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RESUMO

A formacdo pedagdgicadadocénciaparaaeducacdo superior reflete sobre aformagao pedagdgica
como elemento que ganhou importancia nadécadade 1990 no Brasil, diante das exigéncias que s8o
colocadas ao trabalho docente no 3° grau, provenientes das mudancas que envolveram o mundo a
partir das Ultimas décadas do século X X. O trabalho apresentaarevolucgdo cientifico-tecnoldgica, o
neoliberalismo e aglobalizacdo como fatores que tém dado sustentacéo asociedade informacional,
desencadeando areformado Estado e as politicas neoliberais paraaeducacdo superior, acabando
por interferir naformacdo de seusprofessores. Reflete sobre as compreensdes de docéncianaeducacéo
superior, situando-as historicamente desde a criagdo dos cursos superiores em 1808, passando pela
criacéo dauniversidade brasileiraem 1920 e chegando ao novo modelo de universidade que vemse
implantando no Brasil apartir dadécadade 1990, com areformado Estado brasileiro. Investigaa
formacdo pedagdgica oferecidapelo curso de pés-graduacéo (lato sensu) em Metodologiado Ensino

Superior existente em duasingtituicbes de ensino em I mperatriz.

Palavras-chave: Educaco Superior. Docéncia. Formagéo Pedagogica



ABSTRACT

Theteaching pedagogica graduation for the university education contemplatesthe pedagogica graduation
asan element that gained importanceinthe 1990'sin Brazil, before the demandswhich are put upon
the educationa work inthe university education, coming fromthe changesthat involved theworld right
fromthelast decadesof the XX century. It presentsthe scientific-technological revolution, the neo-
liberalism and the globdization asfactorswhich have been giving support to theinformational society
unchaining thereform of the State and the neo-libera policticsfor the university education, coming to
interfering initsteacher’ sgraduation. It contempatestheteaching undertandingsinthe university education
settling them historically fromthe establishment of the university coursesin 1808, going by thefoundation
of the Brazilian university in 1920 an arriving at the new university model that hasbeenimplementedin
Brazil starting fromthe 1990"swith the reform of the Brazilian State. It investigatesthe pedagogical
graduation offered by the post-graduation course(lato sensu) in Methodology of the Higher Education
offered by tow teaching ingtitutionsin Imperatriz.

Key words: University Education. Teaching. Pedagogical Graduation.
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1INTRODUCAO

A partir dadécadade 1980 comecamosaperceber um conjunto de mudancas no mundo,
provenientes darevolucéo cientifico-tecnoldgica, do neoliberdismo edaglobalizacdo. Essasmudancas
atingiram asrelagbes detrabalho passando aexigir um novo perfil profissonal commaior polivaléncia
eflexibilidade. Do profissiona com esse novo perfil passou-seaexigir que ele compreendaosdiversos
aspectos da producdo naempresa, que se adapte as diferentes funcdes no processo produtivo, que
sgjacapaz detrabahar em equipe, que tenhadominio de maisde umalingua, de preferénciaoinglés,
alémdalinguamaterna, que tenhaum conhecimento basico de informéticaque lhe dé condicdesde
utilizar essas contribuicdesem seu trabaho, entreoutros.

Sendo a educacdo responsavel pela formacdo do ser humano através da escola,
preparando-o paraasuainsercdo naculturado pais, parao exercicio dacidadaniae parao desempenho
competente de uma profissdo, passou a ser olhadacom maior cuidado, especialmente aeducacéo
bésica. Dessamaneira, aformacéo humanae profissional vém sendo revista parase adaptar asnovas
exigéncias, especialmente vindas do mundo do trabalho. Nesse sentido, aformac&o de professores
ganhou umdestague maior, visto que nasindituicdesformadoras os professores contribuemdiretamente
comaformacéo dos profissonaisemgeral.

E nesse cenério que ocorre areformado Estado brasileiro realizada pelo governo de
Fernando Henrique Cardoso €, apartir dela, o inicio dareformauniversitéria, comaimplementacdo da
politicade avaiacdo dasinstituigdes de ensino superior e dos cursos superiores, com o aparecimento
de novasformas e espacos de aprendizagem provenientes darevolucgdo cientifico-tecnoldgica, coma
expansao darede privadade ensino superior ecomatentativade privatizar o ensino superior publico,
apoiada pelosorganismosinternacionais. Os professores daeducacdo superior tém se deparado com
todas essas novas exigénciasem seu trabalho docente. Taisexigénciastém gpontado paraanecessdade
de mudancastanto naformacéo inicial, quanto naformacéo continuada desses professores, amedida
quetémficado claro quendo bastaser um pesquisador de prestigio, paraser um bom professor, eque
0 exercicio dadocéncianaeducacdo superior estaexigindo ndo s6 o dominio do conhecimento de
umadeterminadaareadaciéncia, mas, também, o dominio de determinados saberes pedagdgicosque
envolvem o processo de aprendizagem.

Em geral, aformacéo inicial de professores paraa docéncia na educagao superior no

Brasil temacontecido desde adécadade 1980 no curso de pds-graduacao (lato sensu) em Metodologia



do Ensino Superior. No Maranh&o, seguindo atendénciado paisnéo tem sido diferente. EmImperatriz,
onde desenvolvemos esse estudo, até o final da décadade 1990, existiam somente alguns poucos
cursosde graduacdo em duas universidades publicas, sendo umafederd e outraestadud, cujoscampus-
sede localizam-se em S&o Luis, capital do estado. Embora existissem dificuldades em deslocar
professores da sede paraministrar aulas nesses cursos de graduagdo, foi timida ainiciativa dessas
ingtituicdes emtentar resolver esse problemadurante quase duas décadas. Foi como surgimento das
ingtituicOes particulares de ensino superior apartir de 2001, provocando um crescimento dademanda
de professores qualificados paraadocéncia superior, que setornou mais evidente a necessidade de
formacao de professores paraadocénciasuperior.

Locdlizada a mais de 600 quildmetros das capitais mais proximas: Sao L uis, Palmas,
Teresinae Belém, nasquais sdo desenvolvidos os programas de pés-graduacéo com seus mestrados
edoutorados, apartir de 2001 asinstituicdes de ensino superior tiveram que buscar umasolucéo para
resolver o problemadaaquisi¢do de umaformagdo minimade seus professores paraadocéncia. Foi
nesse contexto que umaingtituicdo de ensino superior particular implantou em 2001 o curso de pos-
graduaco (lato sensu) chamado de Curso de Especidizac@o em DidéticaUniverstéariae umaingituicdo
publicade ensino superior implantou em 2004 0 mesmo curso com o nome Metodologiado Ensino
Superior.

Foi como aluno desse curso entre 1999 e 2003 em duasingtituicdes particulares (umaem
Goiania- GO eoutraem Imperatriz- MA), observando apréticados professores convidados para
ministrarem as disciplinas, que surgiram nossas primeirasinquietacbes emrelacdo aformacdo paraa
docéncia superior. O que procovou essas inquietacdes foi a seguinte constatacdo: os professores
desse curso repetiam os mesmos contetidos ministrados nos cursos de graduacdo daslicenciaturas; a
falta de dinamicadeles no trabalho em sala de aula, tornando-o enfadonho e cansativo, apesar do
esforgo dos aunos; asincoerénciasno processo de avaliacdo dos alunos e aformade cada professor
trabalhar suadisciplinacomo sefosseisoladadasdemais.

Maistarde, jacomo professor convidado paraministrar umadisciplinaemagumasturmas
no curso de DidaticaUniversitéariaem I mperatriz, essasinquietacestiveram continuidade namedida
em gue percebiamos que aformacao, que na praticaestava sendo oferecidanaquele momento, estava
direcionadaparaadocénciano ensino fundamental emédio, e ndo paraadocénciano ensino superior,
como eram osobjetivosdo curso. Paraos bacharéis as disciplinastinham um contelido que conheciam
pelaprimeiravez, emboradirecionado paraadocénciaemoutrosniveisdeensino. JAparaoslicenciados
eraarepeticdo daguilo que jatinham estudado nagraduacéo. Diante disso, resolvemosinvestigar a
formacao oferecidapelo referido curso, tendo como base aseguinte pergunta: 0 curso de pés-graduacéo
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(lato sensu) em Metodologiado Ensino Superior (ou Didética Universitéria) oferece aseusaunos
umaformacéo adequada paraadocéncia superior comaqual possam enfrentar as novas exigéncias
gue Ihe sdo colocadas?

Discutimosessateméticanessetrabalho stuando-ano contexto socid, politico eecondmico
brasileiro, por entendermos que aformacdo de professores ndo se daisolada desse contexto, masé
determinada por condicionantes politicos, sociaise econdmicos que envolvemasociedade. Conforme
Gauthier (1999, p. 24): “[...] nuncaestudamos um objeto neutro, mas sempre um objeto implicado,
caracterizado pelateoriae pelo dispositivo que permite vé-lo, observa-lo, conhecé-lo”.

Parasituarmos nosso objeto de estudo nos apoiamos em autores como: Castells (1999),
Chaui (1997, 2001, 2003), SilvaJanior (2002), SilvaJanior e Sguissardi (2001), Sguissardi (1998,
2000, 2004), Dourado (2002), Lima (2002) e Trindade (1999). Ja para discutirmos a dimensao
pedagdgicadaformacao paraadocénciasuperior nosapoiamosem Pimentae Anastasiou (2002);
Masetto (1992, 1998, 2001, 2003); Rosemberg (2002); Pimenta (1999, 2003); Morosini, (2001);
Cunha (2001, 2003, 2004); Goergen (2002); Veiga(2006) entre outros. Tendo esses autores como
referéncia, construimos o trabaho norteado pelas seguintes questdes.

a) guem sdo osegressosdo curso de pos-graduacdo (lato sensu) em Metodologiado
Ensino Superior ou DidaticaUniverstériaem Imperatriz?

b) como esses egressos compreendem adocéncianaeducacdo superior?

C) queconhecimentosrelacionados aeducacdo superior adquiriram nesse curso?

d) dequemaneiraosconhecimentosadquiridosno curso estdo contribuindo com seu
trabalho como docente?

€) quedificuldades ou desafios encontram no exercicio dadocénciasuperior?

f) que sugestbes fazem ao curso afim de melhorar aformacdo do professor paraa
docénciasuperior?

O que quisemos com esse trabalho foi perceber se aformacéo paraadocénciaoferecida
pelo curso investigado esté proporcionando aos professores elementos com os quais possam enfrentar
as novas exigéncias e desafios que sdo colocadas a sua praticadocente, apartir dadécadade 1990.
Relacionado aisso, 0 objetivo geral do trabalho foi “Refletir sobre aformacéo paraadocénciasuperior
emImperatriz, tendo como referénciaas novas exigéncias colocadas aessetrabaho apartir dadécada
de1990". Paracongtruir essareflexdo osobjetivos especificos, em sintoniacomasquestbesnorteadoras,
foram:

a) Colher informagBes que mostrassem qual é acompreensio de docénciaquetemos

egressosdo curso de pds-graduacéo (lato sensu) em Metodologiado Ensino Superior



b)

d)
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(também chamado de DidéticaUniversitéria).

| dentificar os conhecimentos que 0s egressos adquiriram no Curso e como esses
conhecimentostém contribuido na préticadocente desses egressos nasingtituicdes
deensino superior.

Perceber que dificuldades ou desafios 0s egressos estdo encontrando no exercicio da
docéncianaeducacdo superior.

Conhecer as sugestdes que 0s egressos do curso investigado tém paramelhorar a

qualidade daformacéo oferecidapelo curso em Imperatriz.

Paracongtruirmoso trabalho tivemos acesso ainformagdes que foramrecolhidasatravés

de consultaao projeto do curso dasduasingituiges de ensino superior, deentrevisacomacoordenacéo

do curso dessasingtituicOes e de questionario misto respondido pelos egressos de ambas.

Ossujeitosinformantesforam 13, sendo duas coordenadoras de curso e 11 egressos, dos

quaiscinco fizeramo curso naingtituicéo particular e seisnaingtituicdo publica. Todososegressosque

responderam o questionario sao professoreseminstituigdes de ensino superior em | mperatriz.

Otrabaho foi construido daseguinte forma:

a)

b)

d)

inicialmente foi feito um levantamento bibliogréfico seguido daselecdo e estudo de
agumasfontesbibliogréficas comafinalidade de colher elementostedricosqueforam
utilizados naconstrucéo dafundamentacao tedricado trabaho;

0 segundo passo foi abuscado projeto do curso nasingtituigdes de ensino superior no
qua tivemos acesso ainformagtes sobre aconcepcdo de formacdo, aosobjetivos, as
ementasdasdisciplinas, ao processo de avaliagco e ao processo de selecdo de alunos
e professores. Essasinformagdesforam utilizadas na caracterizacdo de cadacurso no
inicio do capituloI11;

realizacdo daentrevista (semi-estruturada) com acoordenagdo do curso nas duas
ingtituicdesde ensino superior foi o terceiro procedimento metodolégico utilizado
como objetivo de complementar asinformagdeslevantadasno projeto do curso sobre
aconcepcao de formagdo, os objetivos, apropostacurricular e o corpo discentee
docente;

o quarto procedimento foi aaplicacdo do questionério misto para colher informacdes
junto aosegressosdo curso dasduasingituigdes de ensno superior queservissempara
tracar 0 seu perfil e que mostrassem suacompreenso de docéncia, osconhecimentos
gue adquiriram no curso, como esses conhecimentostém lhe gjudadoem suaprética

docente e as sugestdes que fazem paramelhorar aformagéo oferecidapelo curso.
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Com asinformagdes sobre o objeto pesquisado, recolhidas e organizadas, foi construida
adissertacéo emtréscapitulosintitulados: primeiro: “aformacéo dadocéncia paraaeducacdo superior
no Brasil”; segundo: “aformacao pedagdgica’; terceiro: “aexperiénciaimperatrizense de formacéo
pedagdgica paraadocénciasuperior no municipio de lmperatriz - Maranh&o” .

No primeiro capitulo, apresentamos 0s elementos que anosso ver constituem abase que
sugtentaasociedade informaciond: arevolucéo cientifico-tecnoldgica, o neoliberalismo e aglobaizacio.
Em seguidaapresentamosareformado Estado e, apartir dela, areformadaeducacdo superior soba
interferénciados organismosinternacionais. Finalizamos o capitulo apresentando asnovas exigéncias
colocadas adocéncia superior apartir dadécadade 1990.

O segundo capitulo contém areflexdo sobre aformacdo pedagogicados professoresda
educacdo superior. Iniciacomum rpido olhar nahistériadaeducaco superior no Brasil, paraperceber
como se deu aformagéo desses professores. Na sequiéncia, fazemos umarapida caracterizacéo da
docéncia historicamente entendida como transmissdo de conhecimentos bem como da docéncia
compreendidacomo formacdo apartir dadécadade 1990. Finalizamos esse capitulo apresentando a
nossacompreensao de formagéo pedagdgica, tendo como base os autores que consultamos.

No terceiro capitulo, trazemos a experiénciade formacao paraadocénciasuperior no
curso de pos-graduacao (lato sensu) em Metodologiado Ensino Superior ou DidaticaUniversitéria
em Imperatriz. | niciamos esse capitulo com a caracterizac8o desse curso nas duas instituicdes de
ensino superior onde ele existe. Na sequiénciatrazemos asinformagdes colhidas junto aos sujeitos
informantes e aandiseinterpretativadas mesmas, destacando as sugestes que os egressosfizeram,
na perspectivade contribuir comamelhoriadaformacéo oferecidapor esse curso em|mperatriz.

Entendemos que o estudo, emboralimitado eincompleto, pode contribuir comareflexéo
sobre a necessidade de umaformagao pedagdgicaadequada dos professores daeducacdo superior
em I mperatriz, como elemento que pode gjuda-los a superar algumeas das dificuldades comasquais
eles se deparam hoje naatividade docente nasingtituicoes de ensino nas quaistrabalham. Diante das
exigéncias colocadas aos professores daeducacao superior emseu trabalho docenteapartir dadécada
de 1990, aformacao pedagdgicadespontacomo elemento que pode contribuir comamelhoriade seu
trabalho. Veiga (2006, p. 91), sereferindo aformacao do professor daeducacao superior naredidade
atua afirmaque: “[...] o professor além de ser portador de diplomaque Ihe confere conhecimento no

ambito de um campo cientifico, tem de dominar conhecimentos pedagogicos’ .
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2 AFORMACAO DA DOCENCIA PARA A EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

Esse capitulo tratainicialmente dos elementos que déo sustentacdo achamadasociedade
dainformag&o no mundo. Em seguidaprocuramostrar areformado Estado braslero feitapelo governo
Fernando Henrique Cardoso e, dentro dela, o inicio dareformado ensino superior iniciada por esse
MesSMO governo e que ainda se encontraem andamento no governo Lula. Napartefina, traz asnovas
exigéncias que estdo sendo colocadas a docéncia naeducacdo superior apartir das mudancas que
vém acontecendo no mundo e na sociedade brasileira desde a década de 1990, dado que essas

mudancastéminterferido naformagéo dos professores paraadocénciasuperior.

2.1 Bases de sustentacao da sociedade contempor anea

Ainda que de forma suscinta apresentamos agui 0s trés elementos que, N0 NOSSO
entendimento, congtituem abase de sustentacéo da chamada sociedade informacional no mundo atudl:
arevolucdo cientifico-tecnolégica, 0 neoliberalismo e aglobalizacéo. O objetivo ndo éfazer uma
andlise aprofundada desses elementos, mas mostrar que foi apartir deles que se deu areformado
Estado e, dentro dela, seiniciou areformado ensino superior no Brasil, colocando novasexigénciasa
formaco de professores paraadocéncianesse nivel de ensino.

Observa-se que a partir das Ultimas trés décadas do século XX um conjunto de
transformagtes vém atingindo as sociedades do planeta. Entre essastransformagdes destacam-se: a
guedado sociaismo, cujaconsequiénciafoi aampliacdo dainfluénciado capitalismo no mundo; o fim
daguerrafriaentreos EUA eaUni&o Soviética, colocando um ponto final no controle dasrelagdes
internacionaismantido durante maisde quarentaanos por essesdois paises, eaemergénciados Estados
Unidoscomo maior poténciamilitar internacional, ampliando seu dominio no mundo atravésdaforca,
dadivulgacdo de suaculturae de suacompreensdo de mundo. Somaram-se aessastransformacoes,
acrise do petréleo nadécadade 1970, areducdo do ritmo de crescimento das economias capitaistas,
0 aumento dainflacdo, arecessdo, osgastos sociaisdo Estado com o desemprego e as gposentadorias,
adiminuicdo do consumo dos bens produzidos nasociedade eacrisefisca. Essesproblemas mostravam
gue o modelo taylorista-fordistade producéo capitalistaestavaem crise no mundo.

Paralelamente a essa crise do capitalismo, se desenvolviaumarevolugdo tecnoldgica,
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cujasraizes estdo no final dadécadade 1960, quando os EUA promoveram um grande investimento
naareamilitar, tendo como conseqliénciao avanco datecnologiaque, por suavez, levou ao surgimento
dessarevolucdo nadécadade 1970. Nelao desenvolvimento damicroeletrénicagerou oselementos
essenciais parao desenvolvimento dastelecomunicagdes, daintegracdo doscomputadoresemredee
dastecnologias dacomunicaco edainformacdo. A telecomunicacéo e ainforméticaganharam destaque
narevolucao tecnoldgica, sendo que delas nasceu atelemética, trazendo apossibilidade de umnovo

avanco tecnoldgico. Esse fenbmeno atingiu as sociedades, visto que desde o final do século X X:

[...] um novo sistemade comunicacdo que falacadavez maisalinguauniversal digital
tanto esta promovendo aintegracdo global da producéo e distribuicdo das palavras,
sons e imagens de nossa cultura como personalizando-os ao gosto das identidades e
humores dos individuos. As redes interativas de computadores estdo crescendo
exponencialmente, criando novas formas e canais de comunicagdo, moldando avidae,

a0 mesmo tempo, sendo moldadas por ela(CASTELLS, 1999, p. 40).

Naéreadacomunicacdo osavangostecnoldgicos vémtransformando 0susos e costumes
doshabitantesdo planeta. Sendo assm, adigitalizacéo transformatudo eminformacéo eainteratividade
oferece condigdes de divulgar essas informacdes rapidamente, através dos novos recursos de
comunicagao. Nesse contexto, comunicar passou aganhar um novo significado: divulgar informagoes
comamaior rapidez possivel.

Ao mesmo tempo, os sinais de esgotamento do modelo fordistade producéo nos paises
capitaistas, tendo como consequiénciaaquedanastaxasde lucro dasempresas, levaramao surgimento
de um movimento de reestruturacao do capital sob o comando dos sete paises maisricosdo mundo,
cujo objetivo eraaretomada dos processos de acumulacdo de riqueza. Esse movimento propdsa
abertura das economias, amudanca das leis que colocavam limites ao livre transito do capital no
mundo e adiminui¢do daatuacdo do Estado naimplementacdo das politicas sociais. Referindo-sea

essefato, Castells (1999, p. 39-40) afirmaque:

O proprio capitalismo passa por um processo de profunda reestruturagdo caracterizado
por maior flexibilidade de gerenciamento; descentralizacdo das empresas e sua
organizacdo em redestanto internamente quanto em suas rel agcbes com outras empresss;
consideravel fortalecimento do capital vis-a-viso trabalho, com o declinio concomitante
dainfluénciados movimentos detrabalhadores; individualizagéo e diversificagcdo cada
vez maior das relagdes de trabalho; incorporacdo macica das mulheres na forca de
trabalho remunerada, geralmente em condic8es discriminatorias; intervencédo estatal
paradesregular os mercados de formaseletivae desfazer 0 estado do bem-estar social
com diferentes intensidades e orientacdes, dependendo da natureza das forcas e
instituigdes politicas de cada sociedade; aumento da concorréncia econdmica global
em um contexto de progressiva diferenciacdo dos cenarios geogréficos e culturais
paraaacumulacdo e agestéo do capital.
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Tratando-se dareestruturacdo produtiva, o conhecimento cientifico que antes eraapenas
utilizado aservigo do capital, passou aser monopolizado e privatizado por ele, tornando-seinstrumento
de dominacao tanto sobreanatureza, quanto sobre as proprias pessoas. Sobre essaquestao Sguissardi
e Silva Janior (apud SCHAFRANSKI, 2006, p. 28) afirmam que: “ Nessa nova etapa historica, a
ciéncia, atecnologiaeainformagéo de que se serviao capital emfasesanteriores, tornam-seforcas
produtivas centrais que se desenvolvem sob seu monopdlio” . Ficaclaro entéo que, no momento histérico
emque estamosvivendo, o conhecimento cientifico perdeu suafuncéo de buscar sentido paraavida,
parao destino do ser humano e dasociedade e setornou umaespécie de produto comercid, vaorizado
pelasua utilidade e aplicabilidade, visto que a sociedade informacional prioriza o econdbmico e 0s
interessescomerciais. O conhecimento cientifico jando temumfimems mesmo, maspassou ater um
caréter de utilidade que o transformou eminstrumento de dominagdo de um pais sobre o outro ede
alguns grupos sobre outros grupos nasociedade.

Como podemos perceber, no ambito da reestruturacéo produtiva capitalista, o
conhecimento setornou umdoseementos maisimportantesdaeconomia. A suautilizacéo pelo sstema
capitalista, somada a utilizacgo das novas tecnologias, aperfeicoou o processo de producéo de
mercadorias, melhorando a competitividade no mercado global. Nessa perspectiva, tanto o
conhecimento quanto aeducacéo sdo elementos que ganharamimportancia porgue constituem abase
do processo de formagdo dos recursos humanos. Essa formacéo precisa produzir profissionais e
trabalhedorescriticos, criativos, capazes de pensar, detrabahar emgrupos, utilizar asnovastecnologias
dainformacao e serem conhecedores de seu potencia cognitivo. Emsintese, trabalhadorese profissonais
guetenham umamaior capacidade de abstracdo e que sgjam polivalentes para que possam responder
asexigénciasdo atua mercado detrabalho. Essavaorizacdo do conhecimento pelo capitd, atravésdo
dominio daciénciae datecnologia, colocando-o como elemento central na sociedade, transferiu o
poder, que antes era de quem produzia os bens de consumo na sociedade, para quem domina e
controlaaciénciae atecnologianela. Assim, na*“sociedade informacional” (CASTELLS, 1999),
conforme Masetto (1998, p. 151-152):

[...] o conhecimento se apresenta como um novo poder substituindo o dominio dos
territérios pelaforca, aslutas pelo dominio, acesso e exploragéo das matérias-primas
ou da mdo-de-obra. O conhecimento, como novo poder, estabiliza ou desestabiliza

governos, relaces nacionais e internacionais, politicas e empresariais, exige revisio
das relagdes entre poder publico e empresas e revisio do papel do Estado.
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A revolucdo cientifico-tecnoldgica, portanto, foi absorvida pelo movimento de
reestruturacdo produtivacapitaista, tornando-se umadas bases dasociedade atual.

Outro elemento que se constitui como base da sociedade atual € o neoliberalismo. Ele
comegou aser pensado apartir dasidéias do professor Leopold von Wiese (Austria) em seu livro “O
valor natural”, publicado em 1889, no qual discutiu a estabilidade damoeda. Maistarde, asidéias
desse autor foram retomadas e desenvolvidas por Ludwig Von Misese Friederich A. Hayek, também
pertencentes ao niicleo da Escola Austriaca de Economia que, buscando soluctes paraacrise do
capitalismo de 1929, propdem, segundo Gros (2003, p. 68): “[...] o retorno ao capitalismo livrede
controles, aeconomiageridapelaordem espontaneado mercado”. Jano final dadécadade 1940, na
Inglaterra, 0 neoliberalismo é sstematizado como teoriaque passou acombater as politicasdo Estado
deBem-Egtar Socia, implantado na Europadepois da Segunda GuerraMundial, visto que, segundo o
grupo de cientistas politicos e defildsofos que o sistematizou: “[...] o chamado Estado Providéncia
Com seus encargos sociais e com afuncéo de regulador das atividades de mercado [...] destruiaa
liberdade dos cidad&os e acompeticio sem as quais ndo ha prosperidade” (CHAUI, 1997, p. 1).

Nacontinuidade da histéria, acrise capitaistado inicio dadécadade 1970, caracterizada
pelas baixastaxas de crescimento econdmico e pelas altastaxas deinflagéo, foi explicadapelo mesmo
grupo de cientistas politicos efilsofos como sendo causada pelo excesso de poder dado aossindicatos
e movimentos operarios, namedida em que fizeram uso desse poder parapressionar o Estado por
aumentos salariais e aumentos de encargos sociais, destruindo parte do lucro dasempresasefazendo
surgir processosinflacionériosforade controle. A solucdo parao problema, apontadapelo grupo, foi
a criagdo de um Estado que tivesse forca suficiente para quebrar o poder dos sindicatos e dos
movimentos operarios afim de que reduzissem os salérios e diminuissem os encargos sociais; um
Estado capaz defazer umareformafiscal reduzindo impostos sobre o capital easgrandesfortunase
aumentando-os sobre o trabalho, 0 consumo e 0 comércio; um Estado que permitisse ao mercado
regular aeconomiasozinho.

Foi nesse cenério que, nadécadade 1980, o neoliberalismo foi retomado e atualizado nos
EUA atravésdasidéasde Milton Friedman, emseu livro “ Capitaismo eliberdade’, constituindo-sena
novateoria que passou afundamentar as economias capitalistas desde entdo sendo alnglaterra, o

primeiro paisaimplementar as politicas neoliberais. Conforme Lopez (apud GROS, 2003, p. 68):

A doutrina neoliberal derivada dessa escola ndo se resume a uma corrente de
pensamento econdmico; ela se coloca como uma concepgdo global de mundo, que
envolve um corpo tedrico-epistemol dgico, uma concepcdo do mundo, do homem, da
constituicdo da sociedade e da ordem politica.
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Nessacompreensao renovadado liberalismo, tanto o sistema politico quanto o sistema
econdmico Ao visoscomo ingtituigdes auténomeas. O setor publico passou aser visto como ineficiente,
por isso mesmo responsavel pelacrise econdmicae o setor privado passou aser olhado como modelo
de eficiéncia, qualidade e equiidade. O Estado precisou ser enquadrado no modelo de gestdo das
empresas privadas, necessitando assim, ser diminuido através daprivatizacéo de empresas estataise
dadiminuicdo dos gastos publicos, especiamente nas areas da salide, da educacéo e daseguridade
social. Nessa nova compreensdo, 0s servicos de educacao, seguranca, salide e seguridade social,
deixam de ser vistos como servicos publicos que devem ser oferecidos pelo Estado e passam aser
vistoscomo mercadoria, devendo ser vendidos pelainiciativa privadaaconsumidores que os possam
comprar. O problemaaqui € que em um paiscomo o Brasil, onde amaioriadapopulacdo € pobree
milharesde pessoasvivem abaixo dalinhade pobreza, boa parte dapopulacdo néo tem poder agquisitivo
paracomprar 0s servigos de sallde, educacao e seguridade social.

E mais ainda, o neoliberalismo fundamenta-se no principio de que as desigualdades
existentes nas sociedades s20 resultado do uso que as pessoasfazem dasua*liberdadenatural” . As
desigualdades que existem na sociedade, portanto, ndo sdo impostas nem sdo injustas, poisaordem
capitdigtaliberad que estanaproprianaturezahumanaé*“ natural” . Alémdisso, como nasociedade, as
pessoas Ndo nascemiguais nemtendem aigualdade, as desigualdades precisam ser vistas como um
fendmeno positivo, pelo fato de estimularem aqueles que sSo mais capazes de se desenvolver aocuparem
osespacosqueasociedade lhes oferece e ndase destacar, contribuindo, assm, parao desenvolvimento
gera damesma. Nessa perspectiva, portanto, o modelo econdmico neoliberal subordinaasociedade
asleisdo mercado, tendo como finalidade aumentar o lucro das grandes empresas, tornando-se 0
centro dessanovavisao de mundo que se organizaapartir dadécadade 1980, sustentadanaeficiéncia,
naprodutividade e nacompetitividade. Assm, tornou-seimperativo o desaparecimento dasfronteiras
comerciaisinternacionais e que as grandes empresas multinacionais fossem fundidas, afim de que
crescesseacirculacao do capital financeiro no mundo, pois os neoliberaisentendem que dessamaneira
aeconomiapode seimpor ao discurso demagagico e eleitoreiro dosgovernos e dos politicos, bem
como aresisténciadossindicalistas.

Portanto, o neoliberalismo, sustentado em umadeterminada concepcao de homem, de
sociedade e de politica, propondo adiminuicéo do Estado nageracéo eimplementacéo das politicas
sociais, alivreiniciativaparaatuar emum mercado internacionalmente aberto e propondo, ainda, 0
livre mercado como critério que regula o bem-estar da sociedade, passou a ser uma das bases da
sociedade atual, pois colocaavidae o bem-estar das pessoas nas maos dainiciativaprivada.

Umterceiro elemento que se desenvolveu no mundo apartir dadécadade 1980 e que
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também é uma das bases da sociedade atual € aglobalizaco. Fazendo uso das novastecnologiasda
informacao e dacomunicacéo produzidas pelarevolucdo tecnoldgica, no mundo atual aglobalizacéo
estapresenteem pelo menostrés dreas nasociedade: naeconomia, naculturae nadimensdo psicoldgica

Na é&rea da economia, elatem provocado a desconcentracéo e a descentralizagdo da
producdo. Nacultura, elatanto criagruposdeidentidadesimportantesparao consumo, quanto ameaca
adfirmacdo cultura degrupossociais, por meio do uso de estratégias com o objetivo de homogeneizar
emassificar as pessoas que pertencem adiferentes grupos sociais e que, emboraestejam localizadas
emdiversosespacosregionais, vao setransformando em consumidoresdo mesmo tipo demercadorias.
Nadimensio psicoldgica, aglobdizacdo sefaz presentelevando o Estado, asempresas, osprofissionais,
asliderancaseostrabahadoresemgerd, aconviveremdiariamente cominformagdesvindas de diferentes
lugares do planeta, jogando-os em umacompeticao bruta entre concorrentes, emque, cadavez mais,
essesaorestémque setornar criativos paraconseguirem manter seu epaco no mercado. A globalizacéo
atingiu, por conseguinte, tanto adimensdo individual quanto adimensdo coletiva davidahumana,
colocando-se aservico do projeto neoliberal de sociedade.

A revoluco cientifico-tecnolégica, 0 movimento dereestruturacdo produtivado modo de
producdo capitalista proveniente do neoliberalismo e aglobalizacéo levaram ao surgimento deuma
novaestruturasocial, hoje conhecidacomo “ sociedade informacional” ou “sociedadeemrede’ que,
segundo Castells (1999, p. 51): “[...] esta associada ao surgimento de um novo modo de
desenvolvimento, o informacionalismo, historicamente moldado pelareestruturacéo do modo capitalista
de producdo, no final do século X X”. Esse novo tipo de sociedade € definido e caracterizado por
Castells (apud STOER; MAGALHAES, 2003, p. 1199) a0 afirmar que:

As redes constituem a nova morfologia das nossas sociedades, e a difusdo da légica
da rede modifica substancialmente a operacéo e 0s produtos nos processos de
producéo, experiéncia, poder e cultura. Enquanto que aformade rede de organizagdo
social existiu noutros tempos e noutros espacos, o paradigma da nova tecnologia de
informac&o fornece 0 material de base parasuaexpansio hegeménicapor todaaestrutura
social. Mais, defendo que esta légicadarede induz uma determinacdo social de um
nivel mais elevado do que aquela dosinteresses sociais especificos expressos através
dasredes: o poder dos fluxos assume a supremacia sobre os fluxos do poder. [...] As
redes sdo estruturas abertas, com o potencial de se expandirem sem limites, integrando
novos nos desde que segjam capazes de comunicar dentro da rede, nomeadamente
desde que partilhem os mesmos codigos de comunicagéo (por exemplo, valores ou
objectivos de desempenho). Uma estrutura social com base na rede € um sistema
atamente dindmico e aberto, susceptivel deinovar sem ameacar seu proprio equilibrio.

Em sintese, a sociedade informacional, conforme Castells (1999) se caracteriza: pela

subordinacéo aldgicaorganizaciona do sistemacapitaista, construindo suaorganizacdo ao redor das
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tecnologias da producéo e da comunicacdo; por considerar ainformagdo sua matéria-primamais
importante, colocando-acomo elemento central detodae qualquer atividade humana; por ser orientada
pelalogicadas redes, criadas com o objetivo tanto de comunicar quanto de ampliar os espagos de
comunicagdo emehorar essacomunicacao; pelaconvergénciadastecnologiasparaum ssemadtamente
integrado. Essa sociedade tem como base de sustentacdo a revolugdo cientifico-tecnoldgica, o
neoliberalismo eaglobalizacéo. Essestrés elementosvém orientando osrumos dessasociedade em
cadapais, atingindo aorganizacéo do trabalho, o processo de producdo, aformacéo dos profissonais
eredirecionando o papel do Estado. Foi nesse contexto que o governo de Fernando Henrique Cardoso
realizou areformado Estado no Brasil, nadécadade 1990 einiciou asreformas educacionaissob a

perspectivaneoliberal, entre elas, areformado ensino superior que abordaremosaseguir.

2.2 A reformado Estado na década de 1990 e o ensino superior no Brasil

A reformado Estado brasileiro, realizada pelo governo de Fernando Henrique Cardoso
nadécadade 1990, tinhacomo finalidade inserir o pais no movimento de reestruturagéo produtiva
capitaista, desencadeado pelos paises capitalistas centrais e imposto aos paises capitaistas periféricos
e semi-periféricos. A partir dessareformafoi iniciadaareformado ensino superior queaindaestaem
andamento no governo Lula.

Nosso ponto de partida paraaandise dessaquestdo é acompreensdo de que o Estado é
uma construcado histéricae politica. Portanto, existe em umadeterminada sociedade e expressaas
relacbessocials, politicas, culturaise econdmicas destasociedade que existe e seStuaemumdeterminado
periodo dahistéria. Assim, o Estado néo é neutro, masfaz parte darealidade social concreta.

Percebemos, entdo, que apds a Segunda GuerraMundial, o Estado, na Europa, sofreu
pressdes dostrabalhadores organizados em seus sindicatos e fez concesses através daimplementacao
de politicas sociais que se converteram naguilo queficou conhecido como Estado de Bem-Estar Socidl.
Emoutraspaavras, pressonado pelaslutas sociais, 0 Estado respondeu aostrabahadores com politicas
publicas, que garantiam umvalor minimo para o saario, auxiliose segurosdiversos, ecriavamnormas
paraorganizar 0 acesso aeducacdo, asalde, ajusticaeamoradia, entre outros.

Comareestruturacdo produtivacapitaistaimpostapelos paises capitaistas centrais, esse
Estado de Bem-Estar Social passou aser visto como culpado por uma série de problemas, por isso

precisavaser reformado afim de diminuir suapresencanas questées sociais e permitir que o mercado
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pudesse orientar aproducéo apartir daldgicaempresarial. Emborao Estado do Bem-Estar Socia
néo tenhasetornado umarealidade no Brasil, areformado Estado brasileiro stuou-se dentro deum
movimento maisamplo de reestruturacéo produtivacapitadista, no qua témsido implementadas politicas
neoliberais, especiamente nadreasocial, com o objetivo de diminuir o tamanho desse Estado, pois
conforme Silva Janior (2002, p. 47): “[...] tornava-se imperioso enxugar o Estado, transferindo
responsabilidades publicas paraasociedade civil [ ...]” . Assim, parainserir o Brasil no movimento
mundia de reestruturacéo produtivacapitalista, 0 governo de Fernando Henrique Cardoso realizou na
décadade 1990 areformado Estado brasileiro.

Essareformaconsistiu emum conjunto de mudancasjuridico-politicas que aingiramtanto
o0 aparelho de Estado quanto a sociedade como um todo. Com essas mudangas o Estado brasileiro
abandonou o chamado modelo intervencionistae optou por outro modelo que se caracterizapela
desregulacdo daeconomia, pelaprivatizacéo das grandes empresas estatais, pelaterceirizagdo dos
servigos e peladescentraizacao efocalizacdo das politicas sociais, que S8 caracteristicasprépriasdo
neoliberalismo. Comareformado Estado, portanto, aquilo que erapublico foi desqualificado como
burocrético e clientelista diante da sociedade. A solucdo apontada para esta desgualificacéo foi a
implementacdo de umaadministracdo gerencial e burocréticaquetivesse como referénciaaldgicada
administraco das empresas privadas. Nesse novo tipo de administracdo dos bens publicos proposta
parao Estado, estdo presentes a concorréncia, a descentralizacéo, a competicdo e areducdo dos
niveishierdrquicosnasempresasestatais.

Emboraareformado Estado no Brasil jatenhaseiniciado desde o governo de Fernando
Collor de Méllo no inicio da década de 1990, cujo projeto politico era sustentado no discurso da
modernizacdo, areferidamudanca so foi concretizada, defato, no governo de Fernando Henrique
Cardoso, no periodo entre 1995 e 2002. Trésfendmenos mundiais estiveram nabase dessareforma,
no final do século X X: arevolucdo cientifico-tecnoldgica que se desenvolveu apartir dadécadade
1970; o neoliberalismo implantado e divulgado nos paises capitalistas a partir da década de 1980,
combatendo o Estado de Bem-Estar Socid e, por fim, o processo deglobalizaco que surgiu também
nosanos 80, reduzindo aautonomiados Estados naformulacdo eimplementacdo de suaspoliticas. No
Brasil, esses trés fendmenos foram somados a uma grande crise econdmica que levou o pais a
hiperinflacdo. Nesse cendrio, 0 ministro Bresser Pereira, no primeiro mandato do governo de Fernando
Henrigue Cardoso, seguindo as orientacbes dos organismosinternacionais, especiamenteo FMI eo
Banco Mundial, prop6samodernizacdo daadministracdo publicaatravés de umareformado Estado
gue fortalecesse e descentralizasse essa mesma administracéo, implantando agéncias executivase

organizacdes sociais que fossem controladas pelo proprio Estado por meio de contratos de gestao.
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Naopinido de Cunha (1999, p. 44):

[...] o projeto dereformado Estado consiste naimplantag&o dasorganizagfes sociais,
entidades piblicas ndo estatais, a serem constituidas sob forma de fundagGes de
direito privado ou sociedade civil sem fins lucrativos, que se destinariam a prestar
servicos em diversas areas, inclusive de educacdo e de ciéncia e tecnologia (Grifo do
autor).

Paracriar umambientefavoravel apropostadereformado Estado nasociedade brasileira,
0 ministro Bresser Pereira desenvolveu uma grande campanha nos meios de comunicagdo social,
publicando artigos nos principaisjornaisdo pais e realizando conferéncias em féruns nacionaise até
internacionais, nosquais colocavao significado dareforma. Paraele, acrisedo Estado, que envolvia
acrisefiscal, a crise do modo de intervencdo desse Estado na economia e a crise do aparelho de
Estado, eraaprincipa causadacriseecondmicanaqual o Brasl estavamergulhado. Nesse sentido, o
Ministro Bresser Pereira(apud SILVA JUNIOR e SGUISSARDI 2001, p. 29) sereferiaacrisedo
Estado afirmando que;

Por crisefiscal, entendiaaperdado crédito publico e a poupanca publicanegativa. Por
crisedo modo deintervencdo, o “esgotamento do modelo protecionistade substituicdo
deimportacBes, que foi bem sucedido nosanosde 1930, 1940, 1950, mas que deixou de
s&-lo hamuito tempo”.

Finalmente, por crise do aparelho de Estado, objeto de sua principal preocupacéo, o
ministro entendia a ocorréncia do clientelismo, da profissionalizagéo insuficiente e
que, apartir daConstituicéo de 88, sofreriado mal oposto: “do enrijecimento burocrético
extremo”.

Partindo desse diagndstico, Bresser Pereiraentendeu que o Estado precisavaser reformado
afimde que passasse de umaadministracdo burocréticaparaumaadministracdo gerencia. Essareforma
partiriado principio de que o Estado moderno, social democrata, seriaconstituido de doisnlicleos
fundamentais.

O primeiro seriao nlcleo burocratico correspondendo aos poderes|egidativo ejudiciario
eagunseementosdo poder executivo: asforcasarmadas, apolicia, adiplomacia, aarrecadacdo de
impostos, aadministracdo do Tesouro Publico, aadministracdo do pessoa do Estado easatividades
definidoras de politicas publicas existentes em todos os ministérios. Esse nlicleo estariavoltado para
legidar, tributar, administrar ajustica, garantir asegurancaeaordeminterna, defender o paiscontrao
inimigo externo e estabelecer politicas de caréter econdmico, socid, cultural edo meio ambiente.

O segundo seriao nucleo constituido pelo setor de obras de infra-estrutura e servicos
sociais cujas funcdes sdo as de cuidar da educacdo, da pesquisa, dasalde publica, da culturaeda

seguridade socid. Esse principio secondtituiu nabase de sustentacéo dareformado Estado emandamento
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que, démdisso, propunhaaindaque:

A proposta da reforma do aparelho do Estado parte da existéncia de quatro setores
dentro do Estado: (1) o nucleo estratégico do Estado, (2) as atividades exclusivas do
Estado, (3) os servigcos ndo-exclusivos ou competitivos, e (4) a producéo de bens e
servigos para o mercado. [...] Na Unido, os servi¢os ndo-exclusivos de Estado mais
relevantes sdo as universidades, as escolas técnicas, os centros de pesquisa, 0s
hospitais e osmuseus. A reforma proposta é detransformé-losemumtipo de entidade
néo-estatal, as organizagdes sociais. A idéia é transformé-los voluntariamente, em
“ organizagBes sociais’ , ou sgja, em entidades que celebrem um contr ato de gestdo
com opoder executivo econtem com aautorizacdo doParlamentoparaparticipar do
orgamento publico (BRESSER PEREIRA, 1996, p. 286, apud SILVA JUNIOR;
SGUISSARDI, 2001, p. 31-32, grifo do autor).

Nessamesma perspectiva, 0 ministro Bresser Pereiramostrou aindaque areformado
Estado tinhaduasgrandes metas: aflexibilizaco desse Estado, tendo como referénciaaceficiénciaea
agilidade do setor privado e adescentralizaco dos servigos sociais, até entéo sob aresponsabilidade
daUni&o, transferindo-os paraos Estados e Municipios. E importante destacar que naintroduczo de
um documento do MARE (1995, apud SILVA JUNIOR; SGUISSARDI, 2001, p. 40) seafirmaque
areformado Estado significou entre outras coisas. “[...] transferir parao setor privado asatividades
gue podem ser controladas pelo mercado. Dai a generalizacdo dos processos de privatizacdo de
empresas estatais’. Portanto, o Estado deveriareduzir seu papel de prestador direto de servicosa
sociedade, mas, a0 mesmo tempo, deveriamanter seu papel de regulador, provedor e promotor de
taisservicos, entre eles, os de educacdo, de seguridade social e de salide. A principal preocupacéo do
ministro Bresser Pereirafoi construir um Estado gjustado as necessidades do processo dereestruturacéo
produtivae de maior acumulacéo do capital nos paises capitdistas.

Dessa forma, o governo Fernando Henrique Cardoso privatizou empresas estatais,
terceirizou servicos publicos, descentralizou efocalizou politicas sociais, redistribuindo fungesentrea
Unido, os Estados e os Municipios e dando énfase a participacéo da sociedade civil na busca de
parcerias pararesolver as demandas dasociedade, aprofundando, assm, o gjuste estrutural proposto
pelo FMI, submetendo o pais as reformas de carater neoliberal, inserindo-o assim nanovaordem
mundia proposta pelos paises capitdistas centrais.

Contudo, épreciso lembrar maisumavez, queareformado Estado brasileiro, ndo sedeu
isoladamente em relacéo aos demais paises capitalistas, mas situou-se dentro de um movimento
reformistamaisamplo gerado pelareestruturacéo produtivado capitalismo mundial, que envolveu a
globalizagdo da economia, 0 avango do conhecimento cientifico, o desenvolvimento das novas

tecnologias dacomunicacdo, aconcorrénciacomercia no mercado internaciona, astransformacoes
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no mundo do trabalho, aimplementacdo de politicas sociais neoliberais nos paises capitalistascom o
objetivo dediminuir o tamanho do Estado, e o aparecimento dos blocos capitalistasregionaiscomo o
Japdo e os Tigres Asi&ticos (Hong Kong, Coréia, Cingapura, Taiwan), aUnido Européia, o bloco
formado pelos EUA, Canada e México, e o Mercosul formado pela Argentina, Brasil, Paraguai e
Uruguai. Com areformado Estado, o Brasil abandonou a posi¢éo de Estado intervencionistana
economiaeassumiu aposicao de Estado gestor, incorporando assmaldgicaempresarial de mercado,
propria do neoliberalismo. Nesse aspecto, Moraes (2002, p. 15) afirma que: “ O neoliberalismo
econdmico acentuaasupremaciado mercado como mecanismo de alocagao derecursos, distribuicéo
de bens, servicos e rendas, remunerador dos empenhos e engenhosinclusive. Nesse imaginario, o
mercado éameatriz dariqueza, daeficiénciaedajustica’. Nessalgica, agestdo dos servicos publicos
oferecidospelo Estado deve se pautar pelaeficiéncia, agilidade, custo minimo etc., que 2o caracterigticas
proprias dasempresas privadas.

Feitaareformado Estado, o governo de Fernando Henrique Cardoso deu osprimeiros
encaminhamentos as demaisreformas, entre as quais estdareformado ensino superior, que éaque
nos interessa nesse trabalho. Como parte dessa reforma, pelo Decreto nimero 2.306 de 1997, o
governo interferiu naorganizacdo académicaao adotar os principiosde diversificagdo ediferenciacéo
ingtitucional, classificando asingtituigdes de ensino superior em: universidades, centrosuniversitarios,
faculdadesintegradas, faculdades e institutos ou escolas superiores (art. 8). Dessaforma, o governo
rompeu com o principio deindissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo nasingtituicdes de
ensino superior, ao propor que apenas as universidades mantenham essaindissociabilidade, enquanto
asdemaisingtituigdes de ensino superior (que representam aproximadamente 90% dasingtituicbes que
compdem o Sstemade ensino superior no Brasil, conforme os dadosdo Censo daEducagéo Superior
realizado pelo MEC/INEP em 2000) trabalhem somente comensino.

A reformado ensino superior iniciadano governo Fernando Henrique Cardoso sesustentou
nosprincipiosde eficiéncia, racionaizacao e produtividade, que so proprios dacompreensdo neolibera
demodernizacdo. Foi dentro dessacompreensio que nasceu apropostade transformar asuniversdades
publicas em organizagdes sociais, ignorando que desde 0 seu nascimento no século XI, naEuropa, as
universidadesforam publicamente reconhecidas, legitimadas e caracterizadas pelas sociedades como
instituicBes sociais publicas e laicas. As sociedades garantiram as universidades, autonomia no
relacionamento como Estado ecomalgrejaCatdlica. A partir dai, asuniversidadestém, historicamente,
enfrentado nas sociedades uma luta para que as decisdes que dizem respeito a s mesmas sgjam
tomadas por elas proprias.

No caso do Brasil, auniversidade publicafoi criadaapartir do final dadécadade 1920,
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nascendo como ingtituicdo social comprometidacom aluta paramanter aautonomiaemrelacéo ao
Estado ecomo td, por ser publica, osinteresses publicos se congtituem nasuarazéo de ser. Porém, na
reformado Estado brasileiro, sustentadana concepcéo do modelo neoliberal de Estado minimo, a
compreensao dauniversidade como ingtituicéo socia foi substituida pelacompreensio de universidade
COmMo organizacdo socid aterando, entre outras coisas, acompreensio deautonomia. Paraentendermos
adimensdo dessamudanca, cabe destacar que, conforme Chaui (2001; 2003), existem diferencas
entreumaingtituicdo social e umaorganizacdo social, como veremosaseguir.

A primeiradiferencaque existe entre umaingtituicdo social e umaorganizacéo socia é
gue, enquanto aprimeirarealiza suas aces articuladas asidéias de reconhecimento e legitimidade
internae externa, de acordo com suafinalidade social, a segunda direciona um conjunto de meios
adminigtrativos particulares, visando aobtencdo de um objetivo particular, através de agdes sustentadas
nasidéas de eficicia e de sucesso no uso de determinados meios.

Uma segunda diferenca € que umainstituicdo social buscaauniversalidade, tendo pois,
objetivos universais, ou seja, tendo a sociedade e os valores dessa sociedade como referéncia. Por
iss0, elareflete sobre suaprépriaexisténcia, sobre qual é seu papel nasociedade, sobre suaproducéo,
perguntando-se aquem serve essa producao; jaumaorganizacdo socia € compreendidacomo uma
entidade particular eisolada, naqual aeficiénciaé medidaem relacdo ao seu desempenho frentea
outras organizagdes concorrentes, sabendo gque seu sucesso e sua eficacia dependem de sua
particularidade. Portanto, aorganizacdo socia temas mesmacomo referéncia, escapado controle da
sociedade e segue alégicae o processo competitivo do mercado que se baseiano quanto seproduz,
em quanto tempo seproduz e qual € o custo do objeto produzido, estabelecendo objetivos particulares
apartir disso.

Apontando aterceiradiferencaaautoracomentaque umaingituicdo socid existeinserida
nadivisdo social e politicadasociedade, masbuscadefinir os principios universais com osquais possa
andisar ascontradi¢des provenientes dadivisio socia erespondé-las; aorganizagéo socid, no entanto,
€ que produz seu espaco e seu tempo particulares, aceitainserir-se num dos pélos dadivisdo social e
buscavencer acompeticéo com aquelesque consideraiguaisaela.

Continuando, a autora diz que a quarta diferenca entre uma instituicdo social e uma
organizacdo social se mostranamedidaem que umaingtituicdo socia éorientada, historicamente, pela
formacdo de seus membros, pelareflexdo de seus principios, pela criagdo tedrica e pratica de sua
doutrinae pelaavaliacdo criticae constante de suaagdo, enquanto que umaorganizagao socia néo
guestionasua propriaexisténcia, suafuncao e seu lugar naslutas dasociedade capitaistaporquejulga

gue sabe onde, porque e paraque existe.
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A quintae ultimadiferenca, segundo aautora, se daquando umaingtituicéo socia entende
queéindispensavel discutir suaexisténciae suaposicao histdricaem cadamomento daconjunturada
sociedade. JAumaorganizacdo social se preocupa, apenas, com suaadministracdo que é regulada
pelasidéias de gestéo, plangjamento, previsdo, controle e éxito.

Tendo como referéncia essas diferencas, entendemos que auniversidade publicavista
como ingtituicdo socia, tem como um de seus objetivos oferecer umaeducacdo publicae de quaidade
aseusaunos, pois entende que aeducacdo é umdireito do individuo enquanto cidaddo, que deve ser
garantido pelo Estado. Se auniversidade publica passar aser entendida como organizacéo social,
conforme propds a reforma de Estado do governo Fernando Henrique Cardoso, ela passa a ser
entendida como umaempresa, tendo a educagéo como seu produto mais valioso, deixando de ser
consideradaumdireito do individuo paraser entendidacomo um servigo que pode ser comerciaizado
como qualquer outro. Nesse entendimento, o aluno deixa de ser visto como cidaddo e passa a ser
olhado como consumidor que pode pagar pelaeducacdo. Olhando nessa perspectiva, aeducacdo
superior publicadeixade ser olhadacomo uminvestimento publico indispensavel ao desenvolvimento
do pais e passaaser vistacomo mercadoria. Essamudanca de compreensdo emrelacdo aeducacdo
superior acabainterferindo também naformacdo dos seus professores. Uma das consequiéncias disso
€que instituicBes de ensino superior publicas podem passar a cobrar por essaformagéo, como ja
acontece com o curso de pds-graduacao (lato sensu) em Metodologiado Ensino Superior emagumas
ingtituigdes.

A propostade transformacao dauniversidade publicabrasileirade instituicdo social em
organizagdo socid, foi feitano periodo entre 1995 a2002 no contexto dareformado Estado brasileiro,
pelo ministro da Administracdo Bresser Pereirae defendidapelo Ministro da Educacgo, Paulo Renato
de Souza, no decorrer dosdoisgovernosde Fernando Henrique Cardoso. A partir dai, auniversidade
tem sido, segundo Chaui (apud MINGUILI et al., 2006, p. 11):

e regidapor contratos de gestéo e avaliada por indices de produtividade;
calculada para ser flexivel e estruturada por estratégias e programas de eficacia
organizacional;

e orientada pela particularidade e instabilidade dos meios e objetivos,

e definidae caracterizadapor padrfes e normas alheios ao conhecimento e aformacéo
intelectual;

e pulverizadaem micro-comissdes que ocupam seus docentes em horas semfim de
reunifes burocraticas tirando-os do trabalho intelectual.

Essesaspectossindizam, naopinido de Chaui (2003) e de Sguissardi (2004), aconstrucéo
deumnovo modelo de universidade, desde adécada de 1990, chamado de* universidade operaciond”



26

eque dedenominade universidade“ publica’ e privadaneoprofissional, heterbnomae competitiva.

Apesar da enorme resisténcia organizada pelos docentes, técnicos administrativos e
estudantes dasingtituicdes publicas de ensino superior, esse novo modelo de universidade, pouco a
pouco vem se configurando no Brasil. Seu nascimento sedeu apartir do gjuste econdmico neoliberal,
feito nadécadade 1990, atravésda L el das FundacBes (Lel nimero 8.958/94), do Plano Diretor da
Reformado Estado (1995), daLei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96), da
Legidacdo sobre os Fundos Setoriais (diversas medidas provisorias, leis e decretos), do conjunto de
Propostas de Emendas Constitucionais (PECs), decretos, portarias, projetosdelel (daAutonomia, da
Inovacdo Tecnoldgica, entre outros) com afinalidade de configurar as novasrelagcdes entre Estado,
sociedade (empresas) euniversdade. Nesse sentido, areformado ensino superior, iniciadapelo governo
Fernando Henrique Cardoso nadécadade 1990, e em andamento no Congresso Naciona no governo
Lula, sinaliza paraesse novo modelo de universidade e de educacéo superior. Sinaisconcretosdesse
novo modelo deinstituicdo sdo os Decretos 2.207/97, 2.306/01 e 3.860/01, interpretando o artigo
207 daConstituicdo Federal, definindo que somente as universidades séo obrigadas a obedecer a0
principio daindissolubilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; um maior aumento do nimero de
instituicdes privadas de ensino superior, bem como o aumento do nimero de matriculas nessas
ingtituicoes, emrelacdo asingituicbes de ensino superior publicas; areducao do financiamento publico
das instituicdes de ensino superior federais, gerando seu estrangulamento, retirando do Estado a
obrigacdo de manter eampliar o ensino superior publico federd e, ab mesmo tempo, favorecendo o
crescimento do nimero deinstituicbes de ensino superior privadas.

Nesse modelo, a docéncia volta a ser compreendida apenas como transmisséo de
conhecimentos, a selecdo de professores ndo considera as areas de conhecimento e as disciplinas
sobre asquaiselestém dominio, agraduacéo € vistacomo habilitacéo rdpidae“flexivel” parainserir o
aluno no mercado de trabalho e aformacao do profissional competente ndo € levada a sério pela
ingtituicdo de ensino superior. Todos esses elementosinterferem naformacdo dos professoresparaa
docénciasuperior, tendo em conta que ainda s eles 0s maiores responsaveis pelaformacdo dos
profissionais de todos os niveis que a sociedade requer. Nesse aspecto, € importante destacar que
Azevedo (2000, p. 177), anadlisando a compreensdo de docéncia reduzida novamente apenas a
transmissdo de conhecimentos, apontaquetanto aformagao profissonal quanto apesquisacorremo

risco deterem suacompreensdo estreitada, ao afirmar que:

A formagdo académica correria o risco de se transformar em transmisséo de
conhecimentos e adestramento, e a pesquisa, de ser reduzida a “uma estratégia de
intervencdo e de controle de meios ou instrumentos paraa consecucdo de um objetivo
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delimitado”, perdendo-se o significado do seu objetivo mais amplo dereflexao critica,
de questionamento do status quo, de descoberta, de tentar compreender arealidade a
partir daelaboragdo de “sinteses abertas que suscitem ainterrogacao” e novas buscas.

Por outro lado, o mercado de trabalho estd a exigir um profissional criativo, critico,
emprendedor, polivalente, capaz de se adaptar asmudancas naempresa, etc. O desafio € desenvolver
no profissona essas caracteristicas comum processo deformacéo que se sustentaem basestecnicistas.

A implementacdo dareformado Estado, das politicas sociais neoliberais e do inicio da
reformado ensino superior, bem como as outras reformas que deverdo ainda ser feitas, atendema
necessidade de adequar o Brasil anovaordem capitalissamundia. Como essanovaordem € defendida
pelos organismosinternacionais, areformado ensino superior no Brasil, desde o seuinicio, temsido
conduzidade acordo com as orientagdes do Banco Mundial, como tem acontecido também em outros
paises da América Latina. Contudo, lembramos que a presenca do Banco Mundial na histériada
educacdo superior brasileirando € umfato recente, masjavem acontecendo haalgumtempo, como

veremosaseguir.

2.2.1 A reformado ensino superior brasileiro e o Banco Mundial

Referindo-nosao Banco Mundid estamostratando deum organismo internaciona formado
pelo Banco I nteramericano de Reconstrugéo e Desenvolvimento (BIRD), pelaCorporagao Financeira
Internaciond (IFC), pelo Organismo Multilaterd de Garantiade Investimentos(MIGA), peaAssociacéo
I nternacional de Desenvolvimento (IDA) epelo Fundo Mundia parao Meio Ambiente(GEF). Formado
por estas agéncias, o0 Banco Mundial vemiinterferindo nacondugéo das politicas educacionaisdos
paisesdo Terceiro Mundo, especialmente naAmeérica L atina, desde adécadade 1950, sendo quea
partir do inicio dadécadade 1990 este organismo internacional vem buscando articular novamentea
educacdo com as exigéncias do mercado de trabalho nesses paises.

No caso do Brasil, 0 Banco Mundia comecou aintervir naeducacdo nadécadade 1950,
ao possibilitar um intercambio entre educadores brasileiros e educadores norte-americanos. A
continuidade destaintervencao se deu nadécadade 1960, quando osmilitares assinaramacordosna
areadeeducacéo comaAgénciaparao Desenvolvimento Internaciona dosEstadosUnidosdaAmérica,
conhecidos como acordos MEC/USAID. Com esses acordos, 0 Banco Mundial ofereceu assessoria

asreformas educacionais redizadas pelos governos militares emtodos os nivels, inclusive areforma
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universitariaredizadaem 1968, comalei 5.540.

Jaapartir dadécadade 1970, o Banco ofereceu umaumento de recursos paraosprojetos
ligados a area da educacdo, que nesse periodo estava voltada paraa qualificacdo de mao-de-obra
parao mercado detrabalho interno, através daimplementacéo da pedagogiatecnicista.

No findl dadécadade 1980, momento emqueo Brasil encontrava-se dtamente endividado
como FMI e no contexto dareestruturacéo produtivado capital nos paises capitalistas centrais, 0
Banco Mundia condicionou arenegociacdo dadividaexternabrasileiraao desenvolvimento deuma
politicainternade gjuste estrutural e de estabilidade econdmica. No centro dessapoliticase encontrava
areformado Estado e dentro dela, areformado ensino superior brasileiro.

Ao mesmo tempo em quetem se dado aimplementacdo das politicas neoliberaisde guste
estrutura e de estabilidade econdmica, impostas pelo FM| aos paises em desenvolvimento, o Banco
Mundial, juntamente com outros organismos internacionais como a UNESCO, tem participado da
organizacéo efinanciamento deeventoscomo aConferénciaMundia de Educacdo paraTodos, redizada
emJomtien— Tailandia, no inicio dadécadade 1990, resultando naelaboracdo de documentos que
definem diretrizes para as politicas de educacdo, inclusive de educagao superior para os paises do
Terceiro Mundo como o Brasil. Nesse sentido, 0 Banco Mundial sereferiu ao ensino superior emtrés
documentos lancados na década de 1990: La ensefianza superior: las|lecciones derivadas de la
experiéncia (1994), Educacao superior nos paises em desenvolvimento: perigos e promessas
(2000) e Estratégias para o setor educacional — Documento Estratégico do Banco Mundial: a
educacdo na América Latina e Caribe (1999).

Asidéias quefundamentam o documento La ensefianza superior: lasleccionesderivadas
de la experiéncia sdo: a adaptacdo de paises e pessoas a um mundo no qual estdo acontecendo
rapidas transformagdes; a compreensdo da educacdo como estratégia de qualificaco de mao-de-
obrade acordo com as exigéncias do mercado de trabalho; aconstrucéo de um ambiente politico e
cultural legitimador dareproducéo dasrelactes de exploracéo do trabalho pelo capital. A partir dessas
idéias, 0 Banco propbs quatro orientacOes-chave para serem levadas em contanareformado ensino

superior nos paisesdaAméricaL atinaque, segundo Sguissardi (2000, p. 14) séo:

o fomentar amaior diferenciacéo das institui¢fes, incluindo o desenvolvimento de
instituicdes privadas,

e proporcionar incentivos para que as institui¢cBes diversifiqguem as fontes de
financiamento, por exemplo, a participacéo dos estudantes nos gastos e a estreita
vinculagéo entre o financiamento fiscal e os resultados;
redefinir a funcdo do governo no ensino superior;
adotar politicas destinadas a outorgar prioridade aos objetivos da qualidade e da
equidade (BM, 1994, p. 28-29; grifosdo autor).
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Cadaumadessas orientagdes et sustentadaem concepedestedricas e politicasdeensino
superior, bem como suas relagdes com o Estado e com a sociedade civil. Assim, ao fomentar uma
maior diferenciacdo dasingtitui¢des de ensino superior, 0 Banco Mundial apontou paraacriagéo de
ingituicbesndo universitérias plblicas e deingtituigdes privadas de ensino superior, deixando claro que
estas Ultimas sdo importantes dentro do sistemade ensino superior nos paises em desenvolvimento,
pelo fato de poderem ampliar as oportunidades de educacéo semaumentar asdespesasparao Estado.
Alémdisso, sdo recomendados 0s cursos seqglienciais de curtaduracdo e aeducacdo adistancia, esta
ultimafeitacomautilizacdo das novastecnologias dainformagéo e dacomunicacéo.

Quanto adiversificacdo do financiamento dasinstitui¢des publicas de ensino superior ea
busca de incentivos paraseu desempenho, o Banco Mundial sugeriu, conforme Dourado (2002, p.
241): “[...] aprivatizacdo desse nivel de ensino sobretudo em paisescomo o Brasil [...]”, extinguindo
agratuidade dos estudos nasingtituicdes publicas de ensino superior, passando ahaver cobrancade
matriculas e mensalidades. Sugeriu ainda, segundo 0 mesmo autor, a “[...] eiminacéo de gastoscom
politicas compensatérias (moradia, dimentacdo) [...]” (2002, p. 241), destinadosaestudantes pobres
dasingtitui¢des publicas de ensino superior. E aindaconforme Dourado (2002, p. 241), apontou como
sugestdo: “[...] abuscade novasfontesderecursosjunto ainiciativaprivadal...]”, ou sga, quefossem
utilizados recursos provenientes de doagtes de empresas, de associagOes de ex-alunos e de atividades
realizadas pelas propriasingtituicdes publicas de ensino superior, como cursos de extensdo de curta
duracdo, pesquisas encomendadas por empresas, consultoriase convéniosfirmadosentre asingituicoes
publicasde ensino superior eempresas. Ficaclara, portanto, aintencéo do Banco Mundid emprivatizar
aeducacdo superior.

Jano que serefere aredefinicdo dafuncéo do governo no ensino superior de cadapais, o
Banco Mundial propdsareducdo dosrecursospublicos paraasingtituicdes publicas de ensino superior
eacriacdo deumabaselegd congtituidadeleis e decretos que garantisseareformauniversitariae que,
a0 mesmo tempo, viahilizasse aexpansdo do ensino superior privado. Nessa perspectiva, afuncéo do
governo passou aser maisdeavaliar efiscalizar este nivel de ensino do que definanci&lo. Entdo, as
ingtituigdes publicas de engno superior deveriam buscar recursosjunto ainiciativaprivada, oferecendo-
Ihe servigos paracobrir parte de seu financiamento.

No que concerne aadocdo de politicas que estejam destinadas aoutorgar prioridade aos
objetivosde qualidade e eqliidade, 0 Banco Mundia sugeriu aparticipacéo derepresentantesdo setor
produtivo nos conselhos de administracéo dasingtituicdes publicas e privadas de ensino superior ea
orientacdo derepresentantes deste setor nos programas avangados de ensino e pesguisa. Comisso, 0

principio de universaidade do acesso ao ensino superior foi substituido pelo principio daequidade, o
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qua pressupde que cada pessoa sgapossuidorade um conjunto de competéncias e habilidades capazes
degarantir seu acesso ao ensino superior. Por outro lado, ndo édificil perceber que, namedidaem que
0 setor produtivo estiver participando dos conselhosde administracéo dasingtituigdes de ensino superior,
pressionaraessasingituicdesapriorizar aformagéo profissional de acordo com as necessidadesdo
mercado de trabalho, em detrimento da formacgéo para a cidadania, téo necesséria ao trabalhador
como cidaddo nosdiasatuais.

AsorientagOes e as sugestdes do Banco Mundial contidas no documento, ndo deixam
dividas quanto alégicasob aqua estainstituicdo vé aeducacdo superior, evidenciadapor Sguissardi
(2000, p. 15), ao dfirmar que: “[...] aspremissasdaandlise econdmicado tipo custo/beneficio norteiam
asprincipaisdiretrizesdo Banco paraareformados sistemas de educacdo superior: priorizamnossnas
do mercado e o saber como bem privado”.

Essas orientagdes e sugestOes foram aceitas pelo governo Fernando Henrique Cardoso
no Brasil e seguidasariscapor ele no decorrer de seusdois mandatos nadécadade 1990, durante os
quaisfoi constantemente divulgado nos meios de comunicacao do pais que 0 ensino superior publico
recebia mais verbas do que o ensino fundamental e médio. E nesse sentido que afirma Sguissardi
(1998, p. 207): “ A educagdo superior no Brasil, aosolhosdo Banco Mundia é um campo privilegiado,
cujos subsidios governamentais sdo vistos como verdadeirainiqlidade’ . Foi natentativadereverter
essa situagao que esse organismo internacional propos as referidas orientagdes. Assim, podemos
perceber que areformado ensino superior que esta sendo implementada, tanto no Brasil quanto em
outros paises capitalistas periféricos, esta sendo realizadaa partir das orientagdes dos organismos
internacionais, especiamente o Banco Mundial, situando-se num campo maisamplo, que éareforma
do Estado.

Foi nesse cenario que, em sintoniacom areformapropostapelo MARE (Ministério da
Administracéo e Reformado Estado), 0 MEC implementou um conjunto de medidas de aspecto legdl,
comalfinaidade de congtruir umabasejuridicaque viessefacilitar areestruturacéo do ensino superior
no Brasil. Taismedidasforam: aL DB, Decretos, Portarias, Medidas Provisriase Propostasde Emendas
Congtitucionais. Todo este aparato legal foi aprovado pelo Congresso Naciond, tornando-seabase
legal dereferénciaparaaconfiguracdo de um novo sistemade ensino superior publico e privado no
Bragl.

A partir das orientacfes e sugestbes do Banco Mundial e dabasejuridicaconstruidapelo
governo Fernando Henrique Cardoso e 0 Congresso Nacional, foi tomado um conjunto de medidas
comafinalidade dereformar o ensino superior. Entreelas, SilvaJanior e Sguissardi (2001, p. 66-67)

destacam:
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a) congelamento dos salérios de servidores docentes e ndo-docentes [...];

b) néo autorizag8o para o preenchimento de aproximadamente 7 mil vagas de docentes
nas | FES, sobre umtotal emtorno de 50 mil;

¢) contingenciamento e reducdo de recursos do orcamento de custeio e capital que
tem levado a ndo cobertura de gastos com luz, dgua e especialmente com a
manutencdo da ampla estrutura de laboratorios cientificos e das bibliotecas
universitarias do conjunto das 53 IFES no pais|...];

d) ameacas de perdas de direitos de aposentadoria e de direitos trabalhistas|...];

€) ocorte, [...] demaisde 10% dosrecursos (auxilios e bolsas) paraapesquisae pés-
graduacdo; além do estabelecimento de novas normas e préticas relativas a pos-
graduagdo, [...] como a instituicdo dos mestrados profissionalizantes, o
encurtamento dos tempos destinados a conclusdo de mestrados e doutorados, as
normeas rigidas para se ter direito a bolsas de estudos, a vinculagao da concessao
de bolsas do CNPq aos projetos aprovados por essa agéncia[...];

f) [...]institui-se[...] o Programade Incentivo a Docénciano nivel de graduacdo, que
prevé um sistema de bolsas de valor variavel, de acordo com a titulacdo dos
docentes, [...].

Essas medidas atingiram fortemente o ensino superior. O congelamento dos sal&riosdos
professoreslevou acategoriaaperdas saariais Sgnificativas, visto que, mesmo sendo baixa, ainflacéo
existiano pais e os pregos dos produtos e servigos subiam, diminuindo a capacidade de comprados
mesmos. Como conseqliéncia, osprofessorestiveram que aumentar suajornadadetrabalho atuando
emmaisdeumainstituico parapoderem se manter.

Ao ndo autorizar aredizac8o de concursos publicos parao preenchimento demilharesde
vagas existentes nasingtitui¢des publicas de ensino superior, 0 governo gerou acimulo detrabalho
paraos professores pelo aumento da quantidade de horas/aulas ministradas por eles e daorientagéo
detrabalhos cientificosaserem produzidos pelosaunos. A conseqiiénciadisso foi aquedadaquaidade
do trabalho, especialmente nadocéncia, bem como adiminuicéo do tempo dedicado apesquisa.

O contingenciamento derecursosdo orcamento levou, entre outras coisas, ao sucateamento
dasindtituicbesde ensino superior ede seuslaboratérioseafdtade atudizaco do acervo dashibliotecas,
dificultando o trabalho docente e afetando diretamente os alunos, especialmente aqueles de baixo
poder aquisitivo que encontram dificuldades em garantir amanutencdo de seuscursos, inclusiveno que
serefereaaquisicéo delivros.

Com aameaca de perder direitos trabalhistas e direitos a aposentadoria, centenas de
professores procuraram aposentar-se, diminuindo o efetivo docente nas institui¢ces publicas e
aumentando acargahorariadagueles que continuaram trabalhando, visto que ndo foram autorizados
NOVOS Concursos para preencher as vagas deixadas pelos que saiam.

No campo da pesquisa, o corte de 10% nos recursos de auxilios e bolsas para a pos-
graduacao, interrompeu projetos de pesquisaem andamento por faltade recursos, gerando umatraso

consideravel nesse campo e afetando fortemente a sociedade, dado que amaior parte das pesquisas
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no Brasil éfeitapelasuniversidades publicas. Por outro lado, o encurtamento do periodo destinado a
conclusdo dos mestrados e doutorados, bem como a criagdo dos mestrados profissionalizantes,
diminuiram aqualidade da formacéo dos professores e pesquisadores, retirando apossibilidade de
maior aprofundamento nosestudos.

Além desses elementos, outros, ainda, mostraram a necessidade de reformar o ensino
superior. Entre elesestdo: aquestéo salarid ede carreiraque existe nossistemas publicosdeensino, o
financiamento do ensino superior privado comverbas publicas através de programas como o PROUNI
— ProgramaUniversdade para Todos— pelo qual o governo federal passou acomprar 25% dasvagas
ociosasnasindituigbesprivadas, aintervencdo do governo nasquestbesdo ensino superior, adificuldade
queaspropriasingtituicdes tém de sereformar, adefasagem que aeducacdo superior tememrelacdo
ademanda e afalta de qualidade e eqliidade nesse nivel de ensino. Enfim, a soma de todos esses
elementos apontou paraanecessidade de reformar 0 ensino superior.

O governo Fernando Henrique Cardoso, portanto, decidiuiniciar essareformaque desde
o inicio tem caminhado de acordo com osditamesda politicaneolibera paraesse setor. Nesse sentido,
podemos perceber que as agdes desse governo foram direcionadas para a privatizagéo do ensino
superior, levando em consideracao as orientagdes dadas pelo FMI e pelo Banco Mundial no campo
das reformas desse nivel de ensino nos paises do Terceiro Mundo. Mas € preciso destacar que,
emboraaprivatizagdo do ensino superior no Brasil tenhasido iniciadacomareformauniversitériafeita
pelosmilitares, atravésdalei 5.540/68, foi nadécadade 1990, com o gjuste econdmico proposto pelo
FMI e pelo Banco Mundial que elarecebeu umimpulso maior. Segundo Lima (2002, p. 47):

[...] o processo de privatizag8o envolve dois movimentos: a) aexpansdo deinstituicoes
privadas através da liberalizacdo dos servicos educacionais; b) o direcionamento das
instituicdes publicas para a esfera privada através das fundagdes de direito privado,
das cobrancas de taxas e mensalidades, do corte de vagas para a contratagdo dos
trabalhadores em educac&o e do corte de verbas parainfra-estrutura das instituicoes,
entre outros mecanismos.

Assimsendo, em 1999 esse processo de privatizacdo pdde ser visudizado nos nimeros
do INEP, mostrando que umterco dosaunosdo ensino superior no Brasil estavam matriculadosem
ingtituicBes privadas. | nvestir no ensino superior setornou um negdcio t&o rentavel paraainiciativa
privada que, naguele momento, o pais ocupavaa sétima posicao no ranking internacional nessetipo
de negécio.

| nspirada nas sugestBes do Banco Mundial, foi sancionadaalei niimero 9.192/95, coma

finalidade de mudar aescolhadosdirigentes nas universidades federais, bem como alei nimero 9.131/
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95 queregulamentou o Conselho Naciona de Educacdo (CNE) ecriou o Sstemade avaliagéo paraas
instituicBes de ensino superior e 0s cursos superiores. Nesse sentido, € preciso destacar também que
aultimaLDB aprovada, alel 9.394/96, desconsiderou diversas propostas paraaeducacdo superior

encaminhadas pela sociedade civil organizada, mas considerou asrecomendacdes do Banco Mundial.

Em outro documento dessamesmaingtituicdo publicado em 2000 “ Educacdo superior
nos paises em desenvolvimento: perigos e promessas’, conforme Trindade (2007, p. 168) ela
afirmaque: “[...] o financiamento estatal das universidades é umaformaregressivaque favorece aos
gruposderendaelevada’. Como vemos, este organismo internacional parte do pressuposto dequeo
ensino superior ndo deve ser financiado pelo Estado porque aqueles que a ele tém acesso podem
paga-lo. Nesse contexto, as universidades publicas deixam de ser vistas como ingtituicdes sociaise
passam aser vistas como organizages sociais e, em consequiéncia, aeducacao superior deixade ser
umdireito garantido emlei ao cidad&o e passaa ser umamercadoriacolocadaadisposicao daqueles
gue possam compré-la. No caso do Brasil, aqueles que ndo podem, e sGo amaioriada populacéo,
devem contentar-se comaeducacdo bésica. Este € 0 ponto de vistadalogicade mercado, introduzida
pelo governo Fernando Henrique Cardoso naeducacéo brasileiracomareformado Estado nadécada
de 1990, precarizando assim a missdo publica do ensino superior que € “[...] formar cidadéos,
profissiona e cientificamente competentes e, ab mesmo tempo, comprometidos com o projeto social
do pais’ (TRINDADE, 2001, p. 174).

Ainda no contexto dareforma do Estado, houve uma mudanca da compreensdo de
educacdo e do uso da ciéncia. Se antes, a educacdo e a ciéncia eram vistas como elementos que
poderiam contribuir paraaconstrucéo de ummundo mais préspero, mais humanizado emelhor parao
ser humano viver, apartir dareestruturacdo produtivado capital, ambas passaram aser vistas como
elementosque poderiam ser colocados aservico deste capital, garantindo valores de mercado como a
eficiéncia, a€eficiciaeaexceléncia. Nessa perspectiva, asingtituicdes brasileiras de ensino superior
foram desafiadas a se organizarem de formadiferente daguelaem que estavam organizadas até entéo,
ficando as universidades responséveis pela pesquisa e pela producéo de conhecimento com a
possibilidade de setornarem centros de exceléncia, enquanto asdemaisingtituicdesficaramresponsaveis

apenas pelo ensino.

Convém destacar que a expansao do ensino superior privado no Brasil, nadécadade
1990, coincidiu como periodo de maior sucateamento dasingtituicdes publicas, bem como dapesquisa
nesse tipo de ensino, conforme prevé a politica educacional do modelo neoliberal. Mas é preciso

perceber que este fato acontecido no Brasil ndo foi isolado, mas se deu também em outros paises
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atingidos pelareestruturacéo produtivado capitd e daimplantacéo dapoliticaeducaciona neoliberd,
tendo sido iniciado naInglaterranadécadade 1980. Conforme Trindade (2007, p. 162):

Foi na década de ‘80, nalnglaterra, no governo conservador de Margareth Thatcher
gue comecaram as politicas no campo do ensino superior que alteram as regras
tradicionais do financiamento universitario eimp8em hierarquias no interior eentre as
universidades através de processos de avaliagdo. Esse processo levou ao fechamento
de departamentosea“diabolizacdo” daliberdade académicaem nome da* eficiéncia’
eda"“produtividade”. Este duro periodo — naverdade fundador do neoliberalismo no
campo universitério — foi estigmatizado por um especialista como um “Atague ao
ensino superior”?,

Como podemos perceber, tanto nos paises capitalistas centrais quanto nos paises semi-
periféricose periféricos, arevolucdo cientifico-tecnoldgica, aglobaizacdo e achegadado neoliberaismo
comareformado Estado, trouxeram também o desmantelamento dasingtituicBes publicasde ensino
superior. E Trindade (2007, p. 163) que, andisando o financiamento publico daeducagio superior nos
paises capitaistasdiz que:

[...] osdadosglobais da UNESCO para 1996 indicam que 0 “ gasto plblico em educacéo
ndo acompanhou o crescimento do sistemade educagéo superior”: este‘ se multiplicou
por umfator igual a2 entre 1980 e 1994, passando de 33,5 bilhdes de ddlaresa 72,1.
Estesvalores estimados como percentagem do PIB variaramde 3,8 a4,5. No entanto, o
gasto destinado aeducacgdo por habitante passou de 94 para 154 ddlares, o que significa
umvalor 10 vezesinferior amédiados paises desenvolvidos (1,179 em 1994) (Y arzabal,
2001 13).

Por fim, ao término da década, dando continuidade a essa mesma logica, em 1999 o
Banco Mundia langou um novo documento intitulado: “Estratégias para o setor educacional —
Documento estratégico do Banco Mundial: a educacdo na América Latina e Caribe”, no qual
esta o resultado das avaliacOes feitas na area da educacdo na década de 1990 e estdo também as
diretrizes para esse setor no inicio do século XXI. Ao fazer referéncia a educacdo superior nesse
documento, esse organismo internacional apresentou como perspectiva, segundo Lima (2002, p. 51):
“[...] ofortalecimento das parcerias entre os Estados e 0s setores privados para o financiamento e
prestacéo daeducacdo, especiadmenteauniversitaria, gpontando estratégiasdeinvestimento do “capital
humano” [...]".

Portanto, o Banco entendeu que os setores privados tém um importante papel no
financiamento e na prestacao de servigos educacionais no nivel superior, visto que doistercosdos

alunosmatriculados no ensino superior brasileiro, no fina dadécada, estavam nasingtituicoes privadas.

1 Esta Ultima expressao é usada por Kogan e Kogan, citado nestamesma obra de Trindade.
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Deacordo com essa concepcdo, areferidainstituicao financeirareconhece que umdosdesafiospara
fazer as reformas educacionais na América Latina € levar os Estados Nacionais a dividir com os
setores privados, as ONGs, os governos locais, as familias e as pessoas, a responsabilidade pela
implementagao, financiamento e gestéo daeducagéo.

No caso do Brasil, 0 governo Fernando Henrigue Cardoso, com sua politica neoliberal
paraaeducacdo superior, apoiada pelos organismosinternacionais, especialmente o Banco Mundidl,
apresentou um projeto de reforma do ensino superior ao Congresso Naciona para ser discutido.
Simultaneamente o0 movimento sindical dos professores e dostécnicos administrativos, juntamente
como movimento estudantil esbocaram umaforteressténciaorganizadaemnivel naciona contraesse
projeto. Contudo, naprética, areformauniversitariaque continuaem discussao no governo Lula,
pouco difere daguela de seu antecessor, poisnao contemplaas reivindicagdes dos professores, dos
técnicos administrativos e dos alunos da educacao superior, mas considera as recomendagdes dos
organismosinternacionais representados pelo Banco Mundial.

A reformado Estado, trazendo amudancade compreensio dauniversidade deinstituicdo
socia paraorganizacao social, somadaarevolucdo cientifico-tecnoldgicaque desenvolveu asnovas
tecnologias dainformcdo e dacomunicacdo, maisaglobalizacdo, atravésdaqual foraminterligadasas
sociedades do planeta, s8o mudancas que estéo colocando novas exigéncias adocéncianaeducacao

superior no Brasil desde adécadade 1990, como veremosaseguir.

2.3 Novas exigéncias colocadas a docéncia a partir da década de 1990

O novo perfil profissiona exigido pela sociedade informacional requer que o individuo
sgjaautdbnomo, critico, criativo etecnologicamente competente pararesponder aos novos desafios
gue Ihe sdo colocados pelo atual modelo de producgéo. Para que a educagdo possa formar esse
profissiona é preciso repensar os programeas de formacéo, qudificaco e requdificacdo das diferentes
instituigdes formadoras como as escolas, universidades, sindicatos, empresas, ONGsetc., no sentido
de adapté-las as exigéncias do novo modelo produtivo conhecido por toyotismo, instalado apartir da
reestruturacdo produtivacapitalista

Asingtituigdesde ensno superior est&o sendo desafiadas a se adagptarem ao novo contexto,
visto que aformacado dos profissionaisemnivel superior, emgeral, acontece nelas. Alémdisso, essas

ingtituicBes foram atingidas pelas mudancas provenientes darevolucdo cientifico-tecnolégica, da
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globalizacdo e do neoliberalismo, através da reestruturacdo produtiva capitalista que gerou
trandformactes. Taismudancasatingiram o campo daformacéo emtodososnivels, inclusive aformacéo
de professores da educagao superior, poisimpuseram novas exigéncias ao trabalho docente, como
constatam Foresti e Pereira (2000, p. 130), ao discutirem o papel da universidade e a formagéo
docente naeducacdo superior:

Na década de noventa, no quadro das mudancas sociais e tecnologicas que
apresentaram novas maneiras de pensar, trabalhar e organizar o conhecimento, uma
redefinicdo das préticas sociais tenderam a modificar papéis sociais e profissionais,
tradicionalmente atribuidos e constituidos. No campo da educacdo, os professores
vém sofrendo uma série de processos de mudancas.

Jano campo especifico daeducacdo superior brasileira, démdos aspectosjamencionados,
€ preciso consderar também que nadécadade 1990 ocorreu umarpidaaexpansio dasinstituicoes
deensino superior privado, foi criado um processo deavaliagdo dasingtituicdes, cursos e docentes
desse nivel de ensino e mudou o perfil do aluno que estaingressando no ensino superior. Alémdisso,
tém ocorrido outras mudancasidentificadas por Masetto (2003, p. 19) ao afirmar que: “Percebemos
as mudancas no ensino superior emquatro pontos. No processo de ensino, no incentivo apesquisa,
naparceriae co-participacao entre professor eauno no processo de aprendizagem, eno perfil docente’ .

No processo deensino, o professor é desafiado apriorizar em seu trabalho agprendizagem
dos alunos e ndo apenas a transmissdo de conhecimentos, como comumente tem sido feito. 1sso
significaque o docente precisa buscar acontribui¢do das areas de conhecimento como adidética, a
filosofiae das ciéncias que auxiliam aeducagdo, como apsicologia, asociologia, aeconomia, entre
outras.

Durante muito tempo se exigiu dos professores do ensino superior apenas que eles
soubessemtranamitir os conhecimentos de umadeterminadadreadaciéncia. Agorasetornaimportante
também que eles conhecam o processo de aprendizagem, os diversos espacos onde estaaprendizagem
pode acontecer e que saibam utilizar as contribuigdes que as novastecnologias dainformacéo eda
comunicacdo podem oferecer paramelhorar o trabalho docente em salade aula. Alémdisso, écada
vez maisexigido dos professores do ensino superior que sejam capazes de fazer amediacdo entre os
alunose o conhecimento, tornando-se ponte entre 0s dois no processo de aprendizagem, colocando-
acomo principal preocupacdo, tanto nadimensio profissonal, quanto nadimensdo daformacéo para
acidadania.

Naéreadapesguisaéexigido dos professores que elesiniciem seusaunos nainvestigacéo

cientifica, pois nas Ultimas décadas, devido as rdpidas mudancas em todas as &reas e ao avanco na



37

producéo do conhecimento, tem se difundido aidéiade que étarefadaformacéo em nivel superior
desenvolver nos alunos a capacidade de reconstruir o conhecimento jaexistente e produzir novos
conhecimentos. Parafazer isso, osprofessores precisam estar pesguisando, produzindo edivulgando
conhecimentos, discutindo esses conhecimentos produzidos com outros pesquisadoresem gruposde
pesquisae, namedidado possivel, precisam estar envolvendo os alunos nesses grupos. Porém, sb €
possivel os professorestrabaharem com pesquisase estiverem qualificados paraisso. Essaqualificacéo
dos professores paraa pesguisateminicio napds-graduacao | ato sensu e se aprofundanos programas
de mestrado e doutorado. Contudo, além da qualificacéo vinda do mestrado e do doutorado, 0s
professores necessitam manter-se atualizados em suaarea de conhecimento, através daparticipacéo
€em Semindrios, congressos, encontros e outros eventos cientificos nos quais se encontram com seus
pares paraapresentar, discutir e aprofundar o resultado de suas pesquisas.

Naparceriae co-parceriaestabelecidas entre os professores e osalunos no processo de
aprendizagem, os professores deixam de ser apenas 0s transmissores do conhecimento e passama
incentivar osalunosaseenvolver comasdisciplinasemestudo, tornando-se sujeitos de suagprendizagem,
aincentivélosabuscar asdiversasformas de aprendizagem que existem e, através delas, reconstruir
eampliar o conhecimento que jatém, bem como aprender aconstruir novos conhecimentos. Nesse
sentido eles so desafiados asair da posturade merostransmissores de contelidos parasetornarem
mediadores entre esses contetidos e osalunos. Os professores, portanto, precisam conhecer eindicar
asfontes de conhecimento e organizar situacdes de aprendizagem paraosalunos, visto que também,
No ensino superior, eles aprendem mais com adescobertae com areconstrugéo do conhecimento do
gue com ameratransmissao. Nessa perspectiva, a sala de aula pode se tornar um espaco no qual
professores e aunos se encontram paratrocar, discutir e analisar informagdes e conhecimentos, bem
como esclarecer davidas e congtruir sinteses de temas em estudo. Portanto, a salade aulapode se
tornar um espaco adequado parao desenvolvimento dacriatividade, dainteracdo, dareconstrucéo e

dareorganizacéo do conhecimento. Nessa perspectiva:

Maisdo que se preocupar em dar aulas, no sentido de transmissdo de conhecimentos,
o docente devera concentrar sua agdo em atividades de acompanhamento discente,
sob formas de orientac&o etutoria, de coordenagdo e integracdo dos alunosem grupos
deinvestigacdo, praticando o ensino com pesquisa (FORESTI, 2007, p. 2).

Asmudancas que tém ocorrido no ensino superior estéo aexigir novos elementos que
passam a.compor o perfil do professor. Entre eles estdo amediacéo na aprendizagem dos alunos,

colocando-se como ponte entre eles e o conhecimento, o dominio e utilizacao das contribuicdes das
novastecnologias dacomunicagdo no processo de ensino-gprendizagem, o resgate daéticanaformacao
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dosaunoscomo futurosprofissonais cidaddos, entre outros.

Ficaevidente, portanto, que diante de tantas mudancas que vém ocorrendo nasociedade
€no ensino superior, os professores desse nivel de ensino passaram a ser desafiados aenfrentarem
novas situagdes que ndo existiam antes. AfirmaMizukami et al (apud GARDIN; REALI, 2007, p.
1106) que:

Agoraexige-se do professor que ele lide com um conhecimento em construcéo — e ndo
maisimutavel — e que analise aeducacdo como um compromisso politico, carregado de
valores éticos e morais, que considere o desenvolvimento da pessoa e a colaboracdo
entreiguais e que seja capaz de conviver com amudanca e com aincerteza.

Somando-se aisso 0s professores da educacéo superior comegaram a perceber que,
nesse novo cendrio, seu trabalho nadocénciapassou aexigir também conhecimentos mais gprofundados
sobre o plangamento do contetido e das atividades das disciplinasaserem por elesministradas, sobre
asdiferentesformasdeavaliacdo, o processo de aprendizagem e o uso das contribui¢cbes das novas
tecnologiasdainformacdo no trabalho emsalade aula.

E maisainda, os professores se deram contade que seu trabalho nadocéncia passou a
exigir que: conhecamo curriculo do curso no qua ministram suasdisciplinas, paraque possamtrabahar
emuma perspectivainterdisciplinar; saibam refletir sobre suapropriaprética contextualizando-ano
mundo, nasociedade e nacomunidade ondevivem, identificando as contribuigdes que estéo conseguindo
oferecer aos dunos, masidentificando também os entraves que essamesma prética apresentae que,
muitas vezes, dificultam aformagdo dos alunos como profissionaise como cidadaos; e, findmente,
percebam que adocénciando sereduz apenas atransmissio de conhecimentos, poisafinal, ensinar na
educacdo superior, nosdias de hoje, pressupde que 0s professores sejam capazes de criar Situagoes
guelevem osaunosapensar, questionar, analisar, posicionar-se, sintetizar, elaborar, congtruir, criar
solucgdes, estabelecer relagdes, desenvolver hdbitos e atitudes, pois sio caracteristicas dessetipo de

endno:

[...] @ propiciar o dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas
cientificos, que assegurem o dominio cientifico e profissional do campo especifico e
gue devem ser ensinados criticamente (isto €, em seus nexos com a producéo social e
historica da sociedade), paraisso, o desenvolvimento das habilidades de pesquisa é
fundamental; b) conduzir a uma progressiva autonomia do aluno na busca de
conhecimentos; ¢) desenvolver capacidade de reflexdo; d) considerar 0 processo de
ensinar/aprender como atividade integrada ainvestigacao; €) substituir o ensino que
se limita a transmissao de contelidos por um ensino que constitui processo de
investigag&o do conhecimento; f) integrar, vertical e horizontalmente, a atividade de
investigacdo a atividade de ensinar do professor, o que supde trabalho em equipe; g)
criar e recriar situagdes de aprendizagem; h) valorizar a avaliagcdo diagndstica e
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compreensiva da atividade mais do que a avaliacdo como controle; i) conhecer o
universo de conhecimentos e cultural dos alunos e desenvolver processos de ensino
eaprendizagem interativos e participativos, apartir destes(PIMENTA; ANASTASIOU;
CAVALLET, 2003, p. 270).

Sabemosque apartir das Ultimas décadas do século X X, com amudanca nacompreensao
deensinar e aprender e no perfil do professor daeducacéo superior, com apossibilidade das novas
tecnologias dainformacdo contribuirem com aaprendizagem do auno, com o uso de novasformasde
avaliacdo ede novasformas de ensinar, os professores daeducacdo superior comegaram adescobrir
gueaPedagogiapode contribuir com seu trabalho em sdlade aula. Nessaperspectiva, essesprofessores,
pouco apouco, vao superando umacompreensao reducionista da Pedagogia que, segundo Cunha
(2003), durante muito tempo foi desvalorizada no ensino superior por se pensar que elasereduzia
apenas aum conjunto de normas e prescricbes que serviam paraorientar o trabalho com criangasem
sdladeaula. Foi nesse contexto que aformacao pedagdgicacomegou ase destacar como umelemento
novo que pode complementar aformacdo do professor daeducacdo superior, visto que essesdocentes,
na sociedade informacional, precisam ser catalisadores, construindo um profissionalismo no qual,
segundo Pimentae Anastasiou (2002, p. 188):

[...] @ promovam um aprendizado cognitivo profundo; b) sejam comprometidos com
uma aprendizagem profissional continug; c) aprendam aensinar de modo diferente de
como foram ensinados por seus antigos mestres; d) trabalhem e aprendam com seus
pares (em grupos); €) desenvolvam a capacidade de mudar, arriscar e pesquisar; f)
construam nas escolas, organizagdes de aprendizagem.

Emsintese, adocénciano ensino superior, apartir dadécadade 1990, temexigido que os
professores, além de terem conhecimento profundo de uma determinada area da ciéncia, tenham
qudlificacéo paraapesquisae dominio naéreapedagogica.

Dessaforma, consideramos que asociedade contemporanea, conhecidacomo sociedade
informacional ou sociedade do conhecimento, sustentada na revolugao cientifico-tecnolgica, no
neoliberalismo e naglobalizacéo, impbs novas exigéncias adocéncia naeducacdo superior apartir da
década de 1990, fazendo surgir a necessidade de repensar e ampliar aformacao dos professores

dessenivel deensino.
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3AFORMAGCAO PEDAGOGICA

A formagdo de professoresemtodos os nivels se da sempre dentro de um contexto socid,
politico e econdmico dasociedade, que, por suavez, determinaavisdo de mundo e as concepgcbesde
educacdo nelapredominantes. Logo, aconcepcdo de formacdo ndo € neutra, mas estarelacionada
com o contexto onde ela se da. E mais ainda, uma compreensdo de professor como profissiona
preparado para o exercicio dadocéncianaeducacdo superior € construidaem cadaperiodo histérico
deumasociedade, sendo, pois, mutével namedidaem que mudao contexto sbcio-politico-econdmico
dessa sociedade e exige que |he sgjam acrescentados novos elementos. Assim sendo, a partir da
décadade 1990, com ashovasexigéncias que seimpuseramao trabalho docente, aformacdo pedagogica
despontou como elemento necessario aformacao paraadocéncianaeducacdo superior brasileira.

A reflexdo agui proposta tem como ponto de partida, um répido olhar na histériada
educacdo superior brasileira, tentando perceber se a formacdo pedagdgica esteve presente na
qualificacéo dos professores para a docéncia nesse nivel de ensino. Em seguida, abordamos duas
maneiras de compreender adocéncianaeducacdo superior, destacando que, emborahistoricamente
elatenhasido entendida gpenas como transmissao de conhecimentos, no atud contexto socio-politico-
econdmico naciona elanecessitatambém ser compreendidacomo processo deformacéo. Finalizamos
0 cgpitulo trazendo dgunsdementosrelacionadosaformacéo pedagdgicano momento atud, gpontando
paraanecessidade de ampliar suacompreensao paraaém dadimensdo técnicanaqual elatemsido
tradicionalmente colocada.

3.1 A formacdo paraadocéncianaeducacdo superior: um rapidoolhar nahistériadoBrasil

Considerando a histériadaeducacdo superior brasileira, quanto ao modo como sedeu a
formacao de professores paraadocéncianesse nivel de ensino até adécadade 1990, quando apartir
darevolucdo cientifico-tecnoldgica, daglobalizacdo e daimplementacdo das politicas neoliberaisna
educacdo superior sdo colocadas novas exigéncias ao seu trabalho docente, percebemos que estas
exigénciastéminterferido naformacao dessesprofissonais.

Partimos da chegada da FamiliaRea portuguesaao Brasil em 1808, quando foram criados
0S primeiros cursos superiores — Direito, Medicina, Farmécia e Engenharia— com afinalidade de

formar burocratas e profissionaisliberais paraasfuncbes do Estado e paraatender as necessdadesda
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Corte. Oscursos superiores criados no Brasil nesse momento, segundo Pimentae Anastasiou (2002,
p. 148-149) eram inspirados no modelo “[...] franco-napolednico, que se caracterizava por uma
organizacao ndo universitéria, mas profissionalizante, centrado em cursos e faculdades, visando a
formagdo de burocratas para o desempenho das fun¢fes do Estado”. Esse modelo era também
conhecido como modelo de escolas superiores voltadas para aformacéo de profissionais liberais
(médicos, advogados, engenheiros e outros), dado que os cursos funcionavam isoladamente, 0s
professores ndo tinham qualificacdo que os habilitasse paraapesquisa, aém disso, dedicavamtempo
parcid aingtituicdo de ensino superior, naqua ministravam suas aulas, sendo que aestruturaacadémica
eravoltada apenas paraa profissionalizacdo de seus alunos através datransmissao de um conjunto
organizado de conhecimentose de experiéncias profissonals. Por is0, oscursossuperioresfocaizavam
especificamente aformagéo profissional dos estudantes, sem se preocupar com aformagdo paraa
pesquisa. Havia predominanciadalingua francesa, inclusive em boa parte dabibliografia utilizada.
Dessaforma, 0 ensino superior no Brasil teve suaorigem inspiradano modelo deinstituto isolado,
preocupando-se apenas com aformagao profissondl.

Entre acriagdo dos primeiros cursos superiores e 0 aparecimento da universidade, se
passou mais de um século. Somente dois anos antes do centenario daindependéncia do Brasil, o
presidente Epitacio Pessoa criou, em 23 de dezembro de 1920, a primeira universidade no Brasil,
chamadade Universdade do Rio de Janeiro, através do Decreto 13.343, enfrentando, segundo Favero
(2004, p. 79): “[...] o desdfio inadidvel de que o poder central assumisse seu projeto universitario ante
0 gparecimento de propostas deingtituicdes universitériaslivres, emnivel estadua”, como acriagcéo da
Universidade do Amazonas, em 1909, daUniversidade de S&o Paulo, em 1911 edaUniversidadedo
Parana, em 1915.

Ao mesmo tempo, ainda nos anos 20 do século passado, quando surgiu oficiamente a
universidade no Brasil, teve inicio a discussdo sobre as funcdes dessa instituicdo na sociedade.
Destacaram-se trés posi¢oes acerca desse assunto: na primeira, estavam os que defendiam como
funcéo dauniversidade nasociedade, aformacao profissond e o desenvolvimento dapesquisacientifica;
nasegunda, ficaram os que defendiam como fungdo prioritériadessaindituicdo, aformacéo profissond;
naterceira, os que defendiam serem funcdes da universidade, difundir o conhecimento cientifico ja
existente e criar novos conhecimentos. Essadiscussao se prolongou até areformado ensino superior
feitapelosmilitaresem 1968, naqua sedefiniu emle asfungdes dauniversdade no Brasil.

Umavez criadas asingtituicbes de ensino superior no Brasil, tornou-se necessario conseguir
professores paraque elas pudessem funcionar. Inicialmente, desde acriagdo dos cursos superiores,

atéaPrimeiraRepublica, jacomacriacdo dasprimeiras universidades, os professoresdesse nivel de
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ensino no Brasil vinham das universidades européias. Mas com aexpansio dessasingtituicdese como
aumento de seus cursos no pais, os professores passaram a ser também procurados entre aquelas
pessoas que desenvolviam com sucesso suas atividades profissionais. Cabe destacar que naépocase
tinhaacompreensio de que ensinar eraapenastransmitir conhecimentos. Portanto, conforme Masetto
(1998), paraum professor ensinar emumaingtituicio de ensino superior, bastavaque estefosse capaz
deministrar palestras sobre um determinado conteido ou demonstrar napréaticacomo sefaziauma
determinadaatividade profissonal. Tendo como base estacompreensdo de ensino, somadaainfluéncia
do modelo francés de instituicdo de ensino superior, surgiu acrenca (até hoje presente em muitos
profissionais que sdo professores) de que quem sabe, quem conhece bem um determinado contelido,
sabeensinalo, sem necessitar de umaformacao especificaparaisso. Portanto, aexigénciaparaaguém
ser professor no ensino superior naépocaerater formacao especificaem umadeterminadaareade
conhecimento e ser considerado um profissonal renomado nasociedade. Possuindo essas condicdes,
o profissional eraconsiderado apto para o exercicio dadocéncia, pois, de acordo com Leiteet al.
(2006): “ O docente no caso éafonte dessasinformagtes/saberes/conhecimentos. A ele cabeo processo
detransmissio que deveriaser tecnicamentetdo competente quanto o € cientificamente’.

A compreensdo do ato de ensinar como meratransmissao de conhecimento, acrescidado
paradigmacientifico daciénciamoderna, baseado naraciondidade técnica, tendo afiscacomo modelo
deciéncia, sustentadapelaprimaziadarazao, do individuo e daliberdadeindividua, faziacomque na
€poca, Ndo se sentisse nasingtituicdes de ensino superior anecessidade deumaformacdo maisespecifica
paraapesquisae paraadocénciaque preparasse melhor os professores desse nivel de ensino.

Contudo, na sociedade brasileira, a preocupacéo com a necessidade de formagdo dos
professores daeducacdo superior no Brasil erauma preocupacao quejahaviasido apontadapor Rui
Barbosaem 1882, aindano Império, quando se referiu anecessidade dos professores, especidmente
do curso de Direito, de reformarem seus métodos de ensino. Porém, essa preocupacao reaparecia
novamente nadécadade 1920, por ocasido daredlizacdo de dois congressos de educacdo, nosquais
foram discutidos os problemas da educacdo superior no Brasil. Desses dois congressos sairam como
sugestdes: acriacdo de maisuniversdadesemdiferentes pontosdo pais, preocupadas comatransmissio
de conhecimentos, com apesquisae comaformacao profissond; arejeicdo de um modelo Unico de
universidade no pais, aintegracéo das universidades criadas com osingtitutos de pesquisajaexistentes
no Brasil; acriacéo do regime detempo integral como Unicaformade trabalho paraosprofessorese
pesquisadores nauniversidade; aautonomiauniversitériacomo exigénciaacadémicae administrativa;
o investimento naformac&o do corpo docente. Como podemos perceber, nessaépocaaparece de

maneiraamplaapreocupacdo com aformagao dos professores daeducacéo superior colocadapelas
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prépriasingtituicbes desse nivel de ensino.

Mais tarde, ja na década de 1930, conforme Rosemberg (2002, p. 25): “ A Reforma
Francisco Campos, por meio do Decreto nimero 129.851 de 11 de abril de 1931, previu cursosde
especiaizacao, aperfeigoamento e doutorado aserem ministrados pelauniversdade do Rio de Janeiro,
ingtituicdo criadaem 1920”. Nessareforma, o Ministro da Educacdo e Salide Publica apresentou a
idéiado curso de pos-graduacao em nivel de doutorado estar voltado paraaformacdo dos professores
do ensino superior. Portanto, regparece maisumavez, agoraem nivel degoverno, apreocupacdo com
aformacdo dos professores da educacéo superior. Contudo, somente na década de 1950, esses
cursosemnivel de pds-graduacdo passaram aser organizados e oferecidos de formamais sistemética.

A preocupacao com aformagdo dos professores daeducacdo superior, permaneceu na
sociedade e naesferagovernamental, sendo que em 25 dejaneiro de 1934 foi criadaaatua USP pelo
I nterventor Federd do Estado de S&o Paulo, Armando de Salles Oliveira, por meio do Decreto nlimero
6.283 que, dentre as véarias finalidades a que se propunha, estava a de colaborar naformagéo de
professores parao ensino médio e superior no pais. No caso daeducacdo superior, aformacédo dos
professores deveriaacontecer em cursos de pés-graduacao.

Com relacdo apesquisa éinteressante destacar que, especialmente apesquisaaplicada,
gpareceuforadasindituigdesdeensno superior, emingitutoscomo o | ndtituto Agrondmico de Campinas
(fundado e 1887) e o Ingtituto Butanta (fundado em1899), com o objetivo de buscar solugdes para
problemas que desafiavam o pais naépoca. Essesingtitutos se preocuparam também com aformacéo
de pesquisadores, organizando cursos com essafinalidade. No entanto, foi apartir do surgimento da
Universidade do Rio Grande do Sul, criadaem 1925, reunindo um conjunto de cursos superiorese
ingtitutos de pesquisa (0 que adiferenciou das outras universidades pelo fato delasterem surgido da
aglutinacéo defaculdades), que apesquisacomegou aser feitadentro dasingituicbes de ensno superior,
emborajaexistisse no Brasil desde 1887, sendo feitapelosinstitutos de pesquisa.

Comacriacéo daUniversdade do Rio Grande do Sul, apesguisa passou aser discutida
na perspectivade ser realizada dentro das universidades no Brasil. Nesse sentido, foi realizadaem
1927, em Curitiba, a Primeira Conferéncia Nacional de Educacdo, cujo tema discutido foi “ As
universidades e apesguisacientifica’, mostrando que janesse periodo haviaum movimento buscando
colocar a pesquisa como uma das atividades bésicas da universidade, embora isso ndo tenha se
concretizado nessaépocanemem nivel federal nemem nivel estadudl.

Jano periodo conhecido como RepublicaPopulista (1945 a1960), 0 governo de Juscelino
Kubitscheck abriu aeconomiabrasileiraao capital estrangeiro, a0 mesmo tempo em gque comegou a

ser implementado um projeto desenvolvimentistano Brasil, dentro do qual se deu a expansdo da
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indUstriabrasileira. Como nesse periodo eram poucos 0s cursos de pds-graduacao funcionando de
formaregular no Brasil, osestudantes brasileiros que queriam setornar cientistas e epecialistastinham
quesededocar paraforado pais, afim de estudar emuniversidades estrangeiras. Essefato faziacom
gue o pais ndo tivesse, na época, técnicos e cientistas em nimero suficiente para promover a
implementacdo do projeto desenvolvimentista. Surgiu, ent&o, anecessidade de modernizar 0 ensino
superior no pais. Paraisso, erapreciso promover apos-graduacéo atravésdaqual se poderiamformar
cientistas e técnicos e também professores do ensino superior que pudessem realizar pesquisas e
desenvolver estudos que dessem sustentacgo aimplementacéo do projeto desenvolvimentistanaciond.

A partir dessanecessidade que se Somou ao surgimento da preocupacdo em sistemeatizar
o trabalho cientifico e tecnoldgico e avancar no campo da pesquisa, foram instalados os primeiros
cursos de mestrado e foram criados:. o Ingtituto Tecnoldgico da Aerondutica— I TA em 1947, que
trouxe um conjunto deinovagdes parao ensino superior, entre elas o estimulo apesquisa; foi criadaa
CAPES (Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoa do Ensino Superior) em 11 dejulho de 1951,
paraimplementar politicas nacionais voltadas paraaformacao dos professores do ensino superior; foi
ingtituido o Conselho Naciona de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — CNPg em 1951, com
0 objetivo de promover apesquisa cientifica e tecnoldgica naareade energianuclear, sendo que a
partir de 1954, 0 CNPg passou adesenvolver suasatividades nas areas de ciéncias exatas e bioldgicas;
e, maisainda, com afinalidade de desenvolver a pesquisa nas universidades foram organizados os
institutos de pesquisa sob o controle daComissdo Supervisorado Plano de Institutos— COSUPI,
criadapelo MEC, quetinhacomo umade suasfinalidades assinar convénios com as universidades
com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino nas escolas de engenharia; por fim, foi criadaa
Universidade de Brasilia— UNB em 1961, com afinalidade de formar cidaddos envolvidoscoma
busca de solu¢Bes democréticas para os problemas enfrentados pelo pais ha construcdo de seu
desenvolvimento econdmico-socia e o desenvolvimento de umaculturae de umatecnologianacionais
gue dessem sustentacdo ao projeto desenvolvimentista.

Nesse periodo, aideologiadesenvolvimentistaenvolveu todo o paise demandou aredizacéo
de estudos e pesquisas paragarantir o desenvolvimento industrial. Foi nesse contexto que sedeu a
modernizacdo do ensino superior ecresceu o interesse pelaformacéo cientificadetécnicose professores
voltadaparaapesquisanesse nivel de ensino, através de politicas de formacao implementadas pela
CAPES comafindidade decriar umnimero suficiente de pesquisadorese umaestruturadeinvestigacéo
cientifica e tecnoldgica bem constituida, que dessem sustentacdo ao desenvolvimento dainduistria
nacional. Portanto, foi nadécadade 1950, comacriacdo daCAPES, que apareceram as primeiras

politicas nacionais voltadas paraaformacao do professor daeducacdo superior. Contudo, € preciso
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reconhecer que naquestéo daformagcdo de professores daeducacdo superior, 0 maior investimento
nesse periodo se deu naformacdo do professor parapesquisa, € ndo paradocéncia.

Cabe destacar também, que apartir do final dadécadade 1960, auniversdade brasileira
passou ase aproximar do modelo alemé&o ou humboldtiano de universidade, criado no final do século
XIX, naAlemanha, que se caracterizapor manter umaestreitarelacéo entreensino e pesquisa. Nesse
modelo, amaior parte dos professores é qualificada paraisso, dedicatempo integral ao trabalho na
universidade e ainstituicdo tem a estrutura académica voltada para aformacdo de profissionaise
pesquisadores na maioria das &reas de conhecimento. Com a aproximacdo desse novo modelo a
universdadeno Brasil configurou-secomo umaingtituicdo produtorade ciéncia, culturaetecnologia,
tendo como desafio tentar superar 0 modelo anterior dedicado totalmente a transmissdo de
conhecimentos. Essemodelo reforgou e vaorizou aindamaisaformacdo paraapesguisaem detrimento
daformacéo paraadocéncia.

Desde asuacriacdo naAlemanha, esse modelo tem sevoltado pararesolver osproblemas
do pais, atravésda utilizacéo do conhecimento cientifico, por isso priorizaapesquisae aproducdo
académica dos professores. Amplia-se, portanto, o papel do professor que deixa de ser um mero
transmissor de conhecimentos paraser também um construtor de novos conhecimentos pelapesquisa.
Foi nessesentido quealei 5.540/68, comaqud osmilitaresredizaramareformauniverstéria, determinou
as fungdes essenciais do ensino superior brasileiro, deixando claro em seu artigo primeiro que “o
ensino superior tem por objetivo a pesquisa, 0 desenvolvimento das Ciéncias, Letrase Artes, ea
formacdo emnivel universté&rio”.

A partir dessareforma, osgrausde mestreedoutor tornaram-serequisitosparaaentrada
dedocentesnasingtitui¢des publicas de ensino superior. Antesdisso eraexigido de quem pretendesse
ser professor no ensino superior apenas que fosse bacharel e exercitasse sua profissdo de forma
competente. No entanto, lembramos que até€ hoje, nasinstituigdes de ensino superior particulares, as
pesquisas mostram gque agrande maioriados professores tem apenas o titulo de especidista.

Nadécadade 1970, dentro dapoliticados militares paraaeducacdo superior, teveinicio
aexpansdo do niimero deingtituicdes de ensino superior no pais, especiamente as privadas e houve
uminvestimento consideravel napés-graduacdo. Nessadécadaforam criadas faculdades de educacdo
e organizados, emboratendo um caréter tecnicista, tanto os cursos de pds-graduacéo, quanto as
diferentesformas de apoio pedagdgico paraoferecer assessoriaaos professorese cursos de formacao.
Foi nesse contexto, que em 1974, aformacdo de professores paraadocéncianaeducacdo superior
surgiu como preocupacdo no | PNPG (Plano Nacionad de Pos-Graduacdo). Nesse mesmo periodo, o

MEC concedeu incentivo salarial aos professores que apresentaram certificados de cursos de
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aperfeicoamento e especiaizacdo e baixou aresolucdo 14/77, que estabeleciaque umquinto dacarga
horériadesses cursosdeveriaincluir matérias complementares e formacéo didatico-pedagdgica. Vae
destacar que, emborao M EC tenhabaixado essaresolucéo, aformacéo de professoresparaadocéncia
naeducacdo superior continuou privilegiando aformacdo paraapesquisa.

Um elemento novo surgiu nadécada de 1980, quando o paisjaviviaum momento mais
democrético. Nessa década, movimentos organizados, entre os quais a Associacdo Nacional dos
Docentesdo Ensino Superior — ANDES, aFederagao dos ServidoresdasUniversdades Brasileiras—
FASUBRA, aUnido Nacional dos Estudantes— UNE, divulgavam reivindicaces de professorese
estudantes, desencadeando reflexdes sobre aeducacdo superior no Brasil. Nesse contexto, o Conselho
Federal de Educacdo, através da Resolucdo 12/83, criou os cursos de qualificacdo e especializacdo
paradocentes daeducacdo superior, estabelecendo quetais cursos deveriamter duracéo minimade
360 horas, das quais pelo menos 60 horas seriam ocupadas com disciplinas deformagéo pedagoégica.
Como vemos, a preocupacao com aformagao pedagdgica para os docentes da educacao superior
que apareceu pelaprimeiravez oficialmente em 1977 foi reforcada na década de 1980.

Na década de 1990, o projeto da LDB apresentado na Camara dos deputados pelo
ent&o senador Darcy Ribeiro, prop0s em seu artigo 74, conforme Saviani (1997, p. 144) que: “A
preparacao parao exercicio do magistério superior, sefaz, emnivel de pés-graduacéo, em programas
de mestrado e doutorado, acompanhados da respectivaformacao didatico-pedagdgica, inclusivede
modo acapacitar o uso dasmodernastecnologiasdeensino”. No entanto, no texto final dalei ficou
colocado gpenasque: “ A preparacao parao exercicio do magistério superior far-se-aemnivel de pés-
graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. Dessaforma, as pressbesde
setores dasociedade brasileiraque ndo tinhaminteresse que aformacdo pedagdgicados docentesda
educacao superior fosse garantidaeml|ei, fizeram com que aformacdo paraadocénciasuperior, que
ficasse garantidaem lel, fosse aguela que acontece nos programas de pds-graduacdo stricto sensu,
especificamente voltadaparaapesquisa.

Ao aproximar-se o final do século XX, mais especificamente em 1999, foi aprovado o
Plano Nacional de Graduacdo (PNG) no X1 Forum Nacional de Pro-Reitores de Graduagéo das
Universdades Brasileiras (FORGRAD), no qual aparece apreocupacdo comaqualidade eampliacéo
daformacdo dosprofessores daeducacéo superior demonstrando acontinuidade dessa preocupacéo.
Nesse sentido, diz o documento (PNG, 2007):

A poés-graduacdo precisa integrar a sua missdo basica de formar o pesquisador a
responsabilidade de formac&o do professor de graduagéo, integrando expressamente,
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questBes pedagdgicas as que dizem respeito ao rigor dos métodos especificos de
producédo do saber, em perspectiva epistémica.

Ainda assim, chegamos ao inicio desse século e, mesmo frente as novas exigéncias
colocadas aos professores da educacéo superior emrelacdo adocéncia, ndo haconsenso no Ministério
daEducacéo sobre anecessidade daformacdo pedagdgicadesses professores. Doisfatosrelaivamente
recentespodemilustrar essafatade sintonia. O primeiro ocorreu quando a CAPES deu aentender
guereconheciaanecessdade de formacao pedagdgicaparaos docentes daeducacdo superior. Chamlian
(2006, p. 4) serefereaessefato afirmando que:

[...] noinicio de 1999, uma medida adotada pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal — CAPES — passou atornar obrigatério o estagio supervisionado nadocéncia
como parte das atividades de mestrado e de doutorado sob suatutela, apontando para
anecessidade de algumaformacao de caréater pedagdgico paraagueles que, realizando
cursos de pés-graduacéo, tém na atividade docente em nivel superior um campo de
trabalho possivel.

No entanto, um segundo fato se deu em abril de 2001, quando 0 Conselho Nacional de
Educaco retirou aexigénciade disciplinas pedagdgicas nos cursos de qualificacdo e especializacdo
paradocentes daeducacdo superior criada pelaResolugdo 14/77, pelo MEC, demonstrando assim,
gue ndo reconheciaessanecessidade. Mesmo sem aexisténciade um consenso do ponto devistado
governo, et cadavez maisevidente que arevolucéo cientifico-tecnoldgica, o neoliberadismo, através
de sua politica paraaeducacdo superior e aglobaizacdo, tém colocado novas exigénciasadocéncia
nesse nivel deensino, as quaisaformacdo desses profissonaisdeve estar atenta. Nesse sentido, entre
asinimerasrecomendactes quetém sido feitas por pesquisadores eingtituicbes de ensino superior, a
partir da discusséo existente em relagdo a essa formagdo, o Forum Brasileiro de Pré-reitores de
Graduacdo (FORGRAD) afirmou na Cartade Porto Alegre, publicadaem 22 de maio de 2007, no

final do seu encontro naciond, que:

Do ponto de vista da docéncia na Educacdo Superior, recomenda-se que, a par das
exigéncias de desenvolvimento de programas de formac&o continuada, a formagéo
pedagdgica ganhe espaco nos programas de pos-graduagdo stricto sensu, considerando-
seseu carater e suaespecificidade parao exercicio profissional naquele nivel de ensino
(FORUM BRASILEIRODE PRO-REITORESDE GRADUACAODASUNIVERSIDADES
BRASILEIRAS, 2007, p. 4).

Portanto, podemos perceber que existe nas instituicbes de ensino superior, entre 0s

pesguisadores e entre os professores, uma discussao sobre anecessidade de se abrir espaco paraa
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formacao pedagdgicados professores parao exercicio dadocéncia naeducacdo superior, ampliando
seu processo de formagdo, embora o Ministério da Educacdo ainda ndo tenha se pronunciado

oficialmente sobre 0 assunto.

3.2 Docéncianaeducacdo superior apartir dadécadade 1990

Partindo de seu sentido etimolégico, apalavradocénciatem suasraizes napalavralatina
docere, cujo Sgnificado éensinar, ingtruir, mostrar, indicar, dar aentender. Jaem seu sentido formal, a0
nosreferirmosadocéncia, etamosfaando do trabalho do professor nasalade aula, em qualquer nivel
deensino. Nessetrabalho, ao utilizarmos a palavradocéncia, estamos nosreferindo ao trabalho do
professor nasalade auladaeducagéo superior.

A docéncia na educagdo superior pode ser compreendidatanto como transmisséo de
conhecimentos, quanto como processo deformacdo. Trazemos essadiscussao, dado que no momento
histérico que temos vivido no Brasil, a partir da década de 1990, essas duas compreensdes tém
estado presentes, sustentando as praticas dos professores nesse nivel de ensino.

Nosso ponto de partida é que arevolucdo cientifico-tecnolégica, o neoliberalismo ea
globalizacéo fizeram com que ainfluénciado mercado, através daexigéncia de capacitacdo continua
derecursos humanos, das mudancas nasformas de gprendizagem e do aumento dacompetitividade no
mundo do trabalho, colocassem novas exigéncias adocéncianaeducacdo superior, apartir dadécada
de 1990. Esses elementos, somados a expansao dasinstituicdes desse nivel de ensino, trazendo o

aumento do nimero de docentes em servico, fizeram comque:

[...] da etapa da docéncia universitéria, caracterizada pelo laissez-faire, passa-se a
etapa daexigéncia de desempenho docente de exceléncia. Tornam-se definidores: um
cidad@o competente e competitivo; inserido na sociedade e no mercado de trabalho;
com maior nivel de escolarizacéo e de melhor qualidade; utilizando tecnologias de
informag&o na suadocéncia; produzindo seu trabalho néo mais de formaisolada, mas
em redes académicas nacionais e internacionais, dominando o conhecimento
contemporaneo e manegjando-o paraaresolucdo de problemas, etc. (MOROSINI, 2001,
p. 16).

Essa mudanga na docénciatrouxe como consequiéncia a necessidade de umareflexéo
mais ampla sobre o seu significado no &mbito da formag&o de professores nesse nivel de ensino.

Portanto, existe, apartir dadécadade 1990, uma pressdo pelaqualidade do trabalho do professor na
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educacdo superior, vindado mercado detrabalho que estdimpondo novos desafios a praticadocente,
trazendo a0 mesmo tempo novas exigéncias asuaformacao.

Tendo cdlaro que: “ A profissio de professor emerge em dado contexto emomento histéricos,
tomando contornos conforme necessidades postas pelasociedade e se constroi apartir designificados
sociaisa€laatribuidos’ (PIMENTA, 2003, p. 1), as novas exigéncias colocadas a docéncia pelo
contexto social, politico e econdmico, exigem umareflexdo mais amplae aprofundada sobre o seu
sgnificado naeducacdo superior.

A docéncia, enquanto trabalho voltado parao ensno em sdlade aulanaeducacdo superior,
tem como componentes, segundo Pimenta (2003, p. 2): “[...] os sujeitos envolvidos, o tempo, 0s
resultados, o méodo e o conhecimento”. Comrelacdo aos sujeitos, o professor daeducacdo superior,
no exercicio dadocéncia, interage em primeiro lugar com o chefe de departamento, o coordenador do
curso edemais colegas professores. Esses Ujeitos s8o seus pares naingtituicdo de ensino. Esse aspecto
jaésuficiente paramostrar que o docente da educacdo superior necessitaser capaz detrabalhar em
equipe, visto que as decisdes sobre suadisciplinasio tomadas por um colegiado.

Em segundo lugar, o professor daeducagéo superior interage com seusalunos. Essessio
sujeitos que tém caracteristicas proprias, existem situados em um determinado contexto histérico,
sendo quase sempre, diferentes dos alunosidealizados que o professor gostariade encontrar nasala
deaula. E comessesalunosgue o professor estadesafiado afazer acontecer um processo deformagio
no qual aaprendizagem ocupe lugar central.

O grupo deadunosencontrado pelo professor vai interagir comelee comoutrosprofessores
durante o periodo letivo, mas nadagarante que ametodologiade trabalho utilizada com sucesso por
um professor em umaturma, funcione com sucesso emoutra, poisnaopinido de Cunha (2003, p. 56):
“[...] o exercicio dadocéncianuncaéestético e permanente; € Sempre processo, € mudanca, € movimento,
éarte; SSo novascaras, hovasexperiéncias, novo contexto, novo tempo, novo lugar, novasinformagdes,
novos sentimentos, novasinteragdes’ . Portanto: “[...] aatitude deflexibilidade, abertura, capacidade
de lidar com o imprevisto e 0 novo se tornam essenciais ao desempenho e sucesso da atividade
docente” (PIMENTA, 2006, p. 3).

Com referénciaao tempo, o trabalho na docéncia ha que se adequar aum periodo de
guatro meses (um semestre letivo) ou de oito meses (umano letivo) de acordo comainstituicéo de
ensino superior paradesenvolver o programade ensino. Emsintese, se esperaqueao final do processo
tenhahavido aprendizagem.

Quanto aosresultados, 0 que se esperaé que o trabalho feito pelo professor emsalade

aulaleve o duno anovassinteses e elaboragdes, ampliando seu conhecimento apartir daincorporacéo
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do contetido ensinado.

Ja no que diz respeito ao conhecimento e a0 método utilizado pelo professor para
desenvolver o trabaho emsdadeaula, é possivel que suaescolhae utilizacéo dependam dacompreensio
deciéncia, de conhecimento e de curriculo escolar que eletenha. Sefor umacompreensio positivista,
na qual tanto a ciéncia quanto o conhecimento sdo compreendidos como fins em s mesmos,
descontextudizados, definitivos, neutros, eo curriculo escolar entendido como umconjunto dedisciplines
colocadas umaao lado daoutra, constituindo cada umadelas um fim em s mesma, o0 método mais
adequado a ser escolhido e adotado pelo professor € aaulaexpositivaou demonstrativa.

No entanto, o professor pode compreender o curriculo escolar como um conjunto de
disciplinas que se complementam, estando por isso, interligadasentre 9, constituindo cadaumadelas
um complemento necessario ao processo de formacao integral do aluno como profissional e como
cidaddo. Nessacompreensdo, aciénciae o conhecimento s80 vistos como elementos que estdo em
construcdo, sdo produzidos em um determinado contexto histérico, social, politico e econdmico, a
partir deinteresses bem definidos de grupos ou ingtituigdes. O método maisadequado aser escolhido
e adotado pelo professor nessa compreensdo € o dareconstrucdo do conhecimento. A docéncia,
nessa perspectiva, ndo se limita apenas a transmissdo de conhecimentos, mas trabalha com sua
reconstrucao, ampliando-o com as novas descobertas e com as novas elaboragdes que vao sendo
feitas, realizando ao mesmo tempo, uma constante reflexdo critica sobre a sua utilizagdo. Nessa
perspectiva, a docéncia é compreendida como processo de formagdo que contribui com o
desenvolvimento da consciénciacriticados alunosapartir dagqua podem analisar e compreender os
problemas existentes na sociedade impulsionando-os para agdes que gerem mudancas narealidade.

A compreensao da docéncia como processo de formacdo somente passou a existir a
partir dasegundametade do século passado, quando asingtituicdes de ensino superior passaramase
preocupar ndo sd comaformacdo profissional de seusaunos, mastambém com suaformacéo parao
exercicio dacidadanianasociedade brasileira.

Contudo, asmudancas que tém acontecido no mundo desde adécadade 1980, areforma
do Estado e do ensino superior no Brasil nadécadade 1990, mudando acompreensdo de universidade
deinstituicao social paraorganizacdo social, colocaram novas exigéncias asinstituicbes de ensino
superior no campo daformacdo humanae profissona, dentro do qual sestuaaformacdo de professores
daeducacéo superior. Alémdisso, lembrando que acompreensdo de docéncianaeducacao superior
estarelacionadaacompreensdo de universidade que setem em um determinado periodo dahistériae
namedidaem que auniversidade passou aser vistacomo organizagao social pelo Estado brasileiro
reformado, Chaui (2003, p. 3) chamaaatencao paraaénfase que é dadaacompreensdo de docéncia
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difundida nesse contexto, ao afirmar que:

[...] adocéncia é entendida como transmissdo rapida de conhecimentos, consignados
em manuais de facil |eitura para os estudantes, de preferénciaricos emilustracdes e
com duplicataem CD-ROM. [...] A docénciaé pensada como habilitacéo rapidapara
graduados, que precisam entrar rapidamente num mercado de trabalho do qual seréo
expulsos em poucos anos, pois tornam-se em pouco tempo, jovens obsoletos ou
descartaveis|...]. Desapareceu, portanto, amarcaessencial dadocéncia: aformacéo.

A compreensdo dadocéncia, apontadapelaautoraacima, € fundamentada naperspectiva
positivistasendo meramentetécnica, como € proprio dessaperspectiva. Naopinido de Cunha (2004),
essacompreensdo entende que atarefado professor serestringeaensinar um conjunto de conhecimentos
estabelecidos e legitimados pela ciéncia e pela cultura, sendo ele o depositario do saber e sendo a
erudicdo suaquaidade maisconhecida. O eemento maisimportante do ensno éalégicaorganizaciond
do contelido que vai ser ministrado, suas partes e seus pré-requisitos. Nao ha preocupacdo com 0s
sujeitos da aprendizagem, nem com o contexto no qual essa aprendizagem vai acontecer. O
conhecimento, percebido como puro reflexo dos objetos, é organizado sem amediacdo dos sujeitos.
Otrabalho docente, nessaperspectiva, tem como caracterigticas: aseguranca, aerudicéo, ametodologia
daexposicéo ou dademonstracéo, os parametros Unicos de avaliacdo e adisciplinasilenciadorados
estudantes, entreoutras. A docénciapensadacomo transmissao de conhecimento, portanto, néo reserva
tempo nem espaco paraaandlise e areflexdo criticado conhecimento produzido pelaciéncia, bem
como 0 uso que dele faz asociedade, poisentende que o conhecimento cientifico é neutro.

O professor évisto como alguém que investe continuamente em s mesmo. Suafuncéo
principa conforme Cunha(2003), ndo édedicar-se aproduzir conhecimentos que respondam aquestfes
significativas colocadas a€le e seus alunos, nem oferecer umaformacao criticaaeles. Ao contrario, a
maior preocupacdo do professor nessacompreensao de docénciaé cumprir os prazos e condicdes
impostospelasingtituigdes deensino que, dessaforma, muitasvezesterminam estimulando umacorrida
individualizada as melhores oportunidades de sucesso, que aqui significaamaior quantidade possivel
de publicacfes, a participacéo em eventos cientificos com apresentacdo detrabalhos, osprojetosde
pesquisafinanciados, entre outros. Assm, namedidaem que € aumentadaaquantidade de horas aulas
dos professores nasingtituigdes de ensino superior, seus salarios ndo so aumentados nem corrigidos
endo hapreocupacdo com suacapacitacdo e aperfeicoamento pedagdgico; é essacompreensdo de
docénciaque seimpde aos docentes dessasingtituicdes de ensino.

Mas, a0 mesmo tempo, as mudancastrazidas pelarevolugao cientifico-tecnoldgica, pelo

neoliberalismo e pelaglobalizacdo apartir dadécadade 1980, atingiram os professores da educacéo
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superior, colocando emdiscussao o predominio absoluto dessacompreensdo positivistade docéncia
frenteao novo perfil de profissona-cidadéo exigido pelasociedade atual. Nesse novo contexto, muitos

professorestambém tém se perguntado:

Em que medida consigo atender as expectativas de meus alunos? Como compatibiliza
las com as exigénciasinstitucionais? Como motivar meus alunos paraas aprendizagens
gueextrapolam o utilitarismo pragmético que estaem seusimaginarios? Como trabalhar
com turmas heterogéneas e respeitar as diferencas? Que alternativas ha para
compatibilizar as novastecnologias com areflexdo ética? De que maneiraaio ensino e
pesquisa? Que competéncias preciso ter parainterpretar osfatos cotidianos e articula
los com meu contetido? Como enfrento o desafio dainterdisciplinaridade? Continuo
preocupado com o cumprimento do programa de ensino mesmo que o0s alunos nao
demonstrem interesse/prontiddo para 0 mesmo? Como, em contrapartida, garanto
conhecimentos que Ihe permitam percorrer atrajetéria prevista pelo curriculo? Tem
sentido colocar energias em novas aternativas de ensinar e aprender? Como fugir de
avaliagdes prescritivas e classificatOrias e, a0 mesmo tempo, manter o rigor no meu
trabalho? (CUNHA, 2003, p. 60).

Esses questionamentos, cada vez mais presentes no dia-a-dia de muitos professores,
apontam paraanecessidade de se pensar adocénciasuperior nosdias atuais como algo que sgjamais
gue atransmissdo de conhecimentos e habilidades técnicas aos alunos, ou seja, pensar adocéncia
como algo que ndo sereduzaapenas afuncdo de ministrar aulas, mas pensélacomo um processo de
formagdo que exige dos professores compromissos filosoficos e politicos, dado que suaacéo tem
como finalidade formar o aluno desse nivel de ensino, tanto para o exercicio competente de uma
determinada profisso, quanto parao exercicio dacidadanianasociedade. Nesse sentido, (no processo
de formacdo do aluno da educacgéo superior na perspectiva de compreender a docéncia como
formacao), refletir sobre os valores presentes na sociedade, sobre as concepgdes de mundo e de
homem predominantes nelaimplicitos ou explicitos no trabalho do professor e sobre os principiose
orientacdes que dao sustentacdo apraticadocente, sdo elementos que estéo entre 0S ComMpPromissos
filosoficos do professor daeducacdo superior. Por outro lado, acoragem de pensar com osaunos
sobre anecessidade de se engajar naluta para que todas as pessoas possam ser cidadéos e cidadéas
participativos, engajando-se nas diversas organizagoes que asociedade tem, refletindo com osalunos
sobre 0 papel do intelectual nasociedade, séo alguns dos compromissos politicos do professor.

Paradar conta disso, é preciso compreender a universidade como institui¢do social,
pois nessa compreensdo adocéncia é entendida como formacao, visto que, aém datransmissdo de
conhecimentos, essacompreensao de docénciatem também umadimensao reflexiva, que se congtitui
emum*“][...] requisito fundamental do professor, sobretudo do professor universitério” (GOERGEN,

2002, p. 18). E através dacompreensio dadocénciacomo processo deformagio que osprofessores
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da educacdo superior podem contribuir com o processo de formagéo do aluno como cidadéo,
oferecendo-lheinformacdes e conhecimentos que o coloquem em condicéo de adquirir umapostura
critico-reflexiva diante dos problemas da sociedade naqual vive. Olhando por essa perspectiva, diz

0 mMesmo autor:

No exercicio destaatitude dereflexdo — que também caracteriza o pensar cientificamente
— 0 professor estara despertando seus alunos para uma postura semelhante: o indagar
critico sobre as questBes sociais que 0 envolvem, como “averdade, a ética, o sentido
social, a estética e a subjetividade”, questdes estas que estao sendo sacrificadas “no
dtar do mercado” (GOERGEN, 2002, p. 18).

Portanto, osprofessores podem, atravésdadocéncia, contribuir paraformar cidaddose
cidadéas que pensem e atuem na sociedade, tendo como base o conhecimento cientifico, que sgjam
capazes de participar das diversas organizagdes que a sociedade tem e nelas dialogar, mantendo
sempre umaposturacritico-reflexivaque Ihes garantaumadeterminadaautonomiano seu agir. Enfim,
os professores da educacdo superior podem contribuir para que aqueles que se formam em uma
ingtituicdo de ensino superior sgjam capazes de pensar, sustentados no conhecimento cientifico, tendo
clareza de que esse conhecimento ndo € neutro, mastem umadimensdo de responsabilidade social.
I sso, porém, sb sera possivel se adocénciafor compreendida como processo de formagéo, o seu
exercicio como acao capaz de contribuir comatransformacao darealidade e os professores daeducacéo
superior como intelectuais criticos, que possam contribuir com seu trabalho paracriar mudancas na
sociedade.

3.3 A formacao pedagdgica do docente da educacdo superior

No Brasil, a formacdo pedagdgica precéria ou a auséncia dessa formacdo é uma
caracteristica que acompanha a maioria dos professores da educacéo superior. Pachane e Pereira
(2006) afirmam que no decorrer dahistériadasingtituicbes de ensino superior brasileirastrésfatores
tém feito com que a formagdo pedagdgica dos professores desse nivel de ensino ndo tenha sido
vaorizada.

Emprimeiro lugar, adocénciango tem sido reconhecidapeasingituicbes deensno superior
como atividade de grande relevancia. Esse aspecto mostraporque parafazer docéncianaeducacdo

superior ndo é exigido do professor que eletenhaumaformacéo especifica. Historicamente, temsido



54

€oNsenso gue quem desempenha com competéncia uma atividade ou conhece bem um determinado
contetido, conseqlientemente sabe ensinélo.

Em segundo lugar, desde a década de 1990, com o inicio dareformauniversitariae a
implementacdo do processo avaliativo daeducacdo superior brasileira, oscritériosde avaliagdo da
qudidade do trabalho docente quetém sido utilizados pelo MEC, priorizam aproducéo cientificados
professores. Esse aspecto reforga o trabalho docente com a pesquisa e a apresentacéo de seus
resultados.

Por dltimo, ndo existe amparo nalegidacdo brasileiraque estimule aformagéo pedagogica
dos professores da educacdo superior. Sem esse amparo legal aformagao tem ficado acritério de
cadaingtituico que sepropde aoferecé-la. Nesse sentido, elatemvariado conformeo grau deinteresse
ede compromisso dainstituicdo e, naprética, temtido umaduracao varidvel, indo desde cursoscom
duracdo de doisdias, com o objetivo de acolher os professoresiniciantes nainstituicdo em que vao
trabahar, até cursos com duracdo entre umano e umano e meio, tendo umtrabalho de conclusio de
curso (TCC) como atividadefinal.

No entanto, apartir dadécadade 1990, no Brasil, comareformado Estado eoinicio da
reformado ensino superior, dentro do contexto dasreformas neoliberais, somadas aindaarevolugéo
cientifico-tecnol6gicae aglobaizacdo, novas exigéncias séo colocadas aformacao profissond. Nesse
contexto, segundo Pereirae Pereira (2007, p. 3):

Ganha destague, aformacgao que se distancia da transmissao mecanica de contelidos
culturaisndo reelaborados criticamente. A realidade impde umaeducacdo que contribua
naformac&o do homem critico e criativo; uma formacédo mais polivalente, flexivel e
centrada na capacidade de adaptacdo a situagdes diversas e na solucéo de problemas.
Cada vez mais, busca-se um tipo de formacéo que permita o desenvolvimento do
individuo como um todo, potencializando sua maturidade e seu comprometimento
€tico e politico.

No campo daformacéo de professores daeducacéo superior, esses elementos apontados
pelas autoras acima, se colocam com maisintensidade, apontando paraanecessidade de repensar a
formacdo nosdiasatuais, visto que esses professores precisam ser também formadores competentes.
Consderando que existe no momento atual umatendénciacadavez maior em compreender adocéncia
naeducacdo superior como profissao, torna-Se umaexigénciaassegurar que as pessoas que aexercem
adquiram o dominio dos conhecimentos cientificos, técnicos e pedagdgicos que constituem o que
conhecemos como competénciaprofissional para o exercicio dadocéncia. E nesse contexto quesurge

anecessidade cadavez maior deumaformacéo pedagdgicaaser contempladano processo deformacéo
mais amplo do professor da educagéo superior, como possibilidade de oferecer-1he condigcdes de
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adquirir umapreparacao filosofica, cientifica, técnicae politicaque fortaleca seu trabalho nadocéncia.

A formagao pedagdgica vista nessa perspectiva pode contribuir para que o professor
desenvolvaum processo de ensino-gprendizagem junto aseusaunos, norteado por teorias daeducacéo
gue lhe garantam o uso da continua acdo-reflex&o-acéo como instrumental detrabalho. A aquisicdo
desseinstrumental ndo se adquire apenas com os saberes do senso comum, mas pelaapropriacdo de
conhecimentos de algumas ciéncias como a sociologia, apsicologia, aeconomia, aantropologia, a
histéria..., como também de &reas de conhecimento como afilosofiae adidatica. Essasciénciase
areas de conhecimento possuem saberes que gjudam os professores acompreender melhor o fenémeno
daeducacéo e o ensino como parte desse fendmeno. Portanto, um processo deformacdo pedagdgica
bem orientado pode oferecer aqueles docentes que por eletenham passado, €lementos que os gjudem
aandisar de maneiracriticaas concepedesfilosificas e pedagdgicas das politicas educacionais, refletir
sobreacomposicao do curriculo do curso no qual trabalham, pensar e repensar asmetodologiasde
ensino e osrecursos que utilizam paragarantir aaprendizagem de seusalunos.

Nessaperspectiva, cabe destacar que aformacéo pedagdgicaaque estamosnosreferindo:
“[...] ndo pode selimitar aos aspectos praticos (didaticos ou metodoldgicos) do fazer docente|...]"
(PACHANE, 2005, p. 23), como é proprio de umacompreensdo tecnicistade educacdo que areduz
a0 aprendizado detécnicas de ensino paraministrar o contelido dasdisciplinasem sadadeaula. Esta
cadavez maisclaro no momento histérico emque vivemos, que o trabalho dos professores naeducacéo
superior vai démdadimensdo técnicae: “[...] ateoriatemimportanciafundamental naformacao dos
docentes, poisdotaossujeitosde variados pontosde vista paraumaacdo contextualizada, oferecendo
perspectivas de andlise para que os professores compreendam os diversos contextos vivenciados por
eles’ (MEDEIROS; CABRAL, 2006, p. 6). Por isso, entendemos que a formagdo pedagdgica

necessariaaos professores daeducacdo superior, nesseinicio de século haque:

[...] fundamentar-se em umacompreensdo de praxis educeativae do ensno como atividade
complexa, que demanda dos professores uma formacéo que supere o mero
desenvolvimento de habilidades técnicas ou, simplesmente, 0 conhecimento aprofundado
de um contelido especifico de umaéreado saber (PACHANE, 2005, p. 23).

Masentender o processo deformacao como praxiseducativasignificaentendé-lo apartir
detrésaspectos.

O primeiro é acompreensao daformacéo dos professores daeducacdo superior como
umprocesso continuo que seiniciacomaformacéo inicia no curso de Metodologiado Ensino Superior

(também chamado de Didéticado Ensino Superior) e prolonga-se enquanto durar a profisséo, no



56

decorrer daqua sefaz necessario um constante gperfeicoamento, tendo claro que: “ A formacéo docente
€ congtruida historicamente antes e durante o percurso profissona do professor [...]" (MEDEIROS;
CABRAL, 2006, p. 3).

O segundo aspecto é acompreensdo de que aformacdo dos docentes do ensino superior
precisaatender asdiversas necessidades dos professores, envolvendo asdimensdesindividual, grupal
eingtituciona e ndo apenasadimensio técnica.

Oterceiro aspecto € que aformacao pedagdgicados professores daeducacdo superior
haquelevar em conta o pensamento e aacao constituindo-se em umaconstante reflexao criticaque
contribua paraque os professores superem acompreensio dessaformagao reduzidaapenas ao aspecto
técnico. Dessaforma, o processo de formagdo pedagdgica dos professores da educacéo superior
pode ser entendido como algo que englobatanto questdes pedagdgicas e questdesinstitucionais,
quanto questBes pessoaisrelacionadas ao trabalho docente. Nessa perspectiva, aformacao pedagdgica
dos professores daeducacao superior compreendidacomo praxiseducativaé: “[...] umaformagéo
pedagdgicaque ndo selimitaao desenvolvimento técnico, masenglobadimensdesrelativasaquestdes
filosdficas, sociolgicas, politicas, econbmicas, éticas, afetivase culturais’ (PEREIRA, 2005, p. 31).
Vistadessamaneira, essaformagao torna-se necessaria aos professores da educacao superior por
trazer-lhes subsidios tedricos e metodol gicos que os gjudem arealizar suas atividades docentes,
percebendo osrumos, osobjetivos e asfindidades de seu trabalho.

Buscando perceber ondetem se dado aformacéo pedagdgicados professoresdaeducacéo
superior no Brasil, Gatti (2004, p. 434) constatou que: “[...] grande parte dos docentes no ensino
superior no Brasil, até este momento, tem suaformacdo em cursos de especidizacao (pés-graduacao
lato sensu) [...]”. Nesse mesmo sentido, Behrens (1998, p. 65) aponta que: “[...] os cursos de
especializacdo |ato sensu tém sido uma possibilidade mais efetiva para os docentes que procuram
qudificacdo pedagdgica’ . Confirmando aconstatacdo dasautorasacima, percebemos quetambémna
cidade de | mperatriz, mesmo havendo no momento duas universidades publicas e quatro faculdades
privadas, oferecendo diversos cursos de graduacéo e tendo um nimero significativo de professores
quetrabalham nessas ingtituicdes, o curso de Metodologiado Ensino Superior (também chamado de
DidéticaUniversitaria) tem sido até o momento o Unico espaco no qual esses professorestém buscado

formagdo paraadocéncia.
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4 A EXPERIENCIA IMPERATRIZENSE DE FORMACAO PEDAGOGICA DO
PROFESSOR DA EDUCACAO SUPERIOR

Nesse cagpitulo, trazemosareflexdo sobre aformacéo pedagdgicado professor daeducacdo
superior no municipio de Imperatriz. I niciamos fazendo uma caracterizago geral do curso de pos-
graduacao (lato sensu) em Metodologiado Ensino Superior no que serefere asuaconcepcao, estrutura
eimplementacéo, nasduasingtituicdes que o oferecem. Em seguida, trazemosasinformagdescolhidas
junto aos sujeitosinformantes comanossareflexéo naqual estdo inseridastambém asinformagtesdo

projeto do curso e dos coordenadores do mesmo, obtidas nas duasinstituicdes de ensino superior.

4.1 O curso de pés-graduacéo (lato sensu) em M etodologia do Ensino Superior: origem,
concepcao, estruturaeimplementacao

Nosso ponto de partida € a constatacéo de que no Brasil aformacdo pedagdgicados
professores paraadocénciasuperior, emboratenhasurgido nadécadade 1970, aindando et garantida
emle. NotextodaL DB - alei nimero 9.394/96 — promulgadaem 1996 pelo presidente darepublica
Fernando Henrique Cardoso percebemosque: “[...] no cap. IV daL DB sobre Educacdo Superior,
artigo 44, inciso |11, afirma que a pds-graduacdo € compreendida por programas de mestrado,
doutorado e cursosde especiaizacdo (lato sensu)” (MENDONCA, 2007, p. 46), masnao serefere
explicitamente aestaformacao. Por ndo estarem determinados nalei, os cursos de pds-graduacéo
(lato sensu) que oferecem formacao pedagdgicaao professor daeducacdo superior témvariado tanto
emtempo de duragéo quanto nos seus objetivos.

Na histéria do ensino superior do Maranh@o constatamos que a tentativa de oferecer
formacao paraadocénciaaos professores daeducacdo superior teveinicioem 1971 como Curso de
Complementag&o Didético-Pedagbgicaou Didéticade Nivel Superior oferecido pela Faculdade de
Educacdo em S&o L uis, como curso de aperfeicoamento, destinado prioritariamente a professores
desse nivel de ensino. Suapropostanaépocaeraoferecer subsidios de atualizacdo e qualificacdo aos
professores universitériostendo emvistaamelhoriado ensino nagraduacdo. Segundo Soares (1984,

p. 67), 0 curso nesse periodo tinhacomo objetivos:

¢ Conscientizar docentes universitarios sobre a evolugao das ciéncias pedagdgicas.
o Contribuir para a €ficacia e precisdo na interpretacdo de conceitos e métodos
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psicolégicos no campo pedagdgico.
o Capacitar aaplicacdo consciente de umametodologia didéticaavancada.
e Atuar parao conhecimento do sistema educacional do pais.

Incentivar a pesquisa e aexperimentacdo pedagogica.

Comaingdacéo deagunscursosde graduacdo em Imperatriz pelaUniversdade Estadual
do Maranh@o — UEMA e pelaUniversidade Federal do Maranhdo — UFMA, no final dadécadade
1970 einicio dadécada de 1980, em umatentativa de despertar interesse nos profissonaislocaispela
adocéncianaeducacdo superior, aUFMA, através daFaculdade de Educacdo — FACED, ofereceu
esse curso em 1978, aorindo umaturmanaqud forammatriculados 28 dunos, dosquais24 o concluiram.

No inicio da década de 1980, o referido curso foi reestruturado tendo respaldo na
Resolugéo niimero 14/77 do entdo Consalho Federa de Educago — CFE — transformando-seemum
curso de pos-graduacao lato sensu com o nome de Curso de Especializacdo em Metodologiado
Ensino Superior, conforme aResolugéo nlimero 26/80 do Consealho de Ensino e Pesquisa— CONSEPE
daUniversidade Federal do Maranh&o.

Jano inicio dadécadade 1980 tanto aUEMA quanto aUFMA realizaram os primeiros
seletivos para professores em Imperatriz natentativade criar um corpo docentelocal eresolver o
problema da dificuldade de deslocar professores de S&o L uis para ministrar aulas nos cursos de
graduacdo aqui instalados. Os primeiros professores aprovados nesses saletivos comegaram asolicitar
um curso de formagéo pedagdgica a essas universidades. No final da década de 1980 e inicio da
décadade 1990 ocorreram os primeiros concursos publicos nas duasingtituigdes e asolicitacdo anterior
teve continuidade de formamaisintensa. Porém, somenteem 1999 aUFMA ofereceu o curso de pés-
graduacdo (lato sensu) em Metodologiado Ensino Superior através dos Departamentos de Educacéo
| ell, abrindo umaturmanaqual foram matriculados 78 alunos dos quais somente 38 o concluiram.

Constatamostambém que, desde areformadaeducacdo superior feitapelosmilitaresem
1968 houve umfavorecimento ao crescimento do ensino superior privado no Brasil. Masfoi nadécada
de 1990, com aimplementacdo da politicaneoliberal paraaeducacéo superior desenvolvidapelo
MEC eapressio dosorganismosinternacionais pelaprivatizacéo dessaeducacéo, que esse crescimento
ampliou-se ainda mais no pais. Foi nesse contexto que a Faculdade de Imperatriz — FACIMP, a
Faculdade Atenas Maranhense — FAMA, a Faculdade Santa Terezinha — FEST e a Unidade de
Educagéo do Sul do Maranh&o — UNISULMA, foram criadas em Imperatriz apartir de 2001.

Além dessasingtituicBes de ensino superior, passaram aexistir também agunsinstitutos
superioresde educacao que ofereciam cursos de graduagéo nacidade eregido. Pouco apouco | mperatriz

tornou-se um pélo de educacdo superior, contando atuamente comtrésingtituicdes publicasde ensino
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—aUniversidade Federal do Maranh&o — UFMA, aUniversidade Estadual do Maranh&o - UEMA e
por ultimo o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica— Unidade de Educacéo de |mperatriz —
CEFET/UNEDI (onde apartir de 2008 comegou aser oferecido o curso delicenciaturaem Fisica),
quatro instituigdes privadas de ensino superior instaladas permanentemente na cidade e maisalgumeas
ingtituicOes, também privadas, de ensino superior de outros estados dafederacéo que oferecem cursos
de graduacdo nacidade eregido.

O surgimento dessasinstituicdes privadas de ensino superior em mperatriz somadasa
ampliagdo do nimero de cursos das duas universidades publicas ja existentes, fez crescer
significativamente a caréncia de professores qualificados paraadocénciasuperior afim de manter
funcionando osdiversos cursos de graduacéo por elasoferecidos. Tentando contribuir comasolucéo
do problema dafaltade professores com umaqualificagdo minimaparao exercicio dadocénciano
ensino superior umadasingtituigdes privadas de educacdo implantou em novembro de 2001 o curso
de pbs-graduacdo (lato sensu) em Didatica Universitériae umaoutraingtituicdo de ensino superior
publicaimplantou o curso de pos-graduacéo (lato sensu) em Metodologiado Ensino Superior em

2004, como veremos a seguir.

4.1.1 Did&icaUniverdtaria

Implantado em novermbro de 2001 esse curso funcionou até 2005 com umacargahoraria
de 432 horas/aulastendo como objetivo gera: “ Especializar profissionaisde diferentes areas do saber
para o exercicio de atividades docentes e de pesquisa no ensino superior” (FUNDACAO
EDUCACIONAL MARECHAL EURICO GASPAR DUTRA, 2007, p. 9). Tendo sido pensado por
professores etécnicosem educacdo apartir dos problemas e necessidades darealidadelocal o referido

curso tem como objetivos especificos segundo o referido documento (2007, p. 9):

e Contribuir paraamelhoriadaqualidade do ensino superior.

o |dentificar e sistematizar as novas correntes da educagdo contemporanea,
principalmente aquelas que permitem realizar astransformacgdes que requer a
areaeducacional superior.

e Atualizar o aduno no conjunto das hormas constitucionaiselegaisqueregema
educacdo superior.

o Desenvolver competéncias didéatico-pedagdgicas.

e Desenvolver competéncias de investigacdo pedagogica.

Direcionado aprofissonaisgraduadosde nivel superior nasdiversasareasdo conhecimento,
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0 curso tinhaaté 2005 umaestruturacurricular formadapor trés nlicleostematicos organizadosem
quatro mddulos. O primeiro erao nticleo de fundamentacéo tedricacomposto pelasdisciplinasvoltadas
paraaconstrucao de um suporte tedrico-metodol bgico que desse sustentacao as demaisdisciplinas
componentesdaestruturacurricular. Esse nlicleo estava organizado em dois médulos compostosde
90 horas/aulas cadaum. No primeiro modulo essas 90 horas/aulas eram assim distribuidas:

Metodologiacientifica— 30 horag/aulas

Fundamentos filosoficos e socioldgicos daeducacdo — 30 horas/aulas

PsicologiadaAprendizagem— 30 horas/aulas

Jao segundo médulo desse nlcleo distribuiaas 90 horas/aulas daseguinte forma:

Histériadaeducacéo brasileira— 30 horas/aulas

Legidagdo educacional brasileira— 30 horas/aulas

Educacdo ambiental — 30 horas/aulas

O segundo niicleo temético eravoltado paraaMetodologiado Ensino Superior sendo
composto pelo madulo 111, congtituido pelas disciplinas relacionadas aformaco didatico-pedagdgica
guedeveriamlevar osalunosarefletir sobreapréticae o papel do professor daeducacdo superior no
contexto atual. Esse modulo eracomposto de 150 horas/aulas assmdistribuidas:

Didéticauniversitéaria— 90 horag/aulas

Comunicagao e participacao grupal naeducacao superior — 30 horas/aulas

Préticadeleituraeformacdo deleitores— 30 horas/aulas

Oterceiro nlcleo temético envolviaapesquisa pedagdgicanaeducacdo superior eestava
direcionado a orientar a construcéo de um projeto de pesquisa na area da educacao superior. Era
composto pelo 1V mddulo totaizando 60 horas/aulas distribuidas em duas disciplinas:

I ntroducdo a pesguisa pedagdgica— 30 horas/aulas

Métodos e técnicas de pesquisa pedagdgica— 30 horas/aulas

E importante destacar queapartir do segundo niicleo temético eraorganizado umseminério
no final de cada nucleo, cujo tematinhao objetivo de aprofundar o conhecimento adquirido pelos
alunos nas disciplinas que 0 compunham. Os seminarioseramtrés, com duracdo de quatro horas/aulas
cadaum, totalizando doze horag/aulas. A teméticaeraaseguinte:

Primeiro seminério: A afetividade e asrdlagiesinterpessoaisno processo docente-educativo.

Segundo Seminario: Desenho curricular nauniversidade.

Terceiro Seminério: O professor-pesquisador naeducacdo superior.

Ao final do curso o auno deveriaapresentar acoordenacdo um Trabalho de Conclusio

de Curso (TCC), sendo um projeto de pesquisanadreadaeducacdo superior construido individuamente
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Ou em pequenos grupos de até cinco componentes. Esse projeto eraavaliado e depois defendido
pelos alunos junto a uma banca examinadora. Se aprovado, 0s aunos recebiam da instituicdo a
certificacéo de conclusdo do curso.

Segundo acoordenadorado curso, essaprimeirapropostacurricular tinhaumavisio mais
generalista, sepropunhaaoferecer instrumentos que gjudassemaanalisar e compreender aeducacéo
superior etinhacomo foco o especialista. Eraumaproposta curricular que amarravavertentesdas
necessidades do educador e os seminériostematicos discutiam questdes mais abertas.

No entanto, em 2005 o curso foi avdiado pelaingtituicgo passando por agumas mudancas
gue, conformeaatual coordenadora, foram solicitadas pelosaunos e pelasociedade. A partir dessa
avaiacdo 0 curso passou aser; “|...] orientado por umaconcepcao deformacdo técnico-profissondizante
e humanistica, buscando a eficiéncia das ages na area do Magistério Superior” (FUNDACAO
EDUCACIONAL MARECHAL EURICO GASPARDUTRA, 2007, p. 10). A cargahorariadiminuiu,
passando de 432 horas/aulas para 360 horas/ aulas que € o minimo exigido pelaresolucdo nimero 1
do Conselho Naciona de Educacdo — CNE e da Camarade Educacéo Superior — CES de 3 de aril
de 2001. Essareducéo, aém de ser solicitada pelos alunos se deu também em funcdo dadiminuicdo
doscustos, conformeafirmou acoordenadorado curso. Diante disso, asdisciplinas Educacéo ambientd,
Comunicacdo e participacdo grupal naeducacdo superior, Préaticadeleituraeformacdo deleitorese
I ntroducdo a pesquisa pedagdgicaforam suprimidas. Jaas disciplinas Histériada educacdo brasileira,
Legidacdo educaciond brasileirae Fundamentosfilosoficos e sociol 6gicos daeducagéo fundiram-se
nadisciplina Fundamentos histricos, filosificos, socioldgicos e agpectos politicos daeducaco superior
no ensino superior. Cabe destacar que enquanto astrésdisciplinas anteriorestotalizavam 90 horas/
aulas, anovadisciplinatem apenas 50 horas/aulas, havendo umadiminui¢éo significativadacarga
horériase comparadaapropostacurricular anterior.

Por outro lado, aatua propostacurricular ganhou quatro novasdisciplinas. Afetividade
naeducacdo superior, Tecnologiaseducacionais, Avdiacéo ingituciona edaaprendizageme Curriculo,
interdisciplinaridade, multidisciplinaridade, transdisciplinaridede etransversdidade. A partir deentédo o
CUrso passou aser reorganizado emtrés nlicleosteméticos.

O primeiro é o nicleo defundamentacéo tedricaque compde o primeiro mddulo, destinado
aconstrucao de um suporte tedrico-metodolégico paraas demais disciplinas que compdem aestrutura
curricular do curso. Esse modulo totaliza 120 horas/aulas distribuidas da seguinte forma:

Fundamentos histéricos, filosificos, socioldgicoseaspectospoliticosdaeducacdo brasilera

no ensino superior — 50 horas/aulas
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Fundamentos da psicologia daeducacdo — 40 horas/aulas

Afetividade naeducacdo superior — 30 horas/aulas

O segundo nucleo temético é o de metodologiado ensino superior, compde o segundo
médulo e édestinado aformacao didético-pedagdgica. Asdisciplinas que compdem essenlicleo devem
oferecer subsidios aos alunos paraumareflexéo sobre 0 papel do professor daeducacéo superior e
sobre suapréticadocente. Totaliza 140 horas/aulas que sdo assmdistribuidas.

Curriculo einterdisciplinaridade, transdisciplinaridade e transversalidade— 30 horag/aulas

Metodologiado ensino superior — 80 horas/aulas

Tecnologias educacionais— 30 horas/aulas

Oterceiro nlicleo temético serefereainvestigacao pedagdgicae congtitui o terceiro modulo
que é composto pelasdisciplinas destinadas aorientar o processo metodolédgico de construcéo deum
projeto de pesquisa pedagdgica. Esse modulo totaliza 90 horas/aulas distribuidas da seguinte forma:

Avaliacdo indtitucional e daaprendizagem— 40 horas/aulas

Metodologiacientifica— 20 horag/aulas

Métodos e técnicas de pesquisa pedagdgica— 30 horad/aulas

Nessa nova proposta curricular ha apenas um seminario temético com carga horéria
correspondente a 10 horas/aulas que deve ser redlizado no final do nlcleo de fundamentaco tedrica.

O curso épresencid, tem duracdo de quinze meses e funcionacomdoisencontrossemanais
decinco horas/aulas cadaum. Paraingressar no curso 0 aluno passapor um processo de selecdo que
consiste naanalise do curriculo e dosdocumentos de certificaco e umaentrevista.

Quanto ao corpo docente € congtituido por especialistas, mestres e doutores. Os
professores ao serem convidados pelaprimeiravez paraministrarem umadisciplinano curso témseus
curriculos andlisados pelamesma e so submetidosaumaentrevista. Apdsteremministrado aprimeira
disciplinaaingtituicéo apresentae discute com eles o resultado daavaiacéo feitapelosaunosno final
da dltima disciplinaministrada. Se for considerada positiva pelos alunos ainstituicéo os convida
novamente.

O Trabalho de Conclusdo do Curso (TCC) paraasturmas queiniciaramaté o ano de
2006 foi um projeto de pesguisanaarea daeducacdo superior. Japaraasturmasqueo iniciarama
partir de 2007 passou aser umartigo cientifico. Essamudancase deu por solicitacdo dosalunos, que
manifestaram o interesse ndo s de construir 0 artigo, mastambém de vé-lo publicado, servindo assm

paraenriquecer seu curriculo.
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4.1.2 Metodologiado Ensino Superior

Implantado pelaprimeiravez em 2001 o curso funcionou até 2003 apenas com 0 apoio
dainstituicdo. Sobre esse primeiro periodo de funcionamento ndo tivemos acesso ao seu projeto
inicial, ndo sendo possivel conhecer osobjetivos, acargahoréria, asdisciplinas e suasementas para
ver seaindacontinuamosmesmos. Avaliado no | semestre de 2004, foi reimplantado novamenteno 1|
semestre do mesmo ano sob aresponsabilidade dainstitui¢ao publicade ensino superior tendo uma
cargahorariade 390 horas/aulas, tendo como objetivo gerd: “[...] fornecer conhecimentostedricose
metodoldgicos sobre os fundamentos educacionais bem como as formas didatico/pedagdgicas e
procedimentos necessarios aorganizacao do processo ensino-agprendizagemnadocénciauniversitéaria’
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO, 2004, p. 5). Os objetivos especificos do curso

~

S0:

¢ Desenvolver competéncias para plangjar, executar e avaliar a acdo docente no
ensino superior.

e Compreender o carater historico, socio-politico e cultural daeducacdo superior, de
modo adirecionar o trabalho pedagdgico através de atividadesreflexivas e criativas.

e ldentificar as necessidades e aspiragdes da sociedade no tocante a educacéo
superior, empenhando-se na luta pela democratizagdo dos conhecimentos
cientificos, artisticos e historico-culturais naconstrugédo de uma educagdo superior
de qualidade.

e Elaborar, desenvolver atividades de pesquisa como principio indissocidvel da
qualidade do ensino superior e como principio metodolégico. (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DOMARANHAO, 2004, p. 5).

O curso foi pensado por professores e técnicos em educacdo a partir dos problemase
necessidades darealidade local, entre eles, o surgimento das faculdades particulares, que elevou a
procura por formagdo para a docéncia superior em Imperatriz. Nesse sentido, ao justificar a

reimplantacéo do curso o seu projeto afirmaque:

[...] o Curso de Metodologiado Ensino Superior surgiu, em primeiro lugar, dagrande
procuradeinscricdo no curso. Essaprocuraestaligadaaimplantacéo das faculdades
particularesem Imperatriz etambém ao fato de que asinstituicdes escolares, de uma
forma ou de outra, vem sendo pressionadas a repensar seu papel diante das
transformacdes que caracterizam o acelerado processo deintegracdo e reestruturacdo
capitaistamundial (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO, 2004, p. 5).

Tendo como publico-avo profissonais portadoresde diplomade nivel superior: bacharelado

elicenciaturas, aestruturacurricular do curso €compostade seisdisciplinas, nasquaisacargahoraria
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Metodologiacientifica— 60 horas/aulas

Fundamentos filosoficos e socioldgicos daeducacdo — 60 horas/aulas

Histériadaeducacéo brasileira— 60 horas/aulas

Estruturade funcionamento daeducagéo superior — 60 horas/aulas

Metodologiada pesquisa— 60 horas/aulas

Didéticado ensino superior — 90 horad/aulas

O curso épresencia, funcionacom doisencontros semanais de dez horas/aulas cadaum
aosfinais de semana, duasvezes por mésetem duracdo de um ano. Paraingressar no curso o aluno
passapor um processo de selecdo que consiste naandise do curriculumyvitae e profissional e deuma
entrevita

Quanto ao corpo docente é congtituido em suaquase totalidade de professores mestres
daprépriaingtituicdo e quando hanecessidade, sdo convidadosaguns professoresde outrasingituicdes
deensino superior.

O Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) exigido pelainstituicdo € umamonografia,

defendidaao fina do curso.

4.2 A pesquisadecampo

Com a finalidade de compreender como tem se dado a formacdo pedagdgica dos
professores paraaeducacao superior emImperatriz e seessaformacdo proporcionadapelo curso de
pos-graduacdo (lato sensu) em Metodologia do Ensino Superior, também chamado de Didética
Universitaria, estd oferecendo aesses professores conhecimentostedricos e préaticos comos quais
possam enfrentar as novas exigéncias colocadas ao trabalho docente nesseinicio de século, foram
colhidasinformagdes no projeto do curso, em entrevista semi-abertarealizada comacoordenagéo do
mesmo e através de questionarios mistos respondidos por alunos egressos que sao professores nos
cursos de graduacao dasinstituicdes de ensino superior.

No projeto do curso tivemos acesso a concepcao de formagdo, aos objetivos, acarga
horaria, apropostacurricular, asementasdasdisciplinas, abibliografiabasicaeao processo deavdiacéo.
Essasinformactes, somadas aoutras que foram colhidas naentrevistacom a coordenacdo do curso,

nos deram apossibilidade de visualizar o seu perfil em cadaingtituicéo de ensino superior conforme
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caracterizamosnositens4.1.1 e4.1.2 dessaparte. Entendemos que asinformacoes provenientes do
projeto do curso sdo importantes nessetrabalho porque: “Osdocumentos sdo usadosno sentido de
contextualizar o fendmeno, explicitar suasvinculagdes mais profundas e completar asinformagoes
coletadas através de outrasfontes’ (ANDRE, 1995, p. 28).

4.2.1 Ossujetosinformantes

Paracolher informacdesjunto aos egressos foram distribuidos 13 questionérios, sendo
que 11 retornaramrespondidos. Naprimeirapartedo questionario foramsolicitadasagumasinformagtes

que serviramparatracar o perfil dosegressos conforme segue no texto.

Entre os egressos que responderam o questionario, 3 eram do sexo masculino comidade
variando entre 28 e 57 anos e 8 eram do sexo feminino, tendo umavariacéo deidade entre 30 e45

anos. Portanto, aidade dos sujeitosinformantesvariou de 28 a57 anos.

No campo da formagdo inicial feita na graduacdo, dos egressos que responderam o
questionério, 7 tem graduacao em Pedagogia, 1 em Administracdo de Empresas, 1 em Pedagogiae
Letras, 1 emPedagogiaeHistériae 1tem bacharelado em Direito e graduacdo emHistéria. Essa
informacdo €importante porgue sabemos que aqueles egressos que cursaram licenciaturasjativeram
acesso aumaformacdo inicial paraadocéncia, emboravoltadaparao ensino fundamental emédio. Ja
aquele que é apenas bacharel ndo teve acesso a nenhumaformagao paraadocénciaem seu curso,
visto que os bacharelados se preocupam somente com aformacao de profissionaisem nivel superior
para areas especificas.

Um outro aspecto que nos chamou aatencdo é que todos os egressos que responderamo
questionario cursaram suagraduacéo emingtituicéo publicade ensino superior nacidade de Imperatriz,
confirmando apresencaexclusvadas duasingtituigdes publicas de ensino superior nacidade por mais

de duas décadas, como jafoi dito anteriormente.

Ja no que se refere a pos-graduacdo lato sensu, 3 dos egressos cursaram Didatica
Universitarianaingtituicdo particular deensino superior e8 cursaram Metodologiado Ensino Superior
naingtituicdo publicade ensino superior.

Osegressos concluiram o curso entre 2002 e 2007 tendo como Trabalho de Conclusdo

de Curso (TCC), um projeto de pesguisanainstituicdo particular e umamonografianainstituicdo
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publica. E importante destacar que na instituicao publicao curso ndo foi gratuito. Essainformagéo
aponta para a discussdo existente no pais desde a década de 1990 sobre 0 sucateamento das
universidades publicas, fato que tem obrigado muitas delas acaminharem paraaprivatizacéo de seus

servicos, natentativade captar recursos paracomplementar seus orgamentos.

No que serefere ao espaco onde esses egressos atuam como docentes, percebemos que
4 delestrabalham nasingtituigdes particulares de ensino superior, sendo 3 no curso de Pedagogiae 1
no curso de Administracdo de Empresas; 5 atuam emingtituices publicas de ensino superior, sendo 4
no curso de Pedagogiae 1 noscursosde Direito e Ciéncias Contébels, 2 atuamno curso de Pedagogia

dosdoistiposdeinstitui¢éo.

4.2.2 O quemostram asinformagdes colhidas

A segunda parte do questionério respondida pelos egressos continha cinco questdes
abertas cujafinalidade era colher informactes sobre a compreensdo de docéncia dos egressos, 0s
conhecimentos que adquiriram no decorrer do curso, como esses conhecimentos tém gjudado no
exercicio dadocénciasuperior, asdificuldades ou desafios com os quais se deparam em seu trabalho
docente e as sugestOes que, apartir de suaexperiénciadocente, propdem ao curso paramelhorar a
formagéo de seusaunos.

Temos como ponto de partidaque o trabalho de ensinar dos professoresnasalade aula
daeducacdo superior é sustentado emdoiselementos. apesquisa, aravésdaqua sedaareconstrucéo
e producdo do conhecimento, e a docéncia, através da qual esse conhecimento é socializado e
distribuido. Consideramos ainda que adocéncia € umtrabalho complexo que, naopinido de Veiga
(2006, p. 87): “[...] requer formacdo profissional paraseu exercicio: conhecimentos especificos para
exercé-lo adequadamente ou, no minimo, aaquisicao dos conhecimentos e das habilidades vinculadas
aatividade docente paramelhorar suaqualidade”. Portanto, como o curso de pos-graduacéo (lato
sensu) em Metodologiado Ensino Superior ou DidaticaUniversitériatem como objetivo oferecer uma
formacdo pedagogicaaprofissonaisgraduados em diferentes areas do conhecimento, preparando-os
para a docéncia na educacdo superior, é de se esperar que aqueles que passaram por esse Curso
tenham se apropriado das concepcdes de docéncia, afimdeque apartir delaspossam direcionar seu
trabalho nasalade aula
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Por considerarmos que a compreensao de docéncia do professor determina o

direcionamento de seu trabalho em salade aulla, perguntamos aos egressos como elesacompreendiam

naeducacdo superior. Naorganizacdo dasrespostas utilizamosumaletrado afabeto paracodificar a

respostade cadaegresso e organizamosasrespostasdessaprimeiraperguntaemtrésgruposconforme

oselementos que elas apresentam.

O primeiro grupo de egressos assim se expressou emrelacdo adocéncia:

a)

b)

d)

uma oportunidade de contribuir para a aquisi¢do e construcao do conhecimento
mais elaborado (cientifico) tendo como base 0 ensino, a pesguisa e extensdo
gue representam o suporte de sustentacdo para a elaboracéo e execugdo do
saber cientifico que seré disseminado para a sociedade pel osfuturosprofissonais.
Proporciona também o fortalecimento na formacao humana, social e politica
dos académicos para que sejam profissionais competentes conscientes do seu

papel como ser humano e profissional na sociedade a qual pertencem.

0 docente como premissa para sua atuacéo, formacao técnica e compromisso
politico-pedagdgico. Diante disso, sua atuacéo deve estar a servigo da producéo
do conhecimento e, nesse processo hd a necessidade de se ter uma relacdo
horizontal entre educador-educando no sentido da construgdo do processo

ensino-aprendizagem.

compreendo a docéncia como uma forma de intervencéo que possibilite o
desenvolvimento do pensamento critico. Para isso o professor universitario
precisa orientar seus alunos para que 0s mesmos tenham condi ¢oes de conhecer
osdiferentes enfoques cientificos, oscaminhos para sefazer pesquisa e producao
do conhecimento. Na educacéo superior ou emqual quer nivel o professor precisa
se preocupar com o aluno, cuidando para que ele se torne sujeito de sua
aprendizagem. Portanto, sua metodologia ndo condiz com uma pratica

transmissiva t&o pouco repressiva.

compreendo a docéncia na educacgéo superior como pratica pedagdgica capaz
de organizar e direcionar de forma democratica o processo de ensino-

aprendizagem, no qual professor e educando sdo sujeitos ativos, parceiros da
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mesma jornada. Mas o professor jamais deve esquecer de que € sua
responsabilidade maior a coordenacgéo detodo processo para que bonsresultados

sgjam al cangados na construcao do conhecimento por seus educandos.

Nas respostas desses egressos foram apontados elementos relacionados a docéncia
compreendidacomo processo deformagéo do educando. Taiselementosforam: aformacdo humana,
social e politicados académicos, aformagao técnicae o compromisso pedagdgico do professor, a
relacdo horizonta entre educador e educando no processo de ensino- gprendizagem, o desenvolvimento
do pensamento critico do educando, o aluno como sujeito de sua aprendizagem, o educador e 0
educando como parceirosno processo de ensino-aprendizagem. Entendemos que acompreensdo de
docéncia como formacdo estimula o educador a se preocupar ndo sO com a transmisséo do
conhecimento, que reconhecemos como necessaria ao aluno, mas também com aformacéo desse
educando como cidaddo que através de suaparticipacdo nas organizagtes e movimentos sociais pode
contribuir coma conservacdo ou coma transformacdo dasociedade.

Dois egressos se manifestaram emrelacéo acompreensdo da docéncia entendendo-a

COMo:.

€) [..] uma etapa na vida do individuo de bastante crescimento intelectual e
profissional, pois 0 aluno tem a oportunidade de trocar experiéncias e receber
do professor informacdes sistematizadas que também oportuniza ao professor

ampliar e socializar seus conhecimentos.

f)  construir um processo metodol 6gico no qual o educando possa deter ferramentas
para interagir no mercado (sociedade), de modo critico a tal ponto de intervir

no mesmo de forma ética e dinamica.

Nas duasrespostas, o professor évisto como aquelequeda informagdesaosaunosou
que constroi umametodologiagqueleve o duno adeter “ferramentas’ comasquaisintergjano mercado.
Essavisdo de professor, no nosso entender, € propriadahistéricacompreensdo dadocénciacomo
transmissdo de conhecimentos presente de formahegemdnicanaeducacéo superior brasileiradesdea
criagio de suas instituicdes de ensino superior. E uma compreensio de docéncia que se limita a
transmissio mecanicade conhecimentoseinformagdesao auno ndo deixando espaco parasuaformacao

enquanto cidad&o e pouco contribuindo parao desenvolvimento de suacapacidade criticaecriativa.
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Essacompreensdo de docénciavem sendo questionadaa partir dadécada de 1990 com as mudancas

gue estéo ocorrendo nasociedade e naeducacdo, provenientes darevolucdo cientifico-tecnoldgica,

do neoliberalismo e daglobalizagdo. Conforme Cunha (2001, p. 87):

N&o ha mais lugar para a classica percepcdo do professor como principal fonte de
informacdo, depositério daverdade e das certezas, que, nafrente dos alunos, esmera-
se paratransmitir tudo o que sabe. Manter esse paradigma é decretar a extingdo dessa
profissdo, que, facilmente e com vantagem, vé-se substituida pelos meios de
comunicacdo e pelas midias.

Umgrupo maior de egressosrespondeu assm aperguntasobre docéncia:

a)

b)

d)

a docéncia na educacdo superior propde-se a discutir eanalisar criticamentea
docéncia, procurando articular as atividades desenvolvidas em sala de aula,
com concepcdes pedagogicas que se tornem hegembnicas em diferentes

momentos da sociedade.

adocéncia no Ensino Superior deve pautar-se na pesquisa, na problematizacao,
na reelaboracdo, na busca de novas propostas e respostas, num processo

dinamico de construcao de competéncias profissionais solidas.

entendo que atualmente o professor na educacéo superior precisa ser um
profissional formulador, capazde projeto proprio, inclusivede produzr o préprio
trabalho. Como diz Pedro Demo: professor é quem sobretudo temvoz prépriae

faz os alunos caminharem no sentido de construirem a sua prépria voz.

a docéncia no ensino superior deve se basear no ensino, pesquisa e extensao.
No entanto, considero que a pesquisa e a extensdo inicia de forma timida, ndo
sendo consideradas prioridades, ou mesmo falta ao corpo docenteemsuamaioria

maior aprofundamento tedrico-metodol égico.

compreendo gque a docéncia no ensino superior acontece de diversas formas,
conforme os objetivos e finalidades das i nstitui¢des nas quais 0s sujeitos estédo

inseridos. No entanto, vale ressaltar que a docéncia no ensino superior
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“ DEVERIA” pautar-se no ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO.

Essasrespostas, que correspondem a quase metade dos egressos que responderam ao
guestionério, ndo apresentam elementos suficientes para percebermos qual compreensdo de docéncia
elasapontam. |1sso sugere que eles ndo possuem umacompreensdo muito clarade docénciaapartir

daqual possamdirecionar seu trabalho junto aosalunos.

Em sintese, asrespostas dadas pelos egressos a primeira pergunta nos levam a concluir
gue o curso, tanto nainstituicéo particular, quanto nainstituicdo publicade ensino superior, precisa
contribuir mais com seus alunos no sentido de proporcionar-lhes elementos que oslevem arefletir e
apropriar-se das concepgdes de docéncia com clareza, por se tratar de um dos elementos mais
importantes que déo sustentacéo ao trabalho dos professores naeducacdo superior. Nesse sentido,

pensamos como Veiga (2006, p. 88), ao afirmar que:

Formar professores universitarios implica compreender a importancia do papel da
docéncia, propiciando uma profundidade cientifico-pedagdgica que os capacite a
enfrentar questdes fundamentais da universidade como instituicdo social, umapratica
social queimplicaasidéas de formacao, reflexao, critica.

Portanto, existeanecessdade, tanto daingtituicéo, quanto dos professoresquetrabalham
comformacao de professoresdaeducacdo superior, deexplicitarem melhor as concepgdes de docéncia
durante os momentos de formacdo de seusalunos.

Depoisde colhermosinformagdesjunto aos egressos sobre suacompreensio dadocéncia
naeducacdo superior buscamos saber quais os principais conhecimentos que os egressos adquiriram
no curso. Nasrespostas aessaquestao 0s egressos gpontaram conhecimentosrelacionadosadocéncia
eapequisa. Relacionados adocénciaou que nelatemimplicacdesforam apontados: o conhecimento
da avaliacdo ingtitucional, a histéria da universidade e do ensino superior no Brasil, documentos
ingtitucionaiscomo o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e o Projeto de Desenvolvimento I ngtitucional
(PDI), o sstemadeavaliacdo do MEC parao ensino superior, ametodologiado ensino universitario,
os paradigmas norteadores do trabalho docente, as diferentes tendéncias pedagdgicas, aavaiacdo da
aprendizagem no ensino superior, a avaliagdo e suas relagdes com os diferentes paradigmas
educacionais, 0 educando como sujeito do fazer pedagdgico, teorias psicoldgicas do desenvolvimento
humano, aelaboracdo de planos e projetos pedagdgicos e aorganizacao do trabalho pedagbgico em
sdadeaula

Aqui percebemos que emboratenhasido gpontado um conjunto amplo de conhecimentos,
todosligadosdiretaouindiretamente adocéncianaeducacéo superior, hconhecimentosindispensavels
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ao trabalho em sala de aula que ndo aparecem como: o plangjamento das atividades de ensino, a
mediacdo do professor entre o conhecimento e o aluno, a énfase do trabalho do professor na
gprendizagemdo auno, 0 uso das contribuigbes das novastecnologias dainformacdo e dacomunicacéo
no trabalho docente, entre outros.

Como auno desse curso percebemos que alguns desses conhecimentosforam trabal hados
no seu decorrer de forma muito superficial e incompleta, permitindo apenas uma compreensao
fragmentada que em quase nada contribui comapraticadocente. Alémdisso, temospercebido que
colegas professores egressos do mesmo curso, enfrentam diversas dificuldades por néo terem adquirido
osconhecimentos necessiriosadocénciaquenee deveriam ser oferecidos e estudadoscomdeterminada
profundidade.

Trata-se de um curso cuja carga horariaem sua quase totalidade (270 horas/aulas na
propostacurricular anterior e 310 horas/aulasnapropostacurricular atua, nainstituicéo particular e
270 horas/aulasna propostacurricular daingtituicdo publica) estavoltadaparaaformacdo pedagdgica
do docente da educacéo superior. Portanto, 0 minimo que se pode esperar € que 0s egressos dele
provenientes tenham adquirido umrazoavel dominio de determinados saberes pedagdgicosque, cada
vez mais sao exigidos dos professores em seu trabalho em salade aulahoje. Referindo-se ao dominio
desses saberes, Veiga (2006, p. 91), afirmaque: “[...] o professor, além de ser portador de diploma
quelhe confere um conhecimento no &mbito de um campo cientifico, tem que dominar conhecimentos
pedagbgicos’ parafazer umtrabalho de melhor qualidade junto aosaunos.

Jarelacionado ao campo dapesquisa, osegressos afirmaramter adquirido conhecimento:
dos métodos e técnicas de pesquisa; de como elaborar artigos cientificos e projetos de pesquisa;
sobreametodologiacientifica, osenfoques da pesquisa, apesquisaeducaciona, 0 método quantitativo
€0 méodo qudlitativo napesquisa, osmétodos etécnicas da pesquisa pedagdgicae, sobreaimportancia
dapesquisano trabalho do professor.

Considerando areduzidacargahorariado curso destinadaaessaarea (90 horas/aulasna
propostacurricular anterior e 50 horas/aulas napropostacurricular atua daingtituicdo particular e 120
horas/aulas nainstituicéo publica), percebemos que foi dado um destaque além do esperado aessa
areapelosegressos. Todos sabemos que aformacdo especificado pesquisador se danos programas
de mestrado e doutorado, visto que: “[...] o objetivo fundamental da pos-graduacdo € a pratica
sisteméticadapesquisa[...]” (PIMENTA, 2006, p. 2). Por isso mesmo, temosaimpressao de que
pareceter havido um maior interesse e envolvimento dos egressos com essaareado que comaarea
especificado curso que é aformacdo pedagdgica. Possivelmente, o fato daavaliagdo do trabalho do
professor daeducacdo superior feitapelo MEC atudmente, colocando apesguisacomo um componente
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de alto prestigio da acdo docente em comparacdo a docéncia, pode nos gjudar a entender esse

interesse maior dosegressospor ela.

L evantadas asinformagdes que gpontassem paraacompreensdo de docénciados egressos

e 0s conhecimentos que adquiriram no decorrer do curso, quisemos saber deles como esses

conhecimentos adquiridostém contribuido com seu trabalho como professores naeducacdo superior.

Ta como fizemos naprimeiraperguntaasrespostas dos egressosforam organizadasem quatro grupos

sendo transcritasnaintegra.

No primeiro grupo deegressosasrespostasforam:

a)

b)

d)

Estasinformacdes me sdo Uteis na orientacdo de meus alunos na elaboracao de

projetos de pesquisa.

Bem, todo professor precisa orientar seus alunos, independente da disciplina,
como estudar e elaborar seus conhecimentos, precisa ainda orienta-los como
compreender einvestigar arealidade vivenciada. No meu caso, como professora
de Prética de Ensino a investigacdo da realidade escolar torna-se uma das
principaisagdes. Portanto, sem o conhecimento da metodol ogia torna-se muito
dificil orientar os estagiarios como proceder no campo de estagio e como

elaborar seus projetos, instrumentos de investigacao e os proprios relatérios.

Conhecer um pouco mais sobre pesquisa proporcionou um melhor
direcionamento de atividades que envolvem a investigacao sistematica de uma
problemética, organizar diferentes etapas metodol 6gicas que vao da observacéao
a sistematizacéo dasinformacdes. Conhecimentos consideradosrel evantestanto
para a elaboracéo de projetos de pesquisa como também para a orientacao dos

estagios supervisionados.

Na medida que [sic] identifico as fragilidades da minha graduacéo e me
aprofundo nasleituras, contribuo para minha propria pratica, ou sgja, refletindo
a acao me vej o desconstruindo conceitos, como por exemplo, adicotomiateoria
e pratica erefazendo, reelaborando a prética a partir de uma visao de unidade.

Nesse sentido a pesquisa faz parte de minhas atividades e preocupacdes.
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Nesse grupo de egressos as respostas apresentam um ponto em comum: aorientacéo de
seusaunos, naelaboracdo detrabalhos cientificos e de projetos de pesquisa. Como no ensino superior,
desde adécadade 1980, existe nagraduacdo umesforgo deiniciagdo apesquisa, sgiapelanecessidade
de construcéo do trabalho de conclusio de curso exigido pelo MEC, que gerdmente é umamonogrdfia,
sgjapelaparticipacdo deagunsaunos, por interesse proprio, emgruposde pesuisa, torna-se necessario
gue o professor dagraduacéo tenhao minimo de conhecimento e dominio nesse campo. Masetto
(2003, p. 22) serefereaessefato afirmando que: “[...] maisrecentemente, 0s cursos de graduagéo
vém se dedicando avalorizar apesguisamediante|...] o desenvolvimento do ensino com pesquisa
[...]”. Nesse sentido, percebemosem Imperatriz umabusca, dos professores da educacéo superior,
pelo conhecimento no campo dapesquisa, aindaque sgiaminimo, umavez que estdo sendo desafiados
aresponder a essa exigénciaque Ilhes vem sendo colocada pelasinstitui¢cdes de ensino superior na
orientacdo de seus alunos, apartir dadécadade 1990. A dificuldade agui € que o curso investigado
temamaior parte de suacargahorériavoltada paraaformacéo pedagdgicae ndo paraapesquisa. A
cargahorériado curso destinada a essa Ultimaexiste apenas em funcéo daconstrucéo do trabalho de
concluso do mesmo.

Ainda nessa mesma pergunta, dois egressos assim se manifestaram em relacéo a

contribuicdo dos conhecimentos adquiridosno curso paraseu trabalho docente:

€) Através da retomada de alguns contelidos e aprofundamento de outros. Na
especializacao a forma como estudava tornou-se diferente da graduacao. 1sso
fez com que tomasse a mesma atitude enquanto docente, ou sgja, me despertou

ainda mais para o estudo.

f) O que aprendi me fez estudar, selecionar e oferecer o que penso ser melhor ao
aluno. A cada semestre procuro adequar o material selecionado acrescentando
0 que sinto que falta subtraindo o que ndo somou. Procuro aprender para tentar
fazer 0 aluno aprender evitando as marcas do instrucionismo. Estudo a cada
aula para aprender, pois sd aprendi a aprender e ainda tenho quase tudo a

aprender.

Naopinido desses egressos, 0s conhecimentos relacionados a pesquisaserviram paraa
organizacao de suarotinade estudo. Cabe destacar apercepcdo delesde que paraser professor na

educacdo superior ndo bastater concluido um curso, mas é preciso estudar continuamente. No entanto,



74

esses dois egressos ndo relacionam diretamente os contetidos aprendidos com o trabalho docenteem
sala de aula, mas ainda estéo tentando superar a dificuldade de adquirir hébito de estudo, o que é
préprio de quem aindaesta nagraduaco. | sso aponta paraanecessidade de os professores gjudarem
seusaunosaadquirir hébitos de estudo aindanagraduacao.

Naseqliéncia, aindaem relacéo a contribuicdo dos conhecimentos adquiridos no curso

parao trabalho docente naeducacdo superior aguns egressos se manifestaram afirmando que:

g) Tem colaborado de forma que tem me possibilitado desenvolver o trabalho
numa nova per spectiva comrelacao a universidade, ciéncia e sociedade, como

objetivo de fazer o académico compreender a fungdo social da universidade.

h) Tendo os conhecimentos anteriormente citados tenho a capacidade de melhor
conduzr minhasaulasede contribuir comainstitui¢cao defato como um professor
universitario, conhecendo todos os tramites necessarios para o funcionamento

de uma Ingtituicdo de Educacao Superior.

i)  Ajudaram-mea firmar conhecimentos e a perceber o educando como principal
sujeito do seu processo de aprendizagem. Assim busco organizar atividades
pedagdgicas que estimulem a exploracdo do tema de estudo atravésda leitura
analitica, da elaboracéo e reelaboracédo de idéias préprias, da discussédo
interativa, o estudo em equipe, a formulacdo de materiais reelaborados para

eXposi ¢ao, etc.

J)  Conhecer melhor a estrutura e funcionamento dasinstitui gdes de ensino superior
emrelacdo aos processo de avaliacao. Refletir, analisar a situagdo da educacéo
superior brasileira emvarios aspectos principal mente sobre ainterferéncia dos
Orgaos internacionais em nossa educacao. Orientar a elaboracao de trabalhos
académicos cientificos. Identificar/diferenciar os varios momentos historicos/

politicos da didatica em relacdo ao ensino superior.

Nessas respostas 0s egressos apontam para uma compreensao maisamplado trabalho
docente na educacao superior que envolve a compreensdo da estrutura e funcionamento de suas

instituicdes, suafuncao social, 0 processo de avaliacdo pelo qual aeducacdo superior esta passando
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emtodo pais, até a organizacao do trabalho dos professores em salade aula. Compreender esses
elementos é€importante paraos professores desse nivel de ensino poderem se situar melhor emseu
trabalho.

Por Ultimo, um egresso apresentou uma resposta um tanto vaga ao afirmar que os
conhecimentos adquiridos no curso Ihe gjudaram no trabalho em salade aula, masnéo deixaclaro

como nem, emué. Diz apenas que lhe gjudou:

k) Fazendo o contraponto com a realidade vivenciada pelo educando no seu

cotidiano pessoal eprofissional.

A impressdo quetemos ao olhar o conjunto dasrespostas dadas aessaquestéo, € que 0s
conhecimentos que 0s egressos adquiriram no curso se gpresentam fragmentados na sua compreensio
emrelacdo asuapraticadocente. Portanto, seé objetivo desse curso desenvolver competéncias para
plangjar, executar e avaliar aacdo docente no ensino superior, € pouco provavel que o professor
consigafazer isso se os conhecimentos adquiridos durante asuaformacdo estéo fragmentados.

Comaquartapergunta, procuramos saber quais as dificuldades ou desafios 0s egressos
identificavam em seu trabalho docente naeducacéo superior. Umaparte dasrespostas esta relacionada
a0 trabalho emsaladeaulae outratemrelagdo comapesguisa. Comreferénciaao trabalho emsalade

aula, asdificuldades apresentadasforam:

a) Cargahorériadetrabalho que disponibiliza pouquissimo tempo para o estudo e
organizacdo do trabal ho pedagdgico; a ma remuneracéo que dificulta dispor de
recursos proprios para uso didatico; a pouca compreensdo do discente quanto
a0 seu papel no ensino superior — muitos ainda estao apegados a metodologia

de meramente receber informagoes.

b) Romper coma educagdo baseada na transmissio de conhecimentosrumo a uma
verdadeira construcéo do conhecimento tanto que se refere ao professor (a) ou

aluno (a).

c) Considero a falta de experiéncia anterior tanto como dificuldade e ao mesmo

tempo um desafio, visto que no periodo da graduacéo ainda é visivel o pouco
incentivo a pratica docente reduzindo-se apenas aos estagios curriculares
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enfraquecendo assim o enriquecimento da aquisicao ao exercicio docente.

d) Auséncia de um plangjamento e construcdo de um projeto aditivo da acéo
didéatica; auséncia de umlaboratério de informética (trabalho com Informética

aplicada a Educacéo) e de um acervo bibliografico vasto e atualizado.

€) Pensoqueamaior detodasasdificuldades é fazer com que os alunos vejam que
0 processo de ensino-aprendizagem precisa ter sentido para o projeto de vida
deles, ndo sb para o do professor, sendo ndo tem como ser um processo realmente

educativo.

f)  Vgo comumente osalunos na sua grande maioria sendo imediatistas, tarefeiros

e descomprometidos com o estudo pessoal .

g) Emalguns casos, o nivel intelectual dos alunos, em outros a falta de interesse.

h) Fazer o educando ser ator principal e ndo coadjuvante do processo ensino-
aprendizagem. Haja vista que os alunos ndo estao “ dispostos’ a discutir temas

de cunho revolucionario.

Emsintese, osegressosgpontaram como dificuldades que elesencontram como professores.
afatade plangamento das atividades de ensino, afatadeinteresse dosaunos, abaixaremuneracéo
do professor e, consequientemente, asuaexcessivacargahorariadetrabalho, acarénciade acervo
bibliogréfico atualizado e a dificuldade dos alunos sairem de sua posicéo passiva e acomodadade
receptores de informagdes e conhecimentos para se assumirem como sujeitos de suaaprendizagem.
Emboratodas essas dificuldades interfiramno trabalho do professor, asque estéo maisdiretamente
ligadas ao trabalho em sala de aulaséo: afatade plangamento das atividades de ensino, afatade
interesse dosaunos eadificuldade dos aunos sairem de suaposi¢éo passivae acomodadade receptores
deinformagdes e conhecimentos para se assumirem como sujeitos de suaaprendizagem.

O curso de pés-graduacdo (lato sensu) em Metodologiado Ensino Superior, conforme
os objetivos colocados em seu projeto, tanto naingtituicdo privadaquanto nainstituicdo publicade
ensino superior, sepropde acapacitar os professores na area pedagdgica paratrabalhar no ensino

superior. Seasdificuldadesacimarelacionadas continuam persstindo nos egressos que séo professores
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apos o periodo de formacdo, pode ser um sinal de que ha objetivos do curso que ndo estdo sendo
atingidos. Portanto, ficaevidente anecessdade de cadaingtituicéo verificar asfahasqueestdo ocorrendo
no decorrer do curso e procurar meios de superé-las.

A fatade acervo hibliogréfico atuaizado, aexcessivacargahorériado professor emsaa
de aula, bem como a suabaixaremuneracdo, sdo consequéncias da politicaneoliberal adotadapelo
governo brasileiro, quepriorizaentre outras coisas, aeducacdo basica, em detrimento daeducacdo
superior. Osegressos parecem ndo perceber que esses ementos ndo estdo diretamente relacionados
comapropostade formagao do curso, emborando se possanegar queindiretamente interferemno
trabalho do professor.

Comrelacdo ao campo da pesquisa as dificul dades apontadas pelos egressos foram:

a) Asmaioresdificuldades ainda consistem na pouca | eitura que possuo emtorno
das abordagens metodol dgicas, de como fazer pesquisa e ajudar os alunos a
percorrer esse caminho; da falta deumtrabal ho interdisciplinar emque se possa

desenvolver projetos comuns e gue ndo se tenha um trabal ho t&o isolado.

b) Falta de mais fundamentacdo tedrica e seguranca para trabalhar com a
pesquisa, tempo para pensar e elaborar, condigdes de trabalho que venham

realmente contribuir com os objetivos e as finalidades do curso superior.

Como se trata de um curso cujo objetivo principal é aformagdo pedagdgica e ndo a
formacgdo do pesquisador, entendemos que tais dificuldades apontadas por esses egressos s serdo
superadas se tiverem possibilidade de terem acesso a um programa de formacdo stricto sensu e
cursaremum mestrado e umdoutorado. Maiorescontribuigdes que gudem asuperar essasdificuldades
parecem estar forado alcance desse curso.

Paraconcluir o inventario dessaquestdo, percebemos que em duas respostas 0s egressos

néo identificaram claramente as dificuldades encontradas por algunsegressosem sdadeaula. Vegjamos.

c) Aprincipal dificuldade e desafio, que acredito ser superavel, esté no estudo e

na parte metodol 6gica.

d) Havériosdesafiosnaeducacao superior, principal mente no nosso meio, ondea

universidade ainda € vista e tratada como privilégio de uma minoria.
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Em resumo, asdificuldades apontadas por mais dametade dos egressos que responderam
0 questionario témrelacéo com as hovas exigéncias colocadas adocénciaapartir de 1990, conforme
osautores consultadose utilizados nafundamentacéo tedricadesse trabaho. Asinformagteslevantadas
na pesquisa apontam a necessidade das instituices pesquisadas direcionarem melhor aformacéo
oferecidapelo curso pararesponder aessas necessidades, poisadocéncianaeducagao superior na
atudidade:

Exige plangjamento com objetivos estabelecidos, com estratégias de acdo. Exige um
professor orientador de atividades, estimulador do desenvolvimento do aluno, de sua
aprendizagem individual e em grupo, realizando um trabalho em equipe de forma
cooperativa, atravésdo didlogo, de situacGes problematizadoras, investigadoras. Exige
um professor que utilize dindmicas de grupo, estratégias participativas que permitam
“aprender a aprender” , técnicas que cologuem o aluno em contato com arealidade
paraexplora-lae melhor conhecé-la; que valorize leituras significativas e discussdes
inteligentes; quevivencie préticasarticuladas ateorias. (PEREIRA; PEREIRA, 2007, p.
8).

Por Ultimo, para saber quais sao as sugestdes que o0s egressos fazem para melhorar a
formacdo do professor daeducacdo superior em I mperatriz perguntamos o que sugeriam ao Curso.
Nesse sentido, foram feitas sugestdes relacionadas tanto a pesquisaquanto adocéncia.

Comrelacéo apesquisaaguns egressos sugeriram:

h) Queincentivea elaboracdo ndo apenasna etapa final do curso. Que as pesquisas
realizadas possamser publicadas como incentivo ao autor(a) da pesquisa, como
também uma forma de possibilitar que outras pessoas tenham acesso a pesquisa

eresultados do estudo realizado.

i) Mais pesquisas cientificas;, mais producdo individual e cientifica; micro aulas

em cada disciplina, uma espécie de laboratério.

j) [..] queacargahoréariadasdisciplinasque tratam da questdo da epistemol ogia
e da metodol ogia cientifica sgja maior; que se busquetrabalhar alémdasnormas
técnicas, pois ha uma maior énfase nesse aspecto. Que se invista na
aprendizagem da abordagem qualitativa e métodos e que se produza artigos,

resenhas, monografias.

k) Que os trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) nédo sejam meras atividades
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para concluir o curso, ou sgja, que as especializagdes venhamdefato inserir 0os

alunos no mundo da pesquisa, coisa que ndo esta acontecendo...

Nessas sugestdes, € visivel 0 interesse dos egressos em se aprofundar no estudo da

pesquisa. Se considerarmos que ndo é essaformacdo que o curso se propde aoferecer, possvelmente

asolucdo aqui € buscar formacao nas pds-graduacao stricto sensul.

Relacionadas a docénciaas sugestbesforam:

a)

b)

d)

f)

[...] queocursode” DidaticaUniversitaria” sgja ministrado deforma a atender
toda a classe docente superior afim de proporcionar a comunidade académica

profissionais bem qualificados também no conhecimento e pratica docente.

[...] deve-seevitar 0 estudo aligeirado das disciplinas para que se possa obter
maior profundidade de estudos; também deve-se proporcionar realmente o tripé:

estudo, pesquisa e extensao.

[...] reavaliacdo da carga horaria das disciplinas, pois o tempo que
disponibilizado para ministrar aulasérestrito, uma vez que é um curso quevisa
a especializacdo em uma determinada area do saber. Torna-se necessario a

ampliacéo das horas/aulas para fortalecer mais e melhor os conhecimentos.

As disciplinas Didéatica e Psicologia da Aprendizagem deveriam ter uma
orientacdo para o nivel de Educacéo Superior; [...] queo curso ndo selimitasse
a estudos tedricos, mas houvesse trabalho préatico como: pesguisa de campo,

estudo de caso, vivéncia em sala de aula.

[...] sgjaestudado muito sobre o resgate do professor para que saibam aprender
e aprendam a saber fazer o aluno aprender. O professor precisa avancar na
organizacgéo profissional no sentido de entender que o critério essencial temde

ser a aprendizagem qualitativa do aluno.

Focar maisno dia-a-dia do profissional no que concerne a conduta pedagégica

do mesmo, no sentido de refletir a sua pratica docente como perspectiva
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libertaria do individuo num contexto social deinjustica.

g) Quendo sgamaisumcurso diante detantosoutros, para certificagcdo esim, de
formacao; trabalhe um pouco mais a metodologia; possa unir teoria e pratica,

ou sgja, tenha estagio.

Nessas sugestoesfeitas pelos egressos, destacamos o direcionamento daDidé&icaeda
Psicologia da Aprendizagem para 0 ensino na educagao superior. Aqui constatamos que desde a
implantagéo do curso nas duas instituigdes de ensino temos ouvido o0s alunos se referirem a essa
necessidade novamente reforgada pelos egressos, ao afirmarem que os contelidos das disciplinasdo
curso témsido umarepeticéo dagraduacéo equedeve ser evitado o estudo digeirado de seu contetido.

Fornecer elementos que gjudem os professores apensar suapraticadocente, constitui um
dos principais objetivos do curso. E 0 que precisaser observado é se os professores convidados a
ministrar asdisciplinastém clarezadisso. E maisainda, essainformacdo apontaparaanecessidade do
corpo docente conhecer a concepcdo de formacdo do curso, as possibilidades de um trabalho
interdisciplinar do grupo e asnovasexigéncias colocadas ao trabalho docente. Tudo isso comointuito
demelhorar aqualidade daformac&o oferecidanas duasingtituicdes de educagao superior.

Durante apesguisade campo aconteceu umfato que pode nos gjudar aentender aforma
isoladacomo cada professor ministrasuadisciplina. Ao solicitarmos umacopiado projeto do curso na
ingtituicdo publica, ouvimosdafuncionariaque nosatendeu que ndo havia possibilidade de conseguir.
Argumentamos que éramos professor do curso, tendo inclusive ministrado umadisciplinaem duas
turmas do mesmo. Diante disso, elanosrespondeu que nenhum professor até entéo haviaseinteressado
em conhecer 0 projeto do curso. Logo, ndo erapossivel obter acdpiado referido projeto, até porque
n&o havia necessidade de 0s professores conhecerem esse documento.

Ficaclaro, portanto, que nas duasingtituicdes os professores néo conhecem o projeto do
curso no qua ministram as disciplinas, como também ndo se relinem paradiscutir os problemasdo
Curso e osencaminhamentos que precisam ser dados paramelhoré-lo.

Comrelacéo ao aumento dacargahorériadasdisciplines, vimosqueaingtituicdo particular
de ensino superior caminhou nacontramao dessasugestao, ao avaliar o curso ereduzir acargahoraria
de432 horas para 360 horas/aulas. Emboraacoordenacdo tenhaafirmado que asugestéo dereducéo
dacargahorariatenhavindo também dos alunos, ndo €isso que mostraessa pesquisa, poisum nimero

sgnificativo de egressos sugeriram o aumento.
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5CONSIDERACOESFINAIS

Nosso ponto de partidaparainvestigar aformagao dadocénciaparaaeducagao superior
em Imperatriz s80 as exigéncias colocadas aos professores em seu trabalho docente apartir dadécada
de 1990, provenientes das mudancas advindas darevolucao cientifico-tecnoldgica, do neoliberalismo
edaglobalizacéo.

A revolucdo cientifico-tecnoldgicatrouxe o desenvolvimento das novastecnologias da
informacao e dacomunicacéo, o neoliberalismo possibilitou areestruturacdo produtiva capitalista,
trazendo um conjunto de reformas em cada pais capitalistae aglobalizacgo gerou ainterligacéo dos
paises do mundo emtodos 0s seus aspectos. Nesse contexto de mudancas comegou aser exigido um
novo perfil do profissional nasociedade atua, acarretando mudangas ao seu processo deformacéo e
asingtitui¢des de educacdo, onde essaformagao acontece.

Nesse cenario, adocéncianaeducacdo superior comegou aser repensadadestacando-se
duas concepcdes: a primeira, que entende adocénciacomo transmisséo de conhecimentos, existe
desde acriacdo dos cursos superioresno Brasil em 1808, esta presente namaioriados professores, e
maisrecentemente foi adotada pelos meios de comunicagéo socia através daeducacdo adistancia; a
segunda, que compreende adocénciacomo formacao do auno esta presente nasingtituicdesde ensino
superior que se propdemformar um profissond critico, criativo, flexivel e polivaente, que o mercado
detrabalho estaaexigir. Nesse contexto, os professores da educacdo superior como sujeitos que
fazemadocéncia so desafiadosaampliar suaformacao, rever suaconcepcao de conhecimento, de
docénciaedinamizar o trabalho em saladeaula, centralizando-o nagprendizagemdo aluno. A formagéo
pedagdgicase destacacomo aquelaque pode lhes oferecer dementos: “[...] para‘pensar’ aEducacéo:
seus objetivos, seus meios, seusfins, seu raio deinfluéncia, seu envolvimento com a sociedade, seu
compromisso comtodososaunos que pelaescolapassam” (VASCONCELOS, 1996, p. 31). Como
jaafirmamos anteriormente nesse trabalho, aformacgao pedagdgica vista nessa perspectivando se
limitaaos aspectos didaticos ou metodoldgicos, mas envolve aspectos éticos, politicos e sociais que
envolvem adocénciae que contribuem paraque o docente daeducacdo superior possaresponder as
novas exigéncias que lhe sdo colocadas nesse campo.

Nessa perspectiva, constatamos que o0 curso de pés-graduacéo (lato sensu) em
Metodologiado Ensino Superior (também denominado de DidéticaUniversitaria), temsido o espaco
onde aformacdo pedagdgica dos professores daeducagdo superior, aindaquelimitada, tem se dado

em Imperatriz. Contudo, o estudo feito no decorrer desse trabalho aponta paraanecessidade de se
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pensar melhor essaformacéo, afim de que proporcione aos professores, ou futuros professoresda
educacdo superior, elementoscom osquaispossam enfrentar asexigéncias que estéo sendo colocadas
a0 seu trabalho como docentes. As sugestdesfeitas pelos egressos, ao responderemaditimapergunta
do quegtionario, apontam nesse sentido.

Emboratenhamos consciénciadas muitas limitages desse trabalho, chegamos ao final
com asensacao de que produzimos aquilo que foi possivel nesse momento. Nosso desgjo € de dar
continuidade ao mesmo, visto que nasinformagdes obtidas junto aos egressos hainlimeros aspectos,
relacionados aformacdo dos professores, que merecem ser aprofundados como: acompreensao de
docénciacomo formagdo, o entendimento daformagao pedagdgica que va além da compreensdo
tecnicista, articulacéo daformagao paraapesguisacom aformagéo paraadocéncia, entre outros.
Alémdisso, entendemos que aformagao de professores em uma sociedade envolvidaem mudancas
COMO anossa, € um processo continuo, Ndo se esgotando emumaformacdo inicial como é 0 caso do
Curso investigado.

Por fim, apartir de nossaexperiéncianadocénciasuperior, do estudo quefizemosedas
exigéncias que séo colocadas ao docente daeducacdo superior hoje, estamos convencidosde quea
formacdo pedagdgicados professoresdesse nivel deensino: “[...] congtitui-senum processo deextrema
importancia, pois é através delaque o docente, ou futuro docente, se qualifica parao exercicio do
magistério” (PACHANE, 2005, p. 23).
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APENDICE A — Formulério deentr evista par a coor denador es de cur so

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAISSOCIAIS 3
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO -MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRANDO: JOSE BATISTA DE OLIVEIRA

Formulario deentrevista par a coor denador esde cur so
a) Informagbespreiminares.

Sexo: Graduacdo em:

Curso de pos-graduacdo em:

Nivel: ( ) especidlizacdo  ( ) mestrado  ( ) doutorado

Ano emque concluiu apds-graduacao:

E professor(a) naeducagio superior:

()sm

() néo

Em caso afirmativo, em que cursos atua como professor(a)?

b) Questdes

1. Como vocé define adocéncianaeducagédo superior?

2. Quando foi implantado o curso que vocé coordenanaingtituicao de ensino superior emque
trabalha?
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O curso foi transplantado deum outro lugar? () Sm ( )ndo

Em caso afirmativo, foi transplantado de onde?

A propostacurricular do curso quevoceé coordenafoi elaboradaaqui em Imperatriz?
()sm ( )néo

Em caso negativo, foi elaboradaonde?

Quem elaborou apropostacurricular do curso:

() técnicosem educacdo daingtituicdo de ensino superior local

() técnicosem educacdo de outrainstituicéo de ensino superior

() professoresdainstituicao de ensino superior local.

() técnicosem educacéo e professores dainstituicéo de ensino superior local
() técnicosem educacdo e professores de outrainstituicao de ensino superior

Quem elaborou apropostacurricular do curso, tinhaconhecimento dos problemasdaredidade
local relacionados aeducagéo superior?

()sm () néo

Comentériosdo(a) entrevistado(a):

A propostacurricular do curso aponta possibilidades de responder as novas exigéncias que estéo
ao trabalho docente a partir dadécadade 19907?

()sm ( )néo ( ) emparte
Em caso afirmativo, cite essaspossibilidades:




8.

10.

11.

93

Entre o momento daimplantacdo do curso e o momento atua houve dgumamudancasignificativa
na propostacurricular do curso?( ) sm ( )néo

Em caso afirmetivo:

? qua foi amudanca?

? por que aconteceu amudanca?

Existealgumtipo de selegdo parao aluno que procurao curso?
( )sm ( )ndo

Em caso afirmativo, em que consiste essa selecéo?

Emtermospercentuais, qual é atitulacdo dos professores que ministram as disciplinasdo curso?

% especidistas
% mestres
% doutores

Quem elaborou asementas das disciplinasdo curso?

() técnicosem educacdo daingtituicdo de ensino superior local

( ) professoresdaingtituicdo de ensino superior local

() técnicosdainstituicdo de ensino superior de onde o curso foi transplantado
() professoresdaingtituicéo de ensino superior de onde o curso foi transplantado
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12. A instituicdo se baseiaem critérios para convidar professores paraministrarem disciplinas no
cursn?
( )sm ( )ndo

Em caso afirmativo, quais s8o esses critérios?

13. Oqueéo Trabaho de Conclusdo de Curso (TCC)?

14. Porqueaingtituicdo exige o Trabaho de Concluséo de Curso (TCC)?
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APENDICE B — Questionario aplicado aos alunos egr essos do cur so de p6s-gr aduagio em
metodologia do ensino superior

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAISSOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO - MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRANDO: JOSE BATISTA DE OLIVEIRA

Questionério aplicado aos alunos egr essos do cur so
de pés-graduacéo em metodologia do ensino superior

Prezado(a) companheiro(a):

Estou fazendo uma pesquisa sobre aformagéo de professores paraadocéncianaeducacdo superior
em I mperatriz. Pego asuacontribuicdo nessetrabalho respondendo as perguntas desse questionario.
Lembro que seu nome ndo deve ser colocado no questiondrio afim de que sualiberdade deinformar
esuaprivacidade sejam preservadas.

a) Complete osespagosvaziosou marque umadasalternativas.
Sexo: |dade: graduado (a) em:

Seu curso degraduacéo foi feito em:
() instituicdo de ensino superior publica.
() ingtituicBo de ensino superior particular.

Tem curso de pds-graduacéo (em nivel de especidizacdo) em:

Ano emque concluiu o curso de pés-graduacéo:

Cursos de graduacéo em que atuacomo professor:
E professor emingtituiciio de ensino superior: () publica () particular

b) Respondaasquestdesaseguir:

1. Existemdiferentesconcepgdes de docéncia. Como vocé compreende adocéncianaeducacao
superior?
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2. Ocurso depbs-graduacéo (nivel de especidizacéo) emMetodologiado Ensino Superior, também
chamado de DidéticaUniversitaria, se prop&e oferecer conhecimentosrelacionadosadocéncia
naeducacéo superior aseusaunos. Cite osprincipais conhecimentos que vocé adquiriu no decorrer
desse curso.

3. Como os conhecimentos que vocé citou na questdo anterior tém lhe gjudado no exercicio da
docéncianaeducagdo superior?

4. Quedificuldades e/ou desafios vocé identificaem seu trabalho docente naeducagéo superior?

5.  Oquevocé sugere ao curso de pés-graduacao (emnivel de especidizacdo) em Metodologiado
Ensino Superior (também chamado de DidéticaUniversitéria) afimde preparar melhor seusalunos
parao exercicio dadocéncianaeducacdo superior?

Agradeco suacolaboracéo e lhe desgjo um bom trabalho nadocénciasuperior!
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