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RESUMO

O presente estudo analisa a formacédo de professores e as repercussdes dessa
formacao na pratica profissional de egressos de cursos de especializacdo em
metodologia do ensino superior em duas Instituicdes de Ensino Superior na cidade
de Sao Luis no Maranhao. Para isso, procuramos fazer um breve resgate historico
sobre a formacao de professores no Brasil. Em seguida, analisamos os fundamentos
tedrico-metodolégicos norteadores da formacado de professores. Adotamos uma
abordagem qualitativa, por meio de pesquisa bibliografica, andlise documental e
pesquisa empirica com apoio tedrico encontrado em estudos de pesquisadores
como Severino (2002), Lakatos e Marconi (2002), entre outros. Tivemos como
campo empirico da investigacdo duas Instituicbes de Ensino Superior, a
Universidade Federal do Maranhao (UFMA) e o Centro de Avaliacao, Planejamento
e Educacao do Maranhao (CAPEM); e como sujeitos, os egressos do ano de 2010
do curso de especializacdo em metodologia do ensino superior dessas instituicoes.
Para a investigacdo do objeto de estudo apoiamo-nos em Silva Junior e Sguissardi
(2001), Nascimento e Melo (2009), Cabral Neto, Nascimento e Chaves (2011), entre
outros, no que concerne a Educacdo Superior. Em Noévoa (1995), Anastasiou e
Pimenta (2002), Masetto (2003), Gatti (2009), Tardif e Lessard (2011), no que se
refere a formacdo de professores. Os estudos bibliograficos e documentais
subsidiaram a analise dos dados coletados por meio de instrumentos metodoldgicos,
como questionarios e entrevistas que foram aplicados aos egressos dos cursos. No
universo pesquisado, cerca de 70% dos egressos afirmaram a relevancia do curso e
dos saberes adquiridos, como os pedagdgicos, como suporte para o exercicio da
docéncia em curso superior. Contraditoriamente, as disciplinas mais afinadas com a

fundamentacéo te6rica ndo assumiram, para 0s egressos, 0 mesmo papel.

Palavras-chave: Trabalho docente. Formacao do professor. Ensino Superior.



ABSTRACT

This study analyzes the training of teachers and the impact of such training in the
professional practice of graduates of specialized courses in methodology of higher
education in two higher education institutions in the city of Sao Luis in Maranhao. For
that, we give a brief historical survey about teacher education in Brazil. Then we
analyze the guiding theoretical and methodological foundations of teacher education.
We used a qualitative approach, by means of literature, documentary analysis and
empirical research with theoretical support found in studies of researchers such as
Severino (2002), Lakatos and Marconi (2002), among others. We had such empirical
field research two Institutions of Higher Education, the Federal University of
Maranhao (UFMA) and the Center for Assessment, Planning and Education of
Maranhdao (CAPEM) and as subjects, the graduates of the year 2010 the
specialization course in methodology these institutions of higher education. For the
investigation of the subject matter we rely on Silva Junior and Sguissardi (2001),
Birth and Melo (2009), Cabral Neto Nascimento and Keys (2011), among others, with
regard to Higher Education. In Névoa (1995), Anastasiou and Pepper (2002),
Masetto (2003), Gatti (2009), Tardif and Lessard (2011), with regard to teacher
training. Bibliographic and documentary studies contributed data analysis collected
through methodological tools, such as questionnaires and interviews were applied to
graduates of the programs. In the group studied, about 70% of the graduates stated
the relevance of the course and acquired knowledge, such as teaching, as support
for the practice of teaching in higher education. Paradoxically, the more in tune with

the subjects took no theoretical basis for the graduates, the same role.

Keywords: Teaching. Teacher education. Higher Education.
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1 INTRODUCAO

A tematica sobre formacgao de professor ganha consideravel espaco nas
discussdes, estudos e pesquisas educacionais nas ultimas décadas, impulsionadas,
pelas determinagdes de leis como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB) n® 9.394 de 20 de dezembro de1996 e por legislagdes' complementares. A
partir da década de 90, as legislacbes formuladas voltaram-se primordialmente, para
a formacéao de profissionais compromissados com 0 ensino, a pesquisa e a extensao
através das reformulacdées na estrutura curricular, administrativa, financeira e fisica
de cursos e programas brasileiros.

No contexto educacional brasileiro, a formacao profissional acontece
através de cursos de graduacao e pos-graduacdo em Universidades e Institutos
Superiores de Educacao (IES). As IES objetivam responder as demandas sociais
apresentadas na nova configuracdo mundial, as questdes sociais servem, portanto,
como um dos referenciais para a organizagdo de politicas educacionais, com
reestruturacdo de cursos e programas de formacéo?® de professores e de curriculos.
As politicas publicas procuram responder as questdes apresentadas através de
implantacdo e implementacao de reformas educacionais.

O conjunto de politicas sociais a partir de embates e processos em
disputa traduz, portanto, distintas concepcdes de homem, mundo e sociedade.
Subsidiando essas concepcgoes, especificamente, as voltadas para a educacdo
brasileira, observamos que as reformas absorvem essas concepgdes a luz de
orientacdes de organismos internacionais® entre os quais citamos o Fundo Monetario
Internacional (FMI), Banco Mundial (BM), a Organizacao das Nagdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), entre outros.

O Brasil vive atualmente, um modelo neoliberal, no qual as politicas
neoliberais minimizam a utilizacdo da educagdo como um bem comum, porém,
priorizam a educagcdo como meio de ascensdo social e de democratizacao de
oportunidades.

' CNE/CP n® 115 (10 de agosto de 1999), CNE/CP n2 01 (30 de setembro de 1999), CNE/CES n. 970
509 de novembro de 1999) entre outras.

No Maranhao: PROCAD, PROEB, DARCY RIBEIRO, PROFEBPAR entre outros.
® Definidos como sociedade entre Estados e sociedade, constituem um tratado com a finalidade de
buscar os interesses comuns por meio de uma permanente cooperagao entre os membros, explicam
em parte, o porqué da aceitagdo dessas orientacoes pelo Brasil.
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Dessa forma, o Estado Brasileiro propde adequacédo dos sistemas de
ensino as politicas de ajuste econémico, a busca da produtividade e competitividade
no mundo globalizado; assim, essas politicas vém demonstrando sua centralidade
na hegemonia das ideias liberais sobre a sociedade.

As politicas educacionais implantadas no Brasil, materializadas, em parte,
na reforma universitaria, mas também articuladas aos movimentos sociais na
atualidade, apontam a universalizagdo do acesso a Educacédo Basica e Superior
como resposta central aos problemas sociais. Esse entendimento implicou na
expansao da oferta de vagas para atender a demanda e na criacdo de uma politica
de avaliacao para verificar a qualidade do ensino ofertado.

Surgiram varias expressoes dessa politica de avaliacao, entre as quais, a
Politica Nacional de Avaliacdo da Educacao, no Ensino Superior (SINAES), com a
Lei n°. 10.861 de 2004, para a verificagdo da qualidade da formacao académica
oferecida pelas Instituicées de Ensino Superior (IES).

A expansdo e o crescimento da demanda por vagas nos mais variados
niveis de ensino no Brasil evidenciaram, conforme dados dos anos de 2011 e
2012do Ministério da Educacao (MEC, 2012) e do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2012) que a qualidade da educacgao
ofertada ndo segue a universalizacao pretendida e em processo. Dessa forma, a
qualidade pode n&o corresponder ao esperado pela sociedade, tanto no ensino dos
cursos de graduacdo quanto nos de pés-graduacado (lato sensu e stricto sensu).
Constatamos, ainda, que o aumento na oferta de vagas ocorreu principalmente no
setor privado em decorréncia de politicas neoliberais* e dos ditames da reforma do
Estado.

O Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI), para organizar essa expansao criou seis diretrizes,
entre as quais destacamos a de suporte da pds-graduacado ao desenvolvimento e
aperfeicoamento qualitativo dos cursos de graduacdo, com a articulagdo da
graduacdo com apds-graduacdo, orientadas para a renovacao pedagdgica da
educacgao superior, elaborado pela Secretaria de Educacdo Superior (SESU). A

*No Brasil, as politicas neoliberais nas areas sociais abarcam as politicas da area educacional e se
articulam ao processo de reestruturacdo do capitalismo sob a orientagdo de principios do
neoliberalismo, tendo como projeto politico, econébmico e social um carater hegemdnico
fundamentado na subordinagéo da sociedade ao mercado livre e a ndo-intervencao do poder publico.
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SESU® é a unidade do MEC responsavel por planejar, orientar, coordenar e
supervisionar o processo de formulacdo e implementacdo da Politica Nacional de
Educagao Superior.

A partir das politicas nacionais da educagao superior, as IES estédo
passando por uma reconfiguragdo em consonancia com um novo padrdao de
producéo capitalista e de gestdo. Os Cursos de Graduacao e P6s-Graduacao estao
ajustando suas estruturas curriculares e administrativas para atender as orientagdes
decorrentes desse contexto de reformas.

Os organismos internacionais aludidos anteriormente e suas orientacdes
neoliberais exercem influéncias no contexto politico econémico e social,
principalmente em paises em desenvolvimento, como o Brasil. Contudo, essas
orientacées nao sao absolutas, razdo por que os paises tém também margem de
autonomia para decidir e definir os rumos das suas politicas.

A reforma da Educacao Superior, a formacao do professor e a qualidade
do ensino decorrentes dessa politica de formacdo sado questdes que estdo
intimamente ligadas. Nao se pode falar em qualidade de ensino, sem se falar em
formacao dos profissionais da educacao, reforma do ensino e politicas neoliberais.
Essas tematicas ndo se reduzem a uma questdo técnica, mas envolvem multiplos
saberes e dimensdes da vida humana, intelectual, corporal, efetiva, social, estética,
ética e cultural dos individuos envolvidos.

A maneira em que a Educacado Superior é organizada atualmente é
resultante das reformas sofridas a partir das demandas sociais e das politicas
neoliberais (da l6gica do mercado e acao do Estado Avaliador),como estamos
analisando.Pesquisadores desta questdo como Silva Junior e Sguissardi (2001),
Nascimento e Melo (2009), Cabral Neto, Chaves e Nascimento (2011), Coutinho
(2011), entre outros,explicam que a Educagao Superior em alguns aspectos, como a
formacao em nivel de graduacdo e pds-graduacao,embora imprescindiveis, nem
sempre garantem uma formagao capaz de tornar apto de imediato o sujeito a atuar
profissionalmente na sociedade contemporanea, dado que o desempenho
profissional se articula também a outros processos.

A formacédo para a docéncia se articula também a programas, projetos e

® SESU, atua na manutencgéo, supervisdo e desenvolvimento das Instituicbes Publicas Federais de
Ensino Superior (IFES) e na supervisao das instituicdes privadas de educagao superior, conforme a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996 (LDB). (MEC, 2012).
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acOes inseridas em um contexto mais amplo (econdmico, politico e social)
regulamentado por leis, como a LDB, o PNE, o Plano Nacional de Pés-Graduacgéo
(PNPG) e, ainda, pela ingeréncia de politicas neoliberais, conforme ja nos referimos.
O que estamos querendo enfatizar € que a atuacédo docente nao é fruto s6 de uma
formacao, as vezes imediatista e aligeirada, que, apesar de lacunas no processo
formativo,esta a exigir um conjunto de saberes, entre os quais, os pedagdgicos que
reconhecemos como extremamente importantes para o exercicio da profissao
docente.

Nesse contexto situamos a crescente demanda de professores a cursos
de formacado que estdo em expansdo, notadamente a partir da promulgacdo da
LDB/1996. Uns, sdo cursos emergenciais de formacao inicial destinados aquelas
pessoas que estando no exercicio do magistério ndo possuem formacao em nivel
superior; outros, se inserem na crescente necessidade de aprimorar a qualificacao
profissional, o que imp6e o retorno as instituicdes de ensino superior. Os cursos de
especializacdo, ou melhor a formagao realizada nesses cursos,inscreve-se, segundo
a nossa visdo, na perspectiva de atuagdo docente em cursos superiores, 0 que
constitui o0 objeto deste estudo; mas inscreve-se também como uma possibilidade de
obtencdo de progressao na carreira, o que nao é analisado neste trabalho.

As analises relativas a formacdo académica e a natureza dos saberes
mobilizados na pratica profissional permitem identificar quais conhecimentos
cientificos ou técnicos sao requisitados para um melhor desempenho profissional.
Os conhecimentos podem ser adquiridos através da experiéncia pessoal, da
formacao recebida em instituicbes de ensino superior (Institutos ou Universidades),
em contato com outros professores ou ainda em outras fontes. Permite a
compreensao sobre a formacado e as repercussdes dos processos formativos do
professor sobre sua acao profissional.

No caso especifico deste estudo, temos como objetivo geral analisar a
formacao de professor e sua repercussao na pratica profissional no ensino superior
de egressos de cursos de pés-graduacao e como objetivos especificos identificar o
perfil dos egressos, elencar as expectativas em relacdo aos conhecimentos que
foram adquiridos verificara conjuntura educacional no que se refere ao oficio do
professor; levantar quais saberes sao necessarios e servem de base ao oficio do
professor;

A questado central, da qual advém os objetivos acima, constitui-se em
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verificar como a formacdo dos egressos de dois cursos de especializacdo em
metodologia de ensino superior, um, ministrado pela Universidade Federal do
Maranhao — UFMA, o outro, pelo Centro de Avaliacao, Planejamento e Educacao do
Maranhao — CAPEM, fundamenta as praticas profissionais desenvolvidas por eles
no ensino superior.

Justificamos o interesse por esta tematica como resultado da nossa
atuacado como professora no Ensino Superior, contratada pelo Programa de
Formacao de Professores da Educacdo Baésica, desenvolvido na Universidade
Federal do Maranhao (UFMA) e no Centro de Avaliacado, Planejamento e Educacao
do Maranhao (CAPEM), o que permitiu o convivio com professores que vivenciavam
a experiéncia educacional e suas repercussdes em suas praticas profissionais.

Nessa convivéncia foi possivel perceber lacunas e equivocos que
interferem na pretendida qualidade da educacao, decorrentes, muitas vezes, da
prépria qualidade da formacéao ofertada a esses profissionais. Sdo professores que,
em sua maioria, comecaram a lecionar no Ensino Superior por meio de convites e
indicacoes sem que lhes tenha sido exigida nenhuma experiéncia profissional prévia,
e, pela vivéncia compartilhada com eles, pudemos observar que algumas praticas
apresentavam lacunas que, a nosso ver, poderiam estar associadas a formacao
inicial, ou mesmo a formacdo continuada desses graduados em cursos de
licenciatura. Problema mais grave, principalmente para aqueles que sendo apenas
bacharéis nao dispdem dos necessarios fundamentos tedricos e instrumentais
obtidos na formacdo pedagdgica, situacdo que nao se verifica na IES publica em
pauta.

Para fundamentar este trabalho valemo-nos das contribuicbes de varios
estudiosos, como Tardif e Lessard (2011), Anastasiou e Pimenta (2002), Masetto
(2003), Gatti (2009), entre outros, tanto no que se refere a formacéo inicial como no
que toca a formacao em curso de pds-graduacao.

Neste estudo utilizamos a abordagem qualitativa como metodologia de
investigacdo, escolhendo para a coleta das informacbes quanto aos meios a
pesquisa documental, a pesquisa bibliografica e de campo, tanto no que se refere a
politica e legislacao educacional, como aos documentos das IES e dos cursos.

Foram aplicados questionarios aos sujeitos concluintes no ano de 2010
dos cursos supracitados, mediante escolha aleatéria, ou seja, aos que estao

atuando profissionalmente no ensino superior como docentes. Nos questionarios
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foram utilizadas questées fechadas com a finalidade de obter dados gerais acerca
das formacgdes, da situacdo funcional, da atuacao profissional e sobre o trabalho do
egresso que ja atua como professor. Também foram utilizadas questbes abertas,
visando investigar aspectos, tais como: a compreensdao sobre formacdo de
professores, 0os conhecimentos/saberes adquiridos no curso que mais contribuiram
para a formacdo desses profissionais, bem como a contribuicdo desses
conhecimentos/saberes na construgao do seu conhecimento pedagdgico.

Dessa forma, a relevancia deste trabalho, tanto para a comunidade
pesquisada, quanto para a comunidade académica, consiste em levantar dados
sobre a formacao de professores no contexto universitario investigado, e sobre a
repercussao dessa formacado no trabalho dos professores egressos de cursos de
pods-graduacéao lato-sensu.

A dissertacao esta dividida em quatro partes. No primeiro capitulo fizemos
a apresentacao das questdes estudadas; no segundo, abordamos o0 ensino superior
por meio de uma breve contextualizacdo do objeto de estudo a luz das politicas
neoliberais e das orientagbes das politicas educacionais brasileiras; no terceiro
capitulo,abordamos a formacao de professores e os espacos de formacao a partir de
pesquisas, investigando culturas académicas em relacdo a docéncia, saberes,
competéncias, identidades profissionais e suas repercussdes nas praticas
pedagdgicas. Por fim, nas consideracdes finais fizemos nossas apreciacoes sobre a
formacao docente e as repercussdes na pratica de egressos de cursos de
especializacdo em Metodologia do Ensino Superior. A pesquisa realizada tem
pretensdo de contribuir para trabalhos posteriores, porém sabemos que essa

tematica de investigacdo nao se esgota com nossas consideracgodes.
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2 EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

2.1 Resgate historico sobre a Educacao Superior brasileira

Iniciamos este capitulo com um breve historico sobre a educacao superior
no Brasil, verificando que sua histéria é recente comparada a outros paises do
mundo. Para Zainko e Coelho (apud EYNG; GISI, 2001, p. 89)

[...] entre 1500 e 1800, periodos de dependéncia econbmica e cultural em
relagdo a Portugal nao tiveram nenhuma escola de nivel superior instalada
no pais [...] apenas nos anos de 1900 sdo criadas as primeiras
universidades brasileiras, dentre elas a Universidade de Manaus (1909), a
Universidade do Parana (1912) e a Universidade do Rio de Janeiro (1920).

Conforme supracitado, entre os anos de 1500 e 1800 nado houve a
instalagdo de nenhuma escola de nivel superior no Brasil. Esse momento foi
marcado,inicialmente, tanto pela organizacao feita pelos Jesuitas de uma educacgéo
escolar em nivel elementar e, mais tarde, em nivel correspondente ao médio, como,
posteriormente, por uma fase de decadéncia apds a expulsado desses educadores do
Brasil.Somente em 1808, com a vinda da familia real portuguesa, a educacao
comecgou a ser desenhada a servico dos interesses politicos do Estado e as
primeiras escolas superiores foram instituidas para atender a uma demanda em
areas de conhecimento,como o Direito e a Medicina.Os cursos superiores e
faculdades que se instituiram no Brasil,

[...] se voltaram diretamente para a formacdo de profissionais que
exerceriam determinada profissdo. Curriculos seriados, programas fechados
[...] procurando formar profissionais competentes em determinada area ou
especialista (MASETTO, 2003, p. 12).

No periodo imperial as principais medidas implantadas foram movidas por
ideais iluministas, quando foi empreendida uma profunda reforma educacional, ao
menos formalmente. Por conta dessas medidas, a metodologia eclesidstica dos
jesuitas foi substituida pelo pensamento pedagdgico da escola publica e laica com o
surgimento do espirito moderno.

Apds a Proclamacédo da Republica, no periodo entre os anos 1889 e
1930, conhecidos como Republica Velha, foram instituidas acdes resultantes das
varias reformas de abrangéncias estaduais, que objetivavam o combate ao
analfabetismo, tendo sido criado nos anos de 1930 o Ministério da Educacgéao e
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Saude Publica. (ALMEIDA, 2000).

Nesse contexto histérico, a década de 30 marca uma insercdo mais
acentuada do Brasil no modo capitalista de producédo, que exigia méo de obra
especializada e para tal foi preciso organizar e investir na educacao através de
Decretos conhecidos como “Reforma Francisco Campos”. O Decreto-Lei n® 1.190,
de 4 de abril de 1939, organizou a estrutura e o funcionamento da Faculdade
Nacional de Filosofia, estruturada em quatro secbes, das quais uma era a de
pedagogia. Enquanto as demais secoes (filosofia, ciéncias e letras) eram compostas,
cada uma, por diferentes cursos, a de pedagogia era constituida por apenas um
também denominado de pedagogia. Tem-se pois, assim, a origem do curso de
pedagogia.

O Decreto instituiu o chamado “Padrao Federal”, o qual foi adotado como
modelo a ser seguido em curriculos basicos de todos 0s cursos superiores, que
tinham o objetivo de formar bacharéis e licenciados para as areas especificas e para
o setor pedagdgico, respectivamente dentro do esquema 3+1°. (GATTI, 2012).

Apoés o periodo ditatorial conhecido como Estado Novo, ou seja, a partir
de 1945, a redemocratizacdo do pais foi caracterizada pela pressao interna dos
militares, que contou com o apoio das camadas médias e fragdes da classe
dominante, ligadas ao capital norte-americano.

Também os Estados Unidos da América (EUA) contribuiram para
impulsionar a reorganizagao liberal democratica, implantando-se um regime que
tentou acompanhar as exigéncias do governo americano, logo apdés a Segunda
Grande Guerra e a queda dos regimes totalitarios.

Durante a década de 50, tanto o Brasil como os demais paises da
América Latina iniciaram um longo processo de reorganizacdo e submissao
financeira aos interesses norte-americanos e tentaram adequar-se a expansao
mundial do grande capital estrangeiro.

Dessa forma, a industrializacdo e a modernizacdo dos paises eram o
lema dos governos ditos democraticos e das burguesias nacionais que influenciavam

diretamente o0 espaco escolar. Apés a Segunda Guerra Mundial, o governo dos

°A padronizacdo do curso de Pedagogia, em 1939, é decorrente da concepgdo normativa da época,
que alinhava todas as licenciaturas ao denominado “esquema 3+1”, pelo qual era feita, em trés anos,
a formagéo de bacharéis nas diversas areas das Ciéncias Humanas, Sociais, Naturais, Letras, Artes,
Matematica, Fisica, Quimica e para a obtencao do titulo de licenciado que cursasse mais um ano de
estudos voltados para a Didatica e Pratica de Ensino.
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Estados Unidos iniciou um extenso programa de assisténcia técnica aos “paises

subdesenvolvidos”, principalmente aqueles situados na América Latina.

Nesse periodo histérico, a organizagéo e a estrutura da educagéo escolar no Brasil’

passam a fundamentar-se em acordos bilaterais assinados com os Estados Unidos.
De acordo com Oliveira (2004, p. 1129):

As reformas educacionais dos anos de 1960, que ampliaram o acesso a
escolaridade, assentavam-se no argumento da educagdo como meio mais
seguro para a mobilidade social individual ou de grupos. A pesar de serem
orientadas pela necessidade de politicas redistributivas, essas reformas
compreendiam a educacdo como mecanismo de redugdo das
desigualdades sociais.

Dessa forma, a Lei n°. 4.024/61ampliou 0 acesso a escolaridade e no seu
Art. 52, fez uma breve referéncia sobre a formacao de professores e a qualificacao
dos servicos educacionais, bem como a necessidade de elevar o nivel de formacéao
do professor por meio da pds-graduacado nas instituicoes de ensino superior. As
décadas de 60 e 70 sao marcadas por um novo padrdo de ensino superior
fortalecido pela reforma universitaria de 1968.

Contudo, com a acao dos movimentos sociais, da propria crise econdmica
na década de 80 e do cenario politico-social da “abertura politica”, iniciou-se um
novo periodo democratico marcado por muitas lutas sociais e demandas insatisfeitas
com relagcdo a dependéncia brasileira aos 6érgaos financeiros mundiais. Neste
contexto de lutas, os educadores criaram e consolidaram as suas associagcdes de
classe, como a Associagao Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéao
(ANFOPE). Nesse espaco sao redefinidas as diretrizes para os cursos de educacao,
€ debatida a questdo do papel politico do educador na luta pela democratizacéo da
educacgao na procura de uma educacao para todos e de qualidade social.

Nesse periodo, surgem, além da ANFOPE, outras associagdes, como a
Associacao Nacional de Politica e Administracdo de Educacdao (ANPAE), que
buscavam incentivar a docéncia como base da formacdo inicial e deste modo
minimizar o trabalho fragmentado, propondo um trabalho coletivo. Considera-se,
assim, o ambiente educacional como parte da totalidade social, capaz de analisar as
relacdes de contradicdo existentes na pratica educativa e suas relacbes com as

"De 1961 a 1996, a organizagéo e a estrutura da educacao escolar no Brasil foram regidas pela Lei
n.2 4.024 de 1961, pela Lei n% 5.540 de 1968 (reforma do ensino superior), pela Lei 5.692 de1971 e
pela Lei 7.044 de 1982, que alterou artigos da Lei n.? 5.692/71 referentes ao ensino profissional do
segundo grau.
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politicas neoliberais (MASETTO, 2003).

As reformas educacionais dos anos de 1990 tiveram como um dos seus
eixos a educacdo para a equidade social visando formar “[...] os individuos para a
empregabilidade [...] orientacdo dos governos latino-americanos com relagdo a
educacao: transformacao produtiva com equidade” (OLIVEIRA, 2004, p. 1129).

Segundo Zainko e Coelho (apud EYNG; GISI, 2001, p. 118), na década
de 90,tratando das IES no contexto das politicas neoliberais, os organismos
internacionais defenderam a retirada do Estado das areas sociais em paises em
desenvolvimento, como o Dbrasileiro. Como medidas, esses organismos
internacionais propdéem a reducao do Estado na fungdo de provedor direto da
educacao superior e ampliagdo de seu desempenho quanto a regulamentacéo,
fiscalizacédo e controle do ensino superior.

No Governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), a educagéo superior
continuou a seguir as orientacbes do Banco Mundial para a reforma de Estado que
“...] adota uma determinada relacdo entre educacgado e produgdo do conhecimento,
pautado no binbmio privatizacdo, mercantilizacdo da educacéao, centrada na visao
unilateral de custos e beneficios” (ZAINKO; COELHO apud EYNG; GISI, 2001, p.
118).

Essa expansdo aconteceu por meio de grandes investimentos no setor
privado com reducao no setor publico, ao contrario do que € visto nos governos que
se sucedem, ou seja, no do presidente Luis Inacio Lula da Silva e de Dilma Roussef.
Na vigéncia desses governos, embora persistam investimentos financeiros em
instituicdes privadas, verifica-se também aumento em investimentos no setor
publico, como relatam Zainko e Coelho (apud EYNG; GISI, 2001, p. 125) sobre o
governo Lula em que as reformas do Estado e do ensino superior buscaram

[...] o fortalecimento da universidade publica, inclusive com aumento
significativo em investimentos financeiros; garantir que o Ensino Superior
continue sendo entendido como um bem publico e ndo como servigo
comercial regulamentada pela OMC, promover a qualidade social da
educagao superior por meio de processos de avaliacdo de carater
institucional; democratizar 0 acesso ao ensino superior, garantindo a
permanéncia com qualidade e pertinéncia social; estabelecer a gestédo
democratica com participacao, representatividade e legitimidade.

A Organizacao Mundial do Comércio (OMC) ocupa um lugar de destaque
no cenario mundial, no mesmo patamar que se encontram importantes 6rgaos

financeiros internacionais como o FMI e o Banco Mundial. A ingeréncia dessa
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agéncia internacional em assuntos educacionais tem sido analisada e criticada
frequentemente por educadores brasileiros que se contrapbéem a crescente
privatizacao da educacgao superior.

O contexto politico, no governo do Presidente Luis Inacio Lula da Silva
revela que a reforma universitaria é retomada por um governo popular e
democratico, com uma visdo orientada por uma concepcao republicana de Estado. A
universidade possui papel estratégico na construcdo de um novo projeto de
desenvolvimento, que compatibiliza crescimento sustentavel com justica social.

Quanto a po6s-graduacao e a qualificacdo de docentes, de acordo com
Nascimento e Melo (2009, p. 23-24), “[...] a partir dos anos 90 os cursos de poés-
graduacéo stricto sensu® vém alcancando grande expansdo, notadamente, na area
da educacgao” em decorréncia dessas politicas.

A expansdo segue, portanto, orientada pelos ditames da reforma de
Estado, principalmente para cumprir as exigéncias da LDB em seu artigo 52, Inciso
Il, ao determinar que a composicdo do corpo docente das universidades seja de,
pelo menos, um terco com titulacdo académica de mestrado ou doutorado,
somando-se a isso 0s imperativos atuais de uma formacao superior para os que
atuam na Educacéo Basica.

Diante da necessidade de continuar a capacitacdo de docentes para
atuarem no ensino superior, mormente nas universidades, varios cursos de
mestrado e doutorado sdo criados por influéncia da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoas de Nivel Superior (CAPES), com subsidios também do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) e de
medidas propostas pelo Plano Nacional de Pés-Graduacdo (PNPG)®, o qual ja esta
em sua sexta versao.

O PNPG é um documento que resume as diretrizes que norteiam as
politicas publicas de qualificagcdo de pessoal em nivel de mestrado e doutorado.

Editado a cada seis anos, quando o Plano faz um diagnéstico da po6s-graduacgao

®Nos cursos de poés-graduacao stricto sensu, os alunos sdo imersos em processos de capacitagao
bem mais demorados. Apds a formacédo em disciplinas especificas, um longo periodo é dedicado a
formulagéo de um problema inédito que contenha em si a semente de um novo conhecimento. Uma
pesquisa stricto sensu é estrita porque se volta para uma singularidade no tecido teérico da area de
pesquisa. Os cursos stricto sensu objetivam a producdo de dissertagbes e teses que formulem e
comprovem teorias novas para o entendimento de fatos e de suas relagdes.

°0 Plano Nacional de Pés-Graduagdo (PNPG) 2011-2020 tem como objetivo definir novas diretrizes,
estratégias e metas para dar continuidade e avangar nas propostas para politica de pos-graduacao e
pesquisa no Brasil.
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nacional.

2.2 A Educacao Superior brasileira a partir da década de 90 e as orientacoes
dos organismos internacionais

As criticas ao Estado no sentido de que este, minimamente, interfira na
educacao se dao sob o entendimento de que, se assim o for, tornar-se-a possivel a
retomada do crescimento econdmico por meio da reforma do Estado e de suas
medidas politicas protecionistas.

Nessa visdo, adaptam-se medidas educacionais as novas configuragdes
de mercado, preocupando-se com as novas demandas geradas pela globalizacao,
nos mais diversos setores da vida humana e em todos os seus niveis.

Para melhor compreensado da influéncia politica na area educacional,
retomamos historicamente, a década de 60, na qual importantes organismos
internacionais ja interferiam nas politicas educacionais, a exemplo do Banco
Mundial, o qual foi um “[...] importante interlocutor da politica macroecondémica, em
sintonia com o Fundo Monetéario Internacional (FMI)”, que redefiniu a funcdo do
Estado brasileiro (DOURADO, 1999).

Ainda, segundo Dourado (1999, p.240), o Brasil nesse momento histérico
“adotou diretrizes orientadas pelo Banco Mundial para obtencao de empréstimos, a
exemplo de diretrizes para realocacao de recurso publico para a educacao basica”,
com énfase na avaliagdo e eficiéncia, necessidade de capacitacao do professor,
dentre outras acgodes.

Entre as décadas de 60 e 80, essa configuracdo politica econémica
organizou as politicas sociais brasileiras. Na década seguinte, nos anos 90, as
mudancas ocorridas na area educacional seguem também no nivel juridico-
institucional, a exemplo da Medida Provisoria, que foi transformada na Lei n°.
9.172/95. Essa Lei estabeleceu normas para a escolha de dirigentes das
Universidades e IES Federais e pelo Decreto n° 2026, de 10/10/1996, foram
estabelecidos procedimentos para o processo de avaliacdo dos cursos e instituicdes
de ensino superior.

Importante destacar, também, a aprovacdo nessa década da Lei de
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Diretrizes e Bases da Educacao Nacional'™ - (LDB) Lei n®. 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 e do Plano Nacional de Educacédo (PNE). Convém ressaltar que a LDB, no
capitulo referente a Educagcao Superior, em acédo coordenada com o MEC, da um
importante passo na reforma e modernizagdo educacional ainda em andamento
(SAVIANI, 1998).

Sguissardi (2009, p. 20) assinala que de acordo com estudos realizados
pelo Ministério da Educacao, ao final da década de 90, “[...] havia 2.125 milhdes de
alunos matriculados em Instituicbes de Ensino Superior no Brasil, sendo que a
maioria (67,8%) estava matriculada em institui¢des privadas”.

No periodo de 1980 a 1998, houve uma minima alteracdo no numero de
IES publicas federais, de 56 em 1980, para 57 em 1998 (apenas uma a mais).De
outra parte, o aumento foi mais significativo nas instituicdes estaduais que passaram
de 53 para 74, enquanto nas instituicdes privadas ocorreu um incremento de 773
para 842. Assim, € no setor privado que se encontram 0Ss numeros mais
significativos e em expansao (SGUISSARDI, 2009, p. 20). Este estudioso (2009, p.

23) mostra que:

[...] do total de 973 IES, em 1998, 701, isto &, 72%, localizavam-se nas
regides Sudeste e Sul, onde predominavam especialmente as |IES privadas,
isto €, 630 do total de 842. De um total de 84 universidades privadas, 50
localizam-se no Sudeste, 22 no Sul, apenas 6 no Nordeste, 5 no Centro-
Oeste e 1 no Norte. A distribuicdo das 69 universidades publicas é bastante
mais homogénea assim distribuida: Nordeste, 22; Sudeste, 20; Sul, 12;
Norte, 8; e Centro-Oeste, 7.

As analises sobre educacao superior no Brasil revelam também que ao
final de 1997 os concludentes em educacao superior concentravam-se em areas de
ciéncias sociais aplicadas, humanas, da saude, ou em cursos como direito,
administracdo, pedagogia, engenharia, ciéncias contabeis, letras, ciéncias,
psicologia, comunicacéo social e medicina.

Ainda sobre educacao superior, mais especificamente na pds-graduacao
strictu sensu (mestrado e doutorado), a partir desse periodo passam a ocorrer
grandes mudancas nas formas de oferecimento desse nivel de ensino.

De acordo com Nascimento e Melo (2009, p. 23):

Até o final de 2009 a area da Educagédo contava com 2.194 cursos de
mestrado e doutorado credenciados pelo Conselho Nacional de Educagéo —
CNE, sendo 98 na area da Educagao. Todavia, o acelerado processo de
crescimento desses cursos em instituicdes publicas e privadas nao tem sido

10Oportunidade de se criar um sistema educacional que pudesse inserir-se no sistema geral de
produgéo do pais em consonancia com 0s progressos sociais ja alcangados.
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suficiente para atender a uma demanda que se expande em um ritmo mais
vertiginoso do que a oferta, particularmente nas regiées norte e nordeste.

Nesse entendimento, em um universo de 2.194 cursos, conforme citam as
autoras, os 98 cursos de mestrado e doutorado na area de Educacgéo credenciados
pelo CNE sdo muito poucos quando se quer mudar uma realidade educacional
devastada por anos e anos de omissao do poder publico, o qual deveria zelar pela
educacgao de seus cidadaos em todos os niveis.Convém esclarecer, entretanto, que
a abertura de novos cursos em nivel de pés-graduacao depende também de vérios
fatores, nem sempre sob o controle do poder publico.

Vale referir, também, que a existéncia de tais cursos implica em que seja
seguido o que dispde a LDB acerca da composicdo do corpo docente das
universidades, na qual, como ja salientamos, pelo menos um tergo deve ter titulagéo
académica de mestrado ou doutorado, apontando que a demanda ndo é o Unico
fator influenciador na criacdo de novos cursos.

Trata-se, assim, também de uma exigéncia do Estado, num processo que
vem ocorrendo desde os anos 70. Nesse cenario, as politicas voltadas para a
educagao superior efetivam-se em meio a uma diversificacdo e diferenciagéo
institucional, sistema de avaliacdo e privatizacdo desse nivel de ensino. Dessa
forma, € importante analisar as politicas educacionais brasileiras como “[...] medidas
que o Estado, no caso, o governo brasileiro, toma relativamente aos rumos que se
deve imprimir a educacao no pais” (SAVIANI, 1998, p. 1).

A partir de 1990, a educacdo ganhou grande énfase nas discussoes
mundiais, sendo tema para encontros, conferéncias e para diversos eventos por
meio dos quais os paises desenvolvidos e as organizag¢des internacionais como a
UNESCO e o Banco Mundial (BIRD) discutem o futuro e as reformas necessarias na
educacao nos paises em desenvolvimento. Como ja nos referimos, € nesse contexto
que o Estado comecou a exercer de forma mais abrangente a sua funcéo
fiscalizadora e controladora das politicas educacionais no Brasil, como analisa
Dublante (apud COUTINHO, 2009). Cabral Neto e Rodriguez (2009, p. 23) também

analisam que:

[...] € no a&mbito desse processo que se inserem as atuais reformas
educacionais resultantes de politicas que aparentemente possuem perfil
nacional, mas tém de fato, uma base regional, considerando que séao
elaboradas e implementadas seguindo as orientagbes dos organismos
internacionais, principalmente o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetério
Internacional (FMI).
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Como as reformas educacionais nos anos noventa ainda eram marcadas
como realizagdo de acordos predominantemente nacionais, com a finalidade de
reativar os sistemas educativos, era preciso analisar a educacdo como politica de
Estado e proceder as reformas definidas como programa de governo.

Entre os objetivos da reforma estdo as mudancas na gestdo e o
funcionamento do sistema, isto é, maior descentralizacdo da administracdo
educativa ‘“[...] compreendidas no ambito das transformagcbes econdmicas,
geopoliticas e culturais em curso no mundo capitalista contemporaneo” (CABRAL
NETO; RODRIGUES, 2007, p. 13).

Para Coutinho (2009, p. 14), as reformas envidadas nos anos 90:

[...] impuseram mudancas no ambito dos érgdos centrais de gestao da
educagao - conselhos, ministérios, secretarias — focaram recursos
humanos, técnicos e financeiros para as escolas, tragaram diretrizes em
atendimentos as demandas por educacgdo, interferiram na formacdo de
educadores, propuseram reformas e parametros curriculares e de avaliagdo
nacional da educagéo basica e superior.

Essas mudancas fizeram com que muitos estados e municipios
procurassem transferir decisdes para os estabelecimentos escolares, tendo essa
autonomia refletida na descentralizacdo das gestdes administrativa e financeira.

Com a descentralizagdo surge uma maior democratizacdo com a eleicao
dos gestores escolares pela comunidade escolar, criagdo de 6rgaos colegiados para
aprovar decisdes em conjunto sobre controle e administracdo de recursos dos
alunos e da comunidade escolar.

Nesse contexto, destaca-se que na década de 90 existiu o aparecimento
de novos pactos em prol da educacdo e, também, uma presenca mais ativa de
atores privados nas tarefas da reforma. Pode-se até destacar a participacao do setor
empresarial na maioria dos esforcos nacionais com definicbes de assuntos
consensuais, inovacoes tecnoldgicas e educativas visando atender a demanda da
sociedade neoliberal.

O que marca o discurso da politica neoliberal é a redugdo do aparelho
estatal ao maximo, no qual o Estado ndao deve estar presente em quase nenhuma
atividade econ6mica e sua intervencdo na sociedade deve ser a minima possivel.
Seu papel deve ser o de, no maximo, mediar as relacées dos agentes privados por
meio de cumprimento das leis vigentes e garantindo a livre concorréncia entre eles.

Para que se faca uma caracterizacao do modelo da politica educacional
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vivida no Brasil nos periodos analisados, é necessaria uma compreensdo das
politicas promovidas pelos organismos internacionais do capital e de como estas
interferem diretamente na politica educacional brasileira, transformando-a em grande
parte em um processo de compra € venda, ou seja, mercantilizando a educacéo
(SILVA, 2011). A atuagao dessas organizacoes, relacionada ao aspecto financeiro, é
a de fornecer empréstimos aos paises periféricos e em troca fazer exigéncias de
cumprimento de condicionalidades.

Como estamos acentuando, o BM e o FMI, com a finalidade de articular
uma nova ordem mundial no pés-guerra, visando estabilidade econdémica e
seguranca do capitalismo, comecaram a atuar na area educacional decorrente da
visdo predominante na época, da educagdao como formadora de mao de obra
especializada necessaria ao processo de desenvolvimento, ou seja, aos interesses
da industrializago.

Desse modo, a influéncia dos organismos internacionais na definicdo da
politica educacional brasileira remonta aos anos iniciais do nacional
desenvolvimentismo e, desde entdo, tal intervencdo apresenta-se no conjunto das
politicas sociais.

A partir da década de 80, o BM e o FMI iniciaram a imposi¢cdo dos
programas de estabilizacdo e ajustes da economia latino-americana,
especificamente, da economia brasileira. Mais uma vez, percebem-se as exigéncias
das condicionalidades por parte de tais organismos na renegociacdo da divida
externa, haja vista que, para tanto, houve a realizagdo de politicas de estabilidade
econbmica e ajustes estruturais (CABRAL NETO; RODRIGUES, 2007).

Na década de 90, destaca-se, como marco na educacao, a Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos, organizada pela UNESCO, pelo Fundo das
Nacgdes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Nac¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD)'" e pelo BM, realizada em Jomtien, na Tailandia. Com o
lema “Educacado para Todos”, articulou a conjuntura politico-econbémica com o0s
reordenamentos internacionais do capital (CABRAL NETO; RODRIGUES, 2009, p.
25).

" O PNUD foi criado para estimular o desenvolvimento global por meio do intercambio de
conhecimentos, experiéncias e recursos entre as nagdes. Tem escritérios em 166 paises. Em 1990,
criou o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH), que mede o desenvolvimento com base no PIB per
capita, na longevidade e na educacao. Esse indicador é fundamental na definicdo de metas e
prioridades das politicas sociais de varios paises, incluindo o Brasil.
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Para Oliveira (2004, p. 1130), a Conferéncia representou:

[...] a tentativa de uma nova orientagéo para as reformas educacionais dos
paises mais pobres e populosos do mundo: a educagédo para a equidade
social [...] os paises em desenvolvimento tiveram que pensar estratégias de
elevacdo as populagdes sem, contudo, aumentar na mesma proporgao 0s
investimento. A reducdo das desigualdades sociais deveria ser buscada a
partir da expansao da educagdo, que permitiria as popula¢des em situacéo
vulneravel encontrar caminhos para a sobrevivéncia.

Observa-se que a declaragao resultante do evento definiu a educacgao
como um direito humano, apontando o ensino superior € o0 desenvolvimento
cientifico como imprescindiveis para viabilizar uma formagdo intelectual e um
ambiente cientifico, contudo, ndo priorizou 0 aumento de investimentos no setor
educacional. A partir da Conferéncia de Jomtien'? o Brasil passou a integrar o grupo
dos paises periféricos cujos problemas relativos a universalizacdo da educacao
basica e reducado do analfabetismo foram tidos como de premente urgéncia na sua
resolucado, a fim de contribuir para o equilibrio do instavel mundo capitalista.

Portanto, os documentos elaborados pelos organismos internacionais
circunscrevem-se ao binbmio pobreza e seguranca, tendo como eixo articulador a
necessidade de adequacao subordinada das orientacbes dos paises periféricos aos
paises credores, ou seja, a subordinacdo daqueles paises a légica da mundializacao
financeira.

Nessa perspectiva, a educacdo passa a ser vista como principal
instrumento para o “alivio” da pobreza e para a garantia de desenvolvimento
(embora subordinado) dos paises periféricos.

Com isso, o discurso dos organismos internacionais do capital considera a
necessidade de reducdo das verbas publicas para a educacdo, abrindo assim a
possibilidade para outras fontes de financiamento da atividade educacional, via
setores privados, defendendo que para que se possa garantira expansao no acesso
a educacgao é necessario e imprescindivel o fortalecimento do setor privado. Em
outras palavras, a expansao do ensino privado.

As politicas de acesso a educagdo superior no Brasil e expansédo e
crescimento de instituicées, cursos e vagas, nao significam o aumento ao acesso a

educacgao para as camadas da populacdo brasileira. Nesse sentido, é importante

12 Declaragdo mundial sobre educacéo para todos. Plano de acao para satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem, Aprovada pela Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos Jomtien,
Tailandia - 5 a 9 de marco de 1990.
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analisar como os sistemas educacionais publicos e privados se organizam em face

da tendéncia de mercantilizagdo da Educacao Superior no Brasil (EYNG; GISI 2001).

[...] ao visualizar os dados que indicam a expansao da educagao superior no
Brasil pode-se, num primeiro momento, ter uma visdo otimista sobre o
acesso a este nivel de ensino. Tomando-se como base o censo escolar da
educacdo superior e comparando-se o0 ano de 1998com o ano de 2003,
verifica-se que ocorreu um significativo aumento de instituicées, cursos e
vagas ofertadas [...] em 1998, 973 instituicbes de ensino superior, das quais
209 publicas e 764 privadas, ja em 2003 o nimero sobe para 1.859, das
quais 1652 sao privadas o que representa 88,9% do total das instituicdes no
pais [...] crescimento de 134%. (EYNG; GISI, 2001, p. 74).

Observamos, mediante os dados ora mencionados, que este aumento
ocorreu principalmente no setor privado, confirmado com a analise de que o numero
de matriculas no ensino superior publico brasileiro caiu 1,9% entre 2008 e 2009, de
acordo com o Censo da Educacao Superior, divulgado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP'® (MEC, 2012, p. 2).

Os dados acima demonstram, conforme tangenciado em item anterior, os

resultados das politicas a partir das orientacdes seguidas desde o Governo de FHC:

[...] queda foi puxada pela forte redugdo nas matriculas das instituicdes de
ensino estaduais e municipais. Em apenas um ano, foram 143.971 vagas a
menos nos Estados e 26.196 nas cidades. Fernando Haddad credita a
queda a uma mudanca na metodologia. Segundo ele, o censo de 2009 é o
primeiro que segue o Educacenso, o que significa dizer, segundo ele, que
as comparagbes entre os censos se tornam “um pouco problematico”. As
publicas que perderam matricula estavam ajustando suas agdes. (MEC,
2012, p.2).

De acordo com esses dados, observa-se que a educacao superior sofre
mudancas nas ultimas décadas, apdés a crescente demanda para esse nivel de
ensino, a expansao e diversificacao de instituicdes e cursos.

As tematicas sobre formacéo e trabalho de professores no ensino superior
no contexto descrito passaram e passam por momentos de questionamentos frente
as novas determinacdes geradas pelas politicas neoliberais. Questionamentos como
a identificacdo do papel que o professor desempenha na educacao brasileira,
posicao e papel nas reformulacées nos curriculos dos cursos de bacharelados e
licenciaturas e como responder as demandas oriundas do contexto socioeconémico

e politico em que situa sua pratica.

130 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP é uma autarquia
federal, ou seja, € uma “pessoa juridica” criada por uma lei especifica (Lei n%. 9.448, de 14 de margo
de 1997), que realiza estudo, pesquisa e avaliagdes sobre o Sistema Educacional.
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Para Masetto (2003, p.15), em virtude dessas consideracgdes:

[...] 0 ensino superior ndo pode deixar de rever seus curriculos de formagao
de profissionais, ndo pode também querer revé-los apenas com a visao de
especialistas da Instituicdo (professores). Ha a necessidade de a
universidade sair de si mesma, arejar-se com 0 ar da sociedade em
mudanca e das necessidades da sociedade, e entdo voltar para discutir com
seus especialistas as mudancas curriculares exigidas e compativeis com
seus principios educacionais.

As carreiras profissionais precisam de curriculos revisados com base nas
novas exigéncias da sociedade, “[...] necessita-se de profissionais intercambiaveis
que combinem imaginacao e acdo; com capacidade para buscar novas informacdes
[...]" (MASETTO, 2003, p 20). Dessa forma, podemos observar que os curriculos dos
cursos ofertados pelas IES devem atender as demandas sociais.
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3 A FORMACAO DE PROFESSORES PARA ATUAR NO ENSINO SUPERIOR
BRASILEIRO

Iniciamos este capitulo, lembrando que as discussdes sobre o oficio de
professor sdo “[...] um dos polos de referéncia do pensamento sobre a educacao,
objeto obrigatério da investigacdo educativa e pedra angular dos processos de
reforma dos sistemas educativos” (SACRISTAN, 1999, p. 64).

O oficio de professor e a formacédo sao elementos de desenvolvimento
profissional que, segundo Imbernén (2010, p. 43) implica na distincdo entre os
conceitos de formacédo e desenvolvimento, nega uma sinonimia, alerta, inclusive,
para “[...] o perigo de confundir termos e conceitos em tudo o que se refere a
formacgao do professor”.

Imbernén (2010) considera ainda, que o processo de formagdo de
professores sofre mudancas no decorrer do tempo, das necessidades sociais e das
legislagdes vigentes. Essas mudancgas inicialmente sdo em nivel de magistério e,
posteriormente, em nivel de cursos de graduacado (licenciatura) e pés-graduacao
(lato sensu e stricto sensu). Atualmente, € inegavel a influéncia dos processos de
globalizacdo'* nas mudancas da area educacional o que exige uma formagéo que
responda as demandas globais da sociedade.

E de suma importancia que a formagao (inicial, continuada ou em servico)
seja alicercada em bases teéricas capazes de contribuir no desenvolvimento pessoal
e profissional do profissional que atua na docéncia. Entretanto, ha de ser
considerado que para a concretizacdo desse desenvolvimento, além da formacéao
académica alguns fatores interferem diretamente no resultado a ser alcangado, tais
como: baixo salario, jornada de trabalho excessiva, auséncia de incentivos por parte
das instituicbes de ensino, fatos que impactam negativamente na performance dos
professores e, por conseguinte, refletem na qualidade do aprendizado dos alunos.

Corroborando com esse entendimento, Gatti (2010) ratifica a influéncia de
elementos que interferem na formacao e atuagao profissional e acresce elementos,
como: a legislacdo vigente, caracteristicas soécio-educacionais dos licenciados,
caracteristicas dos cursos formadores de professores e os curriculos e ementas

desses cursos.

'* A globalizagdo tem sido entendida como um fendmeno econdmico.



32

O desafio na area educacional brasileira a partir da analise dos elementos
que interferem na atuagdo profissional é a busca por professores capazes de
organizar situacées de aprendizagem em instituicbes de ensino apesar dos fatores
supracitados que interferem em sua atuacdo, guardando ampla sintonia com os
elementos anteriormente mencionados, sob pena de nao alcancar os objetivos
propostos para a educacao brasileira.

Como indicado anteriormente, a propria legislacdo que regulamenta o
processo de formacao de professores € um dos elementos que interfere ndo sé
nesse processo formativo, como na pratica docente. Nesse sentido, a LDB/1996 e a
Constituicdo Federal/1988 constituem fatores intervenientes necessarios e
imprescindiveis na medida em que prescrevem principios e fornecem diretrizes a
encaminhar a educacgao formal brasileira em seus diversos niveis e modalidades.

Assim, o foco na formagcdo de professores e na valorizacdo desses
profissionais esta expresso em varios momentos na LDB, especialmente no Capitulo
VI. Para os objetivos deste estudo, destacamos o Artigo 63, Inciso Il que determina
que “Os institutos superiores de educacao, manterao: [...] programas de educacao
continuada para os profissionais de educacao dos diversos niveis”. Ainda, consoante
com o0 nosso estudo, consideramos importante destacar também o Artigo 66 da LDB
ao preconizar que “a preparagao para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de p6s-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.”

Como podemos ver, a legislacao oferece a perspectiva de que a formacéao
de professores para a docéncia superior possa ocorrer também em cursos de poés-
graduacao lato sensu (Especializacao), ja que considera apenas prioritaria, portanto,
nado exclusiva, a formacdo em cursos stricto sensu (Mestrado e Doutorado).
Depreendemos que esta flexibilidade da Lei sobre o nivel de formacao exigido para
0 magistério superior se dé em razédo de dificuldades e falta de condigbes presentes
em algumas regides do Brasil no que se refere ao acesso de amplos segmentos
sociais, impossibilitando-os de cursar a pés-graduacado stricto sensu pela
inexisténcia ou oferta reduzida de cursos dessa natureza.

Podemos depreender que a formacao € regulamentada no intuito de
assegurar o aperfeicoamento dos professores e a valorizacao dos profissionais da
educacado, buscando a melhoria da qualidade do ensino ofertado, conforme
preconiza a LDB de 1996.
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3.1 Formacao de professores e os saberes profissionais que alicercam o
trabalho no Ensino Superior

Segundo o entendimento de Tardif (2011, p. 37), sobre a formacao de
professores e seus saberes, “...] pode-se chamar de saberes profissionais, o
conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de formacado de professores
(escolas normais ou faculdades de ciéncia da educacao)”. Conforme o Quadro 1
(TARDIF, RAYMOND, 2012), os saberes dos professores podem ser divididos em
pessoais, provenientes da formacao escolar, de programas e livros utilizados no
trabalho, de sua prépria experiéncia na profissao e da formacao profissional para o
magistério.

Saberes esses adquiridos por meio de fontes sociais como a familia, o
ambiente de vida, as instituicbes de formacdo, na experiéncia dos pares entre
outros. Esse saber se integra no trabalho docente através da mobilizacao requerida
em determinadas situacoes.

Quadro 1 — Os saberes dos professores

SABERES DOS FONTES SOCIAIS DE MODOS DE INTEGRAGAO
PROFESSORES AQUISICAO NO TRABALHO DOCENTE
Saberes pessoais dos J| Familia, ambiente de vida, a [ Pela historia de vida e pela
educacéo no sentido lato etc. socializagdo primaria

professores
A escola primaria e secundaria, j| Pela formagdo e pela
os estudos pds-secundarios nao | socializagéo pré-

Saberes provenientes
da formacao escolar anterior

Saberes provenientes
da formagéo profissional

para o magistério.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia profissional,
na sala de aula e na escola

Fonte: Tardif; Raymond (2012, p. 4)

especializados.

Os estabelecimentos de
formagdo de professores, os
estagios e o0s cursos de
reciclagem etc.

Na utilizacdo das ferramentas
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas etc.

A pratica do oficio na escola e na

sala de aula, a experiéncia dos
pares

profissionais.

Pela formacao e socializacao
profissionais nas instituicées
de formagéao de professores

Na utilizacao das
ferramentas de trabalho, sua
adaptacao a tarefa.

Pela pratica do trabalho e

pela socializagao profissional

Segundo os dados contidos no Quadro1, as fontes sociais de aquisicao

de saberes sao integradas ao trabalho docente de diversas formas manifestadas na

atuacao profissional. Paquay (2001, p. 212), todavia, lembra que “[...] é preciso
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dominar saberes para ensinar [...] mas nem por isso se pode dizer de forma bem
fundamentada [...] que a relacdo como saber acompanha a competéncia do
especialista”.

Nesse sentido, podemos afirmar que os saberes dos professores podem
ser adquiridos através de diferentes fontes sociais, contudo, possuir esses saberes
nao implica possuir competéncias especificas/pedagdgicas capazes de tornar a agao
profissional mais qualificada no processo educacional desenvolvido nas salas de
aulas.

A formacdo deve alcancar um modo de ser caracterizado por uma
qualidade existencial, com emancipacédo e plena autonomia do sujeito em que a
mobilizacdo dos saberes supracitados relaciona-se a competéncias especificas na
utilizacdo de ferramentas e adaptacdo as diferentes situacées encontradas nos
ambientes educacionais.

Severino (2011, p. 132) corrobora com este entendimento quando afirma
que “a pratica docente nao € apenas um objeto de saber das ciéncias, mas, que
mobiliza diversos saberes que podem ser chamados de pedagégicos”. Nesse
sentido, a acdo do educador e a pratica educativa, demandam todo um
fundamentado cuidado ético, que deve impregnar a formacao desse profissional de
uma radical sensibilidade ética, sem a qual ndo ha como esperar de sua atuagao
uma qualidade.

Para Tardif (2011, p. 37), estes saberes pedagdgicos podem ser definidos

como:

[...] doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica
educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas que
conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representagdo e de
orientacdo da atividade educativa [...] s&o incorporados na formagéo
profissional dos professores, fornecendo, por um lado, um arcabougo
ideolégico a profissdo e, por outro, algumas formas de saber-fazer e
algumas técnicas.

Para completar a formacao inicial que fornece o arcabouco ideoldgico a
profissdo, Libaneo (2008, p. 189) ressalta a necessidade da formagdo continuada
priorizando o aperfeicoamento profissional teérico e pratico.

A formacéao continuada deve ser capaz de formar para a pesquisa, para o
ensino e para a extensdo, além de desenvolver no sujeito uma cultura geral mais

ampla, para além do exercicio profissional.
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Masetto (2003) menciona que a formacdo continuada pode ocorrer tanto
em instituicbes de ensino superior (pds-graduacdo) quanto no préprio contexto de
trabalho. Para este autor, nos cursos de poéds-graduacdo observa-se uma
metodologia de trabalho na qual:

[...] a realidade desses cursos nos diz que trabalham bem a formag¢édo do
pesquisador, o que é necessario inclusive para a formagao docente. Mas a
pesquisa se volta, como é de se esperar, para o aprofundamento de
conteudos e descobertas de aspectos inéditos de determinada area do
conhecimento ou de aspectos tecnolégicos. Mas s6 isso sera suficiente para
afirmamos que a pés-graduacao ofereceu condi¢des de formagao adequada
para o docente universitario? (MASETTO, 2003, p. 183-184).

Existem discordancias quanto a formacao continuada em nivel de pos-
graduacédo, nas quais a formacédo para o ensino apesar de ser contemplada na
formacao para a pesquisa nem sempre oferece formacao adequada para a docéncia
universitaria.

Nem sempre a formacgao para a pesquisa é suficiente para uma atuacao
profissional competente do sujeito. Formando pesquisadores € possivel descobrir,
compreender e aperfeigoar novos conhecimentos, em diferentes assuntos, tais
como: os curriculos educacionais, os planejamentos de cursos, e as acdes capazes
de empregar saberes imprescindiveis para a formagao e desenvolvimento de novos
estudantes.

Dessa forma, no que diz respeito a formagcédo de docentes que atuam nos
diferentes niveis de ensino e, em especial, no ensino superior, é necessario a
pesquisa para fomentar uma renovagédo do saber-fazer educativo e a mobilizagcao
adequada a cada situagdo apresentada nos ambientes escolares

Essa renovacao deve fazer referéncia a atualizacdo em relacdo aos
conhecimentos especificos das disciplinas pelas quais o professor é responsavel,
como também por uma razdo premente, quanto ao que se refere a propria natureza
do fazer pedagdgico, isto €, o dominio da praxis (TARDIF, 2011).

A formagdo pedagogica, portanto, é imprescindivel frente as mudangas
que estdo ocorrendo no mundo atual, pois novas exigéncias profissionais aos
professores estdo se impondo em face das alteracdes que afetam tanto a graduacéao
quanto a pés-graduacao. Para Masetto (2005, p. 184), a pés-graduacao

[...] devera se abrir e propiciar essa formagdo aos mestrandos e
doutorandos [...] poderia organizar atividades de formagéao pedagégica para
docentes do ensino superior que ndo estdo frequentando seus cursos no
momento, mas que se interessam por essas atividades. Inclusive para



36

docentes da prépria universidade onde ela esta inserida, e que necessitam
e desejam essa formacao pedagogica.

Conforme referenciado, a formacédo pedagdgica do professor adquirida
por meio de cursos de pés-graduacao (lato sensu e stricto sensu) deve ser
entendida como um processo que possibilita o aperfeicoamento continuo e se
regulamenta por meio de instrumentos legais como a LDB, PNE, PNPG, entre
outros.

Os programas de formacdo continuada de professores podem ser
denominados por varios termos e com o objetivo de ampliar essa compreensao

podemos entendé-la como

[...] capacitacdo, qualificagdo, aperfeicoamento, reciclagem, atualizacao,
formacao continuada, formacao permanente, especializacao,
aprofundamento, treinamento, re-treinamento, aprimoramento, superacao,
desenvolvimento profissional, profissionalizagdo e compreensdo (CABRAL
NETO; RODRIGUES, 2011, p. 34).

Conforme supracitado existem diferentes terminologias e diferentes
processos de formacao continuada com objetivos, conteludos e formas distintas, de
acordo com a origem da iniciativa para a realizacdo desse tipo de formacao.
Formacgdes que podem realizar-se por meio de estagios técnico-pedagdgicos, cursos
de especializagdo ou cursos de pés-graduacao em instituicdes publicas ou privadas.
Podem acontecer por meio de cursos, semindrios, oficinas ou semanas de estudo
aos professores, com participacao voluntaria ou obrigatéria (MASETTO, 2003).

A definicdo dos tipos, formas ou modalidades de formacéao, assim como o
funcionamento para o desenvolvimento dos programas de formacdo inicial ou
continuada, sao de responsabilidade institucional.

Em relacdo a formagédo continuada, é importante ressaltar a oferta na
modalidade presencial ou na modalidade a distancia (EaD). Atualmente, é grande a
quantidade de propostas de formacdo continuada a distancia, com o uso, da
Internet. A EaD é legalizada no ensino superior por meio da LDB/96 e dos Decretos
n®. 2.494, de 10 de fevereiro de 1998; n®. 2.561, de 27 de abril de 1998, e da Portaria
301de 7 de abril de 1998.

Essa modalidade de ensino surgiu em decorréncia da necessidade
sentida por individuos que buscam tempo e espaco alternativos para estudarem.
Essa demanda alia os elementos disponiveis da tecnologia a necessidade de
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qualificacdo no tempo disponivel;essa modalidade de ensino a jovens e adultos
inseridos no mercado de trabalho é atrativa, pois é preciso conciliar o tempo de
trabalho como o disponivel com os objetivos de formacdo. Trata-se de uma
flexibilizacao do ambiente fisico em virtual.

Preti (2000, p. 20) esclarece a respeito da clientela da EaD que:

[...] a maioria dos seus alunos apresenta caracteristicas particulares, tais
como: sdo adultos inseridos no mercado de trabalho, residem em locais
distantes dos nlcleos de ensino, ndo conseguiram aprovagcao em Cursos
regulares, sdo bastante heterogéneos e com pouco tempo para estudar no
ensino presencial. Esses estudantes buscam essa modalidade porque nela
encontram facilidade para planejar seus programas de estudo e avaliar o
progresso realizado, e até mesmo porque preferem estudar a sos a estudar
em classes numerosas.

As caracteristicas citadas anteriormente, permitem a EaD uma fungéo
sécio-politica mais ampliada ao possibilitar um espaco de democratizacdo do ensino
e probabilidades para a educacédo formal acontecer em espacos virtuais. Dessa
forma, observa-se que existe um conjunto de pressupostos que sustentam as
propostas de formacao continuada de formacéo de professores.

Santos (2005, p. 131) faz o esclarecimento que

[-..] a melhor proposta de formacdo depende do grupo a ser capacitado, dos
problemas identificados para serem trabalhados, sem falar, obviamente, dos
recursos humanos e materiais disponiveis para a realizagao dessa proposta.

A formacdo continuada nos dias atuais € imprescindivel e, deixa de ser
entendida apenas como complementacdo da formacao inicial, € colabora para
melhorar os espagos educacionais, reinventando, redefinindo, em simultdneo, os
contornos de uma profissionalizagao do professor.

Todas essas contribuicdes oriundas de estudos que concebem o espacgo
educacional como foco de formagao continuada, como os cursos via EaD, valorizam
0s saberes dos professores e reconhecem que os ciclos de vida profissional deles
constituem-se em pilares'® para novas tendéncias na sua formacédo, na busca por
uma educacao de qualidade tao exigida pela sociedade (PIMENTA; ANASTASIOU,

®Quatro pilares da educagdo: aprender a conhecer significa ndo tanto aquisigdo de um vasto
repertorio de saberes, mas o dominio dos préprios instrumentos de conhecimento. Aprender a fazer
exprime a aquisicao nao somente de uma qualificagao profissional, mas de competéncias que tornem
a pessoa apta a enfrentar variadas situagdes e trabalhar em equipe. Aprender a conviver quer dizer
tanto a diregcao da descoberta progressiva e da interdependéncia quanto a participacdo em projetos
comuns. Aprender a ser significa contribuir para o desenvolvimento total da pessoa: espirito e corpo,
inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal, capacidade para se comunicar,
espiritualidade.
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2002).

No relatério para a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacao
para o século XXI, “Educacdo: um tesouro a descobrir’ sdo elencados quatro pilares
para a educacao, ja referidos, formulados a partir da ideologia neoliberal que orienta
as IES a investirem em formacdo com qualidade e preparar o aluno para um
mercado de trabalho bastante exigente com sua clientela (DELORS, 2000).

Para Masetto (2003, p. 16), nesse relatério da UNESCO os docentes do
ensino superior sdo convidados a ver a missdo da educacao nesse nivel de ensino

como:

Educar e formar pessoas altamente qualificadas, cidadds e cidadaos
responsaveis [...] incluindo capacitagbes profissionais [...] mediante cursos
que se adaptam as necessidades presentes e futuras da sociedade [...]
eforgcar os vinculos entre educagéo superior e o mundo do trabalho e os
outros setores da sociedade.[...] criar novos métodos de trabalho, que vao
desde os servigos de educacdo a distancia até as instituicdes e sistemas de
educagao superior totalmente virtuais.

Nesse contexto, a qualidade e as diferentes formas de oferta do ensino
tém sido interpretadas de maneira mais flexivel. E, atualmente,o conceito de
qualidade foi revisado e depende de outras interpretagcdes sobre concepcdo da
formacao, do ensino em si e da qualidade do trabalho do seu corpo de funcionarios,
observado por meio de suas contribuicdes para a sociedade.

Nesse sentido, é necessario relacionar a formagdo académica e as
demandas do mercado de trabalho, isto &, possibilitar interlocu¢des entre a formacéao
e respostas as demandas sociais. O ato de lecionar e gerir a educacao de qualidade
estda profundamente ligado as competéncias e habilidades que precisam ser
contextualizadas e experimentadas no decorrer do programa de formagéo.

Tal postura, segundo o ideario neoliberal, favorecera as IES na
construcao de espacos educativos de aprendizagem que respondem as demandas
por meio de orientagcbes mais abrangentes e menos topicas, com visdo em longo
prazo. Ja se constatou que ndao se promove melhoria de qualidade do ensino
somente por meio de acdes que privilegiam ora a metodologia do ensino, ora o
dominio de conteudos pelos professores, ora as condicdes fisicas e materiais da
escola. Pois qualquer acao isolada traz resultados meramente paliativos para a
fragmentacao do ensino resultante da estruturagéo do ensino brasileiro.

Assim sendo, para se atingir o sucesso na construcdo de um ensino de
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qualidade, as acoes precisam ser articuladas e conjuntas, conduzidas pela equipe
de gestdo da escola, sob a lideranca de seu gestor, voltada para a dinamizacao e
coordenacdo do processo participativo.

A sala de aula ndo é apenas um lugar para transmitir contetdos teoéricos,
€ também um local de aprendizado de valores e comportamentos. Pois a educacao
de qualidade depende também da relagdo estabelecida entre professores e alunos
em sala de aula (MASETTO, 2003).

Nesse sentido, ndo € possivel desvincular a realidade das IES da
realidade de mundo vivenciada pelos discentes, uma vez que essa relacao envolve
interesses e intengdes, e o papel do professor consiste em agir como intermediario
entre os conteldos da aprendizagem e a atividade construtiva para assimilagéo e
orientacdo, conforme defende Morin (2000).

Assim, deve partir do professor uma acdo pedagdgica voltada para o
novo, para a afetividade e para o dialogo com o objetivo de transformar a relagao
com os alunos em uma relagdo humana, que promova aprendizagem e ensino de
qualidade. Nesse sentido, “[...] ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicao a
qualquer forma de discriminacdo, a aceitacdo do novo ndo pode ser negada ou
acolhida s6 porque é novo” (FREIRE, 1986, p. 39).

Conforme Libéaneo (2008, p.19), os professores:

[...] tem atras de si condicionantes sociopoliticos que configuram diferentes
concepcoes [...] Fica claro que o modo como os professores realizam seu
trabalho, selecionam e organizam o conteddo das matérias, ou escolhem
técnicas de ensino e avaliagdo tem a ver com pressupostos tedricos
metodoldgicos, explicita ou implicitamente. Uma boa parte dos professores,

provavelmente a maioria, baseia sua pratica em prescri¢oes.

Dessa forma, a pratica baseada em prescricdes ou em senso empirico é
uma forma de conhecimento que permite ao profissional da educacdo uma atuacao
docente. Contudo, para melhorar essa atuacdo é necessaria também a
fundamentacado tedrica para respaldar o trabalho. Nesse sentido, a acdo do
professor necessita de validacao cientifica, ponto de partida para o entendimento de
diversos fatores sociais e educacionais.

Quando essa acdo nao € fundamentada teoricamente pode enfrentar
dificuldades permeadas tanto por um direcionamento mais conservador na escolha
de técnicas de avaliacdo, quanto por uma real discrepancia entre o que é vivenciado
pelo educando em relacdo ao ensino formal escolar (SANT’ANNA, 2001).
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Estudos mostram que as IES tendem a ndo considerar muitas dessas
vivéncias importantes dentro do contexto ensino-aprendizagem, o que reflete,
principalmente, no baixo rendimento e fragmentagdo curricular. Para enfrentar tal
desafio, 0 ambiente escolar necessita se adequar as novas exigéncias da sociedade
por meio da mudanca e da atualizacdo das praticas pedagdgicas conservadoras.
Essas praticas colocam o professor como o centro do processo ensino-
aprendizagem e o discente como mero receptor de informacdes. Informagdes essas
que, dependendo da tendéncia pedagodgica utilizada, limitardo o processo ensino-
aprendizagem a informagbes a ser memorizadas para responder questdes
preestabelecidas. (LIBANEO, 2008).

Atualmente, segundo a visdo de Masetto (2003), a sociedade espera ter
na educacao de nivel superior um profissional que, ao reunir competéncias pessoais
com as expectativas dos discentes e as exigéncias do meio em que vive, seja capaz
de proporcionar aos alunos uma aprendizagem eficaz e eficiente. Para tanto, é
necessario, nas salas de aula do ensino superior, a presenca de um profissional com
conhecimento e habilidades pedagdgicas.

Inferimos, pois, um crescente numero de profissionais que admitem a
necessidade de adquirirem conhecimentos e habilidades pedagdgicas para que
sejam capazes de subsidiar a sua pratica de ensino. Assim, entendemos que a
auséncia da formacado didatico-pedagégica e das ferramentas que propicia aos
professores do ensino superior um trabalho pedagégico de qualidade, deve ser
contemplada por meio de cursos complementares.

Essa formacdo pode acontecer em cursos de especializacao,
primordialmente voltados para suprir a lacuna em sua formacgdo, tanto nos
conhecimentos na area dos fundamentos da educacao (histéricos, sociolégicos,
filosoficos, psicologicos, entre outros), como o imprescindivel conhecimento no
campo da didatica, ou seja, conhecimentos da area pedagdgica (GIL, 2008).

No caso especifico deste estudo, privilegiamos o curso de especializacao
em metodologia do ensino superior, como nos referimos no inicio desta dissertacéo,
por entendermos a sua relevancia em uma realidade que ainda carece de cursos e
programas de pds-graduacéo stricto sensu voltados para a formacgéao de professores
e que lhes dé suporte teorico-pratico para o exercicio da docéncia em cursos
superiores.

Os conhecimentos dos professores que atuam no ensino superior sao
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adquiridos em IES, como determina a LDB. Nesse sentido entendemos que sao
saberes provenientes da teoria e da pratica, resultantes de estudos tedricos e
estagios que servem de base ao trabalho profissional, tal como podemos visualizar
no Quadro 1.

Tardif (2011, p. 234) reconhece que essa perspectiva equivale a fazer do
professor “tal como o professor universitario ou o pesquisador da educagdo um
sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve e possui sempre teorias,
conhecimentos e saberes de sua prépria acdo”. E dessa forma, contribuir para a
melhoria do ensino ofertado. Segundo esse autor (2011, p. 240), entender os
professores como sujeitos do conhecimento “é reconhecer, ao mesmo tempo, que
deveriam ter o direito de dizer algo a respeito de sua propria formacao profissional,
pouco importa que ela ocorra na universidade, nos institutos ou em qualquer outro
lugar.”

Depreendemos, a partir desses autores e da nossa préopria experiéncia,
que existe um conjunto de saberes pedagdgicos que sao de extrema importancia
para o exercicio da profissao professor. E necessario que os educadores construam
interlocugdes entre o significado do conteudo curricular e 0os saberes necessarios a
vida social. Nesse sentido, os professores necessitam desenvolver uma profunda
compreensao do que € educacao, entendendo esta como um processo inerente a
sociedade humana pela acédo de seus agentes sociais. Assim, podemos dizer, que a
sociedade humana se configura como uma “sociedade pedagdgica” e que “ensinar
exige respeito aos saberes dos educando”, como nos ensina Freire (2001, p.30).

Nessa mesma linha de raciocinio, convém observar o que Paquay (2001,
p. 214), nos diz sobre ensinar. Para esse autor, esta acao pedagdgica nao deve ser

entendida somente como uma

[...] agdo intencional, e os professores reclamam para si tal razdo. Dai a
construir uma imagem racionalista do oficio e das praticas € um passo.
Porém, é preciso renunciar a isto. A razdo nao é uma referencia universal,
mas um constructo histérico, inseparavel de uma cultura e de um sistema de
valores.

Dessa forma, é preciso analisar 0 ensino como um processo mais amplo e
ndao somente como uma acao rotineira. Significa, também, fazer escolhas
epistemolodgicas, didaticas, praticas, éticas, filoséficas e politicas. Quanto a ética, o
professor deve ter a capacidade de “julgamento moral tal como se aplica aos
dilemas da acdo pedagégica. A competéncia do professor estd em cortar os nos
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gordios que ninguém pode cortar por ele”. (PAQUAY, 2001, 214). No contexto dessa
discussao, Masetto (2003, p. 13) afirma que sé recentemente no Brasil

[...] os professores universitarios comegcaram a se conscientizar de que seu
papel de docente no ensino superior, como 0 exercicio de qualquer
profissdo, exige capacitacao prépria e especifica que nao se restringe a ter
um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou ainda apenas o
exercicio de uma profissao.

Assim, como educador, o profissional da educacdo necessita da
competéncia pedagogica, que podera se constituir e se aprofundar por meio de
disciplinas que irdo complementar sua formacao, tais como as disciplinas de
Didatica, Metodologia do Ensino e a disciplina Pratica Pedagdgica.Elas constituem
areas integradoras transversais, que articulam atributos da Psicologia, Sociologia,
Epistemologia e do pensamento educacional, mobilizando o educador para a
reflexdo sobre a sua propria préatica pedagdgica.

As disciplinas ora citadas sao ciéncias cujos objetivos fundamentais séao
de organizar as estratégias de ensino, das questdes praticas a metodologia e das
estratégias de aprendizagem, o que, juntamente com outras disciplinas, fundamenta
melhor a pratica pedagégica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

Vale ressaltar que a utilizacdo da metodologia de ensino pelo professor
vai depender da concepcao de educacao que ele tem. Assim, se o professor tem
uma concepc¢ado de educacdo em que a transmissao de conhecimento é o Unico
objetivo e a manutencgao do status quo € a primordial finalidade, sua concepcéo de
educacao se enquadra nos limites do que pode ser denominada de educacéo

bancaria.

Essa visdo tradicional de ensino coloca o professor simplesmente como
aquele que detém o conhecimento e, portando, o transmite para os seus alunos
contradizendo a visao libertadora e emancipatéria da educacao, que permite ao
aluno aprender a tomar iniciativa, ao invés de ser unicamente uma fonte receptora
de conhecimento (FREIRE, 2001). Como vemos, Paulo Freire (2001, p. 52) discorda
dessa concepgao reducionista de educagao ao afirmar que

E preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar nio é
transferir conhecimento- ndo apenas precisa ser apreendido por ele e pelos
educando nas suas razbes de ser — ontolégica, politica, ética,
epistemolégica, pedagogica, mas também precisa ser constantemente
testemunhado, vivido.
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De acordo com o pensamento freireano, podemos afirmar que se o
professor tem a concepcdo de uma educacdo que busca a transformacédo da
realidade, o conhecimento passa a ser fruto de uma construcdo coletiva. Dessa
forma, o professor se torna um mediador desse conhecimento e o processo de
ensino-aprendizagem adquire movimento de troca e de crescimento mutuo. Nessa
perspectiva, o professor, ser critico, deve ser responsavel, predisposto a mudanca, a
aceitacdo do diferente. Sob o respaldo da concepcdo freireana sobre educacao,
concebemos a formagao de professores numa perspectiva que se afastados ditames
das orientacdes neoliberais, como as preconizadas em varios documentos entre 0s
quais o Relatério Delors, encomendado pela UNESCO, ja referido. Mas, entendemos
que as mudancas na realidade dependem também e, fundamentalmente, das
condi¢des que sao postas, no caso em estudo, ao professor (como, remuneracao
condigna, reconhecimento pelo trabalho que realiza escolas bem equipadas, e
outras.), para que possa realizar um trabalho pedagdgico desencadeador de
mudancas (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

Autores, como Masetto (2003), defendem a necessidade de mudanca no
ensino escolar. Para esse autor, essa mudanca depende da formacdo e da
transformacao das praticas do professor atuante em sala de aula, dai a extrema
importancia de um trabalho reflexivo e de uma reconstrucdo permanente pelo
professor de sua identidade pessoal e também profissional.

Pessoal, porque segundo esse autor, sé € possivel mudar o meio e as
praticas pessoais, quando se aprende a mudar a si préprio, ou seja, o jeito de agir,
pensar, fazer, olhar e viver as coisas do cotidiano da vida humana.A mudanca
pessoal, a mudanca de atitude, € que leva a uma transformacao profissional que
todo individuo necessita experienciar no decorrer de sua carreira profissional para
que possa atuar, de maneira eficaz e eficiente, no que se propés a fazer.

Em que pese a posicdo de Masetto, com a qual concordamos apenas
parcialmente, a transformacgédo profissional ndo depende, como quer o autor, de
disposicdes inteiramente subjetivas. Embora estas sejam de grande peso no
decorrer da carreira profissional, a transformacao porque cada professor ha que
passar no exercicio do magistério, depende também (mas ndo exclusivamente) de
uma variedade de condicdes objetivas, principalmente aquelas que precarizam o
trabalho docente, as quais ja fizemos referéncia.

A formacéao dos professores é tema recorrente, principalmente, a partir da
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década de 90, de muitas discussbes e descontentamento; as pesquisas sobre a
insatisfacdo revelam o quanto a pratica pedagdgica dos profissionais pode ser
ressignificada a luz das concepcdes em educagao (MASETTO, 2003).

Apesar das grandes dificuldades, como baixos salarios, condi¢cdes de
trabalho precarias, entre outros, os professores continuam sendo os principais
agentes da formacdo dos alunos e, portanto, a qualidade dos resultados da
aprendizagem é inseparavel da sua qualificacdo e competéncia profissional; porém,
insistimos que tais atributos profissionais sao, igualmente, inseparaveis das
reafirmadas condic6es objetivas de vida e, portanto, do trabalho do professor.

Como estamos acentuando, perante as vertiginosas mudancgas que estao
ocorrendo no mundo atual, novas exigéncias estdo se impondo em face das
transformacdes que ocorrem. Assim, a educacdo, entendida como pratica social
deve ser entendida sobre base histérica,como um processo dinamico e com
possibilidade de aperfeicoamento crescente, um processo continuo.

Como aludimos em uma parte deste trabalho, o professor em sua
formacao deve desenvolver competéncias e habilidades a fim de prepara-los para
agir conforme as exigéncias da contemporaneidade. Em tal sentido, entendemos
que todos os profissionais da educacao sentem a necessidade de refletir sobre suas
acOes pedagdgicas no que diz respeito a conhecer e reconhecer a importancia do
sujeito da aprendizagem, a analisar o que pode facilitar ou impedir que se aprenda.

Perrenoud e Thurler (2002, p. 19) entendem competéncia como

[...] aptidao para enfrentar um conjunto de situagbes analogas, mobilizando
de uma forma correta, rapida, pertinente e criativa, multiplos recursos
cognitivos, saberes, capacidades, microcompeténcias, informacgdes, valores,
atitudes [...]

De acordo com Masetto (2003, p. 25-26), a docéncia no ensino superior
exige competéncias préprias a esse nivel de ensino, ou seja, aptidées para mobilizar
saberes, capacidades, atitudes, entre outras competéncias, para o enfrentamento de
situacoes. Dessa forma, “...] as competéncias para 0 ensino superior Sao:
competéncia em determinada area do conhecimento, dominio na area pedagdgica e
exercicio da dimensé&o politica”.

No dominio em determinada area do conhecimento, o professor do ensino
superior deve dominar conhecimentos basicos além de experiéncia profissional

adquirida por meio de cursos nas universidades e/ou faculdades. No dominio da
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area pedagdgica, encontram-se quatro grandes eixos para nortear as agdées dos
professores e, por ultimo, a competéncia do exercicio da dimensado politica,age
como alguém que é cidadao, um politico que nao podera deixar de sé-lo ao entrar
em sala de aula. Nesse sentido, Masetto (2003, p. 27) destaca como os quatro
grandes eixos do processo ensino-aprendizagem da area pedagdgica: “[...] o préprio
conceito de processo de ensino-aprendizagem, o professor como conceptor e gestor
do curriculo, a compreensao da relacao professor-aluno e aluno-aluno no processo,
e a teoria e pratica basica da tecnologia educacional.”

Tardif (1998) argumenta que as competéncias pedagdgicas do professor
universitario necessarias para realizar a docéncia sdo: reflexdo, argumentacgao,
senso critico, racionalidade pratica, criatividade, entre outras. Ao desenvolver as
competéncias necessarias ao ensino superior, o professor torna-se agente de
transformacao social.

Pelo exposto, segundo as concepgdes desses estudiosos, entendemos a
complexidade do que é exigido ao professor no exercicio da sua profissao; dai a
relevancia do seu processo formativo, quer inicial ou continuado. O Projeto Politico
Pedagédgico (PPP) serve como documento orientador desse processo formativo; ele
expressa a concepcao politico-pedagdgica a encaminhar as agdes esperadas do
professor, a importancia e o papel do curriculo'® de um curso na definicdo do perfil
do profissional que se pretende formar.

O PPP é considerado um subconjunto do PDI ao organizar e consolidar a
programacao das “[...] atividades académicas de ensino, pesquisa e extensao, dos
cursos de graduacao, especializagdo e pos-graduagao, bem como orienta a politica
de contratagdo de docentes e funcionarios” (MASETTO, 2003, p. 60). O PPP
organiza as atividades académicas de ensino, pesquisa e extensdo com a
orientacdo de politicas de contratacdo de docentes e funcionarios dando sentido ao
compromisso social de uma instituicdo de educacao superior (GIL, 2008).

Especificamente, em relacdo ao ensino de p6s-graduacgao (/ato sensu) é a
organizacao interna da IES que define os perfis dos profissionais que pretende
formar, explicita a missdo, a visdo de sociedade e de ensino superior, faz o
planejamento dos cursos, atividades e o projeto que pretende desenvolver na area

de ensino e extensdo buscando superar a fragmentagdo das areas de

'®0 curriculo constituiu um elemento importante na qualidade do ensino. E, ndo existe uma nocéao,
mas varias no¢odes de curriculo, tantas quantas as perspectivas adotadas.
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conhecimento, tudo isso em concordancia com o projeto politico pedagdgico.

Nesse contexto, o professor de ensino superior € um colaborador na
construcdo do PPP nas IES devendo planejar suas disciplinas de forma integrada
com as demais e com outras atividades do curso. Visando a formacdo de um
profissional capaz de responder as demandas da sociedade moderna, o PPP
contribui com a qualidade da vida em sociedade, se levado a cabo em acdes
concretas.

No ambito do PPP, o curriculo é uma ferramenta norteadora desse
projeto; tradicionalmente vem sendo constituido por um conjunto de disciplinas que
transmitem conhecimentos tidos como necessarios para a formagao do professor,
bem como envolve, ainda que nem sempre explicitamente, as competéncias
esperadas a esse profissional.

A partir dessa compreenséo, as disciplinas sao componentes curriculares
importantes que integradas a outras disciplinas colaboram para a formagdo do
profissional que, por suposto, a sociedade atual exige. Assim, o curriculo se realiza
pelas disciplinas, atividades previstas desenvolvidas em conjunto pelos professores

e alunos. Podemos entender as disciplinas curriculares como

[...] um componente curricular e como tal deverd estar a servico da
formacao esperada por aquele curriculo e ndo se sobrepor a ele, como se
fosse totalmente autbnoma, mas devendo se reportar a nada a nao ser aos
conhecimentos que produz e que constituem sua area de pesquisa. A nogao
de curriculo apresentada dessa forma é muito mais abrangente porque
engloba a organizagdo da aprendizagem na &rea cognitiva, e em outros
aspectos fundamentais da pessoa humana e do profissional: saberes,
competéncias, habilidades, valores, atitudes [...]. (MASETTO, 2003, p. 67)

Assim, além dos componentes curriculares organizados devem ser
levados em conta na construcdo do curriculo aspectos relacionados as
necessidades da sociedade moderna onde esses profissionais irdo desempenhar
sua funcdo. Outro ponto importante a merecer atencao é a avaliagdo curricular para
verificar, em diferentes niveis, a eficacia e a eficiéncia do curriculo.

A verificacdo da eficacia dos objetivos deve ser constituir um trabalho
prévio a qualquer reforma curricular. Os objetivos a serem cumpridos podem ser
definidos como: tempo suficiente para os professores poderem ensinar € os alunos
aprenderem, a estruturagdo dos conteudos de forma clara, progressiva e geradora
de novas oportunidades de aprendizagem, se possibilitam uma eficaz construcao de

instrumentos de avaliagdo da aprendizagem e se os rendimentos oferecem aos
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professores possibilidades para deixarem que os alunos recuperem os atrasos (GIL,
2008).

Assim, um curriculo eficaz é aquele que apresenta uma estruturacdo que
facilita aos alunos oportunidades para aprenderem em tempo e ritmo adequados ao
seu desenvolvimento. A eficacia pode ser medida por meio de caracteristicas dos
alunos,como (capacidades, desenvolvimento, motivagdo, nivel socioeconémicos);
dos professores (formacao académica, formacao pedagdgica, atualizacao cientifica,
motivacdo), as caracteristicas dos recursos didaticos disponiveis (manuais) e das
caracteristicas dos subsistemas educativos (aulas, escolas, administragbes regionais
e locais).

Nessas breves consideragées sobre curriculo, como pega chave na
composi¢ao do PPP, temos como pertinente ouvir Severino (2011, p. 131) ao expor

que:

[...] a agdo do educador, a pratica educativa, demandam todo um
fundamentado cuidado ético, impde-se impregnar a formacdo desse
profissional de uma radical sensibilidade ética, sem a qual ndo ha como
esperar de sua atuacdo com essa mesma qualidade [..]. E, toda a
mediagdo “pedagégica” para esse desenvolvimento de nossas
sensibilidades as diferentes gamas de valores que qualificam nossas agoes,
embora ndo possam se reduzir a meras formulagbes didaticas, elas
pressupdem e envolvem necessariamente um exercicio de reflexdo, [...] 0
que esta em pauta é um processo de formacdo que jamais se reduz ao
processo de instrugdo, de ensino, de treinamento.

Dessa forma, na perspectiva em que se colocam os autores a quem
recorremos, a organizacao de um curriculo envolve a definicdo de caracteristicas
que se pretende que os profissionais formados por um curso desenvolvam quanto
ao conhecimento, habilidades humanas e profissionais e aos valores e atitudes.
Entretanto, entendemos que a definicdo de caracteristicas profissionais desejadas
em documentos como o PPP (conhecimentos, valores, atitudes), embora importante
€ necessaria, nao constitui por si s6 garantia para bem qualificar o desempenho do
professor. Transforma-las em a¢des concretas, é preciso.

As repercussoes dos processos formativos do professor sobre sua agao
pedagdgica profissional no contexto atual sdo fonte de ampla discussao acerca do
trabalho docente, das exigéncias educacionais, sociais e politicas postas sobre ele e
que remetem, necessariamente, a uma qualificacdo inicial e continuada cada vez
maior, para a constituicdo do exercicio docente. Incluem-se também nessas

discussodes, as variadas condi¢cdes postas ao professor e com as quais se depara,
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nas mais das vezes dificultando a realiza¢do do seu trabalho.

Assim, temos como importante ressaltar que setores organizados da
sociedade civil, por meio de suas respectivas entidades, se colocam no seio desses
debates e discussdes atuais em favor de uma formacao que prime pela qualidade da
formacao, como pelas condi¢gdes materiais, pedagdgicas e outras necessarias a um
adequado desempenho profissional. Nesse espaco, a Associacdao Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), entidade organizada em
defesa da valorizacdo dos profissionais da educacgao, ratifica a necessidade de
atender a demanda da sociedade moderna com relagdo a formagdo dos
profissionais da educacado, que vai desde o uso das tecnologias, de formas de
comunicacao, fundamentos éticos, o papel dos saberes escolares, até a definicao da
funcao social da escola, trazendo repercussdes diretas sobre a reestruturacdo e a
melhoria da formacéo docente.

Essas associacdes defendem a necessidade de melhoria dos processos
de formacado inicial e continuada, com base nas experiéncias vividas pelos
professores no ambito de suas praticas profissionais, principalmente diante da
desvalorizacédo da profissao, da fragmentacéao dos saberes na estruturacao curricular
dos cursos de formacdo, de modo marcante na dissociacdo teoria/pratica, entre
outros.

Para analisarmos a formacao docente e como os saberes construidos nos
processos formativos repercutem de maneira a traduzi-los, reorienta-los, ressignica-
los na construcdo da pratica avaliativa de professores em formacédo, € necessario
analisar como se dao as aproximagdes entre os saberes da formagéo profissional e
0 saber da experiéncia no exercicio docente. Especificamente, no que se refere ao
processo de ensino-aprendizagem partindo da idéia de que uma formacao necessita
de pressupostos tedrico-metodolégicos.

Os processos formativos constituem-se numa apropriacdo critica dos
saberes docentes a fim de que na pratica escolar o professor mobilize esses saberes
para um exercicio profissional consciente das finalidades da educacdo e das
concepgoes, dos significados, das praticas e das implicacbes da acdo docente,
como defende Tardif (2011) e com o qual concordamos.
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3.2 A formacao de professores e as repercussoes na pratica profissional no
Ensino Superior

A formagédo do professor que atua no ensino superior, constitui um dos
pontos basicos para o exercicio profissional, constitui, portanto, um elemento
fundamental da qualidade da pratica profissional, e, nesse sentido, precisa ter como
preocupacao central a apropriacdo dos conhecimentos proprios da acao docente.

Novoa (1995), Anastasiou e Pimenta (1996, 2002), entre outros,discutem
a formacéo e a pratica pedagdgica do professor, a fim de elencar elementos que
contribuam para a qualidade da educacao,seja através da formacgéao pluridimensional
ou de atuacdes praticas.

Segundo esses estudos, a formacao pluridimensional, como elemento
colaborador da qualidade da educacao, deve garantir uma sdélida formacao geral
permitindo ao professor o entendimento das exigéncias do contexto em que atua, ou
seja, uma resposta condizente ao que lhe é esperado.

A construcado das competéncias basicas (reflexao, argumentacao, senso
critico, racionalidade pratica, criatividade, entre outras.), permite ao professor fazer
uso criticamente dos saberes docentes. Esses saberes docentes sao utilizados
como um reservatorio de conhecimentos que os professores mobilizam no exercicio
de sua profissao: o saber disciplinar, o saber curricular, o saber das ciéncias da
educacao, o saber da acao pedagdgica, o saber experiencial e o saber da tradicao
pedagogica (TARDIF; LESSARD 2011; ANASTASIOU; PIMENTA, 1996).

Os saberes das Ciéncias da Educacdo e da acdo pedagdgica sao
considerados como os saberes da formacéo, pois constituem os conhecimentos
transmitidos pelas instituicdbes de formacado profissional especifica do professor
(TARDIF, 2011).

Consideramos 0s saberes da acao pedagdgica, especialmente, como
repertério de conhecimentos sobre o ensino, como objeto central da formacao
docente, na medida em que constituem o saber-fazer do professor. Referem-se ao
conhecimento pedagdgico sobre os conteudos, ao ensino, a avaliacdo, a relacao
pedagdgica e envolvem os demais saberes.

Ja os saberes curriculares vao sendo apropriados a medida que o
professor desenvolve seu trabalho, no exercicio do planejamento, na definicdo dos
objetivos, nas transposicdes didaticas que realiza.
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Tanto o saber experiencial como o saber da acdo pedagdgica sao
essenciais e este, como saber especifico da formacao, precisa ser apropriado
criticamente pelo professor no processo de formagao inicial e continua, assim como
no processo de investigacao permanente de sua proépria pratica.

Dessa forma, o saber da acédo pedagdgica, representando o saber-fazer
do professor que o distingue de qualquer outro profissional, € um saber fundamental
de sua formagao, o qual assume uma importancia epistemoldgica, pratica e politica
insubstituivel para o exercicio profissional.

A importancia epistemoldgica de constituir um repertorio de saberes sobre
0 ensino, seus significados e implicagdes possibilita uma atuacédo de qualidade. O
professor com o dominio desse repertério é capaz de responder as necessidades
que as situacbes de ensino, mesmo complexas e Unicas, indicam, como uma
referéncia basica para refletir e tomar decisbes com base na experiéncia
profissional. Finalmente, sua importancia politica é que, em sendo uma referéncia
para o exercicio docente, fruto da formacdo profissional, o saber da acao
pedagdgica contribui para a valorizacdo social da fungdo docente, vista como
profissdo de estatuto epistemoldgico préprio. (TARDIF, 2011)

A construcdo de uma pratica reflexiva requer do professor a investigacao
continua de seu fazer pedagdgico, pela atengdo ndo sé ao observavel, ao falado e
ao escrito, mas também nao-realizado, nao-falado e nao-escrito, que podem indicar
limites no processo de aprendizagem dos alunos, na comunicacdo em sala de aula,
nas situagdes de ensino e de avaliacao e na relacao pedagdgica, cuja competéncia
pode e deve ser construida ja na formacgao docente.

Essa pratica reflexiva pressupde a curiosidade constante do professor
para com os alunos, um pensamento agil e apurado, bem como a sistematica de
reflexdo permanente sobre o processo ensino-aprendizagem, numa perspectiva de
acao-reflexdo-acao.

Com fundamento nessa concepcao de formagcdao e tendo como apoio
autores que trazem importantes contribuicbes acerca da acado critico-reflexiva,
envolvendo ao mesmo tempo questdes de ordem técnica, politica e epistemolbgica
nesse processo de reflexdo sobre a acdo docente, consideramos necessario
entender quais sao os saberes que servem de base ao oficio do professor e, ainda,
quais sao os conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e habilidades que os

professores mobilizam diariamente, nas salas de aulas a fim de realizar
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concretamente as suas diversas tarefas, como coloca Perrenoud (2000).

Necessario analisar qual é a natureza desses saberes (conhecimentos
cientificos como as que encontramos nas disciplinas universitarias); conhecimentos
técnicos (saberes de acdo adquiridos da experiéncia de trabalho); e como esses
conhecimentos sdo adquiridos (por meio da experiéncia pessoal, da formacao
recebida em um instituto, numa escola normal, numa universidade, por meio de

contato com professores experientes ou por meio de outras fontes).

3.2.1 Universidade Federal do Maranhao (UFMA)

A pesquisa realizada na Universidade Federal do Maranhdo (UFMA)
demonstrou que esta Instituicao de Ensino é considerada um referencial importante
no que se refere a capacitacdo em nivel de pés-graduacao (lato sensu e stricto
sensu). Em todo o Estado do Maranh&o, nos pélos da UFMA, existem 31 programas
de po6s-graduacgao aprovados pela CAPES, sao ofertados 22 mestrados académicos,
1 mestrado profissional e 6 doutorados, além da Instituicdo participar de 4
programas em rede, sendo 2 em nivel de mestrado profissional e 2 em nivel de
doutorado, totalizando a oferta de 33 cursos de pds-graduacéo stricto sensu. (UFMA,
2012)

Os cursos sao distribuidos nas distintas areas do conhecimento, sendo 10
cursos nas areas de Ciéncias Sociais e Humanas, 13 na é&rea da Saude e
Biologicas, 9 na area de Ciéncias Exatas e 1 na &rea de Ciéncias Agrarias, este
ultimo é o primeiro curso ofertado em campus fora da sede (Chapadinha).

As politicas de incentivo a pés-graduacao na UFMA sao responsabilidade
da Pré-Reitoria de Pesquisa e Po6s-Graduacdao e do Departamento de Poés-
Graduacao, DPG. Sao atribuicdes do DPG o fortalecimento da pdés-graduacao,
obtido por meio da capacitacdo de recursos humanos na UFMA, e a melhoria
qualitativa e quantitativa dos cursos ofertados pela instituicdo (UFMA, 2012).

Em termos de capacitacdo funcional, os afastamentos seguem o Plano
Institucional de Formacdo de Quadros Docentes (PLANFOR), sendo devidamente
regulamentados e acompanhados na Divisdo de Capacitacdo de Docentes, DCD.
Também na DCD sado acompanhadas e implementadas as bolsas de mestrado e
doutorado concedidas pelos érgaos de fomento (CAPES, CNPq). Os cursos de p6s-
graduacdao em nivel stricto sensu e lato sensu e todos os seus parametros sao
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acompanhados e regulamentados na Divisao de Cursos de P6s-Graduacao, DCPG.

A Pré-Reitoria de Pesquisa e Pdés-Graduagcdo tem por objetivo geral
coordenar, supervisionar e dirigir a execug¢ao das atividades de ensino de Pés-
Graduacao, assim como estimular as pesquisas em todas as areas do saber
voltadas principalmente a solucdo de questdes locais, regionais € nacionais sempre
buscando a exceléncia e expressando o compromisso com o desenvolvimento
sustentavel do Estado do Maranhao.

As principais metas sdo: incentivo e apoio aos projetos de pesquisa
envolvendo todas as areas do conhecimento; a promocao a difusdo dos resultados
cientificos e a transferéncia de tecnologias desenvolvidas na UFMA; fortalecer a
participacdo da UFMA nos sistemas estadual e nacional de ciéncia, tecnologia e
inovagédo;a ampliagcdo da interacdo com as empresas e setores organizados da
sociedade para o desenvolvimento da pesquisa e pés-graduacao.

Entre os cursos ofertados de pés-graduacao lato sensu esta o curso de
Especializacdo em Metodologia do Ensino Superior (CEMES) que foi aprovado pela
Resolugdo CONSEPE n°. 05/93 e se destina aos profissionais com titulos de
educacgao superior em cursos de graduacdo das varias areas de conhecimento
(bacharéis e licenciados). Desenvolve-se em carater permanente desde 1980, com o
propésito de especializar profissionais de diferentes areas de conhecimento
interessados no exercicio da docéncia na Educacao Superior. (UFMA, 2012)

O curso enfatiza a formacao pedagégica do professor, considerando a
necessaria interagdo ensino/pesquisa reclamada pelo trabalho académico. Esse eixo
formativo operacionaliza-se numa estrutura curricular composta de 07 (sete)

disciplinas, que, se articuladas, permitem desenvolver seus objetivos educativos.
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Quadro 2 — Disciplinas destinadas a formacao pedagogica no Curso de
Especializacdo em Metodologia do Ensino Superior — UFMA

DISCIPLINAS CH
Teoria da Educacao 60
Ensino Superior: Teoria e Pratica 60
Metodologia da Pesquisa Cientifica | 60
Psicologia Educacional 60
Didatica | 75
Didatica Il 45
Metodologia da Pesquisa Cientifica Il 60
TOTAL 420

MONOGRAFIA

Fonte: UFMA, 2012

O Projeto Pedagégico do CEMES (Anexo B)explicitaa articulacdo de
expectativas, conteldos e métodos de modo a: propiciar a compreensdao de
conhecimentos histérico-sociais, que fundamentam a pratica docente na educacao
superior; favorecer a analise dos fundamentos tedrico-metodoldgicos que subsidiam
a organizacao do processo ensino/aprendizagem na educacao superior; desenvolver
capacidades de planejamento, realizacdo e avaliacdo de praticas pedagogicas
criticas pautadas em principios democraticos e éticos; permitir o planejamento e
desenvolvimento de projetos de ensino, pesquisa ou extenséao.

3.2.2 Centro de Avaliacao, Planejamento e Educagédo do Maranhao (CAPEM)

O Centro de Avaliacao, Planejamento e Educacao do Maranhao (CAPEM)
€ uma instituicao privada que oferece cursos de Especializacdo na area de
Educacdo no Estado do Maranhdo. N&o possui um quadro de docentes
permanentes; dessa forma, faz contratacées mediante apresentacéo de curriculos e
entrevistas aos candidatos pela equipe pedagdgica.

Os cursos ofertados pela Instituicdo sdo: Orientacdo Educacional,
Supervisdo e Gestdo Escolar; Docéncia na Educacdo Superior; Ensino-
aprendizagem da Lingua Portuguesa; Literatura e Linguistica; Psicopedagogia
Clinica e Institucional; Educacéao Inclusiva; Libras; e Politicas Publicas e Sociedade.
Com a duracdo de 16 meses, sendo 12 meses com aulas presenciais e 4 meses
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para elaboracao do trabalho de conclusédo de cursos (TCC), expresso em um artigo

cientifico.

Quadro 3 — Disciplinas destinadas a formacao pedagdgica oferecidas no Curso de
Especializacao em Docéncia do Ensino Superior — CAPEM

DISCIPLINAS CH

Teoria da Educacgéao 60
Educacdo Ambiental 60
Metodologia da Pesquisa Cientifica | 60
Psicologia Educacional 60
Didatica | 75
Didatica Il 45
Metodologia da Pesquisa Cientifica |l 60
TOTAL 420

Artigo Cientifico

Fonte: CAPEM, 2012

O TCC é um artigo cientifico de 20 a 30 péaginas, defendido através de
seminarios pelos alunos mediante a escolha de temas relacionados a é&rea
educacional.

Com relacdo ao Projeto Politico Pedagdgico existe uma proposta que
ainda nao foi finalizada, desde que, pelas informacdes recebidas, ainda nao foi
submetida a aprovacao da comunidade académica. Para a certificacdo de seus
cursos o CAPEM estabelece parcerias com algumas IES, como a Faculdade Santa
Fé e a Universidade do Baixo Parnaiba, entre outras.

3.2.3 A formacao de professores nos cursos de Especializagdo em Metodologia do
Ensino Superior nas Instituicoes de Ensino Superior UFMA e CAPEM

Na pesquisa sobre formacdo de professores nos cursos de
Especializacdo em Metodologia do Ensino Superior nas Instituicoes de Ensino
Superior UFMA e CAPEM utilizou-se como instrumento de coleta de dados o
questionario. A analise documental e da proposta pedagdgica serviu como
importante subsidio para este trabalho, porém, como referido, apenas a UFMA

dispunha na época da pesquisa, do PPP. Também subsidiou esta dissertacdo, ao
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longo do processo, a pesquisa e analise bibliografica. Os questionarios foram
aplicados aos egressos das duas instituicoes, totalizando 10 (dez) sujeitos, sendo5
(cinco) de cada instituicao, realizada a aplicacéo no periodo de setembro de 2012 a
marco de 2013.

Os questionarios, conforme modelo em apéndice, foram elaborados para
levantar dados sobre a formagao dos egressos e as repercussoes dessa formacao
na sua atuacao profissional, como docentes em cursos de instituicbes de nivel
superior.

Para identificacdo do perfil dos egressos foram contemplados alguns
aspectos, entre as quais os relativos ao género. Participaram da pesquisa sujeitos
dos géneros masculino e feminino, sendo que nesse universo a maioria pertence ao
género feminino (80%), e 20% ao masculino,conforme ilustra o gréfico 1.

Gréfico 1 — Género
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feminino masculino

Fonte: Elaborado pela autora (2012)

Essa caracterizagdo permitiu-nos fazer algumas inferéncias, ainda que
nao dispuséssemos de estudos aprofundados sobre tal. Assim, depreendemos, por
esse Grafico, a incidéncia de maior procura por qualificagdo profissional no campo
da formacao pedagdgica, principalmente na docéncia no ensino superior, por
pessoas do género feminino. Esse dado possibilita-nos pressupor um perfil dos
egressos investigados quanto a questdo do género e possiveis variaveis

relacionadas a posic¢ao hierarquica assumida na familia. Essas variaveis acabam por
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condicionar o tempo de ingresso das mulheres no ensino superior.

A prevaléncia de mulheres em estudos voltados para a atuacao
profissional no Ensino Superior € mostrada por Mendes (2010). Paiva (2006, apud
MENDES, 2010) também encontrou prevaléncia de mulheres em estudo realizado
sobre a po6s-graduagdo em educacao na PUC-Campinas. O mesmo ocorre com 0S
estudos de Silva, Gontijo e Guerra (2000 apud MENDES, 2010) e, com os estudos
de Felli et al. (2011, p. 1571), que se manifestaram da seguinte forma:

[...] este fato ocorre apesar da mulher exercer outras atividades, como
educacao dos filhos e atividades domésticas, além do trabalho remunerado.
Nesse aspecto, ha um recorte de género importante que tem determinantes
da insercao social das mulheres no trabalho.

Devemos ressaltar que a prevaléncia do género feminino na carreira do
magistério ndo € um dado recente no cenario educacional brasileiro.

Com relacao a idade dos egressos entrevistados, a maioria (70%) €
jovem, situada na faixa dos 25 aos 35 anos; somente30% variaram entre 36 e 46

anos, conforme ilustrado no Gréafico 2:

Grafico 2 — Idade dos egressos

de 25 a 35 anos de 36 a 46 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2012)

O fato da maioria dos entrevistados encontrar-se entre 25 e 35 anos,
conforme o Gréfico 2, induz a suposicao deque a maioria dos egressos pretendeu

iniciar sua formacao para o exercicio da docéncia em nivel superior, ou mesmo dar-
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lhe continuidade, logo apds o término de suas graduacgoes. Isso porque devemos ter
em mente que os cursos de especializagdo em estudo recebem graduados de todas
as areas do conhecimento, mesmo aquelas que se afastam das licenciaturas. Assim,
entendemos que, possivelmente, estes profissionais irdo continuar seus estudos seja
fazendo um mestrado, doutorado, ou sob outras formas de qualificagéo.

Esses dados indicam também uma resposta desses sujeitos as
exigéncias atuais postas por um mercado de trabalho crescentemente competitivo.
Como estamos enfatizando neste estudo, um dos imperativos da profissdo docente,
sob o ponto de vista do ideario neoliberal, é a construcdo em seu processo formativo
de competéncias e habilidades que o tornem apto ao exercicio da docéncia. Sob tal
perspectiva, a exigéncia de niveis mais elevados de qualificacdo impele esses
profissionais a procura de cursos dessa natureza, embora o mercado nao venha a
todos absorver.

Outros estudos realizados por Mendes et al. (2010), com egressos do
Programa de Mestrado em Ciéncias e Saude da Universidade Federal do Piaui
(UFPI), mostram uma média de idade de 35,5 anos indicando maior grau de
maturidade e experiéncia dos alunos quando decidem fazer uma po6s graduacao.
Esse fato é constatado também por Paiva (2006). Quanto aos estudos de Felli et al
(2011, p. 1571) mostraram, igualmente,uma faixa etaria mais madura, entre 31 e 40
anos, o que, segundo a autora,“este dado pode estar relacionado a maioria feminina,
uma vez que possivelmente as mulheres ingressem na poéds-graduacdo mais
tardiamente, apds o cumprimento dos compromissos familiares e domésticos”.

Em relagdo ao curso no qual os egressos obtiveram sua graduacao, a
maioria (80%) informou ser graduada em Pedagogia; somente 10% sao formados
em Letras/licenciatura e 10% tem bacharelato em Biblioteconomia,conforme ilustra o
Grafico 3. Podemos perceber também nesse grafico, uma caracteristica
multidisciplinar na composicdo académica dos egressos participantes desta
pesquisa, 0 que é consoante com a prépria natureza dos cursos de especializacao
em estudo, como esclarecemos desde a parte inicial deste estudo.
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Grafico 3 — Curso de Graduacao dos egressos

o = N W E (2} (o) RN o O
!

Pedagogia Letras Biblioteconomia

Fonte: Elaborado pela autora (2012)

Pela ilustracdo contida no Grafico 3, € possivel perceber que profissionais
de varias graduacdes estdo buscando seu aprimoramento profissional para
trabalharem no Ensino Superior. Esse resultado parece indicar uma resposta dos
profissionais ligados a docéncia na procura de uma formacao conectada ndo apenas
ao ensino, mas, também, a pesquisa, em conformidade com reformulacdes
curriculares e mesmo de gestdo, bem como em maiores aportes de recursos
financeiros a cursos e programas educacionais, em processo a partir dos anos finais
da década de 90.

E nesse sentido que percebemos que profissionais de outras &reas
(bacharéis), como é o caso do bibliotecario participante da pesquisa, demonstram
sentir a necessidade de apreender uma metodologia de ensino, assim como 0s
fundamentos pedagdgicos que alicercam a pratica docente, quando se propdéem a
ministrar aulas no Ensino Superior. O resultado demonstra também, ao lado das
exigéncias postas pela legislacdo, uma espécie de compromisso dos profissionais
investigado sem n&o se limitar a serem meros transmissores dos conhecimentos
técnicos recebidos na sua graduacao.

Pelas respostas, 90,% dos pesquisados possuem conhecimentos
provenientes da anterior formacao profissional para o magistério, desde que
adquiridos em curso de Pedagogia (80%) e em curso de Letras/licenciatura (10%).
Baseando-nos em Tardif e Raymond (2012), podemos afirmar que ao ingressar em
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cursos de pés-graduacao, essas pessoas carregam consigo uma gama de saberes
qgue os autores em referéncia (vide Quadro 1) denominam de saberes profissionais,
obtidos em instituicoes formadoras para o magistério que, no caso do Brasil, podem
ser universidades, faculdades de educacao, institutos superiores de educacao, como
prescreve a LDB.Concordamos, pois, com Tardif (2011) quando enfatiza que os
processos formativos incluem uma apropriacao critica dos saberes docentes, 0 que
possibilitara ao professor mobiliza-los para o exercicio profissional, conforme
aludimos em outra parte deste estudo.

Entendemos que o aprimoramento do professor para o magistério no
ensino superior, embora esteja, de alguma forma, em relacdo com os requerimentos
extensivos a outros profissionais, tem a sua especificidade pois o exercicio de
“qualquer profissao, exige capacitacao propria e especifica que nao se restringe a ter
um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor [...] exige isso tudo, e
competéncia pedagdgica, pois ele € um educador”. (MASETTO, 2003, p. 13).

Esse entendimento permitiu-nos observar ainda que as competéncias ou
saberes dos professores sao adquiridos através de diferentes fontes sociais, contudo
possui-las ndo implica possuir competéncias especificas/pedagogicas capazes de
tornar a acédo profissional mais qualificada no processo educacional desenvolvido
nas salas de aulas (PAQUAY, 2001). Essa elucidacao esclarece o motivo da
continuacdo dos estudos dos egressos investigados, principalmente em nivel de
pds-graduacao.

Corroborando com o entendimento de Paquay (2001), Libaneo (2008)
enfatiza que no ensino de conhecimentos teoricos e praticos destinados a formacao
profissional, os estagios curriculares ndo sao suficientes. Dessa forma, as
instituicbes de ensino superior, conforme orientacées da SESU, passam por uma
reconfiguragdo que inclui os Cursos de Graduacao e P6s-Graduacao. Em sintese, as
instituicbes se encaminham a ajustar as suas estruturas curriculares e
administrativas para atender as orientagdes decorrentes do contexto de reformas
politicas brasileiras.

Porém, cumpre registrar que, embora o estagio curricular para atender as
orientacées da SESU como componente curricular da formacgéo de professores deve
ser entendido como unidade entre teoria e pratica, contribuindo, assim, para a
melhoria qualitativa da formacdo e da atuacao profissional, como nos diz Pimenta

(1995), os cursos de especializacao pesquisados ndo incluem em sua organizagao
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curricular qualquer forma de estagio.

A exemplo da pesquisa realizada por Mendes (2010), a qual mostra que
essa grande expansao na area da educacao, com a qualificacdo de docentes ja
deveria ser esperado, vez que dentre 0s seus objetivos a pds-graduacao tem o de
formar profissionais capazes de atuar com capacidades e competéncias
(PERRENOUD, 2000).

Além disso, sao relevantes os resultados encontrados por Souza e
Goldenberg (1993 apud MENDES, 2010), e Barbosa et al. (2009) que encontraram
significativa proporcao de egressos ja atuantes no ensino superior antes do curso, o
que mostra a relevancia do mesmo na capacitacdo do docente. Por outro lado,
convém observar que a Comissao Prépria de Avaliacao (CPA), da Faculdade de
Educagdo Sao Luis de Jabocaticabal, em seu Relatdrio da Pesquisa de Perfil do
Aluno Egresso dos diversos cursos oferecidos por essa instituicdo, em 2012, mostra
uma pequena diferenca entre os egressos dos cursos de pds-graduacao que atuam
na area de formacgao e aqueles que nao atuam, sendo 52,3% atuando e 47,7% nao.

Com relagao ao vinculo empregaticio dos pesquisados, a maioria, (70%)
respondeu ser contratado/eventual temporario, conforme mostrado no grafico 4.
Somente 30% referiram-se como concursados, portanto, efetivos. Os 70%
contratados, ou seja, com emprego eventual/temporario, trabalham em IES
privadas,contratacdo que |hes exige desenvolver em seu trabalho uma postura
criativa, com iniciativa e cooperacéo, segundo suas percepcoes.

Grafico 4 — Tipo de vinculo contratual
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Fonte: Elaborado pela autora (2012)
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A propria natureza da contratacdo - eventual/temporaria - confere a esses
profissionais uma situagcdo de fragilidade quanto ao vinculo empregaticio que
mantém com as instituicoes em que desenvolvem o seu trabalho. Ressalte-se que
alguns pesquisados afirmaram trabalhar em mais de uma instituicdo na tentativa de
melhorar os ganhos financeiros e para maior seguranca profissional.

O tempo de exercicio na fungcédo de professor no Ensino Superior mostra
que a maioria (80%) atua no ensino superior ha mais de2 (dois) anos, conforme
ilustra o Grafico 5. Quanto aos demais, 10%afirmaram estar exercendo a funcéo no
intervalo de 1(um) a 2 (dois) anos e 10% ha menos de 1 (um) ano.

Gréfico 5 — Tempo exercido na profissdo docente
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Fonte: Elaborado pela autora (2012)

Percebemos pelos dados mostrados nesse Grafico, que grande parte dos
sujeitos da pesquisa vém se mantendo no magistério no ensino superior a um tempo
que, embora ndo seja longo (mais de dois anos), pode ser um indicador de que
pretendem continuar enveredando nesse campo profissional. Encontrar formas de
manté-los assim, em um pais com caréncia de profissionais capacitados, como é o
caso do Brasil, deve ser uma preocupacao inserida claramente nas politicas publicas
para a educacdo. Estudos realizados por Mendes et al. (2010) indicam o quanto é
significativo o tempo de permanéncia de professores no exercicio do magistério.
Como estamos acentuando neste trabalho, a experiéncia obtida por uma maior
permanéncia na atividade docente constitui uma das mais fecundas fontes de
saberes dos professores, como esclarece Tardif (2011).

Quando indagados sobre as disciplinas que lecionam no ensino superior,
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70% responderam que lecionam Métodos e Técnicas de Pesquisa na Educacao,
conforme ilustrado no Grafico 6. Didatica também foi citada por 30% dos
professores, além de Introducdo a Pedagogia (10%) e Trabalho de Conclusédo de
Curso - TCC (10%).

Gréfico 6 — Disciplinas lecionadas no ensino superior pelos egressos
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Fonte: Elaborado pela autora (2012)

Destaque-se que alguns sujeitos da pesquisa afirmaram ministrar mais de
uma disciplina, o que, por suposto, implica numa apropriacdo maior de conteudos
obtidos durante a formacdo, mas que podem ser também derivados de outros
espacos e tempos, a exemplo dos oriundos da formagdo continuada, com a
consequente melhoria da capacitacao profissional dessas professoras. Do grafico6 é
possivel depreender também que todos o0s egressos pesquisados ministram
disciplinas na area do curso de pds-graduacéo realizado.

Entre os aspectos basicos da pesquisa realizada tivemos como essencial
indagar aos professores sobre as disciplinas que mais fundamentam a sua atual
pratica profissional, tendo 80% citado as disciplinas Didatica e Metodologia do
Ensino Superior (Grafico 7). Chama atencéo o irrisorio percentual de respostas as
demais disciplinas, notadamente as de fundamentacdo, como Psicologia da
Educacdo, e uma que é também primordial na formacao dos que se propdem ao
exercicio do magistério — Curriculo. Além disso, chama atencdo a auséncia de

referéncia a Teoria da Educacéo, que compde o curriculo do curso ministrado pela
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UFMA, principalmente se considerarmos o objetivo proposto de especializar
profissionais para atuar no ensino superior, instrumentalizando-os teérica e
metodologicamente para desenvolver uma pratica pedagogica competente, critica e
reflexiva. Tal distanciamento na contribuicdo desses conhecimentos para a pratica
profissional causa maior perplexidade considerando que 90% dos professores
participantes desta pesquisa vieram de cursos de licenciatura (80% - Pedagogia e
10% - Letras).

Como podemos observar no grafico 7, entre as demais disciplinas,
Educacdo Ambiental foi a que teve o percentual mais elevado (20%), tendo sido
citada por egressos provenientes da IES privada. Esta incidéncia de respostas nessa
instituicao deve-se a diferenciacao curricular dos dois cursos de pds-graduacao em
estudo, dado que tal disciplina ndo integra a organizacdo curricular do
CEMES/UFMA, ou seja, ndo esta contemplada no Projeto Pedagdgico desse curso.

Entendemos que a diferenciagdo curricular, evidenciada neste estudo, €
consoante ao que estabelece a Lei 9.394/96 —LDB- que confere as instituicdes de
ensino superior, constituidas ou ndo como universidades, diferentes graus e
elementos de autonomia (Art. 72), entre estes o de definir os curriculos de seus
cursos, desde que observadas as diretrizes gerais do Conselho Nacional de

Educacéo (Inciso 1V, § 12 do mesmo artigo).

Gréfico 7 — Disciplinas que mais fundamentaram a pratica docente dos egressos
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Tendo por base essas questdes, consideramos pertinente visualizar a
posicdo individual dos professores, com especial destaque sobre os saberes
adquiridos e as disciplinas cursadas na especializacdo que mais fundamentaram sua
pratica profissional.

O egresso1 (um), respondeu que as disciplinas que mais fundamentam
sua pratica profissional sdo Planejamento Curricular, Didatica e Metodologia do
Ensino pois Ihe ddao embasamento na area de atuagdao enquanto professor. Para
esse egresso, na Didatica aprendeu a construir planos de aulas e apresentar melhor
seus seminarios, o que se evidencia em sua atuacao como professor ao pedir a seus
alunos que fagam semindrios, momentos em que os instrui e os orienta sobre como
devem fazer.

O egresso afirmou ainda que, no geral, considerou o curso como “fraco e
aligeirado”, o que Ihe causou sofrimento nas primeiras aulas ministradas, tendo que
pedir muita ajuda a colegas que por ja serem professores no ensino superior, detém
experiéncia no campo do magistério. Afirmou, também, que na sua atividade
profissional ainda se sente despreparado apesar de ja haver passado algum tempo
desde a primeira vez de atuacao, pretendendo fazer outra especializacao para ver
se melhora sua atuacdo na éarea da educacdo, citando o curso de Gestao
Educacional como provavel escolha.

Essas respostas demonstram que os saberes provenientes da formacéo
dos profissionais para 0 magistério e aqueles provenientes da propria experiéncia
contribuem para que a repercussao na pratica profissional possa ser a melhor
possivel. Como visualizado no Quadro 1 desta dissertagéo, Tardif e Raymond (2012,
p. 4) vem confirmar que os saberes provenientes da prépria experiéncia do professor
no exercicio da profissdo na sala de aula e no ambiente escolar mais amplo vao se
integrar no trabalho docente pela préatica do trabalho e pela socializagédo profissional.
Essa integracdo permite uma atuacdo de qualidade no ensino ofertado por esses
profissionais.

Na visdo do egresso2 (dois), as disciplinas que mais fundamentam sua
pratica profissional sdo Didatica e Metodologia do Ensino Superior, pois dao-lhe
embasamento na area de atuacédo enquanto professor, fornecendo-lhe estratégias
de trabalho com turmas nesse nivel de ensino.. Ele relata, a exemplo do entrevistado
1, dificuldades iniciais na realiza¢do do trabalho no Ensino Superior.

Para o egresso 3 (trés), o curso ndo acrescentou muita coisa, mas o
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procurou porgue precisava do diploma para atuar no Ensino Superior. Dentre as IES
que cobram mensalidade, adotou como critério de escolha as de prestagcdes mais
baixas, tendo destacado as disciplinas Didatica do Ensino Superior e Educacao
Ambiental como as que mais lhe chamaram atencdo. Na sua visdo, a Didatica &
importante por mostrar novas formas de trabalhar pedagogicamente; porém,
Educagdo Ambiental, embora tida como importante, a considera desnecessaria na
estrutura curricular do curso.

A disciplina Didatica do Ensino Superior foi citada pelo egresso 4 como a
que mais lhe deu base para o exercicio profissional, na medida em que lhe
acrescentou formas e dinamicas novas para trabalhar como professor no ensino
superior. Referiu, ainda, que o curso foi interessante, embora os professores nao
tivessem acrescentado muito a seus conhecimentos. Por isso, muitas vezes se
sentiu desestimulado, mas, como “precisava do diploma” foi até o fim. A exemplo do
egresso 3, que também utilizou o termo “precisar” de um diploma, considerou a
necessidade de que seja acrescentada no curriculo do curso uma disciplina que
venha aprofundar estratégias de atividades nas diversas areas de ensino.

As disciplinas Tecnologia Educacional, Filosofia da Educacéo, Didatica e
Metodologia no Ensino foram citadas pelo egresso 5 como as que mais
fundamentam a sua pratica profissional, acentuando que as principais contribuicées
dessas disciplinas na construcdo do seu conhecimento pedagdgico foram os
saberes adquiridos para melhorar sua atuagao enquanto professor.

Nessa selecdo de disciplinas por esse egresso, podemos inferir que o
mesmo reconhece a necessidade do dominio de habilidades técnico-didaticas
exigidas ao profissional docente; habilidades construidas na articulagdo de
conhecimentos praticos e tedéricos, que constituem o campo do curriculo do curso.
Nesse sentido, descreve que a disciplina Didatica melhorou sua forma de elaborar
os planos de aulajtanto para o nivel superior quanto no trabalho no ensino
fundamental,no qual é professora de Portugués numa escola da rede particular.

Chama atencédo, todavia, ter relatado que apdés o término do curso,
“achou” que a teoria estudada andava distante da pratica e ndo a preparou
adequadamente para atuar como professora, tendo que “se virar sozinha” e observar
a atuacao dos colegas. Tal situacdo a impeliu a pedir ajuda a colegas que ja eram
professores do ensino superior; mas, ainda se sente despreparada. Como o
entrevistado 1, pretende fazer especializacdo em Gestao Educacional no intuito de
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melhorar a sua atuacao na area da educacéo.

A exemplo dos 5 (cinco) egressos anteriores, o entrevistado 6 também
apontou a disciplina Didatica como a que mais contribuiu com saberes pedagdégico
por ter acrescentado formas e dindmicas novas para trabalhar nas aulas de ensino
superior. Tal afirmacdo vai ao encontro da percepcdo dessa professora sobre o
curso, classificado por ela como bom. Todavia, contraditoriamente, considerou que
os professores pouco acrescentaram aos seus conhecimentos, sentindo-se, muitas
vezes, desestimulada. Esse posicionamento € compartilhado por outros egressos
participantes desta pesquisa (entrevistados 3 e 4), que também afirmaram continuar
no curso por “precisarem” de um diploma; tendo acrescentado, tal como o egresso 4,
a necessidade de incluir no curriculo do curso uma disciplina de aprofundamento de
“estratégias de atividades” nas diversas areas de ensino.

A percepcao do egresso? (sete) sobre o curso difere das explicitadas até
aqui. Para essa professora, o curso € relevante dado que os professores
acrescentaram muito a seus conhecimentos, destacando a disciplina Didatica do
Ensino Superior como a que mais |lhe ofereceu subsidios para atuar no ensino
superior. A experiéncia como professora do Programa de Formacao de Professores
para a Educagdo Béasica (PROFEBPAR), do qual participa, foi enriquecida com a
incorporacdo de conhecimentos provenientes do curso de pds-graduacdo em
estudo, permitindo-lhe, além de outros saberes, desenvolver determinadas
habilidades, como entender melhor os seus alunos e escolher estratégias de ensino
compativeis com o nivel escolar.

Na mesma linha do anterior, 0 egresso 8 (oito) destacou como positiva a
atuacdo dos professores na transmissao de conhecimentos, principalmente os
relativos as metodologias de ensino e a questdes sobre as diferentes areas de
conhecimento, o que explica ter qualificado o curso como “compensador”. Pés em
destaque a disciplina Didatica do Ensino Superior, mas, contraditoriamente, entende,
como outros egressos, ser necessaria a inclusao no curriculo do curso de uma
disciplina que propicie maior aprofundamento metodolégico no campo do ensino.

Para o egresso 9 (nove) o curso foi gratificante na medida em que os
professores acrescentaram novos conhecimentos aos conhecimentos prévios
obtidos em curso de licenciatura. Na sua percepc¢do, 0 curso propiciou-lhe novas
formas de melhor analisar questdes relativas a docéncia e, principalmente, a

docéncia no Ensino Superior. Destacou as disciplinas Didatica do Ensino Superior e
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Tecnologia Educacional como as que forneceram novas taticas para trabalhar com
recursos tecnolégicas em sua mediacao nas metodologias de ensino.

O egresso 10 (dez), pbs em evidéncia a importancia do curso ao entender
que a pos-graduacgao lhe trouxe ferramentas para trabalhar no Ensino Superior, ou
seja, como trabalhar com uma turma de graduacao e pés-graduacao, tendo como
suporte, principalmente, a disciplina Metodologia. Destacou também a Educacéao
Ambiental que, pela propria questdao da sustentabilidade, esta, atualmente, em
evidéncia.

A procura por cursos de p6s-graduacgao lato-sensu no intuito de aprimorar
a pratica docente pode ser entendida como uma resposta a dispositivos postos pelo
V PNPG, ao estabelecer, entre os objetivos da pds-graduacdo, a necessidade de
fortalecer as bases cientifica, tecnolégica e de inovagao dos processos formativos.
Esses processos quando direcionados para a formacao de docentes abarcam os
diversos niveis de ensino, embora, no caso especifico deste estudo, a formacao
tenha como foco a docéncia no ensino superior.

Como frisamos nesta dissertacdo, a formacdo de professores e a sua
pratica apoiam-se em uma gama de saberes referente aos de cunho tedrico obtidos
nas IES formadoras, aqueles provenientes do trajeto escolar, da prépria historia de
vida individual, da experiéncia no exercicio da profissdo, entre outros, o que abrange
todos os niveis de ensino.

A pesquisa revelou como motivacdo para cursar a pés-graduacao a
possibilidade de evoluir na carreira docente e melhorar a remuneragédo. Para além
dessa motivagéo, 20% dos egressos afirmaram perceber o curso como um espaco
facilitador das condicdes para o ingresso na pés-graduacao stricto sensu, isto é, no
mestrado em Educacéo.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

O interesse da pesquisa foi norteado pela preocupacdo em entenderas
repercussoes da formacao de professores, obtida em cursos de pds-graduacgao lato
sensu, na pratica pedagogica de egressos desses cursos. O curso de Especializagao
em Metodologia do Ensino Superior — CEMES, ministrado pela UFMA, e o de Docéncia
do Ensino Superior, ministrado pelo CAPEM, se configuram como espaco de aquisi¢cao
de conhecimentos, de saberes pedagogicos, onde se sistematizam saberes
provenientes de diversas fontes.

Dessa maneira, buscamos analisar como as formagdes no Ensino Superior
acontecem e o que as politicas publicas nacionais de educacao superior preconizam
para a formacao inicial de professores através de pareceres, resolucdes e outras
legislacdes. Nessa perspectiva, temos que a formacdo de professores ha de ser
compreendida no contexto das politicas educacionais e das condi¢des institucionais,
embora este Ultimo aspecto ndo tenha sido objeto deste estudo.

Estudos demonstram, como explicitado neste trabalho, que a formacgao de
professores para a docéncia no ensino superior constitui-se em um processo que
sofre mudancas ao longo do tempo. Mudangcas associadas a uma variedade de
demandas e que ganham concretude, muitas vezes, por meio da legislacdo em
vigor. Entendemos que a procura pela elevacao da qualificacédo profissional docente,
por meio do ingresso em cursos de pds-graduacao, se conforma como uma resposta
a essas demandas. Assim,analisando a formacao de professores egressos dos dois
cursos de especializacdo pudemos verificar que a procura se da tanto em razédo da
perspectiva de melhoria das condicdes de vida, obtida por possivel elevacao salarial,
como pela possibilidade de dar continuidade aos estudos pés-graduados.

Entretanto, no estudo realizado, verificamos que a formacéao ofertada aos
egressos dos dois cursos de pos-graduacgao lato sensu nao foi percebida por todos
como suficiente para respaldar a atuagao docente no Ensino Superior.

Para melhor compreender esse resultado é importante conhecer quem é
esse sujeito/egresso, identificar seu perfil, saber sua formacgéo inicial e quais seus
interesses, suas expectativas em relagdo aos conhecimentos adquiridos no processo
formativo.

Como vimos, a maioria dos egressos é oriunda de cursos de licenciatura,

em que se destaca o de Pedagogia. Em menor propor¢do estdo os egressos do
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curso de Letras/licenciatura e do bacharelado em Biblioteconomia. Assim, a quase
totalidade dos sujeitos dessa pesquisa provem de cursos cuja natureza € calcada,
fundamentalmente, numa formacao pedagodgica, pressupondo-se, pois, possuirem
alguma base mais consolidada, o que melhor os qualificaria para o exercicio da
docéncia e funcionaria como elemento facilitador da sua pratica profissional.
.Todavia, quatro dos dez egressos manifestaram algum desapontamento em relagao
a concretizacao do objetivo maior desses cursos, ou seja, instrumentaliza-los tedrica
e metodologicamente para desenvolver uma pratica pedagdgica competente.

Um outro aspecto tratado neste estudo consistiu em questionar sobre as
disciplinas que Ihes deram maior suporte para a sua pratica docente. Maior
incidéncia de respostas caiu sobre Didatica e Metodologia. A primeira, esta mais
diretamente envolvida com saberes referentes as praticas pedagdgicas, ou seja, de
ensino, constituindo-se, pois, de fundamental importancia para a organizacao e
planejamento de situagdes didaticas para o ensino superior. A segunda, se
direcionada para a pesquisa, envolve o problema do conhecimento, os fundamentos
epistemoldgicos dos métodos cientificos em ciéncias humanas. Como podemos
inferir, € inquestionavel a relevancia dos saberes constitutivos dessas disciplinas que
nao se caracterizam como meros instrumentos relacionados a um saber fazer.

Todavia, referéncias muito timidas foram feitas a disciplinas de
fundamentacdo, que sado aquelas que em as suas abordagens tedricas
fundamentam a analise das relacdes educacao e sociedade, e mesmo das praticas
educativas e das organizacées escolares. Assim, nesse universo de pesquisa, 0S
saberes relativos a esses conhecimentos nao afloraram como relevantes, havendo
posicbes que afirmaram a sua pouca ou limitada contribuicdo para a atuacao
profissional de alguns egressos.

Evidentemente, existem saberes especificos que servem de base ao
oficio do professor: saberes pedagdgicos, os relativos ao processo de ensino e
aprendizagem, as questdes curriculares, entre outros.Analisar, portanto, quais os
saberes mobilizados diariamente pelos professores em suas salas de aulas a fim de
realizar concretamente as suas diversas tarefas é fundamental. Analisar que nas
praticas do professor existem saberes pessoais, saberes provenientes da formacao
profissional para o magistério, saberes provenientes de programas e de livros
didaticos usados no trabalho e até os saberes provenientes de sua prépria
experiéncia profissional na sala de aula e no ambiente de trabalho.
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Convém destacar que em relacéo a Instituicdo na qual realizaram a pés-
graduacao, os egressos fizeram varias referéncias positivas como ao corpo docente
e a contribuicdo para o exercicio profissional na area do curso realizado.Essas
referéncias contradizem as respostas apresentadas sobre a insatisfagcdo dos
egressos com algumas disciplinas ofertadas.

Para alguns sujeitos da pesquisa, a qualificacao profissional esperada
pela formagdo deixou a desejar, ficando aquém de suas expectativas e
investimentos realizados no curso, apontando para uma necessidade de revisdo dos
servicos educacionais prestados no curso em foco, visando a uma melhoria continua
e ao compromisso firmado com aqueles que em tais cursos ingressam e que neles
despendem recursos financeiros, na maioria das vezes com muitas dificuldades e
sacrificios, vez que é de conhecimento geral, ser o exercicio do profissional de
educacgao, na maioria das vezes, mal remunerado e extenuante.

Esse estudo permitiu-nos ver com maior clareza a relevancia da formacao
pedagdgica para quem se propde enveredar pelos caminhos da docéncia, relevancia
que nao se resume a docéncia no ensino superior, mas, em todos o0s niveis de

ensino. Evidentemente, cada um com as suas especificidades.
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Apéndice A— Questionario aplicado aos egressos dos cursos de pos-graduacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO UFMA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PPGE
MESTRADO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO

FORMAGCAO DE PROFESSORES: repercussdes na pratica profissional de egressos de
cursos de pés-graduacao no Ensino Superior em Sao Luis do Maranhao

Gerais

1. GENERO
( ) Masculino ( ) Feminino

2. IDADE
() Até24anos ( ) 25a35anos( ) 36a45anos () Mais de 46 anos

3. CURSO DE GRADUACAO

4 Vocé é:
() Contratado/ eventual temporario ( ) Concursado/ efetivo

5Ha quanto tempo exerce a funcéo de professor no Ensino
Superior?

6 Disciplinas que leciona no Ensino Superior?

7 No curso de p6s-graduacao lato senso quais as disciplinas que mais fundamentam a sua
pratica profissional?

() Métodos e Técnicas de Pesquisa na Educacao
( ) Filosofia da Educagéao

( ) Didatica e Metodologia no Ensino Superior

( ) Legislagao do Ensino Superior

( ) Tecnologia Educacional

() Politicas Publicas e Educacéao

( ) Planejamento Curricular

( ) Educagdo Ambiental

() TCC - Trabalho de Conclusao

Total: horas

8 Quais os saberes e as contribuicdes dessas disciplinas na construcdo do seu
conhecimento pedagégico?
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Anexo A — Resolugdo CNE/CES n® 1, de 3de abril de 2001.

Estabelece normas para o funcionamento de
cursos de pds-graduacao.

O Presidente da Camara de Educacao Superior do Conselho Nacional de
Educacao, no uso de suas atribuicoes legais, e tendo em vista o disposto no Art. 92,
§ 29, alinea “g”, da Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redagédo dada pela
Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e nos artigos 99, incisos VIl e 1X, 44, inciso
lll, 46 e 48, §§ 1° e 32 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e o Parecer
CNE/CES 142/2001, homologado pelo Senhor Ministro da Educacdo em 15 de
marco de 2001, RESOLVE:

Art. 12 Os cursos de pés-graduacao stricto sensu, compreendendo programas
de mestrado e doutorado, sdo sujeitos as exigéncias de autorizacao,
reconhecimento e renovagao de reconhecimento previstas na legislagéao.

§ 1° A autorizagdo, o reconhecimento e a renovagdo de reconhecimento de
cursos de pos-graduacado stricto sensu sao concedidos por prazo determinado,
dependendo de parecer favoravel da Camara de Educagdo Superior do Conselho
Nacional de Educacao, fundamentado nos resultados da avaliacado realizada pela
Fundacao Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior—CAPES
e homologado pelo Ministro de Estado da Educacéao.

§ 2° A autorizacdo de curso de péds-graduacao stricto sensu aplica-se téao
somente ao projeto aprovado pelo CNE, fundamentado em relatério da CAPES.

§ 32 O reconhecimento e a renovagdo do reconhecimento de cursos de pés-
graduacao stricto sensu dependem da aprovacdo do CNE, fundamentada no
relatério de avaliagdo da CAPES.

§ 4° As instituicbes de ensino superior que, nos termos da legislacdo em vigor,
gozem de autonomia para a criacdo de cursos de pds-graduacao devem formalizar
os pedidos de reconhecimento dos novos cursos por elas criados até, no maximo, 12
(doze) meses apos o inicio do funcionamento dos mesmos.

§ 5° E condicao indispensavel para a autorizacdo, o reconhecimento e a
renovacdo de reconhecimento de curso de pds-graduacado stricto sensu a
comprovacao da prévia existéncia de grupo de pesquisa consolidado na mesma
area de conhecimento do curso.

§ 6° Os pedidos de autorizacdo, de reconhecimento e de renovacao de
reconhecimento de curso de pds-graduacao stricto sensu devem ser apresentados a
CAPES, respeitando-se as normas e procedimentos de avaliagdo estabelecidos por
essa agéncia para o Sistema Nacional de P6s-Graduacao.

Art. 2° Os cursos de pés-graduacao stricto sensu oferecidos mediante formas
de associacao entre instituicdes brasileiras ou entre estas e instituicbes estrangeiras
obedecem as mesmas exigéncias de autorizacao, reconhecimento e renovacao de
reconhecimento estabelecido por esta Resolugéo.

Paragrafo Unico. A emissao de diploma de pés-graduacdo stricto sensu por
instituicdo brasileira exige que a defesa da dissertacdo ou da tese seja nela
realizada.

Art. 32 Os cursos de pés-graduacao stricto sensu a distancia serdo oferecidos
exclusivamente por instituicdes credenciadas para tal fim pela Unido, conforme o
disposto no § 1?2 do artigo 80 da Lei 9.394, de 1996, obedecendo as mesmas
exigéncias de autorizagdo, reconhecimento e renovagdo de reconhecimento
estabelecidas por esta Resolucao.
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§ 12 Os cursos de pés-graduacao stricto sensu oferecidos a distancia devem,
necessariamente, incluir provas e atividades presenciais.

§ 2° Os exames de qualificacdo e as defesas de dissertacdo ou tese dos
cursos de pds-graduacéo stricto sensu oferecidos a distancia devem ser presenciais,
diante de banca examinadora que inclua pelo menos 1 (um) professor néao
pertencente ao quadro docente da instituicdo responsavel pelo programa.

§ 3° Os cursos de pos-graduacao stricto sensu oferecidos a distancia
obedecerdo as mesmas exigéncias de autorizacao, reconhecimento e renovacao de
reconhecimento estabelecido por esta Resolugéo.

§ 4° A avaliacdo pela CAPES dos cursos de po6s-graduagao stricto sensu a
distancia utilizara critérios que garantam o cumprimento do preceito de equivaléncia
entre a qualidade da formacdo assegurada por esses cursos € a dos cursos
presenciais.

Art. 4° Os diplomas de conclusdo de cursos de pds-graduacao stricto sensu
obtidos de instituicbes de ensino superior estrangeiras, para terem validade
nacional, devem ser reconhecidos e registrados por universidades brasileiras que
possuam cursos de poés-graduacao reconhecidos e avaliados na mesma area de
conhecimento e em nivel equivalente ou superior ou em area afim.

§ 1° A universidade podera, em casos excepcionais, solicitar parecer de
instituicdo de ensino especializada na area de conhecimento na qual foi obtido o
titulo.

§ 2° A universidade deve pronunciar-se sobre o pedido de reconhecimento no
prazo de 6 (seis) meses da data de recepcado do mesmo, fazendo o devido registro
ou devolvendo a solicitagdo ao interessado, com a justificativa cabivel.

§ 3% Esgotadas as possibilidades de acolhimento do pedido de reconhecimento
pelasuniversidades, cabe recurso a Camara de Educagdo Superior do Conselho
Nacional de Educagéo.

Art. 5° E admitida, excepcionalmente, a obtencao de titulo de doutor mediante
defesa direta de tese, de acordo com o0 que estabelecerem as normas da
universidade onde tal defesa for realizada.

§ 1° A defesa direta de tese de doutorado s6 pode ser feita em universidade
que oferecaprograma de doutorado reconhecido na mesma area de conhecimento.

§ 2° O diploma expedido apés defesa direta de tese de doutorado tem validade
nacional.

Art. 6° Os cursos de po6s-graduacao lato sensu oferecidos por instituicbes de
ensino superior ou por instituicdes especialmente credenciadas para atuarem nesse
nivel educacional independem de autorizagdo, reconhecimento e renovacédo de
reconhecimento e devem atender ao disposto nestaResolucéo.

§ 1° Incluem-se na categoria de curso de pés-graduacao lato sensu os cursos
designados como MBA (Master Business Administration) ou equivalentes.

§ 2° Os cursos de pés-graduacao lato sensusao oferecidos para matricula de
portadores de diploma de curso superior.

Art. 7° Os cursos de pés-graduacao lato sensu ficam sujeitos a supervisdo dos
orgaos competentes a ser efetuada por ocasiao do recredenciamento da instituicao.

Art. 8° As instituicbes que oferecam cursos de pds-graduacdo lato sensu
deverao fornecer informacdes referentes a esses cursos, sempre que solicitadas
pelo érgdo coordenador do Censo do Ensino Superior, nos prazos e demais
condi¢cdes estabelecidos.

Art. 92 O corpo docente de cursos de pés-graduacao lato sensu devera ser
constituido, necessariamente, por, pelo menos, 50% (cinquenta por cento) de



82

professores portadores de titulo de mestre ou de doutor obtido em programa de pos-
graduacdo stricto sensu reconhecido.

Art. 10 Os cursos de pods-graduacao lato sensu tém duracdo minima de 360
(trezentos esessenta) horas, nestas ndo computado o tempo de estudo individual ou
em grupo, sem assisténcia docente, e o reservado, obrigatoriamente, para
elaboracdo de monografia ou trabalho de concluséo decurso.

Art. 11 Os cursos de pos-graduacao lato sensu a distancia s6 poderao ser
oferecidos por instituicdes credenciadas pela Unido, conforme o disposto no § 1° do
art. 80 da Lei 9.394, de 1996.

Paragrafo unico. Os cursos de pos-graduacgao lato sensu oferecidos a distancia
deverao incluir, necessariamente, provas presenciais e defesa presencial de
monografia ou trabalho de concluséo decurso.

Art. 12 A instituicdo responsavel pelo curso de pds-graduacédo lato sensu
expedira certificado a que fardo jus os alunos que tiverem obtido aproveitamento
segundo os critérios de avaliacdo previamente estabelecidos, assegurada, nos
cursos presenciais, pelo menos, 75% (setenta e cinco por cento) de freqiéncia.

§ 12 Os certificados de conclusdo decursos de pés-graduacao lato sensu
devem mencionar a area de conhecimento do curso e ser acompanhados do
respectivo histérico escolar, do qual devem constar, obrigatoriamente:

| - relacdo das disciplinas, carga horéaria, nota ou conceito obtido pelo aluno e
nome e qualificacao dos professores por elas responsaveis;

Il - periodo e local em que o curso foi realizado e a sua duracao total, em horas
de efetivo trabalho académico;

[ll - titulo da monografia ou do trabalho de conclusdo do curso e nota ou
conceito obtido;

IV - declaracdo da instituicdo de que o curso cumpriu todas as disposicoes da
presente

Resolucao; e

V —indicacdo do ato legal de credenciamento da instituicdo, no caso de cursos
ministrados a distancia.

§ 2° Os certificados de conclusdo de cursos de pds-graduacao lato sensu
devem ter registro proprio na instituicao que os expedir.

§ 32 Os certificados de conclusdo de cursos de pos-graduacao lato sensu que
se enquadrem nos dispositivos estabelecidos nesta Resolugdo terdo validade
nacional.

Art. 13 Esta Resolucao entrara em vigor na data de sua publicacao, revogadas
a Resolucao CFE 5/83, as Resolugbes CNE/CES 2/96, 1/97 e 3/99 e demais
disposicdes em contrario.

ROBERTO CLAUDIO FROTA BEZERRA
Presidente da Camara de Educagao Superior.
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Anexo B — Proposta Pedagégica do CEMES

PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE ESPECIALIZAGAO EM METODOLOGIA
DO ENSINO SUPERIOR - CEMES

Sao Luis — setembro de 2007

1. NOME DO CURSO E AREA DE CONHECIMENTO
1.1.INSTITUICAO

Universidade Federal do Maranh&o

1.2.CURSO

Curso de Especializacao em Metodologia do Ensino Superior - CEMES
1.3.AREA DE CONHECIMENTO

70800006 — Educacéao

1.4.UNIDADE RESPONSAVEL

Departamentos de Educacéo | e Il — Centro de Ciéncias Sociais.

2. JUSTIFICATIVA

Diversos estudiosos tém chamado atengcdo para a necessidade de que as
Instituicdes de Ensino Superior se responsabilizem pela formacao pedagogica dos
seus professores. Muitos deles, oriundos de cursos de bacharelado, tornam-se
docentes e assumem a direcdo do processo ensino-aprendizagem munidos apenas
dos conteudos da area que irdao lecionar. Embora o dominio seguro do
conhecimento seja condicao indispensavel para o exercicio da docéncia, ndo é por
si s6 suficiente. O dominio dos fundamentos tedrico-metodoloégicos do trabalho
pedagdgico é uma condicdo que valoriza a pratica docente e contribui para a
melhoria da qualidade do ensino.

Essa preocupagéo levou a Universidade Federal do Maranhdo a oferecer
desde 1971, um Curso que mais tarde se denominou de Curso de Metodologia do
Ensino Superior —-CEMES, cujo objetivo era contribuir para o aperfeicoamento de
professores de ensino superior, fornecendo-lhes formacéao pedagdgica.A procura do
publico superou as expectativas, de tal forma que ele acabou se tornando
permanente, na condicao de curso de p6s graduacao /ato sensu, sendo oferecido
até hoje para profissionais de diferentes areas do conhecimento, interessados no
exercicio da docéncia no Ensino Superior.

Pode-se considerar que, com a criacdo do CEMES a UFMA deu inicio, de
forma sistematica, a uma politica de qualificacdo docente, que iria ter continuidade
nos préximos anos contribuindo para criar condicées para a implantacdo da Péds
Graduacao stricto sensu.

Sem desconsiderar a necessaria interacdo ensino/pesquisa reclamada pelo
trabalho académico, o CEMES tem capacitado professores para atuar nao sé nas
Universidades Publicas, mas também nas instituicées privadas que se multiplicaram
a partir da década de 1990 em Séao Luis e, mais recentemente, tém se expandido
para algumas cidades do interior do estado, como foi o caso de Bacabal e
Imperatriz.
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Com isso o Curso vem respondendo as necessidades postas pela grande
ampliacao ocorrida no campo da docéncia para esse nivel de ensino. Uma vez que a
oferta da pés-graduacao stricto sensu ainda é bastante limitada em nosso estado,
cresceu a demanda por cursos de especializacdo, notadamente os voltados para a
preparacao pedagogica desses profissionais, capacitando-os para atuar de forma
mais segura e competente junto aos seus alunos.

Dessa forma, o CEMES continua com a responsabilidade de oferecer formacéao
pedagdgica a um grande numero de professores que ja atuam neste campo ou que
tém pretensdes de seguir a carreira do magistério superior, abrindo espacgo para que
possam aprender, discutir e refletir sobre a docéncia, desenvolvendo competéncias
e habilidades que irdo contribuir na composicdo de quadros docentes aptos a
enfrentar de forma criativa, critica e competente, os desafios de construir uma
aprendizagem significativa em suas salas de aula.

3. HISTORICO DA INSTITUICAO

O desenvolvimento do ensino superior no Maranhdao deu-se tardiamente
quando comparado a experiéncia de outros Estados brasileiros.

A Universidade Federal do Maranhdo — UFMA constitui-se através da
incorporacdo dos cursos e unidades de ensino que vinham sendo mantidos pela
Universidade Catélica. Diante das dificuldades financeiras para manté-la, o
arcebispo D. José Delgado, que também exercia a funcdo de Chanceler da
Universidade, aceitou a proposta de federalizacao da institui¢ao.

Em 21 de setembro de 1966, a Lei n°5.152 criou a Fundacao Universidade do
Maranhao — FUM, para implantar a nova Universidade Federal do Maranh&o foram
entdo incorporadas a Escola de Enfermagem, a Faculdade de Filosofia Ciéncias e
Letras, a Faculdade de Servigo Social, a Faculdade de Ciéncias Médicas, além das
Faculdades de Direito, Farméacia e Odontologia, essas ja anteriormente
federalizadas. No momento da instalacdo foi também incorporada a Faculdade de
Ciéncias Econ6micas.

Como nado poderia deixar de ser, o desenvolvimento da Po6s-Graduagéo
também se deu de forma bastante tardia. Somente no inicio da década de 70 foi
criado na UFMA um curso denominado Didéatica de Nivel Superior — DNS, com o
objetivo de oferecer complementacao didatico-pedagdgica a professores do ensino
superior. O Curso de DNS, em seu projeto inicial, destinava-se a qualificacdo de
docentes da UFMA, UEMA, professores da Escola Técnica Federal do Maranhéao e
da comunidade em geral. Dele poderiam participar docentes, ndo s6 do ensino
superior, mas de qualquer nivel de ensino.

A partir de 1980, os Departamentos de Educagdo, ap6s avaliarem a
experiéncia realizada com o DNS, propuseram sua reestruturagdo curricular e a
transformacao em curso de pés-graduacao /ato sensu, o que se coadunava com as
politicas educacionais de expansdo da pods-graduacao nas Universidades naquele
momento. O Curso teve sua nomenclatura modificada, passando a chamar-se
CEMES - Curso de Metodologia do Ensino Superior, nome que adota até hoje. Tais
modificacées foram regulamentadas través da Resolucdo n° 14777 do Conselho
Federal de Educagdao — CFE. Em nivel local sua regulamentagdo ocorreu pela
Resolucao n°26/80-CONSEPE, quando entdo ele passou a ter carater permanente e
integrou-se definitivamente a estrutura organizacional da UFMA. A partir desse
momento Inicia-se uma politica de capacitacdo docente na UFMA.

Desde sua implantacdo em 1980, o CEMES teve dois projetos. O primeiro
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orientou a formacdo dos alunos durante onze anos, sem sofrer grandes
modificacdes, observando-se apenas a inclusdo ou exclusdo de algumas disciplinas,
sem que se alterasse significativamente sua concepcao e filosofia. O segundo
projeto (1992) apresentou modificacées mais visiveis quanto a concepg¢ao do curso,
numa tentativa de romper com a orientagdo tecnicista cuja origem pode ser
encontrada na Reforma do Ensino Superior de 1968. Ocorreu entdo o
redimensionamento da organizagao curricular, dos objetivos e da carga horaria a ele
destinada.

Até o presente momento o CEMES tem contribuido de forma significativa para
a formacao de quadros docentes para o ensino superior no Estado. O contexto
historico-geografico do Maranhdo, marcado pelo distanciamento das grandes
regides onde se centralizam ou intensificam os programas de pds-graduacao, nao
tem oportunizado aos profissionais egressos dos cursos promovidos pelas
Instituicbes de Ensino Superior locais a oportunidade de frequientarem cursos de
pds-graduacao stricto sensu. Assim, 0s cursos lato sensu ainda continuam se
constituindo num importante espaco para a formacgao continuada desses egressos.

Além disso, observa-se atualmente a tentativa de ampliar a oferta de educacao
superior no contexto maranhense pela criacdo de instituicbes privadas. Esse
processo de expansdo tem sido dificultado pela auséncia de corpo docente
qualificado no ambito da poés-graduacdao. O CEMES destaca-se entdo, pela sua
contribuicdo na formacao pedagdgica desses docentes ou candidatos a docéncia do
ensino superior, tendo sua importancia reconhecida pelas IES e por autoridades
educacionais.

Atualmente, o Plano Institucional da UFMA para o quadriénio 2001-2004
compromete-se a tornar a Pds-graduacéao “eixo dindmico e revitalizador da melhoria
da graduacdo e da extensgo na Universidade’. A exemplo das demais
Universidades brasileiras, da prioridade a expansao da pds-graduacao stricto-sensu.
No entanto, continua a apoiar e incentivar as iniciativas referentes a Cursos de
Especializacdo, tendo em vista a grande clientela que procura essa modalidade de
Pés-graduacéo,

4. OBJETIVOS
4.1 Objetivo Geral

e Especializar profissionais para atuar no Ensino Superior, instrumentalizando-
os tedrica e metodologicamente para desenvolver uma pratica pedagoégica
competente, critica e reflexiva, tendo em vista a construgdo da qualidade do
ensino.

4.2 Objetivos Especificos

e Propiciar a compreensdo de conhecimentos histérico-sociais que
fundamentam a pratica docente.

e Favorecer a andlise dos fundamentos teérico-metodoldgicos que subsidiam a
organizacao do processo ensino-aprendizagem no ensino superior.

e Desenvolver capacidades de planejamento, desenvolvimento,
acompanhamento e avaliacdo de praticas pedagdgicas criticas, pautadas em
principios democraticos e éticos.

e Permitir o planejamento e desenvolvimento de projetos de ensino, pesquisa
ou extensao.
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5. PUBLICO ALVO

e O CEMES pode ser freqlentado por graduados em qualquer area de
conhecimento

6. CONCEPCAO DO PROGRAMA

Estudos sobre os movimentos e tendéncias que tém direcionado os Cursos de
Metodologia do Ensino Superior, detectam na origem dos mesmos uma “tendéncia
tecnicista”, quando a preocupacdo era ensinar aos professores as técnicas do
planejamento didatico, do ensino e da avaliagao.

Tal fato deve ser compreendido no contexto das reformas educacionais
propostas pelo governo militar implantado no Brasil a partir de 1964. Essa nova
orientagdo expressou-se através da Reforma do Ensino Superior de 1968 (Lei
5540/68) e da LDB 5692/71, que oficializaram o tecnicismo educacional no pais.
Neste caso, o predominio dos aspectos técnicos do ensino colocou em segundo
plano — quando ndo desprezou totalmente — o exame das questdes politicas e
ideolbgicas que sempre se fazem presentes na educacao e nas situacoes de ensino
e aprendizagem.

Posteriormente, com a abertura democrética, ocorreu a divulgacdo de obras
educacionais que faziam uma leitura mais sociologica e filoséfica da educacao.
Fundamentados numa leitura marxista e tomando como ferramenta metodol6gica o
materialismo dialético, esses autores contribuiram para o questionamento dessa
visdo tecnicista que dominava o campo educacional.

A partir dessas criticas, muitos cursos de formacdao de professores,
especialmente os de pés-graduacao, passaram a orientar-se por uma “tendéncia
filoséfica ou sociologica”, privilegiando a abordagem de aspectos sécio-ideolégicos
da educacao e do papel da escola na sociedade capitalista. Muitas vezes, nessa
abordagem, as discussbes acabaram excluindo ou minimizando os problemas
pedagdgicos, menosprezando a formacao de habilidades técnicas para atuar na sala
de aula.

Recentemente, muitos intelectuais ligados a area educacional denunciaram o
reducionismo dessas duas tendéncias, chamando atencao para a indissociabilidade
que deve existir entre os aspectos técnicos e politicos da formacdo docente. Tais
consideracdes influenciaram o surgimento de uma nova orientacdo que pode ser
denominada de “tendéncia multidimensional”, em que sédo valorizados os principios
defendidos na tendéncia filoséfica e socioldgica, mas com a preocupacao de integrar
e relacionar a teoria com a pratica, valorizando também a formacao de competéncias
técnico-didaticas.

E nessa ultima perspectiva que o CEMES é concebido atualmente, tendo em
vista superar as posicoes reducionistas. Sabe-se que a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica desenvolvida nas salas de aula das Universidades e em outras
instdncias educativas deve incluir o conteudo politico-social e ideolégico que
permeiam o contexto social, ou seja, esta discussao tem que considerar as relacdes
existentes entre os conhecimentos considerados legitimos, as formas utilizadas na
sua apresentacdo aos alunos e os interesses ideolégicos da elite que detém o
poder, sem que isso implique em esquecer ou subestimar o dominio das habilidades
técnico-didaticas que séo exigidas para a atuacao profissional do docente.

Essa orientacdo acha-se traduzida no curriculo do Curso, onde pode se
observar a presenca de disciplinas como Teoria da Educacgéo, Ensino Superior —
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teoria e pratica, Psicologia Educacional, voltadas para construir uma fundamentacao
tedrico-critica sobre a educacdo, o ensino e a aprendizagem, ao lado de outras
como a Didatica |, Didatica Il, Metodologia da Pesquisa Cientifica | e Il, cuja énfase
centra-se mais nos aspectos da pratica, permitindo ao aluno iluminar sua
compreensao com a teoria estudada.

Além disso, existe a intencado de que o Curso possa contribuir na identificacao
e resolucdo de problemas ligados ao Ensino Superior. Neste sentido, estudos
monograficos realizados pelos alunos ao final do curso, tém revelado problemas de
natureza pedagdgica intervindo na qualidade do processo formativo, tais como
dificuldades de relacionar teoria e pratica, falta de dire¢des curriculares, deficiéncias
na gestdo da classe, no planejamento, no acompanhamento e nas formas de
realizar a avaliagdo da aprendizagem e de situacbes didaticas. Essas questbes
reafirmam a necessidade e urgéncia de um curso de Metodologia do Ensino
Superior que se fundamente numa teoria pedagdgica critica.

7. COORDENACAO
Coordenador: Prof. Dr. Antonio Paulino de Sousa
Funcéo: Professor Adjunto do Departamento de Educacao Il - CCSO

Titulacao: Doutor em Ciéncias Sociais, pela Universidade Catolica de Paris, e em
Sociologia pela Universidade de Paris-VII-Sorbonne

Regime de Contratacdo: Dedicacao Exclusiva (DE)
Descricao da experiéncia académica e Profissional:

Professor efetivo da UFMA, atuando no Mestrado em Educacdo e no Curso de
Pedagogia. Professor de sociologia da educacéo, de filosofia da educacéo e teorias
da educacgao. Coordenador do Grupo de Pesquisa: As praticas de leitura e seus
usos sociais. Varios artigos escritos dentre eles: Habermas e a teérica critica da
sociedade e o mito da promocéao social através da informatica.

8. CARGA HORARIA

e O Curso abrange um total de 420 horas, distribuidas entre 07 disciplinas,
nao se computando ai a carga horaria destinada a elaboracéao da Monografia
de Conclusao do Curso.

e Cada disciplina tem espacgo para atividades praticas, individuais e em grupo,
descritas no seu Plano de Ensino. Ha ainda disciplinas em que a pratica é
predominante, como o caso da Didatica Il e da Metodologia da Pesquisa
Cientifica Il, perfazendo um total de 105 horas (sé nessas duas disciplinas).

9. PERIODICIDADE

Oferta do Curso: A cada 18 meses

Periodo de duragao: 18 meses (incluindo o prazo para defesa da Monografia)
Turno de oferta: Noturno

Horario de Funcionamento:18:30 as 21:30 h
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10.CONTEUDO PROGRAMATICO
Disciplinas oferecidas:

Teoria da Educacgao — 60 horas

Psicologia Educacional — 60 horas

Ensino Superior: teoria e pratica — 60 horas
Metodologia da Pesquisa Cientifica | — 60 horas
Didatica | — 75 horas

Didatica Il — 45 horas

Metodologia da Pesquisa Cientifica Il — 60 horas

EMENTAS
1. Teoria da Educacao

Estudo das abordagens teéricas que fundamentam a anadlise das relacdes
educacdo e sociedade, das organizacbes escolares e praticas educativas,
destacando-se os paradigmas estruturalistas e pos-estruturalistas.

BIBLIOGRAFIA BASICA

ALTHUSSER, Louis. Aparelhos ideolégicos de estado. Rio de Janeiro: Graal, 1985.
BOURDIEU, Pierre. Escritos de educacéo. Petrépolis: Vozes, 1998.

DURKHEIM, Emile. Educacao e sociologia. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1972.
FREITAG, Barbara. A teoria critica: ontem e hoje. Sdo Paulo: Brasiliense, 1993.
JESUS, Antonio Tavares de. Educacdo e hegemonia no pensamento de Antonio
Gramsci: Sao Paulo: UNICAMP, 1989.

2. Ensino Superior: Teoria e Préatica

Educagao Superior e universidades: origem, modelos classicos, modernos e
contemporaneos. Histéria da educacgao superior no Brasil, com destaque na analise
dos principios de autonomia, democratizagcdo, publicidade e indissociabilidade
ensino, pesquisa e extensdo. A avaliagdo institucional da educagao superior e a
regulacao ou construcao da qualidade social. Os desafios da educacao superior no
novo século.

BIBLIOGRAFIA BASICA

CASTANHO, Sérgio; CASTANHO, Maria Eugénia L. M. (Org.). O que ha de novo na
educacgao superior: do projeto pedagdgico a pratica transformadora. Sao Paulo:
Papirus, 2000.

CATANI, Afranio Mendes. (Org.). Novas perspectivas nas politicas de educacao
superior na América Latina no limiar do século XXI. Sdo Paulo: Autores Associados,
1998.

CUNHA, Luiz Antonio. A universidade critica. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1993.
SGUISSARDI, Valdemar. (Org.). Avaliacao universitaria em questdo: reforma do
estado e da educacgéao superior. Sado Paulo: Autores Associados, 1997.

3. Metodologia da Pesquisa Cientifica |

Pesquisa, método e ciéncia. A pesquisa e o problema do conhecimento:
ciéncias naturais e humanas, relacdo subjetividade/objetividade nos métodos
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cientificos. Fundamentos epistemologicos dos métodos cientificos em ciéncias
humanas. Estratégias de pesquisa e procedimentos técnico-operacionais. Projetos
de pesquisa, comunicacao cientifica: tipos e caracteristicas.

BIBLIOGRAFIA BASICA

ANDRELMarIi E. D. A. Etnografia da prética escolar. Sdo Paulo: Papirus, 1995.
BRANDAO, C. R. (Org.). Repensando a pesquisa participante. Sao Paulo:
Brasiliense, 1984.

FAZENDA, Ivani. (Org.). Metodologia da pesquisa educacional. Sao Paulo: Cortez,
1991.

LAVILLE, Christian; DIONNE, Jean. A construcdo do saber: manual da metodologia
da pesquisa em ciéncias humanas. Porto Alegre: Artes Médicas; Belo Horizonte:
UFMG, 1999.

4. Psicologia da Aprendizagem

A Psicologia como campo de estudo cientifico. Andlise do processo do
desenvolvimento humano e da aprendizagem a partir dos enfoques
comportamentalista, cognitivo e sécio-interacionista. Abordagens construtivistas no
processo ensino-aprendizagem e implicacées na organizacédo de situacdes didaticas
Nno ensino superior.

BIBLIOGRAFIA BASICA

AUSUBEL, D. P. Psicologia educacional. Rio de Janeiro: Interlivros, 1980.
CASTORINA, J. Antonio et al. Piaget — Vygotsky: novas contribuigbes para o debate.
Sao Paulo: Atica, 1996. )

COLL, César; PALACIOS, Jesus; MARCHESI, Alvaro. Desenvolvimento psicolégico
e educacéo. Porto Alegre: Artmed. V.1 e 2.

GARDNER, H. Inteligéncias multiplas: a teoria na pratica. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1995.

SKINNER, B. F. Sobre o behaviorismo. Sao Paulo: Cultrix’EDUSP, 1982.

5. Didatica |

Caracterizacao e andlise da pratica pedagdgica no ensino superior. A didatica
como disciplina de integracdo de conhecimentos de diferentes campos
cientificos. As abordagens do processo de ensino e suas implicagdes na
organizacao e planejamento de situagdes didaticas para o ensino superior.

BIBLIOGRAFIA BASICA

COWAN, John. Como ser um professor universitario inovador: reflexdo na agao.
Porto Alegre: Artmed, 2002.

FREITAS, Luis Carlos. Critica da organizacao do trabalho pedagdgico e da didatica.
Sao Paulo: Papirus, 1995.

SACRISTAN, J. Gimeno, Gomes, A. J. Pérez. Compreender e transformar o ensino.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

VEIGA, llma P. Pedagogia Universitaria: a aula em foco. Campinas: Papirus, 2000.
ZABALA, Antoni. A pratica educativa. Porto Alegre: Artmed, 1998.

6. Didatica Il

Construtivismo e aprendizagens: principios e indicacbes metodolégicas para o
ensino. Interdisciplinaridade e Transdisciplinaridade. Os Projetos de Trabalho e suas
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implicacbes praticas no ensino superior. A avaliagdo da aprendizagem numa
abordagem diagnéstica e formativa.

BIBLIOGRAFIA BASICA

BIREAUD, Annie. Os métodos pedagdgicos no ensino superior. Porto/Portugal:
Porto Editora, 1995.

HOFFMANN, Jussara. Pontos e contrapontos: do pensar ao agir em avaliagdo. Porto
Alegre: Mediacao, 1999.

HERNANDEZ, F. Transgressdo e mudanca na educacdo. Os projetos de trabalho.
Porto Alegre: Artmed, 1998.

SANTOME, J. T. Globalizagdo e interdisciplinaridade: o curriculo integrado. Porto
Alegre: Artmed, 1998.

7. Metodologia da Pesquisa

Estudo compreensivo do ensino superior através da mobilizacdo de
referenciais tedrico-metodologicos das disciplinas da estrutura curricular do curso
para interpretar a préatica pedagogica de cursos de educagédo superior da UFMA.
Enfase em ensaios de pesquisas etnograficas. Elaboracao de Projeto de Pesquisa.

BIBLIOGRAFIA BASICA

ANDRELMarIi E. D. A. Etnografia da prética escolar. Sdo Paulo: Papirus, 1995.
BRANDAO, C. R. (Org.). Repensando a pesquisa participante. Sao Paulo:
Brasiliense, 1984.

FAZENDA, Ivani. (Org.). Metodologia da pesquisa educacional. Sao Paulo: Cortez,
1991.

TRIVINOS, Augusto N. S. Introducdo & pesquisa em ciéncias sociais. Sdo Paulo:
Atlas, 1987.

11. CORPO DOCENTE

a) Constituicao:
PROFESSOR TITULACAO
Antonio Paulino de Sousa Doutor
Diomar das Gracas Motta Doutora
lima Vieira do Nascimento Doutora
llzeni Silva Dias Doutora
Joelma Reis Correia Mestre
Kilza Fernanda Moreira de Viveiros Mestre
Lucinete Marques Lima Mestre
Liduina Maria da Conceigao C. Branco Mestre
Maria Alice Melo Doutora
Maria de Fatima R.FrancoLauande Mestre
Marisa Wall B. de Carvalho Doutora
Marise Marcalina de Castro S. Rosa Mestre
Miriam Santos de Sousa Mestre
Roseli Ramos de Oliveira Especialista
Rosemary Ferreira da Silva Mestre

Obs: Todos os professores sdo do quadro permanente da UFMA e trabalham em
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regime de dedicacao exclusiva.
b) Critérios da indicagédo de professores

Titulagéao

Pertencer ao quadro permanente da Instituicdo

Ter experiéncia na area de conhecimento em que ira ministrar disciplina.
Ter tempo disponivel no turno noturno.

12. METODOLOGIA

O Plano de Ensino de cada disciplina do curso deve descrever 0s
procedimentos especificos que serdo utilizados no decorrer das aulas. Tais
procedimentos devem, no entanto,manter sintonia com os pressupostos basicos da
proposta metodoldgica do curso, que sdo 0s seguintes:

e A prética universitaria como ponto central das reflexbes, andlise e
construcédo de conhecimentos no processo de formacao do professor;

¢ A indissociabilidade entre teoria, método e pratica pedagdgica;

e O aluno como ator, sujeito ativo de construcao de conhecimentos;

e O processo formativo centrado no trabalho coletivo e cooperativo entre
professor-orientador e alunos/alunos. (PROJETO CEMES, 2003).

13. INTERDISCIPLINARIDADE

Ao trabalhar os conteudos de sua disciplina, cada professor necessitara manter
dialogo e estabelecer conexdes com outras areas de conhecimento que lhe séo
afins. A Didatica e a Metodologia da Pesquisa, de modo particular, sdo disciplinas
em que os conteudos de diferentes areas se integram de forma bastante visivel.

14.ATIVIDADES COMPLEMENTARES

Além das atividades presenciais obrigatérias, os alunos tém oportunidade de
frequentar palestras, ministradas por professores convidados, versando sobre
problemas relacionados ao ensino superior, ou temas de aprofundamento das
diferentes areas de conhecimento que constituem o curriculo do curso. Sao
convidados a participar de Seminarios oferecidos pelo Mestrado em Educacéo.
Realizam observacbes e pesquisas exploratérias sobre o planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo do processo ensino-aprendizagem na Universidade ou
outras IES, trazendo os dados coletados em suas observacdes para serem objeto de
reflexdo em sala de aula. Elaboram artigos e trabalhos ao final de cada disciplina, os
quais muitas vezes ja foram apresentados em eventos locais € mesmo regionais.
Além disso, participam de sessbes de estudo e de orientacdo com seus professores
orientadores, quando da elaboracédo da sua Monografia de conclusao do curso.

15. INFRA-ESTRUTURA
a) Instalagbes
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e Sala de aula do Centro de Ciéncias Sociais, do Mestrado em Educacgéo e do
NECAD — Nucleo de Educacao Continuada e a Distancia.

e Sala dos professores do Curso de Pedagogia ou do Mestrado em Educacao
para atendimento dos alunos.

b) Biblioteca

e O acervo bibliografico utilizado pelos alunos do curso serd o da Biblioteca
Central do Campus e da Biblioteca Setorial dos Mestrados em Educacgéo e
Politicas Publicas.

c) Recursos de Informética.

e Poderao ser utilizados os equipamentos contidos no Laboratério de Informatica
do Centro de Ciéncias Sociais e do Mestrado em Educacao.

d) Reprografia

e Serao utilizados os recursos existentes no Centro de Ciéncias Sociais e
Mestrado em Educacéo.

e) Outros Recursos

e Salas de Videos do Centro de Ciéncias Sociais
¢ Auditérios do CCSO

16. CRITERIOS DE SELECAO

a) O pré requisito é ser graduado em qualquer area de conhecimento.

b) A selecdo ocorre através de prova discursiva, relacionada ao tema Educagao
Superior, julgada através dos seguintes critérios: demarcacgao e profundidade
do conteudo, coeréncia e coesdo textual e uso adequado da Lingua
Portuguesa.

17. SISTEMA DE AVALIACAO
A) Avaliacado da aprendizagem.

As praticas avaliativas devem estar orientadas pela concepcao de avaliacao
que norteia o Curso. Nesse caso, a avaliacao tera um carater formativo e uma
funcdo diagnostica, permitindo perceber as dificuldades de aprendizagem, tendo em
vista subsidiar corre¢des durante o processo e contribuir para o desenvolvimento do
aluno. Para atribuicdo de nota ou conceito em cada disciplina, conforme exigéncia
das normas institucionais, serdo considerados o dominio de aspectos cognitivos,
procedimentais e atitudinais, com base em critérios como: compreensdo dos
fundamentos teéricos da pratica docente, capacidade de relacionar a teoria com a
pratica, habilidade de planejar, acompanhar e avaliar o processo ensino-
aprendizagem, freqléncia, participagdo durante as aulas e valorizacao da atividade
docente e da formacado pedagdgica.desse profissional.

O Plano de Ensino de cada disciplina explicita os instrumentos e formas
especificas que serdo utilizados na avaliacdo da aprendizagem durante o
desenvolvimento das aulas. Em geral sdo indicados os trabalhos em grupo,
trabalhos individuais, trabalhos praticos, desempenho em Seminarios, participacao
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nas discussoes, entre outros. Ao final de cada disciplina os professores exigem a
apresentacao de um trabalho final conclusivo.

b) Avaliagao do curso

Ao término de cada disciplina os alunos respondem um questionario em que
avaliam o desenvolvimento das aulas. Os resultados desta avaliacao sao entregues
ao professor, de modo a permitir-lhe uma reflexdo sobre o trabalho desenvolvido,
servindo como subsidio para o replanejamento da disciplina.

Ao final do Curso é feita uma avaliacdo geral, envolvendo inclusive a atuacao
da Coordenacado do Curso e as instalacoes fisicas oferecidas, quando sao feitas
criticas e sugestdes para a melhoria do processo ensino-aprendizagem no CEMES,
as quais poderao gerar mudancas e correcoes no Projeto do Curso.

18. CONTROLDE DE FREQUENCIA

Cada professor recebe uma caderneta com a relacdo dos alunos, para
controle da freqiéncia. Ao final da disciplina essa caderneta contendo notas e
freqUéncia € entregue ao Coordenador do Curso. E exigida a freqiiéncia minima de
75% das aulas.

19. TRABALHO DE CONCLUSAO

Para obter o certificado de especialista, os alunos que tiverem concluido com
aproveitamento todos os créditos do curriculo deverao elaborar de forma individual
uma monografia e defendé-la perante uma banca constituida de 03professores. Para
isso dispordo de um prazo de 180 dias, prorrogaveis por mais 90, desde que nao
exceda o prazo de 18 meses estabelecido para a conclusdo do Curso.

A disciplina Metodologia da Pesquisa |l contribui para orientar o aluno na
escolha do tema, que deve sempre estar relacionado a problematica do Ensino
Superior, realizando Seminarios de Pesquisa e acompanhando a elaboracao de seu
Projeto de Pesquisa, o qual depois de pronto sera discutido com o professor-
orientador que acompanhara este aluno no desenvolvimento de sua monografia.

Na composicdo da Banca Examinadora, além do professor orientador, devem
estar presentes dois professores que tenham estudos e experiéncia na area
relacionada ao tema que foi desenvolvido pelo aluno.

20. CERTIFICACAO
a) Condicoes para emissao do certificado.
Ter concluido com aproveitamento todas as disciplinas;
Ter mais de 75% de freqiiéncia em cada disciplina.
Ter defendido com éxito sua monografia de conclusao do curso:
Estar quite com o pagamento das mensalidades do curso.

b) Expedig¢éo do Certificado

e Cabe a Pro-Reitoria de Pesquisa e Po6s Graduacdo da UFMA, a
expedicao do certificado, conforme determina o artigo 12 da Resolugéo
CNE n® 01/2001.
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21. INDICADORES DE DESEMPENHO

As avaliacoes até hoje realizadas, deram-se internamente, através da aplicacao de
questionarios elaborados pela Coordenacao para serem respondidos pelos alunos e
se referiram apenas ao desenvolvimento das disciplinas e gestdo do Curso. No
quadro a seguir acham-se sintetizados as dimensdes e indicadores envolvidos nessa
avaliagéao.

Dimensao Indicadores Momento Instrumentos

Objetivos de cada
disciplina

Relagao objetivos x
conteudos trabalhados
Relagao contetdos x

Processo ensino bibliografia estudada. Ao final de cada | Questiondrios
aprendizagem Metodologia utilizada x | disciplina individuais
nivel de participacao dos
alunos

Formas e instrumentos
de avaliacao utilizados
Relacgéo professor-aluno

Infra-estrutura oferecida
Atuacéo da Ao final do Discusséo
Coordenacao Curso coletiva

Atuacéo do Secretario

Gestao do Curso

Ha no momento estudos e discussbes para promover uma avaliagdo mais
sistematica abrangendo outras categorias e indicadores.

22. RELATORIO CIRCUNSTANCIADO

Ao término da oferta do Curso é enviado a Pro-Reitoria de Pés-Graduagdo um
Relatério de acordo com formulario fornecido pela prépria instituicdo. Com base
nesses Relatorios e tomando-se como referéncia os 03 ultimos Cursos oferecidos
temos as seguintes informagdes quanto a produtividade do Curso:

Ano da Oferta Alunos Alunos que Percentual de
Matriculados concluiram o Curso produtividade
2002 (Sao Luis) 72 36 50%
1999 (Bacabal) 44 31 70,4
1998 78 33 42,3
(Imperatriz)

a) Percentual Médio de produtividade nos 03 ultimos anos de oferta do curso: 42%
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Deve-se observar que a desisténcia do aluno em geral se da apds concluir os
créditos tedricos do curso devido a ndo apresentacdo de monografia. Na turma de
2002 nao estao incluidos os alunos que defenderam monografia, mas nao quitaram
as mensalidades do curso, estando em processo de negociacao para regularizar sua
situacao e obter seu certificado.

b) Contribuicées do Curso a vida do aluno e ao desenvolvimento educacional na
area do ensino superior

Grande numero de alunos ao terminar o Curso teve aprovacao em concursos
para lecionar em Universidades Publicas e Privadas.

Ha muitos casos de egressos que foram aprovados em processos seletivos
para a poés-graduacao stricto sensu, logo que concluiram o CEMES.

Muitas Monografias tém analisado problemas referentes ao ensino superior, na
area do ensino, pesquisa e extensdo, avaliando Politicas e Projetos
desenvolvidos pela UFMA e outras IES, tais como: a implantagdo da UFMA
Virtual e da Universidade da Terceira Idade (UNITI), a criacdo de Cursos
Sequlenciais, o sistema de ingresso de alunos na UFMA, entre muitos outros
Ha também pesquisas que fazem registros sobre a Historia de Cursos de
Graduacao da UFMA, analisam mudancas curriculares, caracterizam a pratica
pedagdgica desenvolvida nas salas de aula, as formas de avaliagao utilizadas
pelos professores, as metodologias adotadas, analisando também a pratica de
professores indicados pelos alunos como os melhores dos seus cursos.

Alguns desses trabalhos tém sido apresentados em Seminarios internos da
UFMA e algumas vezes em Seminarios Regionais, como foi o caso do
Seminério de Pesquisa Educacional do Nordeste realizado em Natal e em Séo
Luis.

Cronograma das disciplinas e corpo docente

TURMA “A”

DISCIPLINA PROFESSOR TITULACAO PERIODO
Teoria da Antonio Paulino de Sousa Doutor 06/03 a 24/03/2006
Educacao
Ensino Superior: | Mirian Santos de Sousa Mestre 03/04 a 25/04/2006
teoria e pratica.

Pscologia da Marisa Wall B. de Doutor 02/05 a 22/05/2006

Aprendizagem Carvalho

Didatica | MariseMargalina de C.S. Mestre 26/05 a 16/06/2006
Rosa

Didatica Il MariseMargalina de C.S. Mestre 26/06 a 14/07/2006
Rosa

Metodologia | Liduina Maria da C. Mestre 24/07 a 11/08/2006

Castelo Branco

Metodologia |l Maria Alice Melo Doutor 21/08 a 11/09/2006
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TURMA “B”
DISCIPLINA PROFESSOR TITULACAO PERIODO
Teoria da Educacéao llzeni da Silva Dias Doutor 06/03 a
24/03/2006
Ensino Superior: Teoria | lima Vieira do Doutor 03/04 a
e pratica. Nascimento 25/04/2006
Psicologia da Roseli Ramos de | Especialista 02/05 a
Aprendizagem Oliveira 22/05/2006
Didatica | Dourivan Céamera Silva Mestre 26/05 a
de Jesus 16/06/2006
Didatica Il Dourivan Céamera Silva 26/06 a
de Jesus 14/07/2006
Metodologia | Joelma Reis Correia Mestre 24/07 a
11/08/2006
Metodologia Il Joelma Reis Correia Doutor 21/08 a
11/09/2006
Aspectos financeiros
REMUNERACAQO DAS HORAS — AULAS
PROFESSOR N°DE VALOR TOTAL
HORAS UNITARIO
lima Vieira do Nascimento 60 50,00 3.000,00
Mirian Santos de Sousa 60 42,00 2.520,00
llzeni Silva Dias 60 50,00 3.000 00
Antonio Paulino de Sousa 60 50.00 3.000,00
Mariza B. Wall B. de Carvalho 60 50,00 3.000,00
Roseli Oliveira Ramos 60 36,00 2.160,00
Rosemary Ferreira Silva 120 42,00 5.040,00
Marise Margalina de C. S. Rosa 120 42,00 5.040,00
Joelma Reis Correia 120 42,00 5.040,00
Maria Alice Melo 120 50,00 6.000,00
Monografias 280 42,00 11.760,00
Encargos Sociais (20%) - - 9.912,00
Total 59.472,00
OUTRAS DESPESAS:
ESPECIFICACAO TOTAL
Servigcos Administrativos:
Coordenacéao: 1 x 8 meses x R$ 500,00 4.000,00
Apoio Administrativo: 1 x 12 meses x R$200,00 2.400,00
20% INSS 1.280,00
Material Permanente 2.000,00
Material de Consumo 2.000,00
Xerox 1.000,00
Taxa de 10% de Administracdo (UFMA) 10.840,00
Taxa de reinvestimento area de Educacao 10.840,00
TOTAL 34.360,00
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SINTESE DAS DESPESAS E FONTES DE RECEITA

a) Especializacao das Despesas/Valores estimativos
TOTAL ESTIMADO

HOras-Aula..........oooiiiiieeiee e 59.472,00

Outras DesSPeSas. ......uuvvrrrreeriiiriiieeiaeaaaaeeeeeeesaennnns 33.360,00

Fundo de Reserva e
14.568,00T 0 al......ciiiieieei e 108.400,00

b)Especificacdes das fontes de receita previstas para o custeio das despesas do

curso

FONTE TOTAL ESTIMADO

Taxa de Matricula/Valor unitario =...190,00 (x) n? de alunos..70 = 13.300,00

Mensalidade/Valor unitario = ..190,00 (x) n°® de parcela...7..(x) n® de alunos=..70 =

106.400,00

Taxa de inscricao na Seleg¢ao = 20,00x 100 alunos = 2.000,00

Contrapartida da [ES...........oo e

Obs:Os recursos financeiros arrecadados na inscricdo do processo seletivo como
nao podem ser definido a priori, terdo planejamento orcamentario posterior.




Anexo C — Folder 2010

CONSIDERACOES GERAIS

O CEMES desenvolve-se em carater
permanente desde 1980, com o propésito de
especializar profissionais de diferentes areas
de conhecimento, interessados no exercicio da
docéncia na Educacao Superior.

O CEMES enfatiza a formacgao
pedagdgica do professor, sem desconsiderar a
necessaria interacao ensino/pesquisa
reclamada pelo trabalho académico. Esse eixo
formativo operacionaliza-se numa estrutura
curricular composta de 07 (sete) disciplinas,
que, articuladas permitem desenvolver seus
objetivos educativos.
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Horario:09:00 as 12:00 e 14:00 as 17:30 horas

Local: Sala da Secretaria do Curso de
Pedagogia, localizada no Centro de
Ciéncias Sociais — CCSO (3° piso).

Taxa Inscricdo: R$ 80,00 (Oitenta reais)
Telefone: (98) 3301-8421
Edital PPPG N° 17/2010

SELECAO

OBJETIVOS

O CEMES, no seu projeto curricular,
articula expectativas, contelidos e métodos de
modo a:

e Propiciar a compreensao de
conhecimentos  histérico-sociais que
fundamentam a pratica docente na
educagéao superior;

e Favorecer a analise dos fundamentos
tedrico-metodoldgicos que subsidiam a
organizacdo do processo  ensino
/aprendizagem na educacao superior;

e Desenvolver capacidades de
planejamento, realizagcdo e avaliagéo de
praticas pedagdgicas criticas pautadas
em principios democraticos e éticos;

e Permitir o} planejamento e

desenvolvimento de projetos de ensino,
pesquisa ou extensao.

Prova discursiva: 26/07/2010
Horario: 08:30 as 12:00 horas

Local: Salas de aula do CCSO (a definir)

MATRICULA

Matricula:08 — 13/08/2010
Horério:14:00 as 19:00 horas
Local:Coordenagao do Curso Pedagogia.

Inicio do Curso:16/08/2010

DOCUMENTOS NECESSARIOS

Xerox do diploma de graduacéo;

Xerox do historico escolar;

Xerox da Carteira de Identidade e CPF;
01 (uma) foto 3X4 recente;

Ficha de Inscricao

Comprovante de pagamento da taxa de
inscricao (em formul&rio proprio)

e Curriculo LATTES simplificado e

comprovado
ESTRUTURA CURRICULAR
SUGESTAO BIB LIOGRAFICA PARA
DISCIPLINAS CH SELECAO
Teoria da Educacao 60
Ensino Superior: Teoria e Pratica 60 CHAUI, Marilena. A universidade publica sob
Metodologia da P isa Gientifica | nova perspectiva. Revista Brasileira de
etodologia da Pesquisa Uientilica 60 Educacéo,n.24,Rio de Janeiroset./dez.2003.
Psicologia Educacional 60 Disponivel em
Didatica | 75 <http://www.scielo.br/scielo.php.
Didatica Il 45 GUNHA. Luiz Antdrio. O ) .
. . - , Luiz Antonio. ensino superior no
Metodologia da Pesquisa Cientifica Il 60 octénio FHC. Educ. e Soc., Campinas,v. 24,
TOTAL 420 n. 82,abr.2003. Disponivel em
MONOGRAFIA <http://www.scielo.br/scielo.php.
INSCRICOES

Periodo: 05 — 09/07/2010

SANTOS, Marco Antonio V. dos. Luta de
classes e crise do imperialismo. Apontamentos




sobre 0 ajuste da educagdo e do ensino no
Brasil. O decreto do REUNI. Disponivel em:
http://www.cecac.org.br/MATERIAS/crise_do_i
mperialismo_ajuste_da_educacao.htm.

SGUISSARD,Valdemar. Reforma universitaria

no Brasil — 1995-2006:precaria trajetoria e
incerto futuro.Educ.Soc.v. 2, n.96, Campinas,
out.2006. Disponivel

em:<http://www.scielo.br/scielo.>

LEDA, Denise; MANCEBO, Deise. REUNI:
heteronomia e precarizagdo da universidade e
do trabalho docente. Educacdo e Realidade,
34(1), 49-64, jan/abr-2009. Disponivel
em:<http://www.seer.ufrgs.br/index.php/educa
caoerealidade/article/view/8457>.
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