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RESUMO

A Educagdo Superior brasileira vem passando por transformacBes em seu
sistema ao longo dos dltimos anos. Especificamente no que refere ao curso de
graduacdo em administracdo, este é apontado como o que sofreu maior expansao
no numero de instituicGes que o oferecem e no numero de alunos matriculados.
Diante desse cenario, o papel do docente que atua no ensino superior nao deve
ser negligenciado. Sendo assim, a pesquisa resgata aspectos importantes sobre a
docéncia, incorporando a literatura nacional as teorias da educagdo sobre a
profissionalizacdo docente, sendo esta, baseada na constituicdo de saberes
reflexivos sobre o exercicio da docéncia. Nesse sentido, neste trabalho procura-
se identificar aspectos da profissionalizacdo na fase de formacdo inicial,
entendida como a pds-graduacdo em administracdo, e responder a seguinte
questdo: Qual é a compreensdao dos pds-graduandos sobre a profissionalizacédo
para a docéncia no ensino superior? Por meio da revisdo de literatura e da
analise da atual legislacdo brasileira, ficou claro que a formacdo pedagdgica de
docentes para 0 ensino superior é assunto pouco abordado nas politicas pablicas
brasileiras. O tema ainda padece de reflexdes que envolvam diretamente o
ensino superior e perspectivas de valorizacdo da atividade e da formacéo
docente continuada. Por meio do uso da técnica de grupo focal, foi possivel
identificar as acdes de formacdo promovidas pelos programas de p6s-graduacdo
em administracdo e conhecer sobre a experiéncia de formacgdo dos pds-
graduandos. Assim, temas como ambiente de formacdo, processo de formacao,
vivéncia e experiéncia na pds-graduacdo foram abordados.

Palavras-chave: Profissionalizacdo docente. Docéncia. Ensino  Superior.
Administracao.



ABSTRACT

Brazilian college education has undergone changes in its system over the past
years. Specifically as regards the degree course in Business administration, this
is touted as the suffered further expansion in the number of institutions that offer
and the number of students enrolled. In this scenario, the role of the teacher who
works in higher education should not be overlooked. Thus, the search rescues
important aspects of teaching incorporating the national literature, theories of
education on teacher professionalization, which is based on the constitution of
reflective knowledge about the practice of teaching. In this sense, the work seeks
to identify aspects of professionalization in the initial training phase, understood
as the graduate in business administration, and answer the following question:
What is the understanding of graduate students on professional for teaching in
higher education? Through literature review and analysis of the current Brazilian
legislation, it was clear that the pedagogical training of teachers for higher
education is a subject rarely addressed in Brazilian public policies. The theme
still suffers from reflections directly involving college education and prospects
for appreciation of activity and continuing teacher education. Through the use of
focus group technique, it was possible to identify training actions promoted by
graduate programs in administration and know about the training experience of
graduate students. Thus, issues such as training environment, training process,
experience and expertise in graduate school were addressed.

Keywords: Professor  professionalization.  Teaching/Professor.  College
education. Administration.
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1 INTRODUCAO

Discussdes sobre a educacgdo brasileira, em todos seus niveis, envolvem
diversas questdes, como 0 acesso ao ensino, sua democratizacdo e expansao; a
qualidade do ensino e da educacgdo; as condi¢Ges de trabalho dos professores e
sua formacdo para a atuacdo na docéncia, e estdo presentes de maneira constante
na sociedade contemporanea.

Sobre o ensino superior, pode-se destacar que as politicas publicas tém
se voltado para ampliacdo do acesso as instituicdes de ensino superior,
direcionando-se também para assuntos como a diversidade de perfis de discentes
e para o desenvolvimento cientifico dessas instituices, através do incentivo a
pesquisa. No entanto, a docéncia universitaria tem sido omitida pelas politicas
publicas, que desconsideram o processo do ensinar (MOROSINI, 2000) e a
politica que orienta a condugéo de acOes voltadas para a formacdo de professores
universitarios € demasiadamente timida tornando enormes as lacunas de
formacdo docente em todos os niveis de ensino (BASTOS et al., 2011).

A Educacdo Superior brasileira passou por uma sequéncia de
transformacdes e modificacGes em seu sistema, as quais envolveram a ampliacéo
do nimero de campus e de vagas nas instituicdes publicas de ensino superior, a
criacdo de novas instituicbes no ensino particular e 0 aumento do nimero de
matriculados. Essa expansdo do ensino superior, no entanto, ndo veio
acompanhada de uma preparacdo para permitir que, com o crescente nimero de
alunos, a qualidade dos cursos e do ensino oferecido fosse mantida, mediante a
preocupacdo com estrutura, professores qualificados, qualidade dos materiais
didaticos, entre outros. Por isso, pode-se afirmar que a expansdo, da maneira
como aconteceu e ainda acontece, traz também, por exemplo, o aumento da

evasao escolar no nivel superior. Assim, 0s questionamentos sobre a educacao
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superior pautam-se na qualidade do ensino oferecido e na capacidade dos
profissionais formados atenderem as exigéncias do mercado de trabalho.

Ademais, outras mudancas podem ser elencadas: a expansdo e a
diversificacdo do sistema de ensino superior; a instituicdo de um estado
avaliativo; a mudanca do perfil do estudante ingressante e no perfil esperado do
egresso do ensino superior (e consequentemente do papel a ser desempenhado
por estas instituicbes e respectivos professores); as mudancas no paradigma
cientifico e pedagdgico; a emergéncia de um novo perfil de professor
universitario, o que podera se refletir na exigéncia de sua formacédo pedagdgica;
a pouca formacdo atualmente oferecida em cursos de p6s-graduacao; a melhoria
da qualificacBo do professor; e a crescente percepcao/conscientizacdo dos
docentes a respeito da necessidade de formag&o para a atuacdo como professores
(BASTOS, 2007; PACHANE; PEREIRA, 2004; TARDIF, 2000), o que ndo
quer dizer que a formacdo esteja ocorrendo.

Sobre o curso de graduacdo em administracdo, Souza-Silva e Davel
(2005) afirmam que foi o que mais cresceu em nimero de instituicbes que o
oferecem e de alunos matriculados. Sobre as implicacBes dessa expansao,
Alcadipani e Bresler (2000) afirmam ter ocorrido uma mcdonaldizacdo do
ensino, em comparacao da ldgica das instituicdes de ensino, sobretudo privadas,
com uma rede de fast food. Os fatores que levaram os autores a fazer essa
comparacdo relacionam-se a selecdo menos rigorosa, ao entendimento do
processo educacional como a prestacdo de um servigo, 0 que levam a crer em
um empobrecimento da qualidade do ensino superior em administracdo. Souza-
Silva e Davel (2005) reiteram essa critica ao afirmarem que relaciona-se a este
cenario a ocorréncia da perda de valores essenciais sobre a nogdo de educagao
universitaria e a banalizagdo do processo de ensino-aprendizagem nas relagdes
entre instituicdo-aluno, instituicdo-professor e professor-aluno. Além disso, 0s

profissionais que assumem a funcdo de professores, nem sempre receberam uma
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formacdo adequada para encarar a realidade da sala de aula, bem como,
promover 0 processo ensino-aprendizagem de maneira satisfatoria.

Libaneo (2011, p. 188) destaca as transformagdes recentes da docéncia
afirmando que “a atividade docente no ensino superior se defronta com dilemas
frente a necessidades sociais e individuais de formacdo profissional num mundo
em mudanga”. Segundo o autor, as transformagfes econbmicas, sociais,
politicas, culturais, éticas, em nivel global e local, repercutem na organizacgdo do
trabalho, nas formas de producéo, na formacédo profissional e por isso afetam as
escolas e o exercicio profissional dos professores.

Paquay e Wagner (2001) também apontam para mudancas no oficio do
professor provocadas pela transformacdo das funcBes da escola e
consequentemente dos professores, o que implica em um envolvimento do
docente em projetos coletivos e exige um perfil novo baseado em competéncias
que permitam saber analisar o sistema em suas multiplas dimensdes
(interpessoais, organizacionais, legais, politicas, econdmicas, ideoldgicas, etc.),
fundar as bases de um projeto sobre essa analise, colocar em prética este projeto,
organiza-lo coletivamente, geri-lo, ajusta-lo e avalia-lo. Os autores sustentam a
ideia de que essas recentes transformacfes na profissdo docente dificultam o
desenvolvimento de uma identidade profissional dos docentes.

A dindmica da atual l6gica do ensino superior e de suas instituicdes
direciona-se para uma realidade académica em que a qualidade no ensino
superior esta relacionada ao investimento na pesquisa como incentivo a criacao
de conhecimento, sendo suficiente para promover a qualidade no ensino
(PACHANE; PEREIRA, 2004). A formacdo do professor universitario
permanece entendida como referente quase que exclusivamente aos saberes do
conteudo de ensino, € assim nas tradi¢des dos cursos de formagédo e também na
legislacdo. Espera-se que o professor seja um especialista por meio da pos-

graduacéo stricto sensu, do conhecimento legitimado academicamente no seu
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campo cientifico (CUNHA, 2006). No entanto, pouco se considera o docente como
profissional, sendo este, muitas vezes, visto como um coadjuvante deste sistema.

Assim, entende-se que ser docente no ensino superior ndo é apenas
uma questdo de dominio de contetdo em determinado campo. A pratica
pedagdgica em tal nivel de ensino é complexa, contextualizada e se
configura por escolhas éticas e politicas.

A visdo da docéncia como profissdo é importante nesse ponto, pois a
profissionalizagdo permitiria conceber profissionais com competéncias e saberes
adquiridos ao longo de sua formacdo capazes de organizar situacGes de
aprendizagem para a transmisséo dos saberes escolares (PERRENOUD, 2001b;
TARDIF; LESSARD, 2008).

Nesse sentido, entende-se que a docéncia demanda um processo
formativo que pode ter como fase inicial a pds-graduagdo stricto sensu
(CORREA; RIBEIRO, 2013; CUNHA, 2010; ISAIA, 2006; MASETTO, 2009;
PIMENTA; ANASTASIOU, 2008; SOARES; CUNHA, 2010). Bastos
(2007, p.104) é bastante categoérica ao afirmar que “é na pos-graduacao o
lécus de formagdo do professor para o ensino superior”. No entanto,
conforme entendimento de Vasconcelos (2009, p. 86), hd “pouca
preocupac¢do com o tema da formacdo pedagdgica de mestres e doutores
oriundos dos cursos de pos-graduacdo do pais”.

Varios autores opinam sobre a formagdo pedagdgica para os docentes
atuarem no ensino superior. Bastos (2007) e Behrens (2006) defendem a criagdo
de espagos coletivos de discusséo, reflexdo e producéo de saberes e valores, num
processo continuado e participativo de compartilhamento de avangos, sucessos e
dificuldades, que levem a reflexdo sobre o significado pedagdgico da agdo
docente na universidade. [Esses autores se aproximam muito da
profissionalizacdo docente por defenderem a ideia da reflexdo e da valorizacéo

docente na constituicdo de uma identidade profissional ancorada no prazer de
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ensinar (BELAIR, 2001; CHARLIER, 2001; PAQUAY; WAGNER, 2001;
PERRENOUD, 2001; PERRENOUD et al., 2001b; TARDIF; LESSARD, 2008).

Com relagdo aos Programas de Pds-graduacdo em administracdo
(PPGA’s), as iniciativas de formacdo pedagdgica — que se tem conhecimento —
sdo bastante timidas se limitando, na maioria das vezes, a oferta de disciplinas
como metodologia do ensino superior e estagio docéncia. Ha que se considerar,
contudo, que tais iniciativas ndo tém sido objeto de estudo por parte dos
pesquisadores da area de administracdo, embora haja trabalhos (LIMA;
RIEGEL, 2011; PATRUS; LIMA, 2014) defendendo a formacdo pedagdgica
para 0 ensino superior e estudando tentativas de se promover tal formacao.

Lima e Riegel (2011) chamam a atengdo para a pouca familiaridade de
pos-graduandos e docentes da administracdo com autores, textos e temas da area
da educacdo, criando-se uma expectativa quanto a formacdo docente que
abarque disciplinas que possibilitem a aproxima¢do com fundamentos
epistemoldgicos da atividade docente por meio de reflexdes criticas acerca de
suas praticas enquanto docentes. Assim, defende-se a importancia de iniciativas,
no ambito dos programas pos-graduacao, que permitiriam a criacao de espagos
de discussdo, reflexdo e critica sobre a préatica docente.

Cabe esclarecer que o conceito utilizado neste trabalho para referir-se a
capacitacdo de docentes para o ensino superior serd o de formacdo (building), que de
acordo com Adorno (1995) remete a formacdo social como sujeito, envolvendo a
consciéncia de si. Adorno (1995, p. 25) reforga a importancia da experiéncia como um
processo autorreflexivo e entende que a experiéncia formativa seria ‘“‘um movimento
pelo qual a figura realizada seria confrontada com sua propria limitagdo” através da
formagdo critica que “[...] implica uma transformagdo do sujeito no curso do seu
contato transformador com o objeto na realidade”.

Também é importante esclarecer que sdo consideradas como agdes de

formagdo docente: a promogdo de oficinas, seminarios, coloquios, encontros,
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congressos, work shops; oferecimento de disciplinas; estagio docente; atuacéo
em grupos e linhas de pesquisa sobre a formagao docente; criacdo de espacos de
discussdo e debate sobre o tema da docéncia. Além disso, considera-se que e 0
interesse por conteddos da legislacio como o PNE (Plano Nacional da
Educacdo), o PNPG (Plano Nacional da Pdés-Graduacdo), a LDB (Lei de
Diretrizes Basicas da Educacdo), as Diretrizes do curso de graduacdo em
administracdo e por conteudos ligados as praticas e saberes pedagdgicos, as
teorias de ensino-aprendizado, entre outros, evidencia a preocupagdo do pos-
graduando com a formagéo.

Acredita-se que acGes de formacdo pedagdgica, pautadas na
profissionalizacdo da docéncia, tém o potencial de levar o pos-graduando e os
docentes a ampliarem a visdo sobre a docéncia de forma a se considerarem
educadores profissionais.

Com base nesse entendimento, nesta pesquisa, 0 problema pode ser
delineado nos seguintes termos: Qual é a compreensdo dos pds-graduandos
sobre a profissionalizacdo para a docéncia no ensino superior? A partir dessa

indagacdo, sdo definidos os objetivos da pesquisa.

1.2 Obijetivos

Baseados no contexto e problema de pesquisa, estabeleceu-se como
objetivos deste trabalho:

1.2.1 Obijetivo geral

Compreender como se da o processo de formacdo para a docéncia no

ensino superior nos programas de pos-graduagdo em administracéo.
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1.2.2 Objetivos especificos

I. Conhecer como a literatura e a atual legislacéo brasileira delineiam a
formacdo pedagdgica de docentes para 0 ensino superior.
Il. Identificar as acBes de formacao promovidas pelos programas de p6s-
graduacdo em administracéo.

I11. Conhecer sobre a experiéncia de formacgdo dos p6s-graduandos.

1.3 Justificativa

A formacdo de docentes para o ensino superior merece destague nas
discussbes que envolvem a educacdo superior, e de maneira especifica neste
trabalho, o ensino superior de administracdo, pois segundo Pimenta e Anastasiou
(2005), a importancia da formacao politica, cientifica e pedagdgica dos docentes
do ensino superior estd relacionada a preocupacdo com a qualidade dos
resultados e da educacéo.

O destaqgue dado ao docente justifica-se pelo processo de
complexificacdo e recomposicdo da docéncia ao longo da histéria em uma
evolucdo de vocacdo, passando a oficio, até o nivel de profissdo (TARDIF;
LESSARD, 2008), em todos os niveis de ensino e areas de conhecimento,
inclusive na administragdo. Esse processo coloca o professor a servico do
ensino, como um profissional da aprendizagem ou do ensino-aprendizagem,
através de um processo interpessoal e intencional, possibilitando encarar a
docéncia como uma profissdo de interacfes humanas, conforme Tardif e Lessard
(2008) pressupdem.

Essa mudanca de concepcdo da docéncia deveria estar acompanhada da

preocupacdo em se desenvolver a profissionalizacdo da docéncia.
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A profissionalizagdo da docéncia, baseada em competéncias e saberes e
na reflexividade sobre, para e na acdo, € um caminho para que o professor
assuma sua formagdo como continua e passe a construir suas competéncias para
atuar nas dimensdes inerentes ao trabalho docente (BELAIR, 2001;
CHARLIER, 2001; PAQUAY; WAGNER, 2001; PERRENOUD, 2001;
PERRENOUD et al., 2001b; LESSARD; TARDIF, 2008).

O desenvolvimento das habilidades, saberes e competéncias necessarias
ao exercicio da docéncia profissional ocorrem ao longo de sua vivéncia e
carreira e deve-se assumir a postura de uma formacao continuada (BRANCHER
et al., 2007; BEHRENS, 2006; FERNANDES, 2006; LEITE et al., 2006; SALM
et al., 2007) para que constantemente o docente se atualize e reflita sobre suas
acOes e experiéncias. Para muitos autores, 0 momento inicial de formacédo é a
pos-graduacdo (BASTOS, 2007; CORREA; RIBEIRO, 2013; CUNHA, 2006;
FREITAS; FISCHER, 2007; PACHANE, 2005; PATRUS; LIMA, 2014).

Sobre a pds-graduacdo em administracdo, Fischer (2006) afirma que, na
maioria dos casos, 0s programas de pos-graduacdo ndo se voltam a formacéo
docente porque ndao sabem como fazé-lo. Assim, a formacdo pedagégica de
docentes para o ensino superior de administracdo envolve mais indagacfes do
que respostas. Essas indagacGes sem respostas, se por um lado geram
desconforto, por outro, indicam que a reflexdo sobre a pratica docente é um tema
que tem ganhando forga.

A formacdo de docentes para 0 ensino superior trata-se, portanto, de
uma questdo complexa, que requer estudos continuados, ampliacdo dos debates e
reflexdes mais cuidadosas por seu potencial impacto na qualidade do ensino
(BASTOS et al., 2011).

O presente trabalho alinha-se a esta perspectiva, de avancar nos estudos
sobre formacdo de docentes para 0 ensino superior de administracdo, para

promover reflexdes sobre o tema. Além disso, pouco se sabe sobre a formacéo
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pedagdgica docente porque 0s estudos ainda sdo timidos na literatura e na area da
administracdo também hé essa caréncia e pouco se conhece sobre a formagao de
docentes na pos-graduacdo. Espera-se, assim, que este trabalho contribua para
incentivar estudos e novas pesquisas sobre o tema e aprofundar a discussdo e a
reflexdo sobre a formacdo pedagdgica para 0 ensino superior de administracao.
Além disso, o trabalho aborda em seus resultados temas pouco problematizados pela
academia acerca da pds-graduacdo, como exemplo, as relagdes de poder existentes
neste ambiente e o relacionamento entre pds-graduandos e orientadores.

Ainda a respeito dos estudos sobre o tema, este trabalho inova, em
termos tedricos, ao adotar a perspectiva da profissionalizacdo docente.

Com relacdo a contribuicdo empirica, considera-se que 0 presente
trabalho € fonte de importantes informac6es sobre o processo de formacédo para a
docéncia sob a Gtica dos pos-graduandos, 0 que representa uma via promissora
no sentido de refletir sobre a formacdo docente para o ensino superior e as
situacOes inerentes a ela. Tais reflexdes podem instigar a promog¢do mais clara e
estruturada de acdes voltadas a formacdo pedagodgica no ensino superior. Os
resultados podem servir de subsidios para que os PPGA’s melhorem a oferta de
atividades voltadas a formacgdo pedagogica, uma vez que, pode ser o primeiro
passo de um caminho que conduza a conscientizacdo sobre a elaboracdo de
politicas educacionais voltadas para a formacdo docente no nivel superior, que
envolvam a profissionalizacdo da docéncia, a importdncia da formacéo
continuada e a adocdo do pensamento de que a docéncia é um projeto de vida

pessoal e profissional.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Formacdo pedagbgica para 0 ensino superior: um panorama da
legislacéo, da literatura em educagdo e em administragéo

Nesta subse¢do, apresenta-se o resultado da revisdo de literatura
sobre a formacdo pedagdgica para 0 ensino superior e da pesquisa
documental, dividida em trés subtOpicos: a pOs-graduacdo na legislacdo
brasileira; formacdo docente para o ensino superior; e formacdo pedagdgica
na administracao.

Com o intuito de responder a um dos objetivos especificos deste
trabalho que é conhecer como a literatura e a legislacdo atual brasileira
delineiam a formacdo pedagdgica de docentes para o ensino superior, foi
feita uma revisdo de literatura em que se buscou abarcar o maximo de
conteddo possivel sobre a formacdo pedagoégica para 0 ensino superior.
Para isso, a literatura revisada conta com conteldo da area de Educacéo,
Pedagogia e administracao.

Além desta revisdo, considerou-se pertinente realizar também uma
analise documental do aparato legal sobre o tema, tendo sido analisados: a
Constituicdo Federal Brasileira, as Leis de Diretrizes Béasicas para a
Educacdo, o Plano Nacional da Educagdo, o Plano Nacional da Pos-
Graduacdo e outras resolucdes e decretos pertinentes ao tema.

A intencdo de conhecer a legislagdo e literatura sobre o tema surge
da necessidade de organizar ideias e conhecer o que vem sendo tratado, de
maneira a garantir que o estudo apresente avangos para o tema. Além do
gue se mostrou de suma importancia para suplementar o referencial tedrico

do presente estudo.
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2.1.1 A pos-graduacao na legislacdo brasileira

Para compreender os desafios em torno da formacdo do professor em
administracdo no Brasil, é importante conhecer o contexto no qual tais desafios
se formam e evoluem (SOUZA-SILVA; DAVEL, 2005). Assim, faz-se
necessario conhecer historicamente o processo de surgimento das universidades
e dos cursos de pos-graduacdo no Brasil antes de adentrar na legislacdo
brasileira e na forma como contempla a formacao pedagdgica para a docéncia no
ensino superior. Com isso, pretende-se apresentar como o chamado tripé -
ensino, pesquisa e extenséo - foi concebido e, a0 mesmo tempo, alertar para o
destaque que a pesquisa vem tendo em comparacdo aos outros dois aspectos.
Além disso, para tratar da formacdo pedago6gica dos docentes para 0 ensino
superior, no ambito das politicas publicas e da legislacdo brasileira, serdo
apresentadas as diretrizes previstas na Constituicdo Federal Brasileira (CFB), na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), no Plano Nacional de Educacgéo
(PNE) e no Plano Nacional de P6s-graduacdo (PNPG), para se conhecer como
este tema tem sido abordado e contemplado.

O sistema universitario brasileiro, que contempla as instituicGes do
regime de ensino universitario no Brasil, surgiu apés a Revolugdo de 1930. O
surgimento da pds-graduacdo foi tardio a esse processo, ocorrendo a partir da
década de 1960, trinta anos apds a instituicdo do sistema universitario, com o
objetivo de estabelecer nas universidades a pesquisa sistematica e 0s programas
de formacéo de pesquisadores e professores de alto nivel (BASTOS, 2007).

Apos a influéncia da concepgéo educacional jesuitica, em que a esséncia
da acdo docente consistia na transmissdo do conteudo e cabia aos alunos
memorizar tais contetdos, a universidade no Brasil também sofreu interferéncias
do modelo francés, baseado em configuracéo centralizadora e profissionalizante

das instituicGes de ensino superior, e mais adiante com a reforma universitaria
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de 1968, feita pelo governo militar brasileiro, que determinava a
indissociabilidade entre ensino e pesquisa, do modelo alemdo (BASTOS, 2007;
PIMENTA; ANASTASIOU, 2008; SOUZA-SILVA, 2001).

Tal indissociabilidade foi mantida na CFB de 1988 elaborada durante o
processo de redemocratizacdo do pais, que apresenta em seu Artigo 207 o
seguinte texto: “As universidades gozam de autonomia didatico cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo” (BRASIL, 1988). Mesmo
existindo tal indissociabilidade, as universidades se dividem na orientagdo para a
atividade de ensino através dos cursos de graduacao e pés-graduacao lato sensu
(socializagao de conhecimento), e no direcionamento para o fomento a atividade de
pesquisa através dos programas de pés-graduacao stricto (produgéo de conhecimento)
(PATRUS; LIMA, 2014, p. 4). Sendo assim, os diferentes niveis de ensino existentes
nas universidades tendem a tratar a atividade de ensino de maneiras distintas.

Retomando a reforma universitaria de 1968, ja durante esse periodo
conferia-se a graduacdo a responsabilidade de formar os quadros profissionais, e
a pos-graduacdo o encargo da pesquisa cientifica sem oportunidades sistematicas
de reflexdo sobre atuacdo docente, reforcando uma pedagogia baseada na
“transmissdo de saberes, num papel docente centralizador, numa relacdo de
reproducgdo do conhecimento tido como verdadeiro e na ndo problematizacéo e critica
da realidade social, cultural, econdmica e cientifica”. Essas orienta¢cdes perduraram
até 1996 quando foi aprovada a LDB (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008, p. 153).

Com a criagdo da LDB (Lei 9.394/1996), houve grandes mudangas no
sistema educacional brasileiro. Em seu capitulo IV sobre Educagdo Superior, 0

Artigo 52 que trata sobre as universidades traz a seguinte redacéo:
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Art. 52. As universidades sdo instituicdes pluridisciplinares de
formacdo dos quadros profissionais de nivel superior, de
pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano,
que se caracterizam por:

I - produgdo intelectual institucionalizada mediante o estudo
sistematico dos temas e problemas mais relevantes, tanto do
ponto de vista cientifico e cultural, quanto regional e nacional;

Il - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo
académica de mestrado ou doutorado;

Il - um terco do corpo docente em regime de tempo integral
(BRASIL, 1996).

Especificamente sobre a formacao de docentes para o ensino superior, 0
Artigo 66 afirma que “a preparacdo para o exercicio do magistério superior far-
se-4 em nivel de pés-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado” (BRASIL, 1996). Pachane e Pereira (2004) observam que, no
processo de “enxugamento” na elaboragdo da LDB, omitiu-se do texto final o
seguinte trecho deste Artigo: “acompanhados da respectiva formacdo didatico-
pedagdgica, inclusive de modo a capacitar o uso das modernas tecnologias de
ensino”. Portanto, diferentemente da versdo original proposta pelo senador
Darcy Ribeiro, a LDB publicada em 1996 é considerada omissa sobre a politica
de formacdo pedagdgica do professor universitario porque foi empobrecida ao
ter importante trecho retirado.

Dessa maneira, a LDB considera como exigéncia a titulacdo de mestrado
ou doutorado como necessaria a atuacdo dos docentes nas universidades do pais,
ndo contemplando a formagdo pedagdgica como necessaria ou obrigatoria.

No contexto atual das universidades e da p6s-graduacao stricto sensu, a
atividade de pesquisa tem sido valorizada em detrimento do ensino e da
extensdo, em termos de avaliacdo, exigéncia e requisitos dos 6rgaos competentes
e programas de pos-graduacdo, estando os mestres e doutores mais capacitados
para o desenvolvimento de pesquisas € menos preparados para exigéncias

préprias da educagdo em nivel superior (FISCHER, 2006).
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Nessa direcdo, o trabalho de Pachane e Pereira (2004) constata uma
realidade académica em que a qualidade no ensino superior esta voltada ao
investimento na pesquisa como incentivo a criagdo de conhecimento, sendo o
suficiente para promover a qualidade no ensino. Corroborando, Pachane (2005)
afirma que a pés-graduacdo tem priorizado o objetivo de formar o pesquisador,
desconsiderando a formacéo docente.

Patrus e Lima (2014, p. 4) afirmam que “permanece subjacente o
pressuposto de que para 0 exercicio da docéncia basta o dominio do
conhecimento especifico, aliado a alguma competéncia para a atividade de
pesquisa” e destacam que nem sempre um pesquisador que contribui com as
concepcOes tedricas existentes terda um bom desempenho pedagégico. Contudo,
na concep¢do de Bastos (2007), a preocupacdo com a qualidade do ensino na
graduacdo passa fundamentalmente pela exceléncia da qualidade da aula, assim
como a sua relagdo com a pesquisa e a extensao, evidenciando a necessidade de
uma formacao voltada aos demais aspectos do exercicio da docéncia.

A Resolucdo 12/83 publicada em 1983 pelo Conselho Federal de
Educacdo (CFE) estabelece que um sexto (1/6) da carga horaria dos cursos de
especializacdo oferecidos no pais serd dedicado a oferta de disciplinas de
contelido pedagégico (CONSELHO FEDERAL DE EDUCAGCAO, 1983). Na
intencdo de suprir essa exigéncia legal, os curriculos dos referidos cursos
passaram a incluir a disciplina de Metodologia do Ensino Superior. Atualmente,
0s programas de pos-graduacédo existentes no pais, muitas vezes tém restringido
a formacdo para a docéncia do ensino superior ao oferecimento desta disciplina,
que na prética ndo ultrapassa sessenta horas de atividade. Assim, é dificil perceber seu
impacto nos programas de pos-graduacdo e na formacdo dos pds-graduandos
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2008; MASETTO, 2006, grifos das autoras).

Outro fato importante para o ensino superior e para a pos-graduagao

brasileira foi a criacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal no
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Ensino Superior (CAPES) em 1951 como Campanha Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, e que, a partir de entdo
participou de todo o processo de criacdo, avaliacdo e expansdo do ensino
superior e da pds-graduacdo no Brasil. Em 2007, ap6s 57 anos de fundacéo,
criou-se a Nova Capes, que além de coordenar o alto padrdo do Sistema
Nacional de Pds-Graduacdo brasileiro também passa a induzir e fomentar a
formagdo inicial e continuada de professores para a educagdo basica
(COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL NO ENSINO
SUPERIOR - CAPES, 2013). No que diz respeito ao mestrado académico,
segundo a instituicdo, sua prerrogativa é formar pesquisadores e professores para
atuar na universidade (BASTOS, 2007).

No entanto, a definicdo de pos-graduacdo apresentada pela CAPES, nédo
contempla a formacdo para a docéncia, apenas o desenvolvimento de

competéncias cientificas ou técnicas:

Pés-graduacdo é um sistema especial de cursos exigido
pelas condi¢Bes da pesquisa cientifica e pelas necessidades
do treinamento avangado. Seu objetivo imediato é
proporcionar ao estudante aprofundamento do saber que lhe
permita alcancar elevado padrdo de competéncia cientifica
ou técnico-profissional, impossivel de se adquirir no &mbito
da graduacdo. Para além destes interesses préticos
imediatos, a pds-graduacdo tem por fim oferecer, dentro da
universidade, o ambiente e 0s recursos necessarios para que
se realize a livre investigacdo cientifica na qual possa
afirmar-se a criagdo nas mais altas formas da cultura
universitaria (CAPES, 2009).

Uma iniciativa da CAPES muito presente na literatura sobre formacao
pedag6gica docente nas universidades diz respeito ao Estagio Docéncia (JOAQUIM
et al., 2011; JOAQUIM; VILAS BOAS; CARRIERI, 2012; PACHANE, 2005).
Através da circular n. 028/99/PR/CAPES, publicada em 28 de fevereiro de 1999, a
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CAPES tornou obrigatorio que os seus bolsistas participem de estagio docente, por
pelo menos um semestre, entendendo que esse estagio € parte integrante da formacéao
de mestres e doutores. Vale ressaltar que os programas de p6s-graduacdo possuem
autonomia para determinar o formato e organizacao do referido estagio.

A p6s-graduacao no Brasil, portanto, somente vai preocupar-se com a questao
pedagdgica, nos programas de mestrado e doutorado, 40 anos depois de instituida no
pais (BASTOS, 2007). Infelizmente, essa preocupagdo vinculou-se muito mais a
resolu¢do do problema de falta de professores nas universidades federais, do que
propriamente a formacdo pedagdgica do aluno da pés-graduacdo (BASTOS, 2007;
PATRUS; LIMA 2014).

Além disso, ndo é incomum que os orientadores repassem aos orientados a
condugdo de aulas e disciplinas através do estagio docente, assim “o estagio docente
ocorre ndo como um momento de aprendizagem assistida, mas como um exercicio de
ensaio e erro [..]” (PATRUS; LIMA, 2014, p. 3). Fischer (2006) afirma que a
formac8o de professores através do estagio ndo ocorre de fato, pois é tratada apenas
como uma atividade complementar. O fato de se colocarem alunos da pés-graduacédo
no lugar de seus orientadores nas salas de aula da graduacéo sem preparo adequado na
organizacdo e desenvolvimento do ensino ndo é estagio e sim um exercicio precario
da docéncia, comprometendo a qualidade do ensino oferecido.

Além da CFB e da LDB, é importante analisar o PNE. Para fazer isso,
consideraram-se as duas versdes: a primeira encontra-se vigente e é correspondente ao
decénio 2000-2010 (Lei n. 10.172/2001) e a segunda versdo refere-se ao periodo de
2011-2020". O PNE é elaborado com vistas ao cumprimento do disposto no Artigo

214 da Constituigao, incluido pela Emenda Constitucional nimero 59, de 2009:

1 As discussdes em torno da aprovagdo do PNE (2011-2020) ndo contemplaram
alteracBes de contedo e sim a percentagem do PIB que deverd ser destinada a
investimentos na educacdo, incluindo também o uso dos royalties do petréleo.
http://g1.globo.com/educacao/noticia/2014/04/comissao-aprova-texto-principal-do-
plano-nacional-de-educacao.html
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Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacéo,
de duracdo decenal, com o objetivo de articular o sistema
nacional de educacdo em regime de colaboracdo e definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementagdo
para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de
acOes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas
federativas que conduzam a:

I - erradicagdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

111 - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formacéo para o trabalho;

V - promogdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.
VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos
publicos em educagdo como proporcdo do produto interno
bruto (BRASIL, 1988).

Na versdo 2000-2010 do PNE, as universidades sdo concebidas como
espacos de reflexdo e pesquisa em que o conhecimento é desenvolvido, e assim
como na CFB também esta prevista a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo e a autonomia universitaria nas dimensdes: didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial.

Em relacdo a formacdo dos professores podemos destacar que no capitulo que

trata sobre 0 ensino superior, 0 documento prevé:

A ampliacdo dos programas de pds-graduacgdo, cujo objetivo é
qualificar os docentes que atuam na educacdo superior; Incluir
nas diretrizes curriculares dos cursos de formacdo de docentes
temas relacionados as problematicas tratadas nos temas
transversais, especialmente no que se refere a abordagem tais
como: género, educacdo sexual, ética (justica, dialogo, respeito
mutuo, solidariedade e tolerancia), pluralidade cultural, meio
ambiente, salde e temas locais; Estimular a consolidagdo e o
desenvolvimento da pés-graduacdo e da pesquisa das
universidades, dobrando, em dez anos, o ndmero de
pesquisadores qualificados; Promover o aumento anual do
ndmero de mestres e de doutores formados no sistema nacional
de pos -graduacdo em, pelo menos, 5%; Estimular, com recursos
publicos federais e estaduais, as instituicdes de educacdo superior
a constituirem programas especiais de titulacdo e capacitacdo de
docentes, desenvolvendo e consolidando a pés-graduagdo no
Pais (BRASIL, 2001, p. 43-45).
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Ha ainda um capitulo que trata exclusivamente da formacdo de professores.
No entanto, ele estd mais voltado para a educacdo em niveis fundamental e médio,

trazendo apenas o0 seguinte trecho que aponta para outros niveis de ensino:

Os cursos de formacao deverdo obedecer, em quaisquer de seus
niveis e modalidades, aos seguintes principios:

a) solida formagdo tedrica nos conteldos especificos a serem
ensinados na Educacdo Basica, bem como nos contelidos
especificamente pedagogicos;

b) ampla formagcao cultural;

¢) atividade docente como foco formativo;

d) contato com a realidade escolar desde o inicio até o final do
curso, integrando a teoria a pratica pedagdgica;

€) pesquisa como principio formativo;

f) dominio das novas tecnologias de comunicacdo e da
informacdo e capacidade para integra-las a pratica do magistério;
g) analise dos temas atuais da sociedade, da cultura e da
economia;

h) inclusdo das questdes relativas a educacdo dos alunos com
necessidades especiais e das questbes de género e de etnia nos
programas de formacéo;

i) trabalho coletivo interdisciplinar;

j) vivéncia, durante o curso, de formas de gestdo
democrética do ensino;

k) desenvolvimento do compromisso social e politico do
magistério; e

I) conhecimento e aplicacdo das diretrizes curriculares
nacionais dos niveis e modalidades da educacdo basica.
(BRASIL, 2001, p. 78).

Observa-se, portanto, que apesar de tratar de todos os niveis de ensino ndo ha
nada especifico que aborde a exigéncia de formacéo para a docéncia no nivel superior.

Ademais 0 PNE para o decénio 2000-2010, em nenhum dos objetivos do
documento explicita a preocupacdo e a atencdo com a formagdo pedagdgica dos
docentes para o ensino superior de forma mais direta.

Na versdo em vigor, aprovada pela Lei 13.005 em 25 de junho de 2014,
correspondente ao decénio 2011-2020, tem-se entre suas diretrizes principais, a
valorizacgdo dos profissionais da educagdo (BRASIL, 2014). Entre as vinte metas

previstas e suas respectivas estratégias pode-se afirmar que apenas trés abordam de
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forma direta 0 ensino superior, sendo que apenas uma abarca a formac&o dos docentes

para essa categoria de ensino, Como veremos a segulir.

A meta 13 aborda mais diretamente a formagdo dos docentes do ensino

superior, porém, no que diz respeito a titulagdo almejada: “elevar a qualidade da

educacéo superior pela ampliacdo da atuacdo de mestres e doutores nas instituicdes de

educacdo superior para 75%, no minimo, do corpo docente em efetivo exercicio,

sendo, do total, 35% doutores” (BRASIL, 2010, p. 42). As estratégias para o alcance

dessa meta envolvem:

13.1) Aprofundar e aperfeicoar o Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educagfo Superior - SINAES, de que trata a Lei n® 10.861, de
14 de abril de 2004, fortalecendo as acdes de avaliacdo,
regulagéo e supervisio.

13.2) Ampliar a cobertura do Exame Nacional de Desempenho
de Estudantes - ENADE, de modo a que mais estudantes, de
mais areas, sejam avaliados no que diz respeito a aprendizagem
resultante da graduagao.

13.3) Induzir processo continuo de auto-avaliacdo das
instituicOes superiores, fortalecendo a participacdo das comissdes
proprias de avaliacdo, bem como a aplicacdo de instrumentos de
avaliacdo que orientem as dimensfes a serem fortalecidas,
destacando-se a qualificacdo e a dedicacdo do corpo docente.
13.4) Induzir a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e
licenciaturas, por meio da aplicacdo de instrumento préprio de
avaliacdo aprovado pela CONAES, de modo a permitir aos
graduandos a aquisi¢do das competéncias necessarias a conduzir
0 processo de aprendizagem de seus futuros alunos, combinando
formacdo geral e prética didatica.

135) Elevar o padrdo de qualidade das universidades,
direcionando sua atividade de modo que realizem, efetivamente,
pesquisa institucionalizada, na forma de programas de pés-
graduacdo stricto sensu.

13.6) Substituir o Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes - ENADE aplicado ao final do primeiro ano do curso
de graduacdo pelo Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM, a
fim de apurar o valor agregado dos cursos de graduacio.

13.7) Fomentar a formacdo de consdrcios entre universidades
pablicas de educacdo superior com vistas a potencializar a
atuagdo regional, inclusive por meio de plano de
desenvolvimento institucional integrado, assegurando maior
visibilidade nacional e internacional as atividades de ensino,
pesquisa e extensdo (BRASIL, 2010, p. 42).
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Observa-se que, as estratégias para o alcance do objetivo estdo mais
diretamente relacionadas a avaliacdo dos cursos de graduacdo, 0s processos de
aprendizagem e seus resultados quantitativamente, ndo sendo abordados
aspectos qualitativos tampouco aqueles ligados aos docentes e sua formacao,
limitando-se a titulacéo.

Em 2000, Morosini (2000) afirmava que, no Brasil, a politica que
orientava a condugdo de acgdes voltadas para a formagdo de professores
universitarios era demasiadamente timida. Dez anos apés essa afirmacdo e da
elaboracdo da primeira versdo do PNE analisada, ainda pode-se perceber a falta
de exigéncia nas politicas publicas de uma formacdo para o professor da
educacdo superior que contemple os saberes especificos da pratica docente
(SOARES; CUNHA, 2010).

Em conformidade com a meta 13 e suas estratégias, estad a meta 14 que
almeja “elevar gradualmente o nimero de matriculas na pds-graduacdo stricto
sensu de modo a atingir a titulacdo anual de 60 mil mestres e 25 mil doutores”
(BRASIL, 2010, p. 44). Para isso, o0 PNE prevé aumento no financiamento da
pos-graduacao stricto sensu através da integracdo e da atuacao articulada entre a
CAPES, e as agéncias estaduais de fomento a pesquisa; a oferta de cursos de
pos-graduacdo stricto sensu utilizando metodologias, recursos e tecnologias de
educacdo a distancia; a internacionalizacdo da pesquisa e da pos-graduacao
brasileira; a promocdo de intercambio cientifico e tecnoldgico, nacional e
internacional, entre as instituigdes de ensino, pesquisa e extensdo; e a ampliacéo
da oferta de programas de pds-graduag&o stricto sensu.

Valente e Romano (2002) consideram que o PNE, sobretudo a versdo
2000-2010, ndo é um plano de agdo com diretrizes claras que permitiriam
avancos na educacéo brasileira. Para os autores, a maneira como foi modificado
para a aprovacdo o tornou uma carta de intencdes. Partindo de uma andlise

semelhante, Bollmann (2010) compara a forma como o PNE foi concebido pela
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sociedade e por associacdes de professores e profissionais da educacdo com a
maneira como se tornou lei. A autora ressalta que, tantas alteracbes modificaram
o0 verdadeiro ideal almejado e alerta para que ndo ocorra 0 mesmo com o PNE
do decénio 2011-2020.

Quanto as modificacdes de que tratam os autores, Valente e Romano
(2002, p. 8) apontam que o plano conhecido como PNE da Sociedade Brasileira
previa em suas diretrizes gerais: “Garantir a valorizacdo dos profissionais da
educacao (professores, técnicos e funcionarios administrativos) em sua formacao
basica e continuada, carreira e salario”. J4 o texto aprovado e sancionado como

lei prevé, segundo os autores:

Valorizagdo dos profissionais da educacdo. Particular
atencdo devera ser dada a formacdo inicial e continuada, em
especial dos professores. Faz parte dessa valorizacdo a
garantia das condicGes adequadas de trabalho, entre elas o
tempo para estudo e preparacdo de aulas, salario digno, com
piso salarial e carreira de magistério.

Retira-se, portanto, a garantia que os docentes, em todos os niveis de
ensino, teriam que se formar para a docéncia e durante o seu exercicio de
maneira continuada, tornando a preocupacdo com a formacdo pedagdgica uma
intencdo do plano sem nenhuma acgdo prevista que pudesse concretiza-la.
Novamente pode-se afirmar que ndo sdo previstas formas claras de formacéo
pedagdgica para os futuros docentes do ensino superior, considerando-se apenas
aspectos relacionados a titulacdo e a producdo de conhecimento. A titulagdo
(aumento do nimero de mestres e doutores) dos docentes para 0 ensino superior
é tratada com um fator determinante para a qualidade do ensino oferecido nas
universidades e instituicbes de ensino superior. Portanto, a pos-graduacgao pode
ser considerada como determinante da formacdo docente para a qualidade e

expansao do ensino superior.
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Assim como foi feito com o PNE, procurou-se também analisar o PNPG
— decénio 2011-2020. Este plano trata especificamente dos cursos de pos-
graduacdo e da formac@o por eles oferecida e tem como objetivo “definir novas
diretrizes, estratégias e metas para dar continuidade e avancar nas propostas para
politica de pos-graduagdo e pesquisa no Brasil”. Ele foi elaborado em conjunto
com o PNE pela CAPES (BRASIL, 2010).

As diretrizes e temas tratados na versdo atual ndo tratam da formacéo
pedagdgica dos docentes do ensino superior no ambito da p6s-graduacdo como
objetivos principais. No entanto, este tema foi central nos objetivos do | PNPG
(1975-1979) e do Il PNPG (1982-1985), que tinham como diretrizes a
capacitacdo docente e a qualificagdo de recursos humanos para a qualidade
docente e a elevagdo de sua qualidade, no entanto ndo abordando a formacéo
pedagdgica. A versdo anterior 0 V PNPG (2005-2010) teve como objetivo
principal “o crescimento equianime do sistema nacional de pos-graduagdo, com o
propésito de atender com qualidade as diversas demandas da sociedade, visando
ao desenvolvimento cientifico, tecnologico, econdmico e social do pais”
(BRASIL, 2010, p. 29).

Ao lado do PNE, o PNPG é um dos principais documentos de
formulacdo para o campo cientifico no Brasil (CORREA; RIBEIRO, 2013) na
medida em que exerce papel fundamental na definicdo dos rumos da poés-
graduacéo, estimulando a integracdo entre o sistema universitario nacional e as
politicas de desenvolvimento socioecondmico e cientifico-tecnoldgico do Pais.

Ndo é sem razdo de ser que Corréa e Ribeiro (2013, p. 325), ao
estudarem o modo como se da a discussdo da formacdo pedagdgica no ambito
das politicas publicas para o ensino superior, em especial para a p6s-graduacao,
analisaram o 1V PNPG 2005-2010 e destacaram o seguinte trecho que anunciava
entre os objetivos para a pés-graduagdo no periodo de sua vigéncia: “o

fortalecimento das bases cientifica, tecnoldgica e de inovacdo; a formacéo de
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docentes para todos os niveis de ensino; a formacao de quadros para mercados
nao académicos” (BRASIL, 2004, p. 58-59, grifos dos autores). As conclustes

gue os autores chegaram podem ser assim resumidas:

No que tange a pos-graduacao stricto sensu, ha estratégias e
discursos muito claros de valorizacdo do capital cientifico e
de busca da formacdo de um habitus cientifico nos agentes
do campo; por outro lado, ha quase que uma negligéncia
(discursiva e estratégica) de questdes que apontam a
relevancia/necessidade da existéncia de formacéo
pedagégica nesse espaco.[...] Vale destacar que estd em
vigéncia o V PNPG (2011-2020). Todavia, uma leitura
transversal do documento parece-nos indicar que os achados
ndo seriam muito diferentes dos discutidos aqui a respeito
do IV PNPG (CORREA; RIBEIRO, 2013, p. 330).

Pachane e Pereira (2004), a partir da analise do historico da docéncia no
ensino superior, afirmam existirem trés fatores que contribuem para que na
cultura universitaria a tarefa de ensinar e, consequentemente, a formacéo
pedagdgica dos professores sejam deixadas em segundo plano.

Em primeiro lugar, tem-se a crenca de que a docéncia universitaria seria
uma atividade menor se comparada ao desempenho de atividades profissionais,
acreditando-se que saber realizar determinado oficio significa saber ensinar.

Posteriormente, as universidades voltaram-se para a producdo de
conhecimentos e a formacao de professores para 0 magistério superior centrou-
se na condugdo de pesquisas e 0s aspectos pedagdgicos continuaram a ser
negligenciados como se as atividades realizadas com os alunos de graduagédo ndo
se configurassem como producdo de conhecimento, mas, simplesmente,
reproducdo do que ja havia sido realizado por outros. Em segundo lugar, 0s
critérios utilizados para a avaliagdo da producdo e qualidade dos docentes sdo
pautados na producdo académica desses professores, promovendo uma cultura

de desprestigio a docéncia e desvalorizacdo do ensino, comprometendo a
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indissociabilidade ensino, pesquisa e extensdo. Finalmente, as autoras ressaltam a
inexisténcia de amparo legal que estimule a formacdo pedagdgica dos professores
universitarios, ficando esta a cargo das instituices de ensino, que além de ndo contar
com estimulos, refletem a crenca da ndo necessidade de que esta formacdo seja
oferecida (PACHANE; PEREIRA, 2004).

Com a andlise da CFB, da LDB, do PNE e do PNPG, pode-se concluir que a
formagdo pedagdgica para o ensino superior € um tema negligenciado uma vez que,
“no Brasil, ndo ha diretrizes nacionais para a formac¢do do professor universitario”
(LEITINHO, 2008, p. 2). As iniciativas tomadas séo tardias, e, quando ocorrem, ficam
sempre a cargo da instituicdo de ensino, ndo havendo politicas concretas que apoiem
as universidades na concepcao de um processo de formacéao pedagogica docente mais
concreto e efetivo, inseridos em um planejamento nacional. Este cenario é
representativo de todo o sistema educacional brasileiro.

Surge assim a necessidade de 6rgdos como a CAPES se envolverem na
construcdo de um ordenamento legal que incentive, de forma clara e estruturada, a for-
magcao pedagogica para 0 ensino superior, contando também com a participacdo das
universidades, que também devem criar agdes permanentes de formacéo pedagdgica,
nos ambitos da universidade como um todo, dos programas de pés-graduacao e nas
préprias graduacles, atraves da valorizacdo e ampliacdo das experiéncias de sucesso
(ANASTASIOU, 2009; CORREA,; RIBEIRO, 2013).

Apo6s conhecer 0 que a legislacdo brasileira prevé sobre a formagio

pedagdgica para o0 ensino superior, cabe agora discutir o que é a formacao pedagogica.

2.1.2 A formacéo docente para o ensino superior

A formagdo pedagdgica para a docéncia no ensino superior €
frequentemente tratada como papel dos programas de pos-graduagdo stricto

senso e também como fator constantemente negligenciado por esses cursos em
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detrimento da atividade de pesquisa (BASTOS, 2007; CORREA; RIBEIRO,
2013; CUNHA, 2006; PACHANE, 2005).

A “formacdo de professores” ¢é referenciada ao processo de formagdo
para a docéncia na educacdo basica (ensino fundamental e, no maximo, médio),
e dificilmente a formacdo de professores estende-se para a formacdo de
professores universitarios (PACHANE; PEREIRA, 2004). Isso porque, segundo
Bastos (2007), as politicas publicas para formagdo de professores voltam-se
essencialmente para a formagdo de professores para a rede de ensino basico,
fundamental e médio, e é na p6s-graduacdo o locus de formacdo do professor
para 0 ensino superior.

Pachane (2005) corrobora esta discussao ao afirmar que a formacgéo do
professor universitario tem sido restrita as exigéncias que dizem respeito ao
conhecimento aprofundado de conteldos préaticos e tedrico/epistemologicos, sendo
aspectos pedagdgicos pouco ou nada exigidos. Segundo Cunha (2006) essa atencao
aos saberes do contetido de ensino é vista como a expectativa de que o professor seja
um especialista em sua area, 0 que representa para Pachane e Pereira (2004) a

ampliacdo da exigéncia por titulos de mestre ou doutor. Por isso:

Os programas de p6s-graduacdo, de maneira geral, tendem a
priorizar em suas atividades a conducdo de pesquisas,
tornando-se responsaveis, mesmo que ndo intencionalmente,
por reproduzir e perpetuar a crenga de que para ser professor
basta conhecer a fundo determinado conteido ou, no caso
especifico do ensino superior, ser um bom pesquisador
(PACHANE; PEREIRA, 2004, p. 1).

Patrus e Lima (2014, p. 4) afirmam que “historicamente a formagdo de
pesquisadores tem preferéncia nos programas de p6s-graduagio”. Segundo os autores
a obrigatoriedade da dissertagdo para mestrandos e da tese para os doutorandos, 0s
curriculos e as exigéncias de publicagBes cientificas reforcam a formacdo cientifica,

além da “inclusdo de disciplinas e praticas voltadas para a formagao do pesquisador”.
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Assim, os professores formados nos cursos de pos-graduacdo sdo
considerados como detentores do conhecimento legitimado academicamente no seu
campo cientifico (CUNHA, 2006), sendo possivel afirmar que a pesquisa vem
obtendo um papel central nas atividades das universidades e consequentemente de
seus docentes.

O trabalho do docente é realizado no contexto das universidades, por
isso é importante se conhecer a relagdo entre docente e instituicdo de ensino.
Para Vasconcellos e Oliveira (2011), a universidade deve procurar cumprir um
requisito basico de sua responsabilidade: investigacdo e docéncia de qualidade e
ser concebida como um espaco de formacdo, na busca da concretizacdo de uma
docéncia de qualidade no ensino superior. Essas autoras ainda apontam que a
qualidade da docéncia ¢ um fator importante que, com frequéncia, tem sido
ignorado pela universidade.

Cunha (2010, p. 131) corrobora estas afirmacdes defendendo que:

[...] perceber a acdo docente como inserida num campo de
tensbes representa um avango para as teorias e praticas da
formacdo de professores [...] 0 exame da construgdo do campo
cientifico da educacdo [deve ter] estruturas de conhecimento
fundamentais, que fardo parte dos processos formativos com
larga duragdo. Certamente é a mirada que os atinge e o contexto
em que se recontextualizam que trardo formatos distintos e os
legitimar&o em condices peculiares.

O ensino superior foi considerado, por muito tempo, como ponto terminal da
educacdo e voltado & formac&o profissional tendo, no contexto atual, adquirido outras
fungBes e configura-se apenas como 0 primeiro passo em um processo de educacdo
permanente (PACHANE; PEREIRA, 2004). Nesse sentido, Brancher et al. (2007)
afirmam que aprender a ser professor ndo se encerra com a formacgdo e que a
aprendizagem docente se da em situagdes praticas que exigem ndo apenas o

desenvolvimento de conhecimentos, mas de atitudes, valores, bem como de
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capacidade de trabalho colaborativo. Estes autores afirmam que conceber os docentes
como sujeitos em constante formacgao é perceber o espago da sala de aula como local
de aprendizagem, também e ndo menos importante, para os professores.

Assume-se, portanto, que a formacgdo continuada dos docentes é fator
primordial para sua evolucdo e provimento da qualidade da educacdo no ensino
superior assim como pontuam diversos autores (BEHRENS, 2006; BRANCHER et
al., 2007; FERNANDES, 2006; LEITE et al., 2006).

No entanto, a formagao docente para o ensino superior permanece a cargo de
iniciativas institucionais ndo estruturadas na forma de um projeto nacional ou da
categoria docente (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008).

Alguns trabalhos, como o de Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2012) e Pachane
(2005), analisam iniciativas que levam os estudantes de mestrado e doutorado a
vivenciarem experiéncias em sala de aula, ainda durante o periodo de sua formagéao.
O trabalho de Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2012) trata do processo de formagao de
professores universitarios por meio do estagio docéncia. Analisando os casos de duas
IES, os autores observaram que a atividade da pratica docente é um motivador a
realizacdo do estagio docéncia devido a experiéncia adquirida e a proximidade com a
profissdo docente. Além disso, héa extrema preocupacao dos professores estagiarios em
vincular teoria e pratica. Esse vinculo, no entanto, é limitado reforcando a necessidade
de outras préaticas formativas.

J& Pachane (2005), estuda o Programa de Estagio e Capacitacdo Docente
(PECD) e evidencia que os programas voltados a formagao pedagdgica séo capazes de
despertar, em seus participantes, maior comprometimento com as questdes
educacionais. Estes sdo necessarios, assim como €& necessario existir um
momento privilegiado para a sua realizacdo. Para a autora, a formacdo
pedagdgica do professor universitario deve ultrapassar o0s limites do
desenvolvimento de habilidades praticas, integrando atividades de docéncia e

pesquisa e momentos que envolvam reflexdo e agao.
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A respeito destas iniciativas, Leitinho (2008) afirma que as ag0es
institucionalizadas de formacéo pedagdgica estdo em processo constante de estudos e
experiéncias, evidenciando uma construgdo coletiva que possibilitard uma analise
mais critica das possibilidades de sua organizacdo. Além disso, essa autora defende
uma nova cultura de formacéo pedagdgica, com olhar mais amplo sobre a organizacdo
de programas, projetos ou acBes isoladas dessa formacdo, abrangendo além do
processo ensino-aprendizagem também outras funcdes hoje exercidas pelos
professores nas universidades.

Para Corréa e Ribeiro (2013, p. 332), a formacdo pedagdgica ndo necessita
ser obrigatdria, mas induzida e estimulada nos critérios de avaliacdo dos programas de
pds-graduacdo e nas diretrizes especificas das politicas para o ensino superior. Os
autores afirmam que existe a necessidade de ser construida, coletivamente, uma
cultura de valorizagdo da docéncia na universidade, “de modo que 0 ensino ndo seja
visto como um fardo, mas, ao contrario, como um dos pilares da universidade, uma de
suas razoes de ser”.

Como aspectos que influenciam a ampliacdo de um consenso guanto a
formacdo pedagbgica docente no ensino superior e justificam sua necessidade,

Pachane e Pereira (2004, p. 10) destacam nove aspectos:

1) expanséo do ensino superior; 2) diversificacdo do sistema de
ensino superior; 3) instituicdo de um Estado Avaliativo; 4)
mudanca do perfil do aluno ingressante no ensino superior; 5)
mudanca no perfil esperado do egresso do ensino superior (e
consequentemente do papel a ser desempenhado por estas
instituicbes e seus professores); 6) mudangas no paradigma
cientifico e pedagdgico; 7) crescente percepgao/conscientizagdo
dos proprios docentes a respeito da necessidade de formago para
a atuagdo como professores no ensino superior; 8) emergéncia de
um novo perfil de professor universitério, o que poderd se refletir
na exigéncia de sua formagdo pedagdgica e 9) a baixa correlacdo
entre a formacdo atualmente oferecida em cursos de pos-
graduacdo e a melhoria da qualificagdo do professor para o
exercicio da docéncia no ensino superior.
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Estes nos ajudam a compreender o panorama do ensino superior e
apontam, segundo as autoras, cada vez mais para necessidade de formacédo
pedagdgica de seus professores, podendo até vir a se constituir numa exigéncia
do sistema educacional (PACHANE; PEREIRA, 2004).

Deparamo-nos, assim, com a necessidade de se repensar a acdo docente
nas universidades. Essa acdo, conforme escreve Bastos (2007, p. 105), deve ser
“algo profundamente relacionado com as consequéncias sociais advindas de uma
formagdo de sujeitos a partir de praticas pedagdgicas problematicas”. Na visdo
da autora, essas praticas “(...) poderiam ser superadas se 0 saber especifico da
area estivesse articulado com saberes metodologicamente embasados em
concepgOes educacionais diferentes das concepgdes tradicionais de ensino, tdo
comuns, ainda, na universidade”.

A necessidade da formacdo pedagogica é apontada, em muitos estudos,
direcionada principalmente a uma reflexdo mais profunda da pratica docente e a
qualidade do ensino oferecido nas universidades. O conceito de formacéo
docente também se relaciona a qualidade de ensino e a competéncia docente. Na
concepcao de Vasconcellos e Oliveira (2011, p. 225), “a formagdo de qualidade
deve ser adequada as necessidades profissionais e sociais de maneira a repercutir

na qualidade do ensino”. No entanto, na visdo de Bastos (2007, p. 104),

(...) ndo ha uma exigéncia explicita quanto a dimenséo
formadora para atuar na docéncia das universidades, isto é,
qguanto a necessidade de se preparar também
pedagogicamente o aluno do mestrado, do doutorado, para
atuar como professor no ensino superior.

Para Vasconcellos e Oliveira (2011), o conceito de desenvolvimento
profissional docente relaciona-se ao diagnostico das necessidades atuais e
futuras bem como o desenvolvimento de programas e atividades para atender a

estas necessidades. Por isso, conforme defendem Brancher et al. (2007), ha a
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necessidade de resgate do papel do docente e a criacdo de alternativas para o
desenvolvimento desse profissional e da instituicdo escolar de forma que o universo
formativo do professor promova a criatividade e a autonomia docente.

Na perspectiva reflexiva, a formagéo de professores é

mais do que um espaco, é uma necessidade, além disso, se
configura como uma politica de valorizacdo do desenvolvimento
pessoal — profissional dos professores e das institui¢tes escolares,
uma vez que supde condicdo de trabalho propiciadoras da
formacdo continua dos professores, do local de trabalho, em
redes de auto formagdo e em parceria com outras instituicoes de
formacdo (LIMA; GOMES; LIMA, 2007, p. 95).

Estes pontos de vista podem despertar um autoquestionamento nos docentes,
no entanto ainda ha uma auséncia da compreensdo por parte dos proprios professores
e instituicOes sobre a necessidade de uma preparacdo especifica para o exercicio da
docéncia, acreditando-se muitas vezes que o conhecimento especifico desenvolvido
nos anos de formacdo inicial ou ao longo da carreira, além do exercicio profissional, é
0 bastante para assegurar o bom desempenho docente (ISAIA, 2006).

O trabalho de Vasconcellos e Oliveira (2011, p. 231) identifica problemas
relacionados a formacdo docente e ao desenvolvimento profissional e aponta para a
necessidade de uma visdo e reflexo critica da universidade sobre si mesma e ““suas
mazelas e deficiéncias para poder desenvolver cada vez melhor seus compromissos e
responsabilidades sociais”, buscando assim “consolidar-se como instituicdo a servico
da educacio e da construg¢do de uma sociedade mais humana”. Essa necessidade de
reflexdo vai além das universidades e estende-se também aos docentes. Conforme

aponta Bastos (2007, p. 111)

(...) é necessério que se construa um espaco em que os docentes
possam dialogar com seus colegas sobre as suas dificuldades,
sobre as suas experiéncias (boas ou ndo), em encontros de
estudos sobre formacdo/atuacdo pedagdgica na propria
instituicdlo em que atuam, devendo ser apoiado pela
universidade.
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Os processos dos quais os professores participam atualmente alteram
profundamente o perfil necessario ao professor numa instituicdo de ensino
superior, que tem que lidar com situaces diversas e inesperadas. Conforme

apontam Pachane e Pereira (2004, p. 9):

A indissociabilidade ensino-pesquisa, a perspectiva de
produgdo de conhecimento e a autonomia de pensamento, o
incentivo a criticidade e a criatividade, a flexibilizacdo de
espacos, tempos e modos de aprendizagem, a emergéncia da
interdisciplinaridade, a necessidade de integracdo teoria e
pratica, a necessidade de separacdo de dicotomias
(teoria/pratica, forma/contelido entre outras), a necessidade
de dominio de novas habilidades decorrentes de avancos
tecnolégicos (como uso de realidade virtual), o resgate da
ética, a incorporacdo da afetividade, a énfase ao
posicionamento politico do professor e a centralizacdo do
processo educativo na aprendizagem do aluno, entre outros
fatores que aqui poderiamos enumerar, envolvidos.

Sendo assim, o ato de ensinar e o ato de produzir conhecimento devem
ser vinculados entre si e privilegiados nos espacos de formacao dos professores
de nivel superior, os programas de pds-graduacdo, em uma perspectiva
integradora entre as dimensfes epistemologica — pedagdgica e politica da
formacdo do docente universitario (BASTOS, 2007). Pois,

o trabalho do docente universitario, combinacdo de
demandas complexas que envolvem o ensino, a pesquisa, a
extensdo, a pesquisa do ensino, 0 ensino para a pesquisa, a
extensdo como socializacdo, etc., muitas vezes ndo encontra os
principios constitucionais e os decorrentes legais assegurados nas
IES (VASCONCELGQS; OLIVEIRA, 2011, p. 223).

Leite et al. (2006) afirmam que os docentes reconhecem a “falta de
didatica” para ensinar melhor e a perda do status do docente na sociedade,

abrindo espago para se afirmar que a necessidade da formacdo pedagdgica é



43

reconhecida como necessaria para o docente do ensino superior. Além disso, os
autores afirmam que a profissdo docente encontra-se em ascensdo quantitativa,
em um cenario de autoavaliacdo dos docentes e avaliacdo dos alunos sobre o
desempenho docente e que isso representa 0 desejo e a necessidade da formagéo
pedagdgico-didatica do docente de ensino superior.

Segundo Masetto (2006), a reflexdo sobre a formacgédo docente deve estar
inserida no cenario da sociedade e da valorizacdo do conhecimento e do
processo de aprendizagem ao longo da vida e suas consequéncias para alunos e
professores do ensino superior. Assim, seria possivel refletir sobre aspectos
inerentes a formacdo pedagdgica do docente do ensino superior,
compreendendo-a como educacdo permanente e em servico até a
reconceitualizacdo do espaco e tempo, representado pela aula. Segundo o autor,
0 comprometimento com o carater profissional da docéncia no ensino superior
deve ser trilhado de forma pessoal e pela categoria docente.

Dentro dessa perspectiva, cabe-se afirmar que a formacao docente hoje,
em programas de pds-graduacao stricto senso, ndo esta voltada apenas para a pratica
docente, mas também para outras atividades inseridas em um complexo sistema de
ensino superior. Por isso, segundo Pachane e Pereira (2004), torna-se necessario ao
professor refletir sobre sua docéncia e sobre o contexto em que ela esta inserida.

As politicas e critérios de qualidade na avaliacdo de cursos de graduacao
e pos-graduacdo estdo voltados ao acumulo de conhecimento cientifico e
titulagOes, isso porque em ambito discursivo e estratégico, enquanto ocorre a
valorizacgao do capital cientifico e a busca por um habitus cientifico no que tange
a pos-graduacdo stricto sensu ha quase que uma negligéncia de questdes que
apontam a relevancia e a necessidade da existéncia de formacdo pedagdgica
nesse espaco (CORREA; RIBEIRO, 2013). Ainda inserida neste contexto, a
preocupacdo com a afericdo da eficiéncia do sistema educativo comeca a

desvelar as precariedades e os pontos positivos da formagdo pedagogica e por
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influenciar, direta ou indiretamente, o trabalho dos professores
(PACHANE; PEREIRA, 2004).

Contudo, cada area tem suas especificidades e enfrenta seus préprios dilemas
além daqueles de carater mais amplo. Por isso, considera-se relevante compreender
como a formacado pedagogica dos docentes do ensino superior de administracdo tem

sido vista pelos que atuam nesta area.

2.1.3 Formacéo pedagdgica docente na administracao

No campo da administracdo ainda sdo considerados poucos os estudos que
tratam do tema da formacédo do docente. Por isso, ainda pouco se sabe sobre a forma
como os docentes da administracdo estdo sendo formados. No entanto, sdo conhecidas
algumas iniciativas que promovem e fomentam a discussdo da tematica inserida no
contexto das reflexGes sobre 0 ensino de administracdo e sua qualidade.

Para Salm et al. (2007, p. 2), a capacitacdo docente no ambito da
administra¢do pouco tem se desenvolvido devido a “precariedade das politicas
voltadas para a capacitagdo, formag¢do e desenvolvimento docente” e, na
concepcdo de Fischer (2006), os programas de pos-graduacdo nao sabem como
promover a formagdo do docente universitario. Além disso, ndo sendo esta tarefa
considerada como prioritéaria pela CAPES, ocorre a falta de comprometimento e
interesse dos préprios programas.

A contextualizacdo e o entendimento da formacéo do docente dos cursos de
graduacdo em administracdo devem ser direcionados para apontar as singularidades
do curso e as transformagdes desta area do conhecimento nos Gltimos anos.

Nesse sentido, Souza-Silva e Davel (2005, p. 2) afirmam existirem dois
fenbmenos determinantes para se compreender o ensino superior de administracdo no
Brasil e sua expansdo: (i) a expansdo exponencial, sobretudo no ensino privado,

promovida a partir da LDB; (ii) as exigéncias de capacitacdo do administrador devido
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ao contexto de ampliacdo de imprevisibilidade, mudanca e conhecimento. Esses dois
fendmenos ndo ocorrem de maneira coerente e harmonica, abrindo margem a diversos
questionamentos, entre eles “a forma¢do do professor em administragdo, ator
estratégico na capacitacdo de gestores competentes, criativos e habeis em lidar com os
desafios socioculturais e econdmicos dos tempos contemporaneos”.

Reforcando a situacdo de expansdo pela qual passaram os cursos de
graduacdo em administragio no Brasil, Salm, Menegasso e Moraes (2007) afirmam
que uma das lacunas dessa proliferacdo ¢ a falta de preparo dos professores para a
prética docente, justificando a discussdo em torno da formacao do professor do curso
de administracdo no um momento em que o contelido do curso exige avaliagdes
criticas. No trabalho de Salm et al. (2007), admite-se que outros fatores, além da
formacdo inicial do docente no ambito da pds-graduacdo sdo responsaveis pela
melhoria da qualidade do ensino de administracdo, considerando-a como a mais

importante. Na fala dos autores:

(...) dentro de uma politica global de formacdo do educador, é
fundamental considera-la continuamente, intensificando os
conhecimentos por ele adquiridos no Programa, completando sua
formacdo inicial apds o inicio de sua atuagido como docente, pois
se evidencia que a aprendizagem real da profissdo docente se da
na prética (SALM et al., 2007, p. 2).

Os autores consideram que a experiéncia e a formagao profissional dos
docentes devem se constituir como uma reflexdo coletiva, dialogada e contextualizada
de modo a favorecer novas praticas resultadas da reflex&o na acéo, da reflex&o sobre a
acao e da reflexdo sobre a reflexdo na agdo (SALM et al., 2007).

Segundo Patrus e Lima (2014), os programas de p6s-graduagao stricto sensu
deveriam contribuir para a formacdo de docentes e pesquisadores criticos e com

capacidade de reflexdo e compreensdo de processos e da epistemologia do
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conhecimento em educacdo, no entanto o que ocorre é a formacéo voltada para a
formacdo do pesquisador e distante da formagao pedagdgica.

Isso se confirma na pesquisa elaborada por Souza-Silva e Davel (2005) que
constataram uma despreocupacao quase generalizada em relacdo a formacgao docente
para 0 ensino superior em administragdo por parte de organismos governamentais
(MEC e CAPES) e das instituicdes de ensino superior, devido a este ndo ser
considerado fator estratégico, assim como a desconsideragdo do papel do professor e
da atividade de ensino. Dessa forma ndo ha mobilizacdo de acdes efetivas,
institucionalizadas e sistematicas de formacdo docente no ensino superior em
administracdo e as praticas identificadas e institucionalizadas de formagdo do
professor sdo orientadas pela concepcao e perspectiva tradicional de aprendizagem e
absorcdo de conhecimentos descontextualizados da préatica, além de cursos e
treinamentos limitados a transmissdo de conhecimentos.

Conforme afirmam Salm, Menegasso e Moraes (2007) hd uma
necessidade de resgate do ser humano em sua totalidade, cabendo aos cursos de
administracdo, como espacos de fomento a educacdo, promover mudancas de
valores e transformacdes nessa direcdo. Consciente dessas transformagdes, o
docente do curso superior de administracdo deve utilizar-se da formacao,
aprendizagem e capacitagdo para promover novas experiéncias no significado do
que é ser professor.

Direcionando esta discussdo para a formagdo do docente do curso de
administracdo, retoma-se a concepg¢do de que o programa de pos-graduacéo é o
espaco de formacéo inicial e deve assumir a responsabilidade de formar pos-
graduandos para a docéncia superior. Batomé e Zanelli (2011, p. 3) defendem
que a pos-graduacdo deve ser considerada um programa de estudos em que o
po6s-graduando deve desenvolver um projeto de vida profissional como cientista

ou filésofo, dividido em quatro subprogramas basicos:
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a) Um programa de estudos voltados para aprender e
desenvolver processos de producdo de conhecimento; b) Um
programa de estudos voltados para aprender e desenvolver
processos de ensinar em nivel superior, ndo necessariamente
em universidades; ¢) um programa de estudos para aprender
e realizar estudos de atualizacdo constante, para acompanhar
o0 desenvolvimento do conhecimento e da tecnologia na area
que o interessado escolheu trabalhar como cientista e nos
campos de atuacdo profissional, que utilizam tais tecnologias ou
conhecimentos da area, para desenvolver tecnologias; d) um
programa de estudos para aprender e realizar gestdo de
Conhecimento, Tecnologia e Ensino Superior.

Colaborando com esta ideia Patrus e Lima (2014, p. 11) afirmam que:

Ainda que o processo de formacao seja um compromisso de
cada professor com seu desenvolvimento pessoal e profissional, a
organizagdo de um curso [..] € fator importante que pode
favorecer ou dificultar a referida formacéo.

Batomé e Zanelli (2011) e Patrus e Lima (2014) ainda chamam a
atencdo para a prioridade que o conhecimento e a pesquisa vém tomando nos
programas de pds-graduacdo, criando-se critérios de avaliacdo produtivistas
impostos aos docentes e pés-graduandos. Segundo Batomé e Zanelli (2011), este
contexto gera uma padronizacdo da informacdo e o risco de se tornar 0 ensino
demasiadamente técnico e adestrador, que reflete na queda da qualidade do
ensino oferecido. Patrus e Lima (2014, p. 12, grifos dos autores) afirmam que tal
produtivismo contribui para a “intensificacdo do trabalho docente, para o
sofrimento psiquico dos professores, para a valorizagdo da quantidade em
detrimento da qualidade e para flagrante empobrecimento da formacéo de
mestres e doutores”.

Para que se evite isso, as institui¢cbes de ensino superior devem investir
na capacitagdo continua dos docentes para promover a melhoria da qualidade do

ensino nos cursos de administracdo (SALM et al., 2007), sob o perigo de que
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ndo o fazendo se considere o ensino ndo necessario aqueles que dedicam maior
parte de seu tempo a atividade de pesquisa (PATRUS; LIMA, 2014).

Na direcdo de promover iniciativas que possam complementar a
formacdo reflexiva e critica dos po6s-graduandos para a docéncia universitaria,
destaca-se o trabalho de Fischer (2006) que propde aos PPGA’s que se institua
uma linha de pesquisa, programa ou atividade que promova reflexdes acerca do
ensino e aprendizagem em administracdo. Na visdo desta autora, o escopo dos
cursos de pds-graduacgdo deve ser a formacdo de professores e a reestruturagdo
dos curriculos desses cursos deve incluir disciplinas, atividades e praticas com o
objetivo de melhorar a qualificacdo do professor, visto que atualmente a
formacdo docente ndo é explicita nos curriculos de p6s-graduacéo.

A proposta da autora é justificada por um distanciamento dos pos-
graduandos em administracdo com autores, textos e temas que tratam de
educacdo, 0 que na visdo de Lima e Riegel (2011) ndo surpreende, e cria a
expectativa de disciplinas voltadas para a formacdo docente que representem
espacos de problematizacdo, discussdo e reflexdo que contribuam para a
familiarizacdo com fundamentos epistemoldgicos da atividade docente e para o
desenvolvimento de reflexdes criticas a respeito das praticas docentes.

H& instituicdes que oferecem outras disciplinas. Lima e Riegel (2011),
por exemplo, contam a experiéncia de implantacdo de duas disciplinas
formativas em um curso de poés-graduacdo em administragdo: Didéatica do
Ensino Superior em administracdo e Estdgio Docente em administragdo. As
disciplinas foram obrigatérias a todos os mestrandos e acolhiam também
professores internos ou externos & instituicdo. Iniciativas como esta, de acordo
com Bastos (2007), fazem coro aqueles que entendem que a valorizacdo da
dimensdo pedagdgica ndo pode ser objeto apenas de uma disciplina que néo raro

se resume a limitada carga horéria e a conteidos meramente técnicos.
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Batomé e Zanelli (2011) afirmam que no atual contexto do ensino de
administracdo, a formacdo em torno apenas do estdgio docéncia ndo seria
suficiente para conduzir sentido ao trabalho e formacao da pds-graduagao.

Os temas a serem abordados na busca por esse objetivo e na constitui¢do
de atividades de estudo individual e grupal, em projetos, programas e linhas de
pesquisa poderiam ser: configuracdes e transformacgdes na area de administracdo
como matéria de ensino; desenhos institucionais de redes e unidades de ensino e
processos de internacionalizacdo, articulacbes nacionais e  subnacionais,
desenvolvimento de programas e mapeamento de tendéncias; modelos de ensino,
teorias de ensino e de aprendizagem; curriculos de p6s-graduacdo e graduacdo e
projetos pedagdgicos; perfis de professores, alunos e a diversidade do ensino superior
brasileiro; tecnologias de ensino presencial e a distancia; metodologias e recursos para
0 ensino de administracdo (casos, jogos, artes) (FISCHER, 2006).

No entanto, ainda sdo poucos os programas de mestrado e doutorado que
oferecem disciplinas e préaticas associadas a formacgdo docente em seus
curriculos. O que poderia ser solucionado através da proposta de se realizar
intercAmbios entre programas de pés-graduacdo em Educacdo — espago
privilegiado de reflexdo sobre a prética docente e alunos de cursos de mestrado e
doutorado dos cursos de administracdo, promovendo oxigenacdo, reflexdes e
inovagdes (PATRUS; LIMA, 2014).

Como iniciativas a discussao e reflexao sobre a formagéo docente para o
curso superior em administracdo pode-se destacar no &mbito da produgdo na
area a criagdo do Encontro de Ensino e Pesquisa em administracdo e
Contabilidade (EnEPQ) em 2007 pela Associagdo Nacional de P6s-Graduacéo e
Pesquisa em administracdo (ANPAD) que busca fomentar o desenvolvimento da éarea
de estudos em ensino e pesquisa em administracdo e Contabilidade no Brasil.

A respeito dos eventos promovidos pela ANPAD, Patrus e Lima (2014,

p. 13) comentam que podem “funcionar como um férum de reflexdo sobre a
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pesquisa, 0 ensino e a praxis”. Para os autores, o papel da ANPAD junto a
6rgdos como a CAPES e 0 CNPQ, deve ser de uma voz ativa na construcdo de
uma estratégia para a area de formacdo docente para o0 ensino superior, pois
“como associagdo, a Anpad ¢é o locus privilegiado onde todos os coordenadores
podem exercitar a cidadania e promover o tipo de mestrado e doutorado em
administracdo que queremos”.

Ha também o Programa de Capacitacdo Docente em administracdo
(PCDA) cujo objetivo principal ¢ melhorar o ensino de administracao.
Concebido pela ANPAD em 2004 com o apoio da Associacdo Nacional dos
Cursos de Graduacdo (ANGRAD), o programa esta respaldado pelo IV Plano
Nacional de Pés-Graduacao.

Segundo Salm et al. (2007), a perspectiva reflexiva do PDCA permite
superar lacunas e ajuda o docente a pensar de forma contextualizada sobre suas
acBes e sobre si mesmo enquanto docente através de cursos, disciplinas
ministradas para professores e futuros docentes, além de outras técnicas isoladas,
projetos e atividades que articulam graduacdo e pds-graduacdo (stricto sensu e
lato sensu), pesquisa, ensino e difusdo, sendo um programa de apoio a formacao
e requalificacdo docente. A proposta favorece a reflexdo coletiva e contribui
para a profissionalizacdo do professor, devendo estar inserida no espacgo
institucional, de forma contextualizada e histérica, necessitando do investimento
das instituicGes de ensino superior na capacitacdo continua dos seus professores.

Outra proposta interessante do programa é a inclusdo das atividades do
PCDA na avaliagho da CAPES, assumindo a formagdo de professores e a
preocupagao com a pesquisa sobre ensino e aprendizagem como critérios de avaliacdo
dos cursos de pds-graduacdo em administracdo (FREITAS; FISCHER, 2007).

Fischer (2005) e Freitas e Fischer (2007) consideram o PCDA um
programa de educagdo continuada para qualificacdo e requalificagdo de

professores de administragdo, constituido por: médulos didaticos; orientacdo de
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mestrandos e doutorandos a docéncia através de disciplinas e atividades de formacéao
docente que fagam parte dos curriculos; curso de especializagdo docente, com énfase
em areas de contetido e didatica de administracdo; oficinas de Capacitacdo Docente,
com simulacéo de ensino e microexperiéncias orientadas por modelo de competéncia
docente; estagios docéncia no ambito da administracao.

Além disso, o programa também estimula a pesquisa sobre ensino e
aprendizagem em administracdo como: estudos da area; pesquisas sobre
inovagdes e desenvolvimento curricular; diversidade e aprendizagem; perfis de
docentes e desenvolvimento de competéncias docente; conteldos e organizacao
de ensino abrangendo projetos pedagdgicos; tecnologias de ensino presenciais e
a distancia; materiais e recursos de ensino. O PCDA também abarca atividades
de extensdo, como eventos tematicos e de publicacdes (FISCHER, 2005;
FREITAS; FISCHER, 2007).

Esse projeto deu origem ao Pro-administracdo, mais conhecido como
Pro-Adm, edital da CAPES langado em 2008, que teve como objetivo estimular
a realizacdo de projetos e pesquisas sobre capacitacdo docente na area de
administracdo e “ampliar e consolidar 0 desenvolvimento de areas de formacéo
consideradas estratégicas, através da analise das prioridades e das competéncias
existentes visando a melhoria de ensino de pds-graduacdo e graduacdo em
administracdo e Gestao” (CAPES, 2008).

Assim, a &rea de administracdo estd em consondncia com 0 que 0S
autores da area da educacdo (PACHANE; PEREIRA, 2004; PIMENTA,
ANASTASIOU, 2008), ja citados no corpo deste projeto, afirmaram a respeito
da formacdo para a docéncia no ensino superior, ou seja, 0 amadurecimento
emocional esta sob os cuidados dos préprios docentes e de iniciativas isoladas
de poucos programas de pos-graduacdo (PATRUS; LIMA, 2014).

No entanto, Lima e Riegel (2011) chamam a atengdo para a barreira que a

participagdo dos professores no desenvolvimento de atividades formativas, tem se
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tornado nos programas de pds-graduacao stricto sensu na area de administracao, ainda
devido ao conflito e disputa de espaco entre a pesquisa e 0 ensino.

Consta-se que apesar do cenario de expansdao e constantes
transformacdes na educagdo e no ensino superior brasileiro, sobretudo na
administracdo, ha ainda uma despreocupac¢do “com relagdo a formagdo do
professor que ira atuar nos cursos de administracdo” (LIMA; RIEGEL, 2011, p.
15) o que é confirmado na pesquisa de Souza-Silva e Davel (2005).

A partir dos trabalhos dos autores da administracdo aqui citados,
percebe-se que ha um consenso a respeito da necessidade e da importancia da
formagdo docente para atuar no ensino superior. Observa-se 0 interesse e 0
anseio, por parte da area, em propor iniciativas que possam suprir essa
necessidade e contemplar a formacdo dos pds-graduandos e docentes da
administracdo, além da necessidade da criacdo de espacos e meios de discussdo

e reflexdo sobre a pratica docente.

2.2 Profissionalizacao docente

Os desafios e as especificidades do contexto educacional que foram
apresentadas na introducdo deste trabalho apontam para a necessidade de uma
formacdo pedagdgica de qualidade, de maneira a capacitar o docente para atuar em
diversos tipos de instituicGes de ensino superior bem como lidar com os diferentes
perfis de alunos e outras situagBes dindmicas presentes nelas. Assim, o docente do
ensino superior deve estar preparado ou nos termos deste trabalho formado, ndo
apenas no que diz respeito a contelidos técnicos e tedricos, mas também em relacdo
aos contelidos pedagdgicos. Assim, o profissionalismo de um professor caracteriza-se
pelo dominio de conhecimentos profissionais diversos que vado desde esquemas de
percepcéo de analise, planejamento e avaliagdo (PERRENOUD et al., 2001a).

Tardif e Lessard (2008, p. 9) destacam essa necessidade ao afirmar que o

trabalho docente ¢ uma “atividade complexa e de alto nivel, que exige conhecimentos
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e competéncias em varios campos” além de aptidoes e atitudes que facilitem a
aprendizagem dos alunos. Para Perrenoud et al. (2001a, p. 14), essas competéncias,
“conjunto dos esquemas de pensamento ¢ agdo de que dispde um ator que determinara
as percepgoes, as interpretagdes, as analises e as decisdes” em determinada situagao.

As condicBes apontadas na introducdo deste trabalho revelam algumas
mudancas e a conjuntura do sistema de ensino brasileiro, sobretudo especificidades do
ensino superior em administragdo. Contudo, autores internacionais como Perrenoud et
al. (2001a) e Tardif e Lessard (2008) revelam que as mudancas ocorridas no Brasil
podem ser também verificadas em outros paises como Franca, Canada e Estados
Unidos. Isso porgue, conforme apontam Paquay e Wagner (2001) na maior parte dos
paises ocidentais, a docéncia tende a ser considerada uma profissdo, em que o
profissional, o docente, realiza de maneira autdnoma acdes intelectuais sob sua
responsabilidade, em que sua arte e sua técnica para realizd-la sdo adquiridas
através de uma longa formacdo. Formacdo esta, que para os autores, envolve
uma lista extensa de saberes especificos (que serdo abordadas mais adiante neste
trabalho) que devem ser adquiridos desde a formacéo inicial, momento em que
se inicia a carreira profissional. Voltando ao contexto internacional, Paquay e
Wagner (2001) afirmam que desde a década de 1970 j& existem programas de
formacao profissional, sobretudo nos Estados Unidos.

Charlier (2001), diante de um risco de proletarizacdo do oficio de professor,
defende que a formag&o continua dos mesmos é o caminho para a profissionalizagao e
para ajuda-los a se tornarem mais profissionais. Assim, os professores se tornariam
verdadeiros profissionais voltados para a resolucdo de problemas, autbnomos no uso
da didatica e de estratégias no &mbito de estabelecimentos e equipes pedagogicas, em
que eles proprios se organizam para manejar sua formacdo de maneira continua. A
autora também se baseia em uma abordagem construtivista ao afirmar que a formagéao
passa por um processo de desenvolvimento de saberes cognitivos do individuo a partir

de suas interagdes com 0 ambiente e com o contexto em que esta inserido.
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A vis8o de Perrenoud et al. (2001a) e Tardif e Lessard (2008) e demais
autores citados, esta pautada no modelo de profissionalismo anglo-saxdo, em que a
formac8o do professor deve estar voltada para conceber profissionais capazes de
organizar situagOes de aprendizagem para a transmissao dos saberes escolares.

Assim, percebe-se um processo de complexificacdo e recomposicao
da docéncia ao longo da histéria que passa por uma evolucdo de vocacao,
passando a oficio, até chegar ao nivel de profissdo, dessa maneira
consegue-se incorporar e reconhecer novas dimensdes inerentes a atividade
docente (LESSARD; TARDIF, 2008).

Essa passagem de um oficio artesanal a uma profissdo, em que “cada um
constroi suas estratégias, apoiando-se em conhecimentos racionais e desenvolvendo
sua especializacdo de acdo na prdpria situacdo profissional, assim como sua
autonomia” (TARDIF; LESSARD, 2008, p. 25), coloca o professor a servico do
ensino, como um profissional da aprendizagem ou do ensino-aprendizagem, através

de um processo interpessoal e intencional. O professor profissional seria, portanto,

Uma pessoa autdbnoma, dotada de competéncias especificas
e especializadas que repousam sobre uma base de
conhecimentos racionais, reconhecidos, oriundos da ciéncia,
legitimados pela universidade, ou de conhecimentos
explicitados, oriundos da pratica. Quando sua origem é uma
pratica contextualizada, esses conhecimentos passam a ser
autébnomos e professados, isto é explicitados oralmente de
maneira racional, e o professor é capaz de relata-los
(PERRENOUD, 2001, p. 25).

Na profissionaliza¢do, o docente passa a provocar e a favorecer dialogos
para 0 éxito da aprendizagem, através de regulacdo interativa em sala de aula,
passando a articular o processo ensino-aprendizagem em situaces
determinadas, através de interacOes e significacbes partilhadas, sendo constituida

por um “processo de racionalizagdo dos conhecimentos postos em agédo e por
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praticas eficazes em uma determinada situacdo” (PERRENOUD, 2001, p.
25, grifos do autor).

O projeto de formacdo do professor profissional deve considerar o
maior ndmero de parametros possiveis de situacdes de formacdo
articulando-os de maneira critica (pessoal e coletiva), ajustando suas agdes
através da reflexdo na acdo e tirando licBes da pratica através da reflexdo
sobre a acdo. Essa juncdo esta de acordo com a visao de Paquay e Wagner
(2001), quando apontam, baseados em Perrenoud (1994), que a
profissionalizacdo ¢é a capacidade de capitalizar experiéncias, refletir sobre
a prética oriunda dessas experiéncias e reorganizar sua pratica.

Portanto, a concepgdo de profissionalizagdo comporta a ideia de um
profissional autonomo “ndo s6 na medida em que é capaz de autorregular
sua acdo, mas também na medida em que pode orientar seu proprio
aprendizado através de uma analise critica de suas praticas e dos resultados
destas.” (PAQUAY; WAGNER, 2001, p. 140).

A atividade docente passa a ser contemplada como uma profissao,
pois o ensino tornou-se um trabalho especializado e complexo, que exige
dos docentes o profissionalismo, o que implica em desenvolver
competéncias especificas e saberes préprios (TARDIF; LESSARD, 2008).
Assim, a formacdo de professores profissionais deve se dar pela
“apropriagdo de competéncias ao ato de ensinar (o saber-ensinar) e ndo apenas
ao dominio de conteidos de ensino (os conhecimentos disciplinares)”
(PERRENOUD, 2001, p. 23). Nessa perspectiva, o professor profissional é o
que se espera de um professor comprometido com sua carreira, formacdo e
processos de ensino-aprendizagem, organizando sua formagdo e experiéncia a
servigo do éxito do ensino, de maneira continua e autbnoma.

Mas, afinal, o que um professor profissional deve ser capaz de

fazer? Para Tardif e Lessard (2008), o professor profissional deve exercer
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suas atividades com desempenho e exceléncia através de uma exigéncia
elevada e ética no que diz respeito a suas interacdes para 0 ensino-
aprendizagem e sua propria formacdo, que deve ser continuada e abranger
diversos saberes, que ndo sé os referentes ao contetdo ensinado. Segundo
Perrenoud et al. (2001a), o professor profissional deve saber: analisar
situagbes complexas; optar rapidamente e reflexivamente por estratégias
adaptadas a objetivos e exigéncias éticas; escolher 0s meios mais
adequados e estrutura-los como dispositivos; adaptar projetos em funcdo da
experiéncia; analisar criticamente acdes e resultados; e aprender por meio
de avaliacdo continua ao longo de sua carreira. A resposta a questdo
colocada no inicio deste paragrafo é de fundamental importancia no ambito

deste trabalho. Por isso sera tratada mais detalhadamente na sequéncia.

2.3 Saberes para a docéncia profissional

Inserem-se na discussdo sobre a profissionalizacdo do professor as
questdes referentes ao desenvolvimento de competéncias e saberes para a
docéncia, que devem ser desenvolvidos desde a formacdo inicial e de
maneira continua e autbnoma ao longo da carreira do professor. Portanto,
faz-se necessario definir o conceito de Saberes para se compreender quais
sdo as caracteristicas que deve possuir o docente profissional e como a
formacdo, sob a perspectiva da profissionalizagdo, pode ajudar a
desenvolvé-los.

O saber situa-se entre a informagdo, que ¢ “exterior ao sujeito e de
ordem social” e o conhecimento que é “integrado ao sujeito e de ordem

pessoal” e que “constroi-se na interacdo entre conhecimento e informacéo,

entre sujeito e ambiente, na mediagdo e através dela” (ALTET, 1994 apud
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PERRENOUD et al., 2001b, p. 28), ou seja, é 0 que determinado sujeito
aprende, constroi, através do estudo ou da experiéncia.

Perrenoud et al. (2001b) propGem uma tipologia de saberes dividida
em Saberes Tedricos e Saberes Praticos.

Os Saberes Teoricos sao relacionados aos saberes declarativos e sdo
divididos em: Saberes a serem ensinados, compreendendo os disciplinares e
oriundos da ciéncia, sdo aqueles que permitem ao aluno a aquisicdo de
saberes constituidos e exteriores; e Saberes para ensinar, que incluem
saberes pedagogicos e sobre manejar a interacdo em sala de aula, didaticos
nas diferentes disciplinas e os saberes da cultura que os esta transmitindo.
Para os autores esses debates tedricos sdo indissociaveis.

Os Saberes Praticos ou empiricos ou da experiéncia, sdo aqueles
originados a partir de experiéncias cotidianas da profissao, contextualizados e
adquiridos em situacdo de trabalho. Também ha uma divisdo dentro desta
categoria, baseados nas categorias da psicologia cognitiva: Saberes sobre a
prética, relacionados aos saberes procedimentais e formalizados; e os Saberes da
Pratica, relacionados aos saberes contextualizados e condicionais oriundos da
experiéncia e fruto da acdo que teve éxito, levando ao savoirs-faire (saber-fazer)
e os saberes de acdo muitas vezes implicitos. E neste nivel que se insere o
professor profissional, pois este se desenvolve de maneira a distinguir situacoes
e adotar a acdo mais adequada a partir da reflexdo na acéo.

Para Perrenoud et al. (2001a), o professor constréi, durante a carreira,
uma quantidade significativa de rotinas, que no inicio de sua formacéo e pratica
ainda ndo foram concebidas e por isso, tenta empregar saberes procedimentais,
receitas, técnicas, métodos e modelos. Relacionados a isso, 0 autor aponta para
os saberes procedimentais, que seriam saberes sobre procedimentos e ndo sobre
o savoir-faire, que evoluem a partir do avanco do ciclo profissional das

seguintes maneiras:
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e extinguem-se ou perdem forca, por falta de uso ou pertinéncia;

e incorporam-se as rotinas;

e permanecem como representacbes vivas e explicitas, pela
complexidade e pela resisténcia ou até mesmo por um investimento intelectual
individual.

Além disso, para o autor, durante uma formagdo continua e reflexdes
sobre sua experiéncia outros saberes procedimentais sdo assimilados
construidos, passando também por uma das situacOes citadas acima, trata-se de
colocar os conhecimentos em acdo através da mobilizacdo dos saberes
(PERRENOUD, 2001).

Machado (2008) descreve acBes que o professor deve ser capaz de
desenvolver no decorrer de suas atividades de ensino, sobretudo no
relacionamento com os alunos. As ac¢des do professor descritas pelo autor sdo
mediar, tecer, mapear e fabular.

A acdo de mediar significa negociar a abertura de sentidos pelos alunos,
para que ndo apenas estejam presos as situacbes de seus mundos e que assim
sejam capazes de observar, ver, experimentar, projetar, em um processo de
sensibilizacdo para o que se considera relevante e que ainda ndo foi vivenciado,
negociando a abertura e a tolerancia, ou seja, a mediacao na construcao de um
consenso constitui uma competéncia a ser desenvolvida pelos professores.

A acdo do tecer esta associada a capacidade do professor em tecer uma
teia de significacOes a partir de conhecimentos e contetdo, providenciando um
planejamento e tratamento adequado dos temas, privilegiando relagbes que
possam ser percebidas e vivenciadas no ambito do ensino. Essa ideia do autor
supera as concepgdes do aluno como um ‘balde vazio’ ou do professor como
detentor do conhecimento ou apresentador de assuntos e apresenta a construgao

de cadeia, redes de conhecimento através de um planejamento.
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Ao tecer significacdes o professor deve entdo mapear uma grande rede
de nogBes em 0 que é e 0 que ndo € relevante a partir dos objetivos e projetos.
Assim, a capacidade de discernir o que realmente importa - para ndo se perder
em meio as interconexdes nas redes de significacdo - € imprescindivel para
construir um mapa de relevancias. O autor afirma que, além de uma capacidade
necessaria, mapear constitui uma responsabilidade indelegavel e uma dimenséo
decisiva na atuacdo do professor.

Por fim, o docente deve ser capaz de fabular: construir significados. Para
0 autor, um bom professor é, antes de tudo, um bom contador de histérias,
através da construcdo de narrativas pertinentes. E segundo as historias
arquitetadas que o professor combate a efemeridade das informagdes
fragmentadas e pereniza relacGes e significacdes relevantes.

Ao caracterizar as acGes do professor, Machado (2008) registra dois
pares de ag¢Oes: mediar/mapear ¢ tecer/fabular e afirma que: “é preciso mediar,
sem abdicar de mapear; € necessario tecer sem evitar o0 comprometimento e o
risco da fixa¢do de mensagens que a proposi¢do de uma fabula representa”
(p.85). Assim, as acdes do professor envolvem aspectos da disciplina, da
autoridade, da razdo, mas também do afago, da emocéo e da tolerancia.

Cabe também, resgatar o conceito de Competéncias, elas sdo, para
Perrenoud et al. (2001b, p. 14), 0 “conjunto dos esquemas de pensamento ¢ agao
de que dispde um ator que determinara as percepgdes, as interpretagdes, as
analises e as decisdes” que permitem ativar e mobilizar saberes e transforma-los
em competéncias. Especificamente sobre o ensino, as competéncias profissionais
de um professor abrangem, segundo os autores, saberes plurais obtidos desde o
planejamento e organizacdo para a preparacdo de uma aula até as interagdes
ocorridas pela pratica em sala de aula. Forma-se dessa maneira um repertorio de

condutas, que atribui significados e a¢fes adequadas a situagao e ao contexto.
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As competéncias profissionais por sua vez sdo “o conjunto formado por
conhecimentos, savoir-faire e posturas, mas também as acOes e atitudes
necessarias ao exercicio da profissio de professor” e podem ser cognitivas,
afetivas, conativas e praticas, de ordem técnica e didatica e relacional,
pedagdgica e social (PERRENOUD et al., 2001b, p. 28).

A partir dessas concepgdes, o uso do termo “competéncia”’ sera
considerado na mesma perspectiva do trabalho de Paquay e Wagner (2001,
p.136), por compreender “aquisi¢des de todas as ordens (saberes, saber-fazer,
saber-ser e saber tornar-se) necessarias a realizacdo de uma tarefa e a resolugdo
de problemas em um dominio determinado”. Pois, assim, sdo consideradas
questdes pedagogicas, didaticas, de conteudo, relacionais, afetivas, técnicas e
praticas que irdo contribuir para a tomada de decisdes e condutas dos docentes,
inseridos no contexto da profissionaliza¢do docente.

Charlier (2001) utiliza da abordagem construtivista, assim como
Perrenoud et al. (2001a) e Tardif e Lessard (2008) e destaca em seu trabalho a
importancia da formacéo continua e articulada a préatica a partir da formacdo de
professores profissionais. Para Charlier (2001), a Formacdo consistiria, entre
outras coisas, em organizar as interacbes com o meio favorecendo uma
modificacdo de esquemas de partida do professor e possibilitando testar o0s
novos esquemas ha acdo, permitindo criar um repertorio de condutas. Esse seria
o caminho no qual o professor chega a formacdo uma vez que permite a
articulacdo da formacdo com a prética.

Com isso, a pratica coloca o professor em contato com conhecimentos
gue somente estdo disponiveis na praxis e também permite a ele assimilar
condutas, rotinas circunstanciadas, assim o aprendizado em agao ocorre através
de respostas rotineiras a um conjunto de indicios percebidos, das consequéncias
de suas acgdes, das reflexdes sobre o que ocorre e a experimentagcdo de novas

formas de agir e solucionar problemas. Assim, a prética permite a validacdo de
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condutas, que apo6s a reflexdo torna-se parametro para decisdes e acOes futuras.
Dessa forma “o profissional desenvolve suas competéncias essencialmente na
pratica e a partir da pratica. Distingue a reflexdo na acdo da reflexdo sobre a
acdo” (CHARLIER, 2001, p. 92).

Para alcangar sucesso e ndao apenas prender-se a um circulo vicioso de
tentativa-erro, € importante que ocorra a reflexdo, pois a pratica reflexiva supde
“atitudes especificas, tais como: aceitar cometer erros; considerar o erro como
inerente ao aprendizado; assumir riscos; administrar incertezas” (CHARLIER,
2001, p. 93). O aprendizado ocorreria na e a partir da pratica e constituiria uma
caracteristica do profissional (CHARLIER, 2001).

Por fim, Charlier (2001) afirma que: o professor pode aprender a partir
da pratica, através da reflexdo sobre a acdo; o professor aprende no momento da
préatica, colocando-se como ator, reflexdo na acdo; e o professor pode aprender
para a préatica, valorizando aprendizados e saberes que influenciam sua vida
profissional, reflexdo para a acéo.

Finalmente, inserem-se nesta discussdo as tipologias de professores e
respectivos saberes que devem ser dominados por eles, a partir da integracdo de seis
paradigmas (PAQUAY; WAGNER, 2001). Primeiramente, 0 “professor culto” que é
aquele gue domina os saberes disciplinares e interdisciplinares; didaticos e
epistemoldgicos; e pedagogicos, psicoldgicos e filosoficos. A seguir, o autor fala do
“professor técnico”, caracterizado como aquele que adquiriu sistematicamente o
saber-fazer técnico e que sabe utilizar técnicas (audiovisuais e outras); e pdr em pratica
0 saber-fazer técnico, além de aplicar as regras formalizadas.

O terceiro tipo apresentado é o “pratico artesao”, € 0 professor que
adquiriu no proprio terreno esquemas de acdo contextualizados e é capaz de
realizar as tarefas atribuidas aos professores (em cada fungéo) e utilizar rotinas e

esquemas de acao contextualizados.
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O “pratico reflexivo” € o que construiu para si um “saber da
experiéncia” sistematico e comunicavel mais ou menos teorizado. Este professor
é capaz de refletir sobre suas praticas e analisar seus efeitos, além de produzir
ferramentas inovadoras podendo assim ser denominado “professor-pesquisador”.

O quinto tipo de professor mencionado pelo autor, trata-se do “ator
social”, aquele engajado em projetos coletivos e consciente dos desafios
antropossociais das praticas cotidianas, que sabe analisar esses desafios das
situacBes cotidianas; e € engajado em projetos coletivos.

Finalmente, o professor que € uma “pessoa” em relagdo a si mesmo e em
autodesenvolvimento. Para ser uma “pessoa” o professor deve: estar em
desenvolvimento pessoal (em “tornar-se”); em projeto de evolugdo profissional;
e deve relacionar-se, comunicar, animar.

A proposta de Paquay e Wagner (2001) é valorizar todas essas concep¢des do
oficio de professor, justificados pela maxima de que cada uma e suas respectivas
competéncias e saberes constitui uma faceta da profissdo professor. Na visdo de
Paquay e Wagner (2001, p. 143) sdo “dimensdes reconhecidas como importantes e
construtivas do “profissionalismo’ do professor”.

Para demonstrar a importancia e a validade dessa proposta, Paquay e
Wagner (2001) apresentam as seguintes questfes: O que um professor deve
conhecer? O que um professor deve poder fazer? Como funciona um pratico em
atividade? Como funciona um profissional do ensino? Qual deveria ser o papel
social dos professores? Como “ser” Professor e “viver” seu oficio?

Os autores apontam que é preciso superar a concepcdo cléssica
dominante da centralidade do saber e do professor exclusivamente transmissor
de saber, especialista, na qual a formacéo inicial é estruturada e organizada em
funcdo de competéncias mecanicistas, para que o futuro professor se torne um

especialista, pois conhece bases tedricas da didatica especifica, da metodologia
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geral da psicopedagogia para poder, entdo aplica-las. No entanto, no momento
de passar a pratica, o futuro professor tem que reaprendé-las.

Assim, as contribuicbes teodricas quanto as disciplinas a
ensinar e quanto aos principios didaticos e pedagodgicos
estdo concentradas no inicio da formagdo, e os exercicios
didaticos e os estagios reportam-se, consequentemente, ao
final da formacdo (PAQUAY; WAGNER, 2001, p. 138).

A partir dessa concepcdo, afirma-se que a formacdo inicial de
professores deveria tratar de todas as tarefas exercidas por um docente, como
questdes administrativas, a resolucdo de conflitos de equipe, entre outras, para
que o professor profissional seja capaz de improvisar e tomar decisdes refletidas
em esquemas de analise que permitam encontrar respostas adequadas as
situacOes cotidianas (PAQUAY; WAGNER, 2001). Assim, o professor poderia
ser comparado a um artesdo que exerce a arte de juntar recursos disponiveis e
estruturd-los em um projeto cujo sentido é adquirido intuitivamente
(PERRENOUND, 1982 apud PAQUAY; WAGNER, 2001).

Para desenvolver as caracteristicas de um professor profissional, 0s

estagios sdo considerados como espaco privilegiado da formacéo pratica, pois

eles permitem aos iniciantes adquirir “habilidades” do oficio
na companhia de praticos experientes (...) é nos estagios que
os estudantes adquirem e automatizam o0s esquemas de
andlise e de acdo necessarios para organizar a classe e dirigir
os aprendizados. Trata-se de saberes praticos
contextualizados (PAQUAY; WAGNER, 2001, p. 139).

Mesmo considerando os estagios e experiéncias da formagédo pratica na
etapa inicial como importantes, conforme justificado acima, os autores
ressalvam que durante o estagio o futuro professor pode acabar se moldando as

praticas tradicionais ao conhecer e reforgar receitas institucionalizadas,
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afastando-se de uma reflexdo teorizante, pois somente uma analise reflexiva
permite “uma transposicao e uma adaptagio desses saberes praticos a situagdes novas”
(PAQUAY; WAGNER, 2001, p. 139). A mesma observacdo é feita quanto a
pesquisa, pois para se tornar “professor-pesquisador”, é preciso além da reflexdo para
a analise de situacdes a producdo de mecanismos para a intervencdo e avaliacdo
(MEIRIEU, 1988 apud PAQUAY; WAGNER, 2001, p. 139). Assim, sem a
consciéncia da necessidade de uma reflexao atuante sobre as praticas, o futuro docente
é formado para a pratica apenas, e ndo como um profissional.

Para alcancar o status de um profissional do ensino, é preciso realizar de
forma autbnoma atos intelectuais ndo rotineiros, por meio de técnicas e arte
adquiridos ao longo se sua formagdo. Assim, “um profissional é um analista de
situacbes em sua singularidade e um operador de decisdes reflexivo”
(PAQUAY; WAGNER, 2001, p. 140).

Outra pontuacdo dos autores é quanto as mudancas no oficio de
professor e um novo perfil emergente voltado para o envolvimento do docente
como “ator social” em nivel local. Para isso, os futuros professores devem
construir projetos coletivos, experimentados em uma compartimentacdo
multidisciplinar. Assim, a docéncia despertaria um novo compromisso, o de se
inserir em discussdes e conflitos da sociedade e até mesmo contextualizar as
suas préprias praticas com o que acontece fora das instituicGes.

Por fim, os autores defendem que desde a formagdo inicial seja
provocado nos futuros professores um movimento no sentido de um
desenvolvimento pessoal e relacional e inserir o desenvolvimento pessoal na
formagdo profissional. A ideia é que a formagdo de professores esteja ancorada
na constituicdo de uma identidade profissional, ndo que haja um perfil tipico da
“pessoa que ensina”, mas seria possivel favorecer a emergéncia e a afirmacéo do
projeto pessoal e do projeto profissional que se interpenetram (PAQUAY;
WAGNER, 2001).
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Para tratar da identidade dos professores e assim compreender quem
seria 0 docente contemporaneo, na préxima secdo, o0s esforcos serdo

direcionados para responder a questdo “Quem ¢é o professor?”.

2.4 O professor do ensino superior: docéncia e identidade

A proposta nesta se¢do é apontar a maneira como o professor é relatado
na literatura, suas tipologias, fungfes, dimensGes que compdem a identidade
docente. A partir disso e de reflexdes sobre a identidade profissional do
professor, pretende-se alcancar um panorama da profissdo docente, sobretudo no
ambito do ensino superior.

Como ja dito, o oficio de professor passou de artesanal a profissédo e essa
transicdo implicou na necessidade de profissionalizacdo da docéncia. Além
disso, modificou-se a maneira de compreender o papel da docéncia na sociedade
e assim, o proprio professor passou a questionar o seu papel e funcdo. Ao
explicar o paradigma personalista?, Paquay e Wagner (2001) deixam claro como
as mudangas contemporaneas influenciam esse questionamento, a partir da
evolucdo da sociedade e da consequente mudanca nas funcdes das institui¢oes
de ensino, e, portanto, do professor. Isso seria a causa de um profundo mal-estar
entre os docentes e seus conflitos de identidade. Por isso, na formacdo de
professores, seria essencial visar & constituicdo de uma identidade profissional
ancorado no ensinar ¢ em uma imagem positiva do “eu profissional”.

Sobre essa crise de identidade dos professores, Novoa (2007) afirma que

ela é oriunda de uma evolucao nas formas de se investigar questdes pedagogicas,

% “De acordo com o paradigma personalista, o professor ¢ antes de tudo uma pessoa:
uma pessoa em evolugdo e em busca de um “tornar-se”, uma pessoa em relacdo ao outro
(ABRAHAM, 1984). E claro que ndo ha um perfil tipico da “pessoa que ensina”, e a
evolucdo pessoal ndo é teleguiada do exterior. Contudo, é necessario que, desde a
formacdo inicial, provoque-se um movimento no sentido de um desenvolvimento
pessoal e relacional (PAQUAY; WAGNER, 2001, p. 142).
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divididas em trés fases, pois inicialmente a questdo era intrinseca ao ‘“bom
professor”, em seguida houve um esforgo na investigagdo do “melhor método do
ensino” e a ultima fase caracteriza-se pela andlise do ensino no contexto das
salas de aula. Houve, durante esse processo cientifico, um afastamento das
questdes da profissdo docente reduzindo-a a dimensdes técnicas da acdo
pedagdgica, contribuindo para intensificar o controle sobre professores e
favorecendo o seu processo de desprofissionalizagéo.

Além dessas mudancas, ha autores que creditam essa crise de identidade a
uma crise do ensino ou do saber (ENRICONE; GRILLO, 2005; PERRENOUD,
2001; TARDIF; LESSARD, 2008). Para Tardif e Lessard (2008, p. 11), ha uma “crise
do valor do saber no seio do mundo social, comunitério e individual”. Os autores
afirmam que até entdo vivemos em uma “sociedade do saber” em que o conhecimento
seria causa de marginalizacdo, sofrimento, desigualdades e violéncia, promovendo
uma segmentacdo e fragmentacdo em nossa sociedade. Ademais, as transformagdes
mais recentes no ensino na Europa e Estados Unidos apontam para insercdo de novos
perfis de alunos, a renovacéo dos professores e a adaptacdo como formas estabelecidas
pelo trabalho docente para ajustar o tradicionalismo da profissdo a essas
transformacdes.

Souza-Silva e Davel (2005) direcionam a crise de identidade no Brasil para a
concepcdo moderna de universidade no pais, voltada para uma dimensao utilitarista e
instrumental, direcionada para formagao cientifica, técnica e profissionalizante. Assim,
para os autores, a formagao de professores do ensino superior deve superar a ideia de
um mero instrutor e transmissor de conhecimentos e deve voltar-se a formagao
profissional continuamente reflexiva sobre a pratica docente.

Para Ferrarezi Junior (2011), talvez a questdo principal na incerteza da
identidade docente, no caso brasileiro, va além dessa crise do saber, também diz
respeito ao contexto histérico da universidade no Brasil e principalmente o fato

de que a vida universitéaria brasileira ndo desenvolveu a pratica constante do
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“parar para pensar-se”, nem sobre antes nem no agora, e acrescenta-se a fala do
autor que tampouco no futuro. A partir dessa constatacdo o autor questiona qual
é, hoje, a missdo, o objetivo, o oficio de um docente de nivel superior no Brasil? Este
trabalho, também se vale desta questdo para procurar respostas que permitirdo
compreender melhor o docente e seu ambiente de atuacgéo.

Na tentativa de contribuir com esse debate em torno de complexa questao,
serdo apresentadas algumas tipologias de professores presentes na literatura.

Na literatura da educacdo, Perrenoud et al. (2001a) apresenta quatro
diferentes tipos de professores dominantes na Franga: 0 mago, o técnico, o
engenheiro tecn6logo e o profissional ou reflexivo.

O professor mago é o modelo intelectual da antiguidade, que considerava o
professor como um Mestre, que sabe e que ndo necessita de formacao especifica, pois
Seu carisma e suas competéncias retoricas sdo suficientes.

O professor técnico é aquele que domina competéncias técnicas, formado
para o oficio por aprendizagem imitativa, com apoio na pratica de um ensino varias
vezes experimentado, que transmite o seu savoir-faire, os seus truques.

O professor engenheiro ou tecnélogo apoia-se em aportes cientificos das
ciéncias humanas, racionaliza a sua pratica e procura nela aplicar a teoria, tem
sua formacdo orientada por tedricos, planejamento pedagdgico e didatica.

O professor profissional ou reflexivo é o profissional capaz de analisar
as suas proprias praticas, de resolver problemas, de inventar estratégias baseado
nos tripés pratica-teoria-pratica e acdo-conhecimento-problema, com a formacéao
utilizando conjuntamente pratica e teoria para construir no professor capacidades
de analise de suas praticas e de metacognicao.

Franco (2000) responde a questdo “Quem € o professor?” sob quatro
perspectivas, a situacional, a institucional, a politica, a profissional, e a do

avanco do conhecimento.
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Sob o ponto de vista situacional, a autora explora os tipos de instituicGes
de ensino em que os docentes podem atuar: as universidades publicas ou
privadas, com programas de pés-graduacdo e pesquisa consolidados, ou
instituicOes isoladas as quais exploram mais o ensino como atividade principal,
orientadas para 0 mercado em seu entorno.

Sob o ponto de vista institucional, aborda as condigfes de trabalho do
docente e suas horas de dedicacdo a pesquisa, ao ensino e 0 quanto cada
atividade ocupa tempo e interfere umas nas outras.

Sob o ponto de vista politico, a autora afirma que o professor convive com
tensdes da propria area de conhecimento e de luta por espacos e financiamentos.

Sob o ponto de vista profissional, o professor é para a autora o que
privilegia e encara a universidade como espaco de trabalho, mas também esta a
par do contexto de sua &rea de conhecimento. Esse professor tem o aluno como
objetivo de seu trabalho e esta voltado para questBes de avaliacdo de seu
desempenho, trabalhos em eventos, da apresentacdo de projetos para
financiamento e de relatérios de atividades e de pesquisa.

Por fim, sob o ponto de vista do avangco do conhecimento, é o docente
inserido em avancos de processos produtivos e em sua disseminacao.

A autora contribui ao concluir que o professor do ensino superior,

trabalha em diferentes tipos de instituicdo, desenvolve nelas
atividades que se qualificam de diferentes formas, enfrenta
tensdes das mais variadas, seja com 0s pares da mesma ou
de diferentes areas, & um profissional ndo necessariamente
somente da universidade e mostra diferentes relacbes com o
conhecimento, seja para produzi-lo ou para dissemina-lo.
Caracteriza-se pela diversidade, pela pluralidade de opgdes,
caminhos, alternativas, interesses e tensdes (FRANCO,
2000, p. 63).

Na literatura da administracdo, Alcadipani (2005) chamou essa

pluralidade do professor do ensino superior de “hiperatividade do professor
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bombril”. Ao caracterizar o professor de administracdo de Bombril, conseguiu
demonstrar como um mesmo profissional encara diversas atividades e também
como de muitas maneiras, devido a proliferacdao de faculdades e universidades, a
massificacdo do ensino superior de administracdo, transforma alunos da pos-
graduacdo, mestrandos e doutorandos, em professores caracterizados por serem
“mdo de obra barata, dedicada, que faz milagre com as condi¢Ges que possui
para tentar ensinar e que insiste em levar as coisas a sério” (ALCADIPANI,
2005, p. 1). Esse tipo de professor, atuantes principalmente em instituicdes
particulares, que tém sua logica mercantilista questionada pelo autor, é a
salvacdo para muitos pos-graduandos em inicio de carreira conseguirem
financiar sua titulacdo, e a0 mesmo tempo criam sentimentos de “inexperiéncia,
medo, aflicdo e insegurancga, sentimentos usuais dos que estdo comecando um
sacerdécio” (ALCADIPANI, 2005, p. 2). Por fim, com tantas atribuicGes (que
neste trabalho serdo apresentadas mais adiante), Alcadipani (2005) afirma que
todo docente é um pouco bombril, pois fazem de tudo um pouco, de nada muito.

Essa logica € fortalecida pela academia mcdonalds que esta voltada para a
producdo cientifica em massa, a mensura¢do do nimero de alunos e aulas, em uma
I6gica de ensino que apresenta-se distorcida e voltada para o lucro (ALCADIPANI,
2005; ALCADIPANI; BRESLER, 2000) ou também pode-se chamar instituicoes
assim de fabrica de sardinhas (ALCADIPANI, 2011) que oferecem um contelido
enlatado e pouco reflexivo a seus alunos e futuros administradores.

E assim, é apresentado o professor taximetro, o professor que vende suas
horas de dedicagdo para as fabricas de sardinha e faculdades mcdonalds, pela
necessidade de sustentar-se e devido ao baixissimo valor da “bandeirada” —
hora/aula- buscam por aulas em mais de uma institui¢cdo, além de serem pos-
graduandos. Assim, o pos-graduando se envolve com as mais diversas
atividades: consultoria, cursos, disciplinas, pesquisas, participacdo em
congressos, tudo ao mesmo tempo (ALCADIPANI, 2005).
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Outros autores que tratam especificamente do docente do ensino
superior de administragdo sdo Souza-Silva e Davel (2005) que apresentam
quatro tipos de professor no ensino superior de administracdo no Brasil. Aquele
que possui alta experiéncia docente e alta vivéncia gerencial, aquele que tem alta
experiéncia docente e caréncia de vivéncia gerencial, aquele com baixa
experiéncia docente e alta vivéncia gerencial, e o professor com baixa
experiéncia docente e baixa vivéncia empresarial.

O primeiro tipo é tido pelos autores como o modelo ideal e almejado de
docente na area de administracdo, pois consegue transitar entre o académico e o
gerencial com maior probabilidade de contextualizar o conhecimento na pratica.

O segundo tipo, é aquele professor tido como mais teérico, encontrado
normalmente em universidades publicas, com uma identidade forte e voltado
para atividade de pesquisador.

Aquele que possui caréncia de experiéncia e alta vivencia gerencial, € o
terceiro tipo apresentado pelo autor. Seriam executivos, sem altas titulacGes, que
por status, prestigio ou mesmo na busca pelo prazer na vida académica ou por
vé-la como forma de incrementar a renda, decide ingressar nas salas de aula
normalmente em faculdades privadas.

Finalmente, o quarto tipo de professor descrito por Souza-Silva e Davel
(2005) é aquele carente de experiéncia docente e de vivéncia gerencial, mas que
pode ou ndo possuir titulacdo, esse tipo é considerado preocupante pelos autores.

Em relacdo as questBes relacionadas & identidade dos docentes do ensino
superior no contexto das universidades brasileiras, Ferrarezi Junior (2011) refere-se ao
fato de ndo existir uma diferenciagdo na nomeagdo entre os professores de ensino
bésico e os professores universitarios, no Brasil, ao contrario do que acontece nos

paises de lingua inglesa, por exemplo, todos sdo professores.
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Direcionando a discussdo para a legislacdo brasileira, Ferrarezi Junior
(2011) afirma que ela, muitas vezes, prevé direitos e funcdes bem definidas para
os docentes da educacdo superior, mas nega a pratica e atividade docente.

Segundo Ferrarezi Junior (2011, p. 15), o perfil do que deva ser um
professor brasileiro, segundo a legislacdo é: “um sujeito que da aula, estuda,
planeja e avalia, tudo dentro do horério de trabalho”, o que resumiria a atividade
de ensino, e acrescenta-se no caso dos docentes universitarios que “também
precisa, por for¢a da lei, produzir e divulgar o saber” (FERRAREZI JUNIOR,
2011, p. 16), que diz respeito as atividades de pesquisa e extensdo. Assim, a
universidade exige de seus professores a manutencdo permanente da pesquisa,
geracdo de saber, divulgacdo do saber e aplicagdo do saber.

Quanto a pratica e formacgdo, Morosini (2000) aponta que a legislacdo
brasileira trata da questdo do docente do ensino superior, no &mbito da pratica e
da formacdo didatica com siléncio. Ferrarezi Junior (2011) afirma que o tema
nunca foi discutido e trata-se de um vazio que necessita de uma resposta
coerente, pois € de necessidade urgente no cotidiano dos docentes das IES.

Essa necessidade é expressa por Morosini (2000) devido a complexidade
das caracteristicas do sistema de educacdo superior brasileiro, descritas pela
autora como sendo composto por instituicdes publicas e privadas, universidades
e ndo universidades, distribuidas pelas cinco regiGes da Federacdo de
caracteristicas étnicas, sociais e econdmicas diferentes. Dessa maneira, a autora
afirma que a pedagogia universitaria no Brasil é exercida por professores que
ndo tém uma identidade Unica.

Especificamente sobre o ensino publico, chama-se a atencdo para o fato
de que os professores sdo funcionarios publicos, com uma carreira indefinida,
confusa, com uma missdo complexa e mal explicada, repleta de cobrancas e nem
sempre na mesma proporcéo de condi¢cdes (FERRAREZI JUNIOR, 2011).
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Esses docentes estdo inseridos em um ambiente contraditério, em que sdo
cobrados na capacidade do exercicio do ensino, pesquisa e extensdo, encontram
demandas e condi¢des de trabalho pautadas no ensino, de maneira muito bésica e
simplificada, e principalmente na cobranga pela realizacdo de uma pesquisa de ponta,
muitas vezes cobrados de responsabilidades, sem muitas vezes nao ter conhecimento
do porqué (FERRAREZI JUNIOR, 2011; MINCATO; FERREIRA, 2011).

Um caminho tragado por Ferrarezi Junior (2011, p. 22) para construir a
identidade dos professores universitarios de forma mais consistente ¢ “reconhecer a
natureza do trabalho, das responsabilidades e da carreira dos docentes de nivel
superior”. Mas essa ndo é uma tarefa fcil, ja que segundo 0 autor ha vinte anos, se
tenta construir solidamente a carreira e definicdes necessarias ao magistério superior,
mas isso ndo foi conseguido.

Ribeiro e Oliveira (2011) afirmam que a imagem de um professor de ensino
superior brasileiro é a de um intelectual, de um cientista comprometido com o saber e
consequentemente com suas pesquisas e com a atividade do ensino. No entanto, essa
visdo trata apenas de alguns aspectos das atribuictes deste profissional, que envolvem
o0 desenvolvimento de atividades de ensino, a pesquisa e a extensdo (FERRAREZI
JUNIOR, 2011; MINCATO; FERREIRA, 2011).

No que trata sobre o ensino, envolve a capacidade de atuacdo em processos
educacionais em cursos de graduacao e pds-graduacdo e vinculam-se as atividades de
planejamento e organizacgao de curso, a avaliacdo, a orientagdo de alunos e a docéncia
propriamente dita, que devem estar de acordo com o projeto pedagdgico de cada
curso. Sendo assim, é preciso reconhecer que a atuagdo do docente universitario ndo
se resume a sala de aula, pois envolve uma quantidade significativa de tarefas
(FERRAREZI JUNIOR, 2011; MINCATO; FERREIRA, 2011).

A atividade de pesquisa relaciona-se as atividades que partem de um
pressuposto problematico, a partir do qual se desenvolve um trabalho através de um

processo de desenvolvimento que envolve leituras, processos analiticos,
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interpretativos e de experimentacdo, que permite o aprofundamento de algum aspecto
ou conhecimento cientifico, produzindo novos saberes tecnolégicos, cientificos ou
culturais. A pesquisa, também realizada no ambiente da graduacdo e da pos-
graduacdo, tem como grande desafio ao docente a insercdo do aluno no universo
pesquisado, através do uso do conhecimento produzido para o ensino. As atividades
envolvidas sdo: orientagBes, de iniciagdo cientifica, trabalhos de conclusdo de curso,
monografias, dissertacdes, teses e outros trabalhos cientificos, além da possibilidade
da orientacdo em estagios obrigatorios voltados para a formagdo profissional do
estudante (FERRAREZI JUNIOR, 2011; MINCATO; FERREIRA, 2011).

Por fim, as atividades relacionadas a extensdo e que contribuem para uma
aproximacdo e integracdo das instituicdes com a comunidade, através da proposta de
projetos, financiados ou ndo, promogdo de eventos, como cursos, eventos, ciclos de
debate, promovendo uma troca de saberes e conhecimentos a refletir a e na realidade
da comunidade viabilizando acfes transformadoras (FERRAREZI JUNIOR, 2011;
MINCATO; FERREIRA, 2011).

Mincato e Ferreira (2011) afirmam que por serem assim descritas as
atividades do docente universitario, consequentemente também assim é visto seu
papel na sociedade e a forma como € conduzida a vida profissional do professor e suas
avaliagcBes. Ribeiro e Oliveira (2011) acrescentam que as atividades do professor
universitario, relacionadas ao ensino, pesquisa e extensdo exigem do docente um bom
tempo de dedicagdo e, sobretudo, uma formagéo intelectual atualizada e constante,
portanto a formacdo também faz parte das atribuicbes profissionais, para o
desenvolvimento de suas fungdes e carreira.

Somada a essas funcdes da realidade do ensino superior brasileiro, ainda
é atribuida aos docentes a responsabilidade pela gestdo dessas instituicbes ao
assumir cargos administrativos como coordenagdo de cursos, chefia ou diretoria
de departamentos ou unidades, pro-reitorias e reitorias, participacdo em

conselhos, comités, colegiados e outras atividades, exigindo do docente
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conhecimentos ndo relacionados a docéncia e sim as questdes administrativas
(RIBEIRO; OLIVEIRA, 2011).

Devem ser consideradas também especificidades relativas a instituicdo em
que o docente da educacdo superior exerce sua atividade, pois a docéncia sofrera
diferentes pressGes conforme o tipo de instituicdo de ensino superior em que o
professor atua (MOROSINI, 2000).

Morosini (2000) descreve quatro tipos de instituicdo de ensino superior. A
instituicdo Universidade, que deve desenvolver ensino, pesquisa e extensdo, ter
autonomia didatica, administrativa e financeira. Os Centros Universitarios, ente
institucional criado pela LDB, a instituicdo é voltada para o ensino de exceléncia em
uma ou mais areas do conhecimento com autonomia para abrir e fechar cursos e vagas
de graduagdo sem autorizacdo. As Faculdades Integradas sdo um grupo de
instituicGes de diferentes areas do conhecimento, que oferecem ensino e, as vezes,
pesquisa e extensdo, e ndo possuem autonomia para criar cursos e vagas, sendo
dependentes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Finalmente, os
Institutos Superiores ou Escolas Superiores, normalmente atuam em uma area do
conhecimento e realizam ensino ou pesquisa, € sdo subordinadas ao CNE para
expandir sua area de atuacao.

Segundo a autora, se o docente atua em uma universidade e/ou em grupos de
pesquisa, provavelmente a docéncia terd como condicionante a pesquisa. No caso da
docéncia ser exercida em uma instituicdo isolada, sera mais proxima ao ensino e mais
distante da pesquisa. A formagdo também é condicionada ao tipo de instituicéo,
normalmente docentes com especializagBes latu sensu atuam em instituicdes ndo
universitarias, enquanto que ha uma preponderancia de titulados, sendo que as
institui¢Bes publicas possuem professores doutores em sua maioria. Quanto ao regime
de trabalho, os docentes de universidades tém a tendéncia de atuarem em regime
integral e nas ndo universidades séo horistas, diferenca atribuida principalmente entre
0 publico e o privado (MOROSINI, 2000).
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Outra consideracdo importante é sobre a forma como os docentes do ensino
superior sdo avaliados. Segundo Mincato e Ferreira (2011), as avaliagBes tém como
prioridade a mensuragdo de producdo cientifica e artigos publicados em detrimento
das outras atividades executadas. Essa colocacdo corrobora com o que Zabalza (2004)
afirma acerca das avaliaches de docentes na Espanha, de que a promogdo esta
vinculada a produtividade cientifica dos professores enquanto que a trajetdria dos
docentes e suas competéncias pessoais, conhecimentos, habilidades e atitudes nédo
ocupam posicdo de destaque. Assim, pode-se afirmar que “o trabalho docente
universitario € muito maior do que o que € avaliado” € que a maneira como tem sido
avaliado contribui para a criacdo de uma identidade do professor pela especialidade
cientifica, pois a identidade do docente vem sendo estabelecida e orientada para sua
especialidade enquanto pesquisadores, para dominio do conhecimento e producéo do
saber cientifico, e ndo para o conhecimento sobre a docéncia (MINCATO;
FERREIRA, 2011, p. 89).

Ribeiro e Oliveira (2011) concluem que o professor do ensino superior
deve estar preparado para todo tipo de atribui¢Bes, conforme as atividades
caracterizadas, e gque muitas vezes as acabam tomando-lhe mais tempo que a
propria docéncia. Mincato e Ferreira (2011) apontam, como exemplos de
atividades que tomam tempo dos docentes: o planejamento das aulas de
graduacdo e pos-graduacdo, a escolha de conteldos, as orientagdes, as reunides
pedagdgicas e a participagdo em comissdes e cargos administrativos.

O trabalho do docente da educacéo superior € caracterizado como aquele que
envolve uma postura ética, moral e cientifica que incide diretamente na sociedade e
para isso precisa atualizar sua formagdo constantemente. Pois, do professor exige-se
que se estude e se aprofunde para que possa colaborar na aquisi¢do de conhecimentos
dos alunos, o que envolve a preparagdo das aulas e de seu conteido e até mesmo uma
contextualizacdo de suas pesquisas para isso (MINCATO; FERREIRA, 2011;
RIBEIRO; OLIVEIRA, 2011).



76

A conclusdo a partir das tarefas e funcOes atribuidas aos professores da
educacdo superior € a mesma de Mincato e Ferreira (2001), a de que ndo é possivel a
partir dessas atividades somente definir o papel desse docente. Por isso, a
categorizacdo a partir de dimensGes dos professores pode ser uma orientacdo para
chegar-se a uma definicdo mais préxima da identidade e papel dos docentes na
proposta dos autores, que utilizam as trés dimensGes de Zabalza (2004 apud
MINCATO; FERREIRA, 2011).

A Dimensdo profissional permite acesso aos aspectos essenciais da
profissdo como exigéncias e resultados da atuacdo profissional; a construcdo da
identidade profissional e os pardmetros utilizados; os dilemas do exercicio
profissional; necessidades de formagao inicial e continua.

A Dimensdo pessoal considera aspectos importantes para o exercicio da
docéncia como o envolvimento e compromisso peculiares a profissdo docente; ciclos
de vida dos docentes; caracteristicas e pessoais como sexo, idade, condi¢do social,
estresse, motivacgao, desmotivacdo, burn out e suas fontes; e a carreira profissional.

Por fim, a Dimensdo administrativa é composta por aspectos relacionados
com as condicBes de trabalho como contratos; sele¢Oes; incentivos; avaliagoes,
promocdes, carga horéria, obrigactes profissionais.

A partir desse esquema, sdo induzidas as ideias de N6voa (2007), que divide
as dimensdes da identidade de um professor, numa perspectiva metodoldgica a partir
de histdrias de vida. Essa divisao esta relacionada a crise de identidade dos professores
e a separacdo entre o eu pessoal e o eu profissional imposta por ela.

As Dimensdes profissionais envolvem as praticas do professor e questdes
relacionadas a profissdo professor. J4 as Dimensdes pessoais envolvem considerar
aspectos pessoais da pessoa no exercicio da profissio docente (NOVOA, 2007).

O autor ainda faz consideracbes importantes sobre a identidade dos
professores. Para ele a identidade néo é algo que se adquire, como uma propriedade ou

produto, é um processo que envolve lutas, conflitos que se constitui espaco de
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construcdo de maneiras de ser e estar na profissdo. Devido a esta dindmica o autor fala
em processo identitario e o divide em trés A’s — Adesdo, Agdo e Autoconsciéncia
(NOVOA, 2007):

e Adesdo: ser professor implica a adesdo a principios e valores, a ado¢do de
projetos, um investimento positivo nas potencialidades dos alunos.

e Acdo: envolve a escolha das melhores maneiras de agir, nas questfes de
foro profissional e de foro pessoal. Envolve saber quais técnicas melhor condizem
com a maneira de ser do professor, e que as experiéncias s80 0 que marcam a postura
pedagdgica e as escolhas da maneira de trabalhar.

e Autoconsciéncia: é uma dimensdo decisiva da profissdo docente e
determinante de mudancas e inovacOes pedagdgicas, que envolve o processo de
reflexdo do professor sobre a sua propria agao.

Esse processo dindmico caracteriza a maneira como cada um sente e se
diz professor e passa também pela autonomia na forma de executar as
atividades, atraves do sentimento de que o professor efetivamente controla seu
trabalho, pois a maneira como cada professor ensina esta diretamente
dependente daquilo que se € como pessoa quando se exerce o ensino. Coloca-se
assim, face a face, a pessoa e o profissional, o ser e o ensinar, pois as op¢des

feitas enquanto profissional e professor se cruzam:

E as opcdes que cada um de nds tem de fazer como professor, as
quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de
ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa
maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu
pessoal (NOVOA, 2007, p. 17).

Algo que merece destaque ao se discutir a docéncia, € a presenga do “objeto
humano”, que segundo Tardif e Lessard (2005) modifica profundamente a natureza do
trabalho e a atividade do trabalhador. Para os autores “ensinar ¢ trabalhar com seres

humanos, sobre seres humanos, para seres humanos”, assim a interacdo humana é uma
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caracteristica da atividade docente que ndo deve ser ignorada, pois a relacdo do
trabalhador com seu objeto de trabalho e a natureza desse objeto sdo essenciais para se
compreender a atividade profissional. Perrenoud et al. (2001a), em consonancia com a
afirmacdo de que a docéncia é uma profissdo de interacdo entre objetos humanos,
afirma que o ensino é um processo interpessoal e intencional de gestdo de condigdes
de aprendizagem e regulagdo interativa.

Quanto a influéncia da formacgdo na construcdo da identidade dos docentes,
Moita (2007) afirma que o processo de formagdo diz respeito a uma dindmica da
construcdo da identidade de uma pessoa, 0 que complementa as ideias de Ndvoa
(2007). A autora demonstra como a identidade pode ser dimensionada em identidade
pessoal e identidade profissional. A identidade pessoal € “um sistema de multiplas
identidades e encontra a sua riqueza na organizagdo dindmica dessa diversidade”
(NOVOA, 2007, p. 115). A identidade profissional refere-se a uma construcio, desde
a escolha profissional até a aposentadoria, desenvolvida sob saberes cientificos e
pedag6gicos com a marca das experiéncias, decisdes, escolhas, praticas desenvolvidas.

A identidade vai sendo construida ndo apenas do enquadramento profissional,
mas também e fruto de interacBes que se estabelecem entre o ambito profissional e
outros ambientes socioculturais, interacGes essas que podem ocorrer de maneira
conflituosa e em meio a tensdes e ambiguidades. Assim, o individuo pertence a varios

3173

Universos que ajudam na compreensao do ““‘papel” da profissdo “na vida” e o “papel
da vida” na profissao™” (MOITA, 2007, p. 116) e sdo construidas através da
interacdo. Na vida profissional, encontram-se tragos de experiéncias pessoais, como
valores familiares e religiosos, e a profissdo torna-se a afirmagao pessoal e social. Em
relacdo a pessoa do individuo, a profissdo pode ser um “projeto que integra um projeto
mais vasto” (MOITA, 2007, p. 139).

Sobre esta construcdo da identidade, Perrenoud (2001) resgata a nocdo do
habitus, emprestada de Tomas de Aquino por Bourdieu (1972, 1980), constituido pelo

conjunto de esquemas de percepcdo, avaliacdo, pensamento e de acdo, formado
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através de modos de socializa¢do que evocam mais as sangles da experiéncia do que
uma educagdo formal. Assim, o habitus seria a interiorizagdo “de limites
objetivos, por um aprendizado através de tentativas e erros que
progressivamente vai selecionando respostas adequadas ao ambiente fisico e
social” (PERRENOUD, 2001, p. 162). Portanto, o habitus do sujeito €
constituido ndo apenas de intencdes educativas formais, mas também da
experiéncia, frustacbes, compensagdes, condicionamentos e sancoes.

Em fases iniciais da formacdo, o professor iniciante tende ainda a
empregar saberes procedimentais, receitas, técnicas, métodos, modelos,
vivenciados, sendo o habitus moldado também nesses procedimentos, rotinas e
esquemas de acdo (PERRENOUD, 2001).

Por isso, a construcdo do habitus profissional ndo deve ser ignorada na
formacao de professores, pois ela esta presente, mesmo que ndo intencionalmente, em
“todo curriculo, visivel ou oculto, toda instituigdo educativa, por seu proprio
funcionamento, forma e transforma o habitus, através do exercicio do oficio de aluno
ou estudante e da individualizagdo espontdnea dos percursos de formagdo”
(PERRENOUD, 2001, p. 163), ou seja, a propria socializacdo no meio académico
contribui para moldar o habitus e direcionar as a¢@es do futuro professor por meio dos

seguintes mecanismos:

Uma parte dos “gestos do oficio” sdo rotinas que, embora
nado escapem completamente a consciéncia do sujeito, ja ndo
exigem mais a mobilizacdo explicita de saberes e regras;
Mesmo quando se aplicam regras, quando se mobilizam
saberes, a identificacdo da situacdo e do momento oportuno
depende do habitus; A parte menos consciente do habitus
intervém na microrregulacdo de toda acdo intencional e racional,
de toda conduta de projeto; Na gestdo da urgéncia, a
improvisacao é regulada por esquemas de percepcéo, de decisao
e de acdo, que mobilizam fracamente o pensamento racional e 0s
saberes explicitos do ator (PERRENOUD, 2001, p. 164).
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Diante do que foi apresentado, talvez seja necessario concordar com
Perrenoud (1993 apud TARDIF; LESSARD, 2005), quando o autor afirma que
talvez a docéncia se trate de uma profissdo impossivel, pois ndo ha garantias de
éxito e hd uma série de questionamentos entre o eu profissional e o0 eu pessoal
como a neutralidade nas relagfes, a maneira correta de se posicionar frente aos
objetos humanos da profissdo, métodos didaticos de ensino e avaliativos,
dilemas que reforgcam a ideia da complexidade da profissdo docente e de suas
atividades, que devem ser contemplados desde a formacdo inicial para a

docéncia e seguir ao longo da carreira docente.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Definir os procedimentos metodoldgicos de um trabalho de pesquisa
consiste em construir um caminho confiavel, por meio de aparatos aceitos pela
ciéncia para estabelecer relacdes entre as discussfes tedricas apresentadas e a
realidade encontrada por meio dos aspectos empiricos analisados.

Os procedimentos metodoldgicos, nada mais sdao que os instrumentos e
ferramentas metodoldgicos utilizados para operacionalizar uma pesquisa, tornando
possivel a coleta de dados empiricos para o estudo e também possibilitando a analise
mais adequada para responder aos prop6sitos e problema de pesquisa. Para atender ao
objetivo de compreender como se da o processo de formacdo para a docéncia no
ensino superior nos programas de poés-graduacdo em administracdo optou-se pela
coleta de dados a partir da realizacdo de grupo focal (GF) e escolheu-se a analise de
contetido como técnica de analise dos dados.

Assim, esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa e exploratdria, pois
analisa aspectos da formacdo docente na pos-graduacdo com o intuito de se
conhecer e analisar um processo pouco estudado até o momento. Utilizou-se do
método grupo focal.

Os sujeitos de pesquisa deste estudo foram estudantes de pds-
graduacdo em administracdo de duas universidades federais. A escolha pelos
estudantes deu-se em funcdo de se considerar que os pos-graduandos estdo em
processo inicial de formagao para a docéncia do ensino superior.

As universidades foram escolhidas por conveniéncia, devido a localizacéo,
que facilitou a coleta dos dados. No entanto, a escolha levou em consideragio
principalmente o fato das universidades possuirem em seu escopo Programas de P6s-
graduacdo em administracdo que oferecem, simultaneamente, cursos de Mestrado e

Doutorado em administragdo, consolidados e reconhecidos pela CAPES.
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Dessa maneira, seria possivel explorar as experiéncias dos pos-
graduandos na fase inicial de formagdo. No entanto, ha que se considerar que, ao
conhecer essas experiéncias, torna-se possivel conhecer outras fases de
formacgdo, além da inicial, uma vez que muitos pés-graduandos exercem a
docéncia ha algum tempo.

Participaram da pesquisa 27 pos-graduandos em administragdo, sendo
18 mestrandos e nove doutorandos, com idades entre 24 a 58 anos. Desse grupo,
12 mestrandos e oito doutorandos afirmaram possuir experiéncia na educagéo
superior, referindo-se a atividades como estagio docente, docéncia voluntaria,
docéncia, tutoria a distAncia, graduacdo em licenciatura e substituicdes
esporadicas. Em relagdo aos cursos de formacdo para a docéncia, sete
mestrandos e seis doutorandos disseram que ja participaram de algum curso,
tendo sido citado pelos participantes o estagio docéncia; cursos promovidos por
instituicdo de ensino; disciplinas como Teoria do ensino, Préatica didatica e
Ensino em administracdo, Metodologia do ensino superior, Ensino e
aprendizagem na administracdo; e a graduacdo em licenciatura.

Neste estudo, os pds-graduandos foram identificados de acordo com a
universidade a qual pertence o programa A ou B, e quanto a quantidade de
participantes. Tendo, por exemplo, participado nove pés-graduandos na Universidade
A, serdo identificados como Al, A2, A3, A4, A5, A6, A7, A8 e A9.

Para a realizacdo da parte empirica, optou-se pelo grupo focal (GF), que
consiste em uma técnica de pesquisa qualitativa para obter dados em
profundidade a partir de discuss@es informais em grupos de uma determinada
guantidade de pessoas, com o objetivo de captar o entendimento dos
participantes e informagdes sobre um topico de pesquisa, a partir do didlogo e
debate, em que os participantes influenciam uns aos outros pelas respostas e
ideias expostas (CRUZ NETO; MOREIRA; SUCENA, 2002; GOMES;
BARBOSA, 1999; SCHROEDER; KLERING, 2009).
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A escolha pela técnica de grupos focais para coleta de dados justifica-se por
sua principal caracteristica ser o fato de trabalhar com a fala dos participantes que
expressam assim conceitos, impressdes e concepgdes sobre determinado tema (CRUZ
NETO; MOREIRA; SUCENA, 2002), sendo apropriado quando o objetivo da
pesquisa caminha no sentido de explicar como as pessoas consideram uma
experiéncia, ideia ou evento, pois a discussao e interacdo entre os participantes sao
efetivas em fornecer informacGes sobre 0 que as pessoas pensam e sentem e sobre
como agem em relacdo ao tépico de discussio (MORGAN, 1988 apud
SCHROEDER; KLERING, 2009). Além disso, Ressel et al. (2008) afirmam que o
GF também é adequado em pesquisas exploratérias, para se ampliar a compreensao e
avaliacdo dos individuos a respeito de algo.

Sobre o numero de participantes, ndo € possivel estabelecer a
composicdo exata em nameros, Schréeder e Klering (2009, p. 5) afirmam que “a
quantidade de pessoas no grupo pode variar conforme os objetivos da pesquisa”,
além do que como se trata de técnica qualitativa ndo obedece a principios de
amostragem, sendo assim, cada grupo focal deverd ter entre seis e 12
participantes (CRUZ NETO; MOREIRA; SUCENA, 2002; GOMES;
BARBOSA, 1999; SCHROEDER; KLERING, 2009). Gomes e Barbosa (1999)
recomendam gue 0s participantes possuam alguma caracteristica em comum, o0
gue nesta pesquisa serd o fato de serem pds-graduandos de programas de pds-
graduacdo em administracdo de universidades federais que oferecem os cursos
de mestrado e doutorado, cadastrados e recomendados pela CAPES.

O critério de escolha dos mestrandos, doutorandos e respectivos
PPGA’s, foi por conveniéncia e/ou acessibilidade — interesse e disponibilidade
em participar da pesquisa.

O responsavel por conduzir o grupo focal é o0 moderador que levanta os
assuntos de discussdo baseado em um roteiro de discussdo e deve utilizar de

técnicas de investigacdo para extrair, de todos os participantes, opiniGes,
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experiéncias, observacdes, ideias, preferéncias, ou seja, 0 maximo de
informagBes possiveis (GOMES; BARBOSA, 1999). Conforme orientacdo de
Cruz Neto, Moreira e Sucena (2002), a pesquisadora, autora deste trabalho, é
quem realizou essa tarefa, devido a proximidade, ao estudo e conhecimento do
objeto de investigagdo e aos objetivos da pesquisa.

O conhecimento do roteiro de debate ou questdes-chave também é
relevante na visdo dos autores, pois € ele que serve de parametro para a
mediacdo dos debates. Portanto, o roteiro do grupo focal foi elaborado pela
prépria pesquisadora seguindo as orientacdes de Cruz Neto, Moreira e Sucena
(2002), sendo dividido em momentos para apresentacdo da pesquisadora, da
pesquisa e seus objetivos; apresentacdo e sensibilizacdo quanto ao grupo focal;
esclarecimento de duvidas, assinatura do Termo de Esclarecimento Livre e
Consentido; apresentacdo dos participantes e introducdo das questdes do debate
que sdo descritas a seguir.

1. O que € ser professor na educacéo superior?

2. Como acontece a formacdo pedagogica dentro do programa de pds-
graduacdo que participa?

3. Quais sdo os saberes, competéncias, habilidades e atitudes
necessarias para ser professor na educacgao superior?

As questdes propostas foram concebidas a partir do referencial teérico
deste trabalho e tinham a intengéo de conhecer como os pos-graduandos enxergavam
0s temas abordados. Com a primeira questéo, a inten¢do principal foi compreender
como os alunos da pos-graduacdo enxergam as questdes relacionadas & identidade
docente, seu trabalho e fungBes. A segunda questdo buscava incitar os participantes a
falarem sobre suas experiéncias no ambiente da pos-graduacdo e sobre as acOes
promovidas pelos PPGA’s voltadas para formagdo pedagdgica. Por fim, com a

terceira questdo foi feita com a intencdo de explorar 0 que oS mestrandos e
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doutorandos consideravam como caracteristicas importantes para o exercicio da
docéncia no ensino superior de administragao.

Contudo, cabe esclarecer que o roteiro de debate ndo deve ser estatico,
deve servir para 0 bom direcionamento das discussdes e para que nenhum tema
deixe de ser mencionado em uma sequéncia que favoreca a conexao entre as
discussbes, mas deve permitir incorporar elementos, ser flexivel e adaptavel
(CRUZ NETO; MOREIRA; SUCENA, 2002). Assim buscou-se criar, durante a
realizacdo dos grupos focais, um ambiente descontraido e propicio para que
todos os participantes se sentissem a vontade para expor suas opinifes e relatar
suas experiéncias.

Como os propositos do estudo estdo relacionados ao conhecimento e
compreensdo sobre a experiéncia de formacdo para a docéncia na poés-
graduacdo, os quatro grupos focais foram realizados seguindo 0 mesmo roteiro.

Os dados foram coletados entre os meses de outubro e novembro de
2014, tendo sido realizados dois grupos focais em cada universidade, com tempo
médio de 111 (cento e onze minutos). Todos os grupos focais foram registrados
em gravacgdes de audio e video. O contelido dos mesmos foi analisado mediante
analise de contelido seguindo as orientacGes de Bardin (2009).

A andlise de conteddo consiste em um conjunto de técnicas de analise
das comunicagBes verbais, que, por meio de procedimentos sistematicos e
objetivos, geram indicadores (quantitativos ou ndo) que ajudam a descrever o
conteddo das mensagens. Dessa forma, é possivel analisar as condi¢Bes de
producéo/recepcdo das mensagens (BARDIN, 2009).

Schroeder e Klering (2009) e Silva e Assis (2010) sugerem que a técnica de
analise de conte(ido é adequada para a andlise de dados provenientes de grupo focal.

Para Bardin (2009), este procedimento possui duas fungfes basicas, que
sdo: fungdo heuristica e uma fung¢do de “administragdo da prova”. Isso significa

gue a0 mesmo tempo em gue a analise de contelido amplia a compreensao de um
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determinado contexto, pois permite que aspectos novos sejam evidenciados,
também ajuda a confirmar ou refutar ideias inicialmente reformuladas.

Para Oliveira (2014), a utilizacdo desse método € interessante quando ha
um volume de dados a serem analisados qualitativamente e precisa-se de
recursos que ajudem a superar as incertezas desse tipo de trabalho. Nesses casos,
buscam-se evidéncias de conteidos e significados desconhecidos inicialmente,
mas que Sse encontram presentes em meio a discursos e que precisam ser
decodificados de modo a serem demonstrados.

Para a utilizacdo da técnica de analise de contelido faz-se necessario a
transcricdo de maneira literal do material audiovisual dos grupos focais, gerando
assim os dados para a analise.

Silva e Assis (2010) propdem trés etapas para a realizacdo da analise de
conteudo:

1. pré-andlise;

2. exploracdo do material;

3. tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

Seguindo essa orientacdo, na etapa de pré-analise, foi realizada a leitura
minuciosa do material com o intuito de identificar aspectos e caracteristicas das
falas dos participantes que estivessem relacionadas aos objetivos deste estudo.
Dessa maneira, o material dos grupos focais foi sistematizado, inicialmente de
acordo com o referencial tedrico e roteiro do grupo focal e em seguida por temas
emergentes que se repetiram na fala dos participantes.

Na fase de exploragdo do material, as transcricbes foram novamente
lidas, dessa vez com a finalidade de se destacarem expressdes que pudessem
atribuir sentido a categorias analiticas.

Finalmente, o tratamento dos dados foi realizado com o intuito de

classificar a expressividade de cada categoria analitica em relacdo ao tema
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central do estudo. Para se realizar as inferéncias e interpretacdes, as discussoes
foram feitas de acordo com o referencial tedrico do trabalho.

A seguir serdo apresentadas as categorias analiticas frutos da
sistematizacao e operacionalizacdo da analise de conteudo.

O referencial tedrico e a revisdo de literatura deste trabalho possibilitou
identificar conceitos e aspectos centrais relacionados a Profissionalizagdo da
docéncia, ldentidade docente e Formacdo para a docéncia no ambito da pés-
graduacdo, que deram origem as dimensdes de analise deste estudo. Da mesma
maneira, as colocacdes e falas dos participantes dos grupos focais, contribuiram
para a criagcdo das categorias de analise. Esse tipo de construcdo de categorias
analiticas é denominada como grade mista, pois reline aspectos teoricos,
estabelecidos a priori, e elementos oriundos da investigacdo empirica,
estabelecidos a posteriori (BARDIN, 2009; VERGARA, 2005).

Partindo de uma visdo macro do processo de formacdo, a primeira
categoria analitica é “Ambiente da pds-graduacdo”. Nessa categoria foram
consideradas as referéncias e falas que apontavam para o ambiente da pds-
graduacdo, as formalidades existentes para o cumprimento da legislacéo,
aspectos relacionados a pesquisa, as exigéncias de publicacdes e producdo
cientifica, os relacionamentos e relacbes de poder estabelecidas. Assim,
pretendeu-se obter, a partir da concep¢do dos pds-graduandos, a descricdo do
cenario da pds-graduacéo atual.

Baseado neste cenario, na intencdo de compreender como os poés-
graduandos concebem o processo de formacédo, foi estabelecida a categoria
“Processo de formacao”. Nela foram analisados aspectos referentes as agdes
formais promovidas pelos PPGA’s, em que foram consideradas as disciplinas
oferecidas; o estagio docente, a docéncia, a docéncia voluntaria. Na auséncia

dessas acOes, procurou-se compreender o que fazem os pos-graduandos, tendo
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sido encontradas estratégias denominadas de acdes informais, referente a troca
de experiéncias entre os p6s-graduandos.

A terceira categoria foi denominada “Saberes e concepcfes sobre
docéncia” e foi elaborada com a intengdo de identificar quais os saberes sdo
privilegiados no processo de formacdo e quais sdo consideradas pelos pos-
graduandos como necessérios ao exercicio da docéncia. Além disso, nessa
categoria também é apresentado o que os pos-graduandos compreendem como

docéncia no ensino superior.
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4 A FORMAGCAO PARA A DOCENCIA NA POS-GRADUAGCAO: O
QUE DIZEM 0OS POS-GRADUANDOS?

Os resultados deste trabalho serdo apresentados nas subsecOes a segui,
de acordo com os objetivos especificos que foram tragados.

Apbs a apresentacdo da revisdo de literatura, do referencial teérico e dos
procedimentos metodoldgicos, na subsecdo seguinte, sdo apresentados 0s
resultados da analise de contetdo dos grupos focais.

A partir desta subsecdo serdo apresentadas as concepcles dos pos-
graduandos em administracdo sobre a formacdo e profissionalizacdo docente.
Através das discussOes que serdo apresentadas, buscar-se-a alcangar os objetivos
especificos propostos de identificar as acdes de formacdo promovidas pelos
programas de poés-graduacdo em administracdo, e de conhecer sobre a

experiéncia de formacdo dos pds-graduandos.

4.1 O ambiente da pds-graduacéo

Por meio da fala dos participantes dos grupos focais é possivel construir um
cendrio da pds-graduacao atual nas duas universidades pesquisadas. Revelam-se nos
relatos, de maneira reincidente, temas como as exigéncias a serem cumpridas pelos
programas, docentes e pos-graduandos; a forte vinculagdo da pds-graduacdo a
pesquisa e as relages que permeiam esse ambiente.

As exigéncias que os programas de pés-graduacdo devem cumprir sdo
estabelecidas pela CAPES, que também realiza avaliacdes periddicas dos
PPGA’s. Essas exigéncias e avaliagcbes sdo pautadas em normas e regras, que
assim como a legislagdo, evidenciam aspectos que privilegiam a pesquisa e a
produtividade cientifica, conforme ficou evidente na se¢do anterior.

Essas exigéncias seriam requisitos necessarios para o funcionamento dos

cursos de poés-graduacdo e para 0 ingresso na pos-graduagdo. Para o
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funcionamento dos cursos é necessario que o programa passe por uma avaliagao
realizada pelo Conselho Técnico Cientifico (CTC), e posteriormente pela
aprovacdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), para que possam ser
reconhecidos. Apos isso, 0s cursos passam a ser avaliados anualmente, através
de uma avaliacdo continuada, e periodicamente pela CAPES. Essas avalia¢Ges
compreendem o acompanhamento do desempenho de todos 0s cursos que
integram o Sistema Nacional de P6s-graduacao e sdo realizadas por consultores
especializados das diversas areas do conhecimento, atuantes no magistério
superior e na pesquisa.

Os quesitos avaliados e requeridos aos programas de p6s-graduacgao sao:
proposta do programa, corpo docente, inser¢do social, que valem 30% da nota
do programa, e corpo discente, teses e dissertacdes; producdo intelectual, que
determinam 70% da nota atribuida aos cursos.

Os programas recebem notas (conceitos) de 1 a 7, sendo necessario aos
cursos de mestrado obterem nota igual ou superior a 3 para funcionar, podendo obter
no maximo conceito 5. Os cursos de doutorado devem conseguir nota igual ou
superior a 5, considerados de alto padrédo de exceléncia. Os programas de conceito 7
sdo aqueles que obtém o maximo desempenho e se destacam dos demais.

Para o ingresso, é necessario possuir diploma de graduacdo emitido por
instituicdo de ensino superior reconhecida pelo Ministério da Educacdo, além de
cumprir exigéncias determinadas por cada programa de pos-graduacao.

Portanto, para alcancar uma nota satisfatoria, o programa deve estar apto
a atender aos requisitos da instituicdo avaliadora, que tem maior peso nos
aspectos relacionados a pesquisa. Assim, para atender as exigéncias, oS
programas passam a criar normas e regras, chamadas aqui de formalidades.

Essa forte vinculagdo da pds-graduacdo & pesquisa, € percebida pelos
poés-graduandos, que estdo cientes dos motivos pelos quais ela tem sido

privilegiada e entendem que os docentes reforcam esse interesse, fazendo com
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que essa realidade permaneca reproduzindo-se na academia brasileira e que a
producdo cientifica consolide-se como aspecto principal da pés-graduacéo.
Sendo assim, nos programas das duas universidades pesquisadas, observa-se a
priorizacdo da formacgdo para a pesquisa em detrimento da formacdo para a
docéncia conforme apontaram Fischer (2006), Pachane (2005), Pachane e
Pereira (2004) e Salm et al. (2007).

Os relatos a seguir, ilustram essa relacdo entre a pés-graduacdo e a
pesquisa, além de evidenciarem que os aspectos avaliativos contribuem para que

essa situacdo permaneca acontecendo:

Essa precarizagfo da condigdo do ensino hoje se deve muito as
proprias agéncias de fomento, por exemplo, a Capes (...) sdo
tantos pré-requisitos que vocé tem que preencher (...) vocé tira
tempo pra fazer pesquisa que é uma exigéncia da Capes, porque
sendo vocé perde a sua bolsa. Entdo quem, quem que acaba
perdendo? E o ensino. (A4).

A universidade incentiva [atividade de pesquisa]. (...) 1sso acaba
influenciando diretamente no programa de pds-graduacio,
porque para ele passar de conceito cinco pra seis. (A11).

Mesmo havendo um maior interesse pelas atividades de pesquisa por parte
dos docentes dos programas, alguns pds-graduandos afirmam que nem sempre eles
recebem o apoio e a atencdo necessaria no que diz respeito as atividades cientificas. A
atividade de pesquisa é td0 inerente aos programas gue se tem a impressdo de que
todos que la estdo mesmo os recém-chegados sabem fazer pesquisa. O resultado dessa
falta de apoio é que a produtividade em termos quantitativos tem se sobressaido, mas
comprometendo, muitas vezes, a qualidade dos trabalhos e pesquisas realizados,

conforme entendem os participantes.
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Quando a gente chega aqui, ninguém te ensina a fazer
pesquisa, eles te jogam la, “6, vocé tem que escrever um
artigo no final de cada disciplina”, vocé se vira (A5)

Somado a isso, ainda sob a concepcdo dos pés-graduandos, fica claro
que, como as atividades de ensino ndo sdo critérios de avaliagdo pelos 6rgdos
competentes, ficam de lado nos cursos de pés-graduacdo, revelando assim a
deficiéncia e desinteresse em relacdo a tematica. O questionamento do

participante A4 vai nessa direcdo.

Entdo pra que que o programa de pds-graduacdo vai investir no
ensino se ele la na frente ja ta alvejado? Sera que vai valorizar
depois do estagio? Eu acho que o que o A3 falou, porque ndo é o
valorizado, ndo é o ensino, é a pesquisa. E ndo é so pelo
programa de pos-graduacéo, é pelo professor, é pelo sistema que
0 professor esta inserido (A4).

Atender as exigéncias e obter boas avaliacfes exige dos programas atender a
uma série de quesitos, 0 que é revelado na fala dos pés-graduandos, que relatam o
guanto sdo demandados a eles a publicacdo de trabalhos cientificos, e como 0s
programas se concentram em realizar apenas o que € exigido pelos 6rgdos, leis e
normas. Nesse contexto, o estagio docente acaba sendo apenas mais uma dessas
formalidades. Ele é a Unica acdo de formacédo para a docéncia percebida pelos pos-
graduandos, sendo, no entanto, na visdo deles, insuficiente e realizada apenas como

uma obrigatoriedade. Sobre isso o participante A1l afirma que:

(...) é algo que é muito pequeno, é muito bobo, € uma obrigacio
mindscula, precisa pensar que Vvocé estd formando um
profissional, um formador de opinides, um facilitador de
conhecimento, numa disciplina de estigio docéncia (...) Eu acho
iss0 € 0 minimo e a prova disso é que isso ai, essa disciplina
exigida, para quem recebe bolsa, pelo contrério, porque se eu ndo
recebesse bolsa eu nem precisaria fazer estagio docéncia, ndo era
obrigatdria a minha presenca (A11).
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Sobre o tratamento dado a atividade de ensino, Fischer (2006) e Salm et al.
(2007) afirmam que a precarizacdo da docéncia se da tanto por ndo ser tratada como
prioridade pelos 6rgdos competentes, como pelo exercicio da docéncia sem a devida
formacdo e orientacdo e pela falta de condicbes em oferecé-la.

Aqui ndo tem quem possa fazer [agcBes de formacdo
pedagdgica], como o Al3 falou, falta de tempo, de
disponibilidade, por qué? E uma questdo de prioridade. (...)
Mas talvez ndo seja mesmo por questdo de vontade, seja por
questdo de ndo ter condicéo de oferecer. (A10).
Sendo assim, o cumprimento das formalidades, realizar o estagio docente e
atividades atreladas a pesquisa, sdo impostas pelos programas e acabam sendo um

critério para se manter no programa e para receber as bolsas de estudos.

Nessa l6gica, € uma maneira de vocé cobrar a bolsa, a bolsa
de mestrado, todos os requisitos de cobranca sdo voltados
para a pesquisa (Al).

Ainda em relagdo ao cumprimento das formalidades, podemos direcionar a
discussdo para as exigéncias relacionadas a titulacdo. Os alunos questionam o fato de
que a titulacdo é necessaria para a docéncia, no entanto o trabalho final, a dissertacdo
ou tese, € um trabalho de pesquisa e ndo ha nenhuma exigéncia, como o cumprimento

de uma carga horaria minima de atividades relacionadas a docéncia.

Se vocé ndo tiver um historico de “x” aulas dadas, enfim, a
gente ndo vé& nenhum tipo de exigéncia nesse sentido. Agora
a exigéncia da produgdo cientifica a gente vé a todo
momento. (A6).

Nos programas, as Unicas cobrancas que tem dos pds-graduandos
é publicar. Se houvesse uma cobranga similar, de exercer algum
trabalho docente, ja comecaria uma base, pelo menos em termos
de capacitagdo, de aprendizagem, no sentido docente. (A11).

Os pbs-graduandos se veem presos a um sistema que ndo oferece alternativas

de mudanca de pensamento e concepcdo sobre a docéncia. Esse sistema é permeado
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por relacdes de poder ndo dando muita margem de manobra conforme entendem
0s po6s-graduandos.

A existéncia de relacdes de poder no ambiente da p6s-graduagdo é um tema
recorrente nas narrativas dos pés-graduandos. Elas apontam para situacdes em que
algumas das exigéncias que devem ser cumpridas pelo PPGA e seus docentes, acabam
por recair sobre os pés-graduandos de maneira imposta. Isso se revela principalmente
no que diz respeito as publicacdes cientificas, em que os orientadores aparecem como
coautores de trabalhos, a ministracdo de aulas na graduacdo e até mesmo na escolha
do tema de pesquisa.

Os relatos a seguir exemplificam algumas dessas situagoes:

Bom, o que a gente percebe ai, € que nem o A8 falou, tem
professores que colocam os seus orientandos para dar aula, € ndo
ddo a minima. (A5)

Acaba que vocé aluno tem que se moldar aquilo que o programa
quer e é uma parte de pesquisa, se vocé tem uma ideia, tem uma
proposta, essa proposta - querendo ou hao -, acaba que o aluno
tem que mudar o seu foco de pesquisa. E ai eu vejo que isso
atrapalha, inclusive na motivacdo e na formacéo do aluno. (A3).

Se vocé questionar [formalidades], eles [0 programa,
orientador, professores] dizem: “vocé também ganha
dinheiro”, a bolsa. (B7).

Sobre as relagbes no ambiente académico, 0s poés-graduandos da
Universidade B relatam também, dificuldades no relacionamento com os professores,
principalmente quando ha divergéncias entre os outros docentes e seu orientador. Eles
afirmam que é dificil conseguir apoio de um professor se ele tiver divergéncias com o
seu orientador. Para eles, isso prejudica a formacéo, tanto a relacionada ao ensino
quanto a pesquisa. Ha, portanto, situactes de conflito e competicdo no &mbito dos
PPGA’s pesquisados onde quem mais sai perdendo é o estudante. O relato a seguir

exemplifica essa situacdo:
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Por exemplo, vocé sabe que um professor tem rixa com outro
professor tudo bem, vocé entender esse processo, tudo bem; por
qué? Porque é importante para vocé na sua relagdo politica com
eles; porque vocé enquanto mestrando aqui € um nada, nadinha,
entdo vocé vai arrumar briga com o professor? Ldgico que néo!
Porque vocé néo sabe se um dia vocé vai precisar dele. (...) vocé
ndo precisa pegar as dores do seu orientador porque ele ndo se da
bem com o fulano de tal, mas vocé pode gostar, qual o problema,
vocé é outra pessoa, entendeu? A vivéncia que os dois tiveram la
juntos e ndo deu certo ndo te diz respeito. (B11).

A gente vivencia aqui, em qualquer universidade, problemas
entre docentes e coisas que aqui, talvez, seja mais acirrado
que em outros lugares, aqui eu acho que sdo muito
competitivos. (B4).

Outro aspecto inerente ao ambiente vivenciado na pos-graduacgao diz
respeito a ideia de reconhecimento por parte dos docentes. Os p6s-graduandos
afirmam que a atividade de pesquisa tornou-se um importante instrumento de
reconhecimento na carreira docente, ndo havendo, pois interesse dos préprios
docentes em reverter essa situacdo. Nesse ambiente no qual a pesquisa € um
meio para alcangar sucesso, status e reconhecimento, o ensino e a extensdo

acabam sendo coadjuvantes. Os relatos a seguir sao ilustrativos desse cenario.

Reconhecimento é a questéo de publicagdo, “ah o professor
publica, fator altissimo”, ele é convidado para varios lugares
e por isso sdo famosos. O problema é que vocé ndo vé
ninguém falar de um professor famoso porque a aula dele é
muito boa. (A4).

(...) Esse pessoal [os professores] se sente bem reconhecidos
quando publica artigo em tal revista. Eu acho sinceramente que o
reconhecimento se refere a curriculo lattes, é a publicacdo em tais
e tais revistas. (A9).

A pesquisa tem um apelo muito grande, atualmente, né?
Pesquisador é ser diferenciado, né? E muitos se acham superiores
e sdo vistos com uma certa superioridade, inclusive, pelos
discentes, né? O que eu ndo considero verdadeiro. Acho que fica
dificil a gente estabelecer que isso tem mais peso que aquilo, né?
E sempre extensdo é o que menos valor tem, né? (B4).
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Assim, revela-se que a p6s-graduacdo perpetua uma concepgdo da docéncia
voltada para o dominio do conhecimento aliado a alguma competéncia para a
atividade de pesquisa. Nessa concepcdo, isso seria o suficiente para se formarem
docentes para o ensino superior, conforme Pachane (2005), Pachane e Pereira (2004),
Patrus e Lima (2014) e Tardif e Lessard (2008), ja apontaram em seus trabalhos.

As vivéncias e experiéncias dos pés-graduandos no ambiente académico
acabam por construir uma ideia equivocada sobre a docéncia, pois conforme relato do
participante B16, os docentes sdo espelho para os pés-graduandos.

A ideia de docéncia distorcida esta relacionada a relatos que apontam para
uma autonomia cerceada, uma vez que alguns orientadores imp&em desde temas de
pesquisa para a dissertacdo ou tese, area de atuacdo, até uma disciplina a ser
ministrada. Assim, durante o processo de formacao, as escolhas dos pés-graduandos
nao sdo autdnomas, conscientes e reflexivas, o que de acordo com as ideias de Névoa
(2007), Paguay e Wagner (2001) e Perrenoud et al. (2001a) ndo pode ser considerado
como um processo de profissionalizacdo.

Tudo o que o pos-graduando vive no relacionamento com seus
professores do ensino superior, desde a graduacdo, até com o orientador da pos-
graduacdo, faz parte de um ambiente académico e do seu processo de formacao e
de seu habitus, pois ele é constituido ndo apenas de intencBes educativas
formais, mas também da experiéncia, frustacbes, compensacdes,
condicionamentos e sangdes. As situagOes descritas a seguir pelos pos-
graduandos ilustram algumas situagfes e ac¢Ges, que ocorrem, e acabam por

influenciar na maneira como o mestrando ou doutorando concebe a docéncia.

NG6s vamos carregar, 0 que acontece dentro da pds-
graduacdo, e isso se volta 14 pro que nés vamos ser:
professores. Muita gente vai espelhar e vai continuar
fazendo isso dentro de onde for trabalhar. (B16).

Ela é uma pessoa [orientadora], muito competente. Escolheu
esse curso [disciplina] pra mim, pra eu dar. (B5).
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Observa-se, portanto, que a liberdade e a autonomia do pds-graduando no que
diz respeito a decidir se quer ou ndo ministrar aulas durante o estagio docéncia sao
cerceadas. O mesmo ocorre quando ele precisa abrir méo da sua proposta de pesquisa
para contribuir com a execucao do projeto financiado do orientador.

Embora os p6s-graduandos questionem e reclamem dessa situagao, eles
acabam encontrando uma justificativa para o comportamento dos docentes. Eles
afirmam que os docentes estdo sobrecarregados demais com as funcgdes nas
universidades, que envolvem ensino, pesquisa, extensdo e atividades
administrativas. 1sso seria uma maneira de justificar o fato de que algumas
atribuicbes dos docentes estdo sendo repassadas, de forma impositiva, aos

mestrandos e doutorandos.

Grande parte das deficiéncias que a gente tem dos nossos
professores hoje é justamente por isso, eles sdo
sobrecarregados, acho que nem tanto pela extensdo, mas
principalmente pela pesquisa, pelo nivel de exigéncia que a
gente tem hoje, pelos érgdos que cobram até pelo préprio
sistema de educacdo que a gente tem como ele é né?
Contando hoje, eles sdo muito exigidos na parte de pesquisa
e ai eu vejo que eles deixam a desejar na parte de ensino que
ao meu ver é a funcdo principal do professor ainda. (A9).

Os pds-graduandos afirmam que, observando as praticas dos docentes, €
possivel perceber que eles carregam a deficiéncia da formacdo, a sobrecarga das
fungBes, a pressdo para 0 exercicio da pesquisa e 0 desinteresse pelo ensino. Eles
atribuem esse problema ao sistema como se essa conduta fizesse parte de algo maior —

0 sistema — conforme se observa no relato abaixo.

Eu acho que é realmente uma estrutura do programa que a gente
t4, é o funcionamento dos professores, o tipo de trabalho que é
exigido da gente, igual todas as disciplinas so pede artigo, tudo
voltado realmente para a drea da pesquisa. Gente, quem faz parte
da Capes, do CNPq, da Fapemig, séo os professores nossos que
estdo |4 dentro, porque que eles fazem isso? Porque eles ndo
querem sair do sistema. (A4).
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Quando se coloca a responsabilidade no sistema — algo abstrato e
distante — acaba-se por justificar uma deficiéncia que estd no programa. Mas,
guem define a estrutura do sistema sdo os seus integrantes conforme ressalta A4
no relato acima. Os pos-graduandos, como futuros professores, apesar de se
mostrarem incomodados com esse cenario, ndo demonstram assumir a
responsabilidade para que a docéncia e sua concepcao passem a ser definidas por
um projeto de vida (NOVOA, 2007) e ndo apenas como consequéncia de um
sistema que reproduza acdes e praticas.

As situacOes descritas pelos pés-graduandos fazem parte da construcédo
da identidade profissional dos futuros docentes, que vai sendo construida ndo
apenas do enquadramento profissional, mas também é fruto de interacdes que se
estabelecem entre o &mbito profissional e outros ambientes socioculturais. Essas
interacbes podem ocorrer de maneira conflituosa e em meio a tensfes e
ambiguidades conforme afirma Moita (2007).

Através dessas situacBes, €& possivel perceber como o ambiente
vivenciado influencia na constituicio de um habitus e na construcdo da
identidade dos pés-graduandos baseadas na reproducgdo, a partir do que essas
experiéncias os permitem entender sobre o que é a docéncia.

Essa também é a ideia sustentada por Ribeiro e Oliveira (2011) e
Perrenoud (2001) ao afirmarem que o habitus é desenvolvido nas etapas de
formagdo e irdo influenciar escolhas dos futuros docentes, que se baseardo em
suas experiéncias de formag&o e a sua visdo de ensino e pesquisa.

Nessa direcdo, considera-se relevante pensar sobre o que Perrenoud
(2001, p. 163) escreveu: a construcdo do habitus profissional, baseado em uma
perspectiva construtivista deve levar em consideragdo “todo curriculo, visivel ou
oculto, toda instituicdo educativa, por seu proprio funcionamento, forma e
transforma o habitus, através do exercicio do oficio de aluno ou estudante e da

individualizagdo espontanea dos percursos de formagao”.
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Essa passagem traz o conhecimento de que a formagdo docente ndo se
da somente por meio da oferta de contetdo pedagdgico ou de a¢Ges formais, mas
também se da no processo de socializacdo entre docentes e p6s-graduandos. A
ideia que o pos-graduando faz da carreira docente é influenciada pelo
funcionamento da estrutura que ele vivencia dentro da universidade.

A partir do ambiente da pés-graduacdo descrito através das falas dos
pos-graduandos, ao contrario do que afirmam diversos autores (BASTOS, 2007;
CORREA; RIBEIRO, 2013; CUNHA, 2006; FREITAS; FISCHER, 2007;
PACHANE, 2005; PATRUS; LIMA, 2014), ndo foram encontradas evidéncias
de que a pos-graduacdo tem sido um espaco privilegiado de formacdo inicial
para a docéncia. Pelo contrario, percebe-se um ambiente, cujas praticas, apenas
reproduzem as relagdes de poder ndo dando espaco para a autonomia dos pos-
graduandos no processo de formacao.

Esse ambiente, e 0 que é vivenciado nele, estdo diretamente ligados a
maneira como os pds-graduandos concebem o processo de formacao, o que seré

explorado a seguir.

4.2 O Processo de formacao na pés-graduacao

De alguma maneira mestres e doutores estdo sendo formados para o
exercicio da docéncia. Mas a questdo que fica é: de que maneira? Quais sdo as
acOes voltadas para a formacdo docente? Para compreender o processo de
formagdo na pds-graduacdo, buscar-se-4 identificar as a¢cBes promovidas pelos
programas bem como conhecer a visdo dos pés-graduandos sobre tais acoes.

Identificou-se que, no ambiente das duas universidades, o processo de
formagdo para a docéncia é composto tanto por acdes formais que sdo aquelas
oferecidas pelo programa (disciplinas formativas, estagio docente, docéncia

voluntaria) e também por acdes informais, que sdo as estratégias estabelecidas
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pelos proprios pos-graduandos (troca de experiéncias, procura por conteudo
pedagdgico, relacionamentos estabelecidos).

A primeira acdo formal que se destaca sdo as disciplinas formativas, que
nas falas dos pds-graduandos nem sempre sdo oferecidas pelos PPGA’s e sim
pela universidade. Portanto, essas disciplinas ndo tratam das especificidades de
ser professor no curso de administragao.

Na Universidade A, os alunos contam que existem duas acbes de
formacdo pedagogica: uma disciplina ndo obrigatdria, oferecida pelo
Departamento de Educacdo da Universidade, denominada Metodologia do
Ensino Superior, com carga horéria de 60 h/aula; e a carga horéria tedrica® da
disciplina estagio docéncia.

Sobre a disciplina de Metodologia do Ensino Superior, os pos-

graduandos tém as seguintes opinides.

Eu acho que, se quiser aprender a docéncia, pelo menos tem essa
disciplina [metodologia do ensino superior] porque ela é aberta
para todos os cursos. Todo mundo que chega 14, chega com a
mesma ideia, que ndo vai aprender nada de docéncia em
nenhuma aula do seu programa de p6s. Ta 4, nesta disciplina,
para ver se aprende alguma coisa entdo. (Al11).

Comecei a buscar até aqui dentro mesmo, mas no outro
departamento de educacdo, essa aula que é de metodologia do
ensino superior, que por mais que ndo forme um professor, ela ja
deu alguns rumos pra gente, entendeu? Entdo se eu quiser
aprofundar, eu sei por onde andar, alguns pontos, né? (Al).

Na Universidade B, ha uma disciplina formativa oferecida pelo
programa sendo obrigatéria apenas para mestrandos. Ela denomina-se “Ensino
em administracdo” e possui carga horaria de 30 h/aula conforme explica o

mestrando B2.

® Na Universidade A, a disciplina de estagio docéncia tem sua carga horéaria dividida
entre atividade pratica e conteido tedrico com 50% para cada.
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A formacdo aqui basicamente é uma disciplina, né? Ensino
em administracdo, que é uma disciplina obrigatéria no
mestrado. Uma disciplina de 30 horas e que a ideia dela é de
te formar ali, ou te preparar, ou te tirar 0 medo pra assumir
uma turma. Porque eu acho que esse que é o grande destino
da maior parte das pessoas que entram no programa: €
assumir uma disciplina no estagio docente. S6 que no final
das contas ¢ uma disciplina de 30 horas que ndo te da
capacitagdo para aquilo ali. (B2).

A realizacdo dessas disciplinas em momento anterior ao estagio docente
esta de acordo com Paquay e Wagner (2001) ao sugerirem que as teorias e
disciplinas, os contetdos didaticos e pedagdgicos devem anteceder os estagios
na formacéo para a docéncia.

Contudo, o comentario a seguir, demonstra que o processo de formacao,
dentro dos programas, conta com uma estrutura de disciplinas que capacitam em
relacdo a pesquisa, enquanto que a formacdo para a docéncia ndo é favorecida

pelos contetdos oferecidos.

A gente tem disciplinas de contetdo, a gente é obrigado a
fazer uma pesquisa, a gente tem disciplinas de metodologia
de pesquisa, a gente tem a disciplina de design de tese, etc. e
tal. Entdo vocé tem tudo muito bem estruturado pra a parte
de pesquisa e pra parte de vocé aprender conteldos, mas pra
parte de vocé esta na posicdo de professor € um “se vira nos

trinta”. (B1).

Ainda em relagdo as agdes formais promovidas pelos PPGA’s, as
narrativas explanam que os p6s-graduandos consideram o estagio docente um
importante marco na pos-graduacdo sobre a formacdo para a docéncia. No
entanto, a forma como é oferecido acarreta diferentes percepgdes sobre ele nos
po6s-graduandos.

Na Universidade A, os mestrandos participam de 15 h/aula de contetido
tedrico e devem acompanhar 15 h/aula, em um formato de estdgio sob a

supervisdo de um docente. Ja os doutorandos, devem cumprir a carga horaria
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tedrica em 30 h/aula e a pratica em 30 h/aula, também sob a supervisdo de um
professor da universidade. Entretanto, ha relatos de pds-graduandos afirmando
que tiveram de assumir uma disciplina por completo, sem receber a devida
orientacdo do supervisor(a) de estagio. Além disso, na maioria das vezes, 0 p6s-
graduando ndo faz a opgao por qual disciplina acompanhar e realiza o estagio na
disciplina ministrada pelo(a) orientador(a), que também é o(a) supervisor(a) do
estagio, e ndo na disciplina que tem maior interesse e/ou afinidade.

Na Universidade B, o formato do estagio docente é o seguinte: o pds-
graduando, mestrando ou doutorando, assume inteiramente uma disciplina
semestral, com 60h/aula, sendo responsavel pela ementa, escolha de conteldo,
avaliacdo e elaboracdo das aulas que, novamente, é definida pelo orientador(a) e
supervisor(a) de estagio e ndo de acordo com as preferéncias do pés-graduando.

Em ambos os programas, 0s pos-graduandos reclamam que nem sempre
0 supervisor estd presente para orientar as escolhas e acompanhar o andamento
da disciplina durante o semestre letivo.

Essa situacdo causa nos pos-graduandos profundo desconforto. Eles
narram gue se sentem desamparados nesse momento de inicia¢do na docéncia
ndo tendo a quem recorrer. A opinido dos participantes B1 e A5 serdo usadas
para elucidar o que acontece quando os pds-graduandos assumem uma disciplina

durante o estagio docéncia.

No meu caso, eu tive que propor a disciplina, desenvolver a
disciplina, saber qual vai ser a minha didatica, saber como é
que vai ser minha forma de avaliagdo. (B1).

Ele [estagio docéncia] ndo te d& nenhuma formacéo
especifica pra professor, alguns professores te tacam 4 pra
assumir a disciplina e dar aula, ai a pessoa nunca entrou
numa sala de aula e ai de repente tem que dar aula no lugar
do professor, totalmente perdido. (A5).



103

H& também a docéncia voluntaria, considerada pelos pds-
graduandos da Universidade A, como uma acdo de formacdo pedagogica.
Ela funciona da seguinte maneira: o departamento didatico cientifico da
universidade, ao qual o programa estd vinculado, abre um edital
convocando interessados em ministrar determinadas disciplinas por um
semestre, e 0 poés-graduando que tiver interesse em ministra-la se
candidata. Nesse caso, ele assume a disciplina por completo. Ao contrario
do estagio docéncia, que nem sempre é considerado como experiéncia
docente, a participacdo como docente voluntario rende, ao p6s-graduando,
um certificado emitido pela universidade, que comprova a experiéncia, uma
vez que é formalmente estabelecida pela instituicéo.

Embora a participagdo na docéncia voluntaria seja uma escolha do
pos-graduando, os desafios, vivenciados por eles, ao assumirem uma sala
de aula, sdo semelhantes aos ja citados. O participante A11 menciona que
“agueles gque conseguem estagio voluntario vdo dar aula na raca”. Essas
condi¢Bes de iniciacdo a docéncia acabam por traduzir-se em experiéncias

“traumaticas”:

Pra mim, a experiéncia foi traumatica, porque me colocaram
numa disciplina de outro contetdo, que era administracdo
publica, eu ndo tinha conhecimento nenhum da matéria, ndo
tinha conhecimento nenhum do contelido, me entregaram
um bando de artigos e dois slides s, e algumas indicactes
de referéncias bibliogréaficas e pronto, eu tinha que me virar.
(...) Eu fui convocada, a disciplina era obrigatéria e ndo
tinha professor. (A10).

Outro fato que pode ser destacado no relato acima, diz respeito a
autonomia do pos-graduando, pois mesmo sendo uma situagdo de docéncia

voluntéria, ha casos em que eles foram convocados para se inscreverem no
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edital para ministrar as aulas, sem nenhum apoio pedagdgico e em uma
disciplina com a qual ndo possuiam afinidade.

A participacdo dos pos-graduandos nessas acles, que tém o
potencial de auxiliar na formacdo pedagdgica dos mesmos, acaba se
configurando com um momento de angustia e trauma, levando o formando
a conceber o primeiro momento na docéncia como algo negativo.

Os depoimentos dos pés-graduandos dos dois programas estudados,
sobre as acdes promovidas pelos programas, confirmam que o estagio
docente e a docéncia voluntaria ndo tém sido espago privilegiado de
formacdo docente pratica, devido a forma como essas acbes tém sido
conduzidas, contrastando com as ideias de Paquay e Wagner (2001), sobre
a importancia dos estadgios no processo de formacdo para a docéncia.
Corroborando, Fischer (2006) afirma que se traduz em um exercicio
precério da docéncia, pois, a formacdo de professores através do estagio
ndo ocorre de fato, pois € tratada apenas como uma atividade complementar
sem preparo adequado na organizacdo e desenvolvimento do ensino.

Nessa dire¢do, os relatos delatam o que Patrus e Lima (2014) ja
afirmaram, os orientadores acabam por repassar aos poOs-graduandos a
conducdo de disciplinas sem a devida assisténcia, em um exercicio de
ensaio e erro. Batomé e Zanelli (2011) também afirmam que, no atual
contexto do ensino de administracdo, a formacdo em torno apenas do
estagio docéncia ndo seria suficiente para conduzir sentido ao trabalho e
formacéo da pos-graduacéo.

Embora muitos entrevistados facam comentdrios negativos a
respeito da experiéncia com o estagio docente ou com a docéncia voluntaria
e considerem essas agOes insuficientes, os pés-graduandos afirmam que
elas foram importantes para sua iniciacdo na docéncia e as consideram

como parte importante de sua formagéo.
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Eu concordo com a B14 nessa questdo que ela colocou de o
professor ser um agente estimulador da critica, enfim até de
assim cutucar os paradigmas né. Essa postura de pensar isso
do professor, me veio mais fortemente depois que eu vim
pra cd, depois que eu vivenciei as disciplinas aqui, depois do
aprendizado que tive aqui, isso se tornou mais claro pra
mim, essa questdo de o professor ser um agente
transformador. (B11).

Meu orientador, na época era o professor responsavel pela
disciplina, ele me passou ja o contetido pronto. E entdo néo
tive tanta dificuldade quanto a elaboracdo de conteldo, (...),
mas eu acho que o detalhe nesse quesito formacao &, porque
assim, eu acho que como eu queria muito aquilo, tava
motivado muito pra aquilo, eu queria dar aula né? Tinha
interesse, motivacdo pra aquilo. (A13).

Com relacdo a outras acOes de formacdo pedagodgica, por meio dos
relatos dos pds-graduandos das duas universidades, ndo foi possivel identificar
nenhuma outra acdo, além do estagio docente e da docéncia voluntaria, como
cursos, workshops, palestras, grupos de discussdo promovidos pelos PPGA’s
que pudesse ser considerada como uma oportunidade de formagdo para a
docéncia. Sendo assim, pode-se afirmar gue nos dois programas pesquisados ndo
hd um espaco privilegiado de discussao e reflexdo sobre a docéncia, conforme
sugerido por Bastos (2007) e Behrens (2006).

Assim, as acBes formais tratadas aqui, que foram descritas pelos pos-
graduandos, revelam que aspectos direcionados a formagdo pedagogica para a
docéncia tém ficado a cargo de uma disciplina, para atender a resolugdo 12/83
publicada em 1983 pelo Conselho Federal de Educacdo (CONSELHO
FEDERAL DE EDUCACAO, 1983; MASETTO, 2006; PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2008) e do estagio docente exigéncia documentada pela
circular n. 028/99/PR/CAPES, publicada em 28 de fevereiro de 1999 pela
CAPES (CARRIERI, 2012; JOAQUIM et al., 2011; JOAQUIM; VILAS BOAS;
PACHANE, 2005). Assim, é dificil perceber o impacto dessas agBes nos
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programas de pos-graduacdo e na formacgdo dos pos-graduandos conforme
alertaram Masetto (2006) e Pimenta e Anastasiou (2008).

Essa constatacdo permite afirmar que sdo poucas as acfes promovidas pelos
programas, ou seja, fica evidente, que a realizacéo de atividades formativas ndo fica a
cargo dos PPGA’s como sugere Bastos (2007) e sim a cargo dos pos-graduandos, que
se utilizam de estratégias ndo previstas pelos programas para obter formacdo. Dessa
maneira, 0 entendimento e a consciéncia dos pds-graduandos sobre a docéncia e seu
exercicio ndo sao favorecidos pelos programas.

Na auséncia de acBes formadoras e considerando-se as existentes
insuficientes, o que fazem os p6s-graduandos quando tém de assumir uma turma
para o estagio docente ou para a docéncia voluntaria? Eles desenvolvem
estratégias proprias para se sairem melhor e também compartilham suas
experiéncias com os colegas. De alguma maneira, essa situacdo esta de acordo
com a afirmacdo de Tardif e Lessard (2008, p. 25) quando o autor discute que a
passagem da docéncia de um oficio artesanal a uma profissdo, passa por um
processo em que “cada um constroi suas estratégias, apoiando-se em
conhecimentos racionais e desenvolvendo sua especializacdo de acdo na propria
situacdo profissional, assim como sua autonomia”.

Essas estratégias sdo, neste trabalho, denominadas ac¢Ges informais, que

ocorrem a partir do interesse dos pos-graduandos, conforme expressa um deles.

(...) Mas se a gente ndo partir da pré-atividade de cada um
fica muito complicado (...)(A3).

Considerou-se, a partir dos relatos, como ac¢des informais, as estratégias
elaboradas pelos po6s-graduandos para se formar, capacitar ou preparar para as
situagBes que exigiam deles algum conhecimento sobre a docéncia.

Assim, a principal acdo informal que apareceu nos relatos dos pos-

graduandos foi a troca de experiéncias que os levam a fazer comparacOes e a
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reproduzir condutas e praticas que os colegas afirmam que, em algum
momento, obtiveram sucesso. Essa troca, na opinido dos pos-graduandos,
contribui para o entendimento dos dilemas da profissdo e na escolha de
estratégias e recursos didaticos. Além disso, eles afirmam que essa troca de
experiéncia os ajuda a aliviar a tensdo do cotidiano da pds-graduacao e do
exercicio da docéncia. Com isso, na maior parte das vezes, eles preferem
recorrer a um colega para buscar ajuda do que procurar 0s professores mais
experientes, até mesmo devido a dificuldade de acesso conforme descreve o
participante B2. Os relatos abaixo ajudam a compreender 0 que acontece

entre os poés-graduandos.

Sobre essa troca de experiéncia, acaba que eu conversei com
guem ja tinha feito, tinha sido s6 o B4. E todas as tercas-
feiras que a gente tinha aula no mesmo horario, ai de vez em
qguando a gente saia pra ir pra um boteco pra comemorar,
tipo, acabou as aulas, a primeira prova, a primeira aula. E a
gente acabava que trocava um pouco: “pera ai, como é que
ta a sua turma 14?” “O pessoal ta participando?” “O pessoal
ta entregando os negocios”. (B1).

Quando vocé precisa, de fato as portas que estdo abertas sdo
0s outros colegas. Os colegas que dao experiéncia, o
compartilhamento que vocé poderia ter com um professor
mais experiente, até porque ele t& muito ocupado publicando
ou ndo tem tempo para te passar esse tipo de coisa. Eu pelo
menos tenho um colega que trabalhou muito, que tem
experiéncia, que j& passou pela capacitacdo, pra pegar uma
orientagdo, pegar uns conselhos, umas dicas, pra mim é a
maneira mais eficiente até entdo. (B2).

O estagio docéncia, eu tive a oportunidade de fazer junto
com uma amiga minha, nds duas estivamos com a mesma
disciplina s6 que para turmas diferentes. Entdo a gente montou
tudo igual, até a nossa prova era igual, porque a nossa aula era no
mesmo dia, ndo corria o risco de dar problema, entdo & gente
montou tudo junto, coletivamente. (A10).
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Observou-se, portanto, que é através da troca de experiéncia que 0s po6s-
graduandos acabam acessando os saberes e definindo as praticas necessarias ao
exercicio da docéncia, o que mesmo de maneira informal é considerado
importante por Behrens (2006). No entanto, esse processo nhdo contempla a
reflexdo sobre a acdo docente e um processo continuado que seriam importantes
para a formacdo pedagdgica do professor universitario conforme sugerem
Behrens (2006), Joaquim, Vilas Boas e Carrieri (2012) e Pachane (2005).

Dentro dos PPGA’s pesquisados, observa-se a reproducdo das praticas
de colegas e a imitacdo da conduta dos docentes. O que ocorre, portanto, € um
exercicio de tentativa e erro em que os futuros docentes, durante seu percurso de
formagdo, testam maneiras de exercitar a docéncia, sejam maneiras de se
elaborar uma aula, contetdos, referéncias, formas de avaliacdo. O relato abaixo

ilustra o processo de tentativa e erro que ocorre.

Passar os seus fracassos talvez na sala de aula, vai ser uma
experiéncia que vai te formar, infelizmente as vezes forma
de forma negativa né? Da forma mais dificil. Depois que
vocé faz doutorado e que vocé passa por essa formagao,
percebe que foi deficiente, mas muitas vezes o docente ele
ndo busca essa formacdo né? (A9).

Sendo assim, acaba ocorrendo um processo em que ndo € considerada a
reflexdo sobre o que é vivenciado e experimentado, dificultando assim a
formagdo de docentes profissionais comprometidos com a formagao continua e a
construcdo de uma identidade coerente. Baseado em Charlier (2001, p. 93),
entende-se que para alcancar sucesso e ndo apenas prender-se a um circulo
vicioso de tentativa-erro, € importante que ocorra a reflexdo, e assim, uma
pratica reflexiva que pressupde “atitudes especificas, tais como: aceitar cometer

erros; considerar o erro como inerente ao aprendizado; assumir riscos;

administrar incertezas”.
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Quando questionados sobre a formacdo para a docéncia, 0 pos-
graduando B7 afirmou que o programa “sabe obrigar a ter formacéo
pedagogica”, referindo-se ao fato de que realizam o estagio docente sem a
devida formacdo e de maneira imposta. Quanto ao processo de formacgéo da pos-
graduacdo, o relato a seguir deixa claro que ele atende as questdes que vém

sendo privilegiadas na legislacéo e nos quesitos de avaliacdo da CAPES.

Nos modos atuais seguindo nessa légica produtivista, de
focar mais na pesquisa, se a gente seguir nessa logica da
Capes, de instituicdo de fomento, somos formados assim.
Mas se a gente repensar todo esse processo, mais cidadd,
uma formacdo mais holistica, ndo. Eu acho que tem que
falar em duas coisas diferentes no caso. (A3).

Constata-se, portanto, que o ambiente e 0 processo de formacdo para a
docéncia nos PPGA’s estdo condizentes com o que Souza-Silva e Davel (2005)
apontaram em seu trabalho: existe uma despreocupacdo quase generalizada em
relacdo a formacdo docente para o ensino superior em administracdo por parte das
instituicGes de ensino superior, sobretudo nos programas de pds-graduacao.

Sendo assim, ndo ha mobilizacdo de acBes efetivas, institucionalizadas e
sistematicas de formacdo docente nos PPGA’s analisados e as praticas identificadas
s8o orientadas pela concepc¢do de praticas tradicionais, ao conhecer e reforcar receitas
institucionalizadas, se afastando de uma reflexdo teorizante, conforme advertem
Paquay e Wagner (2001).

A partir dessa analise, pode-se afirmar que a formagdo inicial de professores,
nos PPGA’s pesquisados, ndo atenta para os conteldos e situacbes que serdo
vivenciados pelos docentes no futuro exercicio de sua profissdo. Varios autores, entre
eles, Benedito, Ferrer e Ferreres (1995), Ferrarezi Junior (2011), Franco (2000),
Mincato e Ferreira (2011) e Pimenta e Anastasiou (2008) descreveram as diversas
tarefas exercidas por um docente. Essa diversidade exige do docente: conhecimentos,

habilidades, saberes e préaticas os mais variados para transitar no mundo da docéncia.
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Portanto, para que o professor profissional seja capaz de improvisar e tomar decisdes
refletidas em esquemas de analise que permitam encontrar respostas adequadas as
situagOes cotidianas, ele precisa se capacitar conforme entendem Paquay e Wagner
(2001). Assim, o professor poderia ser comparado, conforme fez Perrenound (1982
apud PAQUAY; WAGNER, 2001), a um artesdo que exerce a arte de juntar recursos
disponiveis e estrutura-los em um projeto cujo sentido é adquirido intuitivamente.

Ao analisar primeiramente 0 ambiente da pds-graduacdo e, em seguida, 0
processo de formacao pelo qual passam os p6s-graduandos, pode-se concluir que, 0s
programas de p6s-graduacdo em administracdo estudados sdo ambientes precarios no
que diz respeito a formacao para a docéncia.

O processo de formagdo, ndo atenta para a formacdo docente, e tdo pouco
para a profissionalizacdo docente, ja que uma de suas premissas € a reflexdo ou
segundo Perrenoud (1994), a capacidade de capitalizar experiéncias, refletir sobre a
prética oriunda dessas experiéncias e reorganizar sua pratica.

Retomando a analise do ambiente dos PPGA’s e do processo de formagao
nesses programas pode-se concluir que, ndo privilegiam a formacdo pedagogica,
tornando a experiéncia com a docéncia, uma experiéncia precaria, conforme alertou
Fisher (2006). Admite-se também, que o processo de formacédo para a docéncia no
ensino superior € complexo e ndo contempla apenas a¢des formais promovidas pelos
programas, mas também é permeado pelas vivéncias e experiéncias do individuo.
Nesse cenario, ndo ocorre o desenvolvimento, dos futuros docentes, de uma
consciéncia acerca da profissionalizagdo. Assim, 0 processo de formagdo para a
docéncia, conforme fica claro nos relatos, é exaustivo e com mais frustacdes do que
sucesso, devido a forma como a docéncia é tratada.

Explorar-se-4 na proxima se¢ao os saberes e concepgdes sobre a docéncia que
tém sido desenvolvidos pelos pés-graduandos no ambiente descrito e a partir do

processo de formagdo mencionado.
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4.3 Saberes e concepcdes sobre a docéncia

O entendimento, sobre os saberes que 0s p6s-graduandos em administracao
consideram importantes para o exercicio da docéncia, podem ajudar a compreender o
que eles entendem por docéncia, e se essa concepgao contempla a profissionalizacgao,
tema central deste trabalho.

Como ponto de partida, pode-se afirmar que os pés-graduandos consideram
0s saberes tedricos, aqueles relacionados ao contetido que se ensina, como prioridade.
Tradicionalmente, 0 exercicio da docéncia esta pautado no dominio do conhecimento,
e 0s mestrandos e doutorandos também apresentam essa perspectiva ao afirmarem,
reincidentemente, que ““o conteudo é fundamental” (B10). No entanto, a abordagem da
profissionalizacdo da docéncia, conforme expdem Paquay e Wagner (2001),
considera que € preciso superar a concepgao classica dominante da centralidade
do saber e do professor exclusivamente transmissor de saber, especialista, na
qual a formacéo inicial ¢é estruturada e organizada em funcdo de competéncias
mecanicistas. Essa superacdo ndo parece ser a realidade da academia e dos
programas de p6s-graduacdo na atualidade.

Também sdo citados os saberes para ensinar, considerados pelos pds-
graduandos como dominio de habilidades, como boa oratdria e diccéo, boa elaboragdo
dos slides e materiais de aula, “saber passar o contetido”, contextualizar conteudos e
temas e a avaliacdo do aprendizado. Estes relacionam-se aos saberes procedimentais,
segundo Perrenoud et al. (2001b). No entanto, os p6s-graduandos ndo compreendem
que esses saberes podem ser desenvolvidos a partir de reflexdes sobre a pratica, ndo
considerando suas experiéncias, como fonte de saberes da prética.

Essa é a primeira evidéncia de que os pos-graduandos desconhecem o
conceito de professor profissional, visto como aquele que desenvolve saberes
contextualizados e condicionais, frutos de sua experiéncia, e age conforme uma
escolha pautada na reflexdo na acdo (PERRENOUD et al., 2001b).
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Aparece também, de maneira reincidente, a “sensibilidade” do professor em
lidar com as diversas situacfes que Ihe ocorrem e o papel de facilitador do processo de
ensino aprendizado. Foram ainda citados a adaptacao, a flexibilidade, o malabarismo e
0 empreendedorismo. Caracteristicas essas, que se relacionam ao relacionamento

aluno-professor, conforme relatos a seguir.

O professor tem que ser amigo do aluno, ele tem que tornar as
coisas mais faceis, ele tem que enxergar no que o aluno daquela
turma tem dificuldade e tentar trazer aqui para um horizonte mais
palpavel. O professor tem que preparar cidaddos, ndo somente
conhecimento técnico. Eu acho que, se a gente for ver ndo tem
formacdo para isso na graduacdo e principalmente na pos-
graduacdo. (A8).

Entra o conhecimento conceitual, mais conhecimento técnico pra
disciplina que ele vai dar e o conhecimento de relages humana,
também pra ele lidar com as particularidades de cada aluno, das
necessidades que cada aluno vai demandar, a sensibilidade. (B1).

Essa preocupacdo com o aluno e seu relacionamento com ele, pode ser

justificada pela fala a seguir.

O professor que ta entrando hoje na universidade ele ainda tem
uma visdo muito... fresca na cabega de o que é ser aluno, né?
Entdo ele enxerga muito melhor a dificuldade do aluno, as
restrices do aluno(...) Entdo eu acho que talvez ele consiga
pensar em estratégias, tentar se aproximar de forma diferente do
que o professor que ja ta la ha vinte, trinta anos, que ja ta mais na
zona de conforto, que jA tem maturidade na érea de
conhecimento dele e que ele se esforca menos. (B1).

Os pos-graduandos também demonstraram preocupacdo em adquirir a
capacidade de questionar a realidade e fazer com que os alunos a questione também;
em contextualizar os contetidos, o que eles denominaram de “capacidade critica”
(B11), que esta associada a qudo cidada e transformadora sera sua conduta como

docente do ensino de administrago.
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Machado (2008) considerou que as a¢Bes de mediar, tecer e fabular, deveriam
ser desenvolvidas no decorrer de suas atividades de ensino, sobretudo no
relacionamento com os alunos e a isso se relacionam as consideracdes dos pés-
graduandos, pois envolvem a negociagdo de sentidos, a priorizacdo das relacbes e o
mapeamento de nogBes no &mbito do ensino e a construgao de significados.

Assim, 0s pos-graduandos se demonstram interessados em desenvolver
competéncias profissionais relacionadas a caracteristicas afetivas, praticas, relacionais,
didaticas e técnicas, conforme a classificacdo de Paquay e Wagner (2001) e Perrenoud
et al. (2001a, 2001b). Contudo, apesar de existir 0 interesse, ndo sdo contempladas
acOes racionalizadas e reflexivas que permitiriam o desenvolvimento dessas
competéncias e de acdes futuras pensadas para a pratica docente. Assim, pode-se
afirmar que a preocupagao principal tem sido desenvolver saberes e ndo transforma-
los em competéncias, 0 que também evidencia falta de consciéncia sobre a docéncia
profissional por parte dos futuros professores.

Segundo Perrenoud et al. (2001a), o inicio da formacéo e préatica docente é
pautado em saberes procedimentais, receitas, métodos e modelos que, durante a
carreira, podem ser usados para que o professor construa suas rotinas ou se perdem
devido a complexidade e resisténcia. Ndo ha como afirmar gue o interesse por esses
saberes ird constituir rotinas e esquemas de acéo, o que seria ideal da perspectiva da
profissionalizacdo, mas acredita-se que 0s pos-graduandos em administracdo tém os
saberes adquiridos na pos-graduacdo incorporadas as rotinas, reproduzindo saberes e
ndo construindo seu reportorio de agdes contextualizadas.

Portanto, saberes e competéncias sdo, para 0s pds-graduandos, relacionados
ao dominio de contetido e relacionamento com os estudantes, nao privilegiando, em
momento algum, a reflex&o sobre as proprias acoes e condutas.

E possivel realizar uma aproximagao entre os saberes e habilidades citados
aos tipos de professor presentes na literatura. Paquay (1994) definiu seis paradigmas

de professores e seus saberes e, pelos relatos, pode-se afirmar que o modelo de
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professor concebido pelos pds-graduandos esta longe de sua proposta de integrar todas
essas tipologias. Tomando os autores como referéncia, pode-se afirmar que os pés-
graduandos se identificam e reproduzem os saberes relacionados ao professor culto,
que domina saberes disciplinares, didaticos e pedagdgicos; e ao professor técnico, que
sabe utilizar técnicas audiovisuais e saber-fazer técnicos e aplicar as regras
formalizadas. O professor ator-social, engajado em projetos coletivos e que sabe
analisar desafios antropossociais das situaces cotidianas, também aparece quando 0s
futuros docentes demonstram preocupacdes com questdes éticas, cidadas e criticas.

Nos relatos ndo aparecem caracteristicas do professor pratico artesdo, que
desenvolve esquemas de acdo contextualizados; do pratico reflexivo, que reflete
sobre suas praticas, analisa-as e as transforma em saberes da experiéncia; e do
professor pessoa que estd relacionado ao projeto de evolucdo profissional e
autodesenvolvimento. A proposta de integrar essas concepces do oficio de professor,
justificados pela maxima de que cada uma e suas respectivas competéncias e saberes
constitui uma faceta da profissdo professor, esta longe de ocorrer na concepcdo dos
futuros docentes do ensino superior brasileiro entrevistados.

N&do havendo essa reflexdo sobre a acdo, ndo se pode afirmar que o
processo de formacdo para a docéncia, nos PPGA’s analisados, é coerente com a
ideia de profissionalizacdo docente apresentada.

Os alunos da pés-graduacao ainda fazem observagdes interessantes
sobre as habilidades especificas necessarias para o ensino superior de
administragdo. Com isso, demonstram uma preocupagdo com aspectos
praticos da profissdo que devem ser dominados pelos docentes, pois citam
as mesmas caracteristicas de um gerente/administrador para o professor, na
intencdo de levar o profissional para a sala de aula, sem diferenciar sobre o
que é ensino e 0 que é a pratica da administracdo. Os relatos a seguir,

elucidam essa ideia.
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Sdo aquelas trés habilidades macros do gerente que é
habilidades conceituais, técnicas e em relagdes humanas. Eu
acho que as trés habilidades que se aplicam aos lideres se
aplicam aos professores, porque o professor é um lider
dentro da sala de aula (B15).

Quando eu penso na formacgao de um professor pra atuar na area
de administracdo, ele acaba tendo este outro desafio. (...) ele ndo
teve experiéncia no mercado de trabalho, e essa pratica que
muitas vezes os alunos buscam nele. (...) Por outro lado também,
se a gente pega um professor que experimentou o ambiente
empresarial, organizacional, mas que talvez ele ndo tenha
oportunidade, de se preparar longos e longos anos em termos
académicos, talvez também ele houvesse essa capacidade mais
ampla tedrica e ele fica um pouco perdido. As vezes a gente ta
achando que o ideal é vocé dar uma formacédo mais ampla, entdo
vocé se prepara nesse sentido e dai de repente vocé é questionado
com a sua forma, com as suas escolhas que vocé fez dentro de
sala, né? (B9).

Com isso, percebe-se uma especificidade do ensino superior de
administracdo quanto a formacdo necessaria para o exercicio da docéncia nessa
area do conhecimento, conhecer praticas, casos, exemplos e relatar experiéncias
pessoais tornam-se, na visao dos futuros docentes, aspectos imprescindiveis para
conseguir alcancar éxito no processo ensino-aprendizagem na administracdo.
Essa caracteristica relaciona-se ao contador de histdrias, aquele que domina a
acdo de fabular (MACHADO, 2008).

O tipo de professor de administracao idealizado pelos pés-graduandos é
0 descrito por Souza-Silva e Davel (2005) como o professor com ampla
experiéncia gerencial e ampla titulacdo. As caracteristicas citadas também
direcionam para o professor técnico (PERRENOUD, 2001).

Quando questionados sobre a maneira de se desenvolver competéncias
para a docéncia, as respostas direcionam sempre para questdo da vocagdo como

principio maior do exercicio da docéncia.
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Acho que um pouco pela vocagao, pelo gosto por lecionar.
Na paixdo pela coisa, porque se ndo tem, eu acho muito
dificil, a pessoa as vezes vai ficar mecénica 4. Eu fiquei
com medo no comecgo e me apaixonei ao longo do caminho,
foi assim comigo. (B5)

O que faz parte de ser professor, da formacéo do professor?
Voceé se autoestimular para isso, porque ai vocé vai querer
buscar informagdo, ler mais, vai querer buscar informacéo
de como o que significa, como é que eu fago. Eu quero dar
aula, e eu quero contribuir, eu quero transformar, entdo quer
dizer, isso parte muito mais da vontade da pessoa e do que
ela pretende ir buscando. (B2).

Esses relatos revelam quem em nenhum momento a capacidade reflexiva do
professor acerca de suas experiéncias, um dos principios da profissionalizacéo, sdo
considerados. Além disso, as ideias expressas pelos p6s-graduandos ndo contemplam
a carreira docente como um projeto de vida e sim de uma maneira romantica e
idealizada.

Dessa maneira, a evolucdo da vocacdo, oficio e profissdo, da qual fala
Lessard e Tardif (2008), parece ndo ser clara e nem tdo pouco o entendimento do que
é profissionalizacdo do professor. Isso porque, quando guestionados sobre o tema, os
relatos dos pos-graduandos aproximam o docente de um funcionario de uma empresa
tradicional. Os relatos a seguir deixam evidente essa concepcdo sobre o
profissionalismo dos docentes e sobre o que € ser um professor profissional, quando o

participante A13 compara o professor com outros profissionais.

Vocé pega la um caso de qualquer outro tipo de profissional, ta
no mercado, o cara é um advogado, pais se ele dormir no ponto,
0 mercado vem e engole ele. Entdo o cara, ele tem que procurar,
mas o que faz ele procurar, é algo institucional né? E, é o
mercado no caso. No caso, vamos colocar ai um professor, se 0
cara tem a necessidade de melhorar, como alguém que seja da
instituicdo privada e trabalhe em uma faculdade privada, se ele
ndo procurar melhorar, pode ser demitido, vai colocar alguém no
lugar dele. Entdo t& nele, mas € o sistema que ele esta vivendo ali,
¢ ainstituicdo. (A13).
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Quanto a responsabilidade com a formagdo continuada, na visdo dos pés-
graduandos, ela deve estar a cargo da instituicdo de ensino e ndo do profissional, uma
visdo equivocada de que a responsabilidade pela formacdo do docente é somente da
instituicdo ignorando a importancia de assumir a docéncia como projeto de vida. 1sso
reforga a ideia de uma falta de consciéncia sobre a docéncia, seu exercicio, formacéo e
profissionalizagao.

Além disso, demonstra que 0 excesso de exigéncias transformadas em
formalidades, presente no ambiente académico, acaba por fazer acreditar que a
formacéo para a docéncia deveria ser um aspecto exigido do docente. Novamente, vé-
se que o ambiente da pés-graduacdo tem contribuido para reproduzir um discurso e
desprivilegiar, pode-se agora afirmar, que além da docéncia e do ensino a propria
profissionalizagdo docente.

O relato a seguir ilustra o que os pos-graduandos pensam sobre a

responsabilidade da formacgao docente.

O docente ele ndo busca essa formacdo. N&do busca continuar
essa formacdo, mas muito por causa do sistema porque eu acho
que limita. Igual a gente falou, o professor ta sobrecarregado, ele
tem mil fungBes na universidade, qual € o tempo que ele vai ter
pra qualificar mais, pra buscar melhorar sua formacéo? (A2).

Acho que a vocagdo também, como a B11 falou, ndo significa
também que vocé nasceu perfeito (..) Acho que é uma
construcdo até o momento em que Vocé morrer, ou que vVocé
aposentar, enfim, vocé vai estar crescendo pra se tornar um
profissional melhor. Tem coisas que vocé s6 vai aprender na
vida. Se jogando aos ledes. (B13).

Apesar disso, a fala a seguir, € um exemplo de tomada de consciéncia, que
representa que, quando desejam desenvolver os saberes e habilidades considerados
importantes, o0s pds-graduandos assumem para Si a responsabilidade de
“profissionalizar-se”, no sentido de desenvolver esses saberes ¢ habilidades que ndo

estdo sendo devidamente valorizadas no processo de formacéo para a docéncia.
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Entdo eu, por exemplo, eu considero que tenho vocagdo para
ser professora, e como eu quero trabalhar com isso eu
preciso ter uma profissionalizagdo da minha vocacéo,
porque eu quero trabalhar com isso. (B2).

A realizacdo dos grupos focais ndo contribuiu apenas para demonstrar
quais aspectos sdo privilegiados pelos pés-graduandos para o exercicio da
docéncia, mas também possibilitou compreender a representacdo que este grupo
faz sobre a profissao docente.

As situagdes narradas no ambito deste trabalho fazem parte de um
contexto de instituicdes publicas de ensino uma vez que os dados foram
coletados com pés-graduandos de IES publicas.

Sabe-se que o docente de IES publica, supostamente, teria condi¢des
de vivenciar a docéncia plena, ou seja, ser professor em tempo integral em
funcdo do regime de dedicacdo exclusiva. No entanto, ele acaba exercendo
tantas outras atividades dentro da instituicio como as ja descritas neste
trabalho e, ainda assim, estas ndo sdo vistas como experiéncia de mercado,
ou seja, “ele ndo sabe como as ferramentas administrativas funcionam de
verdade” (B5).

Os poés-graduandos percebem que os docentes estdo sobrecarregados
por causa do excesso de funcdes que Ihes sdo atribuidas. Isso teria influéncia
na valorizacdo e na escolha de determinadas atividades que o docente esta

disposto a realizar.

Eu acho que na verdade o professor tem sido muito
sobrecarregado,  principalmente os  professores da
universidade federal (...) tem que ter muita publicacdo e
publicacdo leva tempo (...) o professor ele é sobrecarregado
nas pesquisas, sobrecarregado na parte administrativa, em
assumir uma coordenagdo de curso, em assumir uma pro-
reitoria. (B6).
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Assim, segundo os entrevistados, o docente acaba por optar por um dos
tipos de professor: extensionista, pesquisador ou professor dedicado ao ensino.

Vai depender pra onde cé vai caminhar, se vocé vai ser um
professor com mais ensino, que vocé carrega o aluno, ou se
vai ser um professor mais pesquisador, que sO incentiva o
aluno a correr atras do conhecimento, ou um professor mais
extensionista, que aquele que quer ver o aluno ir pra pratica,
ver como é que funciona. Vai caminhar nesses trés. (B3).

Essa situacdo leva os pds-graduandos a questionarem a organizagdo do
trabalho docente e a discutirem sobre a maneira como ele deveria ser tratado, como a
selecdo de docentes deveria ser feita e a forma como a divisdo das atividades deveria
ser realizada. Na concepcdo de A9, o trabalho do professor universitario deveria ser

reorganizado.

Seré que ndo falta uma gestdo, alguém ou um grupo de pessoas,
um conselho? Vamos supor que trés professores responsaveis
por gerir os outros professores, seja em termos de suas
competéncias, no que ele € melhor (..) um é bom em pesquisa, 0
outro € mais para lecionar em tais areas, sera que ndo falta um
pouco disso ndo? (...) Quando vocé entra em uma empresa Vocé
tem a orientacdo de um chefe, de um gestor, vocé tem
orientacdo de carreira, aqui eu ndo vejo um professor que
tem uma gestdo de carreira aqui, o que ele quer realmente
seguir, serd que existe possibilidade de ele ou dar aula, ou
entdo fazer pesquisa, ou entdo atuar realmente na area dele
(...) Agora eu néo sei se existe esse tipo de gestdo dentro da
universidade, eu acho que falta. (A9).

Ainda que o docente do ensino superior seja visto como ator autbnomo dentro
das instituicBes de ensino, ele estd sujeito as exigéncias que Ihe sdo impostas e as
escolhas que deve fazer, porém ao negligenciar aspectos e escolher um em detrimento
de outro, ndo condiz com a visdo de profissionalizagdo da docéncia.

Ao mesmo tempo, o relato anterior evidencia o quanto este poés-

graduando desconhece a carreira docente dentro da universidade. Ele questiona
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se o0 professor ndo poderia atuar somente em pesquisa oOu ensino
desconsiderando que é justamente 0 oposto a essa divisdo que caracteriza o
trabalho docente na universidade, ou seja, a indissociacao e a atuagdo em ensino,
pesquisa e extensdo.

Também cabe mencionar que ndo ha um consenso do que representa a
formacdo e tdo pouco do que representa a propria docéncia. No relato a seguir, 0
mestrando deixa clara a distancia que existe entre 0 que o docente deveria ser
[educador] e o que ele na pratica se tornou [pesquisador]. Nesse sentido, ndo

haveria, uma identidade coerente e sélida.

(...) na teoria, na lei, enfim, nos manuais de educacdo, a
ideia de que o professor seja educador, como um todo, mais
professor, esse cara que prepara aula, que da aula, que
motiva, pesquisador. E ainda fazer extensdo. (B8).

Sair desse patamar de utopia que muitas vezes 0s
professores acabam levando, sé da literatura e tal, e ndo é.
N&o entram na vivéncia, na pratica, como é que é na
realidade. Entdo assim, o aluno quando ele chega no estagio
de docente, vocé vem assim de uma formacdo muito da
literatura, do “tem que ser assim”, mas ai quando voc€
chega no estagio docente ¢ diferente. (B7).

A literatura e a legislacdo apresentadas ndo apresentam uma identidade
clara do docente do ensino superior. Isso, somado a pouca familiaridade de pds-
graduandos e docentes da administragdo com autores, textos e temas da area da
educacéo, conforme apontam Lima e Riegel (2011), contribuem para perpetuar
essas ideias equivocadas sobre a docéncia. Portanto, pode-se afirmar que se trata
de uma identidade docente em construg&o.

Foi possivel compreender também algumas questbes da docéncia nas
instituicBes particulares de ensino superior tendo em vista que alguns dos pos-

graduandos atuam nessas instituicoes e narraram suas experiéncias relacionadas a elas.
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Quando se fala sobre o professor em instituicbes particulares, é
evidenciado que a docéncia ndo é tratada como prioridade por muitos docentes e
sim como uma atividade alternativa, complementar ou como popularmente é

chamado um “bico”.

Eu tenho um primo que tem mestrado em gestao publica, ele
foi promovido rapidamente a supervisor, gerente, ele é
concursado e trabalha durante o dia, mas da aula em uma
particular. Ele acumula os dois salarios, ele tem muito
reconhecimento na instituicdo particular que ele da aula e
hoje ele ganha pra dar aula na particular o que muitas
pessoas na iniciativa publica ndo ganha. Ele ja foi convidado
varias vezes para assumir a coordenacdo de cursos, SO que
ele ndo pode assumir, porque ai ele ndo da conta, afinal ele
ja é gerente no trabalho durante o dia. (A8).

Apesar do relato de A8 apontar para a vantagem relacionada a questao

financeira, hd quem questione a qualidade do trabalho dos docentes das IES

particulares tendo em vista as suas condi¢des de trabalho.

Quando vocé pega o professor de uma universidade particular,
ele da dez aulas por dia, ele da aula cedo, da aula a tarde e da aula
a noite. Entdo, sdo sobrecarregados. Se ele nao fizer isso, ele ndo
vai ganhar bem quanto um professor de federal. Supondo, até
pode ganhar mais, sé que, como é que fica aquela aula dele, ele
vai s6 rever aquela matéria, dar uma matéria, coisas de slide,
coisas que dava ha dez anos atrés, ele continua dando, que a
gente vé& muito disso. (A4).

Essa afirmacgdo se aproxima da ideia de professor taximetro descrita
por Alcadipani (2011) e do professor bombril descrita por Alcadipani
(2005), tipos de professores que além da pds-graduagdo dedicam seu tempo
a lecionar em pequenas faculdades. Como estad sempre rodando de aula em

aula, o professor taximetro pouco tempo teria para dedicar-se a sua

formacdo. Questiona-se se a poés-graduacdo nao teria se transformado



122

também em uma ou um mc’donalds de titulados, fazendo alusio ao mesmo
autor que afirma que a formacdo do administrador tem sido demasiado técnica.

Quando a dedicacao é exclusivamente para a ministracdo de aulas e
ndo um “bico”, os pods-graduandos consideram que o docente estd se
dedicando cem por cento a docéncia, ao contrario dos docentes das
instituicdes publicas, que devem dividir seu tempo entre ensino, pesquisa e
extensdo. Contudo, em ambos 0s casos consideram pouco o tempo para a
formacdo continua e projeto de carreira.

Percebe-se uma inclinagdo a valorizacdo do docente das faculdades
particulares, se ndo pela dedicacdo a ministracdo de aulas, pela experiéncia
no trabalho de administrador, conforme a fala a seguir:

fabrica de sardinhas

Um professor que tem uma experiéncia no mercado e conhece as
ferramentas e conhece na prética como foi o efeito delas, como
que elas funcionam de verdade, na realidade, é um diferencial pra
ele, eu penso. (B5).

A forma como o trabalho docente se d& dentro das universidades
gera inseguranca nos pos-graduandos quando pensam na prépria carreira. A
falta de uma identidade prépria do docente se soma a falta de formacdo
pedagogica, ou seja, de capacitacdo para a atuacao profissional. O resultado
dessa soma ja foi cogitado por Souza-Silva e Davel (2005) ao afirmarem que ha
uma crise de identidade no Brasil e que a p6s-graduagdo ndo superou a ideia de
que formar professores é formar instrutores, transmissores de conhecimento que
dominam a area de conhecimento. Isso justifica a importancia de voltar a
atencdo para a formagdo profissional do docente considerando-a como algo
continuo e reflexivo sobre a propria pratica e encarando a docéncia como um

projeto de vida conforme propde Névoa (2007).
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Em suma, pode-se afirmar que a formacdo, recebida pelos pos-
graduandos nos dois PPGA’s estudados, ndo contribui para o
desenvolvimento de uma consciéncia e constru¢cdo de uma identidade
pautada na profissionalizacdo e em um projeto de vida coerentes com a
atividade docente no contexto atual. O que Fischer (2006) sugere para
preencher essa lacuna e para que as experiéncias de formacdo atendam ao
desenvolvimento de uma pratica reflexiva, ¢ buscar como alternativas a
constituicdo de atividades de estudo individual e grupal, em projetos,
programas e linhas de pesquisa dentro dos PPGA’s.

Essas alternativas, se adotadas com critério e compromisso
pedagdgico, teriam o potencial de formar os futuros docentes para atuar no
cenario educacional de forma responsavel e engajada conforme pressupe a
literatura. Somente um processo voltado para a profissionalizagdo docente e
gue conceba a docéncia como um projeto de vida pode preencher a larga
brecha presente no processo de formacgdo do pds-graduando.

As ideias de Nbvoa (2007), sobre a introducdo de dimensGes
pessoais na identidade do professor, também ndo podem ser confirmadas
como uma realidade da docéncia no contexto analisado. O autor afirma que
dividir as dimens@es profissionais e as dimensfes pessoais esta relacionado
a crise de identidade dos professores. Para ele, a identidade ndo é algo que
se adquire, como uma propriedade ou produto, é um processo que envolve
lutas, conflitos que se constitui espaco de construgdo de maneiras de ser e
estar na profissdo. O que o0s poOs-graduandos demonstram é uma
conformidade com o que ja existe e a reproducdo do ambiente e
experiéncias vivenciadas. Ou seja, a identidade docente ndo estd sendo
construida e sim reproduzida sem levar em conta a atual complexidade do
ambiente educacional que necessita da profissionalizacdo docente para

superar os desafios e valorizar a docéncia como profissao.
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Conclui-se que, no conjunto de relatos dos pés-graduandos, fica
evidente que hd uma contradicdo entre o que a literatura da area da
educacdo pressupBe sobre o trabalho do professor e o que eles vivenciam
no seu processo de socializagdo dentro dos PPGA’s. Tendo em vista que o
contetdo pedagdgico dessa literatura ndo é trabalhado no ambito desses
programas, o que fica mais forte para os poOs-graduandos é o que eles
aprendem no processo de socializacdo. E desse processo que advém a

construcdo do habitus e identidade profissional do futuro docente.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo principal compreender como se da o
processo de formagdo para a docéncia no ensino superior nos programas de pos-
graduacdo em administracéo.

Para isso, prop0s-se primeiramente, conhecer como a literatura e a atual
legislacdo brasileira delineiam a formacdo pedagdgica de docentes para o ensino
superior. Por meio da pesquisa documental, verificou-se que a legislagao brasileira ndo
contempla a formacdo pedagogica para docentes do ensino superior.

A revisdo de literatura, por sua vez, permitiu identificar que ndo ha
acOes consolidadas voltadas para a formacdo pedagdgica dentro dos programas
de pds-graduacdo. Contudo, alguns estudos da area da administracdo, ainda
incipientes, comecam a voltar a atencdo para o tema, promovendo reflexdes
sobre a necessidade de formar professores qualificados e preparados para a
realidade do sistema educacional do ensino superior brasileiro.

Cabe ressaltar que tanto a legislacdo, como a literatura, ndo apresentam
uma definicao clara e coerente do professor do ensino superior.

Quanto ao segundo objetivo especifico, direcionado a identificar as a¢des de
formacdo promovidas pelos programas de pos-graduacdo em administracdo, foi
alcancado a partir dos relatos de poés-graduandos em administracdo, através da
realizacdo de grupos focais em duas universidades federais.

Os relatos confirmaram o que a revisdo de literatura ja anunciava: ndo ha
espaco nos programas de pos-graduacdo em administracdo para a formagédo de
docentes e para discussdo e reflexdo sobre a préatica docente. O processo de
formagdo que ocorre, esta voltado para a pesquisa e para a producao de trabalhos
cientificos. As Unicas ac¢bes formais promovidas pelos dois programas sdo o

estagio docente visando, unicamente, atender as exigéncias da CAPES e a oferta
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de uma disciplina de “ensino de administragdo” oferecida somente pelo
programa da universidade B.

Né&o havendo reflexdo sobre a acdo, ndo se pode afirmar que o processo de
formagdo para a docéncia, nos PPGA’s analisados, ocorre e é coerente com a ideia de
profissionalizacdo docente, sendo essa concepcdo ndo apresentada aos pos-
graduandos. Portanto, se a educacdo nao € para amadores, estamos na contramao.

Nesse ambiente, os mestrandos e doutorandos tentam suprir a caréncia
de formagdo por meio do compartimento de experiéncias e vivéncias com 0s
colegas de curso. Portanto, o incipiente espaco de discussdo sobre a docéncia no
ambito dos PPGA’s é um espaco informal, ou seja, ndo é proporcionado pela
instituicdo. Isso ndo impede a valorizacdo do mesmo por parte dos pos-
graduandos porque eles afirmam ser essa a oportunidade que eles tém de
amenizar as angustias e enfrentar os desafios impostos pela pratica da docéncia
sem a devida formacdo para tal exercicio. Dessa maneira, as acdes informais
mencionadas tornam-se preponderantes no processo de formacdo para a
docéncia ocorrido nos PPGA’s.

Essa formacdo acaba por transformar a docéncia em um trabalho
solitario e interativo, um trabalho contraditorio, e como afirma Perrenoud
(2001a) talvez fosse uma profissdo impossivel.

Pode-se afirmar que foi possivel conhecer sobre a experiéncia de
formacdo dos pos-graduandos. E uma formacgdo que ocorre através de suas
experiéncias, de suas trocas de experiéncias, conversas e ndo apenas por meio de
acbes formais e institucionalizadas. A experiéncia dos pos-graduandos é
constituida por todo o contato que possuem com a docéncia e recebe assim
influéncias do ambiente académico, das relagbes com os orientadores e
professores, dos colegas e com o proprio “sistema” composto pela instituicao,

orgaos de fomento, avaliativos e de regulamentac&o.
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No entanto, essa formacdo ndo contempla a profissionalizacdo para a
docéncia no ensino superior. Sendo assim, a compreensdo dos pos-graduandos
sobre o tema é distorcida, e quando questionados sobre saberes e competéncias
necessarios a docéncia de nivel superior, as respostas direcionam para futuros
professores interessados no dominio do conhecimento técnico e cientifico, e em
alguns casos direcionam-se para o relacionamento com os alunos para melhor
dominio da sala de aula, permitindo afirmar que a poés-graduacdo forma
pesquisadores para serem professores.

A visdo romantica dos pos-graduandos infere que, mesmo a docéncia
sendo vista como uma profissdo perante a sociedade, o processo de formagdo ainda
trata aspectos pedagdgicos e didaticos como referentes a vocacao, voltando-se apenas
para a especializacdo do conhecimento. Seguindo as orientacGes de Ndvoa (2007),
uma saida seria criar dentro da pds-graduacdo a substituicdo da vocacdo pela adesdo,
da reproducdo pela acdo e do conformismo pela autoconsciéncia. Assim, o futuro
professor estaria assumindo o compromisso com sua prépria formagdo e fazer suas
escolhas pautadas nesse compromisso.

Observou-se que as relacBes, instituicdes, funcBes dos docentes e a
realidade da educacdo brasileira, encontram-se permeadas por contradicdes que
estdo influenciando os futuros docentes a alimentar a construgcdo de um habitus
que ndo privilegia a constru¢do de uma identidade docente, e que carrega a
deficiéncia da formagao, a sobrecarga das funcdes, a pressdo para o exercicio da
pesquisa e o desinteresse pelo ensino.

A academia brasileira possui uma dicotomia consolidada entre a
atividade de ensino e a atividade de pesquisa. Com isso, 0 processo de formacao
ndo contempla o que é docéncia e ndo desenvolve a autoconsciéncia dos pos-
graduandos sobre isso e sobre 0 que é necessario para a seu exercicio pleno.

Essa situagdo compromete a consolidagdo da profissionalizacdo, pois dificulta a
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construcdo de uma identidade profissional docente coerente com um projeto
maior de vida dos professores através da organizagdo de uma carreira.

Para superar essa situacdo, uma possibilidade seria que PPGA’s se
voltassem para disciplinas e linhas de pesquisa com foco nos fundamentos
epistemologicos da atividade docente, possibilitando a sensibilizagdo, a
discussdo e conscientizagdo, importantes para o provimento de docentes
reflexivos e mais conscientes da pratica docente na area da administracdo. A
partir disso, a docéncia poderia ser vista como uma profissdo, que contempla um
projeto de vida, que a torna plena, em que o docente se tona responsavel por sua
formacdo, acdes e praticas.

Este estudo apresenta como limitagdes, o fato de que se realizou em
apenas dois programas de pés-graduacdo em administracdo, abarcando um
nimero limitado de mestrandos e doutorandos em processo de formagao.
Além disso, ndo h&d como saber a maneira como serd o exercicio da
docéncia pelos participantes, ndo nos permitindo explorar as consequéncias
do processo de formacdo descrito pela pesquisa e suas implicacbes na
carreira e docéncia dos pds-graduandos.

Como contribuicdes deste estudo, pode-se citar a introducdo da
concepcdo de profissionalizacdo no ambito da docéncia para o ensino superior
em administracdo. Além disso, a profissionalizacdo docente apresenta-se como
um caminho promissor para uma formagdo que permita superar os desafios da
educacéo superior.

Outro aspecto que merece destaque é o fato de que, a realizagdo dos
grupos focais foi considerada pelos pds-graduandos, um espaco de reflexdo
sobre a docéncia uma vez que lhes foi apresentada a possibilidade da

profissionalizacdo para a docéncia.
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Acredita-se também, que os resultados desta pesquisa podem ser
utilizados pelos PPGA’s para ajustarem e apontarem aspectos a serem
melhorados nos seus processos formativos.

Como sugestfes para pesquisas futuras, propfe-se a utilizacdo do
referencial tedrico da profissionalizacdo para a construcao de uma epistemologia
da docéncia do ensino superior, a realizacdo de estudos sobre a concepgao dos
docentes sobre 0 seu processo de formagéo e as suas implica¢Ges no trabalho e

praticas docentes.
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ANEXOS

ANEXO 1 Roteiro de grupo focal

Roteiro de grupo focal

1)

2)

3)

4)
5)

Apresentacdo do moderador.

Apresentacdo da pesquisa, objetivos e explicacao do
funcionamento do grupo focal.

Entrega e assinatura do TCLE. Esclarecimento de eventuais
duvidas.

Apresentacdo dos participantes.
Introducéo das questbes guiadoras do debate.

O que é ser professor na educacao superior?

Temas:

Vocacao

Profissdo

O professor faz parte da pessoa?

Funcdes: Ensino/ Pesquisa/ Extensdo — aulas, orientacdes, cargos
administrativos, participacdo em projetos, etc.

Dificuldades, anseios, limitacdes.

Formacao contribui para o que o docente é?

Como acontece a formacao pedagégica dentro do programa de
pbs-graduacdo que participa?

Temas

Eventos, palestras, workshops, cursos - promovidos pelo
programa? Fora do programa?

Estagio docéncia.

O que os pos-graduandos fazem individualmente ou em grupo?
Troca de experiéncias, grupos informais.

O PPGA sabe oferecer a formacdo pedagogica?



6)
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Quais os saberes, competéncias, habilidades e atitudes que estéo
sendo desenvolvidas e se estdo sendo desenvolvidas?

Quais séo os saberes, competéncias, habilidades e atitudes
necessarias para ser professor no ensino superior?

Temas

O que € preciso saber?

Como desenvolver os saberes e competéncias?

Formacdo continuada.

Como agir?

Profissionalismo envolve qual dessas habilidades, atitudes,

saberes, competéncias?

Experiéncia e pratica.

Profissionalizacéo.

Encerramento — permitir que os participantes coloquem suas
impressoes e opinides sobre o debate.



141

ANEXO 2 Questionario participantes grupo focal

Formacao de docentes para o ensino superior em administracao
Idade:

Curso: () Mestrado
() Doutorado

Ja teve alguma experiéncia com educacao superior?
() Sim
( ) Nao

Se sim qual?

() Docente

() Professor substituto
() Docéncia voluntaria
() Tutoria a distancia
() Outra. Qual?

Jéa participou de algum curso de formacgao para a docéncia?
()Sim

( ) Nao

Se sim qual?

Caso deseje receber informagdes sobre o resultado desta pesquisa, preencha
seus dados abaixo:

Nome:

Email:

Obrigada pela disponibilidade em participar! Q
&
N



