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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo analisar como a identidade docente é construida,
percebida, sentida e expressa pelos professores dos cursos de Histéria e Geografia da
Universidade Federal do Acre - UFAC. Dessa maneira a pesquisa foi norteada pela seguinte
problematica: Como a identidade docente é construida, percebida, sentida e expressa pelos
professores dos cursos de Histéria e Geografia da UFAC considerando-se o contexto da
universidade, da formacdo pedagdgica e do trabalho docente? Esta investigagdo adotou como
pressuposto metodolégico uma abordagem de natureza predominantemente qualitativa,
mediante elaboragdo de um instrumento de coleta de dados, utilizando-se de um questionario
semiestruturado composto por dezenove questdes, as quais visaram apontar indicadores que
traduzissem as categorias de andlise previamente estabelecidas, quais sejam: Docéncia
universitaria, ldentidade profissional, Formacdo de Professores, Trabalho Docente, Saberes da
Docéncia, Saberes da Experiéncia; possibilitando a descri¢do das caracteristicas representativas
dos sujeitos pesquisados. Apos a aplicacdo do instrumento, obtivemos nove (9) sujeitos
participantes da pesquisa. Os dados receberam tratamento analitico, a fim de torna-los mais
compreensiveis e passiveis de interpretacdo qualitativa e também quantitativa com maior
consisténcia e rigor. As questdes de estudo estdo apoiadas na literatura especifica destacando-
se, dentre outros, a docéncia universitaria (ALMEIDA, 2012, PIMENTA e ANASTASIOU,
2014); historia da formagdo do docente do ensino superior no Brasil (VICENTINI, 2002,
ALMEIDA, 2012, GAETA E MASETTO, 2013); a legislacdo relacionada a normatizacdo da
docéncia no ensino superior, analisando os documentos normativos que regulam o tema
(ALMEIDA 2012, PIMENTA E ANASTASIOU 2014, CUNHA, 2010); as repercussdes no
trabalho docente e da formacao de professores do ensino superior (LIMA, 2002, ALMEIDA
2012, PIMENTA E ANASTASIOU, 2011, 2014); identidade e profissionalizacdo docente
ALMEIDA 2012, PIMENTA E ANASTASIOU, 2011, 2014), universidade e seu papel social
(CUNHA, 2007, REIS, 2014 E SGUISSARD, 2014). Desse modo, mapeou-se as concepcdes de
docéncia universitaria, formacdo de professores, identidade profissional e atuacdo docente,
formuladas por esses autores, a fim de subsidiar as analises das repercussdes verificadas na
construcdo da identidade do docente do Ensino Superior. Concluiu-se que a constituicdo
identitaria dos professores de Historia e Geografia da UFAC estd em constante processo de
construcdo e que se faz necessario uma formacdo continuada do docente universitario mais
solida e eficaz. A prética do docente do Ensino Superior precisa ser amplamente discutida e
debatida pela instituicdo, por eles mesmos e pela sociedade, para que estes profissionais que
sdo professores assim se enxerguem e tenham sua identidade como professores reconhecida.

Palavras-Chave: Docéncia Universitaria, Identidade Profissional, Trabalho Docente, UFAC,
Cursos de Historia e Geografia.



ABSTRACT

The present work intends to analyze how the teacher identity is constructed, seen and expressed
by the professors of the courses of History and Geography of the Federal University of Acre -
UFAC. Thus, considering the research object, the research was guided by the following
problematic: How the teacher identity is constructed, seen and expressed by the professors of
the courses of History and Geography of UFAC considering the context of the university, the
pedagogical training and of teaching work? This research adopted as a methodological
assumption an approach of a predominantly qualitative nature, through the elaboration of a data
collection instrument, using a semi-structured questionnaire composed of nineteen questions,
which aimed to indicate indicators that translated previously established categories of analysis,
which are: University Teaching, Professional ldentity, Teacher Training, Teaching, Teaching,
Knowledge of Experience; making it possible to describe the representative characteristics of
the subjects studied. After the application of the instrument, we obtained nine (9) subjects
participating in the research. The data received analytical treatment in order to make them more
comprehensible and capable of qualitative and quantitative interpretation with greater
consistency and rigor. The study questions are supported in the specific literature highlighting,
among others, university teaching (ALMEIDA, 2012, PIMENTA and ANASTASIOU, 2014);
history of teacher training in higher education in Brazil (VICENTINI, 2002, ALMEIDA, 2012,
GAETA AND MASETTO, 2013); the legislation related to normalization of teaching in higher
education, analyzing the normative documents that regulate the theme (ALMEIDA 2012,
PIMENTA AND ANASTASIOU 2014, CUNHA, 2010); the identity and the teaching
professionalization (ALMEIDA 2012, PIMENTA AND ANASTASIOU 2011, 2014); the
university and its social role (CUNHA,2007, REIS, 2014 E SGUISSARD, 2014); the impact
on the teaching and training of higher education teachers (LIMA, 2002, ALMEIDA 2012,
PIMENTA AND ANASTASIOU, 2011, 2014). Thus, the concepts of university teaching,
teacher training, professional identity and teaching performance, contained in these authors,
were mapped in order to subsidize the analysis of the repercussions verified in the construction
of the identity of the teacher of the Higher Education. It was concluded that the identity
constitution of UFAC History and Geography teachers is in constant process of construction
and that it is necessary a continuous formation of the university teacher more solid and effective.
The practice of the Higher Education teacher needs to be widely discussed and debated by the
institution, by themselves and by society, so that these professionals who are teachers can see
themselves and have their professional identity demarcated.

Keywords: University Teaching, Professional Identity, Teaching, UFAC, History and
Geography courses.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Titulacdo dos professores efetivos da UFAC..........cocovieiiiniiiiesece e e 22
Quadro 2 — Regime de Trabalho dos professores efetivos da UFAC.............coiiieiencie e, 22
Quadro 3 — Fatores de avaliacdo do eStagio ProbatOrio...........ccceviriririreienireie e e 58
Quadro 4 — Estrutura do Plano de Carreiras e Cargos do Magistério Federal...........c.ccccevevrenennnn. 61

Quadro 5 — Previséo de Expansdo do Corpo Docente do Magistério Superior (PDI/UFAC 2015 -

70 ) IO 62
Quadro 6 — Perfil QUANTO 80 SEXO0.......ccveeiiieeieeiieste e siee e e et e esteeteesre e e e e esaessaesre e e e sneeeneesneennas 69
Quadro 7 — Perfil quanto & faiXa BLAMIA. ........ccueeierieieeie et srae e 70
Quadro 8 — Perfil quanto a titUIAGEAD ..........ooveieiiiieiiee s 70
Quadro 9 — Perfil quanto ao tempo em que obteve a titulagao ..........ccccceevvvievivieccie e 71

Quadro 10 — Perfil quanto ao tempo de docéncia Na UFAC .......cccooieiiiieci e 71



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Perfil QUANTO G0 SEXO......ccuiviiiiiieeiiiee ettt sttt ettt ettt b e e 72
Gréfico 2 — Perfil qUanto @ faiXa BLANIA..........coorereiie e s 73
Gréfico 3 — Perfil qUanto @ titUIAGAD .........ccceierieicie e 74
Gréfico 4 — Perfil quanto ao tempo em que obteve a titulagao ...........ccccovveriiiiiiice e, 74

Gréfico 5 — Perfil quanto ao tempo de docéncia Nna UFAC ..o e 75



LISTA DE SIGLAS

CL - Curriculo Lattes

ES — Ensino Superior

ESFOR - Escola de Formacdo a Docéncia do Ensino Superior
FIES — Fundo de Financiamento Estudantil

LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
MEC - Ministério da Educacéo

PDI — Plano de Desenvolvimento Institucional

PPC — Projeto Politico Pedagogico do Curso

PROUNI - Programa Universidade para Todos

RI1 — Regimento Interno

UFAC — Universidade Federal do Acre



SUMARIO

INTRODUGAO. ......cocoeiieereeeeet ettt s sses st s st en s ss st 15
1.1 Delimitacdo do tema € 0Djeto de EStUTOD.........cceiiriie i e 16
1.2 Percurso MetOdOIOGICO. ......coveueiieeeiieeeec ettt et e 19
1.3 EStrutura da DISSEITAGAD. .......ccveuvereeieieiie sttt sttt et st eneas 25
CAPITULO 1 - UNIVERSIDADE E DOCENCIA UNIVERSITARIA .....27
1.1 Universidade: papeis sociais e culturas instituCionais...........ccc.cceovrerieerenienenn, 27
1.1.0 O QUE € AOCENCIA. ... vttt ettt sttt ettt se bbb bbbttt eb e 31
1.1.2 A docéncia sob a perspectiva do trabalno ... 32
1.2 DOCENCIA UNIVEISITATTA. ..ottt st 34
1.2.1 Normatizacgéo da profissdo do docente do ENSIiNO SUPEFIOr.......cccoveuevievieiivereeiesinnens 35
1.2.2 Formac&o de professores N0 ENSINOG SUPEIION........c.vivviieeieriiieiieeeeriesies e eie e e 37
1.2.3 Pedagogia Universitaria: natureza e especificidades...........cccccovvvevviiveie e 43
1.3 Identidade profissional na universidade..............ccoeoveiie v 44
1.3.1 O que € identidade profiSSIONAL............ccccciiviiiiiecie s 44
1.3.2 Identidade profissional do docente do ENSINO SUPEIIOL.......cc.ccveveiieereeiesie e se e 46

CAPITULO 2 - DOCENCIA UNIVERSITARIA NA UFAC - UMA
ANALISE DOCUMENTAL ..ottt e r e es e 53

2.1 Breve historico da UFAC: ...t 53
2.1.1 Codigo de Etica dos Servidores Publicos Federais e as Resolugdes do Estagio Probatorio
para 0s novos professores: 0 que esperar NOS anos iniciais da Carreira............ocvevveveevieveeseenne. 55
2.2.2 AcOes de ensino, pesquisa e extensao previstas no Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI) e no Regimento Geral da UFAC...........cocociiiieiiicce e 59

2.2.3 Politicas de formacgdo continuada para os professores da UFAC: entendendo a Escola de
Formacdo a Docéncia do Ensino Superior (ESFOR).........cccoceiiiii i 64
2.2.4 Breve histdrico dos cursos de Histdria e Geografia da UFAC...........cccccoovceiieieiieenn, 66



CAPITULO 3 — PERFIL DA CONSTITUICAO IDENTITARIA DOS
DOCENTES DA UFAC. ... ettt 68
3.1 ANAlise d0S QUESTIONAKIOS. ......cc.eciuieirecie ettt sta e st sre e ebe e e sreenne e 68

3.2 Perfil dos professores dos cursos de Histéria e Geografia da

3.2.1 Perfil pessoal e Perfil académico-pofiSSIONAL...........ccccoviiiiiieiiiiiisccec e 69
3.2.2 Perfil quanto ao trabalho docente: experiéncia, trajetdria e os saberes da experiéncia...76
3.2.3 Percepcdes quanto a profissionalidade, formacdo inicial, formagdo continuada e trabalho
(0 [oT0t=] o] LI - PSS 81

3.2.4 Diagndstico dos professores quanto a atuacdo docente e quanto a formagéo continuada do

Professor d0 ENSINO SUPEIION .......ccueitiieaterieeterie ettt ettt se et bbbttt es e enee e 85
CONCLUSAO ..ottt sttt 89
REFERENCIAS. ...ttt ettt ettt 94

APENDICE. ... ...t oo et ee e et e e e e e ee et et e e e e et et e e e e e ee e eeeeeaenaneas 98



15

INTRODUCAO

O objeto de analise desta pesquisa versa sobre a docéncia universitaria, tendo como foco
a constituicdo identitaria dos professores dos cursos de Historia e Geografia da Universidade
Federal do Acre — UFAC. O principal questionamento a ser investigado é: Como a identidade
docente € construida, percebida, sentida e expressa pelos professores dos cursos de Historia e
Geografia da UFAC considerando o contexto da universidade, da formacdo pedagogica e do
trabalho docente?

As premissas que resultaram na definicdo deste problema de pesquisa surgiram
primeiramente do entendimento de que todo professor, independentemente do nivel de ensino
faz docéncia, logo, o professor do magistério superior exerce docéncia universitaria. Um
segundo entendimento se da ao entender que essa docéncia ocorre em um locus especifico, que
€ a universidade. Essa instituicdo possui uma historia especifica, exerce um papel social e se
reconfigura na contemporaneidade.

Outra premissa importante para a configuracdo do problema desta pesquisa foi o de que
a docéncia diz respeito ao ato de ensinar e ndo se pode fazer ensino sem as mediacdes
pedagdgicas necessarias. Portanto, € preciso compreender qual lugar tem a pedagogia no
trabalho dos docentes universitarios.

Minha inquietacdo com a docéncia universitaria e suas peculiaridades teve inicio em
2013, ap6s minha aprovacdo em concurso publico como professora efetiva no curso de
bacharelado em Jornalismo da Universidade Federal do Acre. Como bacharel imaginava que
deveria apenas ensinar aos meus alunos a serem bons profissionais, mas logo me veio o
guestionamento: como poderia ensinar se ndo me considerava uma professora? Se nao
acreditava ter a formacdo pedagdgica adequada e ainda se considerava que nao tinha
conhecimento sobre didatica e muito menos o dominio das préaticas pedagogicas necessarias?
Qual era a minha profissdo agora? Uma jornalista que dava aulas ou uma professora de
jornalismo?

Somado a esses questionamentos vieram tantos outros mais, tais como: o0 que a
universidade como institui¢do ira fazer para me ajudar nos anos iniciais de carreira? Como a
pos-graduacdo ird me auxiliar no exercicio do trabalho docente, se muitas vezes ela é voltada
majoritariamente para a formagdo do pesquisador? Diante destes questionamentos, meu olhar
central recaiu sobre a figura do professor e como se da a construcdo da identidade docente no

ensino superior.
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O tema pareceu-me relevante, visto que a formacao de professores do ensino superior é
bem menos discutida se comparada a formacéo de professores da Educagéo Infantil, do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio. H4 uma certa esfera de “santidade”, que muitas vezes indica
uma supervalorizacao social do titulo de professor atribuida aos professores do ensino superior,
como se estes ja estivessem prontos e preparados, pois ja atingiram o “apice” da carreira
docente. Como se estes professores ndo precisassem debater sua formacdo, refletir sobre suas
praticas e entender o processo da sua constituicdo identitaria.

Por diversas vezes ouvi questionamentos sobre o porqué de estar fazendo uma pés-
graduacdo em educagdo, mais precisamente sobre o motivo de estar pesquisando sobre a
formacdo de professores e sobre o trabalho docente, visto que minha “area de atuagdo” é outra.
Ora, se sou professora, mesmo que de uma area especifica, ndo seria apropriado pesquisar e
refletir sobre a formacdo de professores e a pratica docente? O fato de existirem
questionamentos sobre estar nesta linha de pesquisa, e até mesmo neste programa de pos-
graduacdo em educacéo so reforcam uma possivel desvalorizacéo sobre a tematica da docéncia
universitaria, e a pouca importancia atribuida a quem se dedica a fazer pesquisas no campo do

ensino.

1.1 - Delimitacéo do tema e objeto de estudo

Considerando que as trés categorias citadas no problema: docéncia, universidade e
dimensédo pedagdgica, ndo se apartam e sdo elementos constitutivos da identidade profissional,
chegou-se ao problema central desta pesquisa citado inicialmente: Como a identidade docente é
construida, percebida, sentida e expressa pelos professores dos cursos de Historia e Geografia
da UFAC considerando-se o contexto da universidade, da formacdo pedagogica e do trabalho

docente?

Demarcado o problema central de analise, buscou-se enquanto objetivo geral: Analisar
como a identidade docente € construida, percebida, sentida e expressa pelos professores dos
cursos de Historia e Geografia da UFAC, considerando o contexto da universidade, da formacgéo

pedagdgica e do trabalho docente.

Como desdobramentos do objetivo geral, procurou-se tracar 0s seguintes objetivos
especificos: a) Compreender como os professores dos cursos de Histéria e Geografia da UFAC
enxergam o papel da universidade na atualidade; b) Identificar quais elementos contribuem de

modo mais incisivo na constitui¢do identitaria dos professores universitarios; ¢) Compreender
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em que lugar e sob que normatizacdo se da a formacdo do professor do ensino superior, nos
vieses teoricos, empiricos e legais; d) Investigar em que medida a formagéo pedagdgica contribui
para a constituicdo da identidade dos professores da UFAC; e) Identificar que lugar tem a
experiéncia na construcdo dos saberes da docéncia no ensino superior e f) Compreender de que
maneira a UFAC acompanha, participa, incentiva e oferece suporte na formacdo de seus

professores.

Pimenta e Anastasiou (2014) ressaltam que é necessario entender que a identidade do
professor universitario muitas vezes se perde nas funcbes que o docente desempenha na
instituicdo e na sociedade. O senso comum amplamente difundido de que “quem sabe, sabe
ensinar” ou ainda de que “o bom professor ja nasce feito” desvaloriza, muitas vezes, uma
formacdo docente mais sélida e pode diminuir a importancia do trabalho docente, como se este
fosse uma atividade que qualguer um pode exercer.

Para as autoras “ha um certo consenso de que a docéncia do ensino superior ndo requer
formacao no campo do ensinar”. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2014, p. 36). Tal consenso esta
embasado na premissa ja citada anteriormente que diz que “quem sabe, sabe ensinar”. Um claro
desvirtuamento da real concepc¢éo de docéncia que serd abordado mais a frente.

As autoras também argumentam que na maioria das universidades, embora 0s seus
professores sejam experientes e possuam anos de estudos em suas areas especificas, o que
predomina € o despreparo e até um certo desconhecimento do que venha a ser 0 processo de
ensino e de aprendizagem, pelo qual os professores se tornam responsaveis a partir do momento

gue assumem uma sala de aula.

Geralmente os professores ingressam em departamentos que atuam em cursos
aprovados, em que ja estdo estabelecidas as disciplinas que ministrardo. Ai recebem
ementas prontas, planejam individual e solitariamente, e € nesta condi¢do — individual
e solitariamente - que devem se responsabilizar pela docéncia exercida. Os resultados
obtidos ndo sdo objeto de estudo ou analise individual nem no curso ou departamento.
N&o recebem qualquer orientagdo sobre processos de planejamento, metodol4gicos
ou avaliatérios, ndo tem de prestar contas, fazer relatérios, como acontece
normalmente nos processos de pesquisa — estes, sim objeto de preocupacéo e controle
institucional. Como se percebe, a questdo da docéncia na universidade ultrapassa o0s
processos de sala de aula, pondo em discusséo as finalidades do ensino de graduacao,
(..). (PIMENTA E ANASTASIOU, 2014, p. 37).

Mas afinal como é formado o docente universitario e em qual legislacéo ele se insere?
Em 1996, com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LBDEN,
9.394/96, ficou estabelecido que a preparagdo para 0 ensino superior — preparacdo e ndo formacgéo

no entendimento de Pimenta e Anastasiou (2014) - seria obtida preferencialmente nos programas
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de pos-graduacéo stricto sensu. Todavia as autoras questionam se o foco desses cursos de pos-
graduacdo se da especialmente na formacdo do pesquisador e pouco na formacdo pedagdgica.

Esta ressalva de Pimenta e Anastasiou (2014) quanto ao fato da LDBEN 9.394/96 apenas
explicitar qual deve ser a preparacao e ndo a formacéo para o professor do ensino superior, se da
na visdo das autoras, pela razdo de ndo haver uma formacéo especifica para 0 magistério superior.
Para elas, ndo hd uma norma, ou uma lei obrigatdria, mas sim uma recomenda¢do de que o
professor do ensino superior deve, preferencialmente, possuir um titulo de mestre ou doutor na
sua area ou em area afim. Todavia, questiona-se se o foco destes cursos de pés-graduacao enfatiza
a formacédo do pesquisador e minimamente a formacdo pedagdgica.

Gil (2012) considera que a efetiva pratica do professor universitario repousa sobre um
tripé que envolve os conhecimentos especificos relacionados a matéria, as suas habilidades
pedagdgicas e a sua motivagao.

O perfil do professor universitario assim como de qualquer outro docente dos demais
niveis de ensino engloba o que Saviani (2003) chama de saberes de referéncia e saberes escolares.
Os saberes de referéncia seriam os conhecimentos especificos na area em que o professor leciona,
ja os saberes escolares seriam as habilidades pedagogicas necessarias. A unido destes saberes
resultaria num processo de ensino-aprendizagem eficaz, no qual o professor possui ainda, além
dos saberes especificos e escolares, ampla visdo de mundo e de humanidade, ja que ira lidar
diretamente com pessoas.

Ainda de acordo com Gil (2012), muitos professores universitarios, de modo geral,
aprendem a ensinar por tentativas que resultam em acertos e erros. Quando se tornam docentes
do ensino superior muitas vezes as experiéncias como aluno sdo resgatadas. Esse resgate é
entendido por Santos e Bolzan (2011) citando Stecanela (2007) como um processo denominado
simetria invertida.

Stecanela (2007) apud Santos e Bolzan (2011) conceitua a simetria invertida como um
processo de espelhamento ou de varios espelhamentos, pelo qual o docente, ao viver o papel de
aluno apreende também o papel de professor. Da mesma maneira, Zabalza (2007) afirma que
mais importante que ensinar conteudos e dar explicacdes, é quando os estudantes veem nos
docentes as praticas profissionais. Para o autor é indispensavel, ao falar de formacdo de
professores, trazer o conceito de simetria invertida, pois, “o aprender a ser professor esta
relacionado com toda a trajetéria do sujeito, tudo que este viveu antes de ingressar na
universidade e o que ainda vivenciard”. (ZABALZA, 2007, p. 40).
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Além destes resgates das experiéncias prévias como discente, de acordo com Gaeta e
Masetto (2013), o professor busca orientacbes com os professores mais experientes da
instituicdo, mas ndo busca na prépria instituicio um auxilio para sua formacdo continuada.
Afirmando assim, seu perfil autodidata, que nem sempre é suficiente ou supre suas necessidades
ou de seus alunos.

Todos estes apontamentos levantados acima serdo discutidos ao longo desta pesquisa, nos
capitulos 1 e 2. No proximo subtdpico explicaremos o percurso metodoldgico seguido ao longo
deste trabalho.

1.2 Percurso metodologico

A presente pesquisa é de natureza qualitativa. A investigacao qualitativa investiga o que
Ihe interessa investigar, e ndo se finda apenas nas informagdes diretamente relacionadas com o
problema explicito incialmente no projeto. (Lidke e André, 2012).

Outra caracteristica importante da pesquisa qualitativa é a de que o significado que as
pessoas ddo as coisas € a sua vida séo focos de atencdo especial do pesquisador. As pesquisas
de carater qualitativo buscam capturar a perspectiva dos participantes e considerar os diferentes
pontos de vista dos mesmos.

Para Ludke e André (2012) a pesquisa qualitativa apresenta-se a partir da obtencdo de
dados descritivos, coletados diretamente com as situac@es estudadas, enfatizando as formas de
manifestacdo, os procedimentos e as interacOes cotidianas do fato investigado, bem como,
retratam a perspectiva dos participantes.

Dessa forma, justifica-se a escolha pela abordagem qualitativa, uma vez que, sdo 0s
sujeitos deste estudo — professores da Universidade Federal do Acre, que fornecerdo os
elementos da investigacdo. Participaram da pesquisa professores efetivos da instituicao,
especificamente professores que atuam tanto nos cursos de licenciatura como nos cursos de
bacharelado em Historia e Geografia da UFAC, que concordaram em participar da pesquisa de
forma andnima.

Os contornos tracados para uma pesquisa consistem no ponto de partida para se
encontrar respostas a um problema vivenciado num determinado contexto referenciado.

Conforme Marconi e Lakatos (2007) explicam citando Trujilo (1974).

Para Trujillo (1974:171), a pesquisa tem como objetivo “tentar conhecer e explicar os
fendmenos que ocorrem no mundo existencial”’, ou seja, como esses fenomenos
operam, qual a sua funcdo e estrutura, quais as mudancas efetuadas, por que e como
se realizam, e até que ponto podem sofrer influéncias ou ser controlados. (...) A
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pesquisa sempre parte de um tipo de problema, de uma interrogacdo. Dessa maneira,
ela vai responder as necessidades de conhecimento de certo problema ou fenémeno.
Varias hip6teses sdo levantadas e a pesquisa pode invalida-las ou confirma-las.
(MARCONI e LAKATOS, 2007, p. 16).

A pesquisa se molda a esse desejo de explicar o mundo real e busca a compreenséao de
uma determinada realidade. Assim, os procedimentos de pesquisa utilizados para a obtencao
dos objetivos pretendidos foram dois: anélise documental e questionarios/entrevistas. A analise
documental de acordo com Ludke e André (2012) é pouco explorada em vérias areas de acdo
social, entre elas a educacdo. Segundo as autoras, este tipo de analise de documentos “pode se
constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou
problema.” (LUDKE e ANDRE, 2012, p. 26).

Os documentos que podem ser considerados numa analise documental incluem leis e
regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais,
revistas, discursos, roteiros de programas de radio e televisao, livros, estatisticas e arquivos
escolares. (Ludke e André, 2012).

O principal objetivo da analise documental é identificar informac6es factuais nos
documentos a partir de questdes ou hipoteses de interesse. Além disso as autoras apontam varias
vantagens para o0 uso de documentos na pesquisa em educacgdo, entre elas: documentos
constituem uma fonte estavel e rica; sdo uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentam afirmacGes e declaracGes do pesquisador; representam uma fonte
natural de informacéo; possuem baixo custo, pois seu uso requer apenas investimento de tempo
e atencdo por parte do pesquisador para selecionar e analisar os aspectos mais relevantes; sao
uma fonte ndo-reativa; e ainda, complementam informacgdes obtidas por outras técnicas de
coleta. (Ludke e Andre, 2012).

Dessa forma, analise documental foi entendida como um instrumento de pesquisa
importante e valioso, que poderia fornecer elementos importantes para a resposta do problema
central desta pesquisa: Como a identidade docente é construida, percebida, sentida e expressa
pelos professores dos cursos de Histéria e Geografia da UFAC considerando o contexto da
universidade, da formacdo pedagdgica e do trabalho docente?

Os documentos analisados foram escolhidos de maneira que contemplassem possiveis
respostas ao problema de pesquisa proposto acima. Ludke e André (2012) explicam que esta
escolha ndo ¢ aleatoria e geralmente sua selecdo esta guiada por propositos, ideias ou hipoteses

especificas. Este foi 0 caso desta pesquisa, na medida em que se optou por analisar documentos
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que trazem as normatizacdes da docéncia do ensino superior no &mbito nacional e institucional,
bem como as diretrizes para a atuagao docente universitaria e seu fortalecimento.

A andlise documental desta pesquisa se dividiu primeiramente em duas etapas: a
primeira etapa apenas para coleta de dados e a segunda etapa constituiu-se numa analise mais
aprofundada dos documentos especificos.

A primeira etapa caracterizou-se numa analise perante aos 6rgdos competentes da
UFAC do quadro de professores atualizado, buscando saber o nimero de docentes efetivos total
da universidade e o nimero de professores atuantes nos cursos de bacharelado e licenciatura
em Historia e Geografia.

A segunda etapa buscou contemplar o que os documentos oficiais da UFAC e dos érgéos
competentes normatizam sobre o professor do magistério superior e sobre sua atuagdo. Os
documentos analisados foram divididos em duas categorias: documentos relacionados a
universidade e documentos relacionados a formacéo pedagdgica do professor.

Referentes a primeira categoria foram analisados os seguintes documentos que dizem
respeito a universidade: Codigo de Etica dos Servidores Publicos Federais, o Plano de
Desenvolvimento Institucional da UFAC, as principais Resolucdes sobre o Estagio Probatorio
da UFAC e o Regimento Geral da UFAC. Relacionados a segunda categoria, que engloba os
documentos relacionados a formacéao pedagogica do professor, foi analisado o projeto da Escola
de Formacéo do Ensino Superior da UFAC- ESFOR.

O segundo instrumento de pesquisa utilizado foi um questionario semiestruturado
realizado a partir de um roteiro planejado com 19 (dezenove) perguntas, que buscou identificar
o perfil do professor, levando em consideracdo sua idade, género, formacéo, titulacdo, regime
de trabalho, tempo de docéncia, trajetdria dentro da universidade, principais desafios na carreira
e resultados de destaque dentro da profissdo por meio de questionamentos sobre a razdo da
escolha da carreira do magistério superior e as contribuicdes da instituicdo para a sua formacéo
profissional.

Durante o exame de qualificacdo foi apontado pela banca que somente o questionario
semiestruturado ndo seria suficiente para se obter os dados necessarios para analise. A banca
sugeriu que os sujeitos também fossem entrevistados oralmente, o que foi acatado por esta
pesquisadora.

As entrevistas, de carater semiestruturado estabelecem uma relacdo de interacéo entre
guem pergunta e quem responde, e criam uma atmosfera de influéncia reciproca, uma vez que,

afastam a relacdo hierarquica entre pesquisador e pesquisado; embora, exija do pesquisador um
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alto grau de preparo e atengdo — ndo somente nas palavras do entrevistado, mas em todos os
gestos, expressoes, hesitacdes, etc. (Ludke e Andre, 2012).

As fases posteriores da pesquisa caracterizam-se pela analise minuciosa dos dados
coletados e a elaboracdo da redacéo da pesquisa.

Quanto aos sujeitos desta pesquisa, estes foram especificamente os professores
universitarios da Universidade Federal do Acre, do campus sede, localizado em Rio Branco,
Acre. Para situar estes sujeitos, antes faz-se necessario conhecer melhor seu local de atuacéo.

A UFAC foi criada no dia 25 de margo de 1964, por meio do Decreto Estadual n® 187,
quando foi criada a Faculdade de Direito (Lei Estadual n° 15, de 08 de setembro de 1964).
Sendo reconhecida pelo Parecer n® 660, de 4 de setembro de 1970, do Conselho Federal de
Educagdo, e pelo Decreto Presidencial n° 67.534, de 11 de novembro de 1970. A federalizagédo
da Universidade do Acre concretizou-se no dia 5 de abril de 1974, por meio da Lei n° 6.025.

De acordo com a publicacdo “UFAC em nimeros 2017”2, atualmente a Universidade
Federal do Acre conta no seu quadro pessoal com 698 professores efetivos. Quanto a titulacdo
estes 698 professores se dividem em quatro categorias conforme o quadro a seguir:

Quadro 1

Titulacdo dos professores efetivos

Titulagdao dos professores efetivos — Ufac 2017
Doutores Mestres Especialistas/Aperfeicoados Graduados
358 245 76 19

Fonte: elaborado pelo autor

Quanto ao regime de trabalho, os 698 professores efetivos, em 2017, se dividem
conforme o quadro abaixo:
Quadro 2

Regime de trabalho dos professores efetivos

Dedicacdo Exclusiva (DE) 40 horas 20 horas

'Dados disponiveis em  http://UFAC.br/portal/acessoainformacao/institucional/base-juridica-da-estrutura-
organizacional. Acesso em abril de 2018.

2Disponivel em http://www.UFAC.br/site/pro-reitorias/proplan/numeros/UFAC-em-numeros-2017.pdf. Acesso
em julho de 2018.
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607 57 34

Fonte: elaborado pelo autor

Especificamente foram escolhidos como sujeitos de pesquisa os professores que atuam
nos cursos de licenciatura e bacharelado nos cursos de Histdria e Geografia da UFAC. A razdo
da escolha destes dois cursos especificos, se deu pela denincia que Moraes (2009) levanta de
que “o conhecimento e a ciéncia estdo sob ameaga, notadamente as ci€ncias humanas e sociais,
(...) e que o atual contexto de ceticismo epistemoldgico e de relativismo ontoldégico compromete
a capacidade de as ciéncias superarem suas proprias antinomias, (...)”. (MORAES, 2009, p.
338). A autora explica que:

Por um lado, temos a desqualificacdo do conhecimento e da teoria que ameaca as
Ciéncias Sociais e Humanas, em particular a educacdo, com sua atitude passiva e
desprovida de critica diante da complexa e intensa dindmica do dia-a-dia, reduzida a
campo de percepcoes sensiveis, da negacdo do real como composto por intrincado
conjunto de estruturas ou mecanismos geradores. Por outro lado, o autoengano das
correntes relativistas da agenda “p6s”, a saber, a nogdo de que o sujeito que conhece
cria o universal no pensamento. (MORAES, 2009, p. 339).

Escolheu-se entéo, estes dois cursos das Ciéncias Humanas, pela sua importancia e por
serem cursos nos quais a critica e a reflexdo das préaticas docentes devem se fazer presente.
Outra justificativa pela escolha destes dois cursos, se deu pelo fato de serem cursos oferecidos
tanto na forma de licenciaturas, como na forma de bacharelado, possibilitando assim perceber
quais as marcas identitarias estdo presentes nos docentes que atuam nestes cursos e em ambas
as modalidades.

Partindo, brevemente, para as informacdes de carater estrutural, € importante ressaltar
que a UFAC oferece um curso de bacharelado em Historia pelo turno da tarde, um curso de
licenciatura em Histdria pelo periodo noturno e um curso de licenciatura em Histdria pelo turno
da manha. A UFAC ainda oferece um curso de bacharelado em Geografia pelo turno da tarde e
um curso de licenciatura em Geografia pelo turno da manha.

De acordo com dados colhidos nas coordenacgdes de ambos 0s cursos, no ano de 2018,
0 curso de bacharelado em Historia, turno vespertino, conta no seu quadro efetivo com 10
professores efetivos. J& o curso de licenciatura em Historia, turno noturno, conta com 19
professores efetivos. E por fim, o curso de licenciatura em Historia, turno matutino conta com
15 professores efetivos. Analisando os quadros de professores efetivos do curso de Histéria
constatou-se que 5 professores atuam tanto no bacharelado quanto na licenciatura em Historia.

Portanto, levando em conta esta especificidade conclui-se que hd um total de 39 professores
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efetivos atuantes no curso de Histéria da UFAC. Sendo estes 39 professores parte do universo
de sujeitos pretendido.

Quanto ao curso de Geografia, 0 curso de bacharelado, turno vespertino, conta no seu
quadro efetivo com 10 professores. Ja o curso de licenciatura em Geografia, turno matutino,
conta com 16 professores efetivos. Analisando novamente os quadros de professores efetivos
de cada um destes cursos constatou-se que 7 professores atuam tanto no bacharelado quanto na
licenciatura em Geografia. Portanto, levando em conta esta especificidade conclui-se que ha
um total de 19 professores efetivos atuantes no curso de Geografia da UFAC. Sendo estes 19
professores a outra parte do universo de sujeitos pretendido.

Somados os numeros totais de professores efetivos do curso de Histéria, 39, e do curso
de Geografia, 19, tem-se o total de 58 professores que formam o universo de sujeitos desta
pesquisa. Como forma de contatar estes sujeitos inicialmente foram enviados para todos os 58
professores, via e-mail, durante os meses de maio e junho de 2018, o questionario com dezenove
perguntas semiestruturadas, utilizando a ferramenta virtual Google Forms®. No mesmo e-mail
foi enviado para cada respectivo endereco o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que
se encontra disponivel nos apéndices desta pesquisa.

Dos 58 e-mails enviados inicialmente, apenas 2 professores responderam ao
questionario, com tempo habil para os dados serem inseridos no exame de qualificacdo que
ocorreu no dia 26 de julho de 2018. O que mostrou a ineficacia do procedimento de enviar o
questionario virtualmente. Tal apontamento também foi feito pela banca de professores durante
0 exame de qualificacdo desta pesquisa. A banca questionou se o procedimento de enviar
questionarios via e-mail seria 0 mais adequado para a pesquisa pois esta, pretendia ouvir as
vozes dos professores da UFAC, e o procedimento de enviar formularios digitais estaria em
descompasso com este objetivo. Foi sugerido e defendido pela banca que as entrevistas fossem
realizadas pessoalmente e presencialmente com cada entrevistado. Tais sugestdes dadas pela
banca foram acatadas pela pesquisadora.

Optou-se por enviar novamente um e-mail, aos 58 professores, contendo, desta vez, uma
carta de apresentacdo da pesquisa e um convite para participar da mesma. No convite a
pesquisadora apresentou a tematica da pesquisa, explicou o motivo deste professor ter sido

selecionado e foi perguntado se o professor teria interesse em participar da pesquisa, € no caso

3 O Google Formsé um servico da empresa americana Google, que busca facilitar a criagdo de formulérios e
questiondrios diversos. O servico é disponivel de forma gratuita para todos que possuam uma conta Google e pode ser
acessado em diversas plataformas, como web, desktop e celular. O Google Forms auxilia o trabalho de todos aqueles que
queiram fazer um formulério de pesquisa ou de coleta de opinides.
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de uma reposta positiva, que ele indicasse a melhor data para a entrevista ser realizada, sendo
que foi dado o periodo entre 0s meses de agosto a outubro para que o professor selecionasse a
melhor data conforme sua agenda.

Dos 58 e-mails enviados, 25 professores responderam que gostariam de participar da
pesquisa, 15 responderam que ndo tinham interesse em participar e 18 ndo deram nenhum tipo
de resposta, ou seja, ndo responderam.

Dos 25 professores que responderam positivamente ao e-mail foram marcadas as
entrevistas pessoais, nos locais, datas e horarios indicados por cada professor. Destes 25
professores, 4 responderam ao questionario via e-mail, 5 professores compareceram a entrevista
previamente marcada por e-mail, cada um no seu respectivo horario, local e data. 16 ndo
compareceram ou ndo deram nenhum tipo de resposta. No total participaram desta pesquisa
nove (9) professores efetivos dos cursos de Historia e Geografia.

A entrevista oral foi auxiliada pelo mesmo questionario (Apéndice B) de dezenove
perguntas semiestruturadas enviadas por e-mail anteriormente, que também foi entregue ao
entrevistado, apenas para fins de acompanhamento, juntamente com o termo de consentimento
livre e esclarecido que foi lido, assinado e devolvido a pesquisadora. As respostas do
entrevistado foram gravadas e também foram tomadas notas por parte da pesquisadora, daquilo
que considerou mais importante. As entrevistas duraram em media cerca de uma hora e foram

realizadas entre meses de agosto e outubro.

1.3 Estrutura da Dissertacéo

Esta pesquisa foi desenvolvida em trés capitulos divididos em subtopicos. No primeiro
capitulo sdo abordadas as concepgoes de universidade e de docéncia universitaria. O objetivo
foi entender como os professores do ensino superior se identificam profissionalmente? Foram
abordados tépicos sobre o papel social da universidade, o conceito de docéncia universitaria e

a identidade profissional do professor do ensino superior.

O segundo capitulo trouxe a analise documental sobre a docéncia universitaria na
Universidade Federal do Acre. Foram analisados o Codigo de Etica dos Servidores Piblicos
Federais e as Resolu¢des do Estagio Probatdrio para 0s novos professores; as A¢des de ensino,
pesquisa e extensao previstas no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e no Regimento

Geral da UFAC e as politicas de formagdo continuada para os professores da UFAC. Antes,
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porém, a docéncia na UFAC foi discutida, bem como um histdrico dos cursos de Geografia e
Historia da UFAC.

Por fim, no terceiro e ultimo capitulo foi feita a analise dos questionarios e das
entrevistas. Nesta parte, através dos resultados dos questionarios aplicados aos professores
selecionados, trouxemos as vozes dos docentes da Universidade Federal do Acre. Ainda neste
capitulo, foi esbocado o perfil dos professores que atuam nestes dois cursos citados acima:
quem s@o e o0 que pensam sobre sua formacdo e seu trabalho? Busca-se assim encontrar
respostas através da trajetoria profissional e pessoal dos professores. Como explica Lima
(2002), ao considerar a trajetdria profissional relevante permite-se que se encontre as respostas

necessarias as questdes relacionadas a identidade profissional do professor do ensino superior.

Os perfis tracados referiram-se as informacdes de cunho pessoal como sexo e faixa
etéria; formacdo académica-profissional tais como, regime de trabalho, titulacdo e tempo de
servico; e quanto a identidade docente e a profissionalidade. Posteriormente, foi apresentado
um diagnostico apontado pelos professores pesquisados quanto a reflexdo da sua préatica
docente, a formacdo continuada recebida e quanto aos subsidios oferecidos, ou ndo oferecidos,

pela instituicdo em que atuam.

Assim, buscou-se entender como a identidade do docente do ensino superior €
construida, percebida, sentida e expressa, através das respostas dadas pelos professores. Da
mesma maneira que Cunha (2007) destaca que a docéncia do ensino superior € uma atividade
complexa de varios pontos de vista e de que ela é configurada como um campo especifico de
intervencao profissional, entendemos que se faz necessario entender primeiramente 0s Varios
conceitos que culminam na construcdo da identidade de seus professores. Comecamos a seguir

tratando sobre universidade, docéncia e identidade profissional.
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CAPITULO 1
UNIVERSIDADE E DOCENCIA UNIVERSITARIA

Neste capitulo objetivou-se entender a configuracdo atual da universidade e seu papel
social. Foi tratado inicialmente o papel social da universidade e as culturas institucionais que
ela desenvolve. Na sequéncia, trouxemos a concepcdo de docéncia e como ela se constitui na
perspectiva do trabalho. Em seguida tratou-se especificamente da docéncia universitaria, sua
normatizacgdo, sobre como se da a formacéo de professores no ensino superior e sobre o conceito
de pedagogia universitéria. Por fim, foi tratado a concepc¢éo de identidade profissional no ensino
superior, entendendo primeiramente o que € identidade, o que ¢ identidade profissional e como

os professores do ensino superior se identificam profissionalmente.

1.1UNIVERSIDADE: PAPEIS SOCIAIS E CULTURAS INSTITUCIONAIS

O perfil das instituicGes de ensino superior € diverso e discutir seus impasses e dilemas
requer entender a instituicdo universidade, considerando o inicio de sua existéncia e todas as
modificagdes e transformacdes pelas quais ela passou até a configuracdo atual.

O professor universitario brasileiro surgiu oficialmente juntamente com a criagdo das
primeiras universidades no Brasil, na década de 1930 quando os 6rgéos competentes perceberam
a necessidade de conferir maior competéncia ao professor universitario. (Almeida, 2012).

Porém, muito antes disso, Cunha (2007) explica que desde a Coldnia tem-se 0 Ensino
Superior no Brasil, com o ensino que era desenvolvido nos cursos de Filosofia e Teologia no
Brasil, do século XV1 até o século XVIII. Segundo ele, era uma atividade a servico da exploracao

da Colbnia pela Metropole. Porém o autor ressalta que:

Embora franciscanos, beneditinos e carmelitas mantivessem em seus conventos,
mesmo antes da expulsdo dos jesuitas, cursos de Artes e Teologia — ensino superior,
portanto -, eles estavam voltados mais para a reproducdo interna de seus quadros do
que para fora, caracteristica distintiva dos colégios da Companhia de Jesus. (CUNHA,
2007, p. 21-22).

A Companhia de Jesus era um sistema unico e integrado nos tempos da Col6nia, na qual
0S cursos superiores se articulavam com outros cursos e com a pregacéo religiosa. Cunha (2007)
também trata do Ensino Superior no Império e na Primeira Republica. Durante o Império, a
transferéncia da sede do poder metropolitano para o Brasil, em 1808, gerou “a necessidade de se

modificar o ensino superior herdado da Coldnia, ou melhor, de se fundar todo um grau de ensino
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completamente distinto do anterior. O novo ensino superior nasceu sob o signo do Estado
Nacional (...)”. (CUNHA, 2007, p. 63).

Foram criados, nesse periodo, cursos e academias destinados a formar burocratas e
especialistas, resultando nos profissionais liberais. O ensino superior criado em 1808, j& sofria
tentativas de reunir os cursos em uma universidade. (Cunha, 2007).

Na Primeira RepuUblica surgiram as escolas superiores livres, que pertenciam a
empresarios particulares. Cunha (2007) explica que o crescimento dessas escolas foi grande e
rapido devido a facilitagdo do ingresso no ensino superior. E nesse periodo, que surgiram o0s
primeiros estabelecimentos de ensino superior no Brasil com 0 nome de universidade. Também
é nesse periodo que a docéncia € institucionalizada:

A instituicdo da livre-docéncia foi mantida, mas os candidatos deveriam se submeter
a provas orais, sendo verificada a autoria das teses. Sua nomeacdo, depois de
aprovados os trabalhos, passou a ser temporaria, podendo ser renovada. E desse
decreto que renasceu a figura do professor catedratico, substituindo a do professor
ordindria da lei organica. O cargo de professor catedratico era vitalicio, como, alias,
todos os cargos mais elevados do magistério superior, desde 1808. A substituicdo so
ocorreria por vontade do professor, por sua morte, ou por sua aposentadoria apds uma
certa idade/ou tempo de servico (a chamada jubilacdo). Mas havia uma diferenca
importante dos catedraticos para os professores ordinarios e outras denominagdes

precedentes. Os catedraticos eram escolhidos por concurso, concorrendo com tese
escrita, apos o que eram nomeados pelo governo. (CUNHA, 2007, p.169).

Interessante observar que as caracteristicas do cargo de professor catedratico permanecem
até os dias de hoje. Passado o periodo da Primeira Republica temos, de acordo com a viséo de
Cunha (2007), a Era Vargas. Neste periodo da ditadura militar no Brasil, entre as décadas de 60
e 80, Pimenta e Anastasiou (2014) explicam que os professores universitarios tiveram
oportunidades de aperfeicoar-se na pesquisa de suas areas especificas, porém nao eram
estimulados a refletir sobre a sua atuacdo como docente. Voltando assim a figura central do
professor estabelecida pelo modelo jesuitico, no qual o professor transmite saberes, mas nao
reflete criticamente sobre sua pratica.

Pimenta e Anastasiou (2014) também comentam os primdrdios da universidade no Brasil
e citam que esta possuia a influéncia de trés modelos europeus, que se fazem presentes até os dias
de hoje: o jesuitico, o francés e o alemao. As autoras explicam que no modelo jesuitico a acado

docente centrava-se em transmitir conteidos através da memorizacao.

A base estava na unidade e hierarquia da organizacdo dos estudos, na divisdo e na
graduacdo das classes e programas em extensdo e dificuldade, ndo se permitindo
passar uma etapa mais avangada sem que a anterior estivesse totalmente dominada. O
conhecimento tomado como algo posto, indiscutivel, pronto e acabado, devia ser
assim repassado, e a memorizagdo era concebida como operagao essencial e recurso
béasico de ensino e aprendizagem. (PIMENTA E ANASTASIOU, 2014, p. 146-147).
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No modelo jesuitico a base estava na unidade e hierarquia da organizacdo dos estudos e
no entendimento de que o conhecimento era algo pronto e acabado devendo, portanto, ser apenas
repassado. Como resultado, o aluno se apresentava passivo e obediente. A memorizagéo era sua
principal meta e a agdo docente era muito mais baseada no senso comum de ensinar. Hoje,
diferentemente desse modelo inicial, ndo se impbe ao professor universitdrio um manual.
(Pimenta e Anastasiou, 2014).

O que se Vvé na acdo docente, hoje, em sala de aula, é muito parecido com o proposto no
modelo jesuitico. Apesar de ndo se impor ao professor universitario um manual, a memorizagéo
ainda € um recurso muito utilizado por professores para avaliar seus alunos.

Enquanto que o modelo francés se caracterizava por uma organizagdo mais
profissionalizante, que buscava formar burocratas para exercer as fun¢es do Estado. Porém, a
figura do professor continuava sendo como a de um transmissor de conhecimento, reforgando
elementos do ensino jesuitico. No modelo alemdo a universidade volta-se para a ciéncia, como
forma de resolver problemas nacionais. Destaque a producéo do conhecimento e ao processo de
pesquisa sdo exemplos de elementos deste modelo. (Pimenta e Anastasiou, 2014).

Almeida (2012) também faz uma retomada da criacdo das universidades até o que ela
chama de universidade contemporanea. Segundo a autora, a universidade nos seus primérdios
congregava mestres e estudantes, estruturava-se em torno das aulas magistrais e se preocupava

com o saber universal.

Nos anos seguintes, a universidade continuou fechada a dindmica social e manteve-se
cautelosa quanto a preservacdo e transmissdo da cultura e da ciéncia pré-moderna. Almeida

(2012) explica que até o século XIX a universidade passou por transformacdes limitadas:

As mudang¢as no seus rumos, que possibilitaram o seu reposicionamento social,
ocorreram no inicio do século XIX, com o advento de dois novos paradigmas
organizacionais que ensejeram o0 avanco nas pesquisas e nas relagdes com a sociedade:
O modelo napolednico, que visava a formagdo de nova elite intelectual capaz de
contribuir para a viabilizagao do projeto burgués, caracterizou-se pela preservacédo da
ideia de universalidade e de difusdo do saber constituido, criou as regulamentagdes
profissionais, cerceou a autonomia da universidade e instituiu a protecdo do Estado.
J& 0 modelo humboltiano, que buscou constituir a formagdo de uma elite alemd,
consagrou a separacdo da universidade do controle do Estado, assegurando-lhe
liberdade diante do poder e da religido, e fez que a autonomia e a pesquisa se
tornassem as marcas distintivas da ideia moderna de universidade. (ALMEIDA, 2012,
p. 41).

Com as transformagdes decorrentes destes dois modelos, a cultura das humanidades e a

a cultura cientifica passam a coexistir e a universidade se reconfigura. Almeida (2012) explica
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que estas transformagdes constantes da universidade, coincidem com as demandas da sociedade
que se aceleram e se intensificam, o que provoca transformagdes nas estruturas internas dessa
instituicdo. Todavia, alguns tracos marcantes se mantém através do tempo. Nas palavras da

autora:

Um desses tracos é a inquietude em face de seu papel social, o que a faz discutir sobre
si mesma e sobre suas relagées com as multiplas dimensGes sociais. Com isso ela tem
se mostrado capaz de criticar seu proprio carater institucional e suas perspectivas
orientadoras na produgdo de conhecimento e na formaglo de profissionais.
(ALMEIDA, 2012, p.45).

Apesar dessa inquietude quanto a discutir o seu papel social, a0 mesmo tempo a
universidade passou pelo momento em que houve a transformacdo do ensino em servigo

publico, concepcéo esta que veio da Modernidade, de acordo com Marques (1999):

Com o aprofundamento do processo de laicizacdo/secularizacdo e estatizacdo do
ensino, tem inicio a era dos Estados-docentes e dos professores-funcionarios, cuja
marca foi a dindmica contraditoria entre regulacéo estatal, autonomizacdo da atividade
educativa e profissionalizacdo de seus profissionais. Neste sentido, a apropriacdo do
controle da profissdo pelo Estado, antes a cargo da Igreja, inaugura uma peculiar
relacdo entre professores e instancias governamentais, muitas vezes mediada pelas
Ciéncias Humanas e da Educacdo, que é inerente a natureza da atividade educativa
publica em geral e ao estatuto profissional do professor funcionério pablico: a tenséo
historica entre regulacéo e autonomia. (MARQUES, 1999, p. 223).

Esta situacdo pode ser agravada pelo fato de a universidade ser pressionada a atuar ndo
como uma instituicdo social, mas como organizacdo social. (Corréa, Bogus e Anastasiou, 2011).

Da mesma maneira, Sguissard (2015) questiona:

Diante do exposto pode-se afirmar que se sustenta a pergunta inicial que pde em
questdo o carater democratico da politica de expansao da ES das Gltimas décadas no
Brasil? Confirmar-se-ia a hip6tese de que a massificacdo mercantil se sobreporia a
democratizagdo dessa expansdo? Ou a hip6tese de que a politica de expanséo da ES
no Brasil, especialmente através de programas como o Prouni“ e o Fies®, € uma politica
publica de carater focal e compensatoria das desigualdades sociais produzidas pelo
modelo de desenvolvimento em curso? Caber-lhe-ia o qualificativo de uma politica
de massificacdo mercantil? Ou a afirmagéo de estar pondo em pratica uma concepcao
de ES que confunde educagdo superior, como direito ou “servigo publico”, com

4 O Programa Universidade para Todos - Prouni é um programa do Governo Federal, criado em 2004, que tem
como proposito a concessdo de bolsas de estudo integrais e parciais em cursos de graduagdo e sequenciais de
formacao especifica, em instituicdes de ensino superior privadas. O programa oferece, em contrapartida, isengao
de tributos aquelas instituicdes que aderem ao Programa. Disponivel em: http://prouniportal.mec.gov.br/o-
programa. Acesso em: agosto de 2018.

° O Fundo de Financiamento Estudantil (FIES) é um programa do Ministério da Educagdo (MEC), que tem como
objetivo conceder financiamento a estudantes em cursos superiores ndo gratuitos, que possuam avalia¢do positiva
nos processos conduzidos pelo MEC e ofertados por instituicdes de educagdo superior ndo gratuitas aderentes ao
programa. Disponivel em: http://fies.mec.gov.br/. Acesso em: agosto de 2018.
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“servigo comercial” ou mercadoria? De ndo ser uma politica social autonoma, mas a
cada dia mais dependente dos interesses do mercado? De continuar a implementar a
expansdo de uma educacdo de elite e de alta “qualidade” para poucos e uma educagio
de massa e de baixa “qualidade” para muitos? (SGUISSARD, 2015, p. 884-885).

O autor se refere justamente a0 momento em que as universidades vivem, no qual o
papel social muitas vezes é diminuido em detrimento ao servigo publico, fazendo com que o
ensino se transforme em mercadoria. Esta concepgédo influencia diretamente nas marcas
identitarias que serdo geradas nos professores do ensino superior. Os docentes sao afetados
pelas praticas produtivistas que atingem seu trabalho e consequentemente marcam sua
identidade profissional. Mais a frente, no capitulo 3 desta pesquisa, podemos confirmar, através
da andlise das entrevistas, esta afirmagao.

1.1.1 O que é docéncia?

Embora a docéncia, de modo geral, possa ser definida como ensino, magistério,
professorado, qualidade de docente ou uma simples transmissdo de conhecimentos entre
geracOes diferentes, Souza (2013) afirma que ndo se pode esquecer que a docéncia € uma
atividade muito mais abrangente que envolve uma acdo educativa decorrente do processo de
ensino e de aprendizagem, da pesquisa e da reflexdo das atividades realizadas e das finalidades
destas. Diferentemente de Souza (2013) que ndo considera definir a docéncia através de um
unico significado, Cunha (2013) traz uma definicdo clara do que é docéncia e explica a origem

deste termo:

O termo docéncia se origina da palavra latina docere, que significa ensinar, e sua acéo
se complementa, necessariamente, com discere, que significa aprender. Assim,
docéncia, entendida como o exercicio do magistério voltado para a aprendizagem, é a
atividade que caracteriza o docente em geral. Na educagdo superior, docéncia e
pesquisa sdo as principais atividades do professor universitario. (CUNHA, 2013, s/n).

Ainda segundo Cunha (2013), até pouco tempo (boa parte do século XX), a docéncia
era percebida como uma missdo, vocacdo ou um dom natural dos sujeitos, e como tal, ndo
poderia ser ensinada de uma pessoa para outra: ou Vocé possuiria o “dom de ensinar” ou entao
ndo poderia aprender a ser docente.

O professor, nesse contexto, era visto como o detentor do conhecimento que deveria ser
transmitido, além de ser responsdvel pelo ensinamento dos “bons costumes”, do bem, da
disciplina e da moral. Com o desenvolvimento da visdo positivista e a construgdo da ciéncia
moderna, o trabalho docente passou a ser cada vez mais focalizado no desenvolvimento

cognitivo dos alunos, ocorrendo assim, a substituicdo do dogma religioso pelo dogma cientifico.
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Desse modo, ao professor passou a ser exigido a neutralidade, ou seja, ele ndo deveria
influenciar os seus alunos com seus pensamentos, opinides ou pontos de vista. (Cunha, 2007).

Para a autora, a profissdo docente passou a sofrer um crescente desprestigio manifestado
nas acBes impostas por agentes externos que se tornariam responsaveis por definirem o material
didatico a ser adotado, a avaliacdo que seria feita, 0s programas e treinamentos que seriam
realizados; tentando assim, reduzir os docentes a dep6sitos de conhecimentos cuja fungdo se
resumiria a ensinar contetdos previamente estabelecidos.

Esse desprestigio profissional vem afetando diretamente na forma como os docentes
veem a sua profissao e o seu trabalho pedagdgico; acarretando assim, certa dificuldade para se
construir uma base epistemoldgica da profisséo.

Lima (2002) reforca o argumento de que a docéncia necessita de reflexao, afinal “0S
professores refletem sobre sua pratica e suas acdes se desenvolvem num processo complexo e
multifacetado”. Como veremos no topico a seguir, a docéncia ¢ uma profissdo que necessita de
reflexdo quanto ao seu exercicio e especialmente necessita de uma formacéo aprofundada e

consistente. Faremos essa reflexdo tomando a natureza do trabalho docente como foco.

1.1.2 A docéncia sob a perspectiva do trabalho

O trabalho estd na base da atividade econémica da sociedade, vai muito além da
compreensdo da atividade econdmica, e esta ligado, de acordo com Netto-Braz (2014) “ao

proprio modo de ser dos homens e da sociedade”.

Contudo, aqui, a comunicacdo é tanto mais necesséria se se leva em conta que o
trabalho jamais é um processo capaz de surgir, de se desenvolver ou, ainda, de se
realizar, em qualquer tempo, como atividade isolada de um ou outro membro da
espécie humana. O trabalho €, sempre, atividade coletiva: seu sujeito nunca é um
sujeito isolado, mas sempre se insere num conjunto (maior ou menor, mais ou menos
estruturado) de outros sujeitos. (NETTO e BRAZ, 2014, p. 33 e 34).

Dessa maneira, o trabalho é o modo pelo qual o homem produz a histéria e assim como
o trabalho, a educacdo também é concebida como uma préatica social. Nas palavras de Frigotto
(2010):

O trabalho, nesta perspectiva, ndo se reduz a “fator, mas é, por exceléncia, a forma
mediante a qual o homem produz suas condicdes de existéncia, a histdria, o mundo
propriamente humano, ou seja, o proprio ser humano. Trata-se de uma categoria
antologica e econdmica fundamental. A educacgao também ndo é reduzida a fator, mas
é concebida como uma prética social, uma atividade humana e histérica que se define
no conjunto das relagdes sociais, no embate dos grupos ou classes sociais, sendo da
mesma forma especifica de relacdo social. (FRIGOTTO, 2010, p. 33-34).
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Para Enguita (1991) os docentes vivem uma crise de identidade, na qual a categoria e a
sociedade n&o estdo de acordo em torno da imagem social do professor e do resultado das suas
praticas. O trabalho docente se configura como um trabalho intelectual, liberal ou proletario?
A questdo central para o autor é: qual é o estatuto sécio profissional do ato de ensinar? Para
Enguita (1991) a fungdo docente se designa como semiprofissao, pois é constituida por grupos
assalariados, com nivel de formacao semelhante ao dos profissionais liberais e estdo submetidos
a autoridade de seus empregadores, mas lutam por manter ou ampliar sua autonomia.

Segundo o autor ha cinco maneiras de se definir uma profissdo: competéncia, vocacéo,
licenca, independéncia e auto regulacdo. Os diferentes enfoques da defesa da profissionalizacédo
docente vislumbram uma maior autonomia para os professores, mas o discurso oficial ndo é
uma defesa neutra e desinteressada. Este discurso responsabiliza o professor pela precariedade
do ensino. Marin (2004) explica que a precarizagdo do trabalho docente tem efeito sobre o

curriculo e sobre o processo formativo.

O atual curriculo prescrito, portanto, explica-se no conjunto das medidas consideradas
necessarias ao alinhamento do pais as prioridades acordadas no &mbito internacional.
Sua importancia ndo pode ser superestimada, mas esta claramente afirmada na forma
como se impdem os parametros curriculares, articuladamente as avaliacdes externam,
que classificam as escolas e as obrigam a redirecionar seu trabalho pedagdgico.
Compreender as praticas curriculares nesta perspectiva, atravessadas pelas exigéncias
da nova orem econémica e politica, torna-se necessario, ainda que dificil. Exige
conhecer e analisar o curriculo prescrito e, sobretudo, investigar o curriculo real,
aquele que se desdobra em préticas no interior da escola, cuja determinagéo néo se
origina apenas nas prescricdes oficiais, mas de muitos fatores que interferem no
desenvolvimento do trabalho escolar. (MARIN, 2004, p. 1205).

A precarizagdo muitas vezes é entendida por alguns professores como sinénimo de
profissionalizacdo e ndo como esvaziamento da propria autonomia.

De acordo com Hypolito (2009) a profissionalizacdo docente deveria ser composta
pelos seguintes elementos: salario digno, valorizacdo social, autonomia e formacao superior.
Nos anos 80 a postura dos professores diante das modificacfes da escola e de uma possivel
profissionalizacdo eram de resisténcia, ou cooptacdo, ou, ainda, de sobrevivéncia. E essas
reformulagdes do sistema educacional combinados com o processo de reestruturacao da prépria
sociedade trazem modificacGes para o trabalho docente em termos de controle, autonomia e
intensificacdo do trabalho. O resultado é uma repercussao direta sobre as praticas curriculares,
que de acordo com Hypdlito (2009) ndo separa a acdo docente e o curriculo

Abaixo trataremos da concepcdo do termo “docéncia universitiria® e suas

especificidades.
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1.2DOCENCIA UNIVERSITARIA

A docéncia universitéria diz respeitos as praticas e acdes especificas da atuagédo do professor
no ensino superior. Mas, conforme veremos ao longo da pesquisa, autores como Almeida
(2012), Pimenta e Anastasiou (2014) e Pimenta e Almeida (2011) sdo enfaticos ao afirmarem
que a docéncia universitaria no Brasil estd muito mais ligada a acdes relacionadas a pesquisa,

do que a acbes pedagdgicas. Como relatam Corréa, Bogus e Anastasiou (2011):

No que se refere a docéncia universitaria, verificamos que, no caso brasileiro, a
insercdo na universidade tem valorizado mais os conhecimentos e as atividades
relacionadas a investigacdo, em detrimento da formacdo pedagdgica. Ainda que
detentor de um corpo de conhecimentos especificos, quando ingressam na
universidade, esses profissionais nem sempre apresentam atributos especificos,
necessarios e desejados para a vertente docente dessa profissdo. Com isso. O exercicio
da docéncia tem por base muito mais a imitacdo da docéncia que tiveram, do que
propriamente a incorporacdo do que de fato significa ser docente na educacdo
superior. No contexto da universidade, a competéncia docente é processo que vai
sendo construido individualmente, por tentativas e erros, tendo como base os modelos
de professor ja observados ao longo da prépria formacdo na Educagdo Basica e
Superior. Esse modo de se constituir docente ndo facilita avangos significativos,
dificultando a construcdo de inovac@es na pratica pedagégica. (CORREA, BOGUS E
ANASTASIOU, 2011, p. 80 e 81).

Além da valorizacao dos conhecimentos ligados a pesquisa em face aos conhecimentos
ligados a formacgdo pedagogica, 0s docentes universitarios adentram na carreira trazendo
consigo uma bagagem ampla de conhecimentos nas suas areas de pesquisa e de atuacao
profissional e sua entrada na carreira se da por motivos diversos. Pimenta e Anastasiou (2014)
explicam gue da mesma maneira, as instituicdes que os recebem, ja 0s consideram como

professores prontos para atuarem no ensino superior:

Do mesmo modo, as institui¢cdes que os recebem ja ddo por suposto que o sdo,
desobrigando-se, pois, de contribuir para torna-los. Assim, sua passagem para a
docéncia ocorre “naturalmente”, dormem profissionais e pesquisadores e acordam
professores! Nao sem traumas, nem sem, muitas vezes, ocasionar danos ao processo
de ensino e aos seus resultados. Nao se trata, em absoluto, de culpabilizar os
professores pelas mazelas do ensino, mas de reconhecer e valorizar a importancia da
profissdo docente no ensino superior. (PIMENTA E ANASTASIOU, 2014, p. 104 e
105).

As autoras explicam ainda que mesmo que tenham escolhido a docéncia universitaria
como profissdo, muitos professores atuam sem qualquer processo formativo, e as vezes até
mesmo sem ter escolhido ser professor, apenas atraido pelo salario. Faz-se necessario dizer que,
caso o professor seja oriundo da area da educacédo ou da licenciatura, supde-se obviamente que

este professor “teve oportunidade de discutir elementos tedricos e praticos relativos a questao



35

do ensino e da aprendizagem, ainda que direcionado a outra faixa etaria de alunos, com
objetivos de formacédo diferenciados da formacgédo profissional universitaria”. (PIMENTA E
ANASTASIOU, 2014, p.105). Porém, as autoras afirmam que caso contrario, sendo 0S
professores de outro quadro profissional, carregardo consigo “um desempenho desarticulado
das fungdes e objetivos da educacgéo superior.

Estas questdes podem ser melhor avaliadas se entendermos como se da atualmente a
normatizacdo da docéncia universitaria e a formacdo de professores no ensino superior. No
topico a seguir tratamos desta normatizacdo e também sobre um termo especifico denominada

por Pimenta e Almeida (2011) como “pedagogia universitaria” e seus desafios.

1.2.1 Normatizacéo da profissdo do docente do Ensino Superior

O processo de normatizacgdo da profissdo docente no Ensino Superior € considerado por
alguns autores, como Almeida (2012) como confuso. Isto se deve ao fato da normatizacéo
vigente, ndo definir o l6cus da formacéo do professor universitario. Faz-se necessario reafirmar
que estes processos de formacdo docente para o ensino superior sdo regidos pela LDBEN
9.394/1996, na qual fica estabelecido que essa preparacdo docente deve ser desenvolvida nos
cursos de pos-graduacdo stricto-sensu, nos quais, de acordo com a autora, 0s objetivos
principais sdo a pesquisa e a producdo de conhecimento. O artigo 66 explicita como o processo

formativo dos docentes do ensino superior deve acontecer:

A preparacdo para 0 exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-
graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. Pardgrafo Unico:
O notorio saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em area afim,
podera suprir a exigéncia de titulo académico (BRASIL, LDBEN, art, 66).

Ou seja, a lei ndo entende a docéncia universitaria como um processo de formagéo, mas
sim como uma preparacdo para a atuacdo docente. A lei simplifica esta formacédo e com isso,
ndo considera as especifidades que Ihe cabem. Para Pimenta e Anastasiou (2014) estas questdes
tém suscitado debates sobre a formacéo e preparacdo dos docentes universitarios, se traduzindo
em alguns mitos. Um deles seria o de simplificar a preparacdo docente universitaria a apenas
uma disciplina pedagogica, “considerando a Pedagogia, teoria da educacdo, e a Didatica, teoria
do ensino, apenas como um corpo de conhecimentos técnicos instrumentais, capaz de apresentar
receitas as situagdes de ensino.” Outro mito, seria o de considerar o campo da Pedagogia e da

Didatica restrito a criancas e adolescentes, e ainda, reduzir a docéncia ao espago escolar.
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Tal exigéncia, ou a falta dela, resulta numa atuagdo docente configurada de acordo com
as atribuicOes das préprias universidades, as quais, especialmente as publicas, estdo baseadas
no tripé pesquisa, ensino e extensdo. Nas palavras de Almeida (2012):

(...), 0 que se constata € que o professor universitario ndo tem uma formacéo voltada
para 0s processos de ensino-aprendizagem, pelos quais € responsavel quando inicia
sua vida académica. Os elementos constitutivos de sua atuacdo docente, como
planejamento, organizacdo da aula, metodologia e estratégias didaticas, avaliacao,
peculiaridades da interacdo professor-aluno, bem assim seus sentidos pedagogicos
inerentes, sdo-lhe desconhecidos cientificamente. (ALMEIDA, 2012, p.67).

Lima (2002) ja apontava, muito antes das recentes e poucas literaturas sobre docéncia

no ensino superior, esta simplificacdo da formacao do professor universitario:

Na universidade, mais do que em qualquer outro nivel de ensino, as acdes ligadas a
dimensdo pedagogica do trabalho docente ndo tém se constituido em objeto de
maiores preocupagoes. Tacitamente, o professor que domina o conteddo especifico
encontra “naturalmente” os meios para fazé-lo. Subjacente a este critério estd a
suposicdo de que a competéncia profissional ou académica assegura, de modo
automatico, competéncia didatica. Espera-se do professor universitario que ele seja
antes de tudo profundo conhecedor do que vai ensinar. O ensino superior
essencialmente “intelectualista” por tradigdo, parece partir do pressuposto de que o
jovem docente, ao chegar a universidade, ja deve ter alcancado um grau de maturidade
emocional e de independéncia intelectual que desobriga a instituicdo de maiores
cuidados quanto a inser¢do do novo professor. (LIMA, 2002, p.82).

Assim, percebe-se que este processo de formacgédo do magistério superior € muitas vezes
ineficiente ou precério, ficando sob a responsabilidade do professor buscar meios para suprir as
lacunas na formacdo e na atuacdo que ele mesmo desconhece existir. Muitas vezes ele nem ao
mesmo se da conta de que precisa desta formacao, pois ja esta incutido no seu pensamento de
que o fato de dominar o conteudo especifico ja é suficiente para que sua a¢do seja bem-sucedida.

Como dito no inicio deste subtopico, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
— LBDEN, 9.394/96, estabelece que a preparacdo para 0 ensino superior seja obtida
preferencialmente nos programas de pés-graduacdo stricto sensu. Ou seja, para se tornar
professor universitario € necessario no minimo ter a titulacdo de mestre e/ou preferencialmente
de doutor. Porém, como fica explicito na LDBEN, esta exigéncia ndo era uma obrigacdo. O que
permitiu que muitos professores entrassem no ensino superior apenas como graduados ou
licenciados.

Em junho de 2013, houve uma mudanga significativa neste processo de formagéo de
professores para o ensino superior. A entdo presidente da republica, Dilma Rousseff, publicou

uma medida provisoria (MP) que exigia o titulo de doutor para professores em universidades e
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institutos de ensino superior no pais: “O concurso publico de que trata o caput tem como
requisito de ingresso o titulo de doutor na area exigida no concurso”. (BRASIL, 2013). A
medida 614/2013 pretendia dar fim a brecha existente na LDBEN para que profissionais com

apenas uma graduacao pudessem exercer 0 magistério no ensino superior.

No entanto, no mesmo artigo ha uma excecao que permite a institui¢do federal de ensino
superior a "dispensar, no edital do concurso, a exigéncia de titulo de doutor, substituindo-a pelo
titulo de mestre, de especialista ou por diploma de graduacéo, quando se tratar de provimento
para area de conhecimento ou em localidade com grave caréncia de detentores da titulagcdo
académica de doutor". (BRASIL, 2013).

1.2.2 Formacao de professores no Ensino Superior

A formacdo de professores € objeto de estudos e reflexdes e também de controvérsias.
A reflexdo sobre como os professores sdo formados e qual sua importancia na sociedade faz-se
necessaria e sempre atual. De acordo com Cunha (2013) é importante problematizar a formacéo

docente para entender o papel que o professor desempenha na sociedade.

Refletir a respeito do conceito de formacdo de professores exige que se recorra a
pesquisa, & pratica de formagdo e ao préprio significado do papel do professor na
sociedade. A pesquisa acompanha 0s movimentos politico-econdmicos e
socioculturais que dao forma ao desempenho docente, quer no plano do real, quer no
ideal. J& a pratica estabelece-se a partir de uma amalgama de condicdes tedrico-
contextuais. (CUNHA, 2013. p.3).

Nesse sentido pode-se citar Donald Schon que afirma que o processo de formacdo de
profissionais, incluindo os professores, sofre influéncia da racionalidade técnica que, de acordo
com SCHON (2000), sdo aqueles profissionais que solucionam problemas instrumentais e
utilizam a técnica mais apropriada para um determinado fim. Em contraposicao a este modelo

da racionalidade técnica, Schon (2000) defende o “ensino pratico reflexivo”.

Um ensino prético voltado para ajudar os estudantes a adquirirem os tipos de talento
artistico essenciais para a competéncia em zonas indeterminadas da pratica.
Argumentarei que as escolas profissionais devem repensar tanto a epistemologia da
préatica quanto os pressupostos pedagdgicos sobre os quais seus curriculos estdo
baseados e devem adaptar suas instituicBes para acomodar o ensino préatico reflexivo
como um elemento-chave da educacéo profissional. (SCHON, 2000, p.25).

Contreras (2002) destaca os problemas desta visdo de Schon que percebe os professores

como profissionais reflexivos. Para Contreras a docéncia ndo pode se desligar dos pressupostos
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interpretativos e de valores dos professores sobre o ensino e suas circunstancias. O grande
problema seria a falta de contetdo para a reflexdo e a falta de especificidade de Schon em
relagcdo aos problemas. Sem analisar os efeitos gerados pela institucionalizacdo das posigdes e
praticas adotados pelo professor, o processo de reflexdo estaria limitado em sua origem. Ele
diz:

Muitos professores, em virtude das caracteristicas da instituicdo educacional e da
forma pela qual nela socializam, tendem a limitar seu universo de acéo e de reflexdo
a sala de aula. (...) Em sua insatisfacdo, os sentimentos de responsabilidade conduzem
ao isolamento e ao deslocamento da culpa para 0s contextos mais imediatos: os alunos,
os colegas, o funcionamento da escola... Visto que a forma pela qual se encontra
definido seu trabalho os isolada anélise sobre o sentido do ensino e os fins
pretendidos, fazendo com que atuem apenas como funcionarios submetidos a
autoridade burocratica, ndo é facil para eles considerar na explicagdo do problema e
insatisfacbes que vivenciam , as condigBes estruturais do ensinos e mantém
inquestionaveis ou nem sequer sdo pensadas como fatores que possam ser explicados.
(CONTRERAS, 2002, p. 155 e 156).

O autor explica ainda que um dos maiores problemas do profissional reflexivo é rejeitar
a mobilidade da pratica profissional por meio da aplicacdo de um conhecimento cientifico
indiscutivel a resolucdo de problemas. E diz ainda, que ha uma ampla difusdo do termo
“reflex@o” e nao uma concepgao concreta sob este, o que gera um slogan vazio de conteudo.

Para Contreras (2009) foi Giroux quem desenvolveu melhor uma nova concepg¢édo que
tratava os professores como intelectuais. Para Giroux (1997) os professores precisam ser
intelectuais transformadores, capazes de afirmar e praticar o discurso da liberdade e da
democracia. Para ele, na atualidade, os professores sdo desprovidos de consciéncia social e
deveriam argumentar que as instituicdes de formacéo de professores precisam ser reconhecidas
como esferas publicas. Ele ainda explica que os programas de formacdo nao estimulam os
professores a assumirem o papel de intelectual critico, que falta énfase dos curriculos nas
questdes de poder e sua distribuicdo hierarquica e no estudo da teoria social critica e ainda, que

o0s professores precisam mais tempo na sala de aula. Nas palavras dele:

E importante enfatizar que os professores devem assumir responsabilidade ativa pelo
levantamento de questBes sérias acercam do que ensinam, como devem ensinar, e
quais sdo as metas mais amplas pelas quais estdo lutando. Isto significa que eles
devem assumir um papel responsavel na formagdo dos propésitos e condicbes de
escolarizacdo. Tal tarefa é impossivel com uma divisdo de trabalho na qual os
professores tém pouca influéncia sobre as condi¢des ideoldgicas e econdmicas de seu
trabalho. (...) (GIROUX, 1997, p. 161-162).

Nessa mesma linha de pensamento Tardif (2002) explica que os professores precisam
ser vistos como sujeitos ativos do conhecimento que possuem saberes especificos do seu oficio

e logo, entendem que a pratica ndo é somente a aplicacdo dos saberes tedricos, mas sim, um
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espaco de producdo de saberes especificos oriundos da mesma préatica. Esta tendéncia do sujeito
do conhecimento se opGe a tradicional viséo de formacao de professores onde a relagéo entre
teoria e pratica é posta da seguinte maneira: o saber estaria apenas na teoria e a pratica seria
desprovida de saber ou seria ainda portadora de um falso saber, o saber seria produzido fora da
pratica.

Para Tardif (2002) esta concepcao tradicional é redutora, simplificadora e contréria a
realidade, pois todo trabalho humano exige saber, saber fazer e um sujeito do trabalho. O que
nos traria a uma nova concepcao do ensino. Dentro desta nova concepcéo do ensino ele destaca
que a pesquisa universitaria precisa parar de ver os professores como objetos de pesquisa e
passar a vé-los como sujeitos do conhecimento. Diz ainda, que é necessario elaborar novas
formas de pesquisa que considerem os professores ndo apenas como cobaias estatisticas ou
objetos, mas como colaboradores. E por fim, que € preciso pesquisar ndo sobre o ensino e
professores, mas para 0 ensino e com o0s professores.

O autor ainda faz trés importantes consideracGes quanto a formacgéo de professores. A
primeira delas é de que os professores tém o direito de se manifestar sobre sua formacao
profissional. A segunda, € de que € preciso basear-se no conhecimento dos professores e a
terceira, de que € necessario abrir um espaco maior para uma légica de formagéo de professores
que os reconhega como sujeito do conhecimento. Para o autor, a desvalorizacdo dos saberes dos
professores é um problema politico e que ainda sofre com a falta de unidade da propria profisséo
docente.

Gaeta e Masetto (2013) explicam que o sistema atual de educacéo superior no Brasil,
estruturado pela LDBEN 9.394/ 1996, é dividido em duas fases: a graduacéo e a pds-graduacao.
A graduacdo, como formacdo inicial, esta subdividida em cursos que preparam o graduando
para se tornar tecndlogo, bacharel ou licenciado, e o objetivo dos trés segmentos é desenvolver
e vincular as competéncias a uma profissdo. Ja na pds-graduacdo ha duas possibilidades: A pos-
graduacdo, por sua vez, considerada um processo de educagédo continuada, subdivide-se em lato
sensu (especializacdo), mais voltado para a préatica profissional, e stricto sensu (mestrado e
doutorado), de cunho mais académico e direcionado para a pesquisa.

Para Cunha (2007), nos ultimos anos houve um aumento da oferta, cria¢cdo de novos
Ccursos, expansao universitaria, investimento em torno da pesquisa e do setor privado no ensino
superior, que resultou num aumento no nimero de docentes universitarios

De acordo com Almeida (2012) uma grande parte dos professores que adentram a
carreira do magistério superior, possuem um perfil profissional que foi preparado para exercer

sua profissdo na prética, possuindo, portanto, pouca ou quase nenhuma formacdo pedagogica.
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Esses professores podem ainda se valer do discurso de que sdo pesquisadores, quando na

maioria das vezes ndo domina nem o ensino e nem a pesquisa.

Na maioria das institui¢des brasileiras de ensino superior, incluindo as universidades,
embora seus professores, ou parte deles, tenham realizado sua formacdo em cursos de
pos-graduagdo stricto-sensu e possuam experiéncia profissional significativa e até
mesmo anos de estudos em suas areas especificas, predomina o desconhecimento
cientifico e até o despreparo para lidar com o processo de ensino-aprendizagem, pelo
qual passam a ser responsaveis a partir do instante em que ingressam na sala de aula.
(ALMEIDA, 2012, p.64).

O despreparo para lidar com o processo de ensino-aprendizagem citado acima €, muitas
vezes, a principal queixa dos discentes em relagdo aos seus professores. Os alunos reconhecem
0 amplo conhecimento e dominio por parte do professor em determinada area, porém reclamam
que “falta didatica” na hora de ensinar os contetdos. Isto é, a formacdo deste profissional e sua

identidade questionadas pelos alunos. Leite (2013) reafirma esta situacdo dizendo:

A formacdo de professor representa uma area de conhecimento que ja acumula
principios, pesquisas e toda uma literatura de modo a tornar-se imprescindivel para o
conhecimento do aspirante a professor, em qualquer dos niveis de ensino, destacando-
se seu amplo desenvolvimento a partir das Ultimas décadas do século XX. O professor
universitario, assim como o da educacdo basica, necessita ndo apenas de sélidos
conhecimentos na area em que pretende lecionar, mas também de habilidades
pedagogicas e outros atributos para a garantia ndo sé do aprendizado eficaz, mas da
formagéo integral do homem e da socializacdo ampla da cultura produzida e
acumulada historicamente. Trata-se de uma perspectiva dialética na qual ndo se
separam forma e conteudo, teoria e pratica, formacdo geral e educacéo profissional.
(LEITE, 2013).

O perfil do professor universitario, bem como de qualquer outro docente das demais
areas de ensino engloba ndo somente conhecimentos especificos na area em que leciona, mas
também necessita de habilidades pedagdgicas para que o resultado do seu trabalho seja eficaz.
Esse professor precisa ainda ter ampla visdo de mundo e de humanidade, ja que ird lidar
diretamente com pessoas.

A construcdo da identidade com base numa profissdo comeca na formacdo na area
pretendida. Os anos passados na universidade, as vivéncias em sala de aula como aluno e o
modo como os professores da graduacdo dao suas aulas ja funcionam como uma preparacao e
uma iniciacdo ao processo identitario futuro. Os licenciados terdo nessa vivéncia de
universidade diversos contatos com a Didatica e logo terdo facilidade para fazer a transposigdo
didatica para seus alunos. Nas palavras de Libaneo (2013) “a Didatica esta no centro da

formac&o profissional dos professores; ela é a ciéncia profissional do professor que investiga e
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define os saberes profissionais a serem mobilizados para a agdo profissional”. (LIBANEO,
2013, p. 55).

Portanto, pode-se afirmar que a Didatica é fundamental para o exercicio da profissdo
docente. O que ha de se pensar é na lacuna que os professores universitarios, especialmente os
bacharéis, apresentardo, visto que em suas jornadas académicas foram preparados para serem
pesquisadores, especialistas e profissionais de determinada area e ndo professores. Até mesmo
os licenciados podem ter as mesmas dificuldades devido a especifidade da docéncia
universitaria.

Esta maneira de se tornar docente, muito mais por imitacdo da docéncia que tiveram do
que pela efetiva formacdo docente pela qual passaram, dificulta a prética pedagdgica e pode
levar o professor a uma crise de identidade profissional, afinal a pouca valorizagdo do processo
de ensino-aprendizagem também esté ligada a grande valorizagdo e espaco que a pesquisa
possui dentro da carreira académica. Anastasiou (2011) explica que dessa maneira “o que traz
prestigio ao professor, do ponto de vista da carreira e da cultura académica, sdo a pesquisa, a
publicacdo, a participacdo em bancas examinadoras, as conferéncias ministradas e 0s
financiamentos obtidos das agéncias de fomento para subsidiar pesquisa”. (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2011, p. 87).

Dessa dualidade podem surgir questionamentos sobre qual a real funcdo do professor
dentro da docéncia universitaria: sou jornalista ou sou professor de jornalismo? Qual é a minha
profissdo de fato? E se sou professor, porque ndo me sinto preparado para exercer tal profissao?

Lima (2002) trata sobre a questéo do professor universitario sofrer devido as exigéncias

da intensificacdo do trabalho docente.

Tudo indica que o quadro critico da universidade brasileira, nos dias atuais, perpassa
0 horizonte de anéalise dos professores e influencia a forma como representam sua
carreira e seu trabalho e a maneira como se percebem na estrutura social. Estdo sendo
geradas novos padrdes e novas condigBes de trabalho e de docéncia universitaria num
contexto de transformacOes aceleradas, em que a identidade da universidade esta
sendo postas em xeque, em que o professor que nela atua defronta-se com um contexto
institucional extremamente competitivo, por um lado, e com novos padrdes de
docéncia sendo definidos pelo estado avaliativo, por outro. (LIMA, 2002, p.133).

Na mesma linha de pensamento Almeida (2012) também explica que ha duas referéncias

que compdem a docéncia: sendo a primeira o trabalho e a segunda a pesquisa”.

No pensamento hegeménico, duas grandes referéncias constituem a base que
fundamenta a docéncia. Uma ¢ o mundo do trabalho sustentando a ideia de que “quem
sabe fazer sabe ensinar” e ratificando a influéncia das corporacdes na definicdo do
modelo de atuacdo docente e do profissional a ser formado nos distintos campos do
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conhecimento. A outra é 0 universo da pesquisa, que predomina como preocupacao
formativa nos cursos de pos-graduagdo, o que torna bastante dificil enfrentar a énfase
historicamente dada a dimensao da pesquisa em detrimento do ensino no contexto das
atividades docentes universitarias. Essas duas tendéncias revelam-se responsaveis
pelo afastamento radical da formac&o e da atuacdo docente do campo da pedagogia,
ciéncia que tem como objeto os fenémenos educativos e, portanto, se preocupa com a
problematica da formagdo humana.”. (ALMEIDA, 2012, p. 63).

Dessa maneira € possivel compreender a importancia da formacdo pedagdgica para o
professor do ensino superior, mesmo que esta formagdo seja relegada a segundo plano por
grande parte dos professores que atuam no magistério superior. Esta lacuna na formacéo deste
profissional pode ser resultado de uma normatizacdo para a profissdo docente no Ensino
Superior ndo tdo clara suficientemente.

A formacdo de docentes para 0 ensino superior no Brasil ndo esta regulamentada sob a
forma de um curso especifico como nos outros niveis de ensino. Como citado na introducéo, de
modo geral, a LDBEN sugere que esse docente seja preparado nos cursos de pos-graduacéo,

que podem ser stricto sensu ou lato sensu, mas a exigéncia nao se faz obrigatoria.

Masetto (2015) sugere uma solucéo para a efetiva formacgéo do professor universitario
superior, através da abertura por parte dos programas de pos-graduacédo, para propiciar uma
formacdo pedagogica aos mestrandos e doutorandos, que ja sdo ou se tornardo docentes do

ensino superior.

As formas serdo as mais variadas: oferecer uma disciplina optativa de metodologia do
ensino superior, como fazem alguns programas, principalmente nas areas da satde ou
educagdo. Oferecer, tambeém, uma disciplina optativa baseada em um programa de
educagdo, mas aberta a mestrandos e doutorandos de varios programas, 0 que
constituiria um grupo heterogéneo e muito rico de experiéncias para estudos e analise
de préticas pedagogicas, inclusive em areas diferentes. Também seria interessante
organizar seminarios, workshops ou encontros sobre novas experiéncias pedagégicas
realizadas no ensino superior, e incentivar pesquisas sobre 0 ensino superior nas
diversas areas. A pos-graduacdo também poderia organizar atividades de formagédo
pedagdgica para docentes do ensino superior que ndo frequentam seus cursos no
momento, mas se interessariam por essas atividades — inclusive para docentes da
propria universidade onde esta instalada, que consideram necessaria e desejam essa
formagdo pedagogica. (MASETTO, 2015, p. 200-201).

E interessante observar que o autor defende que ndo sé as instituicdes oferecem uma
formacdo continuada para o docente do magistério superior, mas também delega esta funcéo
especificamente para os programas de pds-graduacao, aliando de forma concreta, como citado

por Freire (2013) anteriormente, 0 ensino a pesquisa.
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1.2.3 Pedagogia Universitaria: natureza e especificidades

Assim como Cunha e Soares (2010) explicam que a docéncia no ensino superior €
diferente e cheia de peculiaridades e, portanto, necessita de acdes especificas que a contemplem,
as autoras Pimenta e Almeida (2011) comentam que 0 ensino na universidade é marcado por

caracteristicas especificas, tais como:

a)propiciar o dominio dos conhecimentos, métodos e técnicas cientificos, assegurando
o dominio cientifico e profissional do campo especifico, e que sejam ensinados
criticamente (isto é, em seus nexos com a producao social e histérica da sociedade; b)
considerar a interdisciplinaridade como possibilidade de superacdo de uma visdo e
formacgdo fragmentadas; c) desenvolver a capacidade de reflexdo que conduza a
autonomia do aluno na busca de conhecimentos; d) considerar o ensinar como
atividade integrada a de investigar; e) desenvolver habilidades de pesquisa que se
integrem aos cursos e aos processos formativos, superando uma iniciagdo cientifica
que, por vezes, isola o estudante do curso e se fixa nos laboratérios dos professores;
f) substituir o ensino limitado a transmissdo de contetidos, por um ensino que se
constitua em processo de investigacdo, analise, compreensdo e interpretacdo dos
conhecimentos e de seus fundamentos e métodos em seus aspectos metodologicos,
epistemoldgicos, histéricos, sociais, culturais, éticos e politicos; g) valorizar a
avaliacdo diagnostica e compreensiva da atividade pedagdgica mais do que a
avaliacdo como controle; h) conhecer o universo cultural e de conhecimentos dos
alunos, e, a partir deles, desenvolver processos de ensino e aprendizagem interativos
e participativos. (PIMENTA e ALMEIDA, 2011, p.23).

Estas caracteristicas especificas da docéncia universitaria exigem uma acao de ensinar
diferente da tradicionalmente praticada. O que as autoras denominam como pedagogia
universitaria. O docente do ensino superior presta um servi¢o a sociedade e precisa agir de
forma reflexiva e critica ndo s6 no ambito da sua disciplina, mas dialogando de forma efetiva
com o Projeto Politico - Pedagdgico do curso em que leciona. (PIMENTA e ALMEIDA, 2011).
Ainda, tratando sobre a pedagogia universitaria, Anastasiou (2011) enfatiza quais sdo seus

fundamentos tedricos:

Destacamos que um dos fundamentos tedricos da pedagogia universitaria no trabalho
com adultos (também aplicével aos universitarios, quase adultos), qual seja, partir da
prética social do grupo, problematizé-la, retoma-la a partir da teoria existente, realizar
atividades de sistematizagao desses elementos recolocando-o0s nos cendrios de préaticas
e voltar a analisar essa mesma prética, retomando-a e até realizando sua escrita, tem
sido validado, como exequivel e desejavel na construcdo do conhecimento, e que,
mesmo tendo sido proposto hé& décadas, sdo vivenciados e passiveis de sistematizacao.
Com isso, os momentos de mobilizagdo, construcdo e elaboragdo da sintese do
conhecimento passam a ser auxiliares na reconstrucdo da pratica docente.
(ANASTASIOU, 2011, p. 53-54).

Essa préatica docente antes de ser uma pratica social do grupo, é também uma pratica

do individuo profissional. O professor é uma pessoa, que busca se profissionalizar. A
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universidade € o seu local de trabalho e é esta quem oferece condicdes de profissionalizagdo. O
que acontece é que quando estas oportunidades de profissionalizagdo séo oferecidas, sdo sempre
oferecidas como um bénus, uma capacitacdo, um mero treinamento, sempre delegando ao
préprio professor a responsabilidade de afirmar e melhorar sua identidade profissional.

Ou seja, a iniciativa de participacdo nestes processos de formagdo continuada do
professor do ensino superior, geralmente partem deles mesmos, do individuo. “Esta iniciativa,
ja demonstra uma preocupacdo com o fazer em sala de aula e com a preparacdo de acdes
mediadoras entre a pesquisa e 0 ensino”. (ALMEIDA E PIMENTA, 2011, p.64).

1.3 IDENTIDADE PROFISSIONAL NA UNIVERSIDADE

1.3.1 O que é identidade profissional

A sala de aula € o local privilegiado onde o professor se depara com a funcao de ensinar,
funcéo esta que pressupde que ele deveria ter dominio. Todavia, muitos ndo se sentem assim e
nem se sentirdo por um determinado tempo, pois sua identidade docente ainda esta em
construcao.

Para entender melhor o conceito de identidade docente faz-se necessario entender
primeiro o conceito de identidade. Este € um conceito que nao possui linearidade, ndo €
totalmente fixo e ndo ha como observar um comeco, meio e fim. E um processo continuo e em
constante transformacdo, como explica Hall (2015) ao trazer o conceito de identidade dentro

dos estudos culturais.

A questdo da “identidade” estd sendo extensamente discutida na teoria social. Em
esséncia, 0 argumento é o seguinte: as velhas identidades, que por tanto tempo
estabilizaram o mundo social, estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e
fragmentando o individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado. A assim
chamada “crise de identidade” é vista como parte de um processo mais amplo de
mudanca, que esta deslocando as estruturas e processos centrais das sociedades
modernas e abalando os quadros de referéncia que davam aos individuos uma
ancoragem estavel no mundo social. (HALL, 2015, p.9).

Assim, pode-se entender que identidade ndo € um dado imutéavel, muito menos externo.
Nas palavras de Pimenta e Anastasiou (2014) a identidade € um processo de construcdo do
sujeito historicamente situado. Da mesma maneira para Lima (2002) o processo de construgéo

da identidade docente é um processo continuo:
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Considerando esses aspectos, € possivel entender que o processo de construgdo de
identidade ocorre durante toda a vida do individuo, desde a atribuicdo do nome. Nesse
momento, é a estrutura social que fornece os padrées de identidade em determinado
contexto. Posteriormente, sdo acrescidas a identidade outras predicagdes presentes na
prépria existéncia fisica ou social, que assumem a forma de personagens ou papeis
sociais. (LIMA, 2002, p.66).

Entretanto, hd que se considerar o seguinte questionamento: se a escola, aqui
representada pela universidade, tem natureza e especificidades préprias como as defendidas
pelos tedricos criticos, a identidade docente seria assim tdo fluida? Tentar-se-4 nos proximos

topicos discutir essa questdo com mais profundidade.

O desenvolvimento profissional se refere a uma determinada concepcao de formacéo
continuada dos professores em exercicio e envolve duas perspectivas: uma perspectiva
institucional e uma perspectiva pessoal do professor. Na perspectiva institucional, o
desenvolvimento profissional pode ser entendido como um conjunto de ac¢fes sistematicas que
visam alterar a prética, as crencas e 0s conhecimentos profissionais dos professores, portanto
vai além do aspecto informativo. (Cunha e Soares, 2010).

Essas acOes sdo assumidas ndo apenas individualmente, elas envolvem todos os
profissionais que atuam de forma integrada na instituicdo, evidenciando, assim, a estreita
ligacdo entre desenvolvimento profissional e desenvolvimento organizacional, o que pressupde
uma gestdo democratica e participativa, capaz de alterar a propria organizacdo, 0s papéis atuais
e futuros dos professores, com base em reflexdes criticas e propositivas do grupo, visando
garantir, aos estudantes, aprendizagens significativas e crescimento pessoal. (Cunha e Soares,
2010).

Lima (2002) explica como se da esta construcdo da identidade de classe:

E no cotidiano do trabalho com o ensino, sob condiges diversas e adversas, que 0
professor constrdi uma identidade de classe. O que os docentes fazem, dizem e
assumem reforga determinadas posi¢des e constroi suas identidades individuais e
coletivas. Inseridos no jogo das forgas sociais, entram no jogo do poder e participam
da produgdo do discurso desta ou daquela classe. Que classe? Tem o professor
consciéncia de sua posi¢do na estrutura social? (LIMA, 2002, p. 125).

O questionamento feito pela autora reflete um problema que muitos docentes enfrentam,
que € a falta de entendimento ou esquecimento do seu importante papel social, em detrimento
as questdes coletivas. J& na perspectiva pessoal, nas palavras de Cunha (2013) o

desenvolvimento profissional se projeta por uma disposi¢do interna e uma postura de busca
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permanente de crescimento pessoal e profissional, disposicdo de refletir coletivamente sobre as
praticas, atitudes e crencas individuais e coletivas e uma abertura para mudanga como veremos

mais a frente nas analises das entrevistas.

1.3.2 Identidade profissional docente no ensino superior

Nos primeiros momentos de atuacdo docente os docentes do ensino superior tendem a
enfrentar questionamentos acerca do seu fazer pedagdgico, dos fundamentos da Educacédo, das
reflexdes provocadas pela pratica docente na academia e na sociedade e sobre 0 que realmente
sentem ou querem. O que resulta nas palavras de Pimenta e Anastasiou (2014) na reflexao sobre
a identidade que é construida ao longo da trajetoria profissional. Sdo valores que ganham maior
solidez a partir da significacdo social da profissdo. A concepcdo de identidade pressupde
caracteristicas particulares de alguém, deste modo, o que me diferencia do outro e ainda que €

algo em constante construcédo, portanto, é inacabado.

Uma identidade profissional se constroi, pois, com base na significacdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisao das
tradicBes. Mas também com base na reafirmacdo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. (...). Constréi-se, também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor confere a atividade docente no
seu cotidiano, com base em seus valores, em seu modo de situar-se no mundo, em sua
historia de vida, em suas representacdes, em seus saberes, em suas angustias e anseios,
no sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim como mediante sua rede de
relacBes com outros professores, nas institui¢des de ensino, nos sindicatos e em outros
agrupamentos. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2014, p.77).

Gaeta e Masetto (2013) ainda entendem a identidade profissional docente como uma
compreensdo de como os préprios professores se entendem como profissionais. Para eles a

identidade profissional se constroi com base no significado que a profissao tem para cada um.

A identidade profissional é a representacdo que faco de mim mesmo e que os demais
atribuem a mim, no que se refere ao trabalho que realizo por meio de um processo
gradativo e e lento, porém imperativo no exercicio da vida. E imprescindivel saber o
que se “é¢” para saber o que se “quer”, saber “ser” para saber “fazer”. A identidade
profissional se constroi com base no significado que a profissdo tem para cada um, do
que significa ser professor no ensino superior. (GAETA E MASETTO, 2013, p. 109).

A profissdo de professor possui um carater dindamico como pratica social. Os
professores quando chegam na universidade para exercer a docéncia universitaria, conforme ja

citamos no inicio deste topico, trazem consigo varias experiéncias do que é ser professor. Mas
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0s saberes da experiéncia ndo sdo suficientes para construir sua identidade de professor

universitario. O que nas palavras de Lima (2002) seria uma “dupla face”.

(...) com base em suas referéncias cognitivas, nas experiéncias anteriores com a
disciplina, no dialogo com os pares e na experiéncia dos alunos, o professor elabora
um conjunto de orientacdes que se convertem em conhecimento pratico, num processo
de interiorizacdo. Nesse processo é que esta a esséncia de seu saber profissional e o
seu sentido: a sua natureza originaria da experiéncia, numa relagdio com o
conhecimento teorico, transforma-se em saber pessoal ou originalidade pedagdgica.
(LIMA, 2002, p.114).

Esta identidade ndo sera totalmente demarcada nos primeiros anos como professor
iniciante. Levara tempo, dedicacéo e coletividade. Todavia, h4 de se pensar num sistema que
possibilite, especialmente aos bacharéis, o contato com as formas de organizacdo do trabalho
pedagdgico, 0 que para muitos poderia ser suprido na formacdo continuada, mais
especificamente nos cursos de pos-graduacéo, seja em nivel de mestrado ou doutorado. O fato
é que nem sempre essa formacéo continuada contempla essa necessidade de formar professores,
estd muito mais ligada a formar pesquisadores.

Gaeta e Masetto (2013) explicam que a busca pela profissionalidade enriquece e valoriza
a acdao docente e que, para que a profissionalidade do professor de ensino superior seja

desenvolvida, é necessario a interacdo de diversos atores:

Ressaltamos, no entanto, que ndo é um curso ou uma vivéncia isolada que
transformard o professor em docente profissional. A docéncia é uma atividade
multifacetada que implica interagdo do conhecimento, atividades, estrutura, recursos
e que envolve estudantes, professores, coordenadores de ensino, pessoal
administrativo, empresarios, pais e, em Gltima instdncia, o governo por meio de
politicas publicas. E na interacio do professor com todos esses atores e com as
variadas oportunidade de formagao que tiver que a profissdo docente seré socialmente
construida. (GAETA e MASETTO, 2013, p. 107-108).

Esta interacdo com todos estes “atores”, termo usado acima pela autora, € um dos
maiores desafios para o desenvolvimento da identidade profissional do docente do ensino
superior. O isolamento destes professores, a falta de interacdo com demais colegas, o abandono
institucional e ainda a ampla liberdade na sua atuacdo docente, sem um acompanhamento
devido, descaracterizam a atividade docente.

Os autores comentam ainda que a identidade profissional ¢ um dado mutavel que néo se

pode adquirir rapidamente. E um processo que demanda tempo e construgao.

A identidade ndo é um dado imutdvel nem adquirivel, mas é algo que vai sendo
construido ao longo da vida de cada sujeito. E um processo de tomada de consciéncia



48

gradativa das capacidades e possibilidades, das revisdes de seus valores e seus
saberes, de suas necessidades e de como satisfazé-las. A identidade profissional: (...)
define-se, de acordo com o modo de ser no mundo, num dado momento, numa dada
cultura, numa histéria, e a ela estdo associadas as motivagdes, 0s interesses, as
expectativas e todos os elementos multideterminantes dos modos de ser dos
profissionais. (Gatti, 1996, pp.85-90). (GAETA E MASETO, 2013, p. 109).

Para além das questbes individuais que permeiam o processo de construcdo da
identidade profissional, Pimenta e Anastasiou (2014) afirmam que é preciso considerar que a
atividade profissional de todo docente possui uma natureza pedagdgica, isto €é, esta vinculada a
objetivos educativos de formacdo humana e a processos metodoldgicos e organizacionais de
construcdo e apropriacdo de saberes e modos de atuacdo. Por isso para ensinar, o professor
necessita de conhecimentos e préaticas que ultrapassem o campo da sua especialidade.

Porém, em grande parte das instituicbes de ensino superior, embora os professores sejam
eximios especialistas em suas areas e ja tenham muitos anos de experiéncia no seu campo de
estudo especifico, predomina de acordo com Pimenta e Anastasiou (2014) a falta de preparo e

do entendimento do que seja o trabalho pedagogico que compete a sua profisséo de professor.

Na maioria das instituicdes de ensino superior, incluindo as universidades, embora
seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos de estudo em suas
areas especificas, predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do
que seja 0 processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis
a partir do instante em que ingressam na sala de aula. (PIMENTA e ANASTASIOU,
2014, p. 37).

Neste sentido faz-se necessario problematizar a importancia e/ou a relevancia de uma
solida formacdo pedagogica, que passara automaticamente pela Didatica, caminho percorrido
na formacdo de professores, na organizacéo do trabalho pedagdgico e na formagao continuada
dos professores universitarios.

Para Tardif (2002) um outro grande problema na formacdo de professores é a falta de
unidade da propria profissao docente. Unidade esta defendida por ele como a solucéo para que

os professores sejam reconhecidos de fato como sujeitos do conhecimento.

Ora, 0 que vejo em meu pais e em muitos outros € uma profissdo docente dividida que
luta muitas vezes contra si mesma: os professores do secundéario criticam a
competéncia e o valor dos professores do primério; os professores do primario e do
secundério criticam os professores universitarios, cujas pesquisas acham inGteis e
demasiado abstratas; os professores universitarios, que muitas vezes se consideram
guardiBes do saber e estdo cheios de seus proprios conhecimentos, criticam 0s
professores de profissdo, pois julgam-nos apegados demais as tradigdes e rotinas. Por
toda parte reinam hierarquias simbodlicas e matérias estéreis entre os professores de
diferentes niveis de ensino. Defendo, portanto, a unidade da profissdo docente do pré-
escolar & universidade. Seremos reconhecidos socialmente como sujeitos do
conhecimento e verdadeiros atores sociais quando comegarmos a reconhecer-nos uns
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aos outros como pessoas competentes, pares iguais que podem aprender uns com 0s
outros. Diante de outro professor, seja ele do pré-escolar ou da universidade, nada
tenho a mostrar ou a provar —mas posso aprender com ele como realizar melhor nosso
oficio comum. (TARDIF, 2002, p. 244).

Essa falta de unidade ndo faz sentido, afinal os professores do ensino superior quando
chegam na universidade para exercer a docéncia universitaria, conforme ja citamos no inicio
deste topico, trazem consigo varias experiéncias do que € ser professor. Inclusive estas
referéncias vém justamente dos professores que fizeram parte da sua vida ao longo da educacéo
infantil, ensino fundamental e ensino médio. Porém, é preciso dizer que 0s saberes da
experiéncia ndo sdo suficientes para construir sua identidade de professor universitario.

Outro aspecto que muitas vezes faz com que a identidade profissional do professor
universitario esteja muito mais ligada ao perfil de especialista da sua area e ndo de docente,
pode ser atribuido a “cultura do desempenho”, na qual o professor sente-se responsavel pela
sua producdo. Conforme Santos (2004) os docentes do ensino superior estdo preocupados em
realizar o maior nimero de pesquisas, preocupando-se muito mais com a quantidade do que

com a qualidade.

E que a cultura da performatividade vai sutilmente instilando nos professores uma
atitude ou um comportamento em que eles vdo assumindo toda a responsabilidade por
todos os problemas ligados ao seu trabalho e vdo se tornando pessoalmente
comprometidos com o bem-estar das instituicGes. Nesse cenério, podemos citar como
exemplo a preocupacdo crescente dos docentes universitarios em realizar o maior
numero de pesquisas e de publicagdes, mesmo que estas ndo satisfacam seus interesses
e estejam aquém de seu potencial intelectual em termos de qualidade, mas que sejam
capazes de garantir a quantidade, o que resultara, muitas vezes, em um melhor
conceito sobre seu trabalho e da sua instituicdo, por parte dos comités criados pelo
Estado avaliador. (SANTQS, 2004, p. 1153).

Esta cultura da performatividade citada por Santos (2004) é primeiramente abordada por
Ball (2005) que explica que os professores inseridos nessa performatividade acabam
substituindo “os compromissos humanisticos do verdadeiro profissional — a ética do servigo”,
pela “teleologica promiscuidade do profissional técnico — o gerente”. O que implica na
mudanca da consciéncia e da identidade do professor. Da mesma maneira, Lima (2002)

posiciona-se sobre estas pressoes sofridas pelos professores universitarios.

E por meio desses mecanismos que o professor universitario, na ultima década, vem
sofrendo marcante pressao (intensificacdo das atividades, busca pela qualificacgao,
publicacdes), oriunda da legislacdo, imposta pela instituigdo e buscada por ele, para
sua qualificacdo de desempenho no qual o aspecto didatico passa a ocupar um papel
de destaque. Oriunda por for¢a de lei da instancia governamental, com o objetivo de
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avaliar a qualidade do ensino superior, imposta pela instituicdo, com a intencdo de
manter e/ou obter credenciamento junto ao MEC; e buscada pelo professor, para a
manutencéo de seu emprego e para aumento de remuneracéo. (LIMA, 2002, p. 141).

Além disso faz-se necessario compreender que uma melhor formagdo do professor
universitario e uma construgdo solida e clara da sua identidade néo se fardo com uma “férmula
magica” ou apenas com uma politica educacional. Conforme Santos (2008) um sério problema
no campo educacional é justamente esta ilusdo de que é possivel encontrar uma resposta final

para determinado problema. A autora atenta para a questao das especificidades:

Néo se pode deixar de se ter em vista que problemas de ordem econdmica, politica,
social e cultural repercutem na educacdo com tanta intensidade, que ha que se
compreender que as politicas educacionais s6 terdo um efeito positivo se conjugadas
as outras politicas publicas no campo da habitacdo, salide, emprego, dentre outros.
(SANTOS, 2008, p. 19).

Neste mesmo sentido, André (2015) relata que muitas vezes a formacdo inicial do
professor € deficitaria, o que leva a atribuir a formacao continuada uma funcao de compensacéo
para suprir deficiéncias. Esta formacdo continuada, por sua vez, é pensada por instancias
externas e hierarquicas, e ndo propriamente pelo professor.

Sendo assim as decisdes sobre formas e conteudo das formag6es, na maioria das vezes,
segundo André (2015), ndo levam em consideracao as caracteristicas especificas dos docentes,
“como idade, sexo, anos de experiéncia, local de trabalho, resultando em processos
padronizados de formacéo, que raramente atendem as necessidades e interesses dos docentes.

Ou seja, além dos problemas ja citados com relacdo a formacéo inicial, ainda se tem o
questionamento da efetividade da formacao continuada, que, ocasionalmente, é mecanizada e
ndo supre as possiveis reais falhas da formacdo inicial. Este entendimento da importancia de
uma formacao especifica e aprofundada resultara numa construcdo da identidade docente mais
solida e eficaz. Mesmo que a identidade possua caracteristicas fluidas, como defendem Pimenta
e Anastasiou (2014), ela esta embasada na solidez da natureza e das especificidades particulares
e caracteristicas da escola.

Para Marques (1999) os professores estdo em meio a um processo de crise de identidade

profissional, como explica a seguir:

(...) a crise estd associada as mudancas sociais e as reformas educacionais
mundialmente em curso, sobretudo nas Ultimas trés décadas; um dos fatores
primordiais dessa crise é a reconfiguracdo da identidade do proprio Estado-nacdo na
atual fase do capitalismo globalizado; o fundamento politico-ideolégico dessas
alteragBes sdo 0s principios e processos de modernizacdo, racionalizagdo, qualidade,
flexibilizacdo e autonomia. (MARQUES, 1999, p. 221).
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As reformas educacionais ao qual o autor se refere, iniciam-se nos anos 90, com as
preocupaces de muitos paises latino-americanos em se inserirem no mercado mundial e
acabaram assim, adotando estas reformas estruturais, visto que, estas apareciam como a melhor
forma de governar, dentro do contexto. Para a legitimacdo destas mudancas, a estratégia foi
adotar o conceito de “governabilidade” como forma de solucionar os problemas histéricos do
setor social e criar um consenso na sociedade sobre a necessidade das mudangas, tido como o
caminho certo para o desenvolvimento e o crescimento dos paises envolvidos.

Reis (2017) falando sobre a nova universidade brasileira comenta sobre um novo

conhecimento que passa a ser produzido nas universidades:

Um novo conhecimento passa a ser produzido de forma dominante nas universidades
federais brasileiras: 0o conhecimento na condicdo de matéria-prima para tornar-se
produtos, servicos publico ou privado, marcas registradas, patentes e licenciamentos
para as fundacGes universitarias. Slaughter e Rhoales (2010) o nominam como
alienacdo que viria reestruturar o trabalho do professor, sua visdo sobre o trabalho e
sobre a prdpria universidade, no caso, a federal brasileira. (REIS, 2017, p. 30).

Esse conhecimento que passa a ser produzido como produto, muitas vezes sem reflexéo,
ou sem uma real funcdo, tem seu acesso restrito a poucos. A comunidade em geral, ndo tem
acesso a essas pesquisas. Mesmo assim, 0s professores universitarios continuam enfatizando
essa producdo de conhecimento, pois este € um fator de produtividade requerido durante sua
ascensdo na carreira do magistério superior. De maneira nenhuma estamos dizendo que a
producdo de pesquisas, e logicamente do conhecimento, ndo tem importancia.

Como esclarece Freire (2013) ndo ha como desassociar 0 ensino da pesquisa e nem a
pesquisa do ensino. De acordo com o autor, ensinar requer pesquisa:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade. Pensar certo, em termos
criticos, € uma exigéncia que 0s momentos do ciclo gnosioldgico vdo pondo a
curiosidade que, tornando-se mais e mais metodicamente rigorosa, transita da
ingenuidade para o que venho chamando “curiosidade epistemoldgica™. (...). Pensar
certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito ao senso comum no

processo de sua necesséria superacdo quanto o respeito e o estimulo & capacidade
criadora do educando. (...). (FREIRE, 2013, p.31).

Ou seja, ensino e pesquisa sdo ambos importantes e ndo se pode dissociar um do outro.

A critica aqui refere-se ao fato de que durante as formagdes iniciais dos professores
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universitarios, muitas vezes, a énfase a pesquisa € maior do que a énfase ao ensino. O que
fatalmente acarretara numa identidade profissional docente por vezes equivocada.
No capitulo a seguir, veremos como os documentos nacionais e locais normatizam a

docéncia universitaria.
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CAPITULO 2
DOCENCIA UNIVERSITARIA NA UNIVERSIDADE FEDERAL DO
ACRE - UMA ANALISE DOCUMENTAL

Neste capitulo objetivou-se saber como os documentos oficiais da UFAC e dos 6rgaos
competentes normatizam a docéncia universitaria, orientam a formagéo e atuacdo docente e
como contribuem para a constituicdo identitaria profissional dos professores. Os documentos
analisados foram divididos em duas categorias: documentos relacionados a universidade e
documentos relacionados a formacao pedagdgica do professor.

Referentes a primeira categoria foram analisados os seguintes documentos que dizem
respeito & universidade: Codigo de Etica dos Servidores Pulblicos Federais, as principais
Resolucbes sobre o Estagio Probatorio da UFAC, o Plano de Desenvolvimento Institucional da
UFAC e o0 Regimento Geral da UFAC. Relacionados a segunda categoria que engloba os
documentos relacionados a formacgéo pedagogica do professor foi analisado o projeto da Escola
de Formacéo do Ensino Superior da UFAC - ESFOR.

Foram analisados primeiramente os documentos ligados ao Codigo de Etica dos
Servidores Publicos Federais e as resolucdes do Estagio Probatdrio, que rege 0s anos iniciais
da carreira do professor. Em seguida serdo analisados documentos como o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) e o Regimento Geral da UFAC, buscando compreender
que acBes de ensino, pesquisa e extensdo estdo previstas nestes documentos. E ainda, foi
analisada a Escola de Formacdo a Docéncia do Ensino Superior (ESFOR), que pretende ser

uma politica de formacdo continuada para os professores da UFAC.

2.1 BREVE HISTORICO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE

A Universidade Federal do Acre é uma instituicdo publica de ensino superior que integra
0 sistema universitario brasileiro. Localizada na capital do estado do Acre, Rio Branco, foi
criada no dia 25 de marco de 1964° por meio do Decreto Estadual n° 187. Sendo reconhecida
pelo Parecer n° 660, de 4 de setembro de 1970, do Conselho Federal de Educacdo, e pelo
Decreto Presidencial n°® 67.534, de 11 de novembro de 1970.

6 Dados disponiveis em http://UFAC.br/portal/acessoainformacao/institucional/base-juridica-da-estrutura-
organizacional
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No ano de 1968 surgiu a Faculdade de Ciéncias Econdmicas seguida pelos cursos de
Letras, Pedagogia, Matematica (licenciatura plena) e Estudos Sociais (curta duragio).
No dia 3 de marco de 1970, oficializou-se o Centro Universitario do Acre, que era
composto por esses cinco cursos. O Centro Universitario do Acre transformou-se em
Universidade do Acre no dia 22 de janeiro de 1971, sob o regime de Fundacéo, sendo
integrado pelas Faculdades de Direito e de Ciéncias Econdmicas. A federaliza¢do da
Universidade do Acre concretizou-se no dia 5 de abril de 1974, por meio da Lei n°
6.025. (UFAC, 2015).

De acordo com a publicacio “UFAC em nimeros 2017”7, atualmente a Universidade
Federal do Acre oferece 48 cursos de graduagéo, 9 cursos de especializa¢do, 14 mestrados, 4
doutorados e 6 cursos de pds-graduacOes interinstitucionais, sendo 2 Minters (Mestrado
Interinstitucional) e 4 Dinters (Doutorado Interinstitucional). Todos estes cursos atendem a
cerca de 9 mil alunos e no seu quadro pessoal conta com 698 professores efetivos.

Como todas as demais universidades, a UFAC n&o e imune as tendéncias presentes na

sociedade contemporanea. Almeida (2012) explica em que estas tendéncias estdo embasadas.

(...) pautadas pela logica dos interesses hegemonicos orientados pelo mercado e pelo
consumo, a qual requer uma formagéao cada vez mais rapida e voltada principalmente
para as demandas advindas da esfera da producdo, perdendo de vista o carater politico,
humanista e emancipador necessario a formacéo humana que deve ser propiciado pela
universidade publica. (ALMEIDA, 2012, p. 117).

Porém, apesar da universidade estar suscetivel a acatar essa formacdo aligeirada e
muitas vezes inexistente, nos Ultimos anos, especialmente com a criacdo da pds-graduacdo em
Educacdo, em 2013, o debate sobre a formacéo dos professores do magistério superior e da sua
pratica docente, tem ganhado impulso. O que faz com que as gestdes se sensibilizem quanto a
questdo e tentem buscar solucbes através de debates, consultas publicas, participacdo da
comunidade e dos alunos, pesquisas e investigacdes sobre a formacéo e o trabalho docente.

Assim como em qualquer outra instituicdo de ensino superior, para adentrar na carreira
do magistério superior € necessario ser aprovado em concurso publico especifico para este fim.
Ap0s a aprovacdo o professor inicia sua carreira como auxiliar de ensino, se graduado ou
especialista ou aperfeicoado, Assistente A, se mestre ou Adjunto A, se doutor. As categorias
seguintes sdo: Assistente, Adjunto, Auxiliar, Associado e Titular. (UFAC/ PDI. 2015).

7 Disponivel em http://www.UFAC .br/site/pro-reitorias/proplan/numeros/UFAC-em-numeros-2017.pdf



http://www6.senado.gov.br/legislacao/ListaNormas.action?numero=6025&tipo_norma=LEI&data=19740405&link=s
http://www6.senado.gov.br/legislacao/ListaNormas.action?numero=6025&tipo_norma=LEI&data=19740405&link=s
http://www.ufac.br/site/pro-reitorias/proplan/numeros/ufac-em-numeros-2017.pdf
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Nos trés primeiros anos de carreira ele estara na fase denominada estagio probatorio e
SO apos esse periodo, através da aprovacdo por uma comissdo especifica, ele sera de fato

efetivado como explica Lima (2002):

Mais do que o inicio de uma trajetoria e para além de um rito de passagem expresso
no chamado periodo probatério, a entrada para o quadro efetivo da universidade
representam novo ciclo profissional, o inicio da carreira académica universitaria.
(LIMA, 2002, p.83).

Ha& de se considerar que muitas vezes neste periodo probatério o professor ndo recebe
nenhum, ou quase nenhum, acompanhamento especifico pela instituicdo, sendo sua prética
totalmente solitaria. O que traz muitos beneficios em termos de liberdade profissional, mas
pode também trazer maleficios e gerar uma atuacdo docente solitaria e por vezes, ndo

satisfatoria.

Em 54 anos de histdria a Universidade Federal do Acre destacou-se nos Gltimos anos
pela reestruturacdo do seu espaco fisico, ampliacdo de oferta de vagas, criagdo de novos cursos
de graduacdo, pds-graduacdo e extensdo e ampliacdo do quadro pessoal de funcionarios,
especialmente com a contratacdo de novos docentes. Estas informagdes podem ser encontradas

no Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI da instituicéo.

Antes de analisarmos o referido PDI, trataremos de dois documentos importantes que
contribuem para a construcéo da identidade do professor universitario: o Codigo de Etica dos
Servidores Publicos Federais e as ResolucBes do Estagio Probatorio da Universidade Federal
do Acre.

2.1.1 Codigo de Etica dos Servidores Publicos Federais e Resolucbes do Estagio

Probatdrio para os novos professores: o que esperar nos anos iniciais da carreira

O professor universitario de uma universidade publica é também um funcionario
publico. Logo, esta submetido aos documentos que regem a conduta do funcionalismo
publico. Antes de analisarmos o Cadigo de Etica dos Servidores Publicos Federais, é
importante examinarmos como estas duas funcdes se entrelacam ou se distanciam.

Pimenta e Anastasiou (2014) explicam que a relagdo profissional com as

instituicdes de ensino superior, comeca pelo papel de docente:
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O ingresso nas universidades, publicas ou privadas, da-se por concurso publico
para docéncia, em que conta pontos também a titulacdo, o mestrado e o
doutorado, e a experiéncia de pesquisa. (...). Desse modo a contratacdo para a
docéncia, ao ocorrer mediante concurso, leva a supor certa escolha do candidato
pela atividade de professor e que suas habilidades e conhecimentos para tal serdo
objeto de afericdo no concurso. (PIMENTA E ANASTASIOU, 2014, p. 142).

As autoras questionam essa maneira de contratacéo, pois ndo sdo questionados nos
editais se o professor possui 0s elementos necessarios para a préatica docente, que consiste
no ato de ensinar. Apds a aprovacdo, o professor receberd uma ementa, um plano de
ensino do ano anterior e a partir dai tera que cumprir sua carga horaria, sendo que as
questdes pedagogicas serdo de sua inteira responsabilidade. O que para as autoras sera
prejudicial na construcdo da identidade profissional. (Pimenta e Anastasiou, 2014).

O professor, para ser professor, precisa de ferramentas especificas para sua
atuacdo, mas como funcionario publico, que também o é, precisara cumprir sua carga
horaria e suas atribui¢des de qualquer maneira, afinal sera cobrado pelo exercicio correto
de suas funcbes pré-estabelecidas no edital do seu concurso. De acordo com as autoras,
apesar do sistema néo se preocupar com a profissionalizacdo dos docentes, ele ird cobra-

lo.

E interessante destacar que, embora o sistema ndo se preocupe com a
profissionalizacdo dos docentes e nao estabeleca principios e diretrizes para a
profissionalizacdo dos docentes do ensino superior, realiza uma série de
verificacOes externas sobre a docéncia: os resultados que os alunos obtém no
provao, os indices de professores com mestrado e doutorado nas instituicoes, (...).
Assim, o Estado avaliador, aparentemente desconhecendo as funcdes da
universidade como instituicdo social, estabelece os parametros, cabendo as
instituicdes prover formas de profissionalizar seus professores, o que ocorrera
conforme a visdo do que seja essa profissionalizacdo. (PIMENTA E
ANASTASIOU, p. 143).

O gue nos mostra mais uma vez que ha uma dualidade entre ser professor e ser
funcionario publico, e que esté relacéo precisa ser melhor estudada e debatida.

Passando para analise dos documentos institucionais da UFAC, o Decreto n®1.171,
de 22 de junho de 1994 que aprova o Codigo de Etica Profissional do servidor publico civil do
Poder Executivo Federal trata, na secdo Il, dos principais deveres do servidor publico. Séo

deveres fundamentais do servidor publico que podemos destacar:

a)desempenhar, a tempo, as atribuicdes do cargo, fungdo ou emprego puablico de
que seja ftitular; (...) c) ser probo, reto, leal e justo, demonstrando toda a
integridade do seu carater, escolhendo sempre, quando estiver diante de duas
opgdes, a melhor e a mais vantajosa para o bem comum; (...) f) ter consciéncia de
que seu trabalho é regido por principios éticos que se materializam na adequada


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%201.171-1994?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%201.171-1994?OpenDocument
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prestacdo dos servigos publicos; g) ser cortés, ter urbanidade, disponibilidade e
atencdo, respeitando a capacidade e as limitag@es individuais de todos os usuarios
do servico publico, sem qualquer espécie de preconceito ou distingdo de raca,
sexo, nacionalidade, cor, idade, religido, cunho politico e posi¢do social,
abstendo-se, dessa forma, de causar-lhes dano moral; h) ter respeito a hierarquia,
porém sem nenhum temor de representar contra qualquer comprometimento
indevido da estrutura em que se funda o Poder Estatal; i) resistir a todas as
pressdes de superiores hierarquicos, de contratantes, interessados e outros que
visem obter quaisquer favores, benesses ou vantagens indevidas em decorréncia
de acOes imorais, ilegais ou aéticas e denuncia-las; j) zelar, no exercicio do direito
de greve, pelas exigéncias especificas da defesa da vida e da seguranca coletiva;
I) ser assiduo e frequente ao servigo, na certeza de que sua auséncia provoca danos
ao trabalho ordenado, refletindo negativamente em todo o sistema; (...) 0)
participar dos movimentos e estudos que se relacionem com a melhoria do
exercicio de suas fungdes, tendo por escopo a realizagdo do bem comum; p)
apresentar-se ao trabalho com vestimentas adequadas ao exercicio da funcéo; q)
manter-se atualizado com as instrucfes, as normas de servico e a legislacdo
pertinentes ao 6rgdo onde exerce suas funcdes; r) cumprir, de acordo com as
normas do servico e as instrucdes superiores, as tarefas de seu cargo ou funcéo,
tanto quanto possivel, com critério, seguranca e rapidez, mantendo tudo sempre
em boa ordem. (...) u) abster-se, de forma absoluta, de exercer sua funcédo, poder
ou autoridade com finalidade estranha ao interesse publico, mesmo que
observando as formalidades legais e ndo cometendo qualquer violagdo expressa
alei; (...). (BRASIL, 1994).

Dentre os deveres fundamentais citados acima podemos destacar os itens f, g e r que
deixam claro o aspecto profissional do cargo de servidor publico federal, bem como normas
explicitas do cumprimento do cargo. Portanto, a docéncia universitaria € uma profisséo, apesar
de, conforme veremos na analise posterior do capitulo 3, alguns professores ainda encararem a
docéncia como uma “sub-profissao”, ou um “bico”.

Quanto ao segundo documento a ser analisado nesta secdo temos a Resolucdo n° 87, de
23 de dezembro de 2009, que regulamenta as normas para avaliacdo do desempenho em estagio
probatdrio dos docentes da UFAC, considerando a legislacdo vigente e alguns anexos que
integram a Resolucgéo.

A resolucdo foca em explicar como os docentes serdo avaliados no periodo estabelecido,
de acordo com 5 (cinco) fatores de avaliacdo que sdo: Produtividade, Capacidade de iniciativa
e inovacdo (criatividade), Responsabilidade no desempenho das atividades,
Assiduidade/Pontualidade e Disciplina. Cada um desses fatores possui uma pontua¢do maxima

conforme o quadro a seguir:



58

Quadro 3
Fatores de avaliagdo do Estagio Probatdrio

Fatores de avaliagao Pontuagao
Produtividade 50
Capacidade de iniciativa e inovagao (criatividade) 15
Responsabilidade no desempenho das atividades 15
Assiduidade/ Pontualidade 15
Disciplina 5
Total 100

Fonte: Resolugdo n° 87, de 23 de dezembro de 2009

Percebe-se entdo, que ja nos primeiros anos de docéncia no ensino superior, o professor
é estimulado a produzir, pois a produtividade tem a maior pontuacdo se comparada aos outros
fatores de avaliacdo como criatividade, responsabilidade e assiduidade/pontualidade, que sdo
fatores mais intimamente relacionados com o ensino. Enquanto, a produtividade estd mais
relacionada a pesquisa e a extenséo.

Tal afirmacdo pode ser confirmada ao avaliarmos os desdobramentos do fator de
avaliacdo produtividade, que sdo 0s que mais pontuam: Temos as seguintes premissas de

produtividade quanto a producédo do professor:

Elaborou e executou projetos de extensdo, Elaborou e executou projetos de pesquisa,
Produziu artigos cientificos/ensaios para publicacdo, Produziu material didatico,
Publicou em revista(s), Cd(s) e outros, Realizou orienta¢es académicas, Ministrou
disciplinas em conformidade com o regime de trabalho estabelecido na legislacéo
vigente, Participacdo em eventos com apresentacdo de trabalhos, Participou de
bancas, colegiados ou comissdes, Participou de atividades administrativas
(Coordenacéo de Curso, Direcéo de Centro e outras). (UFAC, 2009).

Aqui vemos que a produtividade enquanto professor esta ligada tanto as atividades
relacionadas ao ensino, quanto a pesquisa e extensdo. Quanto a capacidade de iniciativa e

inovacao (criatividade) o documento cita 0s seguintes critérios:
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Demonstrou capacidade para lidar com situagBes novas (imprevistas, inusitadas...),
interessa-se pelo trabalho, dispondo-se a aperfeicoar-se quando surge oportunidade,
Apresentou novas ideias e alternativas de solucéo para os problemas de seu trabalho,
Demonstrou iniciativa ou ideias novas quanto a metodologia de ensino, Apresentou
novas alternativas de melhoria do processo avaliativo objetivando maior indice de
aprovacdo. (UFAC, 2009).

Percebemos aqui que a formacdo continuada citada pelos professores nas entrevistas
que se seguem no capitulo terceiro, é colocada como um aperfeicoamento que acontecera
conforme as oportunidades, ou seja, ndo é sistematica. E ainda, colocada como atribuico
exclusiva do professor a responsabilidade de se capacitar. Quanto a responsabilidade no

desempenho das atividades temos as caracteristicas a seguir:

Foi responsavel, ndo precisando ser lembrado, com frequéncia, das tarefas e prazos
pré-estabelecidos que Ihes foram confiadas, Cumpriu os programas e cargas horéarias
estabelecidas para suas disciplinas, entregando no prazo determinado, devidamente
preenchidos, os Registros Diarios e Semestrais das aulas, matérias, frequéncias e
rendimento académico dos discentes em suas disciplinas, Foi cuidadoso em relacdo
aos bens da instituicdo, conservando-os em condi¢fes de uso (materiais €
equipamentos institucionais), Entregou seus Planos de Cursos, no inicio de cada
semestre letivo, a Coordenacdo do Curso e disponibilizou-os aos discentes,
Disponibilizou rotineiramente carga horéria extra-sala para atendimento aos
discentes, Colaborou com o Curso quando solicitado, Demonstrou habilidade para o
trabalho em equipe, Evitou atitudes prejudiciais ao aluno e/ou a instituicdo. (UFAC,
2009).

Finalmente quanto a assiduidade/pontualidade:

Foi assiduo no comparecimento a sala de aula, ndo apresentando justificativas ndo
amparadas em Lei, ndo faltando por qualquer motivo, informando previamente as
coordenagdes dos cursos acerca de seus impedimentos, Esteve sempre presente no
local de trabalho para atendimento aos compromissos pertinentes as instancias
administrativas/académicas da IFES, ndo se ausentando sem justificativas, Foi
pontual, iniciando e concluindo suas aulas nos horéarios estabelecidos de acordo com
0s horérios aprovados pelo Colegiado, ndo movimentando as aulas sem consulta
prévia & Coordenacdo de Curso, Foi pontual e assiduo nas reunides dos Colegiados
em que participou na instituicdo. (UFAC, 2009).

Quanto ao item disciplina.: “N&o constou durante o periodo de avaliacdo, na ficha
funcional do docente, nenhuma das penas disciplinares previstas na legislacédo vigente”.

Todos os itens acima atribuem grande responsabilidade ao professor quanto ao processo
de exercicio da sua funcao e consequente construcdo da sua identidade profissional. Porém, por
se tratar de um documento que rege 0s anos iniciais da carreira, ndo ha nenhuma indicacao ou
suporte por parte da instituicdo e o que ela deve oferecer para que estes critérios possam ser
cumpridos na sua totalidade.

A seguir veremos as acdes de ensino pesquisa e extensdo previstas no Plano de

Desenvolvimento Institucional e no Regimento Geral da UFAC.
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2.2.2 Agdes de ensino, pesquisa e extenséo previstas no Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) e no Regimento Geral da UFAC

O Plano de Desenvolvimento Institucional da UFAC 2015-2019 foi aprovado pelo
Conselho Universitario, de acordo com a Resolu¢do n° 004, de 03 de fevereiro de 2015.

O PDI da Universidade Federal do Acre é o instrumento legal de planejamento e gestdo
que reflete o atual estagio da Instituicdo no contexto nacional da politica de Educacéo Superior.
De acordo com o proprio documento, fundamentado no Decreto n° 5.773, de 09 de maio de
2006, sua principal funcdo é exprimir a missdo e a visdo de futuro da UFAC, bem como a
filosofia de trabalho e as diretrizes académicas que orientardo as a¢Oes da instituicdo durante
0S préximos cinco anos.

A alavanca principal do documento foi o Planejamento Estratégico da UFAC, elaborado
no periodo de junho de 2013 a agosto de 2014, por meio de consultas as unidades académicas
e administrativas, bem como a comunidade externa, no intuito de que todos aqueles que fazem
a universidade, direta ou indiretamente, pudessem participar da definicdo dos programas e
projetos da instituicdo para os proximos anos. O PDI, especificamente, foi objeto de um
seminario envolvendo toda a comunidade universitaria, com a finalidade de apreciar as
diretrizes e principios que fundamentam este Plano e, também, auxiliar na definicéo e selecéo
das acOes debatidas e avaliadas. (UFAC, 2015).

Desde o processo de elaboragdo do Planejamento Estratégico, tem-se como
pressuposto que os planos se constituem numa atividade/processo académico-
administrativo dindmicos para além das determinacdes legais, com a finalidade de
expandir o horizonte da administragdo/gestdo, & medida que envolve uma diversidade
de atores institucionais com a incumbéncia de aprovar prioridades futuras. No caso
deste PDI, definiram-se os rumos de implantacdo das prioridades da UFAC no
préximo quinguénio. A expectativa é que as politicas e a¢des definidas no PDI 2015-
2019 possam auxiliar a Universidade Federal do Acre no alcance de suas fnalidades
de fomento & producdo cultural e ao desenvolvimento das atividades cientificas, e do
pensamento reflexivo, no dmbito da sociedade acriana, além de possibilitar a

formagcdo de recursos humanos, a producéo de pesquisas e a realizacéo dos programas
e projetos de extensdo. (UFAC, 2015).

O PDI esta dividido em 7 secdes sendo elas: 1) a Universidade Federal do Acre; 2)
Projeto Pedagdgico Institucional; 3) Organizacdo Administrativa; 4) Autoavaliacdo; 5)
Sistemas de Bibliotecas; 6) Infraestrutura Fisica e Instalacdes e 7) Orcamento.

Na se¢do 2, nomeada Projeto Pedagogico Institucional hd uma subdivisdéo em 9
subsecOes: Principios Filosoficos Institucionais; Inser¢do regional e internacionalizacéo;

Politicas de graduacdo; Politicas de Pos-Graduacdo; Politicas de Pesquisa; Politicas de
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Educacéo a Distancia e Politicas de Gestdo de Pessoas. Dentro desta ultima subsegdo est&o os
topicos analisados que dizem respeito ao docente universitario, sendo eles: Perfil do corpo
docente e Elevacdo do nivel de qualificacdo do corpo docente para o periodo 2015-2019.

O ingresso na Carreira do Magistério Superior ocorre mediante aprovagcdo em concurso
publico de provas e titulos, observando-se os critérios e requisitos definidos em legislacdo
relacionada, especialmente a Lei n® 8.112, de 11 de dezembro de 1990, ao Decreto n° 6.944, de
21 de agosto de 2009, a Lei n® 12.772, de 28 de dezembro de 2012, alterada pela Medida
Proviséria n® 614/2013, convertida na Lei n°® 12.863, de 24 de setembro de 2013. Esta dispde
que 0 ingresso na carreira deve ocorrer sempre no primeiro nivel de vencimento da Classe A,
além de estabelecer a criacdo de cargos isolados de provimento efetivo, de nivel superior, de
Professor Titular-Livre do Magistério Superior, conforme quadro abaixo:

Quadro 4

Estrutura do Plano de Carreiras e Cargos de Magistério Federal

CARREIRA DE MAGISTERIO SUPERIOR

CARGO CLASSE DENOMINACAO NIVEL
E TITULAR ONICO
4
3
o Associado
2
1
4
Professor de
Magistério I
Superior "
C Adjunto 2
1
2
B Assistente
1
Adjunto-A - se Doutor
2
A Assistente-A - se Mestre
Auxiliar - se Graduado I
ou Espedialista

Fonte: PDI (UFAC) 2015/2019
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Ainda de acordo com o documento, no cumprimento de sua missdo institucional, a
Universidade Federal do Acre adota uma politica de incentivo a qualificacdo continua do seu
corpo docente, visando a qualidade das atividades académicas e a melhoria do desempenho do
papel docente. “O incentivo a qualificacdo docente, proporcionada ao servidor para obtencdo
de titulos stricto sensu, propiciard a ascensdo em seu Plano de Carreira”. Dispde ainda sobre

como deve se dar o afastamento nos casos de qualificagdo do professor:

O afastamento do docente é concedido de forma total ou parcial. No afastamento total,
0 docente é desvinculado de todas as atividades académicas, para dedicar-se
exclusivamente a sua qualificacdo, ao passo que, no afastamento parcial, é concedido
ao docente reducdo no ndmero de aulas para que possa se dedicar paralelamente a
qualificagdo. (UFAC, 2015).

Para admissdo de docentes na Carreira do Magistério Superior do quadro efetivo da
UFAC, os requisitos de titulacdo estdo estabelecidos na Lei n° 12.863/2013, conforme a
disposicéo a seguir:

I - Classe A, com as denominacdes de: a) Professor Adjunto A, se portador do titulo
de doutor; b Professor Assistente A, se portador do titulo de mestre; ou c) Professor
Auxiliar, se graduado ou portador de titulo de especialista; Il - Classe B, com a
denominacéo de Professor Assistente; 111 - Classe C, com a denominacéo de Professor
Adjunto; IV - Classe D, com a denominacao de Professor Associado; e, V - Classe E,
com a denominacdo de Professor Titular.

A Universidade Federal do Acre estimula o ingresso de docentes preferencialmente
com titulacdo minima de doutor para integrarem seu quadro permanente de pessoal.
Os docentes integrantes da Carreira do Magistério Superior e da Educacdo Basica,
Técnica e Tecnoldgica estdo submetidos aos seguintes regimes de trabalho:

a) Dedicacdo Exclusiva — DE, com obrigagdo de prestar 40 horas semanais de
trabalho, em dois turnos diarios completos; b) Tempo Integral de 40 horas semanais
de trabalho, em dois turnos diarios completos, em carater excepcional; e, ¢) Tempo
Parcial de 20 horas semanais de trabalho. (UFAC, 2015).

O topico 2.9.2 trata da elevacao do nivel de qualificacdo do corpo docente para o periodo
2015-2019:

A Universidade Federal do Acre, em consonancia com as politicas instituidas pelo
Governo Federal de melhoria na qualidade do ensino superior, programou a elevacdo
do numero de mestres e doutores para os préximos cinco anos, de acordo com o
planejamento de metas apresentado pela Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduago.
Segue, abaixo, quadro de previsdo de elevacdo no nivel de qualificacdo do corpo
docente para o proximo quinquénio: (UFAC, 2015).

A previsdo de expansdo do corpo docente da UFAC também esta disposta no PDI,

conforme mostra o quadro abaixo:

Quadro 5

Previsdo de expanséo do corpo docente do Magistério Superior (2015-2019)
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Magistério Superior 44 h4 557
Ensing Basico, Técnico ¢ Tecnoldgico o o K3
Total 44 54 593

Fonte: PDI (UFAC) 2015/2019
Quanto a previsdo de expanséo do corpo docente, 0 PDI ndo especifica as agdes que

serdo utilizadas para que estes objetivos sejam alcancados.

Referente ao Regimento Geral da UFAC, aprovado pela Resolugdo do CONSU n° 43,
de 30 de dezembro de 2011 e alteragdes aprovadas pela Resolugdo do CONSU n° 50, de 19 de
setembro de 2013, traz em seu texto uma secdo dedicada aos docentes. A sec¢do nomeada
“Titulo 1V: Da comunidade” atribui ao Capitulo Il ao corpo docente, subdividido em oito
secOes que tratam: Das atividades de magistério superior e da educacdo basica, técnica e
tecnoldgica; Dos docentes ndo integrantes da carreira do magistério superior; Do provimento
de cargos na carreira de magistério; Da lotacdo e movimento de pessoal; Da progresséo
funcional; Do regime de trabalho; Da exoneragdo, férias, licencas, afastamentos e
aposentadorias e Da comissdo permanente de pessoal docente.

Na Secdo | “Das atividades de Magistério Superior e da Educacdo Basica, Técnica e
Tecnologica” explicita quais as atividades atribuidas ao docente do ensino superior, devendo

ser acOes ligadas aos ensino, a pesquisa e a extensdo, e ainda a atividades administrativas.

Art. 404. As atividades de magistério superior compreendem: | — as pertinentes ao
ensino, pesquisa e extensdo; Il — as inerentes ao exercicio de direcdo ou chefia na
prépria instituicdo ou ao assessoramento e consultorias em 6rgdos do Ministério da
Educacdo. (UFAC, 2013).

O artigo 404 do Regimento Interno deixa claro que o professor universitario precisa
realizar atividades de ensino, de pesquisa e de extensdo. O que pode ser confirmado pelas
entrevistas do préximo capitulo, visto que todos os professores citaram estas trés atividades e
as dificuldades que muitas vezes encontram na realizacdo de todos elas. Porém, precisam assim
fazer devido o elemento produtividade estar ligado as trés atividades e ser importante fato para
a progressdo na carreira, bem como, para o aumento salarial.

Ja na Secao VI “Do Regime de Trabalho” estdo estabelecidos os regimes de trabalho do

professor, bem como quais critérios serdo estabelecidos pelo Conselho Administrativo:
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Art. 414. O professor integrante da carreira de magistério superior subordina-se a um
dos seguintes regimes de trabalho:

| — de tempo parcial, com obrigacéo de prestar vinte horas semanais de trabalho;

I1 — de 40 horas semanais, em carater excepcional, com obrigacdo de prestar quarenta
horas semanais de trabalho;

Il — de dedicacdo exclusiva, com obrigacdo de prestar quarenta horas semanais de
trabalho e proibicdo de exercer outra atividade remunerada publica ou privada.

Art. 415. Serdo estabelecidos em resolucéo pelo Conselho de Administracdo:

| — os critérios para avaliagdo e aprovacdo do estagio probatério;

I — os critérios para concessdo excepcional do regime de quarenta horas semanais;
111 — os critérios para concessao do regime de dedicagdo exclusiva;

IV — os critérios para alteracdo dos regimes de trabalho dos docentes;

V — a distribuicdo da carga horaria semanal e das atividades do docente em regime de
tempo parcial, de quarenta horas e de dedicagdo exclusiva;

VI — o processo de acompanhamento e normas para avaliagdo das atividades dos
docentes. (UFAC, 2013)

Esta secdo deixa claro que a profissdo docente também é regida por todos 0s
documentos referentes ao funcionalismo puablico, 0 que muitas vezes resulta numa crise de
identidade profissional, conforme veremos no capitulo 3 desta entrevista. Muitos professores
ndo se enxergam como professores, mas sim como apenas funcionarios publicos e vice-versa.

A seguir, analisaremos uma das Ultimas politicas de formagdo continuada para o0s

professores do ensino superior, instituida pela UFAC em 2015: a ESFOR.

2.2.3 Politicas de formacao continuada para os professores da UFAC: entendendo

a Escola de Formacéo a Docéncia do Ensino Superior (ESFOR)

As acdes de apoio voltadas a formacdo pedagodgica do professor universitario tém sido
discutidas e elaboradas, ao longo dos anos, na Universidade Federal do Acre. Programas
elaborados em diferentes gestGes mostraram a preocupacdo da instituicdo com a formacéo de
seus professores. No entanto, a pesquisa relevou que, a grande dificuldade se da justamente por
este motivo: as acdes sdo baseadas em programas, que nascem em determinadas gestdes, mas
ndo tem continuidade quando esta mesma gestdo muda. Mais do que programas, acredita-se
gue sejam necessarias novas e sblidas politicas de formacdo de professores para o ensino
superior.

Tratando nesta pesquisa, especificamente, sobre a gestdo atual, umas das acdes
promovidas pela UFAC, visando o acompanhamento das praticas docentes e a formacéo
continuada do professor universitario, foi a criagdo, em 2015, da Escola de Formagdo Docente
— ESFOR — com o0 objetivo de promover a formagéo continuada com vistas ao desenvolvimento

profissional dos docentes da Universidade Federal do Acre, com centralidade na docéncia.
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A ESFOR, segundo o site da instituicdo®, é uma politica de formagcéo continuada que
privilegia, entre outros aspectos, a discussdo e reflexdo acerca da relacdo teoria/pratica, da
articulacéo entre a formacao inicial e a formacdo continuada, da interdisciplinaridade, da gestao
democrética, da formacdo cultural e da indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensdo. De

acordo com a referida publicacdo a ESFOR possui ainda 0s seguintes objetivos:

Qualificar as competéncias dos docentes da Universidade Federal do Acre, no que se
refere: (a) as politicas publicas do Ensino Superior; (b) as questdes legais que
determinam a gestdo da Universidade; (c) as questdes epistemoldgicas que permeiam
as salas de aula, na Universidade; (d) aos planejamentos das situacdes de ensino; (e)
as metodologias e utilizagcdo de estratégias e recursos pedagogicos; (f) aos processos
de ensino e de aprendizagem e (g) aos processos de avaliagdo dos estudantes;
Consolidar a identidade didatico-pedagogica por meio de reflexfes sobre tematicas
educacionais, para que estas se tornem cada vez mais presentes no cotidiano das salas
de aula; Promover momentos de discussao para que seja compreendida a relevancia
da articulacdo entre os projetos pedagdgicos dos cursos, os planos de ensino das
disciplinas e as praticas pedagégicas desenvolvidas em sala de aula; Viabilizar a
formacdo pedagogica em docéncia na educacédo superior e/ou em gestdo académica
empreendedora; Fomentar praticas de intercAmbio académico docente para promover
a troca de experiéncias e de conhecimentos, 0 contato com outras realidades
académicas, a realizacdo de pesquisas e/ou a participacdo em cursos, encontros e
conferéncias em instituicdes conveniadas com a Universidade Federal do Acre.
Identificar, valorizar e divulgar o desenvolvimento de préticas pedagégicas
inovadoras. (UFAC, 2015).

Quanto as agdes propostas pela ESFOR podem ser citadas: ambientacdo académica,
formacdo continuada, intercambio docente, especializacdo em Docéncia na Educacéo Superior,
MBA em Gestdo Académica Empreendedora e Mostra de Préaticas Pedagogicas Inovadoras. A

descricdo de cada uma das atividades de acordo com o projeto da ESFOR consiste em:

I — Ambientacdo Académica - Temas: Plano de Desenvolvimento Institucional,
Planejamento Estratégico, Regimento Geral, Estatuto, Legislacdo Educacional, Plano
de Cargos e Salarios, Progressdo Funcional, Controle e Registro Académico, Portal
do Professor, Acesso ao Acervo Bibliografico interno e Capes, Comissdo Propria de
Avaliacgdo, Politica de Inclusdo e Acessibilidade, Politica de P6s-Graduacdo e
Pesquisa, Politica de Extensdo e Politica de Ensino. Periodicidade: semestral, com
edicbes extras conforme a demanda. Carga horéria: 20 horas; Il — Formagéo
Continuada - Temas: Politicas Publicas do Ensino Superior, Epistemologia e salas
de aula na Universidade, Planejamentos de situacBes de ensino, Metodologias e
utilizacdo de estratégias e recursos pedagdgicos, Processos de ensino e de
aprendizagem e Avaliacdo dos estudantes. Demais teméticas serdo definidas a partir
da andlise dos dados coletados por meio das avaliagBes das disciplinas, que ocorrer
semestralmente. Periodicidade: mensal Carga horéria: 4 horas/encontro; 1l —
Intercambio Docente -Para promover a troca de experiéncias e de conhecimentos, o
contato com outras realidades académicas, a realizagdo de pesquisas e/ou a
participacdo em cursos, encontros e conferéncias em institui¢des conveniadas com a
Universidade Federal do Acre. Periodicidade: anual. Carga horaria: 40 a 160 horas;
IV — Especializagdo em Docéncia na Educacdo Superior - Temas: Trajetoria
Histérica da Educacdo Superior; Abordagens Epistemoldgicas e Educacdo:
Tendéncias Atuais do Pensamento Pedagdgico; Dimensdes do Projeto Pedagdgico e

8 Disponivel em: http://www.ufac.br/site/pro-reitorias/prograd/escola-de-formacao-ESFOR
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a Aula na Universidade; Ensino com pesquisa e extensao; Inovacdes Pedagogicas e a
Aula na Universidade; Mediagdo Pedagdgica em Salas de Aula na Universidade; O
Ensino e a Construgdo do Conhecimento na Sala de Aula na Universidade;
Planejamento da Acdo Pedagogica na Educacdo Superior; Profissionalizacdo da
docéncia: identidade docente na Universidade; Avaliagdo da Aprendizagem na
Universidade e Pesquisa em Educacdo. Periodicidade: anual. Carga horéaria: 360
horas; V — MBA em Gestdo Académica Empreendedora - Temas: Trajetéria
Histérica da Educacdo Superior; Politicas Publicas e Educacdo Superior; Aspectos
Legais da Gestdo Académica; Regulacdo e Normatizacdo da Educacdo Superior;
Plano de Desenvolvimento Institucional; Gestdo de Curriculos na Universidade;
Sistema de Avaliagdo Institucional, Principios da Gestdo Educacional
Empreendedora; Gestdo de Pessoas em Ambiente Académico, Praticas
Organizacionais na Universidade; Planejamento, Comunicacdo e Marketing
Educacional, Lideranca, Etica Comportamento Organizacional e Pesquisa Aplicada.
Periodicidade: anua. Carga horaria: 360 horas; VI —Mostra de Praticas Pedagogicas
Inovadoras - Momento para socializar praticas pedagdgicas desenvolvidas nas salas
de aula, na Universidade Federal do Acre, que garantem o entrelacamento do
conhecimento disciplinar, com agBes de pesquisa e/ou extensdo, enfatizando a
articulacdo teoria/pratica, as inovacOes tecnoldgicas, as linguagens oral e escrita, 0
movimento, 0s jogos, as dindmicas, a masica, entre outras. (UFAC, 2015).

Vale ressaltar aqui, que ndo € um dos objetivos especificos desta pesquisa avaliar a
efetividade da ESFOR, visto que sua criacdo é recente e sua implementacdo tem sido lenta e
por vezes, questionavel por parte dos docentes. Porém, ndo se pode negar o fato desta politica
publica ser uma tentativa valorosa, ainda que esteja em fase de implementacao, da instituicao

de apoiar a formacéo de seus docentes.

2.2.4 Breve historico dos cursos de Histéria e Geografia da UFAC

Temos, no Brasil, cursos de licenciatura e bacharelado, no nivel superior. Licenciados e
bacharéis sdo aqueles que os cumprem, e que, de acordo com as exigéncias legais, obtém

diplomas que assim os qualificam. (Castro, 1974).

Verificamos que surgiu no ensino superior brasileiro com a implantacdo de novos
institutos de ensino superior, as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. Ou
melhor, dentro delas surgiram os conceitos de "licenca” (ou "licenca cultural™) e de
"licenca para lecionar em escolas secundérias"”, associados a um diploma, o de
licenciado. Aquela primeira "licen¢a", sem conotacdo profissional, logo se transforma
num bacharelado, e firma-se, cada vez mais o uso do titulo de licenciado para o
graduado em determinado conjunto especifico de estudos, que por ter adquirido
formacao pedagogica, tem direito a lecionar em escolas secundarias, ou médias ou de
primeiro e segundo graus, conforme a denominacdo vigente desse nivel de ensino.
(CASTRO, 1974, p. 1-2)

Hoje, bacharelado e licenciatura podem seguir rumos diversos, embora mantendo
correlacdes. Na legislagdo, em pareceres e outros documentos, passa a ser usada a denominacéo
de licenciatura para os cursos de carater filoséfico, cientifico, literario, artistico ou técnico,

acrescidos das disciplinas pedagdgicas. De inicio, eram integrantes de Faculdades de Filosofia,
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Ciéncias e Letras (com ou sem a totalidade desse titulo) e adstritos aos estudos nelas contidos.
Com o tempo passam a constituir licenciaturas outros cursos que, embora com destinagéo
semelhante, associam-se a institui¢des vinculadas a areas técnicas ou artisticas. A partir de 1965
quebra-se a unidade de duracdo que apresentavam até entdo, instituindo-se licenciaturas curtas
e longas que diferenciam profissionais com exercicio no ensino do primeiro ciclo (ou grau) e
no segundo. (Castro, 1974).

A nova estruturagdo das universidades brasileiras, constituidas em unidades
diferenciadas (institutos, escolas ou faculdades) criou novas modalidades de execucédo de cursos
de licenciatura, mediante a associacdo de duas ou mais unidades. Aquela que por sua natureza
ministra a formacdo pedagdgica referente a licenciatura é a Faculdade de Educacdo. Em
Institutos Isolados ou Federagdes de Escolas que ndo contem Faculdades de Educagdo, um ou
mais departamentos tem assumido aquela funcéo. (Castro,1974).

Trazendo a contextualizacdo histérica da criacdo dos cursos de licenciatura e
bacharelado em Histdria na Universidade Federal do Acre é importante ressaltar que estas duas
habilitacdes que existem nos dias de hoje ndo existiram sempre. Conforme Machado (2010)
explica, o curso de bacharelado em Historia foi criado apenas em 2006, sob protestos e
divergéncias entre seus professores. Ateé entdo, o curso de Histdria da UFAC era o que se pode
chamar de hibrido: habilitava seus alunos tanto para serem professores como para serem

bacharéis. Ndo havia distin¢do entre estas modalidades.

O curso de Histéria da UFAC, até sua reformulacgdo curricular, tinha dupla habilitacéo
— Bacharelado e Licenciatura. Houve, por ocasido da reforma curricular, movimentos
de resisténcia a previsdo legal de que esses cursos tenham uma organizagao curricular
que lhes confira identidade propria. Ou seja, as DCNFP/2000 normatizaram a
separacdo das habilitacbes em Bacharelado e Licenciatura — até entdo, o curso de
Licenciatura funcionava como uma espécie de anexo do curso de Bacharelado,
aproveitando as disciplinas e professores comuns. Com as exigéncias legais das
DCNFP/2000, a UFAC, em meio a muitos conflitos, optou por criar um curso de
Bacharelado em Histéria no turno da tarde e manter o curso de Licenciatura
(reformulado) nos turnos da manhé e noite. (MACHADO, 2010, p. 125).

Esta divisdo do curso de Histéria em duas modalidades, e nos respectivos turnos citados
por Machado (2010) permanece até os dias atuais. E importante salientar que a maioria dos
professores sujeitos desta pesquisa, conforme veremos no capitulo a seguir, graduaram-se nesta

modalidade ainda hibrida, mas que possuia a nomenclatura de licenciatura em Histéria.



68

CAPITULO 3
PERFIL DA CONSTITUICAO IDENTITARIA DOS DOCENTES DA
UFAC

No capitulo anterior objetivou-se analisar como os documentos oficiais da UFAC e dos
6rgdos competentes normatizam a docéncia universitaria, como orientam sobre a formacéo e
atuacdo docente e como contribuem para a constitui¢do identitaria profissional dos professores.
Nesse terceiro capitulo que se segue tratamos do objetivo central desta pesquisa, que
consiste em analisar como a identidade docente é construida, percebida, sentida e expressa pelos
professores dos cursos de Histéria e Geografia da UFAC considerando o contexto da

universidade, da formacao pedagogica e do trabalho docente.

3.1 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Esta secdo apresenta e analisa os dados referentes a pesquisa empirica realizada com
professores efetivos dos cursos de bacharelado e licenciatura em Historia e Geografia, da
Universidade Federal do Acre. Foram entrevistados nesta pesquisa nove (9) professores dos
cursos de Historia e Geografia. Entre os meses de agosto e outubro de 2018 foi enviado para o
e-mail pessoal de cada um, um questionario semiestruturado com dezenove perguntas,
utilizando a ferramenta virtual Google Forms®. No mesmo e-mail foi enviado para cada
respectivo endereco o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que se encontra disponivel

nos Apéndice A desta pesquisa.

3.2 PERFIL DOS PROFESSORES DOS CURSOS DE HISTORIA E
GEOGRAFIA DA UFAC

Como forma de preservar o anonimato dos entrevistados chamaremos os professores
pelas letras do alfabeto, portanto teremos os professores A, B, C, D, E, F, G, He l.
Na primeira subsecdo deste capitulo, que vem a seguir, apresentou-se o perfil dos

professores que participaram da pesquisa, notadamente quanto aos atributos correlacionados ao

% O Google Formsé um servico da empresa americana Google, que busca facilitar a criagdo de formulérios e
questionarios diversos. O servigo é disponivel de forma gratuita para todos que possuam uma conta Google e pode ser
acessado em diversas plataformas, como web, desktop e celular.
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sexo, idade, cursos que lecionam e os aspectos relativos a formagdo académica (formacao
inicial e pds-graduacao), tempo de docéncia e disciplinas que ministram. A segunda subse¢o
propds-se a discutir a percep¢do do professor quanto ao seu trabalho docente, suas experiéncias,
trajetorias e o0s saberes da experiéncia. Na terceira subsecdo foram abordadas as
dificuldades/necessidades enfrentadas pelos professores do ensino superior, bem como suas
percepcOes quanto a profissionalidade, formacéo inicial, formagdo continuada e seu trabalho
docente atual. Na quarta e Gltima secdo, teve-se um diagnostico dos professores quanto a sua
atuacdo docente e quanto ao suporte oferecido pela instituicdo para uma efetiva pratica docente.

3.2.1 Perfil pessoal e perfil académico-profissional
Para uma melhor visualizagdo dos perfis pessoais e académico-profissionais de cada um

dos nove (9) professores entrevistados tém-se a seguir um perfil detalhado dos professores,

quanto ao sexo, faixa etéria, titulacao, tempo de titulacéo e tempo de docéncia na UFAC.

Quadro 6

Perfil quanto ao sexo

SEXO
PROFESSOR A Masculino
PROFESSOR B Masculino
PROFESSOR C Masculino
PROFESSOR D Masculino
PROFESSOR E Masculino
PROFESSOR F Masculino
PROFESSOR G Feminino
PROFESSOR H Feminino
PROFESSOR | Feminino

Fonte: Elaborado pelo autor



Quadro 7
Perfil quanto a Faixa Etaria

FAIXA ETARIA
PROFESSOR A 30 a 39 anos
PROFESSOR B 50 a 59 anos
PROFESSOR C 30 a 39 anos
PROFESSOR D 50 a 59 anos
PROFESSOR E 40 a 49 anos
PROFESSOR F 40 a 59 anos
PROFESSOR G 50 a 59 anos
PROFESSOR H 50 a 59 anos
PROFESSOR | 30 a 39 anos
Fonte: Elaborado pelo autor
Quadro 8
Perfil quanto a Titulacdo
TITULACAO
PROFESSOR A Doutor
PROFESSOR B Doutor

PROFESSOR C Doutor
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PROFESSOR D

PROFESSOR E

PROFESSOR F

PROFESSOR G

PROFESSOR H

PROFESSOR |

Perfil quanto ao tempo em que obteve a Titulacéo

Mestre
Doutor
Mestre
Doutor
Doutor
Mestre

Fonte: Elaborado pelo autor

Quadro 9

TEMPO EM QUE OBTEVE A TITULACAO

PROFESSOR A

PROFESSOR B

PROFESSOR C

PROFESSOR D

PROFESSOR E

PROFESSOR F

PROFESSOR G

PROFESSOR H

PROFESSOR |

Entre 4 e 8 anos
Entre 9 e 13 anos
Entre 4 e 8 anos
Entre 9 e 13 anos
Entre 4 e 8 anos
Entre 4 e 8 anos
Entre 9 e 13 anos
Entre 4 e 8 anos
H4 até 3 anos

Fonte: Elaborado pelo autor
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Quadro 10
Perfil quanto ao tempo de docéncia na UFAC

TEMPO DE DOCENCIA NA UFAC

PROFESSOR A Entre 6 e 10 anos
PROFESSOR B Entre 20 e 29 anos
PROFESSOR C Entre 6 e 10 anos
PROFESSOR D Entre 6 e 10 anos
PROFESSOR E Entre 11 e 19 anos
PROFESSOR F Entre 6 e 10 anos
PROFESSOR G Entre 20 e 29 anos
PROFESSOR H Entre 11 e 19 anos
PROFESSOR | Entre 6 e 10 anos

Fonte: Elaborado pelo autor

Os resultados obtidos por meio dos nove (9) questionarios foram analisados
quantitativamente. As questdes de 1 a 5, referentes ao sexo, faixa etéria, titulacdo, tempo de
titulacdo e tempo de docéncia na UFAC, foram apresentadas a seguir em forma de graficos.
Além disso, foi realizada uma analise qualitativa das respostas 6 a 19, que compdem 0s
comentarios e analises nas apresentacdes dos resultados.

Na perspectiva relacionada ao perfil pessoal dos docentes pesquisados, 0 primeiro
aspecto que se pode destacar é quanto a predominancia do sexo masculino. Assim, o grafico 1
revela que dos 9 sujeitos que responderam a pesquisa, 6 (66,6%) sdo do sexo masculino e 3

(33,3%) sdo do sexo feminino, conforme o gréafico abaixo:

Gréfico 1

Perfil quanto ao sexo



73

1) Sexo

9 respostas

® Masculino
® Feminino

Fonte: Gerado automaticamente pela ferramenta Google Forms

Retomando o quadro de professores geral do curso de bacharelado em Histdria, temos
10 professores efetivos, sendo 9 homens e 1 mulher; no curso de licenciatura em Historia,
periodo noturno, temos 19 professores efetivos, sendo 12 homens e 7 mulheres; no curso de
licenciatura em Historia, periodo matutino, temos 15 professores efetivos, sendo 8 homens e 7
mulheres. Ja no curso de bacharelado em Geografia, temos 10 professores efetivos, sendo todos
homens; e finalmente no curso de licenciatura em Geografia, temos 16 professores efetivos,
sendo 9 mulheres e 7 homens, sendo este o Unico curso do universo pesquisado, onde ha
predominancia feminina. Na soma total de professores efetivos dos dois cursos temos um total
de 70 professores, sendo 46 homens e 24 mulheres.

Tal dado difere da relacdo do magistério com o sexo feminino, nos anos inicias do
Ensino Fundamental da Educacdo Basica descritos por Louro (1989) que corroboram uma
tendéncia historicamente observada do que se denominou a “feminiza¢do do magistério”, a qual
tem como base, dentre outros aspectos, o abandono progressivo do interesse masculino pela de

sala de aula e a busca feminina por estas colocagdes. Louro argumenta que

Nos primeiros tempos detinha o professor um grande poder de decisdo sobre o seu
trabalho: contetdo, horérios, composi¢do das classes, etc. Posteriormente, com o
aumento da necessidade da educacdo bésica, surge também a necessidade de maior
organizacao e controle da atividade docente: determinagéo de programas, periodos de
trabalho, maior preparo ou credenciais dos professores e fixa¢do de salérios (o que é
feito em niveis baixos). Estas caracteristicas vdo levar a uma mudanca no
professorado — deixam de servir aos interesses dos homens (que nesta fase passam a
ter novas oportunidades de trabalho) e atraem as mulheres (pois respondem as suas
lutas pelo acesso a educacéo e pelo trabalho fora de casa). (LOURO, 1989, p. 32).
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Essa mudanca no professorado citada por Louro (1989) ndo ocorre no universo dos
sujeitos desta pesquisa. Aqui, os professores do ensino superior pesquisados sao
majoritariamente homens.

O grafico 2 aponta a faixa etaria dos sujeitos entrevistados. A partir de sua analise,
inferimos certa equidade entre duas faixas-etarias: 4 docentes (44,4%) estdo na faixa etéria de
50 a 59 anos, e 3 docentes (33,3%) encontram-se na faixa etaria de 30 a 39 anos. 2 docentes
(22,2%) situam-se na faixa etéria de 40 a 49 anos.

Gréfico 2

Perfil quanto a faixa etaria

2) Faixa Etaria

9 respostas

® Até 24 anos

@ De 25 a 29 anos
De 30 a 39 anos

@ De 40 a 49 anos

@ De 50 a 59 anos

® 60 anos ou mais

Fonte: Gerado automaticamente pela ferramenta Google Forms

Quanto a titulagdo observamos no grafico 3 que 6 (66,6%) professores possuem o titulo
de doutor e 3(33,3%) de mestre: O que pode ser explicado pelo que foi dito no capitulo primeiro
deste trabalho, quanto a exigéncia do MEC de que a formacéo do professor do ensino superior
aconteca nos cursos de pds-graduacao.

Gréfico 3

Perfil quanto a titulacéo
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3) Qual sua titulacao?

@ Graduado
@ Especialista
) Mestre

@ Doutor

@ Pos-Doutor

Fonte: Gerado automaticamente pela ferramenta Google Forms
O grafico 4 demonstra a quanto ao tempo 0s sujeitos entrevistados obtiveram suas
titulacdes: 5 (55,6%) professores obtiveram sua atual titulacdo entre 4 e 8 anos, 3 (33,3%) entre
9e 13 anose 1(11,1%) ha 3 anos ou menos.
Gréfico 4

Perfil quanto ao tempo em que obteve a titulacao

4) Ha quantos anos vocé obteve a titulagdo assinalada anteriormente?

9 respostas

@ Ha 3 anos ou menos
@ Entre 4 e 8 anos

Entre 9 e 13 anos
@ Entre 14 e 19 anos
@ 20 anos ou mais

Y

Fonte: Gerado automaticamente pela ferramenta Google Forms

Com relacdo ao tempo de docéncia dos professores entrevistados usamos como base as
fases do desenvolvimento profissional docente mencionados por Garcia (1999) apud Huberman
(1995): professores que estdo entrando da na carreira (um a trés anos de docéncia); professores
que estdo na fase de sobrevivéncia, descoberta e exploracéo; estabilizacdo (quatro a seis anos):
sentimento de competéncia e pertenca a um corpo profissional; professores que estdo na fase

da diversificacdo ou questionamentos (sete a 25 anos): estagio de experimentacdo, motivacéo,
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busca de novos desafios e/ ou momento de questionamentos e reflexdo sobre a carreira;
professores que estdo na fase da serenidade e distanciamento afetivo e/ou conservadorismo e
lamentacdes (25 a 35 anos): pode levar ao conformismo ou ao ativismo; e, por fim, professores
que estdo na fase de desinvestimento, recuo e interiorizagao (35 a 40 anos): pode ser sereno ou
amargo.

Aplicando as fases do desenvolvimento citadas acima Garcia (1999) apud Huberman
(1995) temos 1 professor na fase de estabilizacdo da carreira, 6 professores na fase de
diversificacdo e questionamento e 2 professores que estdo na fase do estagio de experimentacéo,
motivacdo, busca de novos desafios e/ ou momento de questionamentos e reflexdo sobre a
carreira.

Analisando o gréafico 5, quanto ao tempo de docéncia na UFAC especificamente temos
4 (44,4%) professores entre 6 e 10 anos, 2 (22,2%) entre 11 e 19 anos, 2 (22,2%) entre 20 e 29
anos e 1 professor (11,1%) com até 5 anos de docéncia.

Grafico 5

Perfil quanto ao tempo de docéncia na UFAC

5) Qual o tempo de docéncia na Ufac?

9 resp

@ Até 5 anos
® 6210 anos
11 a 19 anos
® 20a29anos
@ 30 anos ou mais

Fonte: Gerado automaticamente pela ferramenta Google Forms

3.2.2 Perfil quanto ao trabalho docente: experiéncia, trajetoria e os saberes da experiéncia

Falando sobre as experiéncias prévias como professor, foi perguntando aos
entrevistados se eles tiveram alguma experiéncia profissional como professor antes de ser
docente do ensino superior. E se sim, quais foram essas experiéncias? Também foi perguntado

como essas experiéncias repercutem no trabalho docente atual. Todos os nove (9) professores
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entrevistados tiveram algum tipo de experiéncia prévia como docente, ndo necessariamente no
Ensino Superior. O Professor A informou que possui experiéncia como professor do ensino

fundamental e de cursos a distdncia. Do mesmo modo o Professor B também possui
experiéncias préevias de docéncia no ensino fundamental e médio. A professora G destacou que
“foi professora da Educagdo Bésica na Educacgdo Infantil, anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Gestdo escolar”.

A repercussao destas experiéncias prévias nos traz dados importantes de que como elas
podem influenciar na docéncia do ensino superior, mas a0 mesmo tempo como S&o
extremamente diferentes e possuem muitas peculiaridades, como demonstrou o Professor A,
quando perguntado sobre ja ter vivenciado outras experiéncias de docéncia e como estas
repercutiram no seu trabalho docente atual (Questdo 9 - Caso tenha vivenciado outra(s)

experiéncia(s), como elas repercutem no seu trabalho docente atual?).

Bom, foram importantes para que enfrentasse questdes envolvendo a inseguranca,
vergonha, diccdo, postura em sala e etc. Mas veja, na relacdo professor e aluno, sala
de aula, e outras, a UFAC foi sensivelmente diferente. O ensino superior foi outra
experiéncia e hoje teria que treinar muito para pegar uma sala de ensino médio e
fundamental. (PROFESSOR A)

O que nos remete ao que Almeida (2012) discute sobre as peculiaridades da docéncia
do ensino superior e como se configura como um campo complexo de acao.
Do mesmo modo o professor E destaca que essas experiéncias prévias nao necessariamente o

ajudaram no trabalho docente universitario e sugere uma formacdo pedagdgica:

(...) Eu acho que todos os aprovados na docéncia do magistério superior deveriam ser
imediatamente encaminhados a um curso de didatica do ensino superior promovido
pela prépria institui¢do. um curso de nivelamento. (PROFESSOR E).

Ja a professora H explica que a experiéncia prévia ajuda no exercicio da docéncia no
ensino superior:

A experiéncia como professora de ensino médio e de ensino fundamental,
principalmente nas escolas que eu trabalhei nas coordenacfes, alicercou uma
experiencia pra ter mais firmeza no campo da educacdo, naquilo que eu tinha
escolhido. No meu ponto de vista, quando vocé ja vem com essa bagagem, quando
vocé ja vem com essa estrutura, vocé qualifica o teu trabalho na academia, porque
vocé consegue fazer uma inferéncia entre o nivel superior e a educacdo basica. Nao é
gue a educacdo basica nos credencie a trabalhar no ensino superior, mas nos qualifica
no sentido de repensar o ensino, de ter mais clareza no processo de ensino-
aprendizagem. (PROFESSORA H).
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Da mesma maneira a professora | comenta:

Me ajudaram muito porque foram essas experiéncias que me deram base para exercer
a docéncia no ensino superior. Apesar de terem sido poucas foram as Unicas que tive,
j& que quando iniciei a carreira ndo tive nenhuma orientacdo. (PROFESSORA 1).

Quanto as disciplinas que os sujeitos lecionam, pode-se destacar o fato de estarem
relacionadas com a area de atuacdo, para a qual prestaram concurso inicialmente. A Questao
11 era a seguinte: Estas disciplinas que vocé atualmente leciona estao relacionadas com a sua
area de atuacdo para a qual vocé prestou concurso. Se ndo como foi feita esta distribui¢cdo?
Foi por imposi¢éo?

Como destaca o Professor A: “Fiz concurso para Teoria da Historia e trabalho so nesta
area, publico meus textos nesse ramo e ndo saberia trabalhar noutras disciplinas”.

O caso do professor E é diferente. Ele ndo atua na area a qual prestou concurso,

conforme explica abaixo:

Néo estou atuando na area em que prestei concurso. Ha uma falsa ideia de que quando
se vira doutor o professor esta apto a assumir qualquer disciplina. 1sso ndo é verdade.
Toda vez que assumo disciplina que ndo me identifico eu tenho a humildade de
reconhecer que deixo a desejar. Mas a distribuicdo é feita de cima para baixo. Os
professores mais antigos ndo largam as disciplinas que ja lecionam ha anos e ndo ha
guem faca larga-los. Sendo assim, os mais antigos tém preferéncia, os novatos pegam
as disciplinas que sobram. (PROFESSOR E).

Do mesmo modo foi a resposta da Professora I, que ainda apontou para um problema,

gue segundo ela acontece nos anos iniciais da carreira do magistério superior:

Algumas estdo relacionadas e outras ndo. Depende muito do semestre. Geralmente
sao feitas por distribuicdo, mas no meu primeiro ano foram todas por imposicao.
Disciplinas totalmente fora da minha area de concurso e em periodos de alunos
concluintes, ndo tive escolha. (PROFESSORA I).

A Professora H, apesar de também ndo atuar na area de concurso, diz ndo se importar
com o fato. Pois, acabou trabalhando com disciplinas que tem mais afinidade e acabou por
pesquisar mais nessa area. A mudanca foi positiva para ela:

N&o estdo relacionadas. Estdo distantes da minha area de concurso que é Histéria
Antiga e Medieval. Mas na academia, como eu tenho Metodologia do Ensino Superior
e como a parte de direcionamento da pesquisa tem isso muito forte, eu acabo

trabalhando com disciplinas que tem a ver com o carater mais voltado a sala de aula
e eu gosto disso. (PROFESSORA H).

Referente a trajetdria destes dois professores, quando perguntados se durante o percurso

como docente na UFAC, tiveram alguma capacitacdo voltada a docéncia universitaria (Questao
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12 — Durante sua trajetoria académica vocé teve alguma capacitacdo voltada a docéncia
universitaria? Se sim, descreva-a.

O Professor B relatou como capacitagdo os cursos de mestrado e doutorado que fez. O
que nos faz relembrar o questionamento citado no capitulo primeiro quanto ao fato dos cursos
de mestrado e doutorado estarem ligados muita mais a formagéo do pesquisador e pouco ligadas
a formacdo do professor, situando o ensino como uma consequéncia das demais atividades.
(Almeida, 2012).

Ainda sobre a trajetéria docente, o Professor A relatou que participou de uma
capacitacdo voltada a docéncia universitaria, na forma de um curso esporadico oferecido pela

instituicdo sobre avaliacéo.

Sim, ha muito tempo participei de um curso sobre avaliacdo. Aqui e ali chegam alguns
convites para cursos breves sobre esse tema, mas geralmente batem com as aulas ou
eventos académicos. Ndo fazem parte de nosso calendario. Tem universidades
federais que obrigam os docentes a participarem de cursos assim, mas eles fazem parte
da carga horaria semestral. (PROFESSOR A).

A forma de capacitacdo ao qual o professor faz referéncia pode ser entendida nas
palavras de Almeida (2012) como aces tradicionalmente voltadas a fornecer apoio e subsidios
a atuacdo docente, porém com carater episddico e centradas apenas nos professores e nas suas
praticas individuais, desresponsabilizando as instituicdes no que se refere a mudangas na
infraestrutura, nas condicdes de trabalho e na formacao.

O Professor E faz um relato diferente quanto a sua trajetoria docente e a possiveis

capacitacfes que recebeu:

Ndo tive nada! Ninguém pra ensinar nem como preenche a antiga pagela.
individualismo sobra e companheirismo falta.
(PROFESSOR E).

O professor F também cita que ndo teve capacitacdo alguma no inicio da sua carreira e

explica quais foram suas principais dificuldades e como foi sua recepcéo:

A maior dificuldade se deveu ao fato de que possuia carga horaria parcial na UFAC e
tinha que conciliar minhas atividades nesta IFES com o cumprimento de minhas
obrigacdes na rede basica de ensino. Sobrava pouco tempo para planejar e me atualizar
tanto para o Ensino Superior, quanto para a rede basica. (PROFESSOR F).

Do mesmo modo, a professora G também ndo teve nenhum tipo de capacitacdo nos anos
iniciais da carreira:

Entrei como substituta. Colei nos colegas mais experientes. A maior dificuldade era
me apropriar do referencial tedrico tendo em vista que a época éramos solicitados a
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ministrar 4 disciplinas e na maioria das vezes componentes distintos. Entdo planejar
e estudar 4 componentes era um tanto desafiador. Essa experiencia foi a base pra o
meu trabalho quando cheguei na condigéo de efetivo. (PROFESSORA G).

A professora | relatou que teve capacitagdes, mas estas sempre estavam ligadas a questdes administrativas
e institucionais:

Dois anos depois da minha entrada, tive um curso de ambientacdo, voltado para como
usar o sistema do portal do professor, funcionamento da carreira do magistério do
superior e também funcionamento institucional da UFAC. Depois disso néo tive mais
nada. Vejo no site da UFAC algumas palestras da ESFOR e até me interesso, porém
sdo sempre no meu horario de aula. Nunca fui convidada pessoalmente. Apenas vejo
no site. (PROFESORA 1).

Continuando na tematica que trata a trajetdria profissional dos professores entrevistados,
estes foram questionados quanto a recepgcdo que receberam ao adentrarem a carreira do
magistério superior. A Questdo 13 perguntou: Como foi a recepcdo ao adentrar a carreira no
magistério superior e ainda, durante os trés primeiros anos quais foram suas maiores
dificuldades?

Aqui tivemos duas respostas distintas. O Professor B retrata esta recepc¢ao no inicio da

carreira como demasiadamente exaustiva. Conforme relata:

A recepcdo foi com uma carga de trabalho exaustiva, pois estava sendo submetido a
uma nova situacdo para alguém recém-saido da graduacgéo. As principais dificuldades
se davam com a falta de acesso as bibliografias, até hoje escassas na biblioteca da
UFAC. (PROFESSOR B).

Quanto ao professor E, este também faz um relato negativo da sua recepcao:

Minha recepcdo foi a seguinte: "Vocé vai assumir tais disciplinas e elas estdo
conforme os dias e horarios descritos ali no mural. Entregue o plano de curso das
disciplinas num prazo de trés dias. boa sorte!". As dificuldades estdo em todos os
lugares. Ha doze anos atras falta estrutura basica em sala de aula, falta de bibliografia
na biblioteca, etc. Falta de solidariedade profissional. Por exemplo, ninguém senta e
te ensina a cadastrar um grupo de pesquisa ou escrever um projeto de extensdo.
(PROFESSOR E).

Da mesma maneira o Professor F comenta sua maior dificuldade durante sua recepgéo:

A maior dificuldade se deveu ao fato de que possuia carga horaria parcial na UFAC e
tinha que conciliar minhas atividades nesta IFES com o cumprimento de minhas
obrigacdes na rede basica de ensino. Sobrava pouco tempo para planejar e me atualizar
tanto para o Ensino Superior, quanto para a rede basica. (PROFESSOR F).

Ja a Professora G cita que sua recepcdo foi desafiadora, pois entrou como professora
substituta e que essa condigdo lhe ajudou a adquirir experiéncia quando se tornou professora

efetiva:

Entrei como substituta. Colei nos colegas mais experientes. A maior dificuldade era
me apropriar do referencial teérico tendo em vista que a época éramos solicitados a
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ministrar 4 disciplinas e na maioria das vezes componentes distintos. Entdo planejar
e estudar 4 componentes era um tanto desafiador. Essa experiencia foi a base pra o
meu trabalho quando cheguei na condicéo de efetivo. (PROFESSORA G).

Da mesma maneira, a professora | explica que apesar de acreditar que teve uma boa

recepgao por parte dos colegas, a recepcdo da instituicdo foi ruim e que se sentiu desamparada:

A recepcdo dos colegas foi boa, me receberam bem, mas ndo se dispuseram a me
explicar nada. A sensacdo que eu tinha é que eles ja achavam que eu ja sabia de tudo.
Pela parte institucional me senti muito desamparada, recebi as disciplinas, as datas e
horarios da aula e apenas. N&do entendia nada da dindmica do Ensino Superior e acabei
me espelhando na forma de atuacdo docente dos meus professores da graduacéo.
(PROFESSORA ).

Experiéncia diferente teve o Professor A, ao retratar 0s anos iniciais como docente do
ensino superior como anos de muitos desafios, mas com uma boa recepgdo e um bom suporte
da instituicdo e do curso para como este professor. Como relata ao ser questionado sobre como

foi a recepcao ao se tornar professor universitario:

Foi otima. Fui recebido com muito carinho e trabalho. Me colocaram muitas
disciplinas e auxiliaram na minha formacdo. Conclui logo o mestrado e entrei no
doutorado, me deram oportunidade de ser coordenador. Na coordenacgdo apanhei
muito como se diz, mas foi um espaco de grande aprendizado. Somente de 2016 para
ca que a rotina de escrita e aula se consolidou. (PROFESSOR A).

A Professora H também considerou a recep¢do como positiva:

Foi um processo tranquilo, porque eu ja tinha a experiéncia como professora
substituta. Quando eu cheguei na academia eu ja era professora do estado, mas eu
passava o tempo inteiro na academia. Eu entrava as 7h da manha e saia as 6h da tarde
pra entrar na sala de aula, pra ministrar aula como professora as 7h ou 7h30,
dependendo do dia. Nesse tempo que eu estava na academia eu sempre fui bolsista
monitora e eles me colocavam em desafios que me auxiliaram muito a me
desenvolver. Eu vivi a academia, entdo a Universidade Federal do Acre pra mim foi
isso: essa vivéncia forte e que me auxiliou a ter um transito, a saber de certa forma pra
onde ir, como me conduzir. Agora do ponto de vista administrativo ndo. Foi mais do
ponto de vista académico, teérico-metodolégico. (PROFESSORA H).

Faz-se pertinenfe observar que poucos professores relatam dificuldades com o
pedagdgico, talvez pelo fato de ambos possuirem como formacéo inicial uma licenciatura, ou
talvez ainda por ndo considerarem a acdo pedagdgica como acao mais importante entre 0s seus
encargos docentes. O que os dados demonstram é que, apesar dos cursos de licenciaturas nao

formarem professores para atuar no ensino superior, ainda assim formam professores.
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3.2.3 Percepcdes quanto a profissionalidade, formacéo inicial, formagdo continuada e

trabalho docente atual

Esta subsecdo apresenta as respostas as questdes 14 a 19 do questionario, nas quais
foram feitas perguntas quanto a profissionalidade, formacdo inicial, formacdo continuada e
trabalho docente atual.

A Questdo 14 dizia: Como vocé se enxerga profissionalmente? Como professor, ou
pesquisador, ou como ambos. Todos os professores responderam que Se veem COMO
professores-pesquisadores. Dado interessante que nos mostra um entendimento do
funcionamento da universidade publica de ensino superior, que deve estar baseada no tripé
ensino, pesquisa e extensdo. (Pimenta e Anastasiou, 2014).

Porém, o Professor B destaca qual € a principal dificuldade em ter que corresponder as
expectativas tanto do perfil de professor, como do perfil de pesquisador.

Me vejo como professor pesquisador, pois ndo se pode dissociar a pesquisa do ensino
e da extensdo, embora registre que a dificuldade de acesso a financiamentos dificulte
a otimizacdo das duas outras estruturas. (PROFESSOR B).

As estruturas as quais o entrevistado acima se refere sdo as citadas anteriormente, que
dizem respeito ao tripé em que a universidade pablica deve estar fundamentada. No caso aqui,
o Professor B refere-se especificamente a pesquisa e a extensdo, e a dificuldade do professor
em atender a estes dois requisitos devido a falta de financiamento pelo governo federal.

Do mesmo modo os Professores D, F e H também se identificam como professores-

pesquisadores:

Como professor, pesquisador e extencionista, também!!! Mas as condicdes adversas
da academia e o descaso da administracdo superior faz com que tenhamos condicoes
e inda assim limitada, para a docéncia. Os poucos trabalhos de pesquisa e extensao
gue conseguimos realizar foram feitos em parceria com a Secretaria de Estado de
Educacdo, setor de Educacéo Escolar Indigena e com o ICM-Bio. (PROFESSOR D).

Me identifico com ambas perspectivas. Ndo vejo como seja possivel dissociar a
prética docente da pesquisa académica. (PROFESSOR F).

Como uma professora pesquisadora universitaria latino-americana. A minha ancora
profissional esta alicercada na ideia do professor, professor-pesquisador. Ndo entendo
o fazer pedagdgico sem o fazer da pesquisa. Trabalho com aquela ideia do Paulo
Freire, o professor politicamente na sua compreensao, ele precisa ter esse entrelaco
do professor-pesquisador. A extensdo é pra mim um dos elementos primordiais dentro
desse tripé. E o espaco do di&logo, é o momento em que 0 ensino e a pesquisa podem
ser socializados para além da academia, dos muros da universidade. VVou dialogar com
a sociedade e a sociedade vem e participa, € como uma prestacdo de conta. Com
relacdo a definicdo latino-americana, se deve as condi¢des histéricas com as quais nos
deparamos enquanto professores universitarios e enquanto pesquisadores.
(PROFESSORA H).
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O Professor A destaca ainda outro fator importante para que esse perfil professor-
pesquisador seja uma realidade: a possibilidade de que seu préprio trabalho de pesquisa, se
torne a base textual das disciplinas que ele ministra.

Bom, alio os dois. Sempre publiquei e de 2016 para ca venho trabalhando com mais
afinco em textos que vou utilizar em sala de aula, ou seja, eles se voltam cada vez
mais para a teoria e vao deixando um pouco de lado a histéria do Acre. Espero que
em cinco anos meu proprio trabalho de pesquisa vire a base textual das disciplinas que
ministro. (PROFESSOR A).

J& o Professor E comenta que se V& mais como pesquisador do que como professor e
cita suas produgdes:

Eu me enxergo mais como pesquisador do que professor. J& publiquei 10 livros, fiz
dois doutorados e estou no pés-doutorado. minha vida é estudar. A instituicdo é que
deveria saber me aproveitar melhor como professor, me direcionando para aquilo que
gosto e sei fazer bem. (PROFESSOR E).

A Professora | se identifica profissionalmente como professora, mas cita as pressdes

externas para ser mais produtiva como pesquisadora.

Hoje me enxergo totalmente como professor. Priorizo a sala de aula acima de tudo.
Mas sofro pressdo dos colegas (pressdao velada) e principalmente da cultura
institucional do ensino superior para escrever mais artigos, ter projetos de extenséo e
pesquisa, participar de congressos em outros lugares e de ter um Curriculo Lattes mais
produtivo. Até para progredir melhor na carreira e ter um melhor salario. As vezes me
sinto inferiorizado pelo fato de ndo ter tanta producdo académica. (PROFESSORA 1).

Percebe-se com estas respostas que mesmo os professores se identificando tanto como
professores, como pesquisadores, ha uma tendéncia para o vies pesquisador. A identidade
profissional docente, abordada no capitulo primeiro desta pesquisa, encontra-se perdida nas
funcbes que o professor precisa desempenhar. Eles ainda ndo se identificam totalmente como
docentes, especialmente os professores que possuem até 10 anos de docéncia na UFAC.

Passando aos questionamentos relacionados a como o professor adjetiva e seu trabalho
docente atual, obtivemos respostas que demonstram uma insatisfacdo por parte dos préprios
professores com seu trabalho docente. As respostas a Questdo 15 — Como vocé adjetiva o seu
trabalho docente atual? foram as seguintes:

Regular (PROFESSOR A).

Instigante (PROFESSOR B).

Razoavel (PROFESSOR C).
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E um trabalho que me traz realizacdes, mas também frustracdes, sobretudo por nio
haver as condicdes para a realizacdo do cumprimento do tripé académico: Docéncia,
Pesquisa e Extensdo. (PROFESSOR D).

Néo entendi a pergunta. (PROFESSOR E).

Muito estimulante e igualmente importante, sobretudo no atual contexto de
sucateamento do Ensino Publico e ataque direto as Ciéncias Humanas. (PROFESSOR
F).

Um trabalho qualificado. (PROFESSORA G).

Em um contexto geral me avalio como mediana. Se vocé me visse em sala de aula
talvez poderia considerar meu trabalho docente como bom. Mas no todo, mediano.
(PROFESSORA H).

Eu o adjetivo como bom e como um processo solitario. Gosto do que faco, planejo
minhas aulas, me importo com meus alunos e com a aprendizagem dele. Mas tenho
muito que melhorar e me sinto sozinha nessa busca. (PROFESSORA 1).

Esta insatisfacdo de alguns professores com a propria atuagdo docente pode se encaixar
no que o autor retrata como culpabilizagdo docente tratada no capitulo 1 desta pesquisa. Ha
também de se destacar que mesmo os professores que adjetivam seu trabalho docente como
bom ou mediano, todos relatam a necessidade melhoria, 0 que demonstra uma acéo reflexiva
sobre sua propria atuacao.

A Questdo 16 perguntava Como vocé adjetiva a sua formacédo docente inicial? As
respostas foram:

Regular. (PROFESSOR A).
Necesséria. (PROFESSOR B).
Boa. (PROFESSOR C).

Ela foi feita aqgui mesmo na UFAC e a reputo como muito boa e positiva.
(PROFESSOR D).

Uma m.... (PROFESSOR E).

Precaria. (PROFESSOR F).

Excelente. (PROFESSOR G).

Positiva. Foi uma boa experiéncia do ponto de vista do ensino e das boas discussoes.
A formacao que tive foi bem mais que o monélogo do professor. Ela também foi uma
interacdo intensa em sala de aula, o que eu também sinto falta nos dias de hoje.

(PROFESSOR H).

Muito boa. Tive excelentes professores e me inspiro até hoje em suas atuagles
docentes. (PROFESSOR I).

J& quanto a Questdo 17 — Como vocé adjetiva a formacgéo continuada oferecida pela

UFAC para auxiliar o trabalho docente no ensino superior? As respostas também foram na
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maioria negativas. O Professor B adjetivou esta formagdo continuada como “ainda incipiente”
e 0 Professor A retratou como “6tima” sendo que, ele entende como formagao continuada as
oportunidades de fazer cursos de pds-graduacdo, como o mestrado, o doutorado e o pds-
doutorado. As respostas foram as seguintes:

Bom, pelas oportunidades que tive no mestrado, doutorado e agora que me oferecem
0 pos-doutorado, 6tima. (PROFESSOR A).

Ainda incipiente. (PROFESSOR B).
Otima (para p6s) e ruim (para continuada). (PROFESSOR C).

Sei que tem algumas iniciativas, ndo participei, mas em interacdo com colegas que
participam, ouco criticas de que estdo aquém do ideal e razoavel. (PROFESSOR D).

Uma m.... (PROFESSOR E).
Ineficiente. (PROFESSOR F).
Precéaria no que tange a formacdo didatico-pedagdgica. (PROFESSOR G).

Eu acho muito boa. Com a ESFOR a partir de 2015, do que eu chamo de uma proposta
politica interna, eu a entendo como fundamental para tirar um tempo de todos nés pra
discutir. (PROFESSOR H).

Fraca e praticamente inexistente. N&o é algo sélido. E esporadico, uma palestra ali,
um debate aqui. Ndo ha interacdo entre os centros, entre 0s cursos, impera um egoismo
institucional e uma falta de humildade tanto para ensinar quanto para aprender. O
professor ndo é valorizado, sofre com a intensificacdo do seu trabalho e ndo é visto
como peca fundamental para a construcdo de uma sociedade melhor. Ha tantos
professores dentro da UFAC com transtornos mentais, estressados, doentes,
desanimados, porém tudo fica em oculto. (PROFESSOR I).

O relato da Professora I, especialmente, trata do que Almeida (2012) discute quando diz
gue é necessaria ndo apenas projetos de formacao continuada, mas sim, uma politica especifica

de formacdo continuada de professores do Ensino Superior.

3.2.4 Diagnostico dos professores quanto a atuacdo docente e quanto a formacao

continuada do professor do ensino superior

Esta subsecdo final refere-se a um diagnostico feito pelos professores através de duas
questdes do formulario (Questdes 18 e 19). A Questdo 18 perguntava: O que vocé poderia fazer
para melhorar seu trabalho como professor do ensino superior? E ainda, a Questdo 19 dizia: -
O que vocé deixaria como sugestdo para que a UFAC pudesse promover uma melhor formagao

de professores para o0 ensino superior?
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Especificamente quanto as ac0es que poderiam ser tomadas por eles mesmos o Professor
B citou “regras claras e recursos para as atividades de pesquisa e extensdo”. A fala “regras
claras” ndo ficou entendida quanto ao que se referia exatamente, ficando dificil a interpretagao
por parte desta pesquisadora. O Professor A, no entanto, citou como agdo que poderia ser
praticada por ele mesmo para a melhoria do seu trabalho docente, a continua busca pela
pesquisa e produgdo e ainda a busca pela humildade: “Continuar escrevendo, produzindo, me
formando e sabendo sempre reconhecer meus erros (procurando ndo cometer de novo)”.
(PROFESSOR A).

Para os professores C, D, E e F, a busca continua pelo aperfeicoamento é a maneira de

serem melhores professores:

Continuar pesquisando, lendo, enfim, produzindo. Procuro, desde 2012-2013, manter
um didlogo com as turmas no que diz respeito a minhas aulas, avaliacBes e etc.
(PROFESSOR C).

Teria que poder participar e desenvolver ativamente projetos de pesquisa e extensao,
pois isso é que constitui verdadeiramente o fazer ciéncia, sendo ficaremos como meros
repetidores de "saberes" livrescos! (PROFESSOR D).

Se eu esperasse pela instituicdo, eu estava frito. Eu tomo a iniciativa de me qualificar,
nunca parei de estudar. termino um curso e comeco outro! (PROFESSOR E).

A participacdo em Programas como o PIBID tem contribuido muito para o meu
trabalho no Ensino Superior. Manter o contato com o que ocorre nas escolas da rede
basica e ndo me apartar daquela realidade me oferece um caminho vidvel para
melhoria da minha préatica docente. (PROFESSOR F).

As professoras G e | citam que necessitam se dedicar mais integralmente ao ensino:

Me dedicar integralmente a docéncia. (PROFESSOR G).

Sinto que deveria ter mais producéo académica, escrever mais, lancar livros, escrever
artigos, participar de seminarios. Mas sinto também que deveria preparar melhor
minhas aulas, ler mais, ndo trabalhar apenas para cumprir carga horéaria e ainda, ter
métodos de avaliacdo mais efetivos para meus alunos. Mas ndo sinto que tenho
instrumentos para isso, preciso de auxilio. (PROFESSOR I).

A Professora H vai além:

Nao sei pela falta de tempo ou por irresponsabilidade minhas, mas falta tirar um
momento pra apresentar o resultado das minhas pesquisas, das minhas reflexdes, do
trabalho que eu realizo na universidade. Vendo o quadro como um todo, professora,
pesquisadora, universitaria, latino-americana, eu tenho um débito. Eu escrevo,
produzo, apresento, participo de eventos, dialogo com os colegas, tenho projeto de
pesquisa PIBIC, faco extensdo, faco ensino e procuro fazer com que meus alunos
aprendam no fazer e ndo simplesmente facam leituras de livros e copiem o que 0s
livros dizem, eles tem que colocar em pratica, mas gostaria de apresentar esses
resultados em livros. Producdo académica. Isso me falta, isso € uma critica que tenho
de mim. (PROFESSOR H).
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Na ultima pergunta do questionario foi pedido sugestdes para que a UFAC pudesse
promover uma melhor formagéo de professores para o ensino superior. As respostas trouxeram
sugestOes diversas. O Professor A sugeriu a criagdo de um programa voltado para que o0s
docentes possam adquirir livros sem que seja necessario utilizar os seus proprios vencimentos,
nas palavras dele “uma bolsa-livros”. Ja o Professor B sugeriu a criagdo de mais cursos de pos-
graduacdo como forma de aperfeicoar a formagdo continuada dos professores do ensino

superior.

A formacdo de professores para o ensino superior requer a criacdo de cursos de
mestrado e doutorado e, para que isso aconteca é preciso que 0s atuais professores
produzam pesquisas € que as publiqguem, o que ndo podem fazer sem acesso a
financiamentos, dai a sinecura. (PROFESSOR B).

O Professor D também sugere mais investimentos da instituicdo nas questdes
académicos e menos investimentos nas questdes de estrutura fisica, as quais ele chama de
“perfumaria”.

Que a administracdo superior dialogasse mais com o corpo docente e mudasse o foco
dos investimentos na perfumaria. Nas obras materiais e direcionasse os investimentos
para os fins realmente académicos. (PROFESSOR D).

Percebe-se que os trés professores acima tém como sugestdes de melhoria do trabalho
do docente do ensino superior, mais investimentos financeiros e mais producéo por parte dos
professores. Esta exigéncia consigo mesmo, principalmente, e com a universidade demonstra o
atual momento que a universidade publica brasileira passa, como explica (LIMA, 2002) no qual
os resultados, a exigéncia de producéo por parte dos professores e a busca quase que obsessiva
por editais de financiamento de pesquisas e extensdo, tornam-se o principal objetivo dos
professores, ficando o ensino em dltimo plano.

Esta cobranca excessiva para que os professores produzam e avolumem seus curriculos
se encaixa perfeitamente na “cultura da performatividade” (BALL, 2005) citada no capitulo 1
desta pesquisa.

Foi relevante perceber que estes trés entrevistados ndo sugeriram ou citaram melhorias
na area do ensino. Estaria a formacao voltada para os processos de ensino-aprendizagem, como
analisa Almeida (2012) em perigo?

A resposta a este questionamento nos foi dada pelos demais professores entrevistados.
Os Professores E, F e G sugeriram em suas respostas, melhorias quanto aos saberes pedagogicos
relativos ao exercicio da docéncia.

Sugiro o basico: passou em concurso publico para docente superior? antes de assumir
sala de aula, vai ter que fazer um curso de didatica do ensino superior de 120h. vai
fazer um curso de elaboracéo de projetos de extensdo... vai saber como se cria e se
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cadastra um grupo de pesquisa no cnpg... vai conhecer como funciona a instituicéo,
cada orgdo, etc. a pessoa tem que ter nogdo 0 que € uma universidade!!!!
(PROFESSOR E).

Uma maior insercdo doS professores da rede basica no processo de formacdo dos
futuros docentes seria um importante passo para uma formacao mais efetiva e préxima
das realidades com as quais os alunos dos cursos de licenciatura se depararéo.
(PROFESSOR F).

Que a politica institucional fosse aprimorada para qualificar/atualizar didatica e
pedagogicamente o professor. (PROFESSOR G).

Outro dado preocupante foi o fato de duas professoras citarem a ESFOR em suas
respostas, ou seja, alguns professores conhecem a iniciativa, mas ndo estdo plenamente

satisfeitos com ela.

Falando especificamente da ESFOR e do seu funcionamento, penso que esta é uma
escola de formacdo, entdo que tempo vamos tirar pra fazer essa formacao? Porque fica
parecendo que é uma palestra, eu posso ir ou ndo ir. Sinto falta da sistematizacdo desse
tempo, por que e se eu ndo for? Quantos professores realmente participam? Sera que
eles realmente estdo se sentindo acolhidos pela ESFOR? E eu tenho visto um trabalho
da ESFOR maravilhoso, mas temos que comecar a pensar na ESFOR do ponto de
visto sistematico. Porque fica parecendo que é um evento. Vamos supor: o professor
DE tem que uma carga horaria de sala de aula, de extensdo, de pesquisa, cadé a
formacédo continuada? O professor ndo vai sair da sala de aula dele porque ele sabe
que vai ter que repor. Os colegas ndo resistem a ESFOR, eu penso que a forma como
estd pensada a escola é que tem que ser repensada. N6és temos uma l6gica universitaria,
nods precisamos pensar numa ldgica de formacéo profissional. (PROFESSORA H).

Da mesma maneira, a Professora | comenta sobre a ESFOR e cita a reflexdo sobre a
pratica docente atraves de encontros entre professores, promovidos pela instituicdo, para atroca

de ideias, sugestdes e experiéncias:

A Escola de Formacdo da Docéncia do Ensino Superior é uma 6tima ideia, porém mal
esquematizada. Deveria haver uma formacao realmente efetiva, sistematizada, como
uma escola realmente. Deveria haver melhor divulgacao dessas atividades e um tempo
especifico da carga horaria do professor para se dedicar a essa formacado continuada.
Outro fator importante é ouvir as necessidades dos professores, sugestdes, troca de
ideias entre professores de diferentes cursos. E essencial que possamos dialogar com
outros colegas sobre nossa profissdo e sobre nossas praticas. A reflexdo sobre a pratica
docente tem sido deixada de lado e isso é extremamente prejudicial a nossa identidade
profissional. (PROFESSORA ).

Apesar da reclamacdo a Professora | reconhece que, especialmente a ESFOR, foi um
importante passo neste processo de oferecer uma formagdo continuada efetiva aos professores,

mas ressalta que o projeto precisa de um amplo aprimoramento.
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CONCLUSAO

O objeto de analise desta pesquisa tratou sobre o questionamento: Como a identidade
docente € construida, percebida, sentida e expressa pelos professores dos cursos de Histéria e
Geografia da UFAC considerando o contexto da universidade, da formacéo pedagogica e do
trabalho docente?

Conforme Pimenta e Anastasiou (2014) ressaltaram, é necessario entender que a
identidade do professor universitario muitas vezes se perde nas funcGes que o docente
desempenha na instituicdo e na sociedade. O senso comum e amplamente difundido de que
“quem sabe, sabe ensinar” ou ainda de que “o bom professor ja nasce feito” desvaloriza, muitas
vezes, uma formacdo docente mais solida e pode diminuir a importancia do trabalho docente,
como se este fosse uma atividade que qualquer um pode exercer.

Como vimos ao longo do trabalho a docéncia universitaria possui caracteristicas
especificas, logo necessita de uma formacéo continuada durante a trajetoria de seus professores.
Podemos observar que a identidade profissional dos docentes universitarios depende de muitos
fatores: do contexto da universidade em que atuam, da formacao pedagdgica que tiveram ou
ndo tiveram e do trabalho docente que realizam.

No contexto da universidade, observamos como praticas produtivistas influenciam no
processo de construcdo identitaria destes professores. A cultura do desempenho e da
performatividade, muitas vezes leva estes professores a exaustdo e ao adoecimento docente.
Induz ainda, a uma culpabilizacao, visto que o professor ndo consegue abarcar tantas atividades
relacionadas ao ensino, a pesquisa e a extensdo. Porém, como a melhoria salarial s6 acontece a
medida que o professor produz, a sala de aula, I6cus primordial de qualquer docente, fica ou é
instigada a segundo plano.

Com relacdo a formacdo pedagoOgica vemos que muitos professores elogiam suas
formacdes iniciais, todavia ndo acreditam que essa formacgdo os preparou para a carreira do
magistério superior. A formacdo continuada que acontece nos programas de pds-graduacdo
poderia trazer elementos pedagdgicos que auxiliassem o exercicio da docéncia no magistério
superior. Acontece que esta formacdo esta focada no aprimoramento do lado pesquisador destes
professores, 0 que € muito importante, mas ha uma lacuna que ndo € preenchida.

Como Almeida (2012) enfatiza, o docente do magistério superior ndo tem uma formacao
voltada para os processos de ensino-aprendizagem, pelos quais é responsavel quando inicia sua

vida académica e continuara sendo durante toda sua trajetoria.
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Assim, percebemos que este processo de formagdo do magistério superior é muitas
vezes ineficiente ou precério, e atribui quase que exclusivamente ao professor a
responsabilidade de buscar meios para suprir as lacunas na formagédo e na atuacdo que ele
mesmo desconhece existir. Muitas vezes ele tem consciéncia das préaticas pedagdgicas que Ihe
faltam, mas outras vezes, ele nem ao mesmo se da conta de que precisa desta formacdo, pois ja
esta incutido no seu pensamento de que o fato de dominar o contetido especifico ja € suficiente

para que sua agao seja bem-sucedida.

Quanto a atuacdo docente verificamos que muitos professores refletem sobre sua
pratica, querem melhorar, mas se sentem solitarios nessa jornada. Reclamam principalmente do
abandono institucional e da falta de investimentos das instituicGes nas questdes pedagogicas.
Ha de se dizer, que alguns professores, tem dificuldade em assumir que precisam de ajuda, pois
supdem-se que o professor do Ensino Superior j& domina sua pratica e ndo necessita de uma
formacdo continuada. Os proprios saberes da experiéncia séo suficientes, esquecendo assim, da
importancia dos saberes escolares comuns em qualquer nivel de ensino.

Como resposta aos objetivos especificos desta pesquisa podemos concluir que: a) os
professores dos cursos de Historia e Geografia da UFAC enxergam o papel da universidade na
atualidade como importante, porém atribuem a ela a falta de investimentos eficazes na formacéo
de seus professores; b) os elementos que contribuem de modo mais incisivo na constitui¢éo
identitaria dos professores universitarios sdo as experiéncias prévias, o investimento da
instituicdo na formacdo dos professores, a busca individual de cada professor em melhorar e
ainda o apoio e recepcao dos colegas mais experientes. Nao foi relatado nas entrevistas nenhuma
gueixa quanto a salarios ou carga-horaria; ¢) a normatizacao da formacéo do professor do ensino
superior se da através da LDBEN 9.394/96, sendo que a formacdo continuada fica a critério de
cada instituicdo. O que se percebeu na pesquisa é que a UFAC ainda ndo consolidou uma politica
publica efetiva e definitiva para formacdo de seus professores do ensino superior. Ela apenas
investe em programas que ndo sao bem conhecidos por todos os professores, carecem de
sistematizacdo e se alteram conforme as mudancas de uma gestdo para outra;

Continuando as respostas aos objetivos especificos concluimos ainda que: d) os
professores participantes desta pesquisa reconhecem que a formacdo pedagogica contribui para
a constituicdo de suas identidades e sentem falta de mais apoio nesta area. Muitos consideram
que ndo tiveram uma formacdo pedagdgica eficiente, se tornaram professores porque passaram
em um concurso publico para exercer tal cargo. Ao longo de suas trajetérias foram utilizando

suas experiencias prévias como alunos, se espelhando em seus antigos professores e ainda
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observando a maneira de ensinar dos professores mais experientes; €) o que nos leva a ressaltar
a grande importancia que a experiéncia tem na construcdo dos saberes da docéncia no ensino
superior, muitas vezes os professores contam apenas com ela; f) a UFAC acompanha, participa,
incentiva e oferece suporte na formacdo de seus professores de maneira timida. Mas apesar de
algumas criticas, os sujeitos reconhecem a importancia da criacdo da ESFOR e indicam que esta

precisa ser revista e aprimorada.

Também pode-se observar que os documentos oficiais da UFAC e dos 6rgdos
competentes que normatizam a docéncia universitaria, ndo sdo explicitos quanto as orientacfes
referentes a formacdo e atuacdo docente. Estes possuem um carater amplamente institucional,
nos quais o professor € retratado apenas como um servidor publico, deixando de lado as
especificidades e peculiaridades da docéncia universitaria. Dessa maneira, contribuem para a
constituicdo identitaria profissional dos professores incentivando-os massivamente a
produtividade e minorativamente a reflexdo da sua formacao e pratica docente.

Referente a analise dos questionarios, que dialogaram especificamente com 0s sujeitos
desta pesquisa, os nove (9) professores efetivos pertencentes aos cursos de Historia e Geografia
da UFAC, observamos que, com relacdo a primeira parte do questionario, questes de 1 a 5,
que tratavam do perfil pessoal dos sujeitos entrevistados, 6 eram do sexo masculino e 3 do sexo
feminino, o que demonstra ainda a predominancia masculina nessa area, um movimento igual
ao que acontece nas demais areas do mercado de trabalho. Quanto a faixa etaria tivemos 4
docentes (44,4%) na faixa etaria de 50 a 59 anos, e 3 docentes (33,3%) na faixa etéaria de 30 a
39 anos e 2 docentes (22,2%) na faixa etaria de 40 a 49 anos.

Referente a titulacdo 6 (66,6%) professores eram doutores e 3 (33,3%) mestres. Em
relacdo ao tempo que obtiveram esta titulacdo5 (55,6%) professores obtiveram entre 4 e 8 anos,
3 (33,3%) entre 9 e 13 anos e 1(11,1%) ha 3 anos ou menos. O tempo de docéncia na UFAC
destes professores estava distribuido da seguinte maneira: 4 (44,4%) professores entre 6 e 10
anos, 2 (22,2%) entre 11 e 19 anos, 2 (22,2%) entre 20 e 29 anos e 1 professor (11,1%) com até
5 anos de docéncia.

Com relacdo a segunda parte do questionario, que se referia ao perfil académico-
profissional, 8 professores tiveram como formacéo inicial cursos de licenciatura em Historia ou
Geografia e apenas 1 teve como formacao inicial um curso de bacharelado. Um dado importante
para futuras pesquisas é que todos estes professores atuam em suas areas de ingresso no
concurso publico, mas também em areas distintas, sendo que estas sdo designadas por instancias

superiores. Outra questdo importante levantada foi sobre como estes professores se enxergam



92

profissionalmente. Quase todos se veem como professores-pesquisadores, 7 professores deram
essa afirmativa, enquanto 1 professor disse que se enxergava apenas como pesquisador e 1
professor ressaltou que se enxergava profissionalmente apenas como professor. Porém, em
todas as respostas verificamos que quase todas as preocupacdes, reclamacdes e sugestoes, se
ddo com relagdo as atividades de extensdo e pesquisa, especialmente solicitando maiores
investimentos nos projetos de extensdo, incentivo a publicacdes e atividades que contribuam
para uma maior produtividade. Ao mesmo tempo, quando fazem uma autoanalise da sua
atuacdo docente, expressam que precisam de mais investimento por parte da UFAC nas
questBes pedagogicas.

A reclamacdo quanto a instituicdo é direcionada principalmente aos projetos de
formacdo continuada que a instituicdo oferece. Para os professores entrevistados essas acoes
sdo precérias, algumas vezes inexistentes ou ineficientes, pouco divulgadas e possuem um
carater de oficina, treinamento, capacitacdo e ndo de uma politica de formacgdo continuada
realmente estabelecida e sélida. Muitas dessas a¢es custam gastos altos para a universidade,
poucos professores participam e muitos nem sabem da existéncia destas acoes.

Apesar da reclamacdo, reconhecem que especialmente a ESFOR, foi um importante
passo neste processo de oferecer uma formacdo continuada efetiva aos professores, mas
ressaltam que o projeto precisa de um amplo aprimoramento. Uma das sugestes dada por um
dos professores entrevistados e de uma sistematizacdo da ESFOR. Que ela funcione de acordo
com o0 home que carrega, Escola de Formacdo, e que seja designado um tempo dentro da carga
horéaria dos professores, para este processo de aprimoramento da docéncia universitaria, atraves
da formacéo continuada.

Os professores também reconhecem, de maneira geral que precisam melhorar sua
atuacdo docente, mas percebemos que suas sugestdes de melhoria estdo sempre ligadas a mais
investimentos financeiros por parte da instituicdo e a mais producdo por parte deles mesmo.
Esta exigéncia consigo mesmo, principalmente, e com a universidade demonstra o atual
momento que a universidade publica brasileira passa, como explica (LIMA, 2002) no qual 0s
resultados, a exigéncia de producdo por parte dos professores e a busca quase que obsessiva por
editais de financiamento de pesquisas e extensdo, tornam-se o principal objetivo dos
professores, ficando o ensino em ultimo plano.

A preocupacdo com a formacdo e o desenvolvimento profissional dos professores
universitarios sempre sera motivo de debate, discussdo e reflexdo. A identidade profissional
destes professores conforme vimos ao longo do trabalho, depende de diversos fatores, tais como

0 contexto da instituicdo, as praticas pedagogicas (formacéo inicial e continuada) e a atuacdo
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docente. Em meio a tempos de incerteza politica e econémica quanto ao futuro das
universidades federais brasileira, € ainda mais necessario e urgente que se discute a docéncia
universitaria e todas as suas peculiaridades, afinal sdo estes profissionais que formam outros
profissionais que irdo atuar em todas as camadas da sociedade. Mais que profissionais 0s
docentes universitarios formam cidadaos e talvez por isso, estejam sendo tdo atacados no que
diz respeito as suas préaticas em sala de aula.

Embora o cenario futuro se sinalize como sombrio, acreditamos no ensino publico,
gratuito e de qualidade, e principalmente acreditamos que as instituicbes devem valorizar
melhor seus professores, bem como os professores devem buscar sempre a melhoria do seu
trabalho docente. Esperamos que esta pesquisa tenha contribuido de alguma forma para a
discussdo da docéncia universitaria e do processo de constituicdo identitaria dos professores do

magistério superior.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

| — REGISTRO DAS EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO SUJEITO DA
PESQUISA

Estamos realizando pelo Mestrado em Educagédo da Universidade Federal do Acre, apesquisa
que tem como titulo: A DOCENCIA UNIVERSITARIA NA UNIVERSIDADE FEDERAL
DO ACRE: UM PERFIL DA CONSTITUIC}AO IDENTITARIA DOS PROFESSORES
DOS CURSOS DE HISTORIA E GEOGRAFIA.

Para isso, pedimos o seu consentimento em participar de uma entrevista semiestruturada,
atraves de um questionario de vinte questdes, cujas respostas serdo utilizadas de forma anénima

na pesquisa e posteriormente transcritas.

Il - ESCLARECIMENTOS DADOS PELO PESQUISADOR SOBRE GARANTIAS DO
SUJEITO DA PESQUISA

Informamos a disponibilidade de acesso, a qualquer tempo, das informacdes sobre
procedimentos, riscos e beneficios relacionados a pesquisa, inclusive para dirimir eventuais
duvidas, podendo pode contatar o pesquisador pelo telefone (68) 99921-3496 e/ou através do
e-mail: tatyanalima@outlook.com

Informamos ainda a liberdade de Vossa Senhoria em retirar seu consentimento a qualquer
momento e de deixar de participar do estudo, sem que isto traga qualguer tipo de prejuizo.

Os dados obtidos serdo utilizados pelo pesquisador somente para 0s propésitos da pesquisa.
Esclarecemos ainda que ndo existe identificacdo do respondente, interessando apenas a

pesquisadora as informacdes prestadas.

Il — INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DO
ENTREVISTADO, PESQUISADOR EORIENTADORADA PESQUISA

Nome do Entrevistado:

E-mail:

Telefone:

Endereco Profissional:
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Nome do Pesquisador: Tatyana Sa de Lima

E-mail: tatyanalima@outlook.com

Telefone: (68) 99921-3496

Endereco Profissional: Campus Universitario - Bloco Edmundo Pinto Rodovia BR 364 KM-
04. Rio Branco — Acre - CEP: 69.915-900.

Nome do Orientador: Prof. Dr. Tania Mara Rezende Machado (UFAC)
E-mail: taniaufac@gmail.com
IV — CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apos convenientemente esclarecido pelo pesquisador, tendo entendido o que me
foi explicado, consinto em participar do presente Protocolo de Pesquisa, registrando, ainda, o

recebimento de uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Rio Branco, de de

Assinatura do sujeito de pesquisa Assinatura do pesquisador
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APENDICE B

QUESTIONARIO PROFESSORES

Prezado(a) Professor(a):

O questionario que se segue € um instrumento de pesquisa para coletar dados que
possam subsidiar a pesquisa sobre o tema: “4 DOCENCIA UNIVERSITARIA NA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE: UM PERFIL DA CONSTITUI(;AO
IDENTITARIA DOS PROFESSORES DOS CURSOS DE HISTORIA E GEOGRAFIA”.
Com suas respostas poderemos conhecer seu perfil profissional, a constru¢éo da sua
identidade docente, bem como a sua atuacdo. Suas respostas sinceras e verdadeiras
trardo dados importantes que poderdo compor possiveis sugestdes para uma formacéo
docente no ensino superior mais solida e para a melhoria das condigdes de trabalho.
Sinta-se a vontade para responder as questdes abaixo e expressar sua opinido,
ressaltando que suas respostas estédo protegidas pelo direito de sigilo. Para cada aspecto
avaliado preencha o campo correspondente a resposta mais adequada para vocé, ou no
caso das perguntas com respostas livres, responda da maneira mais detalhada possivel.
Esclarecemos mais uma vez que ndo existe identificacdo do respondente, interessando
apenas a pesquisadora as informacdes prestadas. Muito obrigada pela sua participacao
e contribuicao.

PARTE 1 - PERFIL PROFISSIONAL

1) SEXO
a. () MACULINO
b. () FEMININO

2) FAIXA ETARIA

a. () ATE 24 ANOS

b. ()DE 25 A 29 ANOS
c. ()DE30A 39 ANOS
d. () DE 40 A 49 ANOS
e. ()DE50A59 ANOS
f. ()60 ANOS OU MAIS

3) QUAL SUA TITULACAQ?
a. () GRADUADO
b. ()ESPECIALISTA
c. () MESTRE

d. () DOUTOR

e. ()POS-DOUTOR

4) HA QUANTOS ANOS VOCE OBTEVE A TITULACAO ASSINADA
ANTERIORMENTE?
a. () HA 3 ANOS OU MENOS
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) ENTRE 4 E 8 ANOS

) ENTRE 9 E 13 ANOS
) ENTRE 14 E 19 ANOS
) 20 ANOS OU MAIS

< —~

b.
C.
d.
e.

5) QUAL O TEMPO DE DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO ACRE?

a.() ATE 5 ANOS

b.() 6 A 10 ANOS

c.() 11 A 19 ANOS

d.() 20 A 29 ANOS

e.() 30 ANOS OU MAIS

PARTE Il — IDENTIDADE DOCENTE

6) CURSO(S) QUE LECIONA (CITAR O CURSO E ESPECIFICAR SE LICENCIATURA OU
BACHARELADO).

7) QUAL SUA FORMACAO INICIAL? (CITAR O CURSO E ESPECIFICAR SE
LICENCIATURA OU BACHARELADO).

8) VOCE TEVE ALGUMA EXPERIENCIA PROFISSIONAL COMO PROFESSOR
ANTES DE SER DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR? SE SIM, QUAL?

a.() SIM
b.() NAO

SE SIM, QUAL?

9) CASO TENHA VIVENCIADO OUTRA(S) EXPERIENCIA(S), COMO ELAS
REPERCUTEM NO SEU TRABALHO DOCENTE ATUAL?
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10) QUAIS DISCIPLINAS VOCE LECIONA? (CITE TODAS AS DISCIPLINAS QUE
MINISTROU NO 2° SEMESTRE DE 2017, TANTO NOS CURSOS DE LICENCIATURA
COMO BACHARELADO).

11) ESTAS DISCIPLINAS CITADAS NA QUESTAO ANTERIOR ESTAO
RELACIONADAS COM A SUA AREA DE ATUACAO PARA A QUAL VOCE
PRESTOU CONCURSO. SE NAO, COMO FOI FEITA ESTA DISTRIBUICAO?
FOI POR IMPOSICAO?

12) DURANTE SUA TRAJETORIA ACADEMICA VOCE TEVE ALGUMA
CAPACITACAO VOLTADA A DOCENCIA UNIVERSITARIA? SE SIM,
DESCREVA- A.

13)COMO FOl A SUA RECEPCAO AO ADENTRAR A CARREIRA NO
MAGISTERIO SUPERIOR. E AINDA, DURANTE OS TRES PRIMEIROS ANOS,
QUAIS FORAM SUAS MAIORES DIFICULDADES?

14) COMO VOCE SE ENXERGA PROFISSIONALMENTE?

a.() APENAS PROFESSOR
b.() APENAS PESQUISADOR
c.() PROFESSOR E PESQUISADOR
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COMENTE SUA RESPOSTA:

15) COMO VOCE ADJETIVA O SEU TRABALHO DOCENTE ATUAL?

16) COMO VOCE ADJETIVA A SUA FORMACAO DOCENTE INICIAL?

17) COMO VOCE ADJETIVA A FORMACAO CONTINUADA OFERECIDA PELA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE PARA AUXILIAR O TRABALHO
DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR?

18) O QUE VOCE PODERIA FAZER PARA MELHORAR O SEU TRABALHO COMO
PROFESSOR DO ENSINO SUPERIOR?
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19) O QUE VOCE DEIXARIA COMO SUGESTAO PARA QUE A UNIVERSIDADE
PUDESSE PROMOVER UMA MELHOR FORMACAO DE PROFESSORES PARA
O ENSINO SUPERIOR?

Obrigada pela disponibilidade e empenho com que respondeu esse questionario.
Tatyana Lima
Pesquisadora Responséavel
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