como um todo esteve em torno
de 51,6 meses, o tempo médio de conclusio do doutoramento dos estagirios que

participaram do PECD por duas vezes ficou em torno de 51,2 meses.
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Foi possivel perceber, ainda, que o tempo de doutoramento dos estagiarios
que participaram duas vezes do programa foi, em alguns casos, inferior & média de seu
instituto (FE, FEA, FEAGRI, FEEC, FOP e IFGW), dos proprios estagiarios de PECD
como um todo (FEA, FEM, FOP, IFGW, IMECC, 1Q) ou, ainda, a média da propria
Unicamp, (FE, FEEC e FOP).

Tais dados, aliados aos depoimentos dos proprios estagiarios, nos levam a
acreditar que a participagio em programas da natureza do PECD, voltados a formagdo
pedagdgica do pos-graduandos, ndo se configurem como um fator de prejuizo ao
desenvolvimento dos projetos de pesquisa dos doutorandos.

Ainda no que diz respeito ao desempenho dos estagidrios na condugio das
tarefas relativas ao PECD, é possivel depreender, especialmente nos depoimentos dos
orientadores, que muitas foram as contribui¢des trazidas pelos estagidrios a disciplina
e 20 curso. Entre elas, podemos destacar, em primeiro lugar, o grande entusiasmo para a
realizacio das atividades relacionadas ao estagio.

E possivel perceber que, talvez por ser uma novidade para muitos, a
atividade docente tornou-se amplamente desafiadora e motivadora para Os estaglarios,
proporcionando maior comprometimento e envolvimento com o trabalho que
realizavam. Percebe-se que os estagiarios realizavam sua pratica de modo prazeroso, o
que repercutia diretamente na qualidade do trabalho desenvolvido em sala.

De acordo com o depoimento dos estagiarios e de muitos orientadores, O

estagio foi responsavel por injetar “sangue novo” ao quadro docente da universidade:

“Como docentes teriamos um estimulo renovado a cada semestre (...) "
(1A, 1998 - orientador)

“deredito que a maior contribuicdo do Programa  resulfa da
motivagdo que um aluno de doutorado pode dar para a discipling.
Esta motivagdo se reflete na preparagdo e realizagdo das aulas
tedricas e principalmente das aulas prdticas, onde a proximidade com
o0s alunos ¢ maior, possibiliiando mais discussdes sobre os assuntos
tratados. ” (IB, 1998)

Assim, o trabatho dos estagiarios ajudava também a conferir maior dindmica
as aulas, visto que buscam desenvolver metodologias alternativas, aproximar teoria €
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pratica, elaborar atividades mais instigantes, incorporar bibliografia e conteidos mais
atuais ao curso, entre outros aspectos.

Maior dinamica pdde também ser conferida as aulas através da ampliagio do
nimero de docentes disponiveis, em especial para disciplinas laboratoriais, clinicas e
outras que necessitem de mais de um docente disponivel durante a aula para
acompanhamento dos alunos. Esse acompanhamento mais proximo, mais personalizado

acrescenta em muito a qualidade do curso desenvolvido:

“A presenca de um estagiario PECD foi fundamental para que novas
metodologias pudessem ser implantadas.” (1B, 1998 - orientador)

"A pariicipagdo do PECD nesta discipling  pewrmitiu melhor
distribuicdo da carga diddtica entre os docentes, que assim puderam
oferecer maior atencdo aos alunos em todas as aulas. Esta divisdo é
especialmente importante nas disciplings experimentais, onde o
acompanhamento dos alunos deve ser feito de perto (... ). (IQ, 1998 -
orientador)

Entre as caracteristicas positivas do trabatho do estagidrio, foram citadas
também: o “olhar de fora” para a realidade do ensino, podendo trazer contribuicdes a
disciplina, criticas e sugestdes de inovagdo, a possibilidade de consolidag&o de projetos
ainda ndo implantados, a maior disponibilidade para atendimento extra-classe e a
corregdo e elaboracdo de novos materiais didaticos. A esse respeito, podemos elencar os

seguintes trechos dos relatérios:

“A opinido de quem acabou de se formar pode nos ajudar a encontrar
respostas.” (FEEC, 1998 - orientador)

“Como QG-109 ¢ uma disciplina do noturno, e mais de 90% dos
alunos trabalham durante o dia, os alunos tinham problemas para
tirar diyvidas nos dias extra-aula, ja gue ¢ hordrio do trabalho dos
docentes ¢ durante o dia. Como estou trabalhando em minha tese e
fico algumas vezes até mais tarde do 10, esta era uma oportunidade
para os alunos esclarecerem suas dividas.” (1Q, 1998)

Embora os relatérios tenham apresentado material passivel de um estudo
aprofundado sobre os problemas encontrados e suas possiveis solucdes, devido as

especificidades de tais sugestdes, muitas vezes voltadas a problemas bastante
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particulares de cada instituto, optamos por ndo nos aprofundarmos nesta discussdo,
apresentando apenas, a titulo de exemplo, o trecho de um estagiario sobre as

dificuldades encontradas e as possibilidades de solugio destas:

“4 maioria dos problemas encontrados residiram nurmn _fato simples: a
disciplina era para o curso de quimica noturno, que esta sendo dado
pela primeira vez no IQ. (..} O fato dos alunos ndo terem horario
para firar duvidas (o maioria trabalha durante o dia) fem que ser
repensado. Uma proposta seria que, o estagidrio do noturno que
trabalha apenas 4h semanais em laboraiorio, fique uma noite da
semana, a ser combinada com os alunos, na biblioteca ou em outra
sala, para ajuda-los na resolugdo de dividas. 4 incompatibilidade de
hordrios também levava a problemas para pegar ou enlregar
relatorios que ndo eram entregues, por algum motivo, no dia do
experimento. (..,) a presenca do estagidrio em um dia alternativo,
também amenizaria este problema.” (1Q, 1998)

Ainda no que diz respeito as caracteristicas positivas do trabalho dos
estagidrios, merece especial destaque a maios proximidade deles com o ensino de
graduago. Essa maior inte(g)ragio entre graduagdo e pos-graduagio foi um fator
bastante mencionado ao longo dos relatorios, o que vai ao encontro dos objetivos
estabelecidos para o Programa, configurando-se em uma das preocupagfes centrais

quando da criagdo do PECD:

“O PECD traduz avontade dos seus idealizadores na grande ¢ valiosa
integracdo da graduagdo com a pds-graduagdo, ndo s6 auxiliando na
formagdio docente do estagidrios mas colocando tanto a disciplina
quanto o curso de graduacdo numa situagdo impar de intercdmbio de
boas idéias, respeito mituo e criatividade.” (FOP, 1998 - orientador)

Por outro lado, muitas vezes o estagiario era um aluno saido ha poucos anos
dos bancos da faculdade, o que possibilita uma compreensio diferenciade das
necessidades do aluno, levando-o a desenvolver um relacionamento imais préximo
com o estudante de graduaciio, numa relagio por vezes mais sirnétrica que a

estabelecida regularmente entre professor/aluno:
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“Eu estou recém-saido da residéncia médica ¢ cort menos tempo de

Jformado em relagdo aos demais docentes. Apesar de isto fornecer uma
imagem de imaturidade ¢ inexperiéncia aos alunos, por outro lado,
permitiu a mim entender melhor seus anseios e expectativas ()"
(FCM, 2000)

Essa proximidade, inclusive de idade, foi bastante destacada nos relatorios.
Aliada ao fato de o estagiario ser mais jovem e & sua condicfo de ainda ser estudante —
mesmo que de pos-graduagio —, a proximidade gerava uma situagio de maior empatia
entre estagiarios e o aluno de graduagio. “Fui muito bem recebido conzo PECD e muito
respeitado pelos alunos. Notei que talvez pelo fato de eu ser um estudarite também, eles
se sentiam bastante a vontade para conversar comigo” (FEEC, 1998).

Esta empatia, por sua vez, despertava a confianga dos estud antes, sendo que
n3o raras vezes € mencionado que os alunos preferiam procurar os estagidrios para
esclarecer suas davidas, sentindo-se mais 4 vontade para dialogar com eles do que com

os professores efetivos da disciplina:

"No comego do curso estavam sempre me perguntariclo sobre tudo ()
e eu estava encarando isso como um teste para terem certeza se eu
sabia. No entanto, comecei a perceber que fuziam essas questdes por
terem confianga em mim e eu estar mais acessivel a eles que os demais
professores” (IFGW, 2000)

Outros estagiarios também mencionaram que, em especial no inicio do
curso, sentiram-se testados pelos estudantes, até que estes se conscientizassem de sua

capacidade para conduzir a disciplina:

“Enfrentei dificuldades relativas & inseguranca, principalmente nas
primeiras aulas, sentindo-me, em alguns momentos, “testada” pelos
alunos. Com o passar do tempo, fui aprendendo a erzvolver o turma e
da metade para o final do curso foi um momerto muito feliz e
enriguecedor. ” (1A, 1998)

Embora houvesse criticas ao desinteresse dos alunos, ndo houve em

momento algum relatos de desrespeito ao estagiario enquanto professor.

166



Como j4 mencionado quando tratamos da importdncia do papel
desempenhado pelas Coordenagdes de Graduagdo e Pos-Graduagdo, foi possivel
perceber que o respeito & figura do professor tornava-se maior quando a0 estaglario eram
realmente atribuidas todas as fungdes do professor efetivo da mesma.

Numa outra instincia, o aluno era também para o estagirio de fundamental
importancia. Buscando encontrar no desempenho e no comportamento do aluno um
“retorno” do trabalho realizado, ou mesmo questionando-os diretamente, O estagiario

tomava o aluno como uma das principais fontes de seu auto-aperfeicoamento:

“Sempre que possivel, durante as aulas ou informalmente em outras
situagdes, busquei com as alunas um ‘retorno’ em relagdo ao curso,
procurando corrigir eventuais falhas e excessos, ou incorporar
sugestdes relativas & temdfticas e/ou encaminhamento das aulas.” (1A,

1998)

Os itens até aqui abordados podem nos ajudar a compreender como o PECD
era visto/avaliado pelos estagiarios e orientadores em sua organizagdo, assim como as
boas avaliagdes recebidas pelos estagiarios, destacando os diferenciais apresentados pelo
estagiario na realizagiio de sua pratica docente, e esbogando o inicio das discussOes
acerca das aprendizagens dos estagiarios, aspectos que podem ser sintetizados através do

seguinte trecho de um relatorio, com o qual encerramos este capitulo:

“Aeredito que a participacdo de um estagidrio numea discipling como
esta permite ndo so o cumprimento satisfatorio do programa proposio
como também a possibilidade de darmos maior atergdo ao aluno, o
gue diz respeito ao hordario do plantdo de duvidas, ao desenvolvimento
do estudo dirigido e também na confecgdo de material diddtico que
permite ao aluno mais compreensdo do conteudo. Além da
proximidade que se estabelece com o aluno, hd uma quebra de roting
com as aulas dadas pelo estagidrio, pois o curso ministrado por dois
professores, a meu ver, tornou melhor a dindmica pedagdgica.” (FEF,
1995)






CAPITULO 5 ~ A INFLUENCIA DO PECD NA FORMACAO PEDAGOGICA
DOS DOUTORANDOS

Tendo realizado o estudo dos elementos constituintes do PECD e de sua
organizagio, abordaremos, agora, a influéncia do PECD npa formacio pedagogica dos
estagiarios, eixo central de nossa andlise, a partir da analise das dimensdes didatica,
sécio-politica, ética e afetiva, como descritas no Capitulo 3.

Lembramos que a dimensdo diddtica se refere ao fazer pritico da atividade
docente, tendo a ver com os momentos de planejamento, execugdo, avaliagio, entre
outros. A dimensdo soécio-politica, diz respeito & compreensio da educacgéo em sua
amplitude, englobando o entendimento das politicas sociais e educacionais e a formagdo
do aluno, assim como do proprio professor, para além da habilidade profissional, tebrica
e técnica. A dimensdo afetiva compreende o aspecto emotivo, psicologico e afetivo
envolvido na relagdo professor-aluno E, finalmente, a dimensdo éfica engloba toda a
questdo dos “valores” que entram em jogo no processo educativo, incluindo aspectos
relativos a justica e aos professores como modelos de conduta profissional.

E necessario salientar que muitas vezes estas dimensdes estdo imbricadas,
sendo impossivel separa-las, a ndo ser para fins de analise. Dessa forma, devemos
entendé-las nio como eclementos estanques, mas sim, coOmo componentes que, juntas,
estio envolvidas em uma decisio tomada pelo professor ou em sua compreensio do
processo educativo.

Em muitos casos, estas dimensdes ndo estavam explicitadas pelos

estagiarios, sendo que sua categorizacio se deu a partir da analise detalhada do material
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empirice relativo ac PECD (relatorios, lista de discussdo e entrevistas com estaglarios)
& luz da fundamentagio tedrica na 4rea, o mesmo acontecendo no capitulo seguinte,
quando nos dedicaremos a analisar o impacto do PECD como um programa de
desenvolvimento profissional docente.

A partir de uma primeira leitura deste material, e com o amparo tebrico da
bibliografia levantada, foram estabelecidos os referenciais prévios de analise a partir dos
quais foi possivel uma delimitagdo da tematica a ser abordada pelo estudo. O quadro
tedrico inicial configurou-se, portante, como uma estrutura basica de analise a partir da
qual novas dimens3es puderam ser detectadas e acrescentadas.

A organiza¢do e a anilise dos dados seguiram o procedimento proposto por
Bogdan e Biklen (1994, p. 220-239), atentando para os critérios de pertinéncia,
relevdncia e qutenticidade (PADUA, 1998, p. 74-75) das classificacdes propostas, a fim
de evitar possiveis distorgdes decorrentes tanto do envolvimento do pesquisador com a
realidade pesquisada, como das condicdes de producdo dos documentos pesquisados,
como salientado anteriormente.

Os relatorios, de forma geral, proporcionavam uma apreenséo global do
programa ¢ do trabalho realizado pelo estagiario. Embora alguns se prendessem a uma
forma bastante burocratica, respondendo objetivamente as questdes propostas pela
Comissio, muitos relatorios constituiam-se em verdadeiros depoimentos sobre a pratica
docente, a experiéncia, as dificuldades e as satisfagBes dos estagiarios, seus sentimentos
¢ suas aprendizagens em relagio ao processo educativo. Tomamos, portanto, a liberdade
de utilizar os termos relato e depoimento como sindnimos ao nos referirmos as “falas”

dos estagiarios.
5.1 — A dimens3o didatica

De todas, ¢ a dimensio mais diretamente (e reincidentermente) abordada
pelos estagifrios, em especial no que respeito aos momentos de planejamento,

desenvolvimento e avaliagio das atividades, além dos momentos paralelos, como o da

elaboragio de material didatico para utilizagio em sala de aula e acompanhamento extra-
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classe, havendo, nos tltimos semestres, uma crescente incorporagio da comutmnicagdo via
rede (Internet) no trabalho dos estagiarios.

No decorrer da leitura dos relatorios, foi possivel perceber a grande
preocupagio dos estagiarios com o “fazer pratico”, com o modo como conduzir as aulas,
abordando questdes bastante praticas (e até mecanicas) como qual o tom de voz a ser
utilizado e a maneira ideal de escrever na lousa, até questSes mais abrangentes, que
diziam respeito, por exemplo, 4 melthor maneira de se proceder a avaliag@o.

Se nos reportarmos as caracteristicas dos professores em fase de iniciagdo
descritas a partir dos estudos de Huberman (1992), observaremos que estas
preocupagdes apresentadas pelos estagiarios sio comuns na fase de entrada na carreira,
quando o professor passa pelas fases de sobrevivéncia e descobrimento, concentrando
suas preocupagdes em si mesmo, trazendo, por um lado, o choque com a realidade e, por
outro, o entusiasmo do comego e da experimentagio.

Foi possivel, a partir da anélise dos relatérios, dividir as preocupagbes dos
estagiarios em trés momentos constituintes de sua pratica pedagogica: planejamento,
condugio da disciplina e avaliagio.

Um dos encontros realizados dizia respeito ao planejamento. Apoiado por
um texto escrito pela professora Corinta, integrante da Comissio Supervisora, o objetivo
do encomtro era despertar os estagiarios para a importdncia de se realizar um
planejamento, destacando os elementos fundamentais para sua elaboragéo e mostrando a
necessidade de que um planejamento seja flexivel e constantemente revisto, a fim de
adaptar-se as necessidades surgidas no decorrer do proprio desenvolvimento do
curso/aula.

De maneira geral, dada a estrutura do Programa, este encontro ocorria
quando sua pratica em sala ja tivesse se iniciado, 0 que gerou algumas criticas, pois
segundo os estagiarios, se o encontro tivesse se dado anteriormente ao inicio do curso, a
elaboragiio do planejamento teria sido mais aprimorada.

Por outro lado, foi possivel depreender que o fato de o encontro ter se dado
quando os estagiarios ja tinham realizado um planejamento “a seu modo”, sem
discussdes mais aprofundadas e a partir somente das considerages de seus orientadores

ou colegas de disciplina, possibilitou um maior engajamento nos debates promovidos
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pelos estagiarios e uma compreensdo maior dos aspectos abordados, tornando, talvez, a
experiéncia de reflex8o mais produtiva do que se tivesse ocorrido antes de uma primeira
experiéncia pratica efetiva.

De certa maneira, a experiéncia anterior de ja ter preparado um programa,
nuitas vezes sem um embasamento tedrico de como fazé-lo, permitiv que o estagiario
apreendesse as discussdes ndo como uma ‘“receita” de como se deve fazer um
planejamento, mas j4 com uma visio a respeito de onde teve problemas e de como
poderia reverté-los, apercebendo-se também que o objetivo dos encontros nio seria
tratar de modelos, de “receitas prontas de como se fazer isto ou aquilo ™, aspecto que a
professora Corinta, responsavel pela conducio de grande parte dos encontros, procurou
sempre explicitar para os estagiarios.

De acordo com os estagiarios, a fase de preparacio/planejamento, assim
como a palestra voltada a discussdo deste tema foram de fundamental 1mportancia. O
professor Balzan, em seu depoimento, enfatizou que um dos grandes pontos positivos do
PECD foi propiciar ao estagiario a oportunidade de planejar seu ensino. Em sua opinido,
o fato de a pratica pedagogica do estagiario se configurar numa a¢io refletida a priori
(referindo-se a atitude de planejamento) e a posteriori (referindo-se & atitude de avaliar,
refletir sobre a pratica efetivada), constituiu-se em um dos principais diferenciais do
trabalho dos estagiarios — num contexto em que os professores muitas vezes entram para
a sala de aula sem planejamento algum das atividades que pretendem realizar - e um
diferencial ao préprio PECD.

O planejamento foi um ponto marcante ao longo do estagio, sendo que o
estagiario dedicava a ele um tempo muito grande, em especial por reconhecer o bom
preparo das aulas como uma maneira de superar a inexperiéncia e possivel falta de

dominio de alguns contetidos e garantir que aula seria bem conduzida:

“Considero meu desempenho satisfatorio, uma vez que o0s chjefivos
estabelecidos apds o inicio do semestre (quando se iomou
conhecimento das ‘condicdes iniciais efetivas’) foramm atingidos. (... ).
Quanto aos experimentos que fazem parte da disciplina ministrada,
muitas vezes fui obrigado a buscar livros, colegas e pSs-graduagio e o
professor orientador para firar dividas que surgiraam ao longo do
semestre. Descobri que se gasta um tempo considereivel extra-classe
nesse processo, mas foi o caminho que encontrei para oferecer um
bom curso.” (IFGW, 1996)

172



O planejamento constituia-se, por um lado, como uma orientagdc para os
estagidrios, balizando seu caminho. Por outro, estes puderam perceber que o
planejamento ndo é infalivel, sendo que um plano, por mais minucioso e bem executado
que seja, sempre pode, na pratice, vir a nao se concretizar, sendo muitas vezes até mais

vantajoso “fugir” do programa pré-estabelecido:

“Deparei-me com alunos inseguros e temerosos do fidturo profissional
¢ com uma grande necessidade de expor e discutir suas afli¢des,
angistias e insegurangas com relagdo 4 prépria vida e a futura
profissdo. Para abrir espaco para @ discussdo desses assunios que
eram importantes para todos eles, como éfica profissional, juizo de
valores, padrdo ideal de julgamento e outros acabel sacrificando
alguns contetidos (...) . Acredito que nesse momento as discussdes e
leituras desenvolvidas foram mais relevantes para os alunos. Os
tépicos referidos (andlise de livros diddticos e projetos de ensino de
quimica) poderdo ser desenvolvidos no préximo semesire (.), sem
prejuizo da formacdo dos licenciandos.” (FE, 1998)

Estes embates advertiam os estagiarios sobre a importincia de se fazer um
planejamento, de se estabelecerem metas, objetivos, e da necessidade constante de
avaliagdo destas metas, bem como de reavaliagio do proprio projeto tendo em vista os
limites do mesmo e a necessidade de sua flexibilizagdo, ou nas palavras da professora
Corinta, no texto basico para discussdo: “o planejamento de ensino é instrumento de
decisdo, acéo e avaliacdo desse processo de enmsino. Dal a importdncia de que se
reveste.” (Proposta-roteiro de planejamento de ensino para professores, p. 1)*

Pela leitura dos relatdrios, foi possivel perceber que os estagiarios puderam
se dar conta de que o publico com quem o professor interage influencia no
direcionamento do programa, assim como as condigSes externas, sobre as quais ndo

conseguimos ter controle:

“Foi muito imporiante ter reconhecido que mesmo dispondo de um
bom planejamento e um bom contetido, previamernite preparados, a
organizagdo e a dindmica da aula passam, necessariamente, pelo
envolvimento dos alunos.” (FCM, 1998)

3 . s - . - ~
! Te;;tc apresentado pela profa. Corinta 20s estagidrios com leftura inicial para a discussio sobre
plangamento,
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Como analisado anteriormente, o relacionamento entre © estagiario e 0s
alunos de graduacgio se deu positivamente, sendo que nio foram relatados problemas
graves. No entanto, muitos estagiarios fizeram referéncia ao aluno de graduacio como

imaturo, desinteressado e desmotivado:

(..} Fiquei estarrecido com a qualidade dos alunos em diversos
sentidos. Na minha opinido eles tém, na sua maioria, uma visdo
deformada do que é a universidade e do que eles estdo fazendo agui.
(FEEC, 1996)

“Um grande problema foi em relacdo & motivagdo dos alunos. Esse
desinteresse dos alunos me preocupou serigmente. Foi uma das
minhas maiores dificuldades.” (1C, 1998)

Esse desinteresse ocasionou, por vezes, a desmotivagcdo do préprio
estagiario, levando-o a um constante embate, a procurar sempre alternativas novas para
“motivar” seu aluno, para fazé-lo participar mais das aulas. Muitas vezes a unica
alternativa visualizada era a cobranga, em especial através da press@o em nome da
avaliagdo, novamente refletindo as relagdes de poder estabelecidas no processo

pedagogico, e as quais os estudantes acabam se “adaptando™:

“(...) principalmente a partir da segunda metade do semestre houve
uma grande desmotivagdo por (...} ndo encontrar um retorno por parte
dos alunos (...). (FEAGRI, 1998)

“Uma coisa que dificultou o meu trabalho foi 0 excesso de faltas dos
alunos (..) por a freqiiéncia foi exigida através da entrega de um
trabalho ao final da aula. ” (FEM, 1998)

Nesse sentido, o professor Newton Balzan teve sempre um trabalho muito
interessante desenvolvido com os estagiarios. Ele procurava mostrar aos futuros
professores um pouco do perfil do aluno de graduagio, a fim de que © estagiério ndo
fosse para a pratica “iludido” com a realidade que iria encontrar. Tratava desde o perfil
socio-econdmico, até dados como hibitos de estudo e concepgdes do aluno de

graduacio, mostrando que muitas vezes o estudante ndo tem consciéncia da importincia
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de um determinado assunto para sua formagio, cabendo ao professor/estagiario mostrar
para o aluno esta relevancia, conferindo sentido, significado a aprendizagem.

Pelo exposto nos relatorios, o desinteresse dos alunos era mnais fortemente
sentido quando as disciplinas ndo eram diretamente relacionadas 4 drea de formagdo do
graduando, ou mesmo, quando se tratava uma disciplina basica, normalmente teorica,
sem uma aplicagdo pratica imediata.

Os estagiarios mencionaram terem percebido que o estudante de graduagdo
tinha uma preocupagio muito grande com a pratica profissional, sendo que nas ocasiGes
em que a relagio teoria-pratica era possivel de ser estabelecida de modo direto e

explicito o interesse e a participagio dos alunos era maior:

“Uma coisa que os alunos sempre gostavam era de exemplos de
aplicagdo prdatica dos experimentos gue estavamos realizando, por
isso eu sempre procurava em livros ou com o professor orientador
exemplos para passar a eles.” (FEEC, 1998)

E importante frisar que a “falta de relagdo com a pratica”, ou o néo
atendimento as necessidades percebidas pelos estudantes, pode, por um lado, se dever a
uma fatha na organizagio do curriculo de um curso ou no modo de condugio de uma
disciplina. No entanto, pode se dever ao fato de o estudante ndo conseguir “visualizar” a
aplicacio imediata de determinada disciplina, ou sua relagio com o restante dos
contetidos a serem abordados pelo curso, em especial no caso de disciplinas de
embasamento tedrico, fundamentais para diferenciar o ensino de uma aprendizagem
meramente técnica, ou disciplinas complementares fora da area de atuagdo do estudante,
as assim chamadas “disciplinas de servigo”. Como exemplo, podemos citar Estatistica
para as Ciéncias Humanas ou Sociologia para alunos de Medicina ou Engenbharia,

Nesses casos, tendo em vista que o estudante de graduagio muitas vezes ndo
consegue compreender seu processo de formagdo nessa amplitude, a “significincia” da
disciplina deveria ser explicitada pelo professor, como salientado pelo professor Balzan
durante os encontros.

Cabe destacar que nem sempre o estudante “gosta” do que € necessario.

Embora atender as expectativas dos estudantes seja muito importante para o bom
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entrosamento e para a propria aprendizagem, muitas vezes o aluno ndo se da conta de
que € necessario que ele cumpra determinado contedo ou procedimento, como

explicitado por esta estagiaria:

“Neste semestre a disciplina exigiu que eles dirigissem suas atividades
extra-classe, e ndo o professor. Obviamente houve muitas criticas por
parte deles afinal ndo havia mais a posigdo confortcrvel e, a primeira
vista, é mais fdcil achar que o professor estd se ausentando de cumprir
seu trabalho como educador, quando na realidade nds, como
professores estamos nos colocando o disposicio de esclarecer as
duvidas desde que os alunos as buscassem. Apds muitas conversas
conseguimos mostrar para alguns (outros ainda ndo se convenceram)
o quanto ¢ importante e o quanto ¢ dificil adquirir autonomia > (IA,
1996)

Uma vez mais fica clara a importancia de se explicitar ao aluno as razies de
cle estar aprendendo algo e de uma determinada maneira. E valido lembrar que O
estudante pode vir a se dar conta da aprendizagem efetuada, ¢ de sua importincia,
somente anos apos sua saida da universidade.

Assim, foi possivel depreender a partir dos relatérios que uma das
“aprendizagens” decorrentes da formagio do estagiario do PECD foi a necessidade de
balancear a importancia de levar-se em conta o seu aluno, a situagdo de sala de aula,
enfim, o contexto no qual se estd envolvido e os objetivos tragados pela disciplina,
tomando decisSes quanto a alterar ou insistir no que foi pré-programado.

O que podemos concluir desta parte ¢ que a possibilidade de pratica do
PECD forneceu ao professor-estagisrio a oportunidade de contato com a realidade
educacional, melhorando sua habilidade ao lidar com as situagdes cotidianas em sala de
aula, visto que “frente a frente com alunos de carne e osso”, o estagidrio teve de tomar
decisdes que levassem em consideragio tanto a necessidade de motivar o aluno como a
de conseguir cumprir o programa estabelecido.

Este contato com alunos em situagdo de aprendizagem possibilitou ainda, a
desmitificagiio da figura do “aluno”, configurando-se, de certa maneira, come uma
ruptura nos (pre)conceitos dos estagiarios em relacio ao estudante. Através da pratica,
do contato efetivo em sala de aula, o estaglario passou a ter nogdo de como sio os
alunos, o que nem sempre estd de acordo com a imagem de aluno ideal (no sentido de
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idealizado, ndo no de modelo) criada durante seu processo de formagdo. A respeito das

“surpresas” que o trabalho efetivo com o aluno pode proporcionar, destacamos este

relato de um estagiario:

“um fato ocorreu que estard, talvez, para sempre na minha memoria:
(..) um aluno meu, desde os primeiros dias de aula sempre mie
procurava, ao final da aula, para tirar dividas. No primeiro instante,
notei nele uma enorme deficiéncia em um cerfo tipo de cdlculo. Por
isso, formei em minha mente uma imagem de que tal alunondo lria se
dar bem neste curso pois ele requeria uma boa base matemdtica.
Mesmo assim, fiz o que podia para ajuda-lo. Pois o meu espanto foi,
realmente, enorme, quando eu vi que ele tirou @ maior nota na
primeira proval Dai em diante percebi que eu esiava errado  no
primeiro julgamento que fiz dele. Ndo pretendo esquecer dessa
“ligdo ™. (IFGW, 1999)

Os estagiarios tiveram, ainda, que trabalhar a heterogeneidade, a diversidade
e toda a dindmica presente nas relagdes educacionais, dando-se conta de que 0 processo
ensino-aprendizagem esta centrado nessa relacio que ocorre em sala de aula e de que €
nesse momento que ele se efetiva Percebemos, portanto, que conhecer esta
heterogeneidade, a “incerteza”, a “irregularidade”, as “surpresas” do cotidiano da sala de
aula, e aprender a conviver com elas, foi um dos “ensinamentos” propiciados pelo
programa.

Da mesma forma, o desenvolvimento do processo de tomada de decisSes
constituiu-se como uma destas aprendizagens. Os estagiarios tiveram que lidar
diretamente com o fato de que nem tudo pode ser pré-determinado, o que 0s levava,
muitas vezes, a ter que decidir imediatamente, sem tempo para um diagnostico mais
profundo e para uma decisdo mais pensada.

Improvisar, dar respostas rapidas, ter reagdes ¢ depois saber como contornar
as situagdes criadas (que tanto poderiam dar certo como ndo) configuram-s¢ COmo

momentos de angastia e, por outro lado, de grande aprendizagem para 0 estagiério:

“Ouando um aluno faz uma pergunta super complicada sobre a
matéria a gente pode pesquisar, tem um certo traballzo mas consegue
a resposta. Agora quando vocé tem que responder Imediotamente a
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uma atitude, o uma reagdo da pessoa que vocé ridio esperava, al a
coisa fica dificil. E nesse ponto que entra a maturidade, que a gente
ainda ndo tem, mas vai conquistando. (...). O professor é um, mas as
respostas a aula dada sGo diversas. A professor Corinta me fez pensar
pela primeira vez nessa questdo. A gente tem que lembrar que estd
passando  informagdes para pessoas’, que tém  bagagens de
conhecimento, interesses, personalidades... diferentes. ” (FCM, 1998)

Ao compreendermos o ensino como processo de construgdo e busca coletiva
de conhecimento, e tentarmos produzir um ensino centrado no aluno, 0 Processo torna-se
mais complexo ainda, pois a variabilidade (mudangas em geral que afetam o processo de
ensino/aprendizagem) e a heterogeneidade (diferencas em geral que serfio encontradas
pelo professor na sala de aula) tero que ser levadas em consideragio, nZo havendo um
modelo pronto que possa ser aplicado indistintamente a qualquer contexto.

Assim, podemos concluir que os estagirios, através da oportunidade da
pratica refletida, conscientizaram-se da importincia de um planejamento criterioso,
porém, ja advertidos dos limites de um planejamento rigido, como ressaltado pela
professora Corinta neste trecho da Proposta-Roteiro de Planejamento de Ensino, texto

apresentado aos estagiarios no encontro sobre esta tematica:

“E mister colocar gue o planejamento feito pelo projfessor funcionarc
sempre como um conjunto de hipoteses gue serdo testadus na agdo
docente. O que vai tornar o planejamento efetivo é exatamente g acdo
no processo de ensino. Em fungdo disto, ele ndo se encerra no plano
de ensino, ao contrario, ¢ ai que ele comeca e swua (onica serd a
dinamicidade e a flexibilidade para mudangas quarido a acdo exigir.
Cabe a sensibilidade do professor analisa-lo e alterd-lo sempre que
Julgar necessario.” (p. 16)

Cabe destacar, uma vez mais, que a possibilidade da pratica, de ver
concretizar-se o ensino, foi fundamental para o desenvolvimento do estagiério, po1s
como destacado pela professora Corinta durante um dos encontros, ¢ na acgio que se
efetiva o processo educativo, e sem esta esfera, o processo de formacéao teria sido

mcompleto,



Através da vivéncia do ensino, o estagiario conhecia sua propria pratica,
detectando seus pontos fortes e fracos, iniciando um constant€ Processo de
aprimoramento e revisdo desta pratica.

Estamos destacando o contato com a pratica pedagdgica ndo com intuito de
privilegia-ia em detrimento dos outros aspectos da formagao, mas, ao contrario, com ©
objetivo de demonstrar a interdependéncia e conseqiente inseparabilidade entre
contetdo da disciplina, teoria pedagogica e pratica assistida. Assim, nossa proposta é de
que a formagiio dos professores demandaria um balanceamento destes constituintes.

No decorrer do trabalho docente, os professores necessitam levar em conta
uma série de aspectos que nem sempre podem ser aprendidos através de aulas tedricas
num curso de formacio de professores, pois demandam a vivéncia concreta em sala de

aula. Entre os aspectos a serem levados em conta no momento da agdo, foram

mencionados pelos estagiarios:

- a necessidade de envolvimento dos alunos (motivagio, participagdo);

- a preocupago com os métodos e técnicas empregados, bem como dos recursos
didaticos utilizados;

- a busca de alternancia entre atividades tedricas e praticas, e entre diversos tipos
de recursos diferentes;

- a importancia de se realizarem atividades diversificadas como visitas e aulas
praticas (em laboratérios ou no campo) e do trabaltho a partir de problemas
(nesse caso, em especial para institutos que adotaram a metodologia de PBL
— Problem Based Learning, ou Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP)",

- a busca de interdisciplinaridade e correlagdo do contetido ministrado com o que
¢ desenvolvido pelos demais professores ou pelas demais disciplinas do

curso.

A esse respeito, merecem ser destacadas as seguintes “falas” dos estagiarios:

"% Nesse caso, especial destaque deve ser dado aos cursos de Ciéncias Biologicas e Médicas, que jivém ha
algwm tempo adotando esta metodologia.
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"Busquei dindmicas diferentes, pois os alunos do curso noturno vém
muito cansados para a aula e é preciso que fagamos malabarismos
para que eles ndo durmam e gostem das aulas.” (FE, 1998}

“Muitos alunos |de educagio fisica) ndo ‘suportam * estudar fisiologia,
pais ndo conseguem perceber a relacdo existente erifre of confendos
com a aplicacdo do curso que realizam Assim, terntei, dentro do
possivel, sempre relacionar os contendos das aulas com os problemas
e questfes velativas a atividade fisica, tornando as aulas mais
interessantes.” (IB, 1998)

Ainda complementando o trabalho pedagdgico dos estagiarios, € importante
mencionar a escolha, selegdo e elaboragio de material diditico para os alunos,
incluindo-se o uso de novas tecnologias € da Internet, um aspecto muito mencionado nos
semestres finais do Programa.

No conjunto de mudangas que o estagidrio ajudava a proporcionar, uma em
especial, dizia respeito ao material didatico. Diversas vezes, o estagiario ajudou a
melhorar a qualidade do material apresentado ao aluno, fosse através de correcdes ou
complementacOes ou mesmo criagdo de novos materiais.

Muitos desses materiais novos utilizavam recursos de multimidia, através de
recursos como Power Point € DataShow para sua apresentagio. Outros, visavam a
distribuigio na rede, através de homepages dos cursos, facilitando o acesso dos

estudantes ao material do curso ou a material complementar.

“Esforcei-me em variar o tipo da aula: transparémncias, slides e
palestras, tentando trazer aplicagdes e coisas interessartes para a sala
de aula para motivar os alunos.” (FEM, 1998)

“A vantagem da home-page que criamos foi o seu acesso remoto e o
uso interativo (...) O aspecto mais importante do uso da home-page
veio da utilizagio dos applets, pois era uma marneira de aprender
‘brincando . (IFGW, 2000)

Vale a pena ressaltarmos as experiéncias de estagiarios que realizaram a
docéncia em grupos com propostas alternativas de trabalho. Entre estas propostas,
destacam-se os projetos de ensino baseado em problema (PBL) e as disciplinas de
“Estudos Dirigidos”, pratica que vem se tornando mais comum em alguns cursos

universitarios.
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Nos casos de cursos que desenvolviam estas metodologias, o desafio dos
estagiarios foi ainda maior, pois muitos tiveram de romper com uma estrutura anterior, a
qual estavam adaptados, realizando, junto com os demais professores, um processo
coletivo de renovagio das praticas educativas.

Dada a inovagdo destes métodos, por vezes tornava-se dificil até mesmo a
avaliacdo do trabalho desenvolvido pelo estagiario, ou da proposta inicial de estagio,
pois nestes tipos de praticas a fungdo do professor altera-se profundamente, sendo que
este desempenha mais a fungiio de um orientador de estudos do que a de um “professor”
nos moldes tradicionais. E valido ressaltar, porém, que nesses casos, Ou €m Cas0$ nos
quais os estagiarios dividiam a orientagdo dos alunos em disciplinas de clinica ou
laboratorio, a funcdo do estagiario era exatamente a mesma do docente efetivo, néo se
confundindo, portanto, com o trabalho realizado por um monitor ou auxiliar didatico.

Ainda no que diz respeito 4 dimensdo pratica, a avaliagio foi uma das
maiores preocupag¢des dos estagidrios nos diversos semestres do Programa.

Duvidas quanto ao conteddo de uma avaliagdo, a como elaborar uma prova,
quiio criteriosa deveria ser a corregio dos testes e a como lidar com casos compiicados
— normalmente relativos a aspectos éticos (alunos colando, trabathos copiados, alunos
que perdiam uma avaliagiio, entregavam material fora da data) — permearam todas as

discussdes pela rede e grande parte dos relatorios apresentados:

“Hoje estava corrigindo as segundas provas da disciplinag que estou
ministrando e me deparei com um flagrante de cola. As questdes
apresentavam respostas corretas mas um desenvolvimerito incoerente,
{...). Estou sem saber qual deve ser minha postura diante deste fato.
Estava pensando em chamar o alunos e pedir que me explicasse as
questdes. Serd que os colegas poderiam dar uma hiz? 7 (TFGW, 1999)

“Comigo foi diferente, na hora de corrigir as avaliagBes encontrel 1rés
absolutamente iguais. Na aula seguinte chamei os trés alunos, que por
coincidéncia estavam sentados lado a lado, e solicitei que eles
refagam suas avaliagdes.” (FCM, 1998)

Estabelecer critérios, estabelecer questdes que auxiliassem a “aferir” ©
conhecimento adquirido ou maneiras de observar a habilidade adquirida pelos alunos em

determinadas tarefas, assim como mensurar (conferir notas a) essa aprendizagem, €
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ainda lidar com o comportamento e reagdo dos alunos frente as provas e notas
apresentaram-se como procedimentos dificeis, causadores de muita angistia aos
estagiarios.

O medo de errar, de nfo ser justo, de cobrar de mais, ou de menos, fez como
que este topico fosse o mais dificil para os estagidrios, de um modo geral, merecendo
varios momentos de discussdo na Internet, apds a introducdo da lista de discussdo, e
mesmo durante os estagios anteriores, como expresso nos relatorios: “Procurei seguir a
avaliagdo sugerida no programa do curso mas ficaram algumas perguntas: serd que fiz
uma avaliagdo justa? Qual a forma de avaliagdo mais adequada?” (1B, 1998),

P&de-se perceber, inclusive, que a reunio que tratava do tema “avaliacio”
era a mais esperada e que, de modo geral, o estagio e as discussdes realizadas abalaram
as concepgdes iniciais, por vezes equivocadas, de muitos estagidrios no que diz respeito
a avaliacio:

“Nesta ultima reunio do PECD, jfoi levawiada pela professora
Corinta a seguinte questdo: Suporha que um aluno recebey, numa
avaliagdo, a nota 3 e depois a nota 7. O fato de ele ter demonstrado
que aprendeu coloca em cheque o fato de fazermos a média das duas
notas? A minha opinido é que sim. (..) o que aconteceria com um
aluno que tirou 1 e 9 e 0 aluno que tirou 9¢ 17 (..) Eu ndo imagino o
que aconteceria se o aluno que tirou 9 e 1 fosse reprovado. Acho eu
que seria ai¢ mesmo processado.” (IMECC, 1999)

Em diversos casos, percebe-se uma mudanga muito grande na compreensio
do que seja o processo avaliativo, de como se avaliar o aluno, da necessidade de se
criarem praticas alternativas de avaliagdo, inclusive compreendendo Os “testes” como
momentos de auto-avaliagio de seu proprio desempenho como professor e como um

momento privilegiado da aprendizagem do aluno:

“Serd que o fato de ndo ter feito as questdes influi na minha maneira
de corrigi-las?” (FOP, 1999)

“(...) avaliagdo precisa mudar, (...} pode-se fazer dela wm instrumento
que dé noticias do cumprimento dos nossos objetivos ao ensinar.”’

(IFGW, 1997)

Por outro lado, ainda se percebia, em alguns casos, uma dificuldade de

superagdc do tradicional e da compreensio da avaliagdo como processo ““punitivo”.
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Como ja mencionado, por vezes a avaliagdo acabou servindo como fator de
controle, sendo muito dificil superar, na tradigdo estudantil, a vocag&o de 0 se fazer
determinada coisa (inclusive assistir aula) quando esta fosse avaliada.

Além das discussdes pela rede, uma das reunides do PECD dizia respeito
especificamente aos aspectos envolvidos na avaliagdo. Neste momento, além da
avaliagio da aprendizagem, eram discutidos parfmetros para a avaliag@o do trabalho
desenvolvido pelos proprios estagiarios.

Nos Ultimos semestres do programa, o Professor Balzan vinha apresentando
aos estagiarios textos que poderiam servir de referéncia para esta avaliag@o. Entre eles,
os trabalhos realizados pelas professoras Maria Josepha Grigolli, Maria da Gloria
Pimentel (“O professor em construgdo) e Maria Isabel da Cunha (“O bom professor e
sua prética”) e pelo professor Ken Macrorie, entre outros. Baseado nestes trabalhos, o
professor Balzan oferecia aos estagirios pardmetros para avaliarem em que aspectos
vinham se desempenhandc bem e em que itens teriam necessidade de se aprimorar, no
sentido de levar os estagiarios a um processo de reflexdo sobre sua pritica e ao
desvelamento de suas caracteristicas fortes e fracas.

Antes de finalizarmos esta parte, relativa aos aspectos didaticos, uma vez
mais merece ser destacada a questio da autonomia dos estagiarios. Aqueles que, assim
como o planejamento, puderam discutir também o processo de avaliagdo a ser
executado, tomar parte em sua elaboragio, ou mesmo elaborar uma awvaliagio propria,
com o acompanhamento do orientador, beneficiaram-se mais da experiéncia do que
aqueles que tiveram de partilhar a mesma avaliagdo, dada no mesmo dia para diversos
grupos diferentes da mesma disciplina, sem que 0s estagidrios tivessern participado ao

menos da selecio das questdes.

5.2 — A dimenséo sdcio-politica

Em poucos momentos os estagiarios fizeram mengdo a — ou deixaram
transparecer em seu texto - mudangas ou aspectos que foram afetados na

pratica/reflexdo no que diz respeito a dimensao social e politica da educagio.
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Num episodio particular, numa discussfio pela lista de e-72ails, chegaram a
dizer-se desinteressados de conhecer mais a fundo a legislagio brasileira a respeito da
formagio de professores para o Ensino Superior (matéria que seria de total interesse
deles, visto que muito provavelmente se tornariam professores nesse nivel),
demonstrando, ainda, conformismo com a situagdo dada e desconhecimento das

circunstincias de aprovagio da referida lei:

“Eu ndo gostaria muito de partir para wma discuss&o da LDB (jd que
ela esta al e ndo tem jeito e ndo a conhego profunclamente), mas ndo
me parece que ela fenha sido feita por alguérmm gque conhece a
realidade do ensino superior.” (IFGW, 1999)

Este, talvez, tenha sido um dos aspectos que o PECD nio conseguiu alterar
profundamente, pois, pela grande preocupagio dos estagiarios, professores inciantes, em
resolver seus problemas praticos, poucos demonstravam interesse em discutir tematicas
mais abrangentes, mais voltadas & rea da educagio e sua relagio com sociedade, cultura
e politica.

Talvez num projeto mais extenso, de maior acompanhamento dos
estagiarios™, fosse possivel superar esta fase de preocupagio com o desempenho
docente, podendo implementar discussdes acerca do processo educacional em seus
aspectos mais abrangentes.

Como destacamos anteriormente, as preocupagdes dos professores variam no
decorrer de sua carreira, sendo que os primeiros anos de seu trabatho docente estdo, de
modo geral, mais direcionados & sua estruturagdo pedagogica. Para Pickle (1985, apud

Marcelo Garcia, 1999, p. 60-61),

“a maturidade dos professores ¢ atingida através de um processo de
evolugdo que vai desde uma concepgdo técnica e instrumental do
conhecimento até uma concepedo mais cientifica ou filosofica. Desde
uma preocupagdo pela sobrevivéncia e pela imitagdo dos “superiores |
até uma maior compreensdo de si mesmo e dos outros, assim como
atraves do desenvolvimento de um estilo pessoal”.

20 45 . - .
E importante relembrar que o5 estagidrios permaneciam no programma por apenas UM Semestre, prazo
que poderia ser estendido a, no méximo, um ano, durante o qual eram realizadas reanides mensais com

todos os estagidrios.
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No PECD, um relato em especial chamou a atengio a respeitc dessa
mudanga no foco das preocupag¢des, mesmo que apenas entre um semestre € outro. Nele,
0 proprio estagiario relata como percebeu essas preocupagdes se alterando e demonstra
como vai deixando de lado as preocupagdes iniciais consigo mesmo € com sua pratica,
rumo a preocupagdes mais centradas no aluno, embora ainda bastante relativas &

melhoria de sua propria atuag@o:

“(.) em comparagdo com minha primeira participa¢do no PECD,
acredito que saio com uma percepgdo diferente. Se, na primeira
experiéncia em conduzir uma classe durante uwm semestre, eu perdi um
pouco os ‘fantasmas' que rondam um inicianie — sernfir um pouco de
responsabilidade de estar em frente e com os alunos, preparar os 1extos,
perceber que a sala de aula é, talvez, o lugar mais importante ra difusdo
do conhecimento histérico, desta vez, penso que descobri as minhas
limitacdes diddticas. (...) Como lidar com as referéncias adgquiridas pelos
alunos antes de entrarem na Universidade? (.) Como irabalhar,
didaticamente, todo um conhecimento historico fundamental para a
compreensdo do proprio tempo em que este aluno ird inferviy, mas rdo a
partir de uma formulagdo pronta, mas da prépria experi€ncia que esse
aluno traz comsigo - ou que ird formular? (.) se eu ndo tivesse
participado do PECD nos primeiros semestres do ano passado e deste
ano, acredito que ndo teria tido a oportunidade de formular estas
perguntas. (IFCH, 1999)

E valido ressaltar, também, que o desinteresse pelas questoes mais amplas
envolvidas no trabalho docente possa se configurar como um reflexo do processo de
formagio profissional ao qual estes estagiarios foram submetidos durante sua propria
graduagdo (fase de pré-treino, como definida por Feiman, 1990), um contexto que, de
maneira geral ainda mantém a cultura de que “quem sabe, sabe automaticamente
ensinar”, compreendendo, no maximo, que a melhoria docente passa somente pelo
aprimoramento de técnicas de ensino.

Dentre os depoimentos dos estagiarios que fazem menc@o a questSes
pedagdgicas mais abrangentes temos: “O trabalho e as discussdes sobre os problemas
da educacdo, nos encontros de estagidrios, tém grande valor para « Jformacdo de
profissionais preocupados com o futuro da educagdo no Brasil” (IFGW, 1998).

Onde ainda a preocupagio com o “futuro da educagfo no Brasil” pode estar

apenas se referindo 4 melhoria da qualidade do trabalho docente em sala de aula, sem

135



atentar para questdes de politicas educacionais, politicas de financiamento, formacio,
manutencio do aluno, ampliagio de vagas, etc.

Em outro trecho, o amadurecimento do professor em termos sdcio-politicos
revela-se em sua atuacio com os alunos, buscando desempenhar um papel mais
abrangente do que o de simples “transmissor de conhecimento™ “FEmpenhei-me em
transmitir o conteudo da disciplina aos meus alunos e ao mesmo tempo exercitar com
eles a cidadania, atingindo um nivel de amadurecimento pessoal” (IB, 1998).

Um fato singular veio a acontecer no primeiro semestre de 2000. Na sernana
em que havia sido marcado o segundo encontro do PECD, as universidades estaduais
paulistas entraram em greve, reivindicando, entre outros aspectos, melhoria dos salarios
dos professores, a fim de repassar a perda inflacionaria ocorrida a0 longo de cinco anos
sem alteragBes no salario béasico dos professores.

A opg¢ao dos estagidrios (que se autodenominavam PECDistas) por entrar ou
nao em greve, assim como sua decisdo de apoiar ou n3o a greve, tornou-se uma
verdadeira batalha na lista.

Com discussOes Ievantadas especialmente na rede, os embates travados pelos
estagiarios, Comissdo Supervisora e alguns professores-orientadores, puderam
demonstrar um pouco da compreensio dos estagiarios acerca da profissio docente, do
papel do professor, da confianga no movimento coletivo (ou seria melhor dizer
descrenca) e na interpretagio da greve como uma atividade que causaria somente
prejuizos aos alunos, que com ela perderiam suas aulas, tendo o contetdo de suas
disciplinas prejudicado.

Ao lado de posigies que poderiamos classificar como “engajadas” no
espirito da greve, foi possivel encontrar grupos que conscientemente se posicionavam
contra © movimento e outros que apresentavam posicdes extremamente individualistas.

As discussdes levantadas possibilitaram concluir que os estagiérios ainda
tinham muito a caminhar no que diz respeito a um envolvimento socio-politico mais
forte e que suas posicdes refletiam em grande parte a cultura geral que temos
disseminada no pais no que diz respeito a conflitos politicos e participagdo democrética.

Movimentos de luta sdo compreendidos apenas como “baderna”, falta de vontade de
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trabalhar, jogo de interesses de grupos sindicalistas etc., sendo que propostas efetivas de
modos diferentes de reagio raramente foram apresentadas.

A falta de interesse pelos aspectos da greve, sua incompreensio, sua
aceitacdio ou negagdo infundadas, assim como (ou até especialmente) a dificuldade de se
manter na lista um forum em que houvesse possibilidade de discordancia (a
impossibilidade de manter opinides divergentes, em saber lidar com a diversidade foi um
dos aspectos que mais chamou a aten¢fo na lista) mostraram o nivel ainda embrionario
em que esta dimensio se encontrava em alguns dos que tomaram parte nas discussoes.

E possivel argumentar-se que a forma de coleta dos dados, realizada
principalmente a partir de relatorios circunstanciados, ndo possibilitou maior evidéncia
dos aspectos sdcio-politicos abordados pelos estagidrios. No entanto, se COTpararmos o
nimero de citagdes em que aspectos afetivos efou éticos sdo naturalmente
(inconscientemente, até) abordados ao longo dos relatérios, podemos supor que o
problema ndo decorra da forma como os dados foram coletados ou das condi¢des de
producio dos documentos utilizados para analise.

Da experiéncia do PECD fica, por um lado, a sugestdo de que estes aspectos
sejam incorporados no processo de formagio de professores (a0 menos no sentido de
conscientiza-los para sua importancia) e por outro, um questionamento a respeito de qual
o momento adequado para se propor esta conscientizago, visto que o professor
iniciante, muitas vezes vindo de uma formagZo na qual estes componentes sao
negligenciados, esta quase totalmente concentrado em responder aos “‘comos” do ensino,
sendo talvez precipitado querer introduzi-los, ja nesse momento, numa reflexao sobre os

“porqués”.
5.3 — A dimens3o ética

Para além das atividades praticas, o Programa trouxe aos estagiarios diversas
oportunidades de discussio de aspectos éticos, especialmente no que iz respeito a
conduta do professor no sentido da rela¢io com o aluno, da elaboragdo de avaliagdes, no

modo de agir, no modelo fornecido aos estudantes e no modelo recebido do orientador e

demais professores.
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Tais aspectos ficam bastante claros neste trecho da mensagem de um

estagiario, apresentada na lista de discussdes pela Internet:

“Como nos sabemos, existe uma hierarguia entre aluuno e professor na
sala de aula. O professor, de um modo geral, aplica as regras do jogo
aos alunos. Desde coisas simples como a cobranga de fregiéncia a
pontos mais constrangedores como a "agdo” perante wumia flagrante de
cola. Como aluno, que ainda sou, tenho posicies diante de certas
Situagbes que parecem ndo ser compativeis comt s que preciso
assumir quando entro em sala como professor. (..) Uwna vez ndo me
senti preparado para fazer uma prova e fui conversar com o professor
da discipling e deixei bem claro o motivo: eu queria me preparar
mais. Por ele me conhecer e saber gue ndo foi displicéncia minha, ele
me concedeu a segunda chamada. Hoje, como professor, entendo que
preciso aplicar a lei sem abrir excegbes sob o risco de estar sendo
injusto. Ou seja, se uma situagdo andloga & que en vivi como aluno
ocorresse hoje como professor, a minha postura seria diferente. No
caso especifico, ew ndo concederia a segunda chamada. Ai estd o
dilema com o qual me deparei!” (IFGW, 1996)

Além de apresentar uma concepcio de como ¢ a relagio que se estabelece
entre professor € aluno (que reforca nossa discussio anterior sobre a relacdo de poder
existente em sala de aula), este excerto nos traz importantes discussdes acerca dos
aspectos éticos envolvidos nas relagdes educacionais.

Uma primeira discussdo que pode ser levantada diz respeito ao modeio
fornecido por professores anteriores. O estagidrio menciona um caso especifico que
aconteceu com ele e avalia sua postura a partir daquilo que vivenciou corno aluno. Ele
estabelece um “modelo” no seu professor e procede a uma analise do seu
comportamento a partir deste “modelo”. Por entender que o professor deve “aplicar a lei
de modo igual a todos” a fim de ndo prejudicar ninguém, vé-se em uma situacio dificil,
contraditoria por lembrar que ele uma vez precisou de uma abertura maior, precisou
quebrar a regra, ¢ isso por motivos que considerava, enquanto aluno, justificiveis,
criando agora um dilema quando hoje opta por nio oferecer uma segunda chance 2 seus
proprios alunos. Isso faz com que ele perceba uma faceta da formagio de professores
{(aqui o aspecto ético levantado no contexto das discussbes), e reforca para nés a
importancia de se prestar atengdo as escolhas/decisdes que ocorrem a todo momento em

sala de aula,
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A tematica da copia ou rejeigio do modelo de professores anteriores, ou
mesmo do professor-orientador, é um aspecto bastante destacado nos relatorios —
inclusive de maneira explicita —, influenciando desde aspectos mais praticos, de como
ministrar uma aula, de como prender a atengio dos alunos, até aspecios mais

abrangentes, como a propria preocupacio com a educagio:

“Os estagiarios do PECD sdo bastante jovens, em swua maioria, tendo
ainda recentes na memdria suas experiéncias como aluos  de
graduagdo, experiéncias boas ou ruins que podem ser seguidas o
evitadas” (IFGW, 1998)

“Além de qualquer comhecimento técmico, foram grandes exemplos
para mim o profundo senso de responsabilidade, o respeito e o
interesse que [o professor oriemtador] fem para com 05 alunos. ”’
(FCM, 1998)

“foi estimulante perceber a dedicacdo e o envolvimerfo com 0 ENSino
de pessoas [referindo-se a orientadores e comissdo] que encaram a
tarefa de ser professor em toda sua plenitude.” (IE, 1998)

Este aspecto do “modelo”, que envolve guestdes bastante amplas ¢ que ndo
podem ser vislumbradas de modo aprofundado no presente trabalho, ¢ sem divida
alguma, muito importante no estudo do desenvolvimento profissional do professor. Na
literatura sobre formacdo de professores, encontramos hipéteses de que o professor no
nivel de entrada passa por experiéncias de imitagdo até atingir, na fase de maior
maturidade profissional, um estilo pessoal, como exposto por Pickle (cf. figural).

Benedito, Ferrer ¢ Ferreres (1995, p. 120), lembram que atualmente, o
professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de socializagio em parte
intuitivo, autodidata, ou, o que ¢ pior, seguindo a rotina ‘dos mais experientes’. De
acordo com os autores, isso se deve a inexisténcia de uma forma¢iio especifica como
professor universitario. Neste processo, portanto, ‘representa um papel mais 0 menos
importante sua prépria experiéncia como aluno, o modelo de ensino que predomina no
sistema universitdrio e as reacgdes de seus alunos, embora ndo devamos descartar a
capacidade autodidata do professorado™.

No mesmo sentide, Behens (1998, p. 58) destaca que:
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“Agrava-se a situagdo quando o professor nio tem renhuma formacdo

pedagdgica. Sua agdo docente, normaimente, reflete e reproduz a
proposta dos professores que atuaram em sua _forrmagdo. Em alguns
casos, superam as dificuldades e tornam-se autodiclatas em virtude do
inferesse e do entusiasmo que os envolve na docéncia.”

E prossegue a autora:

“grande parte (se ndo a totalidade) desses docentes nunca esteve em
contato com uma formagdo pedagdgica que alendesse a esse papel de
professor que ele se predispbe a desenvolver comr seus alunos. Os
erros e os acertos vio caracterizando sua camirthada acodémica.
Alguns s6 se propdem a se preparar pedagogicamente quando se
deparam com situacdes desafiadoras em sala de aula” (BEHENS,
1998, p. 60)

Nesse processo, no entanto, deve-se, cuidar para que nio aconteca apenas o
apego ou a ndo-aceitagdo acritica das atitudes e opgdes de professores anteriores pelos
estagiarios. Como destaca Pimentel (1993, p. 87), salientando o depoimento de um dos

sujeitos de sua pesquisa:

“Como disse um professor, ‘ha muitos jeitos de fazer as coisas...’, mas
0 que ndo se pode endossar ¢ o amadorismo e a superficidlidade de
uma atitude alienada em relagdio ao ato de ensinar, se que sobre ele se
Jaga uma reflexdo intencional ¢ criteriosa deste ou daquele paradi ama
cientifico, de forma responsdvel e coerente.”

Se um aluno € exposto somente a métodos tradicionais de ensino, ele
possivelmente terd maior dificuldade em superar esta tradigio em sua pritica. Se
aprende fisica repetindo constantes listas de exercicios, assim também tenderd a fazer
com seus alunos. Caso néio haja uma “quebra” nesta prética, e alguérn demonstre (ou
pelo menos desperte) para que aquilo pode ser feito de outra maneira, dificilmente o
paradigma serd rompido.

Nesse ponto, consideramos importante incluir o depoimento de uma
estagiaria, que se configura em importante fonte de reflexdo a respeito dos preblemas

imbricados na reprodugio de modelos, tanto na formacio do aluno quanto do professor,
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¢ por outro lado, mostra como a apresentagdo de “modelos inovadores’ constitui-se em

fonte importante para o aprimoramento da pratica pedagbgica:

“Recowheco que ndo introduzi nenhuma inovagdo no ensino da
Geometria Analitica. Minhas aulas foram basicarnernte expositivas,
como normalmente se faz em quase todas as disciplinas oferecidas
pelo IMECC. No entanto, dentro deste padrdo tradicional que
conhecemos, procurei sempre ser mais clara e objetiva possivel. Na
verdade, ndo consigo imaginar como fazer diferente, de forma
eficiente. (..). "(IMECC, 1999)

Questionando-se a respeito do fato de 12 alunos, num grupo de 41 terem

tirado zero em sua disciplina, a estagiaria prossegue:

“Serd que se eu tivesse introduzido alguma novagdo dentro da
discipling da qual en sou responsdvel este semestre, feria surtido
positivamente? Sinceramente, hdo acredito que o ROVO seria bem
sucedido dentro de uma estrutura velha. (..)Na verdade, acredito que
todo este instituto e toda a universidade estdo gritando pela tal
mudanga de paradigmas que discutimos no nosso ultimo encontro.
Acredito que posso comegar pela mudanga dos MEUS paradigmas.
Como? Néo fago a menor idéial (...) Sempre se fala do que ¢ errado,
de como nio se deve fuzer determinada coisa. E o que se deve fazer?
Quase ndo se discute”. (IMECC, 1999)

Da mesma forma, também a cultura académica, que tradicionalmente
privilegia as atividades de pesquisa em detrimento da docéncia, configura-s¢ como
problematica quando analisamos a formagio de professores a partir de cOpia ou negagao
de modelos pré-estabelecidos. Se o aluno ¢ exposto a um contexto em que nfo ¢ feita a
contestagio desta desvalorizagio do pedagdgico, sendo aceita como ““algo natural”, a
introdug¢do de um modelo integrador podera tornar-se muito mais dificil. O mesmo
podemos dizer das questdes mais amplas na qual se desenvolve o trabalho docente
(dimensdo sécio-politica, mencionada anteriormente).

Neste aspecto, a diversidade encontrada nas reunides do PECD, em que
opinides, problemas e solu¢les de estagiarios de diferentes areas eram apresentadas e

debatidas lado a lado, ajudavam a mostrar alternativas, formas diferentes de se pensar e
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de se agir em sala de aula e na maneira de pensar o ensino superior. Assim, o espaco
aberto pelo Programa para as reflexdes, se nio conseguia proporcionar mudanga nas
crencas apresentadas por todos que dele tomavam parte, oferecia, ao menos, a
possibilidade de que estas fossem questionadas.

Nesta discussio sobre “modelos”, € necessario alertar também para um outro
aspecto. No decorrer da anilise, foi possivel depreender que, muitas vezes, os estagiarios
acabavam por tomar algo que foi born ou ruim ou para eles em sua experi€ncia enquanto
estudantes como tendo o mesmo efeito para seus proprios alunos, sem atentar para as

diferengas que separam suas experiéncias;

"No inicio, apesar de ter conhecimento do assunto a ser abordado
Jicou a divida sobre COMO ENSINAR COMO RESPONDER, uma
vez eu ndo posso deixar o nervosismo inicial? Com o perssar do tempo
comecel a me preocupar em ndo dar a aula que ndo gostaria de
assistiv, e wiilizei como elementos, aulas da minha graduacio que
considerei mal exploradas.” (FEM, 1996)

Embora possa ser um solugio capaz de produzir resultados positivos em
diversas situagdo, as necessidades apresentadas por diferentes grupos de alhunos tendem a
diferir entre si, 0 mesmo podendo ocorrer em relacio aos interesses do professor durante
seu periodo de formac3o e os de seus alunos.

Nesse sentido, Calderhead (1992) assinala que os professores em formacdo
tém um conhecimento inicial acerca do ensino, na medida em que tiveram experiéncias
com criangas, ou ainda devido as milhares de horas em que foram estudantes. Este
conhecimento pode influenciar os alunos em praticas, proporcionando-lhes imagens,
modelos e praticas que podem ndo ser os mais adequados a um ensino que procura
fomentar a compreensio dos alunos. A formacio de professores deve, portanto, facilitar
a tomada de consciéncia de concepgdes e modelos pessoais e, em alguns casos, provocar
a “dissonfncia cognitiva” nos professores em formacio.

Como destacado por Weimar (1996, p. 2) e por Millar (1996, p.153), houve
uma alteragdo no piblico que ascende & universidade e, consegiientemente, em suas
necessidades, o que salientamos quando tratamos das razdes pelas quais acreditamos na

necessidade de formacio pedagodgica dos professores universitarios. Os alunos hoje

182



matriculados no ensino superior sio muito diferentes dos alunos que freqlientavam uma
universidade na época dos atuais professores. De modo geral, vém menos preparados
para lidar as exigéncias do ensino nesse nivel e suas necessidades de aprendizagem s&o,
também, mais diversificadas.

Observa-se, portanto, que tomar consciéncia das particularidades de cada
grupo e de cada aluno, conseguindo atentar para suas necessidades, € um passo
importante no processo de aprendizagem do professor e no seu amadurecimento
profissional.

Da mesma maneira, ¢ importante o professor se conscientizar de gue nem
sempre o que ele gosta de fazer é aquilo de que os estudantes precisam, ou ainda, néo € a
melhor maneira de (todos) os estudantes aprenderem determinado conteado.

A analise possibilitou-nos depreender, portanto, que aprender a “balancear”
estes aspectos na pratica cotidiana constituiu-se como mais uma das aprendizagens
efetivadas pelos estagiarios durante a realizagdo do programa.

Um outro aspecto relevante, também destacado no trecho que apresentamos
no inicio de nossa discussio sobre ética, foi o do estagiario enquanto modelo para seus

alunos:

“(..) de todas as tarefas, a que eu senti como a mais dificil foi vencer
a resisténcia dos alunos e mostrar-lhes que para ser médico, um bom
médico, é preciso muito mais do que s6 capacidade técnico-cientifica.
O tempo todo busquei demonstrar aos meus alunos a peculiaridade do
papel do médico e a responsabilidade no cuidado e atengdo a vida
humana, ressaltando a importdncia de uma formagdo tanto técnica
como ético-humanistica. (FCM, 1998)

“Os cursos bdsicos de Fisica Experimental sdo importantes porque,
mais do que ilustrar conceitos, ajudam a formar o cardter do futuro
profissional. Nesses cursos, o professor é visto como wum modelo de
profissional, e por isso deve ter cuidado com suas atitudes frente aos
aiunos.” (IFGW, 1996)

As questBes relativas a posturas éticas destacadas nos relatérios estiveram
muito ligadas aos processos avaliativos — fosse por parte do professor (justica, ndo
exagerar nas cobrangas, saber como julgar casos particulares...) ou dos alunos (casos de

cola, trabalhos grupais em que so0 um aluno trabalhava...) — e a questdes diversas, em
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que o professor tinha que se posicionar frente a problemas complexos, de mmaneira geral
envolvendo “julgamentos” (seja de prioridades, como j4 mencicnado no caso do
planejamento, seja dos proprios alunos e suas atitudes, como nos casos de fraude nas
avaliagOes).

Numa das discussdes pela rede uma estagiaria mencionou o trabatho de duas
alunas que era para ser feito em etapas e sempre pela mesma dupla. Na primeira etapa se
sairam bem, porém no dia da entrega da segunda, uma das componentes do grupo
apareceu dizendo que a amiga ndo tinha feito a parte dela no trabalho. Em vez de
fazerem o trabatho juntas, elas tinham dividido uma etapa para cada uma. Ao decidir o

que fazer, a estagiaria pediu ajuda do grupo, e fez o seguinte comentério:

“Desde o primeiro momento tive em mente que as proprias alunas
deveriam resolver esse problema, justamente porque isso seria um
exercicio de trabalho em equipe. Infelizmente no meio cientifico hd
sempre aqueles que, mesmo com muitos anos de carreira, "encostam-
se” no trabalho alheio e fazem o minimo possivel Porém isso ndo é
ético € nem ¢é justo, e penso que deve ser corrigido enquanto é iempo.
Nio se deve aceitar passivamente esta situacdo.” (FEA, 1999)

Retomando alguns trechos dos estagiarios, podemos aprofundar um pouco

esta discussio:

“Como nds sabemos, existe uma hierarquia entre aluno e professor na
sala de aula. O professor, de um modo geral, aplica as regras do jogo
aos alunos. Desde coisas simples como a cobranga de freqiibncia a
pontos mais constrangedores como a "agdo" perante uma flagrante de
cola.” (TFGW, 1996)

"4 impressdo que me deixaram é de que eles estdo num grande
colégio, que o unico objetivo a alcangar é o CREA e que para chegar
ld vale tudo. Este tipo de visdo ¢ a causa da maioria dos problemas
encontrados durante o curso, de falta de conhecimento da matemdtica
a falta de seriedade e honestidade. ” (FEEC, 1996)

Nao raras vezes surgiram na lista e nos relatérios problemas relativos a “falta
de honestidade” dos alunos nos processos avaliativos. Problema de “cola”, alunos que

ndo tiveram participago ativa na realizacio de trabalhos em grupo, copia de trabalhos
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de alunos do mesmo grupo ou de colegas de anos anteriores, entre outros, figuravam
como grandes dificuldades a serem enfrentadas pelo professor por causa do julgamento
—- gue pode vir a ser injusto — que estes problemas envolvem.

Na discussio ocorrida na lista, procurou-se abordar o problema de uma outra
maneira. Questionou-se por que os alunos colam e a tradi¢do da avaliagdo como meio de
julgar o aluno e ndo sua aprendizagem. Foi discutida ainda, a avaliagio do aluno como
forma de avaliar o desempenho do professor.

Argumentou-se que caso a concepgdo de avaliagdo fosse alterads, assim
como o stress por ela provocado no aluno diminuido, talvez parte da ““desonestidade”
fosse contornada. No entanto, lembraram que é preciso despertar o estudante para
compreender a avaliagdo como um exame que constate o andamento do processo ensino-
aprendizagem, o que ¢ extremamente dificil, visto que avaliagdo anda lado a lado com a
nota, com o valor que o aluno tem, em especial numa cultura crescentemente
competitiva ¢ em que CR (coeficiente de rendimento) e rankings, assim como critérios
puramente quantitativos, imperam nas decisdes relativas a “merito”.

Questdes complicadas e que demonstram a importdncia do debate e da
reflexdo no encaminhamento de propostas e de alternativas para uma educacio de mator
qualidade, especialmente num morento em gque questdes éticas esbarram a todo
momento nas inGimeras possibilidades de “acesso ao conhecimento” abertas pelas novas
tecnologias.

Pela sua amplitude e por ser um aspecto envolvido em todos os demais, as
questdes de cunho ético foram muitas vezes levantadas, permitindo amplas discussdes

na rede.
3.4 — A dimensido afetiva
A anélise dos relatorios nos permitiu constatar o quanto as relagdes

pedagdgicas e o fazer pedagogico estfo permeados pela dimensio afetiva. Desde o medo

inicial, passando pelas relagdes estabelecidas entre estagiario e alunos até a sensagdo de



ampliagio da auto-estima e confianga, o processo educativo revela-se, pelas falas dos

estagidrios, como permeado por forte contetdo emotivo:

“Gratificante foi o envolvimento com os alumos, a froca de
informagdes e o respeito pelo meu trabalho.” (FEF, 1998)

“Acredito que consegui comstruiy uma auto-confiarica que, talvez, me

Jaltasse consolidar, ao exagerar as dificuldades de ‘tocar’ wm aula de
duas horas, em uma auto-exposigdo publica certamernte produtora de
anguistia e intbicdes: o controle do medo foi uma licdo que aprendi no
PECD. 7 (IE, 1996)

Termos como inseguranga, anglstia, ansiedade, medo, confianca, prazer,
realizagdo, alegria, frustragio, entusiasmo, orgulho apareceram com muita fregiiéncia

nos relatérios, como neste trecho, bastante representativo dessa dimensao:

(...} sempre sonhei em trabalhar com pesquisa e ensino, embora eu
rivesse plena consciéncia de que provavelmente eu teria wma péssima
didatica. Para alegria minha, eu me senti bastante & vontade na sala
de aula (..) Confesso a vocés que me deu muito prazer em verificar
que eu tenho capacidade de transmitir o contetidlo proposto pela
disciplina ao estudantes, e sobretudo vivenciar o processo e
crescimento que os meus alunos apresentaram durarite o semestre. Em
relagdo aos aspectos neganivos registrados no PECD, posso me referir
ao senfimento de frustragdo que me veio a tona quando percehi que
alguns (ainda bem que raros) alunos estavam aproveitando muito
pouco o curso, demonstrando baixo rendimento. {..) Das experiéncias
realizadas com docente, a mais significativa, marcante foi « minha
parficipacdo como orientadora para o preparo de semindrios gue
meus alunos apresentaram no final do semesire. (...)Figuei muito
satisfeita em vé-los empenhados, seguros, vencendo o nervosismo (que
eu também apresentol) e atingindo os seus objetivos. Figuei orgulhosa
dos meus orientados!!” (IB, 1998)

Apesar de possiveis erros cometidos, os estagiarios se diziam satisfeitos pois
puderam aprender, sentiam-se gratificados pela experiéncia e, muito especialmente, pelo
reconhecimento dos alunos (mencionam o reconhecimento dos dernais colegas
professores e orientadores, mas nada comparavel ao prazer especial de “ser chamado por

um aluno a ajudar”, de ser elogiado por um aluno).
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Podemos encontrar até um componente de “vaidade” envolvido no trabalho
docente. O trabalho em sala de aula mexe com as “vaidades” — e ¢ necessario cuidado
a0 interpretar este termo — tanto do professor como da pessoa humana ali envolvida,
tanto no que diz respeito aos seus medos (o medo de errar, de ndo saber, de ser
envergonhado pelos estudantes), como a alegria de se sentir {itil e necessario ¢ ter seu
valor reconhecido.

Embora a experiéncia de PECD possa ter sido dificil para alguns, em
nenhum momento hi depoimentos de repidio & atividade docente. De modo geral, os
estagi4rios sentiram-se felizes e realizados pela possibilidade pratica em sala de aula e
da aprendizagem por ela proporcicnada.

Um aspecto reincidente nos relatérios e nas sugestbes do estudante para
discussdo nos workshops dizia respeito ao “distanciamento ideal” que deve ser mantido
entre professor e aluno, ou ainda, ao tipo de relagdo “ideal” a ser estabelecido entre
professores e alunos.

A maneira de abordar o relacionamento com os alunos pelo estagiario
diferenciava-se em cada caso. Enquanto alguns atestavam o uso do humor, da amizade
como um fator positivo, para outros o relacionamento mais distante configurava-se na

chave para nio perder o “controle da situagdo™

“O estagigrio manteve durante fodo o curso uma relacdo estritamente

profissional com os alunos, evitando choques cdesnecessarios e
eventuais intimidades que poderiam causar problemas futuros, de
modo que, para a discipling, o transcorver das atividades foi
absolutamente regular, evitando o estagigrio fugiv da linha de
rrabalho, principalmente por estar ministrando a disciplina pela
primeira vez.” (FEEC, 1996)

Observa-se neste excerto uma preocupagio de manter-se distante, como se a
relagio de amizade, de proximidade com o aluno pudesse prejudicar o processo ensino-
aprendizagem, como se para ndo se perderem os objetivos educacionais da relagdo
instituida, professores e alunos devessem fazer parte de um mundo distante,
hierarquizado, assimétrico. Esta é uma concepgio dificil de ser mudada, inclusive para

os proprios alunos que tendem a esperar do professor uma atitude de “lideranca”.
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Para “quebrar” esta ordem estabelecida e re-estabelecer vima relagio mais
proxima com os alunos, talvez houvesse necessidade de uma certa habilidade,
possivelmente conseguida s6 com o tempo, e que o estagiério em guestio sentia nfo
possuir. Assim, ele encontra no distanciamento, na manutengio do professor e dos
alunos em posigdes diferentes a “formula” para conseguir realizar a atividade docente de
acordo com seus objetivos.

Acreditamos que nesse caso, a op¢io por distanciar-se do aluno possa ser
reveladora da inseguran¢a do estagidrio. O distanciamento funcionaria como uma
maneira de fugir a um maior comprometimento, fugir a perguntas, uma reacio de
inseguranga que, nos casos anteriores mencionados, foi contornada através da amizade,

da proximidade, como € expresso por este estagiario:

“Em primeiro lugar, até por causa da ‘novidade ' emr participar de um
programa de estdgio docente na universidade, demorei um pouco para
‘me soltar’. Porém, com o andamento da disciplina, esse problema foi
sanado e, felizmente, tive um relacionamento excelente com os

alunos.” (IE, 1998)

Pode também ser reveladora de um outro aspecto, importante de ser levado
em consideragdo: as caracteristicas pessoais de cada um dos envolvidos no processo
educativo.

E impossivel, em sala de aula, exigir-se um comportamento padronizado,
contrariando-se caracteristicas pessoais do proprio professor. Embora saibamos que o
humor, que a descontragio possam, desde que bem utilizados, tormar a aula mais
agradavel, um professor que nio aceita determinadas aberturas, ao tentar utilizar humor
em sala pode sentir-se totalmente desestruturado, ndo conseguindo mais retomar sua
aula normalmente.

Por outro lado, esta preocupacdo com o distanciamento ideal pode ser
reflexo do préprio processo de formagio vivenciado pelo estagidrio enquanto aluno, ou
seja, estar relacionada aos modelos com os quais o estagiario se identificava ao longo de
sua trajetdria escolar.

Esse perceber-se e conhecer-se como professor (reconhecer seus limites,

suas potencialidades e as “marcas” de sua formaco), pode ser considerado como um
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dos fatores relevantes do PECD. Uma aprendizagem que perpassa © crescimento
enquanto professor, a ampliagio da autoconfianca e da auto-estima, a conscientizagao
acerca de seu estilo de trabalho, a reflexiio sobre ele, a avaliagdo da necessidade de
mudanga e todo um processo de formagio e constituigdo do professor que culmina, por
um lado na construcio da subjetividade, ou da identidade, do docente ¢, por outro, com 0
constante aprimoramento de sua pratica (aqui desvelado pelo modo como o professor se
coloca diante de seus alunos).

Encerramos este capitulo com o depoimento de um estagiario que,
sintetizando muito dos aspectos até aqui abordados, reafirma a importincia da
prepara¢do pedagodgica, e mesmo psicologica do futuro professor — proporcionando
inclusive, uma abertura para discuss@o dos papéis e fungdes a serem desempenhadas

pelo professor:

“A primeira coisa que o PECD me ajudow a perceber é o qudo dificil e
qudo grande é a responsabilidade na conducdo de wum curso, em
particular de um curso para ingressantes. (...) Em cada rosto eu podia
ver ¢ mesmo ‘bixo’ que eu havia sido, meio perdido, as vezes longe da
familia e dos amigos, vivenciando uma experiéncia fotalmente nova (e
seguramente assustadora em muitos casosl). (..) E interessante a
pluralidade desta relagdo: em alguns momentos prevalecia minha
(suposta) autoridade como professor; em outros, tudo corria como se
fssemos colegas de longa data. Afinal de contas, sou aluno também e
de certa forma padego dos mesmos ‘males’. Em outros casos, ainda,
eu era o pai ausente, com quem se pode contar e aconselhar-se. Mas
esta variedade de comportamentos facilitou muito o corvivio, pois ao
mesmo tempo em que eu era ouvido em siléncio (autoridade) e também
os ouvia em sempre que necessario (pai/amigo).” (IMECC, 1959)
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CAPITULO 6 - PECD: REFLETINDO SOBRE A EXPERIENCIA REALIZADA

Pela analise do material elaborado por ocasido da criagio do PECD, percebe-
se que havia uma preocupagio que o programa pudesse proporcionar, além da formag&o
pedagdgica dos estagiarios envolvidos no programa, melhoria na qualidade do ensino
universitirio na propria universidade.

Em um relatério de analise do estagio elaborado pelo professor Balzan em
1995, ele observa que “as atividades realizadas pelos estudantes poderiam vir
comstituir-se como ‘forca de pressdo’ para que mudangas favordveis no processo de
ensino viessem a ocorrer de modo adequado e no mais breve espaco de tempo, nos
cursos, em geral”.

Dessa maneira, entendemos que seja pertinente a analise do PECD a partir
do ponto de vista de um programa voltado ao desenvolvimento profissional docente, no
sentido adotado por Benedito, Ferrer e Ferreres (1995), embora tal conceito nfo tivesse

sido aplicado quando da elaboragio do PECD. Segundo os autores, entende-se que:

“o desenvolvimento dos professores universitdrios deve ser mais do
que o desenvolvimento do ensino, mais do que o desenvchimento
pessoal, evidentemente mais do que pode comseguir qualquer
treinamento parcial da lista total de fungdes do professorads. Deve
considerar-se o sentido mais holistico possivel e deve estar
relacionado com o desenvolvimento da organizagdo e com as questOes
gerais com 0s quais se defrontam as instituicdes” (p. 148 €253).

Assim, além da compreensfo da influéncia do PECD como um progzma de
desenvolvimento profissional a partir do ponto de vista dos estagidrios, acrescentamos

neste capitulo uma analise sucinta de seus possiveis impactos em dmbito institucional.
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A fim de complementar o estudo, apresentamos, também, oOs pareceres de
ex-estagidrios e ex-orientadores, assim como de membros da Comissdo Supervisora,
numa breve pesquisa com carater de follow-up, buscando ampliar as reflexdes a respeito
dos resuitados, dos pontos positivos e dos pontos que ainda precisariam ser alterados no

PECD (limites do programa).

6.1 — A influéncia do PECD como programa de desenvolvimento profissional docente

em dmbito pessoal: as aprendizagens dos estagidrios

No material analisado nfo houve nenhuma questfio especifica a respeito das
mudangas percebidas pelos estagiarios em sua pratica ou em suas concepgdes acerca da
educacio superior. No entanto, ao responderem as questSes propostas nos relatérios, os
estagiarios muitas vezes fizeram referéncia a estas mudancas ocorridas apOs 0 ingresso
no programa, que aqui estamos chamando de aprendizagens.

A percepgdo da influéncia do PECD teve, em muitos casos, de ser
depreendida ao longo dos relatérios-depoimentos, constituindo-se como parte do
trabalho mais rigoroso de analise. Neste processo, sobressai a necessidade de se atentar
para as contradigbes, para as mensagens implicitas e os temas silenciados, devendo a
analise superar os limites de uma leitura superficial, em busca do desvelamento de
contetidos latentes porém, ou até mesmo por esta razio, carregados de sentido (LUDKE e
ANDRE, 1986).

As aprendizagens, explicitadas ou sugeridas nos relatérios, em muitos
aspectos tinham a ver com as dimensdes pedagdgicas apresentadas anteriormente, e foco
central do Programa, porém, em muitos casos, iam além.

Marcelo Garcia (1999, p. 47), destaca que, quando pensamos em
“mudangas”, ¢ necessario prestarmos aten¢io especial a dimensdo pessoal da mudanca.
O autor salienta, ainda, que “os processos de mudanga devem afetar a teoria implicita
ou subjetiva dos professores, além de procurarem mudangas mais viséveis através de

condutas”,
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Baseando-se num trabalho realizado por Guskey, em 1986, o autor ressalta
que, de modo geral, os professores, que podem até se envolver em processos de
mudanga de suas praticas mesmo sem estarem totalmente convencidos de sua eficacia,
sd operam mudancas significativas em suas crengas € suas prdticas se, efetivamente,
observarem resultados positivos no desempenho dos alunos. Ressalta ainda, que guando
se fala em melhoria do desempenho dos alunos, esta sendo feita referéncia nio somente
a aprendizagem do aluno, porém, também, a alteragOes em sua motivagdio, parficipagdo
e atitude face & escola (p. 48).

Partindo desta compreensdo, procuraremos analisar ndo apenas as mudancgas
percebidas pelos estagiarios em sua prética pedagdgica (ou por nos levantadas a partir da
analise dos relatérios), como também, as possiveis alteragdes pessoais, em sua maneira
de conceber a educagiio, o ensino universitirio e até mesmo o proprio processo de
formagdo dos professores.

Coerentemente com o que foi exposto ao longo do trabalho, as principais
mudancas destacadas diziam respeito ao desenvolvimento da habilidade pritica, 0 que
envolvia desde aspectos bem simples, como tom de voz e uso da lousa, até aspectos mais
“complexos” como selegio de material, de conteudo, sugestdo de bibliografia,
elaboragdo de avaliagdes, passando por controle do tempo, de disciplina, técnicas para
motivar, tornar a aula mais interessante, e ainda aspectos relativos a como lidar com a
diversidade, com grupos grandes e pequenos, alunos cansados, entre outros. E
importante lembrar que nos casos dos estagiarios que trabalharam com metodologias
diferenciadas, como por exemplo aqueles que em seus cursos aplicararm 0s pressupostos
da aprendizagem baseada em problemas (PBL) houve uma aprendizagem mais
complexa, visto que tiveram de dominar uma forma nova de ensinar, muitas vezes

totalmente diferente das experiéncias que tinham vivenciado até entéio como estudantes:

“do final do meu estdgio me sinto capacitado para comecar a
trabalhar no ensino superior (e continuar aprendendo). Percebl um
amadurecimento grande no meu trabalho como docente. Desde como
tratar wm comportamento inadequado de um aluno ern sala de aula aré
sentir os problemas associados as dificuldades de aprendizado.”

(FEC, 1997)
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“A coisa mais positiva foi uma melhora basiante significativa em
como dar aula. A minha postura em sala de qula melhorou bastante
também, na inicio era de uma pessoa mais fimida e talvez um pouco
insegurd e ao final do curso eu ja estava dando aula com mais
seguranca e com mais diddtica também. ” (FEM, 1998)

Este ultimo trecho demonstra ainda algo muito presente nos relatérios: o
crescimento pessoal propiciado pelo estagio, em especial no que diz respeito  ao
rompimento de barreiras pessoais como inseguranca, medo de falar em publico e

timidez, também presente no excerto abaixo:

“Além de contribuir para o meu crescimento profissional, através dea
experiéncia em atividade docente, a participagio no PECD permitiu
que eu vencesse barreiras pessoais, no que se refere ao temor,
compartithado  por vdrios colegas, tanto mestrandos quarito
doutorandos, de falar em piblico™. (FEEC, 1996)

A possibilidade de pratica assistida oferecida pelo PECD auxiliou os
estagiarios neste aspecto, pois puderam, por um lado, ter o contato com a pratica
educativa efetiva e, por outro, tiveram o acompanhamento constante da Comissdo
Supervisora e de seus orientadores, o que os deixava mais seguros em relacio a sua
atuacao, aspecto ja ressaltado quando tratamos do papel do orientador.

Fol importante também a percepgio dos estagiarios de que a inseguranca
frente a um novo grupo ou uma nova disciplina nio desaparece, mesmo em professores
j& mais experientes — como exposto numa discussio sugerida na lista pela professora
Corinta em que ela e os estagiarios que pela segunda vez participavam do PECD
comentavam sobre o “frio na barriga” que todos sentiram no dia da primeira aula —,
minimizando um pouco também os efeitos deste sentimento e auxiliando os estagiarios a

desenvolver mais seu auto-controle:

“Pela segunda vez eu "encarei” a turma na primeira aula. (.. ) Gragas
a experiénciaq obtida com o estdgio no semesire anterior, eu me senti
bem mais seguro (mesmo sentindo o fiio na barriga) ja gue eu five
uma experiéncia.” (IFGW, 1999)
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Mesmo no caso de professores ja formados em licenciatura, ou com
experiéncia no ensino fundamental ou médio, o PECD veio a acrescentar, pois

possibilitou que o estagiério trabalhasse com as especificidades do ensino superior:

“A oportunidade de vivenciar a prdtica docente no comntato direto
como o corpo discente ¢ ao lado de um professor experiente e
comprometido com sua praxis pedagégica modificou a minha visdo em
relagdio & docéncia no terceiro grau (no primeiro e segundo eu jo
tinha experiéncia), quebrando tabus” (FEF, 1996)

“Apesar de ja ter experiéncias anteriores de ensino (...), o estigio sé
veio acrescentar novas experiéncias (...) como a adminisiracdo do
tempo entre a pesquisa de doutorado e o PECD (preparagdo das
aulas, exercicios e as aulas ministradas).” (FEM, 2000)

Houve, também, referéncias ao fato de que a participagdec no Programa fez
com que os estagidrios se sentissem mais seguros diante da perspectiva de realizar
concursos para ingresso na carreira docente.

Ainda no que diz respeito ao desenvolvimento pessoal, houve referéncias ao

crescimento intelectual e humano proporcionado pela experiéncia do estagio:

“Gostaria de ressaliar os ganhos intelectuais da experiéncia didatica,

primeiramente na atividade como pesquisador. (..) E, ndo menos
importante, os ganhos intelectuais e humanos como docente foram
enormes, seja pela necessidade de desenvolver estratégias
diferenciadas para cada turma (o gue se constitui em um exercicio de
toleréncia, paciéncia e de estudo continuo), de conscientizagdo dos
problemas globais que existem no comjunto da universidade, do
exercicio da profissdo e da importéncia do espago da sala de aula
como um dos lugares privilegiados da produgdo e difusdo do
conhecimento historico, atentando-se para o elemento que singulariza
esta atividade: a extrema responsabilidade do docente na formacdo
dos alunos que serdo futuros profissionais e cidadgos. ” (IFCH, 1998)

Ao longo das reunides foi enfatizada com os estagiarios a necessidade de se
levar em conta o contexte no qual se ensina (alunos, disciplina, curso € contexto mais

amplo em que se insere a aula) e estes, através da pratica efetivada, puderam



desenvolver a capacidade de balancear atividades e contetidos de acordo com o interesse
dos alunos e, a0 mesmo tempo, voltados ao objetivo principal da disciplina:

Os estagiarios tiveram ainda, que aprender a lidar com a varisbilidade e
imprevisibilidade das situagdes em sala de aula, o que os levou ao desenvolvimento da
habilidade de tomada de decisdes em e da capacidade de reagr a certas situagdes de
ImMproviso,

Trabalhar com a imprevisibilidade, por um lado, € com a heterogeneidade
(em seus vérios niveis), por outro, possibilitou aos estagiarios perceber que nfo hd um
modelo unico que se adeqiie a qualquer situagio e que o plano de ensino, apesar de

fundamental, ndo garante isoladamente 0 sucesso do curso:

"A regéncia de um grupo vai muito além destar transmissGo de
informagdes e de um planejamento pré-determinado. E impossivel pré-
determinar todas as sSituaclBes que irdo oceorrer, todes os
questionamentos que surgirdo.” (IFGW, 1996)

“Algumas vezes a aula funcionou com um centro produtor de dividas,
que exigiam reflexbes e para as quais ndo estdvamos preparados. Essa
experiéncia garaniiu frés diferentes aprendizados; o primeiro, de
como lidar com a divida, frente a um grupo, sem seritir-se ameacado;
o segundo, como conduziy, "improvisando' as relagdes existentes
entre a duvida e as escolas tedricas e conceitos correlacionados; o
terceiro, de como desernvoiver a dicdética no processo de construcdo,
desconstrugdo e sintese do conhecimento.” (FCM, 1998)

Percebemos, portanto, que estagiarios j4 comecavam a se dar conta da
dimensio processual da aprendizagem, de que o planejamento, embora essencial, n3o
pode normalmente ser seguido a risca e da influéncia do contexto (e da heterogeneidade
dos alunos) na adequacio e conducio do contetdo. Comecgavam, também, a demonstrar
& preocupacio com a busca da relagéo teoria-pratica e de metodologias alternativas que
ajudassem a contornar problemas como o cansago e desinimo dos alunos, e uma grande
preocupacio com a avaliagdo, nfic entendendo esta como um processo mecdnico de

“cobrar do aluno o que foi dado”.
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O estagiario comegava a demonstrar mudangas em suas concepgdes acerca
do processo educativo, como um todo, e aqui, mais especificamente, no que diz respeito
ao papel do professor (e conseqitentemente do aluno) universitario.

Desmitificar as figuras do professor e do aluno foi uma outra grande
contribuigdo do programa.

Ao mesmo tempo que o estagiario passava a compreender que o professor
ndo é o detentor de um saber cristalizado e que sua fungfo ndo é exclusivamente
transmitir esse grupo de conhecimentos da maneira mais fiel e completa possivel aos
seus alunos, comegava a desenvolver, também, uma percepgio mais ampla de
ensino/aprendizagem ja no sentido de uma construgdo coletiva do conhecimento que tem
como locus privilegiado a sala de aula, ou seja, 2 aula nfo ¢ mais vista como espago do
professor passar seu saber ao aluno, mas como espaco da divida e da construcio
coletiva do saber.

A esse respeito, o professor Balzan, durante a primeira reuni&o como grupo
de estagiarios do primeiro semestre de 2000, enfatizou que no contexto atual, em que o
aluno tem acesso a fontes de informagfo cada vez mais amplas, como revistas de ampla
divulgacdo e Internet, o papel do professor tem que ser muito mais dindmico e flexivel,
permitindo-se dividir, inclusive, a responsabilidade de busca de conhecimento com os
estudantes, incentivando neles a atitude de pesquisar, de ir atrds do conhecimento, de
buscar em revistas, jornais, livros ou na rede (Internet) as respostas para suas dividas.
Observagdes que complementam os aspectos ressaltados no Capitulo 2, quando tratamos
das razbes pelas quais consideramos necessaria a formagdo pedagogica do professor
universitario, e mencionamos a necessidade de que se operem mudangas no perfil do
docente do ensino superior.

Em sua fala, o professor Balzan fez ainda um alerta aos estagiarios para as
armadilhas em que o professor, preocupado em modernizar sua pratica, poderia cair:
transformar o tradicionalismo em tecmicismo ou “politicismo”, utilizar de forma
indevida a criatividade e acreditar que nfio ha mais necessidade de o professor dominar o
conteldo das disciplinas, visto que agora o aluno tem que “construir sozinho o seu

saber”. Em suas proprias palavras:
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\.. se vocé ligar — sem precisar falar com os alunos “liga isso” —
alguns dos problemas que estdo acontecendo no wundo de hoje,
alguns ligados a quimica e outros ndo direiamente o guimica, vocé
ganhou muito... Vocé contextualiza a sua quimica orgdnica (..} num
conlexto, socio, cultural, econdmico e poliico (...), porgue  essa
quimica orgdnica. a genética molecular. o projeto genoma, eles néo
estdo desvinculados do que estd acontecendo no murido todo hoje. (... ).
Agora, atengdo para as armadilhas. [muitas vezes o incentivar 0 uso
da Internet] voct transformou o tradicionalismo que vocts ndo
gostam, por tecmicismo, (..} wusar a técnica pela técrica (.). Outra
armadilha, vocé usar a criatividade no lugar errado, (...), eu ndo vou
criar um negocio novo (...), mas eu posso criar experiéncia nova, eu
posso fazer experiéncia nova. Qutra armaditha, essa é muilo grave,
(...) para ndo ser tradicional, ele vai optar por isso [discutir politica],
toda aula (...} Se vocé é um sujeito politizado de verdade vocé ndo
precisa em cada aula 5o falar de politica em vezr de dar aula de sua
disciplina (...) bobagem dizer gue ndo [hd necessidade de se] conhecer
muita matemdtica, muiia quimica, muita fisica, deixar s¢ eles
consultarem, vocé tem que dominar sua matéria e muito bem, tem que
ser um sz;]ezro gue domine tdo bem a matéria que seja capaz de dizer
néo sei. "™

Dessa maneira, os estagiarios comegavam a ser conscientizados sobre um
novo modo de olhar para o processo educativo, o que possibilitava que, ao final do
programa, alcangassem uma concepgio diferenciada do trabalho realizado em sala de
aula, do papel a ser desempenhado por alunos e professores, da relagio a ser
estabelecida entre eles, dos modelos e finalidades das avaliages e a uma nova
compreensio (e revisdo geral) dos proprios objetivos da educacio, para além da

formagéo técnica e para o mercado de trabalho:

"0 principal aprendizado que levo desse estagio é que o ingrediente
Jundamental no processo de ensinar e aprender é 0 ertvolvimento entre
professor e aluno, de tal forma que todos possam ewnsinar ¢ todos
possam  aprender. A discussdo sempre deve ter espago, e
principalmente, devem ser evitados pacotes fechados, contendo regras
rigidas para o jogo.” (IFCH, 1996)

“Um aspecto positive da minha participacio no PECD deriva da
mudanga de enfoque do processo de ensino. (... Percebi que ndo basta
dominar a matéria e ter disposicdo para ensinar. E preciso motivar o

¥ Trecho da transcngao da palestra proferida pelo professor Newton César Balzan aos estagigrios
ingressantes no primeiro semestre de 2000, no primeiro workshop do grupo, realizado no dia 16 de marco
de 2000, no auditério do IFL/Unicamp.
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aluno a aprender, e este me parece o frabalho mais dificil de wm
professor. Parece-me que o sucesso de um profissional do ensino pode
ser medido pela sua capacidade de motivar a aprendizagem e ndo
apenas pelo conhecimento gue ele detém.” (IB, 1996)

A pratica do PECD também ressaltou um aspecto importante, € por vezes
negligenciado na atuacio de professores universitarios e nos projetos de formagio dos
mesmos. Ao exigir do estagiario que trabalhasse ligado a um orientador, e ao colocar a
disposicdo dos mesmos uma comissio responsavel por acompanhar os trabalhos, ©

PECD, mesmo que indiretamente, incentivava o trabalho em grupo (trabalho coletivo):

“Cabe ressaltar que houve um frabalho conjunto, desde a eloboracdo
das aulas até o preparo do material diddtico, que contou dinde com o
participagdo da professora orientadora, sendo que todas as decisdes
foram tomadas de comum acordo e a maioria dos docentes enolvidos
participou integralmente das aulas.” (IB, 1998}

O que ¢ complementado por outro trecho, de sua orientadora:

“E bom trabalhar em conjunto; particularmente a atividade docente
deveria ser assim conduzida, pois é nas discussfes e troca de
informagbes que conseguimos entender, aprender e melhorar nossa
atividade docente (ndo é assim com a atividade de pesquisa?). E
gratificante ver a evolugdio dos alunos e, nesse semestre, o nolel com
satisfacdio com a maturidade do estagidrio em tomay decisbes, chamar
para si a responsabilidade por mudangas necessdrias duranie 0 Curso
da discipling, etc...” (IB, 1998 - orientador)

Assim como o acompanhamento proximo dos orientadores, os momentos
das reunides (workshops), as trocas de idéias com colegas de diferentes areas¢a lista de
discussdes possibilitaram este momento de contato ¢ de ampliagio da visio dos
estagiarios:

“4valio como extremamente positivas todas as reurides realizadas,
seja pela apreensdo dos conteiidos ministrados nos workshops, seja
pela troca de experiéncias com os colegas de ouzras unidades. Os
encontros, para mim particularmente, tiveram cowo feito principal

propiciar uma fomada de consciéncia dos problemas coletivos
enfrentados em outras unidades. Pude perceber que. guardadas
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algumas especificidades das diferentes dreas que compdem a
universidade, os problemas enfrentados eram bastante parecidos,
destacando-se o problema da motivagdo dos alunos e do dificuldade
de pensar o estado atual da formagdo dos futuros profissiondis frente
a um mercado de trabalho cada vez mais competitivo e excludente, que
vem se impondo como referencial dominante para os valores, objetivos
e praticas desres.” (IFCH, 1998)

Deste trecho, foi possivel destacar uma compreensio mais ampla dos
problemas educacionais, ultrapassando o limite das areas de atuagdo dos estagiarios e
relacionando a universidade ao contexto mais amplo no qual se acha inserida.

Muitas vezes, como j& mencionado nas analises anteriores, os estagiarios
sugeriam que fossem realizadas discussdes entre pessoas que trabalhavam em 4reas
afins, pois em nada interessaria a um estagiarios de uma disciplina teérica, por exemplo,
discutir problemas ocorridos na realizagio de experiéncias no interior de laboratorios.
Porém, na grande maioria dos casos, os estagiarios sentiam que a troca de experiéncia
entre as diferentes areas era extremamente produtiva, pois mostrava que mesmo areas
distintas tinham problemas comuns, assim como muitas vezes o “olhar’’ langado por
alguém de uma 4rea diferente aos problemas particulares de uma determinada disciplina
poderiam facilitar a resolugio destes.

Dessa maneira, uma conclusio clara do PECD foi que a diversidade ¢ a
heterogeneidade dos estagiarios que compartilhavam a lista de discussdes ¢ os
momentos das reunides foi um dos pontos positivos do programa. Esse trabalho
“multidisciplinar”, como pudemos observar nas leituras realizadas, € um aspecto
inovador, sendo que tradicionalmente, incentiva-se para que a organizacio e a conducio
de programas de formagdo de professores se dé no ambito fechado de suas
especializagdes.

Finalmente, cabe destacar as mudangas dos estagiarios no que diz respeito a
propria compreensio da formagio de professores para o ensino superior.

Atraves das discussdes possibilitadas pelo PECD, os estagiarios puderam se
conscientizar de que o crescimento do professor nio pode ser entendido como algo
imediato, que acontece de um momento para o outro, mas a formagio do professor tem

que ser compreendida numa perspectiva processual, continua, como destacado por estes
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trechos, em que ha, inclusive, uma referéncia explicita ao texto “O Professor em

»22

Construcdo””, sugerido como leitura aos estagiarios:

“A  participagdo da comissGo supervisora e dos professores
orientadores foi muito interessante e me permitiu constatar a
diversidade de método adotados e que ndo existe um modelo ideal,
nem um manual pronto para aprender a ser um bom professor. A
impressdo que me ficou pelo contato com oS professores mais
experientes ¢ que o formagdo do professor é uma atividade em
constante construcdo. ” (1E, 1998)

“Antes desse estdgio, eu me senfia um professor nato, hoje tenho
cerfeza que sou um professor em construcdo, e este aprendizado vai
me acompanhar em foda a minha futura carreira. "{FEEC, 1998)

Outra influéncia das reflexdes suscitadas pelo programa diz respeito a o que
os estagiérios entendiam como um “bom professor”. Acompanhando uma discussdo
levantada na lista de 1999 pela professora Elisabete a respeito da idéia de “dom”, assim
como o relato de estagidrios de outros semestres, foi possivel perceber que estes
puderam superar uma visio de que o bom desempenho do professor depende unicamente
de um dom nato, ou de uma mera preparagio técnica, partindo para uma compreensao
mais ampla da necessidade de interesse, dedicagdo e envolvimento do professor com a
tarefa docente.

Dessa maneira, passaram a reconhecer, também apoiados pelo material
sugerido para discussio na dGltima reunido do programa®, a importincia de
caracteristicas como interesse, dedicacio, disponibilidade, facilidade de acesso, bom
relacionamento com o aluno, entre outros itens, como fatores constituintes do “bom
professor”;

“do final do semestre pude, mais uma vez, constaiar que estou no
caminho certo. Dedicagdo na elaboracdo das aulas, seriedade e

compromisso com a mesma sdo condigfes basicas e essenciais para q
pratica da docéncia.” (IG, 1998)

2 O Professor em Construgdo, Matia da Gloria Pimentel, Papirus, 1994.

* Fintre os materiais trabalhados na reunido sobre avaliagio encontravam-se textos elaborados pela Profa.
Maria Josepha Grigolli, Maria da Gloria Pimentel (“O professor em construgdo), Profa. Maria Isabel da
Cunha (O bom professor e sua pratica”), ¢ prof. Ken Macrorie entre outros.
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O estagio, de certa forma contribuiu ainda para que os estagidrios tivessem
mais certeza de sua escolha profissional futura, dando-lhes a chance de “testar” seu

desempenho e a propria carreira docente antes de assumir um compromisso efetivo com

a mesma.

“Nao foi apenas uma experiéncia profissional que contaria alguns
pontos no meu curriculo, mas, principalmente, me deu oportunidade
de ter a certeza de que eu escolhi o caminho certo para a minha
profissdo.” (1B, 1999) )

Assim, ao tentarmos compreender em que o PECD mudou as concep¢des
acerca de ensino/aprendizagem no ensino superior, podemos sugerir que, de uma
maneira geral, uma das grandes contribuigdes do PECD tenha sido ao mostrar aos
estagiarios que um professor ndo “nasce feito”, nem se forma ao sair dos bancos da
faculdade ou ao final do programa, mas que o professor, como os demais profissionais,
esta em constante aprimoramento.

A experiéncia no programa foi importante também para o estagiario
desmitificar para si mesmo, e muitas vezes para seu aluno, o papel do professor, ao
conseguir mostrar, como comentado por um dos estagiarios, que qualguer um pode
“chegar 14", desde que se esforce, e, principalmente, goste do que faz e tenha um
compromisso assumido com a atividade docente, nfio sendo professor simplesmente por
mais uma das muitas obrigagdes burocraticas no interior do sistema universitario.

No contexto do programa, os estagiarios puderam também depreender que os
processos de ensinar ¢ aprender sio uma construgio coletiva, nfio algo pronto, mas algo
que se da no dia-a-dia, € que tanto professores como alunos estio aprendendo e se
construindo.

Podemos concluir, portanto, que de uma maneira geral, a principal
contribuicio do PECD foi — além da possibilidade do aprimoramento da pratica
docente — conscientizar os estagiarios para o fato de que o processo educativo é uma
construcio constante e coletiva, seja ela voltada 4 formagio do aluno, seja ela voltada

a formag3o do proprio professor:



“E necessdrio somente o titulo de doutor para ser professor. Nio que
o titulo de doutor seja facil de ser conseguido, muito pelo contrario.
S6 que hd uma grande diferenga entre ser pesquisador ¢ educador.
Para mim, o tilo de doutor sé jornece subsidios para a primeira
categoria. Pode parecer estranho, mas eu so percebi o quanio esta
diferenca é acentuada durante este estdgio.” (1Q, 1999)

“Uma das conclusdes a que pude chegar é a de que lodos os
professores deveriam estar sempre estagiando. (...) acostumi-se a dar
a mesma matéria eternamente, sempre do mesmo jeito, munidos de
notas de aula amareladas, como se fosse um filrme super 8. Uma
avaliagdo constante do professor, bem como uma posturd auto-critica
s0 teriam a acrescentar & formagdo deste profissional  tdo
importante.” (IMECC, 1999)

“Trabalhar no PECD é um ato de evoluir, para quern jd possui algum
conhecimento é o momento de reflexdo e evolugdo. Como para mim fol
a segunda vez, além de saber como poderia ser o semnestre, datroca de
conhecimentos, da reflexdo e da evolugdo, pude perceber que ainda
posso, como todos, crescer. O mundo estd em constante mulagdo, e o
professor deveria ser um ser mutdavel, aberto a desafios e novos meios
de evolucdo. A inter-relacdo de dreas é um desafio que, para 6 mundo
dindmico, exige profissionais atuantes e sdo estes gue devemos

Jormar.” (FEC, 2000)

6.2 — O impacto do PECD no ambito institucional

A analise até aqui realizada nos permitiu revelar um pouco da aprendizagem
propiciada pelo PECD em termos do desenvolvimento pedagogico e pessoal dos
estagiarios que dele tomaram parte. No entanto, ndo foi aprofundada no sentido de
compreender o impacto do PECD no ambito mais geral da institui¢io universitria.

Embora nfio seja esse nosso objetivo central, tendo em wvista que nossa
proposta centrou-se no estudo da formagio pedagdgica dos estagiarios, acreditamos que
seja relevante oferecermos um rapido “parecer” sobre este aspecto, no entanto,
observando que nio nos deteremos numa analise exaustiva do mesmo.

A partir dos relatérios, foi possivel depreender que algumas instdncias
sofreram alteraces diretamente motivadas pelo PECD. Entre elas, como ja

mencionamos, foram apontadas a melhoria na qualidade de material didatico, a
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ampliagio da possibilidade de atendimento extra-classe aos alunos e alguns casos em
que alteracdes na grade curricular, ou na abordagem/condugio de alguma disciplina foi
efetuada apds a experiéncia inovadora realizada pelo estagiario.

Como observado quando tratamos do desempenho dos estagiarios, o impacto
de seu trabatho foi considerado positivo ao “injetar sangue novo” nos departamentos ou

a0 “produzir um olhar de fora” sobre atividades que muitas vezes vinham hé anos se

repetindo da mesma maneira:

“Fui orientadora de alguns alunos e a maior parte deles contribuiu
com novas idéias e sugestdes para a melhoria da disciplina. Este fato
muito me satisfaz pois introduz ainda o entusiasmio dos jovens em
aperfeicoar o ensino. "(IB, 1999 - orientador)

Alguns relatérios mencionaram a importincia do PECD para a revisio das
praticas arraigadas dos “velhos professores” ou mesmo modificagdes na propria pratica

docente do professor orientador apds tomar parte do programa:

“Alguns vicios e hdbitos demasiadamente consolidados do professor
velho' sdo combinados com iniciativas menos auto-censuradas do
professor ‘novo . Neste caso, creio que o impacio foi muito positivo.
(IFCH, 2000 - orientador)

"4 experiéncia de participacdo do estagidrio na disciplina através do

programa do PECD permitiu a reflexdio e revisGo quanto & maneira
tradicional que vinha sendo ministrada a disciplina he cerca de 15
anos pelo orientador.” (FEC, 1999 - orientador)

De maneira geral, a partir do conteado exposto nos relatorios, foi possivel
perceber que o PECD conseguiu realizar maior aproximacio entre graduagio ¢ pOs-
graduaglo, como pretendido pela Comissio Supervisora e pelos professores
responsaveis pela criagio do PECD, superando um pouco da lacuna que, de maneira

geral, separa estas duas instincias universitarias:
“O PECD tem contribuido para a apresentagio de novos femas de
pesquisa e para a renovacdo dos enfoques tedricos relativos s

disciplinas, bem como tem ampliado o contado enrre os alunos de
graduagéio e pos-graduagdo”. (IFCH, 1999 - orientador)

214



“Aeveditamos que o PECD muito influencion a qualidade desta
disciplina, ‘aproximando’ os alunos do comteido do programa
disciplinar, devido & juventude e entusiasmo do estagiario. Saliento
que a participacdo destes estudantes de doutorado, 0s quais em geral
foram selecionados cuidadosamente, muito contribuiu para a
Aexibilizagdo, questionamento e reflexdo do andamento do curso de
graduagdo como um todo. " (FEQ, 1999 - orientador)

Se, por um lado, houve depoimentos de professores-orientadores que
afirmam ter incorporado em sua pratica inovagdes introduzidas pelo PECD e de
membros de Comissdes de Graduag@o que relatavam a incorporagio de sugestdes dos
estagiarios para alteragSes nos cursos, por outro, houve diversos relatérios em foram
sugeridas modificagBes que visavam & melhoria da qualidade do ensino na universidade,
porém que um projeto da natureza do PECD n#o tinha condi¢Bes de alterar.

Ernbora o PECD tivesse proporcionado um impacto muito positivo em
muitas disciplinas, culminando com a reformulagiio de praticas, questionamento de
grades curriculares, preparagio de novos materiais didaticos, entre outros aspectos
elencados pelos estagiarios e seus orientadores, o programa nio tinha éutonomia, por
exemplo, para alterar atividades de planejamento de curso ou praticas de avaliagdo
(como no caso dos Institutos de Fisica e Matematica) a fim de oferecer ac estagiario uma
pratica individualizada. Assim, embora fosse sugerido que o estagidrio tomasse parte da

elaboracdo do curso e do processo avaliativo, isso nem sempre foi possivel:

“Algumas pessoas salientaram que o principal ponto negativo foi a

falta de autonomia do PECD*, no que diz respeito a mudar as coisas,
ou seja, 0 PECD recebe um pacotinho pronto com datas de provas,
semindrios, cronograma e deve Seguir a risca o estipulado.” (FEM,
1998)

“Eu lecionei uma disciplina com mais quatro professores e tive
algumas dificuldades em desenvolver um trabalho diferente daquele
que eles estavam acostumados, ndo sendo possivel inovar. Quase
todas as minhas tentativas nesse sentido foram podadas- (1Q, 1999)

24 1 ¢ LI . X L A1
Aqui, 0 ermo “PECD” ndo estd se referindo ao programa como um todo, porém, ao estagidrio. As
formas “PECD”™ e “PECDista” foram as maneiras pelas quais os estagiarios se auto-denominaram,
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Embora o estagio tenha “despertado consciéncias novas” e proporcionado
melhorias em alguns dmbitos (especialmente nos relativos as disciplinas ministradas
pelos estagidrios), muitos ainda ficaram por mexer. Essa dificuldade em alterar as
praticas arraigadas, mesmo quando comprovadamente ineficazes, constitui-se em uma
das limitages as quais o PECD tinha de se restringir.

Segundo alguns estagiarios, como ja ressaltado ao longo deste trabalho, a
falta de mais ampla divulgagdo do Programa e seus objetivos (aspecto questionado pelos
membros da Comissdo Supervisora), a falta de maior participacic de orientadores e
coordenadores das unidades, assim como a existéncia de situagdes s quais um programa
da natureza do PECD n3o poderia mesmo conseguir alteragBes (como no caso das
disciplinas conjuntas ministradas pelo IFGW e pelo IMECC) teriam sido os principais
fatores inibidores de um impacto mais amplo do programa.

A respeito do envolvimento dos orientadores com o Programa, Os estagiarios

mencionavam que:

“A participagdo dos orientadores nos encontros também deve ser
obrigatoéria. Eles podem ser o elo de ligacdo para uma efetiva
implementagdo de uma nova realidade educacional na universidade.
Afinal, sdo eles que acabam tomando decisées nos departamentos,
congregagdes, pro-reitorias, etc. Eles precisam comecar a discutir
estes temas e se auto-avaliar sem pedantismo e arrogdrcia para que o
ensino universitdrio sofra melhorias significativas e notdveis” (IB,
1999)

“Considero que desde o inicio, a Comissdo poderia ter envolvido os
professores-orientadores, pois o estagio, via trabalho colaborativo
enire estes e os estagidrios, ou seja, ao aprender com OS estagiarios,
0s professores-orientadores estariam também ampliando sua
Jormagdo continuada. (FE, 2000}

Assim, mesmo que nfo tenhamos dados suficientes para uma afirmagéo
categorica, as informagGes obtidas através dos relatérios dos estagidrios, orientadores e
coordenadores, € mesmo o relatério elaborado pelo professor Balzan em 1995, aliadas a

compreensio de desenvolvimento pessoal proposta tanto por Marcelo Garcia quanto por
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Benedito, Ferrer e Ferreres, apontam para o fato de que o PECD ndo conseguiu atingir
plenamente seus objetivos no que diz respeito ao impacto institucional mais amplo, nem
no sentido de fomentar um processo de formagio continuada mais consistente.

Estas constatagdes, no entanto, estdo ainda num nivel incipiente ¢ no
desconfiguram os bons resultados obtidos pelo PECD no que diz respeito a formagio dos
estagiarios, foco central do Programa, ficando a sugestio para que um estudo mais
aprofundado de seu impacto no nivel institucional e enquanto possibilidade de formacdo

continuada aos professores orientadores seja realizado.

6.3 — Em retrospectiva: o othar de ex-estagiarios, ex-orientadores e membros da

Comisséo Supervisora

Apods o encerramento do programa, em 2000, buscamos contactar ex-
estagiarios e ex-orientadores a fim de saber como viam a experiéncia do PECD,
decorridos alguns anos de sua realizac@io. O contato com os estagiarios e orientadores fo1
realizado no segundo semestre de 2002, inicialmente via e-mail. A mensagem enviada
era composta por uma carta de apresentagio da pesquisadora e do trabalho a ser
realizado, seguida das questdes iniciais estabelecidas (Anexo 5).

Os resultados obtidos foram bastante satisfatorios. Conseguimos contactar
aproximadamente 100 estagiarios e recebemos o retorno de 30 deles. E necessario
salientar que enviamos mais de 100 mensagens, porém, muitos e-mails voltaram pois os
enderegos ndo mais existiam.

Dos estagiarios que retornaram respostas, 50% ja estavam atuando como
professores universitarios, a maioria em universidades privadas. Trés dos entrevistados
sdo hoje professores na propria Unicamp.

De maneira geral, os estagidrios consideraram a experiéncia do PECD
bastante positiva, ressaltando a possibilidade de contato com a pratica permitida pela
atuagdo no programa:

“Somente com a prdtica em sala de aula é que aprendemos a resolver
os problemas que surgem, como por exemplo, melhorar a relagdo

professor-aluno, decidir o que fazer com determinado aluno que foi
mal-educado em sala de sala {..)” (FEM)
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Destacaram como algumas das principais aprendizagens proporcionadas pelo
PECD, a énfase na importancia de se conhecer os alunos, saber seu perfil e seus
interesses, a fim de realizar um ensino mais significativo; a importdncia do trabalho

coletivo e um novo olhar sobre a educagio e sobre o “ser professor”:

“(...) 0 PECD foi importante, porém acho que a realidade das escolas

privadas ¢é outra. Os alunos possuem um nivel de formagio ¢ de
interesse muito mais baixo do que nas faculdades publicas. (..) Além
disso, percebo que nas escolas privadas, os alunos exigem que as
explicagbes sejam mais detalhadas, o que prejudica um pouce o
contetido a ser transmitido. A maior contribuicdo do PECD foi o
contato com a realidade das escolas publicas bem comro as discussdes
Jeitas nas reunides, que me levaram a conclusdo de que o objetivo
maior de lecionar é o aprendizado do aluno, que difere do gue o
professor ensina, ou seja, hd que se fazer uma auto critica a fim de
verificar se as aulas estdo atingindo seu fim maior.” (FEM)

“Nestes grupos todos tinham palavra, e o curso de Célcvlo era
preparado de forma cooperativa e homogénea (homogénea néio no
sentido ruim, de massificacdo, mas sim no sentido de "fodos Jalando a
mesma  lingua para evitar problemas depois” .  Pude também
aproveitar q experiéncia de professores veteranos que *realmente* se
importavam com a gualidade da aula que dovam (o que é raro nos
dias de hojej, e ndo sé "cumprir o programa”. Com eles aprendi
diversas abordagens diferentes para assuntos algumas vezes
espinhosos dentro do Cdleulo. Foi também salutar ver que alguns
desses professores muitas vezes ndo sabiam a respostal Outro fato
raro hoje em dia é a humildade: parece que todos s@o detentores do
saber. Entdo, esse tipo de atitude (saber assumir a ignoréncia), é
realmente otimo!” (IMECC)

Entre as sugestdes apresentadas para que o PECD tivesse sido aprimorado,
novamente figura a importincia de que o orientador se envolvesse com o estagio,

tomando parte das reunides e permitindo a consolidagio dos objetivos do programa:

“acho que para atingir os objetivos propostos pelo programa, o grau
de desenvolvimento tem uma dependéncia muito forte do professor
orientador, que dependendo do entendimento, pode corztribuir ou ndo
para o sucesso desejado. ” (FEM)

218



“o professor responsavel pela matéria que eu lecionel nunca foi a
nenhuma reunido do PECD, e foi muifo dificil enconfrd-lo para
discutir alguma coisa relacionada & matéria. Para os alunos que
tiveram a sorte de trabalhar junto a professores que os apoiaram mais
e levaram a sério os recursos do PECD, o aproveitamenio jfoi
certamente muito melhor.” (JTFGW)

Houve, ainda, estagiarios que realizaram uma comparag@o entre PECD e
PED (Programa de Estigio Docente, instituido em 2000, em atendimento a norma da
CAPES), afirmando que o primeiro atingia melhor os objetivos de formagéo pedagogica
dos futuros professores universitarios. Alguns estagiarios tiveram a oportunidade de
participar dos dois programas, vivenciando diretamente as duas experiéncias. Outros,
compararam a sua experiéncia no PECD as experiéncias dos colegas que participavam
do PED. Os grandes diferenciais mencionados foram a “docéncia plena” proporcionada
pelo PECD, nem sempre realizada integralmente no modelo do PED, e os momentos de

reflex@io conjunta sobre a pratica possibilitados pelos workshops no PECD:

“As reunides coordenadas pelo PECD embora parecessem pouHcoO
produtivas, foram muito importantes para esta formagdo. Nio fiz o
PED mas tenho uma colega de sala que estd ministrando aulas e
percebo a angustia da mesma de ter que dar aulas sem ter nenhuma
orientagdo nem uma possibilidade de esclarecer suas duvidas. E triste
que um programa tdo produtivo e importante para a Jormagdo de
professores foi terminado.” (IFGW)

Os estagiarios enfatizaram, também, a importincia do PECD para terem
certeza de sua opgdo profissional, como também para sua posterior contratagio como
professores universitarios. Acreditam que como elemento do “curricule” ¢ como
vivéncia, a oportunidade proporcionada pelo estagio contribuiu (ou poderia contribuir,
no caso dos que ainda nfio estio atuando) para sua aprovagdo em concursos de

contratagdo de professores:

“Sem divida a formagdo oferecida pelo PECD foi fundamental em
minha carreira. A oportunidade de entrar numa sala e ministrar aulas
durante um ano foi gratificante, pois pude perceber que gosto de
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ministrar aulas, e serd muito importante no futuro, uma vez que me
sentirei mais preparado para desempenhar tal atividade. ” (IFGW)

Alguns estagiarios mencionam, ainda, a influéncia do PECD em sua tese ¢
sua importancia para a formacio mais “ampla” do pos-graduando, nio restringindo os

novos conhecimentos adquiridos somente a sua area de pesquisa

“Depois de passar pelo programa é que nés percebemos o quanto
teriamos perdido se tivéssemos ficado a parte. Acho gque deve ser
esperado de um doutor a formagdo mais completa possivel
habilitando inclusive para dar aulas de graduagdo e entender a
organizagdo geral de uma disciplina. (IB)

Embora considerada como uma atividade que requer dedicacio, a
participagio do PECD n3o foi percebida como um fator prejudicial a0 andamento do
programa de doutorado, podendo, ao contrario, até contribuir para uma formacio mais

completa do pos-graduando, o que reafirma os dados anteriormente apresentados:

“Eu diria que o PECD consumiu um fempo razodvel, entre
preparacdo de aulas, correcdo de provas e trabalhos e discusséo do
programa com o orientador. (...) a selegdo para o programa, pelo meu
orientador foi bastante rigorosa. (...). Em funcdo dessa selecdo, foram
poucos os PECDs do departamento e em nenhum dos casos, houve
prejuizo da tese. (.) Por outro lado, acho que um mestrado ou
doutorado é algo maior do que a tese, ou seja, acho que o resultado do
doutorado (por exemplo} deve ser o doutor, com capacidade de
conduzir pesquisas, dominio de ferramentas da drea, capacidade de
orientacdo (sem imposicdo) e com capacidade de lecionar.” (FEM)

O fato de o PECD ter sido voluntéario foi considerado positivo  por diversos
estagiarios: alguns ponderaram que se fossem realizar a contratagio de um professor,
certamente 0 fato de ter se envolvido em um programa ndo obrigatdério veltado a
docéncia pesaria favoravelmente no momento da selecdo. Outros destacaram que a ndo
obrigatoriedade proporcionava maior qualidade ao programa, pois envolvia aqueles

realmente interessados em melhorar a docéncia universitaria-
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“Eu, se estivesse avaliando dois curriculos, daria muito mais valor a
um ex-aluno PECD que wum ex-aluno PED, uma vez que nio teria
certeza de que este segundo participou deste programa por obrigaedo
ou por livre e expontdnea vontade, como certamente foi 0 que
participou do PECD.” (IFGW)

Na opiniio dos ex-orientadores que responderam ao questionirio (7
professores), o PECD foi uma oportunidade fundamental aos estagiarios por propiciar o
conhecimento da pratica e das dificuldades vivenciadas pelo ensino superior no Brasil:
“O estagidrio passa a ter melhor entendimento do problema geral que existe em relagdo
a educacdo superior, e também das conseqiiéncias geradas pela educagdo de base
(positivas e negativas!)” (FEM).

Eles também destacaram a importincia da participagdo mais préxima do
professor-orientador, acompanhando de perto o trabalho do estagiario, e, se possivel, nas
reunides realizadas. Consideraram que somente através desse engajamento o PECD
poderia ter propiciado aos professores-orientadores elementos para melhoria de sua

propria pratica. Entre os depoimentos dos orientadores, podemos destacar:

“Quando vocé orienta alguém para ensinar ou preparar um curso,
vocé também faz uma revisdo e/ou quto-avaliagdo de seu proprio
material e método utilizados. Mesmo que inconscientemente, penso
que todos passam por este processo.” (FEM)

Os respondentes foram todos favoraveis a realizagio de programas da
natureza do PECD, nfio vendo nele uma forma de se evitar a contratagdo de novos

professores ou de aliviar a carga didatica dos professores efetivos:

“A minha experiéncia prdpria, numa universidade norte-americana, depde a

favor do estdgio docente pois proporcionou a oportunidacde de desenvolver
um programa de aulas e outras atividades diddticas como complemento
importante para as atividades de especializacdo em pesquisa. Us esidgios
docentes na Unicamp sdo interessantes sobretudo para a formacio desses
alunos inexperientes na sala de aula, até porque a experiéncia docente se
torna um requisito basico no mercado de trabalho académico.” (IFCH)
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Na opinido dos orientadores, o PECD permitiu maior integrac#o entre pos-
graduagdo e graduagdo ao proporcionar o envolvimento dos pos-graduandos com a
docéncia e com os alunos de graduagio, e destes com os projetos realizados na pds-
graduagdo. No entanto, ressaltam que a integragio entre pesquisa e docéncia s6 foi
possivel quando o tema de tese do estagirio estivesse proximo a disciplina lecionada,
entendendo mais a experiéncia docente como complementar a realizacdo da pratica de

pesquisa do que como uma atividade integrada a esta:

“Certamente o estagidrio, estudante de pds-graduacdo, precisa
compartilhar seu tempo entre as atividades docentes e de pesquisa.
Neste sentido, ele precisa se integrar nos dois papéis. Agora, conforme
a disciplina ministrada, pode ser mais ou menos possivel aproveitar
aspectos da pesquisa pessoal em sala de aula” (IMECC)

Foi possivel depreender dos depoimentos dos orientadores e estagiérios, que
0s institutos nos quais o PECD foi trabalhado de modo coletivo (equipes de professores
discutindo o planejamento, o desenvolvimento da disciplina e 2 avaliacdo, com efetiva
participagdo do estagiario) apresentaram resultados mais satisfatorios para ambas as

partes:

“Penso que o trabalho coletivo ¢ muito enriquecedor. A possibilidade
de se trocar experiéncias, owvir o outro, contar as tenmiativas bem
sucedidas e também os fracassos, nos alimentam e aprimoram nossa
pratica docente. Neste sentido, por propiciar um contexto para estas
trocas, o PECD constitui-se num programa importante para a
Universidade. ” (IMECC)

Desde que a experiéncia fosse bem amparada pelos orientadores, nio foi
considerada como um fator que atrapalhasse a conducio da tese, ndo sendo percebida

como uma “sobrecarga”:

“Acredito que o PECD traz beneficios para o estagicirio porém se o
orientador ndo for um individuo ético e "largar" a carga didatica
sobre o estagidrio. Tanto a graduacdo como o estagicrio podem sofrer
prejuizos. Por isso acredito que ele precisa ser bem monitorado pela
comissdo de graduacdo da universidade. " (FEA)
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A fim de complementarmos esta anilise, entrevistamos os professores
Newton César Balzan e José Dias Sobrinho®, para saber como avaliavam a experiéncia
do PECD, decorridos dois anos de seu encerramento.

O professor José Dias Sobrinho, responsavel pela criagdo do programa,
relatou que, indubitavelmente, o PECD foi um programa de sucesso, conseguindo atingir
as metas estipuladas no que diz respeito 4 formagdo pedagogica dos estagiarios e, em
especial, no sentido de maior integragiio entre pos-graduagio e graduagio. No entanto,
considera que, ao lado dos pontos positivos, havia outros que careciam, ainda, de maior
estruturagdo. Entre esses pontos, destacou os aspectos relativos ao trabalho dos
orientadores. Em sua opinifo, havia necessidade de que estes fossem melhor preparados
para exercer a fungfio de orientadores de docéncia, superando a forma “intuitiva” em que
esta orientacfo era, muitas vezes, realizada.

O professor Newton Balzan foi sempre um grande entusiasta do programa,
acompanhando-o desde seu inicio e sendo responsavel em grande parte por sua
condugdo. Ele considera, que embora quantitativamente o PECD pudesse aparentar um
alcance pequeno, qualitativamente seus resultados foram muito expressivos.

Em sua opinido, os resultados conseguidos foram tdo positivos pois, acima
de tudo, o PECD foi um programa que teve vida, que conseguiu agregar pessoas com
forte interesse e motivacio e, principalmente, que acreditavam no PECD. Em suas
palavras, por haver um “abraco coletivo do programa”.

O sucesso do PECD, a seu ver, se deve, portanto, a trés fatores em especial:
1) a coordenacdo do trabalho ter sido realizada por uma comisso comprometida com o
programa, apaixonada pela proposta e com garra para trabalhar, mesmo que semreceber
nada em troca de sua participagio; 2) o apoio institucional recebido, havendo um
trabalho conjunto em todos os niveis e com o suporte fundamental da reitoria da
Unicamp e 3) pelo envolvimento dos estagiarios que participavam do PECD de vontade

propria, “com o coracdo”, tendo em vista que o programa era de carater voluntario.

* A entrevista com o prof. Newton César Balzan foi realizada no dia 11 de outubro de 2002 ¢ a entrevista
com o prof. José Dias Sobrinho no dia 21 de dezembro de 2002,
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Também o professor Balzan salientou que para os resultados terem sido
melhores ainda, haveria necessidade de maior participacdo e maior envolvimento dos
professores orientadores. Acrescentou que se fosse realizar alguma alteragdo no
programa, buscaria ampliar 0 nimero de workshops, fazendo o possivel para conseguir
maior participagio dos estagiarios e também de seus orientadores.

Tais depoimentos, realizados dois anos apods o encerramento do programa,
por um lado, corroboram nossas observagdes no que diz respeito a importincia e
viabilidade da realizagdio de projetos dessa natureza, tendo em vista o grau de aprovagio
da experiéncia tanto por parte dos ex-estagiarios quanto dos ex-orientadores.

Por outro, mostram que um programa com as caracteristicas do PECD nio é
importante apenas durante os momentos de sua execugio, por exemplo no amparo ao
estagiario que inicia sua prética docente, porém, deixa marcas indeléveis nos que deles
tomam parte. Como pudemos observar através das anélises realizadas, tais marcas no
dizem respeito somente a questdes de ordem pratica, da condugio da aula, mas refletem

a satisfagdo com a experiéncia pelo crescimento profissional e pessoal que proporcionou.

6.4 — ContribuigBes e limitagdes da experiéncia do PECD

Estivemos, até aqui, analisando o PECD em sua estruturacdo e em seus
resultados na formagdo pedagégica dos estagiarios e enquanto um programa de
desenvolvimento profissional docente.

Como apresentado no Capitulo 4, o PECD foi criado num contexto em que
discussdes sobre a qualidade do ensino oferecido pela Unicamp comegavam a aflorar,
tendo em vista, entre outros aspectos, os resultados de processos  avaliativos
desenvolvidos na universidade. Estes resultados mostravam que enquanto as atividades
de pesquisa eram desempenhadas com exceléncia, o ensino era relegado a segundo
plano, sendo que algumas das principais criticas dos estudantes de graduac8o dirigiam-
se a falta de didética dos professores.

Assim, podemos dizer que o PECD foi uma iniciativa originada da

necessidade legitima de aperfeigoamento dos quadros docentes da propria Unicamp — e
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de nossas universidades de modo geral — para o exercicio do magistério, necessidade
desvelada nio s6 pelas criticas dos alunos de graduagio, mas também pelos proprios
pos-graduandos como mencionado por Macedo, Paula e Torres (1998) e pelos
estagiarios do Programa.

O PECD refletia as concepgdes de universidade, pés-graduagio e graduacéo
de seus organizadores e, conseqiientemente, do papel que estas imstancias #8m a
desempenhar, inclusive no sentido de promog¢do da integragio entre os diversos
elementos que compdem a estrutura e o fazer universitario. Nas palavras de Jos¢ Dias

Sobrinho (19944, p. 14):

“4 umiversidade deve corrigiv essa orientagdo perversa que
discrimina e separa. S6 assim serd possivel superar definitivamente as
falsas dicotomias que ainda paralisam a universidade: ensino contra
pesquisa, graduacdo confra pos-graduacdo. Mais do que criar
normas, é imporiante desenvolver uma mentalidade capaz  de
estabelecer e respeitar um sistema de gualificagdo e de integragdo de
diversas atividades que compdem a vida académica, cdentifica e
eultural da universidade. ”

Nesse sentido, observamos que o PECD possibilitou maior aproximagao
entre graduagdo e pos-graduagdo, como previsto quando de sua instituicdo, alem da
interagfio entre diversas instincias da universidade, sem a qual seus resultados ndo

teriam sido t3o positivos, como pode ser depreendido do depoimento deste estagiario:

“Em varias oporiunidades eu recebi o apoio e o reconhecimento dos
alunos ao trabalho que eu estava desenvolvendo. Acredito que o meu
sucesso no programa se deve ndo apenas ao meu esforgo, mas a um
conjunto de fatores que me propiciaram o ambiente ¢ 05 subsidios
necessarios para o desenvolvimento das atividades de docéncia.
Dentre estes fatores eu gostaria de destacar:

- apoio de minha orientadora no programa;

- intercambio de experiéncias e a busca de solugDes gerais para os
problemas, durante os workshops

- 05 esclarecimentos da comissdo supervisora do PECD em pontos
fundamentais do processo de ensino, como por exemplo, a atividade de
avaliagdo dos alunos;

- reconhecimento dos demais professores do Instituto de Computagdo,
que sempre me trataram como um professor da discipling;
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- empenho da professora Dra. C. P. M, que foi a grande
incentivadora da minha parficipacéo no programa.” (IC, 1996)

No que diz respeito as concepgBes acerca do processo de formacdo de
professores, o PECD foi gradativamente incorporando as caracteristicas da orientacio
conceitual prdtica reflexiva, tendo em vista que sua organizagio pautava~-se pela unifo
entre a pratica docente realizada pelo estagiario e os momentos de reflex3o sobre esta
pratica, unido esta que parece ter se constituido em uma das maiores virtudes do PECD.

Tal concepgdo, ao compreender a docéncia como uma atividade complexa,
permeada pela imprevisibilidade e pela heterogeneidade, permitiu ao estagiério superar a
compreensao do ensino, ¢ da didatica, como um conjunto de técnicas ou estratégias a
serem aplicadas indistintamente para a transmissio de determinado contetido. Permitiu,
ainda, uma oportunidade de inovago da docéncia universitaria através da investigacio
sobre o proprio ensino, salientando para os pos-graduandos que a docéncia pode (e deve)
se constituir num legitimo objeto de pesquisa (PEREIRA ¢ PACHANE, 2001),

Os resultados do PECD demonstraram que a tendéncia atual de conceber os
programas de desenvolvimento profissional do professor universitirio a partir da
abordagem pratica-reflexiva ~— expressa, por exemplo, nas propostas de Benedito,
Ferrer ¢ Ferreres (1995) e Pimenta e Anastasiou (2002) — ¢ capaz de propiciar uma
formagio que corresponda aos anseios dos professores e permita uma compreensio mais
ampla dos aspectos pedagogicos envolvidos no fazer docente.

Sob um outro prisma, a abordagem prética adotada pelo PECD evidencia a
importancia de que o professor em formagiio assuma efetivamente a docéncia, como
constantemente destacado ao longo do presente trabalho, obtendo a experiéncia pratica
necessaria a seu aperfeicoamento. Faz emergir, também, a importincia da instituigio do
professor-orientador, considerado um dos pontos positivos do PECD, aspecto também
destacado na literatura da area, como, por exemplo, no trabalho desenvolvido por
Huling-Austin {1990).

Embora a analise do programa tenha revelado pontos em COTNUIN COMm OUtros

estudos realizados tanto no Brasil quanto no exterior, a experiéncia do PECD, pelas
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inovagBes propostas em sua organizaglo, apresenta aspectos que, se nao de todo
dissonantes, possibilitam-nos ao menos questionar alguns dos resultados e dos
pressupostos apresentados por diferentes estudos na area, oferecendo importantes
subsidios para a analise do processo de formagdo de professores universitarios.

No que diz respeito a0s momentos de reflexdo, em especial na realizagdo dos
workshops, o PECD inovou ao propor uma organizagdo interdisciplinar, integrando
através da Comissdo Supervisora, estagiarios e professores das diversas unidades da
universidade em um sé programa. E valido lembrar que na revisdo da literatura néo
foram encontrados programas que apresentassem em sua organizagdo elementos
similares a Comissio Supervisora do PECD.

Ao lado da figura do orientador, a integragdo entre diversos institutos da
Unicamp num so programa foi considerado um dos pontos mais importantes do PECD),
possibilitando superar 0 modo cindido em que a prética académica, tanto de docéncia
quanto de pesquisa, geralmente ocorre nas universidades.

Esta organizacio distancia-se de algumas posturas apresentadas na literatura,
como por Benedito, Ferrer e Ferreres (1995), favoraveis & elaborag@o de programas
restritos aos departamentos de origem dos professores em formagdo e pautados, entre
outros aspectos, pelas discussdes acerca da didatica especifica do conteido da area
enfocada.

Tendo mostrado resultados bastante positivos, a experiéncia interdisciplinar
do PECD nos leva a questionar a postura de centrar os programas de formagao docente
no ambito de um mesmo curso ou departamento e, ainda, as perspectivas
prioritariamente -~ quando ndo exclusivamente — voltadas ao desenvolvimento do
conhecimento didatico do conteudo, termo empregado por Marcelo Garcia {1999).

Outro aspecto relativo 4 organizagdo do programa ¢ merecedor de destaque.
O PECD destinava-se prioritariamente & formag#o dos estagiarios que nao tivessem tido
experiéncia docente no ensino superior, apresentando, portanto, caracteristicas de um
programa de formagéo inicial. No entanto, pelo fato de incentivar o estagidrio a assumir
a docéncia plena, suas caracteristicas englobavam elementos de um programa de

Jormacgdo do professor iniciante, ou seja, daquele em inicio de carreira. Ao integrar

professores veteranos no desempenho de fungdes de orientagdo ou de supervisio, o
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PECD caracterizava-se também como uma possibilidade de formacd@o continuada
aqueles professores que, como ressalvamos, tivessem efetivamente tomado parte em
suas atividades.

Com isso, a experiéncia analisada demonstra que, apesar de termos de
atentar as diferengas entre professores que iniciam sua carreira, aqueles que ainda ndo 2
iniciaram ou mesmo aqueles que j4 a exercem ha muitos anos, visto que seus interesses ¢
preocupacbes tendem a ser diferentes, nada impede que um programa seja estruturado de
modo a proporcionar oportunidades de desenvolvimento profissional a dois ou mais
grupos conjuntamente.

Nao pode ser negada, também, a contribui¢io do PECD como um programa
de desenvolvimento profissional docente segundo a definigio proposta por Benedito,
Ferrer e Ferreres (1995), j4 que possibilitou, a0 menos em alguns casos, mudangas no
&mbito coletivo e institucional. Nesse sentido, uma participacdo mais ativa das diversas
instédncias envolvidas no programa se fazia necessaria.

Para tanto, tornava-se imperativo que o programa fosse realizado em ambito
institucional, contando com o envolvimento das diferentes unidades de ensino e com ©
apoio das esferas administrativas, Somente através dessa integragio o PECD poderia
obter o respaldo necessario para sua realizagio (como no caso do estagiario ser visto
efetivamente como professor) e, a0 mesmo tempo, constituir-se em um programa de
desenvolvimento profissional docente na amplitude de seu significado, beneficiando a
todas as instancias (individuais, coletivas e institucionais) a ele relacionadas.

No que diz respeito a formagio pedagégica dos estagiarios, objeto central do
presente trabalho, os depoimentos dos (ex-)estagiarios e (ex-)orientadores nos permitem
afirmar que o objetivo de promover o aperfeigoamento dos pos-graduandos para o
exercicio da docéncia no ensino superior tenha sido atingido, como observarmos no

seguinte comentario:

“E na formacdo do docente que notamos os maiores beneficios [do
PECD], tanto do ponto de vista da experiéncia docente como na
Jormacdo de um profissional preocupade com a educagdo (e nesse
aspecto as discussGes dos encontros de estagidrios sdo muito
importantes).” (IFGW, 1998)
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A analise nos permitiu depreender que o estagio possibilitou, em primeiro
lugar, a aquisi¢io ou o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos essenciais a um
bom desenvolvimento da pratica docente e auxiliou a despertar nos estagiarios o
comprometimento com a realizagio de uma docéncia mais engajada e inovadora,
quebrando tabus, preconceitos e idéias pré-concebidas trazidas por alguns ou ainda,
confirmando hipéteses, dando respaldo e motivando outros.

Mais do que isso, foi possivel identificar um aprimoramentc na sua
concepedo de ensino, de educacio e um novo modo de olhar para o processo de ensino-
aprendizagem e para a propria formag8o de professores.

Através do PECD, os estagiarios puderam atentar para o fato de que o
trabalho docente exige muito esfor¢o, dedicagio e seriedade, além, ¢ claro, de
comprometimento e prazer, e de que é necessario que o professor goste do que realiza e
se comprometa a desenvolver seu trabatho da melhor maneira possivel, procurando rever
sua pratica sempre.

Acreditamos que o estagio tenha conseguido despertar os pds-graduandos
para a importincia desse compromisso, a importéncia de um olhar mais amplo para a
educacdo, e de uma busca constante de aprimoramento e renovagdo, sabendo dosar
equilibrio € bom senso em suas escolhas, constituindo-se numa agio refletida a priori e
a posteriori, como mencionado pelo professor Balzan. Acreditamos ainda, que a
experiéncia do PECD tenha conseguido despertar nos estagidrios a consciéncia da
importdncia do trabalho coletivo, e a desmitificagdo dos papéis de professores e alunos.

Por fim, é possivel sugerir que o PECD tenha proporcionado a seus
estagiarios uma formacio pedagbgica, se nfio totalmente engajada, ao menos muito
proxima, do perfil necessario ao professor na emergéncia dos noves paradigmas, como

explicitado por Cunha (1998a), o que é possivel observar neste trecho de uma estagiaria:

“as reunides [...] estavam seqiienciadas, encadeadas e comprometidas
com a delicada tarefa de ‘ensinar a ser docente’. Mas ndo um docente
‘comum’, como muifos que conhecemos na Unicamp, para 0s quais
mais importante que o processo de ensino/aprendizagem é o
PRODUTO burocratizado da imposigdo do saber. NAO! Um docente
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criative, conhecedor de sua matéria, sensivel s  mecessidades,
expectativas e interesses dos alunos, para o qual avaliagdo ndo seja
sindnimo de poder, mas momento de aprendizado miztuo e de auto-
avaliagGo. Um educador que esteja alerta para cormpreender que
ensinar € aprender, trocar e partilhar. E nesse processo, ndo ha donos
do saber, mas pessoas em situacdes diferentes de aprericlizado que vio
compartilhar com respeifo e responsabilidade as suas diferencas,
visando um objetivo comum. Enfim, um docente/educaclor que faca do
sua praxis pedagogica wma constru¢do conjunia com os alunos,
prazerosa e significativa.” (FEF, 1999)

Podemos, portanto, concluir que os méritos do programa residiam nio
apenas no fato de incentivar e promover a formagdo pedagbgica do professor
universitario, t4o relegada a segundo plano, como exposto no Capitulo 1, mas também
na sua estruturagdo inovadora, que procurava incluir a pratica e a reflexdo
interdisciplinar sobre a préatica, num programa que, quando realizado integralmente de
acordo com sua proposta inicial, abria a possibilidade de mesclar caracteristicas, como
pudemos observar no decorrer deste trabalho, de programas de formacdo inicial, de
professores iniciantes e de formacio continuada.

Pode aparentar que buscamos enaltecer o projeto, ou mesmo selecionar
apenas depoimentos favoraveis a experiéncia. No entanto, no foi isso o gue aconteceu.

No conjunto, enquanto filosofia e enquanto pratica integral, ao longo de sua
realiza¢do o programa recebeu mensagens de apoio e incentivo por parte dos estagiarios,
como dos orientadores e coordenagio de graduagio, havendo muitas propostas

favoréaveis a sua expansio e continuidade:

,

“Este programa deve ser incentivado pois o resultado final ¢é
excelente” (IB, 1998 - orientador)
“Considero fundamental e muito relevante esta oportunidade de
capacitagdo dada pelo PECD. Espero que o programa continue
sempre estimulando e proporcionando um espaco de formacdo de
novos professores.” (FCM, 1998)

“Q PECD ¢ um instrumento muito util, ndo apenas para a capacitagdo
docente dos doutorandos, mas também para o aprimoramento do
curso de graduagdo. As contribuigdes do PECD para o
aprimoramento do curso sdo vdrias: o programa aproxima os alunos
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da pés-graduacdo do trabalho da graduagdo, os eventos promovidos
pelo Programa séo fonte rica de informagdes sobre experiéncias de
outros cursos, a elaboracéo dos projetos dos candidatos propicia a
discussdo dos programas das disciplinas e a reflexdo sobre inovagdes
diddticas (...} No caso do IE a participagdo de doutorandos de outras
unidades tem resultado em intercdmbio muito ufil de experiéncias com
pos-graduandos de outras dreas. A resposta dos alunos de graduacdo,
inicialmente de desconfianga em relagéio aos estagicirios, ¢ atualmente
muito positiva. Todos esses argumentos levam a concluir que o
programa deve ter continuidade. (Coordenagdo de Graduaglo do

Instituto de Economia, 1996)

Tal continuidade, entretanto, nio pode se efetivar tendo em vista a
necessidade de reestruturagio para atendimento de normatizagdo da CAPES, como ja
mencionado, o que provocou reagdes dos ex-estagidrios que responderam a nosso
questionario: “E triste que um programa ido produtivo e importante para a formagdo de
professores foi terminado. [Foi um)] erro cometido pela reitoria ter finalizado este
programa’” (ex-estagiario — [FGW).

J4 em 1995, ao elaborar um texto voltado a avaliagio prévia dos resultados
obtidos pelo PECD, o professor Balzan destacava que os resultados obtidos até o
momento (quando o programa tinha apenas 2 anos de existéncia) apontavam que os
estagiarios: estavam satisfeitos com a experiéncia PECD; valorizavam o fato de serem
apresentados aos alunos de graduag@o como docentes e ndo como simples estagiarios;
queixavam-se de auséncia de infra-estrutura de seus institutos (laboratomos mal
equipados, bibliotecas desatualizadas...) e, em muitos casos, conseguiram mudangas
altamente significativas no processo didatico, elevando o nivel de motivagio dos
estudantes.

Neste relatério, o professor Balzan acrescentava, ainda, que os resultados
alcangados até aquele momento, de modo geral, indicavam que o PECD era
extremamente importante para a Universidade pois lhe oferecia condigdes para exercer
seu papel de formacio de docentes para o ensino superior de forma muito mais adequada
que as regularmente oferecidas ~ através de cursos de especializagio e de
aperfeicoamento, por exemplo. Estas conclusdes preliminares, que puderam ser
novamente atestadas pela andlise realizada no presente trabalho, apontam para o fato de

que o PECD atendeu efetivamente 4s expectativas nele depositadas.
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Poucas foram as manifestagBes negativas relativas ao PECD e estas diziam
respeito, em especial, a problemas isolados, como a avaliagio de algumas palestras ou
workshops realizados pela Comissio Supervisora ou a dificuldades surgidas no decorrer
da pratica (problemas na relagio orientador-estagiario, dificuldades na condugio de
alguma disciplina devido ac nimero excessivo de alunos, alunos, desmotivados, etc.).

Ao longo da anilise, observamos que o PECD apresentou algumas
limita¢3es, carecendo, entre outros aspectos, de maior integracio com alguns institutos e
de maior participacio dos orientadores nas atividades desenvolvidas no decorrer de sua
realizacio.

Pelos relatos dos estagidrios, seus orientadores e dos coordenadores de
graduacdo, pudemos observar que o PECD conseguiu atingir, até certo ponto, mudangas
nos contextos mais amplos da universidade. Estas alteragdes, porém, parecem ter sido
bem menos expressivas que as mudangas ocorridas no dmbito pessoal dos estagiarios.

Foram percebidas, também, limitagSes no que diz respeito a formacdo
pedagdgica possibilitada pelo programa. Constatamos que a participagdo no PECD péde
propiciar aos estagiarios melhorias significativas nos aspectos relativos a dimensdo
diddtica, assim como desperti-los para as questdes relativas as dimensées éticas e
dfetivas constituintes do processo educativo, no entanto, questdes mais amplas relativas
a0 ensino superior, enquadradas na dimensdo socio-politica, ndo apresentaram
resultados tio evidentes.

Tomando por base a teoria das mudangas nas preocupagdes dos professores
elaborada por Pickle (1985), inferimos que esta limitaglo teria ocorrido nfo por falhas
no programa, porem, pelo fato de os professores, nos momentos iniciais de sua carreira,
apresentarem preocupagdes predominantemente voltadas a solugio dos problemas
praticos encontrados no cotidiano do ensino.

Assim, num programa de breve duragiio, os professores iniciantes nio teriam
tempo suficiente para superar esta fase. Chegamos a sugerir que 0 PECID deveria ser
estendido, possibilitando que os estagiarios adquirissem maior experiéncia e, em
decorréncia da maior maturidade, pudessem alterar o foco de suas preocupagdes iniciais,

tendo em vista que os proprios estagiarios que realizaram o PECD pela segunda vez
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salientavam a necessidade de que as tematicas dos workshops fossem alteradas,
aproximando-se mais de seus (novos) interesses e preocupagdes.

Mencionamos, também, o fato de que a auséncia de preocupagbes mais
amplas relativas a educagio poderia ser reflexo da cultura académica na qual o estagiario
havia sido formado, ainda enquanto aluno (pré-freino), que talvez ndo valorizasse ela

propria esta dimensio.

Outra limitagio percebida, talvez a mais importante de todas, dizia respeito
ao tempo. O estagiario permanecia no programa por aproximadamente cinco meses,
periodo em que eram realizadas em tomo de quatro reunides conjuntas (workshops).
Além do nimero de encontros possiveis dentro da duragdo do programa ser pequenc, O
proprio tempo destinado a estes encontros foi considerado curto, limitando a
participacdo mais individualizada e o atendimento a todas as dividas levantadas. Foi
sugerido, ainda, que o tempo minimo de estagio fosse ampliado para um ano,
ampliando-se também o nimero de encontros e das tematicas a serem abordadas,

Ainda no que diz respeito a problemas relativos a disponibilidade de tempo,
foram relatadas dificuldades em conciliar todas as atividades de doutorade (elaborag@o
da tese, pesquisa, pesquisa de campo, leituras, trabalhos, apresentagdes, preparacio de
papers, entre outros) com as atividades requeridas pelo PECD (participagio em
reunides, preparagio de aulas, execugdo das mesmas, correcdo de trabalhos dos alunos,
elaboracio de material didatico).

Tendo em vista a exigéncia cada vez maior de cumprimento dos prazos pelas
agéncias de financiamento de pesquisas, o PECD muitas vezes representava para o
estagiario um acumulo de tarefas arduamente desenvolvidas ao mesmo tempo. Embora o
PECD nio tenha se configurado como um fator responsavel por eventuais atrasos na
elaboragio da tese, como ja salientado, era importante verificar-se até que pento ©
estigio ndo iria gerar uma sobrecarga excessiva ao pos-graduando, o que nos leva ao
ponto inicial deste trabalho: o conflito entre ensino e pesquisa na formag¢a0o e na atuagcao

do professor universitario.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do trabalho, vimos destacando que a busca de qualidade no ensino
superior tem ampliado, cada vez mais, a exigéncia de que os professores obtenham o
titulo de mestre e doutor. No entanto, como procuramos argumentar, a titulagio, em si,
nfo € necessariamente sindnimo de capacitagio pedagogica para a docéncia.

Nesse sentido, a formagdo pedagdgica do professor universitario constitui-se
num processo de extrema importincia, pois ¢ através dela que o docente, ou futuro
docente, se qualifica para o exercicio do magistério.

Embora nio possamos desconsiderar a capacidade autodidata dos
professores, como ja salientado, € por meio da formagdo pedagogica do professor que se
da a ele “o tempo, absolutamente indispensdvel, para ‘pensar’ a educaglo: seus
objetivos, seus meios, seus fins, seus raios de influéncia, seu envolvimenio com a
sociedade, seu compromisso com todos os alunos que pela escola passam”
(VASCONCELOS, 1998, p. 31), possibilitando superar praticas e crengas assumidas,
muitas vezes de modo inconsciente, ainda durante seu proprio processo de formagéo
enquanto aluno (fase de pré-treino).

O conjunto das aprendizagens possibilitadas pelo PECD, assim como o
reconhecimento do bom trabalho desenvolvido pelos estagiarios, permitem-nos afirmar
que mais que necessarios, programas voltados & formagio pedagdgica do professor
universitario sdo possiveis de serem realizados e capazes de despertar naqueles que o

realizam o comprometimento com as questdes educacionais.
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Para tanto, esta formacfo nfo pode se limitar aos aspectos praticos (didaticos
ou metodoldgicos) do fazer docente, devendo englobar as dimensdes relativas s
questdes éticas, afetivas e politico-sociais envolvidas na docéncia. Dewve, portanto,
fundamentar-se numa concepgiio de praxis educativa e do ensino como uma atividade
complexa, que demanda dos professores uma formacgdo que supere © mero
desenvolvimento de habilidades técnicas ou, simplesmente, © conhecimento
aprofundado de um conteido especifico de uma area do saber.

A experiéncia do PECD leva-nos, ainda, a concluir que programas voltados 2
formagio pedagogica do professor universitario poderiam ter na poOs-graduagio um
momento oportuno para acontecer, permitindo ao pds-graduando  assimilar
gradativamente, desde sua formagdo inicial, o trabalho com as questdes pedagogicas ¢
promover a integracdo entre ensino e pesquisa em suas atividades.

Como salienta Dias Sobrinho (1994a, p.14), “os estudarites de pos-
graduaglo precisam ser incentivados, através de mecanismos apropriados, a se
emvolverem em experiéncias pedagogicas criteriosamente programadcas”. Para o
professor, responsavel pela criagdo do PECD, o doutorado, em especial, constitui-se
num momento privilegiado para realizagio desta integragdo, pois é quando o estudante

de pos-graduagio adquire sua maturidade académica:

“E o titulo de doutor que qualifica plenamente o docente para o
exercicio integrql das atividades universitirias. E no ritual do
doutoramento que o estudante realiza a passagem gue lhe permite
ingressar na idade adulta de sua vida académica. (...) Por outro lado,
[a universidade] deve trabalhar a idéia de um sistema que integra os
docentes e os estudantes pela interacdo do ensino e da Ppesquisa. Nesse
sistema, a atividade de ensino deve ser vista como wum elemento
efetivo, intencional e programado de formacdo do pesquisador, que
pelo mesmo processo se qualifica como docente.” (DIAS SOBRINHO,
1994a, p. 16)

Concepgdes que o PECD buscou materializar em sua organizacio, criando
um processo integrado, sem a necessidade de separar as discussdes acerca da docéncia

em uma disciplina isolada — ou mesmo em um novo curso de especializacdo - distante
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das demais atividades da pds-graduagio, como geralmente realizado, a exemplo de
alguns casos analisados por Berbel (1994).

Tendo em conta que a visio da preparagdo para a docéncia no ensino
superior como algo desnecessario vem se constituindo historicamente e que os critérios
de avaliagio docente tém se concentrado na produtividade académica, a tentativa de
promover a valorizagio da atividade docente e do ensino de graduagdo, e
conseqiientemente da formagdo pedagogica do professor universitdrio, a nosso ver,
necessita passar pela mudanga na cultura académica, que atribui valores dispares a cada
uma das atividades constituintes do fazer universitario.

Dessa maneira, a valorizago do ensino e da formacio pedagégica do
professor universitario demandaria, em primeiro lugar, a alteragio do modo como as
questBes pedagdgicas sio entendidas e tratadas na universidade, superando a crenga de
que para ser bom professor basta conhecer profundamente e conseguir transmitr com
clareza determinado contetido, ou, no caso mais especifico do ensino superior, ser um
bom pesquisador.

Para tanto, a busca de uma formacdo integral, ou o mais integral possivel,
dos futuros professores universitirios, promovendo ja em nivel de poOs-graduagdo a
indissociabilidade ensino-pesquisa € a valorizagdo da docéncia, seria um dos passos
fundamentais rumo a um projeto de maior qualidade para o ensino de graduagio.

Acreditamos que a cultura de negagiio da necessidade de formagdo
pedagogica para a atuagio docente no ensino superior passaria necessariamente por
mudangas na concepgio dos professores ja atuantes em nossas universidades, pois €
através do corpo docente atualmente em exercicio nas instituigdes de ensino superior
que as novas geragdes de professores sdo, direta ou indiretamente, formadas. Como

salienta Fernandes (1998, p. 111},

“Ha muito que fazer, mas ¢é necessdrio comecar por um esfor¢o
intencional e sistemdtico para responsabilizar a instiigdo pela
formagio pedagdgica de seus professores, ao mesmo tempo, investindo
na produgdo de um conhecimento sobre esta formagdo e a diferenga
que ela pode fazer nos processos de ensinar e aprender para formar
cidaddos destes pais — uma grande tarefa.”
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Além de fornecerem exemplos de conduta como professores e profissionais
a seus alunos, sdo estes docentes (pesquisadores?) que atuam como tutores dos
professores ingressantes, influenciando, através de seu trabalho, a mudanga ou a
permanéncia dos valores que hoje vigoram no ambiente académico.

E valido lembrar que s3o estes mesmos professores que, ao assumirem
fungbes administrativas nas universidades ou em Orgfos piblicos, tornam-se
responsaveis pelo desenvolvimento das politicas do setor, imprimindo nelas suas crencas
acerca do objetivos a serem perseguidos pela graduagio e pela pos-graduacio, assim
como dos critérios pelos quais o atendimento desses objetivos devem ser mensurados.

Acreditamos, portanto, que programas voltados 4 formagdo inicial e do
professor iniciante nio poderiam acontecer de modo isolado, desvinculando-se de
iniciativas voltadas aos demais momentos da trajetéria formativa dos professores (pré-
treino e formag#o continuada).

A melhoria da qualidade docente no ensino superior tampouco podera se dar
por meio de solugSes imediatistas ou simplistas. Pudemos depreender, a partir da analise
do PECD e da literatura da 4rea, que & somente através de um projeto coletivo,
ntegrado, institucional e que partilhe de uma filosofia “formativa”, num processo
continuo assumido tanto pela instituigio que forma como por aquela que contrata ©
professor, que poderemos dar inicio & mudanga de mentalidades necessaria para que a
dimens&o do ensino e da formagdo pedagégica dos professores passem a ser valorizadas
na cultura universitaria.

Por fim, cabe-nos ressaltar que a analise realizada nos abre, também, a
possibilidade de novos questionamentos, instigando a continuidade da discussio a
respeito da formagdio pedagogica do professor universitario, assim como do ensino de
graduacdo e pOs-graduacio.

Entre estes questionamentos podemos destacar:

- Tendo em wvista a relevancia do papel do professor-orientador, como ressaltado ao
longo do presente trabalho, de que maneira poderia ser feita sua preparagio para
assumir o acompanhamento da formagdo pedagogica dos futuros professores?
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E possivel que a avaliagio da qualidade docente do professor universitario em
ambito nacional possa ser realizada de modo a envolver critérios que néo digam
respeito apenas a elementos quantitativos de sua produgdo académica?

- Em que aspectos a formagio dos professores para o ensino meédio e fundamental se
assemelha ao processo de formagio de professores para o ensino superior? Em que
aspectos se diferencia?

- Como tem se dado a formacdo do pesquisador nos cursos de pos-graduagio? Por
que critérios se pauta e quais os valores que, direta ou indiretamente, transmite?

- A institui¢io de programas obrigatorios de preparo para a docéncia universitaria tem

conseguido atingir os objetivos a que se propde?

Indagagdes que permanecem em aberto, como convite a realizagdo de novos
trabathos, 4 continuidade das discussdes aqui apresentadas e 4 reflexdo a respeito da

formagdo e da pratica docente do professor universitario.
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ANEXO 1 -~ PORTARIA DEﬂCRiACAO DO PECDE CRITERIOS PARA
SELECAO DOS ESTAGIAGIOS

PORTARIA GR-92/92 da INSTITUICAO DO PECD

Portaria GR - 92, de 21-8-92 - (Repositorio da PROCURADORIA GERAL)

Reitor : Carlos Vogt Institui o Programa Estagio de Capacitagfo Docente
O Reitor da Universidade Estadual de Campinas, baixa a seguinte Portaria:

Artigo 1° - Fica instituido na Universidade Estadua! de Campinas o Programa Estagio de
Capacitagdo Docente, destinadao a possibilitar o aperfeicoamento da formacao de estudantes de
Pos-Graduacio, em nivel de doutoramento, para o exercicio da Docéncia.

Artigo 2° - O Programa Estdgio de Capacitagdo Docente sera coordenado, em nivel de Reitoria,
pelas Pro-Reitorias de Graduac80o e, em nivel das Unidades, pelas respectivas Comissées de
Graduacdo e de Pos-Graduacio.

Arigo 3° - Para participar de Programa Estagio de Capacitagdo Docente, a Unidade devera
encaminhar &4 aprovacdo da Comiss30 de que trata o artigo 4° Projeto de Paricipacao,
elaborado pelas suas Comissbes de Graduagéo e de Pdés-Graduacéo, do qual deverdo constar:

I - requisitos, critérios e procedimentos para a inscricio s selec¢&o inicial dos candidatos;
Il - defini¢ao das atividades a serem desenvolvidas pelos estagidrios;

HI - normas para a avaliagio das atividades dos estagiarios;

IV - definiclo das fungbes dos docentes orientadores,

Artigo 4° - A supervisdo geral do Programa Estagio de Capacitagdo Docente sera exercida por
uma Comissdo Supervisora constituida pelos Pré-Reitores de Graduacio e Pos-Graduacgdo e
por cinco docentes, portadores, no minimo, do tiiulo de doutor, por eles indicados com as
seguintes atribuicbes:

I - aprovar os Projetos de Participacdo encaminhados pelas Unidades;
Il - proceder a selecdo final dos candidatos;

Il - proceder ao final de cada periodo letivo, & avaliagéo dos relatérios encaminhados pelas
Unidades;

IV - proceder, semestralmente, 4 avaliagio do desenvolvimento geral do Programa;

V - propor medidas visando assegurar a qualidade, a adequacéo e ¢ aperfeigoamento do
Programa estégio de Capacitacio docente.

Artigo 5° - Poderdo candidatar-se ao Programa estagio de Capacitaco Docente exclusi-
vamente alunos regularmente matriculados em cursos de Pés-Graduacgéo da Unicamp, em nivel
de doutoramento, que n&o tenham vinculo empregaticio com a Universidade.

Artigo 6° - Ainscrigdo e a selecio prévia dos candidatos, em nivel das Unidades, serdo feitas
de acordo com as normas estabelecidas no Projeto de Participacio de que trata o artigo 3°
desta Portaria, as quais serd dada ampla publicidade.

Paragrafo Unico - Procedida a selegio prévia, cada Unidade poderd propor & Comiss&o
Supervisora a integragdo ao Programa de até trés estagiarios.
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Artigo 7° - A relagdo dos candidatos previamente selecionados nas Unidades, acompaghada da
documentagéo pertinente, serd encaminhada & Comissdo Supervisora para deliberacio final e
designacéo para integrar o Programa Estagio de Capacitacdo Docente.

Paragrafo Unico - A designagéo de que trata o caput somente serd efetivada ap()s o aluno
ter firmado declaraco de estar ciente e de concordar com os termos desta Portaria.

Artigo 8° - A integragdo no Programa Estagio de Capacitagdo Docente sera feita pelo prazo de
$ meses, podendo esse prazo ser renovado uma Unica vez, mediante justificativa da Comissao
de Graduacio da Unidade, e aprovagio da Comissdo Supervisora.

Paréagrafo Unico - Os prazos de que trata o caput deverio iniciar-se sempre em 1° de margo
ou 1° de agosto de cada ano.

Artigo 9° - O estagio do Programa Estagio de Capacitagdo Docente recebera treinamento no
exercicio integral de atividades de docéncia, totalizando 12 horas semanais, sob a crientacio
de um docente portador de, no minimo, titulo de doutor, designado pela respectiva Comissdo de
Graduacgdo.

Paragrafo Unico - O horario das atividades a serem desenvolvidas pelo estagiario devera
compatibilizar-se com o seu horario escolar, de modo a nio prejudicar, em hipdtese alguma,
0 seu desempenho como aluno.

Artigo 10 - Para o financiamento das suas atividades como integrante do Programa Estagio de
Capacitacdo Docente, o estagiario receberd mensalmente uma dotag&o equivalente ao
vencimertto do Professor Assistente MS-2, em Regime de Tempo Parcial - RTP.

Artigo 11 - O Programa Estagio de Capacitagdo Docente no cria vinculo empregaticio de
gualquer natureza com a Universidade, devendo o estagiario estar segurado contra acidentes
pessoais.

Artigo 12 - No final do periodo de integrago, o estagiario receberd um certificado oficial da
Universidade.

Artigo 13 - Apés o término do periodo de integracio na Programa Estagio de Capacitagao
Docente, as atividades desenvolvidas pelo estagiario serdo avaliadas pela respectiva Comiss&o
de Graduagio.

Artigo 14 - as Comissbes de Graduagdo deverfo encaminhar & Comissdo Supervisora
pareceres circunstanciados sobre as atividades de cada estagiario, bem como sobre o impacto
do Programa estigio de Capacitacio Docente na qualidade de ensino ministrado nas
respectivas Unidades.

Artigo 15 - Os resultados dos estagios realizados devero ser anualmente divulgados no dmbito
de cada Unidade, de modo a disseminar as experiéncias efetivadas.

Artigo 16 - Esta Portaria entrara em vigor na data de sua publicacéo, revogadas as disposicbes
em contrario,

(Publicada no DOE em 22-8-1992 - Secdo | - pag. 32)
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REQUISITOS E CRITERIOS MINIMOS PARA SELECAO DE ESTAGIARIOS

REITORIA DE GRADUAGAO DA UNICAMP
{www.unicamp.br/prg/pecd « acesso junho de 2000}

| - REQUISITOS E CRITERIOS MINIMOS A SEREM OBSERVADOS PELAS UNIDADES

1. Quando da apresentacédo da proposta de estagio, o candidato deve ter, no minimo, 01 (um)
semestre concluido em seu programa de doutorado;

2. O candidato deve apresentar, noe minimo, Coeficiente de Rendimento 3,0, como aluno de
doutorado;

3. O candidato deve, efetivamente, assumir, no minimo, 30 horas-aulas da disciplina de estagio,
recomendando-se, entretanto, que 0 mesmo assuma o nimero integral de horas-aulas;

4. Devem ser apresentadas propostas de estagio apenas em disciplinas gue contem, reguiarmente,
com, no minimo, 15 alunos por turma, excetuadas as disciplinas dos Cursos, cujo numero de vagas
no Concurso Vestibular é inferior a 20 e disciplinas de |laboratdrio;

5. A participacdo de doutorandos com experiéncia de ensino no 3° Grau podera ocorrer uma unica
vez, desde que sua experiéncia de ensino ndo seja superior a 01 ano (para ser aprovada, a proposta
devera, obviamente, observar os demais critérios da Comisséo Supervisora e da propria Unidade

propanente};

6: A_DFOPDSta de estagio deve ser apresentada peia Unidade responsavel pelo oferecimento da
disciplina, podendo o estagiario ser aluno de doutorade da mesma ou outra Unidade de Ensino e

Pesquisa;
7. Cada Unidade podera apresentar, no maximo, 05 (cinco) propostas de estagio em cada semestre;

8. Recomenda-se que os docentes que j& tenham participado do Programa na condig&o de
Orientadores de Estagio sejam convidados a participar do processo de selegdo interno as Unidades;

g, f\s_Unidgdes poderdo propor alteragdes nos requisitos, critérios e procedimentos especificos da
prépria Unidade, observados, entretanto, os critérios minimos estabelecidos pela Comisséo
Supervisora, bem como os prazos previstos no Calendario Semestral de Atividades Administrativas.

I - CRITERIOS* A SEREM OBSERVADOS PELA COMISSAO SUPERVISORA PARASELEGAO
FINAL DAS PROPOSTAS DE ESTAGIO:

1. Serdo desconsideradas propostas de estagio de candidatos que tenham experiéncia de ensino no
3° Grau, por prazo superior a 01 ano. A participagdo de candidatos com experiéncia de até 01 ano
no Ensino Superior, pedera ocorrer uma dnica vez;

2. Serdo priorizadas propostas de assungio plena das aulas da disciplina pelo estagiario;

3. Seréo priorizadas propostas de estagio em disciplinas tedricas;

4. Serio pricrizadas propostas de estagio que apresentem algum carater inovador em relagao a
forma como @ mesma vinha sendo ministrada;
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5. Respeitada a alocagéio de 03 (trés) vagas por Unidade, fica a critério da Cornisséo Supervisora a
realocacdo de vagas néo preenchidas por indeferimento e/ou no apresentagdo de propostas.

*Estes criterios sergo observados para selecio das propostas em geral e nfo apenas para
selecionar/priorizar propostas dentre as apresentadas por uma mesma Unidade.

Comissédo Supervisora/PECD
Ultima atualizacio Setembro/o8

Obs.: Os artiges 6° e 10 foram alterados pela Portaria GR n® 96/95.
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PORTARIA GR-96/95
ALTERA DISPOSIGOES DA PORTARIA GR-92/82

Portaria GR - 96, de 22-6-95 - (Repositéric da PROCURADORIA GERAL)

Reitor : José Martins Filho
Altera disposic&o da Portaria GR-92/92, que institui o Programa de Estdgio de Capacitagao
Docente.

O Reitor da Universidade Estadual de Campinas, no uso de suas atribuicdes legais, baixa a
seguinte Portaria:

Artigo 1° - Os artigos 6° e 10 da Portaria GR-92/92, de 21-8-92, que institui o Programa de
Estagio de Capacitagiio Docente - PECD, passam a vigorar com a seguinte redagéo:
"Artigo 6° - A inscricdo e a selecdo prévia dos candidatos, em nivel das Unidades, serdo feitas
de acordo com as normas estabelecidas no Projeto de participacio de que trata o artigo 3°
desta Portaria, 4s quais sera dada ampla publicidade.
§ 1° - Fica previsto um total de 3(trés) vagas no Programa para cada Unidade, em média, a
cada semestre letivo.
§ 2° - A juizo da Comissdo Supervisora, as vagas, que por qualguer motivo nao forem
preenchidas, poderdo ser redistribuidas entre as Unidades que tenham preenchido as vagas
previstas no paragrafo anterior.
§ 3° - Procedida a selegéio prévia, cada Unidade encaminhard & Comiss@o Supervisora

suas propostas de integracio de estagiarios, estabelecendo a sua ordem de precedéncia.”

"Artigo 10 - Para o financiamento das suas atividades como integrante do Programa de estagio
e Capacitagdo Docente, o estagiario recebera mensalmente uma dotacéo equivalente a 1/3 (um
terco) do valor da Bolsa de Doutorado da CAPES"

Artigo 2° - Esta Portaria entrara em vigor na data de sua publicagdo, revogadas as disposigbes
em contréario,

(Publicada em 1-8-1985 - Segdo | - pag. 19)
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ANEXO 3 - RELATQRIOS CIRCUNSTANCIADOS
FORMULARIOS PECD 5,6e7

ROTEIRO PECD 5

O relatério a ser preenchido pelos estagiarios era composto por questées reiativas a:

1) informaces gerais a respeito do estagidrios, da disciplina e do orientador
(nome, disciplina, turma, curso, unidade, numerc de alunos, carga horaria
semanal e semestral, carga horaria assumida pelo aluno, nome do orientador);

2) programa executado na disciplina: anélise da relagéo entre o plano proposto e
o plano efetivamente executado, destacando as estrategias desenvolvidas;

3) impacto do programa de estagio para esta disciplina e para o cursc como um
todo;

4) propostas a serem apresentadas & coordenacéo de graduag&o sobre ©
desenvolvimento da disciplina;

5) participacéo e avaliagdo das atividades propostas pela Comisséo Supervisora
do PECD (workshops, palestras, etc.),

8) analise do desempenho do orientador;

7) auto-analise do desempenho no programa.

ROTEIRO PECD 6
Os relatérios enviados pelos orientadores abordavam:

1) informagdes gerais (nome do orientador, disciplina, carga horaria assumida

pelo orientador e nome do estagiario),
2) avaliagéo do impacto do PECD para a disciplina e para o curso de graduagéo

como um todo;
3} analise do desempenho do estagiario;
4) propostas a serem apresentadas PECD e a coordenag&c do curso de

graduacdo sobre a disciplina.

ROTEIRO PECD 7

No relatério a ser preenchido pela Coordenagéo de Graduagéo na qual o
estagiario ministrou a disciplina as questbes versavam sobre:

1) informacdes gerais (estagiario, orientador e discipiina);

2} andlise do programa executado na disciplina e sua correlagdo com os
objetivos do curso de graduacgo;

3) analise do desempenho do estagiario, com base na avaliagdo docente em sala
de aula, nos relatérios apresentados pelo estagiario e pelo orientador, e outros
mecanismos, guando houver,

4) analise da participagéo do orientador no desenvolvimento do programa.
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ANEXO 4 - ANALISE DO TEMPO DE INTEGRALIZACAQ DO DOUTORADO
DOS ESTAGIARIOS DE PECD

TABELA 1 - Tempo médio (em meses) de integralizacdo do doutorado pelos
estagiarios de PECD e doutorandos em geral, por unidade, entre 1980

e 2002.
Unidade | Tempo médio de | Tempo médio de | Menortempo de Maior tempo de
integralizagédo do | integralizacdo do | integralizagao do | integralizagdo do
doutorado na doutorado pelos doutorado de doutorado de
unidade estagiarios PECD estagiario de estagiario de
PECD PECD

FCM 35 * 53* *

FE 49 47 36 59
FEA 59 52 40 81
FEAGRI 52 50 45 65
FEC 53 wH *h wh
FEEC 54 47 3 69
FEF 46 52 44 60
FEM 51 51 25 61
FEQ 53 46 27 61
FOP 43 40 32 50
!A 40 w3k *w Wk
B 49 53 39 63
lC 45 * 46* *

E 44 65 64 70
IEL 63 okl ek Sk
tFCH 52 61 45 85
IFGW 52 50 35 58
IG 53 * 64> *

IMECC 52 58 49 71
Q 53 51 32 75

Fonte: DAC (Diretoria Académica-Unicamp)

* Foi fornecido dado de somente um estagiario
** Néc foram fornecidos dados desta unidade
*** G IEL nZo recebeu estagiarios de PECD
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TABELA 2 — Tempo médio de integralizag&o do doutorado (em meses) por estagiarios
que participaram duas vezes do PECD, em relagéo a media da unidade e

& média geral dos estagiarios de PECD.

Unidade* Tempo médio de Tempeo médio de integra- | Tempo medio de integra-
integratizacéo do lizagdo do doutorade | lizagdo do doutorado pe-
doutorado nas unidades | pelos estagiarios com 2 | los estagiarios do PECD
participacdes no PECD
FE 49 47 47
FEA 59 54 52
FEAGRI 52 50 50
FEEC 54 45 47
FEF 46 52 52
FEM 51 85 51
FOP 43 42 40
B 49 51 53
IFCH 52 61 61
IFGW 52 51 50
IMECC 52 62 58
iQ 53 54 51
Fonte: DAC (Diretoria Académica ~ Unicamp)
* as demais unidades ndo apresentavam dados completos.
OBSERVAGCOES COMPLEMENTARES
Tempo médio de integralizacdo do doutorado na Unicamp 50,0 meses
Tempo médio de integralizacao de doutorado dos estagiarios de PECD 51,6 meses
Tempo médio de integralizag@o do doutorado dos estagiarios de PECD que 512 meses
participaram do programa por 2 vezes

O tempo médio de integralizacdo do doutorado pelo estagiario de PECD em relagéo @ média
geral dos institutos:

Mantém-se FEM
Amplia-se B, IE, IFCH, IMECC, FEF
Decresce FE, FEA, FEAGRI, FEEC, FEQ, FOP, IFGW, IQ

O tempo médio de integralizagio do doutorado pelos estagiarios de PECD que participaram
duas vezes do programa em relagdo 2 média geral do instituto:

Amplig-se

1Q, IMECC, IFCH, IB, FEM

Decresce

FE, FEA, FEAGRI, FEEC, FOP, [FGW

O tempo médio de integralizagio do doutorado pelos estagiarios de PECD gque participaram
duas vezes do programa em relacio a média dos demais estagidrios de PECD do instituto

Mantém-se FE, FEAGRI, IFCH
Amplia-se FEA, FEM, FOP, IFGW, IMECC, I1Q
Decresce FEEC, IB
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ANEXO 5 - QUESTIONARIO ENVIADO A EX-ESTAGIARIOS E
EX-ORIENTADORES DO PECD

Aos ex-estagiarios, foi feito o seguinte questionario:

1) Voceé esta atuando como professor universitario?
se sua resposta for negativa, passe & questéo 4.

2) Em que tipo de instituicao vocé esta trabathando (universidade, centro
universitario, faculdade isolada, publica ou privada)?

3) A experiéncia vivenciada no PECD trouxe contribuicbes a realizacao desse

trabalho?

4) Se desejar, acrescente comentarios a respeito da formacéo oferecida pelo
PECD e de como vocé percebe, hoje, sua influéncia para a forrmacao

pedagogica do professor universitario.
Aos ex-orientadores, as questdes propostas foram as seguintes:

1. Como o/a senhor/a percebe, hoje, a influéncia do PECD na forrmacao docente
de seus estagiarios?

- quanto ao aprimoramento didatico?
- quanto a compreensdo mais ampla de questdes que dizem

respeito &
educagdo superior?

2. Entre outros aspectos, é possivel dizer que o PECD permitiu:
- integracdo graduacgao/pos-graduacdo?
- integracdo docéncia/pesquisa?

3 . 0 PECD possibilitava promover o desenvolvimento profissional docente dos
professores nele envolvidos como orientadores? De que maneira?

4 . Se julgar necessario, acrescente comentarios ou sugestdes.
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