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Resumo: Este ensaio objetiva descrever o desenvolvimento profissional do(a) professor(a) univer-
sitario(a), considerando questdes que o atravessam. Inspiradas nas formulacdes de Almeida, ousa-
mos expor nossa sintese provisdria em trés etapas: 1) amadorismo profissional; 2) experiéncia
comparada; 3) profissionalismo engajado. Concluimos que a profissionalizacdo da docéncia passa
pela consolidacdo das politicas institucionais, como: reformulacdo dos cursos de pés-graduacdo
stricto sensu; cursos regulares em periodo previamente agendado no calendario académico destina-
do aos professores das areas especificas, como condicdo para o ingresso na carreira profissional
docente; criacdo de Grupos de Estudos para subsidiar o planejamento de politicas institucionais
para a formacéo continuada.
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INTRODUCAO

Este ensaio é fruto de reflexfes pessoais diante da nossa vivéncia como professoras duran-
te alguns anos de atividade profissional. Reflexdes, que ndo se processaram com isen¢des valorati-
vas e conceituais, ao contrario, sempre estiveram ancoradas nestas e confrontada com o coletivo de
professores com 0s quais convivemos nessa trajetdria. Tem como objetivo focar o desenvolvimento
profissional do(a) professor(a) universitario(a), considerando a construgdo da sua identidade e
questdes que o atravessam, como a formacéo do professor e a especificidade do seu fazer. Entende a

docéncia como uma profissdo em meio a tantas outras.

Enquanto vinculagdo tedrica este ensaio se ancora na elucidagéo de alguns conceitos e re-
flexdes de Garrido, Libaneo, Almeida, Zabalza, Vasconcelos, Mazetto, Anastasiou Tardif, Rios e
outros que tem ampliado o corpo tedrico da docéncia com énfase na formacao dos professores uni-

versitarios.

Inicialmente, aproximamo-nos da discussdo fértil que tem se tornado o fazer docente de-
corrente do interesse dos autores supracitados em focar a formacéo do professor universitario, cuja

dimensdo pedagdgica tem sido deixada de lado em favor da uma formacéo para a pesquisa. Essa é
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a nossa tradicdo formativa, ratificada pela legislacdo brasileira para esse setor. Apontamos em se-
guida o corpo tedrico que se tem configurado no ambito da docéncia, indicando trés modelos de

formacéo de professor, de modo geral: 0 modelo tradicional, o técnico e o ecoldgico.

Finalmente, inspiradas nas formulacGes da professora Maria Isabel de Almeida sobre o
conceito de desenvolvimento profissional, ousamos expor nossa sintese provisoria sobre o0 assunto.
Enquanto Almeida explicita tal conceito a partir da articulacdo da formacéo continuada dos projetos
institucionais, das condi¢cdes materiais necessarias a realizacdo do trabalho educativo e a interacdo
com os gestores, coordenadores, pessoal de apoio, entre outros, nds o explicitamos a partir do esbo-
co de etapas desse desenvolvimento profissional, que vai da fase do amadorismo profissional, avan-
cando para a experiéncia comparada e desta ao profissionalismo engajado.

A FORMACAO DO PROFESSOR E A ESPECICIDADE DA PROFISSAO

Exercer a profissdo docente ndo € uma tarefa tdo simples, pois envolve responsabilidade
social e ética, cada vez mais necessarias para a sociedade. Acredita-se ainda ser possivel por parte
de cada professor, apesar das dificuldades, transformar o trabalho em sala de aula, buscando-se, sob
0 ponto de vista pedagodgico, ndo somente a formacdo profissional, mas fundamentalmente, uma
formacdo mais voltada para o individuo enquanto cidadéo.

Quando se fala em formacéo de professores, logo se pensa no processo de certificacdo inicial
para a docéncia na educacdo basica. Recentemente, porém, tem crescido a preocupacdo com a for-
macdo de professores universitarios, visto que, no meio académico, uma das criticas mais comuns
dirigidas aos cursos superiores diz respeito a didatica dos professores universitarios, ou melhor, a
falta dela. Tal fato pode ser constatado tanto através da literatura especifica da area, como através
de conversas com alunos em diferentes tipos de instituicdo e em diferentes cursos ao afirmarem que
alguns professores possuem muitos conhecimentos, porém ndo conseguem fazer-se entender por
seus alunos.

Em funcéo disso, ao professor universitario cabe um papel absolutamente importante na
sociedade e o seu atual desafio é firmar-se como mediador das aprendizagens dos alunos. Para Al-
meida (2012), o nucleo da acéo dos professores universitarios € mediar a relacdo dos alunos com o

conhecimento, considerando-se o variado perfil discente existente.

Se o professor pretende tornar efetiva a sua atuacgao profissional enquanto docente, ndo ha
como ignorar o fato de que o centro de toda e qualquer acdo didatico-pedagogica esta
sempre no aluno e, mais precisamente, na aprendizagem que esse aluno venha a realizar.



Além do mais, que esse aprendizado possa ocorrer, de preferéncia, com o auxilio do pro-
fessor e ndo apesar dele! (VASCONCELOQS, 1999, p.22).

E necessario que os docentes percebam que no processo de ensino-aprendizagem, a trans-
feréncia de conhecimentos constitui-se em uma tarefa incompleta se nédo se fizer acompanhar de um
conjunto de motivacdes que induzam a reflexdo e a critica, instrumentos ligados indissociavelmente
a funcdo de educar. A relagdo professor-aluno desde o inicio do curso é fundamental para o desem-

penho do académico.

E notdrio que em grande parte das universidades brasileiras, em especial aquela que ofer-
tam os cursos de bacharelado, muitos professores ndo receberam a formagéo adequada para exercer
a docéncia nesse nivel de ensino e, por isso, existe a necessidade de aperfeicoamento do corpo do-
cente, principalmente pelo fato de as Instituicbes de Ensino Superior contarem, no seu quadro, com
um grande namero de professores substitutos, figuras de carater transitério, utilizados pelas unida-
des académicas para ocuparem as vagas de professores aposentados ou que estejam em processo de
estudo em nivel de pés-graduacdo, e este carater de transitoriedade do professor substituto, faz com
gue essas vagas sejam geralmente ocupadas por recém-graduados, que ndo apresentam cursos de
pos-graduacdo, experiéncia didatica adequada para o nivel de ensino e experiéncia profissional na

maioria das vezes.

H& uma grande inquietacdo por parte dos docentes acerca do seu trabalho e da sua profis-
sdo. Afinal, em que consiste a identidade do professor? Quais 0s parametros para sua construcao?
Zabalza acrescenta a pergunta: “A docéncia universitaria ¢ uma profissdo ou ¢ o trabalho que exer-
cemos?” Diante desses questionamentos, o autor encaminha uma analise sobre esse importante su-
jeito do processo educativo, trazendo subsidios que corrobora com a tese de que grande parte do
desempenho académico depende desse ator (2004, p.107).

Em relagdo a interferéncia do docente no fenémeno do rendimento académico, além de re-
querer uma melhor investigacao, cabe principalmente a discussdo sobre a funcdo determinante da
universidade na formacgéo de recursos humanos, como sendo um local privilegiado de critica e de
transformacéo social, através do ensino e da criagdo do novo como resultado do processo de inves-
tigacdo cientifica, além de ser a instituicdo que, em principio, retne a maior diversidade de interes-

ses sociais. Para Almeida, se “o campo de trabalho do professor € o ensino, deduz-se que sua for-



magdo ¢ entdo o processo por meio do qual ele aprende a ensinar e a compreender o seu fazer”

(ALMEIDA, 2012, p. 74).

O bom professor ndo é simplesmente aquele que sabe ensinar bem, que domina técnicas e
métodos variados, mas € aquele que tendo o dominio e competéncias nessa area — a formacao técni-
ca — também compreenda os processos mentais do discente para que ocorra a aprendizagem. So-
mente assim, a universidade estar4 cumprindo o seu verdadeiro papel.

O aprender se tornara mais interessante quando o estudante se sentir mais atraido pelo am-
biente da sala de aula. O prazer pelo aprender ndo € uma atividade que nasce espontaneamente nos
alunos. Para que isto possa ser bem cultivado, o professor deve despertar a curiosidade dos alunos,
acompanhando suas a¢des no desenvolver das atividades.

A formacdo de professores exige saberes contextualizados e um referencial tedrico consis-
tente e atualizado. Exige que se reveja as representacdes sociais da profissdo na perspectiva de uma
continuidade. Rever posturas cristalizadas no imaginario coletivo docente e perceber os avancos
ocorridos no campo da atuacdo do professor, para que este possa qualificar sua profisséo. Os avan-
¢os nesse campo dao conta de diferentes concepgdes de formacao docente, reorganizadas no quadro

a sequir:

CONCEPCOES DE FORMACAO DOCENTE

CONCEPCAO TRADICIONAL CONCEPCAO TECNICA CONCEPCAO ECOLOGICA

- A finalidade do ensino é transmitir ¢ - Curriculo normativo e disciplina - Foco da formacgdo: interdependénci

conhecimentos vinculados diretamen Considera 0 ensino como uma ciér entre as dimens@es pessoal, profissional

te ao campo de atuacéo especifico. cia aplicada e o professor, um téc organizacional na profissdo docente.
nico com regras de atuagdo gener:

- Reproducdo de técnicas, habito lizaveis, sistematicas e rotineiras. - Enfoque tedrico: epistemologia da prat
pensamentos e acles, consagrando ca, ou seja, uma formacdo que tenha
que € socialmente estabelecido e valor - Enfase no conceito de competér pratica educativa e o ensinar como objet
zado. cia. de andlise.

- O foco da formacao é centrado n

- Professor como artesdo. Sua fo professor. - Concebe a docéncia como uma agé
macédo se da na pratica, a semelhang dindmica, viva, contextualizada e tran:
do aprendiz, que aprende com o mestr - Entende o ensino como algo est¢ formadora — uma pratica social complexi
ndo sendo necessario investir na su tico e permanente, sustentado pc que leva em conta o individual, o coletiv
formacdo e no seu desenvolviment uma didatica instrumental. a instituicdo e seu entorno.
profissional.

Fonte: reorganizado a partir da sistematizacdo de Maria lzabel de Almeida (2012).



A formacdo dos professores universitarios deve passar, necessariamente pela revisdo dessas
concepcodes. Libaneo (2001) entende que, a identidade com a profissdo diz respeito ao significado
pessoal e social que a profissdo tem para a pessoa. Se o professor perde o significado do trabalho
tanto para si proprio como para a sociedade, ele perde a identidade com a sua profissao.

Assim, a ressignificacdo de sua identidade que passa pela luta por melhores salarios e pela
elevacdo da qualidade da formag&o pode ser a garantia da recuperagdo do significado social da pro-
fissdo. E, apesar dos problemas, os professores continuam sendo os principais agentes da formagéo
dos alunos e, portanto, a qualidade dos resultados de aprendizagem é inseparavel da sua qualifica-

¢do e competéncia profissionais.

ETAPAS DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

O conceito de desenvolvimento profissional, criado por Almeida envolve a compreensdo de
como o professor evolui em sua carreira a partir da sua formacéo articulada a quatro aspectos da sua
atuacdo: formacédo continuada, instituicdo, condi¢bes materiais e interagdo com gestores, coordena-

dores e demais funcionarios. E, portanto,

0 processo gradual e ininterrupto no qual o professor progride por meio das desco-
bertas pessoais e coletivas, requer que a formacéao se articule com os demais aspec-
tos da atuacgdo dos professores — contexto social de atuacdo, ética, condi¢Ges materi-
ais e sociais de trabalho, carreira, salério, jornada, avaliagdo profissional — e permite
considerar a docéncia como uma profissdo dindmica, em constante evolugdo, favo-
recendo a gestacdo de nova cultura profissional (ALMEIDA, 2012, p. 77).

Neste ensaio, ousamos tomar de empréstimo esse conceito de Almeida para imprimir uma
interpretacdo particular. Fica o convite, portanto, ao dialogo que clareie os significados que se pode
atribuir ao enxerto “processo gradual e ininterrupto no qual o professor progride por meio das des-
cobertas pessoais e coletivas [...]” De fato, 0 professor, como qualquer outro profissional tem um
inicio de carreira. Nesse inicio, precisa cumprir algumas exigéncias burocraticas para se estabelecer
profissionalmente. E como se fosse um rito de passagem em que se encontram abertos a uma a-

prendizagem da profisséo, temerosos de ndo dar conta e ansiosos para se afirmarem na mesma.

De modo geral esse inicio é igual em todos os niveis, mas nem sempre acontece da mesma
forma para todos. As vezes, o professor inicia num nivel menor como na educacio bésica (infantil,

fundamental e médio) e ascende ao nivel superior. As vezes, porém, ja inicia a docéncia no nivel



superior, principalmente os profissionais liberais, cuja base indenitaria vem das profissdes: médico,
engenheiro, advogado, juiz, delegado, entre outras. Logo se vé um quadro profissiografico diverso
que inicia a carreira docente, cada um com suas idiossincrasias ou modo particular de ver a docén-
cia. A primeira curiosidade é saber como evolui esse processo: sera realmente gradual ou marcado
por avancgos e retrocessos? Serd ininterrupto ou marcado por rupturas de modelos tedricos e préaticas

decorrentes?

Esse desenvolvimento para ser gradual e ininterrupto é condicionado, conforme a professora
Maria Isabel de Almeida define: ¢ preciso que a formagao se articule “com os demais aspectos da
atuacdo dos professores”, somente assim € possivel este avangar por meio das descobertas pessoais
e coletivas. Diante dessa condicao, exposta pela professora Almeida, e da nossa vivéncia como pro-
fessoras e da convivéncia com docentes de outras areas, arriscamos sumariar uma sequéncia de eta-

pas que configuram o desenvolvimento profissional docente do ensino superior.

1) Etapa Inicial: Amadorismo profissional. Trata-se de um periodo em que € possivel deli-
near-se duas situacdes: a) o professor ou professora iniciante seja de nivel basico ou superior (das
licenciaturas, o que pressupde uma formacdo pedagodgica), via de regra, aparenta uma completa
desvinculacdo da teoria estudada no seu periodo de formacédo e sua pratica iniciante. Mesmo que
ele/ela tenha visto diferentes concepcdes pedagdgicas que orientam a pratica docente, ndo conse-
guem contextualiza-las, trazendo-as para o cotidiano do seu trabalho. E como se ele/ela apagassem
tudo o que leram e vivenciaram na faculdade, pois percebem ser in6cua tal vivéncia académica. No
senso comum da docéncia ouve-se expressdes, como: “na pratica a teoria ¢ outra” (e realmente tem
sido) ou “tudo isso ¢ muito bonito, mas vai la pra sala de aula, |4 é outra realidade”. O que eles des-
conhecem, nesse momento, ¢ que existe sim, uma teoria que orienta essa pratica considerada “feia”
e “sem jeito” e que é do embate entre a teOria “bonita” e a “teoria feia” que emerge outra realidade
que é também tedrica e pratica. E muito comum, nessa fase, os professores iniciantes recorrem a
outros profissionais veteranos da institui¢do para solicitar ajuda que vai desde os materiais didaticos
ja trabalhados por estes, como planos, projetos, entre outros. Ou, ainda, recorrerem aos livros das
materias especificas para se inteirar mais do assunto, como se o dominio do contetdo especifico

fosse suficiente para ser um bom professor.

Para Garrido e Almeida, nossa tradicdo brasileira tem sido esta no campo da docéncia uni-

versitaria. “Com isso, o exercicio da docéncia tem por base muito mais a imita¢do da docéncia que



tiveram, do que propriamente a incorporacdo do que de fato significa ser docente na educagéo supe-
rior” (GARRIDO ¢ ALMEIDA, 2011, p. 80)

b) Ha casos, porém, que o professor iniciante no ensino superior € um bacharel sem nenhu-
ma formacdo pedagdgica para a docéncia. Esses trazem consigo a concep¢ao de professor “trans-
missor de conhecimentos, caracteristica marcante dos modelos preservados pela memdria de aluno
que cada professor carrega consigo, que é a fonte de visGes de mundo, concepcdes epistemoldgicas
e experiéncias didaticas” (ALMEIDA, 2012, p. 73). Grifo nosso.

Em ambos os casos, esse docentes seguem tateando no escuro da profissdo, embora muitos
se sintam seguros de si, imbuidos que estdo do pensamento hegeménico que fundamenta a docén-
cia, orientada pela idéia de que “quem sabe fazer, sabe ensinar” (ALMEIDA, 2012, p. 63). O ama-
dorismo inconsciente é a sua marca, pois ndo conhecem as bases cientificas da sua profissdo docen-
te, mesmo tendo formacdo em pds-graduacdo stricto sensu, com foco na pesquisa, desconhecem a

base cientifica da docéncia.

Estudos realizados por Vasconcelos discutem também essa problemaética do ingresso no
magistério superior, apontando as condigdes favoraveis a certo “amadorismo pedagodgico” a partir
da prépria legislacdo brasileira, que historicamente ndo exige a formacdo pedagdgica como preé-
requisito para o exercicio do magistério superior. Enquanto esse profissional, “como qualquer outro,
deveria ser formado para o exercicio de uma dada profissdo de caracteristicas proprias, com méto-
dos e técnicas cientificamente desenvolvidos a partir de referenciais tedricos especificos — o profes-
sor”. (1999, p 18).

Este pensamento é corroborado por Masetto, quando afirma que:

a docéncia no ensino superior exige nao apenas dominio de conhecimentos a serem
transmitidos por um professor como também um profissionalismo semelhante aque-
le exigido para o exercicio de qualquer profissdo. A docéncia nas universidades e
faculdades isoladas precisa ser encarada de forma profissional, e ndo amadoristica-
mente (MASETTO, 1998, p. 13).

H& um consenso, portanto, de que a docéncia é uma profissdo e que nesta, o papel do(a)
professor(a) é fundamental, desde que ele(a) ressignifiquem esse papel de transmissor do conheci-

mento para mediador de aprendizagens. Desde que ele(a) recoloque o objeto da preocupacao docen-



te: do ensinar para o aprender. Somente assim, aos poucos vao compreendendo® a complexidade da
profisséo, vdo experimentando procedimentos, atos e atitudes que se manifestam, ndo raras vezes,

espontaneamente sem nenhuma sustentacdo tedrica, pelo menos consciente.

2) Etapa Subsequente: Experiéncia Comparada. Nesta etapa, os professores observam seus
pares e constatam que tem colegas com certo carisma profissional, percebem também que eles
mesmos também desenvolvem certas habilidades decorrentes da propria experiéncia. Comegam a
avaliar sua formacéo e a confronta-la com seu fazer profissional e a perceber a necessidade de revi-
sdo e atualizacdo desta formacao inicial, sentindo entdo a necessidade de uma formacéo paralela a
atividade profissional. Inicia-se, entdo o esbo¢co de uma identidade profissional. Nem todos, porém
conseguem avangar, pois ndo conseguem ver-se, identificar-se como professor, mas como médico,
advogado, engenheiro, delegado, juiz, que, eventualmente “ddo” aulas. Fazem da docéncia um bi-
co?, uma atividade menor para ampliar a renda mensal. N&o raro, ouvimos frases depreciativas ou
piadas na sala de professores sobre a pedagogia como se esta fosse uma area sem muita importan-
cia. Diminuem a profissdo docente para ndo admitirem seu amadorismo nesta, visto que a marca

dos amadores € o desconhecimento cientifico da profissdo. Almeida afirma que:

Os elementos constitutivos de sua atuacdo docente, como planejamento, organizacao
da aula, metodologias e estratégias didaticas, avaliacdo, peculiaridades da interacdo
professor-aluno, bem assim seus sentidos pedagdgicos inerentes, sdo-lhes desconhe-
cidos cientificamente (ALMEIDA, 2012, p. 67).

Entretanto, aqueles que conseguem se identificar com a docéncia, mesmo tendo outra base
profissional identitaria e que encontra boas condi¢cdes materiais para desenvolver um trabalho res-
ponsavel, que percebe os significados sociais da sua profissdo, este sim, pode avancar para a etapa

seguinte.

3) Etapa Consolidada: Profissionalismo engajado. Nesta etapa os professores percebem
gue existe um corpo tedrico que elucida sua profissdo e passam a ter consciéncia da identidade pro-
fissional. Percebem os nexos entre sua profissdo e a sociedade. Garrido (1997) entende que a iden-
tidade ndo € um dado imutavel nem externo, que possa ser adquirido, mas é um processo de cons-

trucdo do sujeito historicamente situado”. Almeida acrescenta

! Nem todos, porem, pois hé profissionais que encerram sua atividade profissional (aposentam-se) sem mudar essa
concepgao.

2 Expresséo usada para designar um trabalho esporadico, sem vinculo empregaticio, apenas com o intuito de aumen-
tar o orgamento individual.



0 processo de construgdo da identidade docente decorre dos significados sociais da
profissdo, da revisdo das tradicOes ai presentes, das relagdes com a ciéncia, o conhe-
cimento, os saberes, dos significados que cada professor confere ao seu préprio fazer
cotidiano (2012, p. 83).

Assim entendido, concordamos com Libaneo quando afirma que o perfil profissional resulta
da conquista da profissionalidade, termo que congrega o profissionalismo e a profissionalizacéo.
Enquanto o profissionalismo refere-se ao desempenho competente e compromissado dos deveres
que constituem a especificidade do ser professor, a profissionalizacdo refere-se as condicdes ideais
gue venham garantir o exercicio da profissdo e isso inclui formacéo inicial e continuada, remunera-
cdo compativel com a natureza do trabalho, condicGes de trabalho, ou seja, recursos fisicos e mate-
riais, ambiente e clima de trabalho, praticas de organizaco e gestdo. (LIBANEO, 2001, P. 63).

Logo, profissionalizacdo é processo, é algo que se conquista. Nesse sentido, um professor
pode compensar uma fraca profissionalizacdo estudando mais, investindo na sua formacao continu-
ada, lutando por melhores salarios. Pode, a0 mesmo tempo, mudar suas atitudes, suas conviccades,
seus valores em relacéo a pratica profissional, o que pode leva-lo, inclusive, a buscar melhor quali-
ficacdo. O que justifica essa atuacdo comprometida é a natureza da profissao de professor, é a res-
ponsabilidade que a tarefa educativa traz consigo.

Em se tratando de discurso politico, se tornou muito comum, autoridades governamentais se
pronunciarem a favor da educacéo, alardeando sua prioridade, que os professores sdo importantes
etc. No entanto, na prética, os governos tém sido incapazes de garantir a valorizacdo salarial dos
professores, levando a uma degradacao social e econémica da profissdo e a um rebaixamento evi-

dente da qualificacdo profissional dos professores em todo o pais.

E verdade que a profissdo de professor vem sendo muito desvalorizada tanto social quanto
economicamente, interferindo na imagem da profissdo. Em boa parte isso se deve as condi-
cOes precarias de profissionalizagdo, salarios, recursos materiais e didaticos, formagéo pro-
fissional, carreira, cujo provimento é, em boa parte, responsabilidade dos governos. (LI-
BANEO, 2001 p. 64).

Ou seja, ao mesmo tempo em que se fala da valorizagcdo da educacdo e na qualidade do ensi-
no, continuam vigorando salarios baixos e um reduzido empenho na melhoria da qualidade da for-
mac&o profissional dos professores.

Percebe-se entdo que as condigOes de trabalho e a desvalorizagdo social da profissdo de pro-
fessor, de fato, prejudicam a construcdo da identidade dos futuros professores com a profissao e de



um quadro de referéncia tedrico-pratico que defina os contetdos e as competéncias que caracteri-
zam o ser professor.
Reconhecemos que tais questdes ainda necessitam de muito debate e principalmente com-

promisso politico daqueles que estdo mais diretamente envolvidos com a educacédo superior.

O QUE FAZEMOS, O QUE SUGERIMOS: APONTAMENTOS FINAIS

A profissionalizacdo da docéncia, como vista neste ensaio, € defendida por renomados auto-
res nacionais e internacionais. Implica sair de um estagio do amadorismo, caracteristico dos profes-
sores em inicio de carreira, atingindo o estagio do profissionalismo de fato, no processo de desen-
volvimento profissional.

Ha muito que se discute o papel do professor universitario, principalmente quando se leva
em conta as funcbes da universidade como agéncia produtora do saber consagrado historicamente,
mas também como questionadora desse saber existente, além de constituir-se em agéncia fomenta-
dora ou instigadora de novos saberes.

Diante de um cenario diversificado de Instituicbes de Ensino Superior — IES - no Brasil,
configurando-se diferentes funcées e focos de atuacdo®, pensamos que politicas institucionais para a
formagdo pedagdgica da docéncia universitaria deveriam ser consolidadas em seus projetos. A e-
xemplo da Universidade de Sao Paulo, que estabeleceu a politica de valoriza¢do do ensino de gra-
duacdo, a qual passava, necessariamente, pela formacao continuada e, nessa, a formacédo pedagdgica
dos seus docentes, poder-se-ia avancar com acfes concretas no interior de cada instituicdo. N&o
precisamos de uma legislacé@o especifica que determine isso, pois é possivel seguir construindo um
novo perfil de professor universitario, cuja identidade profissional, a docéncia, possa se realizar na
“convergéncia e articulagdo equilibrada entre as dimensdes cientifica, investigativa e pedagogica”
(PIMENTA e ALMEIDA, 2012, p. 24).

Ou seja, o(a) professor(a) universitario(a) tem que aprender a pesquisar e a ensinar nos con-
tornos de uma sociedade tecnologica, globalizada politica, econdmica e culturalmente. As autoras
Pimenta e Almeida, na mesma obra, descrevem 0 ensino universitario no contexto da sociedade

contemporanea, apoiando-se nos estudos de Boxus, Debry e Laclerco da seguinte forma:

% Os institutos superiores, as escolas superiores e 0s centros universitario tem, segundo a legislagdo vigente, menor
compromisso com a pesquisa, dedicando-se mais ao ensino. As universidades cabe o compromisso com o ensino, a
pesquisa e a extenséo.



uma imensa usina de producdo onde os estudantes sdo considerados apenas como
elos do sistema no qual a aprendizagem ¢é rapida e ligeira, exigindo apenas o sufici-
ente para se obter créditos e diplomas. O processo formativo é como um supermer-
cado no qual as disciplinas estdo dispostas em gondolas, a escolha do estudante, e
disponibilizadas conforme a decisdo individual dos docentes ou departamentos. A
carreira académica destes (publicar muito e o mais rapido possivel) tem primazia em
relacdo a formacédo dos estudantes (PIMENTA e ALMEIDA, 2012, p. 22).

A esse modelo, os autores de apoio denominaram de “processo fast-foodiza¢éo da universi-
dade”. Como fazer frente a esse cenario e dar respostas consistentes, capazes de criar uma nova
cultura universitaria?

Os encaminhamentos das autoras (Garrido e Almeida) sugerem o planejamento de politicas
que deem conta de uma formacéo do cidaddo e profissional cientista, de pensamento autbnomo, que
pense na sociedade e ndo somente em beneficio préprio. Uma formacdo menos fragmentada, menos
ligeira e menos especializada, que consiga apontar solucBes diante dos problemas sociais, enfim,
que valorize o trabalho dos professores universitarios. Tais politicas, por nds sumariadas preveem:

v Reformulagdo dos cursos de pds-graduacdo stricto sensu com seminarios sobre a docéncia
de forma a contemplar uma formacéao adequada aos professores universitarios.

v Cursos regulares em periodo previamente agendado no calendario académico destinado ao
dos professores das areas especificas, como condicdo para 0 ingresso e permanéncia na car-
reira profissional docente.

v Criacdo de Grupos de Estudos para subsidiar o planejamento de politicas institucionais para
a formacéo continuada dos professores universitarios.

Enfim, caminhamos para uma universidade pedagdgica como propGe Terezinha de Azerédo Ri-
0s (2011). Nesta, a intencionalidade é fazer com que os professores: médicos, juizes, advogados,
jornalistas, economistas, engenheiros se identifiquem como formadores e reconhe¢cam que a peda-
gogia deve habitar, além das faculdades de educacdo, as instituicdes de ensino superior em todas as
areas do conhecimento. Deve habitar no seu cotidiano profissional, embora ainda seja um desafio a

ser enfrentado.
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