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RESUMO

Esta tese, intitulada Docéncia no Ensino Superior: revelando saberes dos
professores da area da saude da Unicruz, trata do papel exercido do papel exercido
pelas universidades comunitarias no desenvolvimento cientifico e humano; na
colaboracdo com a producdo e disseminagdo do conhecimento produzido; na
necessidade de buscar cada vez mais a qualificacdo do trabalho desenvolvido pelos
profissionais da area da saude. Para isso, 0 problema da investigagdo assim se
expressa: Dentre os saberes mobilizados na pratica pedagogica dos professores da
area da saude, quais os que se evidenciam/predominam e em que situacoes
pedagogicas qualificam sua pratica. Na proposigdo de tese, os professores dos
cursos de Biomedicina, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia, Nutricdo sdo sujeitos
do conhecimento, e sua pratica € um espaco de produgao e mobilizacdo de saberes.
Os objetivos que delimitam e cercam o objeto de investigagao consistem em: (re)
conhecer os saberes mobilizados na pratica pedagdgica dos professores da area da
saude; identificar os saberes que predominam/evidenciam na pratica, bem como os
motivos; analisar as situagdes que qualificam a pratica pedagogica. A abordagem é
de natureza qualitativa da pesquisa, através de um estudo de caso. A opcéao foi por
estruturar a tese em duas partes: o contexto dos saberes docentes e o sentido do
saberes na realidade institucional. Para tanto, perpassam as duas partes os trés
grandes eixos do trabalho: | universidade: surgimento e contribuigdes; trajetoria e
compromisso; Il — docéncia universitaria: concepcdes e sentidos; Il — saberes
docentes: vivéncias e desafios. A fim de dar conta do entrelagamento dos saberes, a
tese esta organizada em quatro capitulos. Os sujeitos que fizeram parte da pesquisa
e que responderam ao questionario semiestruturado foram em numero de dez
professores, dois de cada um dos cursos, com amostra intencional, tendo-se, como
critério, professores que estivessem trabalhando ha mais de um ano na
universidade, efetivos e que demonstrassem interesse pelo estudo. Com a sintese e
analise dos questionarios, foram selecionados cinco docentes para a entrevista,
tendo em vista o aprofundamento de algumas questbes. Foram definidas, como
categorias, os saberes mobilizados na pratica pedagdgica; os saberes que se
evidenciam/predominam; as situagbes pedagogicas que qualificam a pratica. Em
cada uma das categorias, outras foram sendo identificadas e apresentadas para
reflexdo. Em sintese conclui-se que a construgao tedrica e os depoimentos dos
docentes confirmam a proposi¢ao inicial e evidenciam que, a retomada dos projetos
Institucionais e de cursos; a pratica interdisciplinar, o Férum Permanente da
Pedagogia Universitaria sdo possibilidades de qualificar a pratica dos docentes.

Palavras-chave: Docéncia no ensino superior, saberes docentes, praticas
pedagdgicas.



ABSTRACT

This thesis, entitled “Graduate teaching: revealing knowledges of professors of
the health teaching area at UNICRUZ", deals with the role of the communitarian
universities on the scientific and human development; on their collaboration with the
production and dissemination of the knowledge produced and on the need to look for
the qualification of the work developed by the professionals of the health area. Thus,
the investigation problem is expressed as follows: Among the knowledges mobilized
in the pedagogical practice of the professors of the health area, the ones that
predominate/are evidenced and in which pedagogical situations their practice is
qualified. In the thesis proposition, the professors of the Biomedicine, Nursery,
Pharmacy, Physical Therapy and Nutrition courses are the subjects of the
knowledge, and their practice is a production space and mobilization of knowledges.
The approach is a research of qualitative nature through a case study. The option
was to structure the thesis in two parts: the context of the teaching knowledges and
the meaning of the knowledges in the institutional reality. Therefore, the two parts
pass by the three big work axis: | university: its arising and contributions, trajectory
and compromise; |l — universitarian teaching: conceptions and meanings; Il -
teaching knowledges: sociability and challenges. Aiming to understand the
interlacement of knowledges, the thesis is organized in four chapters. Ten
professors, two of each of the courses under study, were the subjects that took part
in the research and that answered the semi-structured questionnaire. The subjects
were intentionally chosen, and the criterium used was to choose effective professors
working for more than one year at the university and who also demonstrated interest
in the study. After the synthesis and analysis of the questionnaires, five professors
were selected for an interview, aiming to better understand some questionings.The
knowledges mobilized during the pedagogical practice were defined as categories;
the predominating/evidenced knowledges and the pedagogical situations that qualify
the pedagogical practice. In each one of the categories, others were identified and
were taken into account for reflection. In synthesis, it is concluded that the theoretical
construction and the professors testimony confirm the initial proposition and put into
evidence that the retaking of institutional projects and of courses; the
interdisciplinary practice and the Permanent Universitarian Pedagogical Forum are
possibilities to qualify the practice of the professors.

Keywords: Graduate Teaching. Teaching Knowledges. Pedagogical Practices.
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INTRODUGAO

SABERES DOCENTES: tragcando o mapa do caminho

As ensinangas da duvida

Tive um chao (mas ja faz tempo)
Todo feito de certezas

Tao duras como lajedo.

Agora (o tempo é que o fez)
Tenho um caminho de barro

Umedecido de duvidas.

Mas nele (devagar vou)

Me cresce funda a certeza
De que vale a pena o amor.
Thiago de Mello

Esta tese, inserida no campo de conhecimento do ensino superior, com 0
tema Docéncia no Ensino Superior: revelando saberes dos professores da area da
saude da Unicruz, é o resultado do processo de envolvimento com os sujeitos,
colegas professores, e tem o objetivo de desvelar o trabalho realizado na instituigao.

Neste sentido, dada a relevancia que a tematica desta pesquisa possui do
ponto de vista académico, bem como os objetivos e os caminhos percorridos nesta
tarefa, procuro explicitar, também, as motivagdes pessoais e profissionais que
influenciaram minhas escolhas e singularizam a crenga de que toda pesquisa é feita

de marcas de historias que carregamos; forjadas socialmente, mas apropriadas de
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acordo com a intencionalidade de cada sujeito. Nao poderia aqui ser diferente
tratando este trabalho da questao dos saberes docentes de uma area especifica do
conhecimento, que a meu ver necessita de um empenho no contexto de uma
universidade peculiar, num modelo peculiar, considerando que justo esta
universidade é uma parte instituinte da minha maneira de ser professora e, quem
sabe, até um dado ponto, tem caracteristicas de instituidora. De tal perspectiva,
torna-se de elevada significagdo a poesia de Thiago de Mello, pois, ao |é-la, reporto-
me ao que ela representa na minha trajetéria, no qual vivéncias e certezas que antes
eram duras como lajedo foram se dissipando aos poucos e, ao longo da caminhada
e das inquietagdes e indagagdes, desvelando-se no trabalho docente, pela
convicgao de que vale a pena buscar aquilo que se quer conhecer e desvendar.

Sao muitas as razbes que podem levar alguém a se interessar por esse ou
aquele estudo, sendo as mais comuns, a pratica e o local de atuagéo profissional do
autor. Segundo Minayo (1994, p.17), nada pode ser intelectualmente um problema,
se ndo tiver sido, em primeiro lugar, um problema da vida prética’. Do seu ponto de
vista, os interesses pela investigacdo de um problema resultam das circunstancias
sociais nas quais o pesquisador esta inserido.

Investigar os saberes docentes? significa entrelacar na minha trajetéria os fios
das lembrancas, retornando aos momentos de duvidas sobre o meu trabalho como
unica professora de uma escola do interior do municipio de Tapera/RS, atuando com
classe multisseriada®. Hoje, percebo o quanto esse tempo contribuiu na minha
formacao, inclusive em razdo das incertezas vividas, de soliddo sentida e da reflexao
constante sobre a pratica pedagogica realizada, sendo ou ndo a mais adequada.

A remocgao para a cidade, o trabalho com o Ensino Fundamental, Médio e
Superior, as fungbes na Supervisdo Pedagdgica tanto da escola quanto da

Secretaria Municipal de Educacdo Cultura, Desporto e Turismo — SMECDT de

! Uso expressdes em italico no texto ao fazer referéncias textuais as palavras do autor.

2 Compreende-se saber a partir das concepgbes de Tardif (2002), como: saberes disciplinares, os
sistematizados pelas instituicdes, através das disciplinas oferecidas na formagéo inicial ou
continuada; curriculares, os programas escolares que os professores aplicam na pratica;
profissionais, os que os professores produzem enquanto estudantes; experenciais, os que o
professor desenvolve no exercicio de sua fungéo e na pratica da profissao a ser desenvolvido na |l

arte, cap. 3.

O contexto da classe multisseriada era constituido pelos estudantes de pré-escola, 1%, 28 32, 42
série trabalhando ao mesmo tempo € no mesmo espago, pois a escola possuia uma unica sala de
aula. Todo professor iniciante ia para as escolas da zona rural, tendo a possibilidade de atuar na sede
apos algum tempo.
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Tapera, Vice-Direcdo e Diregdo de Escola* foram e continuam sendo experiéncias
que marcaram minha formacédo, minha caminhada como professora e pesquisadora,
possibilitando-me o olhar de varios lugares e a percepgao sobre a importancia do
trabalho na educagao a partir de um processo coletivo, de buscar em mim, no grupo
e com o grupo a discussao, tendo em vista a sua melhoria. Nessa dire¢ao, configurei
uma proposta de mestrado®, na perspectiva de continuar aprofundando a tematica e
buscar fundamentos tedricos que dessem significado a reflexdo, permitindo, junto
com os colegas professores, discutir sobre a docéncia,

A busca pela qualificagdo no doutorado representa o alcance de uma
aspiracdo. A necessidade do saber mais se evidenciava nas duvidas e nas
angustias que me acompanharam no processo de pesquisa, pois a proposicao
apresentada ao ingressar no PPGedu - UFRGS tinha como porta de entrada a
pesquisa na universidade comunitaria. Nessa época, a configuragdo da universidade
na qual trabalho era outra, e o meu lugar nesse espago também era outro. A medida
que vou cursando as disciplinas, a situagdo comega a mudar e tomar rumos
diferentes. No mesmo periodo, em fungdo de uma gestao temeraria e destituicao de
seus dirigentes®, desvela-se na Universidade de Cruz Alta uma crise de ética, moral
e valores, resultando numa proposta de mudancga significativa dos saberes e dos
fazeres. Com isso, a transformagédo também vai se processando em mim, e o lugar
que passo a ocupar € outro; o espago comega a mudar, e o olhar produz novos
saberes e outra forma de enxergar a proposta de trabalho a ser desenvolvida.

A proporgéo que assumo outras fungdes, o olhar para a Instituicdo acontece
de forma global, e ndo contempla apenas parte dela. A medida que frequento as
disciplinas e amadureco nas discussodes, leituras e reflexdes, muitos aspectos se
elucidam. Quando as propostas assumidas pelo grupo de resisténcia’ comegam a
ser colocadas em pratica, a minha participacdo precisa se efetivar nas discussoes
sobre o projeto politico-pedagogico institucional, especialmente quanto aos

* Na remogao para a sede do Municipio em 1980, atuei como professora municipal - até 1986- e
estadual. As diversas fungdes aconteceram entre as Escolas Presidente Costa e Silva, E. Dionisio L.
Chassot e IEE Nossa Senhora Imaculada, bem como SMECDT.

® O mestrado realizei em 2001-2003, na Universidade de Passo Fundo (UPF),desenvolvendo o tema
sobre pratica pedagogica.

® Convém esclarecer que, em decorréncia dessa situagdo, ocorreu na Unicruz um periodo de
intervencao pelo Ministério Publico Federal, pelo qual os dirigentes foram afastados, assumindo no
lugar do reitor um administrador.

e grupo de resisténcia € composto pelos professores e funcionarios da Unicruz que estiveram
ocupando um espago que nao permitisse a volta da gestao temeraria que tinha sido deposta.
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principios, a missdo, bem como a caminhada da Instituigdo, junto com a comunidade
académica. O envolvimento no processo faz com que eu comece a me estender
para além do mundo das licenciaturas, dos seus saberes, de suas pesquisas, dos
seus projetos e da(s) sua(s) identidade(s), e passe a conhecer outras realidades de
cursos, outras areas do conhecimento.

Assim se abre um horizonte que me possibilita ampliar esse olhar e perceber
o desafio de estar presente, junto com os dirigentes, professores, funcionarios,
académicos e comunidade local e regional, na busca de solugbes, para a
reestruturacado da Universidade de Cruz Alta.

Paralelo a essa mobilizacdo, com a convicgdo de que esse trabalho precisa
representar ndo apenas o desvendar de uma tese, mas que esta possa colaborar no
contexto em que o estudo acontece, encaminho-me para a necessidade de
mudanca na tematica.

Ao mesmo tempo em que me sinto desestabilizada, comego a compreender o
ocorrido: volto as raizes enquanto ser humano e professora e ratifico a docéncia e a
formacdo de professores como uma das motivagdes que desencadearam e
impulsionaram a minha vida e o meu trabalho. Nela poderia estar a discussdo dos
saberes docentes, sob o0 suposto de que, embora a minha investigacédo estivesse,
agora, voltada para o ensino, necessariamente, a pesquisa deve estar imbricada no
ensino e na extensao, fazendo parte de uma problematizagdo maior.

Os fundamentos que justificam a realizagdo deste estudo estdo baseados nos
pressupostos de que a universidade comunitaria exerce um papel fundamental no
desenvolvimento cientifico e humano das comunidades em que se insere; as
universidades comunitarias colaboram com a producdo e disseminacdo do
conhecimento produzido; o desvelamento, a reflexdo sobre os saberes produzidos
pelos professores, torna-se importante aliado no enfrentamento dos problemas e no
desenvolvimento das comunidades locais e regionais.

A proposta de investigacéo sugerida se justifica porque apresenta o resultado
de uma preocupacao observada durante a convivéncia com coordenacao,
professores e estudantes da area da saude na Unicruz. Esta instituicdo, cuja
trajetéria apresenta percalgos sob muitos aspectos, constitui-se como instituigdo
importante e necessaria na comunidade local, regional e até estadual (ja que recebe,
mesmo em menor numero, alunos de todo o estado). Por outro lado, por ndo estar

desvinculada do contexto social, historico, acaba reproduzindo - como a sociedade -
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valores e contradigbes, ocasionando, entdo, muitas vezes injusticas e
discriminagdes, o que a impele a buscar como dire¢do do seu movimento educativo
a transformacao, e ndo a conformacgao.

Também se justifica pela necessidade de avangar nessa area, na regiao,
buscando cada vez mais a exceléncia dos cursos e, consequentemente, a qualidade
do trabalho desenvolvido pelos profissionais nas comunidades onde poderdo se
estabelecer os egressos da Instituigdo. Creio na importancia de estar discutindo
sobre os saberes por acreditar na significancia do seu papel, ou seja, do nosso
papel e na sustentabilidade que podera ser propiciada aos estudantes através do
trabalho docente.

Do ponto de vista da relevancia institucional, esta pesquisa pretende
contribuir para uma discussdo sobre a questdo dos saberes que constituem a
docéncia e o desenvolvimento dos processos de reflexdo sobre sua pratica, tendo
como suporte a identidade profissional do professor, procurando colher e
sistematizar dados relativos a atuacdo docente, no que diz respeito a producdo do
conhecimento. Portanto, a contribuicao extrapola o ambito institucional do campo de
pesquisa em questao e pode oferecer subsidios inclusive a outras instituicoes.

Quanto a relevancia pessoal, a pesquisa ja vem contribuindo para aprimorar o
exercicio do meu trabalho como professora e Vice-Reitora de Graduagéo, junto aos
docentes, Coordenadores de Curso e Diretores de Centro na Instituicdo. Detectar os
mecanismos que compdem o processo pedagdgico e que contribuem para a
mobilizacdo dos saberes docentes € fundamental para a realizagdo do trabalho
pedagogico no ensino superior.

Ainda, dada a importéncia e o papel da educacéo, emerge a relevéncia social
da tematica a ser desenvolvida. Os saberes alicergcam o trabalho e a formacgao dos
professores; portanto, sistematizar possiveis contribuicdes coloca-se na diregcao da
busca de legados necessarios ao seu entendimento e a superagdo da realidade
existente. Ressituar o lugar do conhecimento na educagao significa reconceitua-lo
na otica da emancipagdo apontada no paradigma emergente para este milénio
(Santos, 2003; Freire, 1997), na dire¢do de se produzir impacto no ensino superior
com vistas a transformacé&o social.

Portanto, o foco da minha investigacdo sdo os saberes que fazem parte da
pratica pedagdgica dos professores da area da saude na Unicruz (Universidade de

Cruz Alta), destacando que esse estudo € o reflexo de um projeto que transcende a
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investigacdo cientifica, com sustentacdo académica. Trata-se, sobretudo, de um
projeto cujo envolvimento pessoal permite uma construgdo oriunda de diversas
situagdes vividas e subjetivamente significadas a partir da pratica profissional, que,
em aproximag¢ao com as teorias estudadas, provocam duvidas que inquietam e o
desejo de conhecer mais, de compreender de outra maneira, de caminhar de um
novo jeito.

No emaranhado da realidade da Instituicio Comunitaria e das diferentes
areas do conhecimento, tenho como desafio fazer um recorte em uma dada area
para entdo poder aprofunda-la. Intensifico o olhar para a area da saude por perceber
sua importancia no contexto académico, sua representatividade na comunidade local
e regional, bem como sua contribuicdo na colocagao do ser humano no centro do
processo. A opgao por esta area decorre do fato do Centro de Ciéncias da Saude
concentrar um maior niimero de cursos, num total de nove®, com o maior nimero de
estudantes.

Ao eleger como foco de investigagdo os cursos da area da saude, com a
complexidade que eles abarcam, entendo que a compreensao dos saberes docentes
presentes na pratica pedagogica dos professores, o conhecimento do espago de seu
trabalho, como também as multiplas dimensdes que o determinam s&o condi¢cdes
basicas para captar seus problemas, seus acertos, sua dinamica de funcionamento
e, com base nesse conhecimento, contribuir com eles na busca de alternativas.

A intensificagdo do olhar para essa area acontece também por perceber (e
nisso também se justifica a investigagcédo) as dificuldades que muitos professores
enfrentam na gestdo da aula pela falta da formagdo pedagdgica; a énfase na
racionalidade técnica do seu trabalho; a caréncia de uma discussao coletiva acerca
das questdes que se apresentam nos diferentes contextos da docéncia e os desafios
que enfrentam no dia a dia do seu trabalho.

Considerando que o trabalho docente demanda uma identidade, formagéo
pedagodgica, diferentes saberes por parte dos professores, esta investigac,:é\o9 se
revela como uma possibilidade significativa para analisar a relagdo estabelecida

pelos docentes da area da saude (muitos deles transitando por varios cursos, outros

® Os cursos da area da saude que fazem parte do Centro da Saude da Universidade de Cruz Alta
sdo: Biomedicina, Ciéncias Bioldgicas, Tecnodlogo em Estética e Cosmética, Enfermagem, Educacgao
Fisica, Farmacia, Fisioterapia, Medicina Veterinaria, Nutricdo. Porém, para o presente estudo foram
selecionados a partir dos seguintes critérios: ser bacharelado e ser da saude humana.

? A figura 1, da p. 30, apresenta num quadro, a sintese da proposta da pesquisa.
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interagindo na sala de aula com estudantes dos diferentes cursos) com os saberes e
as condi¢des concretas em que desenvolvem o trabalho.

Na tentativa de desvelar o que é o saber, busco nas minhas experiéncias um
confronto com as questbes presentes na investigagdo desta tese, que sédo os
saberes dos professores. Trago essas questdes por entender que fazem parte do
processo educativo vivenciado por todos ao longo de suas vidas. Essas vivéncias
nao sao algo perdido no passado; fazem parte do nosso patriménio, que esta
presente no contexto em que estamos, seja no grupo social, seja no desempenho da
profisséo.

Por esse motivo, ndo podemos deixar de recorrer ao conhecimento histérico
acumulado sobre o campo a ser pesquisado. No campo educacional, a historia
exerce importante papel, ndo como elenco de datas e fatos, mas como um saber a
ser trabalhado, cuja compreenséo e analise enriquecem as fontes de referéncia. Nao
se trata de buscar no ontem a solugdo, mas de ressignificar elementos que possam

ajudar na compreensao e nas saidas para o hoje. De acordo com Sacristan (2000),

refletir sobre o presente é impossivel sem se valer do passado, pois neste o
tempo que vivemos encontrou seu nascimento. Refletir sobre o futuro
também é impossivel sem se referir ao passado e ao presente, ja que a
partir desses alicerces sao construidas as linhas mestras do que esta por
vir, embora, em suas projecdes, passado e presente ndo sejam sequer
tempos estritamente reais, poderiamos dizer, nas imagens-sinteses através
das quais representamos para nés o que hoje é e o que foi. E assim que o
passado sobrevive no presente e este no futuro. (p.37)

Nisso também se inclui a necessidade de perceber o papel da educagao nos
diferentes aspectos da nossa sociedade: sociais, politicos, econdmicos culturais e
educacionais. Nesse passeio pela educagao, traco o caminho que percorreu a
presente pesquisa. Antes, porém, de apresentar esse caminho, faz-se necessario
clarificar o que de fato constituiu o meu problema de pesquisa, pois s6 assim o
caminho ganha sentido.

Acredito que as consideragdes apresentadas e os saberes docentes que
estdo presentes na pratica pedagogica dos professores como objeto de pesquisa
sdo motivos para uma investigagcado que podera trazer beneficios beneficios ao grupo
de profissionais e, bem como a educagao superior como um todo cursos. Portanto, o
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problema da investigagdo assim se expressa: Dentre os saberes mobilizados na
pratica pedagoégica dos professores da area da saude, quais os que se
evidenciam/predominam e em que situagdoes pedagédgicas qualificam sua
pratica?

Apresento como proposicdo como de tese, que os professores da area da
saude da Universidade de Cruz Alta, nos cinco cursos da amostra, sdo sujeitos do
seu conhecimento, e a sua pratica, no trabalho cotidiano € um espaco de producédo e
mobiliza¢ao de saberes.

Para a pesquisa que me propus desenvolver, os objetivos que delimitam e
cercam o objeto de investigagcdo consistem em: (re) conhecer os saberes
mobilizados na pratica pedagdégica dos professores da area da saude;
identificar os saberes que predominam/evidenciam na pratica dos docentes,
bem como seus motivos; analisar as situagées que qualificam a pratica
pedagégica dos docentes da area da saude da Unicruz.

Como forma de orientar a investigacao defini questdes de pesquisa que
pudessem elucidar melhor o problema: quais saberes sdo mobilizados na pratica
pedagogica desses professores: Saberes profissionais, saberes disciplinares,
saberes  curriculares, saberes  experienciais? Quais saberes se
evidenciam/predominam e por que tém relevancia na pratica pedagogica? De que
forma estdo evidenciados, nos documentos da Instituicdo, os saberes docentes dos
professores? Qual é a participagdo dos docentes na construgdo dos documentos
ligados ao seu fazer pedagdgico: PPPI, PPC, Planos de ensino? Como acontece a
docéncia universitaria em relagdo a gestdo do ensino em sala de aula e a articulagéo
com a pesquisa e a extensdo? Qual a importancia dos encontros pedagdgicos para
a qualificagado da pratica dos professores? Como acontece a formagao pedagdgica
na instituicao?

Para melhor compreensido considero pertinente fundamentar, inicialmente,
alguns termos e expressbes que serao utilizados no decorrer da tese. Séo
considerados saberes da racionalidade técnica, conforme Contreras (2002, p.90), a
prética profissional que consiste na solugdo instrumental de problemas mediante a aplicagdo de um
conhecimento tedrico e técnico 0s tipos de saberes docentes os saberes tematizados por Tardif
(2002), como os da formacao profissional, disciplinar, curricular e experiencial, na
perspectiva explicitada anteriormente; A expressao saberes docentes € explicitada a
partir da ideia de Tardif (2002, p.11), O saber dos professores é o saber deles e esta
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relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de vida e com sua historia
profissional, com suas relagbes com 0s alunos em sala de aula e com 0s outros atores escolares na
escola.

Interessa identificar também a expressao saberes mobilizados, que, conforme
Tardif (2002), sdo os saberes que os professores movimentam, movem diariamente
nas salas de aula e nos diferentes ambientes de trabalho docente, a fim de realizar
concretamente suas tarefas. E o seu cotidiano, que se reflete nas préticas
pedagogicas. Sao as agoes realizadas pelos professores no dia a dia da instiuicéo e
que ultrapassam a sala de aula, incluindo os contextos da pratica, ou seja, diferentes
tipos de ambientes onde se realiza a pratica, tendo sempre presente a realidade, o
tempo e o espaco onde essa pratica acontece.

Em sintese, pesquisar o objeto de estudo proposto possibilita criar alicerces
para uma epistemologia da prética docente'® (Tardif, 2002); significa ter como objeto o ser
humano, num processo interativo, apresentando-se com todo o seu potencial, sua
historia, sua personalidade, seus recursos e seus limites, rumo a construcdo de
saberes que possibilitem uma atuacao contributiva a superagdo dos entraves que se
apresentam aos futuros profissionais no exercicio de seu trabalho. Eis o desafio do
novo que se coloca: tracar possiveis caminhos percorridos na construcdo do fazer
pedagadgico.

Seja ou ndo explicita, toda investigagdo se baseia numa orientagao teorica,
pois isto auxilia na coeréncia dos dados, permitindo sistematiza-los. O presente
estudo investiga seu objeto, que se explicita na construgdo dos saberes docentes,
numa abordagem qualitativa, considerando até mesmo a definicdo de saber. A
abordagem, conforme Minayo (1994, p. 24), se propde a abarcar o sistema de relagbes
que constroi o modo de conhecimento exterior ao Sujeito, mas também as representagdes sociais que
traduzem o mundo dos significados.

Ao optar pela abordagem de natureza qualitativa da pesquisa, através de um
estudo de caso, opto pela ideia do que representa claramente a minha investigagao.
Busco em Minayo (1992) a ideia-forga do caminho que pretendo enveredar, por suas

ideias darem conta da minha intengdo, ao expor:

1% Conforme Tardif (2002, p 255) o entendimento de epistemologia da pratica é o estudo do conjunto
de saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas.
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A pesquisa qualitativa [...] se preocupa [...] com um nivel de realidade que
ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos
significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espago mais profundo das relagbes, dos processos e dos
fendbmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.
(p.21-22)

O caso deve ser utilizado para fazer a defesa da tese, e, a abordagem
qualitativa como aprofundamento no mundo dos significados das agdes e das
relagbes humanas, ndo captavel em numeros, médias e estatisticas, ressaltando a
complexidade e as contradi¢bes de fenémenos singulares, a imprevisibilidade e a originalidade criadora
das relagées interpessoais e sociais, [...] parte do fundamento de que ha uma relagdo dinémica entre o
mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito
(Chizzotti, 2001, p. 78-79).

A abordagem metodoldgica esta presente na pesquisa como um caminho a
ser trilhado. Buscar uma metodologia que assegure a veracidade da investigacéo e
proporcione possibilidade de discussdo, reflexdo dos fatos, com vistas a
transformacao e melhoria dos mesmos, € minha intengdo. Segundo Tardif (2002),
quando se discute a construcdo do saber docente, deve-se levar em conta a sua
interface entre o individual e o social, entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua
natureza social e individual como um todo. Nessa o6tica, a questdo do saber dos
professores ndo pode ser separada das outras dimensdes do ensino, pesquisa e
extensao, nem do trabalho realizado diariamente pelos professores na profisséo.

O processo metodologico de analise, aconteceu de acordo com o que Bardin
(1977), coloca, sobre analise de conteudo, como sendo um conjunto de técnicas de
analise, visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricao de
conteudo das mensagens, indicadores que permitam a decomposi¢gao do conteudo
em categorias, pelas convergéncias tematicas.

Nao se pode falar no saber sem relaciona-lo com os condicionantes e com o
contexto do trabalho em que é construido. O saber docente esta relacionado com a
pessoa e a identidade delas, com sua experiéncia de vida e com sua historia profissional, com suas
relagbes com os alunos em sala de aula e com os outros atores (Tardif, 2002, p.11), o que

justifica estuda-lo em relagdo a esses elementos constitutivos, utilizando-se de
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procedimentos na otica da abordagem da pesquisa qualitativa, por tratar-se de uma
construgéo social em virtude da natureza de suas relagdes.

Considerando os professores como atores indispensaveis no ato educativo de
producao de conhecimentos, dos nove cursos que fazem parte do Centro da Saude,
tendo em vista os critérios para a pesquisa - ser curso de bacharelado e da saude
humana, tomo-os como sujeitos da pesquisa circunscrevendo dois em cada um dos
cinco cursos da area da saude, Biomedicina, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia,
Nutricdo para participar do questionario semi-estruturado. Com o objetivo de
preservar a identidade os docentes foram identificados como Doc'. O critério
utilizado foi ser professor efetivo na instituicado, ter mais de um ano de trabalho na
Universidade e ter demonstrado interesse e disposicdo para participar da
investigacao realizada. A entrevista, dos dez pesquisados foi selecionado um em
cada curso, foi realizada com o objetivo de examinar algumas questbes que
poderiam ser mais aprofundadas e outras que nao estavam contempladas no
questionario.

Este trabalho, para o cumprimento de sua intencionalidade, adotou como foco
principal os saberes na perspectiva de Tardif (2002). Desse modo, aspectos como
saberes profissionais, disciplinares, curriculares, experienciais e a relacdo dos
professores com esses saberes foram se evidenciando na pesquisa. Optei por essas
categorias, por acreditar que elas abranjam a pluralidade dos saberes dos sujeitos
na investigacdo. Ainda, é importante salientar que nenhum dos saberes e
conhecimentos propostos por outros autores deixam de ser contemplados nessa
perspectiva de Tardif (2002); apenas, no meu entender, este autor propde uma
gama maior de aspectos contemplados em cada categoria.

A partir da fundamentacdo e justificativa da opg¢ao pela abordagem da
pesquisa, 0s encaminhamentos metodoldgicos para a coleta, organizagdo e
interpretacdo dos dados incluiram a analise de varios documentos. Foram
analisados varios documentos, iniciando pelo Projeto Politico Pedagdgico
Institucional — PPPI - da Universidade de Cruz Alta, bem como o Plano de
Desenvolvimento Institucional - PDI -, o Projeto Politico Pedagoégico - PPC - dos
cursos da area da saude - Biomedicina, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia,

Nutricdo -, bem como os DCNs de cada um dos cursos.

"1, Os professores estao identificados como Doc 1 até Doc 10 tendo em vista a preservagéo da
identidade de cada um.
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O objetivo de analisar no PPPI os itens missao, fundamentos, principios,
saberes de formacao geral, principios metodolégicos e praticas pedagogicas
inovadoras; no PDI: a responsabilidade social, as politicas de ensino, pesquisa e
extensdo; no PPC: concepgao do curso, objetivos das disciplinas e perfil do egresso
desejado, era compreender quais principios, valores e conceitos norteiam o
processo pedagdgico, verificando a relagdo entre eles, como também as Diretrizes
recomendadas aos cursos.

Primeiramente foi aplicado um questionario semiestruturado aos dez
professores que fizeram parte da investigagdo, concomitante explicagdo do objetivo
e anuéncia de participacdo na pesquisa. Este consistia num roteiro de perguntas
fundamentais voltadas a construgao dos seus saberes no exercicio da docéncia.
Destes, foram selecionados cinco professores para a entrevista semiestruturada —
com o objetivo de explicitar melhor algumas questdes anunciadas no questionario e
ampliar a compreensao de outras que percebi como importantes para a pesquisa. As
mesmas foram realizadas individualmente, com hora e local marcados
antecipadamente, preservando-se as condi¢coes de liberdade e espontaneidade
necessarias ao entrevistado para o enriquecimento da investigagao.

Na entrevista, o professor pdde relatar percepgdes, sentimentos,
experiéncias, acontecimentos que pudessem ter influenciado sua formagao pessoal
e profissional. As entrevistas, gravadas e, posteriormente, transcritas,
caracterizaram-se pela fidedignidade. As respostas foram analisadas quanto ao
significado e sentido atribuidos pelo docente dentro do contexto em que se realiza o
processo pedagogico. Tardif, (2002, p.21) Elegemos esta abordagem técnica,
porque, segundo Minayo (1994), a entrevista € o procedimento mais usual no
trabalho de campo, por meio do qual se procura obter informagdes contidas na fala
dos atores sociais, ou seja, € uma conversa com propositos bem definidos. As
vantagens deste recurso sao citadas por Ludke & André (1986): A entrevista permite a
captagdo imediata e corrente da informagdo desejada, permite corre¢bes, esclarecimentos e
adaptagdes que a tornam sobremaneira eficaz na obtengéo das informagdes desejadas (p.34).

A entrevista semiestruturada, em anexo, foi articulada com algumas
perguntas previamente formuladas apos a analise do questionario, tendo em vista
duvidas surgidas. Foi um momento em que procuramos dar abertura as
manifestagdes dos sujeitos da pesquisa. Os professores foram informados da forma

como seriam usados os dados, assim como lhes foi permitida flexibilidade na
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exposicao a respeito do assunto sugerido na entrevista, procurando-se nado conduzir
ou orientar o entrevistado para uma determinada resposta.

O exame dos dados aconteceu apos a sistematizagcdo do material, quando
realizamos a analise e o entrelacamento entre os documentos bem como
verificamos o nexo existente entre eles. Nesta etapa, consideramos questbes
apresentadas no questionario, e na entrevista e também a produgao do texto - por
parte da pesquisadora — acerca do trabalho realizado.

A sistematizacdo, a analise dos documentos oficiais da Instituicdo, o
levantamento das questbes apresentadas, bem como a analise das entrevistas
estao presentes no movimento de leitura, releitura e compreensao dos saberes que
fundamentam a pratica pedagdgica dos professores da area da saude da Unicruz.

ApOs isso, agrupei as questdes realizadas, no questionario e entrevista, por
convergéncias tematicas, e cheguei a trés categorias. Agrupadas, em cada uma
delas, outras convergéncias tematicas foram sendo delineadas, e evidenciadas por
novas categorias.

Os encaminhamentos propostos tém o objetivo de distinguir as etapas
metodoldgicas - ndo separa-las -, pois elas compdem um todo. Por questdes éticas,
autorizacao foi solicitada aos participantes para utilizacdo dos dados pesquisados.
Pensar a formagao dos profissionais no limiar deste século, problematizar sob que
pano de fundo tal reflexdao deva ocorrer, 0 modo de reafirmar compromissos com
pressupostos basicos da cidadania que devem reger a ética das relagdes humanas
do ensino e da praxis dos estudantes, futuros profissionais, deve fazer parte do
compromisso das universidades em geral e é objeto de estudo na Unicruz.

O processo educativo esta presente e é vivenciado por nds durante toda a
existéncia; ndo € algo perdido no passado, mas um patriménio guardado na
memoria. Ao ressignifica-los, transformaram-se em saberes. Esse patrimonio - a
experiéncia - esta presente no contexto em que estamos inseridos, seja no grupo
social, seja no desempenho da profissado; afinal, somos seres sociais.

Sem ignorar o fato de que toda formagao profissional mantém estreita
dependéncia com o mundo do trabalho, acabando muitas vezes por se submeter,
ainda que parcialmente, as exigéncias do mercado, torna-se fundamental garantir
que os docentes tenham no exercicio de sua profissao o componente da dimensao

critica da formagao, reconhecendo as novas roupagens que o capital assumiu para
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continuar perpetuando as desigualdades do modelo social que tem servido aos
interesses de grupos hegemoénicos.

Essa dimenséo critica pode estar presente no planejamento de trabalho, na
gestdo da aula, na pratica pedagdgica, no curriculo e na avaliagdo dos estudantes,
contribuindo, assim, na definigdo dos rumos da formacéao e ultrapassando o modelo
ainda hoje perpetuado na maioria das universidades - ndo aceito pelo discurso, mas
configurado pela pratica -, que é a racionalidade puramente técnica da pratica na
area da saude, dando énfase ao saber e ao saber-fazer, em detrimento do saber-
ser.

Por outro lado constata-se que a educacao é um processo lento, que implica
producdo de saberes, e essa producdo nao acontece por insights, mas pelo
significado desses tragos presentes nos profissionais ao adentrarem no mercado do
trabalho em uma sociedade marcada pelas contradi¢des, por ndo ter consciéncia do
rumo a tomar. E esta uma sociedade que, conforme Blondel (2005) precisa assumir a
globalizagdo numa ordem que possa ser feita de cooperagcbes ao mesmo tempo em que respeita a
diversidade adquirindo uma sabedoria que permita usar esse poder (p.17) - que usou e usa para
tirar partido de recursos do seu ambiente, dominando, dessa forma, a natureza - de
forma benéfica e que vise a humanizagao.

Para maior clareza nossa opc¢ao foi por estruturar a tese em duas partes: o
contexto dos saberes docentes e o0 sentido do saberes na realidade institucional.
Mesmo assim, era preciso explicita-los e clarear o sentido desses saberes nesse
contexto. Para tanto, perpassam as duas partes os trés grandes eixos do trabalho:
universidade: surgimento e contribuigdes; trajetoria e compromisso; — docéncia
universitaria: concepcoes e sentidos; — saberes docentes: vivéncias e desafios. A fim
de dar conta do entrelacamento desses saberes a tese esta estruturada em quatro
capitulos.

Compondo a primeira parte, dentre os dois capitulos, o primeiro ressignifica o
surgimento e as contribuicbes da universidade a partir de seu nascimento, na ldade
Média, até a modernidade, contextualizando historicamente e buscando saberes
nela inseridos. Seguindo o encaminhamento, apresento a universidade brasileira e,
na continuidade, fago um recorte com as comunitarias, que sao instituicbes privadas
sem fins lucrativos e instaladas principalmente no interior do estado, entre as quais

se inclui a universidade pesquisada.
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No segundo capitulo se encontra o l6cus da investigacdo, a Universidade de
Cruz Alta — Unicruz uma das universidades comunitarias. Ao apresentar a sua
trajetdria, procuro explicitar a Universidade na sua criagado, na sua instalacao e, mais
especificamente, o compromisso desta com a comunidade local e regional. Nesse
contexto se torna importante perceber os saberes que fazem parte da pratica dos
professores da area da saude. Nessa primeira parte do trabalho, foram consultados
varios autores, dentre os quais se destacam: Ullmam, Rossato, Verger, Leite,
Morosini, Franco, Oliven Rossato, Sguissardi, Anastasiou, Pimenta, Chaui, Longhi,
Santos, Silva, Frantz, Neves, Dalbosco e Bronzatti.

A segunda parte, dividida em dois capitulos, reflete sobre o sentido dos
saberes docentes no contexto da identidade institucional. O capitulo terceiro
procura entender a docéncia universitaria com base em suas concepgdes e sentido.
Para tanto, foi necessario discorrer sobre o professor, sua identidade, sua formacéao
e trajetoria da profissdo. O capitulo quarto apresenta os saberes docentes na
dimensao das concepgdes e vivéncias na realidade institucional. Para responder aos
objetivos propostos analisa os saberes mobilizados na pratica pedagdgica, as
situacdes que a qualificam e os saberes que predominam, bem como as razdes
desse predominio. Esses elementos s&o significativos para compreender os
saberes desses profissionais, assim como por meio de que referéncias eles serdao
analisados. Nesse particular, Schulman, Anastasiou, Pimenta, Noévoa, Freire,
Santos, Schén, Contreras e, principalmente, Tardif colaboram para a compreenséao
dos saberes.

Tendo presente o contexto, tornou-se necessario esclarecer para a minha
investigacdo qual era o ethos da pesquisa. Defini como interlocutores dos saberes
os professores de cinco cursos da area da saude. Por isso, era importante analisar a
docéncia universitaria, as concepg¢des e sentidos no trabalho e na trajetéria da
profissdo, bem como na consolidagao de sua autonomia enquanto profissional.

Com a compreensao dos saberes que fazem parte da pratica pedagdgica dos
docentes da area da saude da Unicruz, apresento como indicagdes conclusivas
algumas possibilidades que possam ser encaminhadas como forma de qualificar a
pratica discente universitaria.

Enveredar pelo caminho da investigagdo sobre os saberes docentes
representa uma necessidade, um compromisso e muitas possibilidades.

Compromisso, porque o assunto tem muito a ser investigado e pode trazer
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contribuigdes a quem sobre ele se debrucar para explora-lo; necessidade, visto que
a area da saude da Universidade de Cruz Alta pode avancar muito no seu processo
de trabalho se tiver clara sua intencionalidade, seus objetivos, com vistas a sua
melhoria, possibilidades, porque representa o propdsito de realizar estudos sobre os
saberes, a importancia destes na constru¢gdo de uma profissionalidade e o que isso
pode representar de mudanca de concepg¢des, nas formas de encaminhamento do
trabalho, nas inumeras saidas que podem ser encontradas com vistas a
qualificacao.

Para dar conta, nessa trajetéria, dos compromissos que a universidade tem
para com a sociedade desde os seus primérdios até nossos dias, mais
especificamente as comunitarias, e entre eles a Unicruz, a docéncia universitaria
encontra muitos entraves, muitos desafios a vencer, porém, ao dar conta dos

saberes que emergem, também surgem muitas possibilidades.
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Para entender o panorama dos saberes docentes em geral, ou na instituigao
universitaria, e, entdo, compreender como se mobilizam num contexto especifico,
com destaque para a area da saude, a primeira parte da tese esta dividida em dois
capitulos. Este capitulo tem como objetivo apresentar o contexto dos saberes
docentes na universidade a partir de seu nascimento e 0 modo como o saber esta
presente nela; como surge a universidade brasileira e, nesse processo, o inicio das
comunitarias, procurando trazer a sua contribuicdo do ensino superior. No segundo
capitulo, dando seguimento ao caminho tragado, o estudo se reporta a uma das
universidades comunitarias, a Universidade de Cruz Alta (Unicruz), lécus da
pesquisa, delineando sua trajetéria e compromisso com uma educagdo de

qualidade, de modo a contribuir para a melhoria da sociedade.

CAPITULO 1 UNIVERSIDADE: surgimento e contribuigdes

Ao analisar sobre o surgimento da universidade e suas contribui¢des, Ullmann
(1994) e Verger (1999) sao as referéncias principais por relatarem a historia da
universidade desde seu surgimento até a universidade contemporanea e, nela, os
saberes mobilizados neste tempo historico. Para refletir sobre a universidade
brasileira o olhar sobre varios referenciais da conta de apresentar seu surgimento,
tais como Lampert (1999), Franco e Morosini (2005), Leite e Morosini (1992),
Sguissardi (2003), Favero (1991), Chaui (2001), Longhi (1998), Morosini e Rossato
(2005, 2006), fazendo complementagao tanto da histéria da Idade Média quanto da
brasileira. Para abordar o modelo de universidade comunitaria, trés autores, duas
obras, sintetizam as idéias: Longhi (1998), Silva e Frantz (2002). Os demais

complementam as ideias apresentadas.
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1.1 Universidade: pinceladas na historia

A historia, seja a da nossa vida, seja a da sociedade ou a da educagéo,
colabora com nossos saberes e contribui na produ¢do de novos conhecimentos e
saberes. Essa importancia é auferida por Buarque, ao referir o que representou a

universidade para os saberes da humanidade:

Na origem da universidade estava a transicdo da humanidade de uma etapa
para outra: da vida rural para a vida urbana, do pensamento dogmatico para
o racionalismo, do mundo eterno e espiritual para o mundo temporal e
terreno, da Idade Média para a Renascenca. A Universidade é a filha da
transicao e elemento de novos tempos e de novo paradigma (1994, p.21).

Na origem da universidade esta a transicao de um tempo e, nele, a marca da
histéria da instituicdo medieval, mostrando que ali esta o nascedouro de ideias
importantes. Segundo a compreensdo de igualdade social, na época, Ullmann
(1994), coloca que, clérigos, monges e leigos podiam compartilhar da universitas,
como era chamado na Idade Média, tanto para estudar quanto para lecionar.
Segundo o autor, um curso ou uma faculdade, em linguagem hodierna, que congregasse uma
corporagéo de alunos e/ou de professores era suficiente para ser chamado universidade.

Para eles, a época, a democracia era um dos pontos fortes, apesar da
exclusao, por preconceito, das mulheres e de alguns homens casados. Como se
reuniam estudantes e professores de diversas regides o problema da comunicagao
foi resolvido com a adog¢ado do latim como lingua geral. A democracia cultural tinha
cunho ecuménico; os pensadores, independentemente da ordem religiosa, eram
respeitados pelo conteudo da verdade contida em suas reflexdes e acreditavam que,
pelo debate, o conhecimento da verdade poderia vir a tona. Pela dificuldade de
terem em maos os livros, duas qualidades sobressaiam-se no trabalho intelectual: a
técnica da argumentagéo e a disciplina (DE BONI, 1994), pois era necessario memorizar todos
os textos lidos e, apéds, elaborar um esquema do que tinha sido aprendido.

Se antes as escolas importantes podem ser consideradas como pré-

universidade ou ensaios de universidade, na Idade Média dar-se-ia sua
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consolidagcdo, sob o estimulo e a tutela da lIgreja. Afinal, era importante a
solidificacdo da fé e, para isso, havia a necessidade de pessoas que tivessem
cultura.

Nesse sentido, a fundagao da universidade foi produto de uma necessidade,
de uma motivagao, enfim, de uma crise — crise no sentido de ser uma fase em que a
insatisfacdo e a motivacdo produzem uma necessidade, a qual, por sua vez, leva a
evolugao das coisas, dos acontecimentos, das ideias. Assim, a universidade nasce
como uma associagao de estudantes, em Bolonha, considerada a primeira, e como
uma comunidade de professores, em Paris, concebida como a mais importante no
século XIl. No dizer de Ullmann (1994), para se entender o surgimento da
universidade é preciso conhecer como era o contexto social, econdmico, politico e

cultural da época. Relata o autor:

Verificou-se, no século Xll, no continente europeu, um renascimento das
cidades, com a abertura do comércio maritimo [..].Puderam os
comerciantes estabelecer-se em pontos estratégicos de transito [...]. Ali se
concentrava a populagdo estudantil. 2.Como consequéncia das cruzadas
[...] foi despertada e estimulada a curiosidade pelo estudo cientifico e
incentivado o gosto pela universalidade do conhecimento.3Grande
importancia deve também aos imperadores e aos Papas|...].4.Visto as
escolas monacais, catedralicias e palatinas ndo mais satisfazerem os
anseios do saber,[...]Jera necessario criar uma nova instituicdo — a
universidade (p.71-72).

Essa nova instituighio denominada “universidade” forma-se com base na
concepcao de uma associagao de pessoas com ocupacgdes idénticas, as quais, por
meio daquela, poderiam estar salvaguardando seus direitos. Conforme Ullmann
(1994), a universidade significa para esses jovens e professores uma comunidade
de vida e de interesses, sem qualquer conotagao imediata com estudo superior.

A democratizacdo, conforme entendimento da época, acontecia porque a
vontade emanava do povo e era por ela organizada, apesar de se observar que a
associagao dos estudantes, onde alunos chegavam a se tornar reitores, como o
caso de Bolonha, foi reconhecendo somente aos poucos a importancia dos
professores. A autonomia da-se pela percep¢ao do direito que os estudantes tinham
de se regerem por suas proprias leis, ocorrendo em razao da liberdade de

professores e alunos de se deslocarem para qualquer universidade em qualquer
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pais. Logo, constituia-se numa sociedade homogénea e numa organizagao
universal, com a nogao do territorio livre e o direito de possuir seu proprio estatuto.
A organizagao estatutaria, existente ainda hoje nas universidades, era bem

definida, como relata Rossato:

O mais antigo dos estatutos conservados data de 1225 e nos coloca diante
duma instituicdo bem constituida que fixava detalhadamente o
procedimento para os exames de licenga, definia os programas das escolas
de artes, mencionava um certo nUmero de obrigagdes comunitarias e ajuda
mutua e autorizava a universidade a completar estas disposi¢des através de
novos estatutos (2005, p.25).

E interessante observar que, apesar da organizagdo, democracia, autonomia
e da prépria internacionalizagao da universidade, no momento em que houvesse
crise abria-se a possibilidade para a criacdo de outras novas. Por isso, cinquenta e
cinco dessas instituicbes foram criadas na Europa nesse periodo, configurando a
necessidade de busca do saber e de difusdo cultural que o povo revelava na época.

Percebe-se, portanto, que ja naquele tempo existia a internacionalizagado do
ensino superior, ainda hoje discutida e estudada. No Medievo, a internacionalizagao
dava-se pela possibilidade de os estudantes e professores transitarem pelas
diversas universidades nos diferentes paises, desde que usassem o latim,
considerado o idioma universal.

Segundo Verger (1999), os saberes que tinham valor eram aqueles
trabalhados na universidade: teologia, direito e medicina. No topo, estava a ciéncia
sagrada, mais tarde a teologia, que compreendia, segundo o autor, dois ramos: de
um lado, o comentario da Biblia; do outro o estudo dos dogmas cristdos. Os quatro Livros de
Sentengas permanecem até o século XV como base dos estudos teoldgicos (p.47). Por sua vez, a
medicina, que no inicio apresentou dificuldades de se estabelecer como ciéncia,
porque se voltava para os cuidados do corpo e a busca de causas materiais, viu seu
apogeu com a admissdo do estatuto cientifico da disciplina. A0 mesmo tempo,
procurava salientar a sua importancia social, as suas bases filosdéficas, como Verger

explica:
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Antes de ser terapéutico, o conhecimento do médico era, primeiramente, um
saber tedrico fundado sobre o essencial da filosofia natural de Aristételes
[...] Ele recolocava o microssomo do homem no coragao do universo criado
[...] a preocupagao com a saude corporal, com a propria saude da alma, os
médicos souberam bem se colocar ao abrigo das criticas dos tedlogos
(1999, p.49).

Dessa forma, tanto como elite social, conforme Verger (1999), quanto como elite
cultural, os médicos ocuparam lugar de destaque entre os homens de saber na ldade Média.
Importa salientar o espirito livre de muitos médicos e as relagdes que eram capazes
de estabelecer entre a filosofia, a medicina e os conhecimentos aprofundados da
escolastica, pedagogicamente denominada como meétodo de ensino, segundo Ullmann
(1994):

[...] pode-se dizer que é o estudo filosdfico e teoldgico, numa grande sintese
do patrimbénio comum do pensamento humano, orientado pelo
conhecimento, quer provenha da experiéncia sensivel(ciéncia), quer se
origine da reflexdo (filosofia), quer se valha da revelagdo divina
(teologia).[...]. Nisso cifra-se uma das grandezas do medievo. Filosofia e
teologia, fé e razao, ratio e auctoritas harmonizavam-se e conviviam sem
problemas (p.44).

Para Ullmann (1994), esse método consistia na leitura pelo professor ou
estudante de uma obra de filosofia, teologia, direito ou medicina, a qual deveria ser
interpretada. Apds a leitura, o professor explicava o texto e, a seguir, abriam-se
espagos aos questionamentos. Na sequéncia, professor e alunos realizavam a
discussao, expondo suas ideias e seus pontos de vista. Era esse um momento
importante tanto para estudantes quanto para professores. Com o passar do tempo,
iniciando por Paris, introduziram-se dois tipos de ensino: pela manha, o professor
procurava explanar a matéria numa visao geral; a tarde, os bacharéis aprofundavam
o assunto. Além disso, duas modalidades de ensino comecaram a fazer parte das
aulas: as ordinérias e as extraordinarias. As ordinarias eram semanais e utilizadas como
reforco na aprendizagem; as extraordinarias aconteciam em ocasides solenes,
quando um tema e um estudante eram escolhidos para defender a tese que seria
debatida pelos ouvintes. Apds, o professor retomava o assunto, expondo suas

ideias, favoraveis ou contrarias, e apresentando a sua solugdo; em seguida,
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acontecia a escrita pelo mestre ou estudante, o que resultava em obras sobre os
diferentes conhecimentos.

Ullmann (1994) registra que, didaticamente, o esquema dava-se desta forma:
na disputatio, ou discussdes, existia a exposicdo com argumentos contrarios ou
favoraveis e, com a subsequente solucdo do professor — solutio. Na medicina, a
forma de trabalho era a mesma, com o objetivo de que os estudantes pudessem se
apropriar da teoria. Nao era permitida, nessa época, a parte pratica da medicina; por
isso, as cirurgias eram realizadas fora da universidade, sendo necessaria a licentia
operandi, dada ao estudante depois de prestar exame no curso de medicina. Essa
autorizacao era fornecida pelas autoridades civis como forma de controle da fungéo
social da arte médica. (p.51). E na Franca, na cidade de Montpellier, que a medicina
se sobressai, pois, sob o dominio eclesiastico, torna-se uma facultas universitaria,
como se mantém até nossos dias na universidade.

Segundo Rossato (2005), na Idade Média as universidades apresentavam
alguns elementos comuns: licentia ubique docenti (licenga para ensinar a toda a
cristandade), atribuigdo de grau, o reconhecimento de alguns privilégios dados aos
estudantes, uniformidade de organizagdo, método proprio, carater internacional, ensino de
disciplinas superiores, autonomia, liberdade académica. Ao mesmo tempo, estavam atreladas
a Igreja, que as reconhecia oficialmente (bula) com selo ou timbre proprio. (p.38). O autor ressalta
o ocorrido na universidade a partir da segunda metade do século XVI, quando
mudancgas profundas de crencas e concepg¢des aconteceram no seu interior: desde o
contetido até a organizagdo e distribuicdo do poder. As universidades [...] foram atingidas na sua
esséncia, com novo saber, novas formas, novos senhores,][...] o carater internacional da universidade
desapareceu completamente, muitas delas se esvaziaram. (p.42-43).

Na continuidade de sua abordagem histérica, Rossato (2005) salienta os
tempos dificeis por que passaram as universidades européias nos séculos XVl e
XVIIl. Nos séculos XIX e XX as universidades do Novo Mundo, principalmente a
norte-americana, comegaram a se destacar e a se solidificar. Dando seguimento ao

relato dessa trajetéria, o autor complementa que

no final do século XVIII, havia, na América Latina, 19 universidades e vinte
nos Estados Unidos. Somente dois grandes paises ndo tinham constituido
suas universidades: Canada, que o faria no século XIX, e Brasil, o ultimo,
que somente no século XX teria as suas primeiras. (p.77)
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Se, a principio, a universidade nasceu em razdo de a burguesia julgar
importante criar uma atmosfera mais adequada em fun¢éo da expanséo do comércio, ela nao se
rendeu a esse movimento mercantil e avanga seus estudos nos aspectos juridicos,
médicos e teoldgicos e filosoficos. Como é possivel perceber, era uma instituicao
social autbnoma. Ainda, nos tempos contemporaneos, a legitimidade da
universidade funda-se na ideia do conhecimento guiado por sua propria logica, por
necessidades que se originam do saber, seja por descoberta, seja por invengao ou
apenas por transmissao. Para isso, a ideia de formacéao, reflexdo, criagao, critica
esta presente nos seus principios.

Nos ultimos dois séculos, com as lutas sociais e politicas, as conquistas
sociais se estenderam também a universidade, que passou a incorporar as ideias de
democracia. Neste terceiro milénio, o debate acontece sobre a natureza da
universidade e sua contribuicdo educacional para o desenvolvimento social, politico,
econdmico e cultural continua. Seu conceito, sua fungdo nas areas cientifica,
artistica, tecnoldgica, ética sua estrutura e seu papel social continua sendo objeto de
questionamento de parte da sociedade, alimentados na atualidade pelos processos
de avaliacdo instalados.

A sociedade € o movimento de comunhdo entre homens, em cuja
organizagdo a educacgdo € fundamental, assim como a produgcdo da ciéncia, da
cultura, da tecnologia. Nesse processo entra a universidade com sua
responsabilidade social, inclusive com os demais niveis de ensino, na medida em
que deve, como espaco privilegiado dessa producgédo, dar respostas as necessidades
dos homens na sua organizagdo de vida. Para dar conta desse compromisso,
precisa ser lugar de produgao do saber e de reflexdo critica, de gestacao de ideias e
de construcao de agdes inovadoras.

A universidade significa, entdo, um espaco de construcdo e produgédo do
conhecimento, um centro livre de reflexdo, uma area social onde se busca a justiga
social; é a viga-mestra para a superagao das desigualdades e o desenvolvimento da
sociedade a qual esta vinculada.

Como argumenta Chaui (1999), a universidade como instituicdo social que aspira a
universalidade, tem a sociedade como principio e referéncia normativa e valorativa e também
assume importancia por suscitar a possibilidade de reflexao e analise sobre o rumo
que esta sendo dado a educacdo e a universidade - como espaco capaz de

alavancar propostas inovadoras, visto que deve construir nela e com as outras
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instituicbes do género uma rede colaborativa de ensino, pesquisa e extensdo com
condigdes de contribuir para o progresso do pais.

Falar da universidade, segundo Lampert (1999), independentemente da
época, do local ou continente, é falar de uma instituicao nascida do interesse da sociedade
para atender suas necessidades (p.33). Nela se encontra uma intencionalidade de
elitizacdo, de fermentagcédo intelectual, de cientificidade, criticidade, discusséao,
construcdo do saber por meio da investigagdo, tendo sempre presente uma
sociedade mais justa, igualitaria, com melhores condigdes e qualidade de vida para
os cidadaos do planeta. Em vista disso, ha a necessidade de que a universidade,
principalmente a brasileira, tenha neste terceiro milénio, inicio do século XXI, um
impulso qualitativo, firmando-se no cenario nacional e internacional.

Ao se ter hoje o privilégio de participar de um momento tdo importante na vida
da civilizagdo, com a virada do século e a entrada de um novo milénio, também
temos o compromisso de dar conta da nova arquitetura civilizatéria que se
apresenta, na qual a universidade nao pode ficar alheia.

Nessa sintética retrospectiva historica, temos a evidéncia que, a universidade
brasileira € tardia, por ter nascido num cenario com carater colonialista, dependente,
tardio, classista e desvinculado da realidade nacional, conforme Rossato (2006, p.23), com
uma educagao predominantemente eclesiastica - que tinha como objetivo manter os
privilégios. Novamente, pois, a histdria apresenta, para nos auxiliar na compreensao
da nossa realidade, em termos de universidade e na reflexdo sobre alguns
elementos da sua caracterizagdo no pais. Podemos perceber, desse modo, duas
tendéncias que marcaram fortemente a universidade contemporénea e, nela, a
brasileira: as universidades napolebnicas e as humboldianas. Segundo Ruwer
(2007),

a primeira, de forte tendéncia instrumental-tecnicista e a segunda, filosofico-
especulativa, marcam duas posigdes [...] de entendimento acerca do que &
universidade e de seu papel em relagdo ao Estado e a sociedade. Estas
proposi¢cdes orientam significativamente a maioria das instituicbes
universitarias [...] (p.55).

Essas posi¢des se incorporariam ao surgimento da universidade brasileira, no

inicio do século XX, e a implantacdo da republica no Brasil — resultado de um
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rearranjo dos grupos dominantes, entre os quais representantes do exército em
nome da ordem e do progresso —, embasando-se nos principios filosoficos do
positivismo'?, nas muitas ideias que culminaram com a proclamacgao da republica, de
erradicagao do analfabetismo e expansao da educacao.

Nesse panorama, vivia-se o inicio da implantagdo do ensino superior no pais,
que de 1888 até a revolucdo de 1930 sofreu varias alteracdes em consequéncia da
promulgacdo de diversos dispositivos legais. Mesmo com resisténcia dos
positivistas, para os quais a universidade ndo passava de uma instituicdo medieval
ligada a Igreja Catdlica, houve impulso do ensino superior.

S6 em 1920 criou-se a Universidade do Rio de Janeiro, considerada a
primeira universidade brasileira, que se constituiu de forma elitista, voltada basicamente
ao ensino, conservando a orientagdo profissional de seus cursos e a autonomia das faculdades.
(OLIVEN, 2002, p. 33). Conforme Oliven,

comentava-se, a época, que uma das razdes da criagcdo dessa
Universidade, [...] devia-se a visita que o Rei da Bélgica empreenderia no
pais, [...] havendo interesse politico em outorgar-lhe o titulo Doutor Honoris
Causa. O Brasil, no entanto, carecia de uma instituigdo apropriada, ou seja,
uma universidade (2002, p.33)

Como assinala Oliven, havia a necessidade da criacdo de uma universidade
no pais, mesmo que o0 seu objetivo primeiro fosse atender as novas necessidades
criadas em razdo da visita do monarca ao pais. Apesar de o projeto de uma
universidade para o Brasil visar a criacdo de uma universidade publica e, com isso a
institucionalizagdo da pesquisa, o pragmatismo - orientador do projeto de
modernizacdo em Portugal e do modelo napolebnico -, dissociando ensino e
pesquisa, influenciou, sobremaneira, no modelo de formacgao profissional implantado
No ensino superior.

Na area da saude, no Brasil, os cursos superiores iniciam com a chegada de

Dom Joao VI, em 1808, na Bahia, onde € criado o Curso Cirurgico Médico no Antigo

' Entende-se por positivismo principalmente as ideias de Augusto Comte, pensador francés que
moldou em formas cientificas as estruturas basicas do pensar positivista, tais como a ordem e o
progresso, hierarquias sociais, preservagao, reproducédo, manutencao e outras.
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Hospital Militar e, em seguida, a Escola de Anatomia e Cirurgia no Rio de Janeiro.
Em 1930, sao transformadas em faculdades de Medicina, cuja inspiragao é a escola
francesa.

No Rio Grande do Sul, segundo Franco e Morosini (2005), a trajetoria dos
cursos superiores teve inicio em 1895, mas foi em 1934 que, pela congregacao de
varios cursos, ocorreu a criacao da primeira universidade, refletindo a idéia de
universidade. A mudancga da Universidade de Porto Alegre (UPA) para Universidade
do Rio Grande do Sul (URGS), em 1947, buscou representar a articulagdo para a
regionalizagdo. Em 1970, com a Reforma Universitaria, ainda conforme Franco e
Morosini  (2005), a Universidade foi federalizada, passando a chamar-se
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Nessa época, a busca de
condi¢cbes para a pesquisa e o estabelecimento de um sistema de pos-graduagdo
foram as marcas.

Na area da saude, no RS, o primeiro curso criado foi a Escola de Pharmacia,
em 1895 e, em 1898, transforma-se em Faculdade de Medicina e Farmacia de Porto
Alegre. Esses cursos dao origem, mais tarde a Universidade Federal do Rio Grande
do Sul.

Tanto na década de 1930 quanto nas seguintes, o ensino nas universidades
manteve-se voltado para a manutengcdo das elites dirigentes. O Brasil seguiu a
tradicdo latino-americana de voltar-se inteiramente a formacao profissional, nao
priorizando a universidade como centro de pesquisa. Portanto, as universidades
brasileiras, com raras exceg¢des, organizaram-se como escolas profissionais dotadas
de autonomia, mas pouco voltadas para a pesquisa, persistindo o modelo de

instituicdo isolada. Para Leite e Morosini, esse modelo de universidade,

profissionalizante ou napolednico, mantém sua influéncia até os dias de
hoje, porém a partir de 1931 ele perpassa ndo mais o curso isolado, mas a
Universidade, nova figura juridica que se instala. Esta, incorpora a
aglutinagcdo dos cursos superiores existentes e, ao fazé-lo, incorpora
também a autonomia dos cursos voltados a profissionalizacdo e ao poder
da catedra que os caracterizava. (1992, p.19)

Entre 1930 e 1945, no Brasil, noventa e cinco novas instituicbes de ensino

superior foram criadas. De 1930 a 1964, a economia e a politica conviviam
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harmonicamente, havendo equilibrio entre 0 modelo politico populista de Getulio
Vargas e o processo de expansado industrial por ele incentivado. Com a Reforma
Francisco Campos13, a universidade continuou voltada a formacéao de elites, tanto na
area profissional quanto na area cientifica. A prometida execugdo de pesquisas
poderia se tornar possivel com a autonomia universitaria e a criacao de instituicdes
dedicadas a investigagao cientifica. Todavia, Francisco Campos, sob a alegacéo de
imaturidade e atraso no meio, postergou a pesquisa, identificando-a como
ornamento dispensavel.

Em 1932, um grupo de educadores liberais, dentre eles Anisio Teixeira e
Fernando de Azevedo, expressou em um manifesto - o Manifesto dos Pioneiros da
Educacao Nova, embasado em principios igualitaristas - o seu programa de reforma
da educagéao, que incluia a criacdo de uma verdadeira universidade. A gratuidade do
ensino superior foi defendida no documento, ao contrario do que se apresentava no
Estatuto das Universidades Brasileiras, pelo qual mesmo nas escolas mantidas pelo
Estado o ensino era pago.

Por meio de decreto estadual, foi criada a Universidade de Sao Paulo (USP)
em 1934 e, em 1935, a Universidade do Distrito Federal (UDF), no Rio de Janeiro,
tendo como seu primeiro reitor Anisio Teixeira, cujos pontos referenciais eram a
autonomia e o papel da universidade, advindos do Manifesto da Escola Nova. As
instituicbes USP e UDF diferenciam-se em sua origem, pois a primeira foi fruto da
incorporagdo de um conjunto de escolas profissionalizantes ja existentes,
associadas a uma nova faculdade, a de Filosofia, ao passo que a segunda teve
estrutura totalmente diversa do modelo de agregacéo de escolas profissionalizantes,
propondo-se a desenvolver de forma integrada o ensino, a pesquisa e a extensao.
Em ambas, a preocupagdo com o desenvolvimento da pesquisa e dos altos estudos
era central.

A Universidade do Distrito Federal enfatizava a expansdo cultural,
indissociabilidade ensino-pesquisa e autonomia, expressa na liberdade de
investigacao e formacéo critica. Infelizmente, esta experiéncia foi frustrada em 1939,
quando a instituicdo foi fechada pelo regime autoritario desmobilizador do Estado
Novo. A respeito, Sguissardi (2003), relata;

® Leva 0 nome do primeiro titular da pasta do Ministério da Educagédo e Saude Publica — Francisco
Campos , que elaborou e complementou reformas no ensino com uma ténica centralizadora.
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A perspectiva de uma universidade autbnoma, produtora do saber
desinteressado, formadora de individuos tedrica e politicamente criticos,
cultores da liberdade, foi vista como ameacga a ordem e as boas relagbes
Universidade-Estado. Na criagdo da USP, o espirito inovador de Fernando
Azevedo e seus pares [...] iria também sofrer a reagdo conservadora das
escolas profissionais. (p.3)

Por nao resistir ao elitismo conservador da época, muitos dos cursos da
extinta UDF foram anexados a Universidade do Rio de Janeiro, denominada
posteriormente de Universidade do Brasil, hoje Universidade Federal do Rio de
Janeiro. Mais tarde, segundo Sguissardi (2003), surgiria uma universidade que
garantiria a associagao entre ensino e pesquisa, a Universidade de Brasilia (UnB).
Contudo sua rica e promissora experiéncia a ditadura militar acabaria por abortar, deixando o
espaco vazio para a implantagdo de um modelo supostamente neo-humboldiano, da Reforma
Universitaria de 68 (p.5).

Nesse contexto, tendo por base varios modelos, sem ter sido criteriosamente
pensada e planejada, a universidade brasileira ja apresentava problemas, nao
atendendo adequadamente as fungdes que a ela atribuiam. Elitista, voltada a
catedra, com cursos especializados e compartimentalizados, mostrava-se
despreparada, inadequada e defasada em relacdo as necessidades do
desenvolvimento social e econdmico do pais. A universidade [...] ficara ultrapassada, tornara-
se inadequada. Era urgente modifica-la, moderniza-la e disciplina-la (FAVERO, 1991, p.15).

Apesar de todos esses problemas, a expansao do ensino superior aconteceu,
no Brasil, bem como no mundo, com inevitaveis consequéncias na ampliagao do seu
corpo docente e no seu perfil. De acordo com estudo da Unesco, citado por Pimenta,
Anastasiou [...] de 1950 a 1992, o numero de professores do ensino superior saltou, em nivel
mundial, de 25 mil para um milhdo. Séo professores improvisados, ndo preparados para desenvolver a
fungéo de pesquisador e, sem formagéo pedagogica. (2002, p. 38).

Na sua estrutura, a carreira universitaria brasileira possuia como eixo a
catedra, cujo detentor (o professor catedratico) era a figura mais importante. A
palavra “catedra” deriva do latim, cathedra, e do grego, kathedra, significando
“assento”. Inicialmente, designava o trono episcopal situado no interior das
catedrais; depois, passou a nomear também o lugar onde se assentavam, nas

universidades medievais, os mestres e de onde liam (dai lentes) ou ditavam textos
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aos estudantes (Favero, 1991). No sistema de catedra, o Brasil vivenciou a docéncia
dentro da universidade por quase cento e cinquenta anos.

Conforme Favero (1991), da proclamacgao da republica até 1968 (quando foi
extinta), todas as reformas e leis relativas ao ensino superior enfatizavam o
professor catedratico. A Reforma de 1931 confirmou a sua colocagao no topo da
hierarquia docente e, subordinados a ele, estavam os professores livre-docentes,
adjuntos, assistentes e auxiliares; era de responsabilidade daquele a distribuigao
das tarefas docentes, de pesquisa e de servicos. Vale acrescentar que por mais de
uma geracdo o catedratico exerceria plenos poderes sobre as pessoas a ele
diretamente submetidas. Resumindo, os catedraticos possuiam total poder, tanto no
campo do saber como no do fazer.

Com o golpe militar de 1964 e a consequente ditadura militar, o novo desenho
do Estado foi marcado pela centralizagdo da administragdo publica, por um novo
rearranjo do perfil politico e por um novo modelo econdmico, cada vez mais
dependente de capital e tecnologia, além de mao-de-obra mais qualificada e
especializada. Nesse contexto, as deficiéncias do sistema educacional
evidenciaram-se e, relativamente ao ensino superior, constatou-se o quanto se
encontrava desatualizado.

A Reforma de 1968 € a expressdo da insercdo definitiva da politica e da
economia nas esferas de controle do capital internacional, que permanece até os
dias de hoje, a direcionar o funcionamento das universidades brasileiras. Segundo
Oliven (2002), essa reforma possibilitou uma mudanca efetiva da universidade
brasileira pela institucionalizacdo da carreira docente e, sobretudo, pela definitiva
implantagcdo de cursos de pos-graduagdo, garantindo o desenvolvimento da
pesquisa no ambito da universidade e a melhoria da qualificacdo dos docentes

universitarios. Além disso,

ao estabelecer a indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, o regime de tempo integral e dedicagdo exclusiva dos
professores, valorizando sua titulagdo e a produgao cientifica, essa Reforma
possibilitou a profissionalizagdo dos docentes e criou condigbes propicias
para o desenvolvimento tanto da pods-graduagdo como das atividades
cientificas do pais. (p. 39)
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A necessidade de cooptagao governamental da classe média por meio do seu
acesso ao ensino superior justifica a proliferacdo das instituicdes nesse periodo,
marcado pela competicdio no mercado de trabalho. Para se adaptar a essas
exigéncias, a universidade alterou curriculos e programas como forma de inserir os
profissionais nesse mercado, pois o projeto desenvolvimentista do governo militar
tinha como principio a formag¢ao de quadros cientificos e de capacitagao tecnolégica
nacional.

As consequéncias da reforma do ensino superior sdo apontadas por Chaui
(2001) ao referir que a escola passou de lugar privilegiado para a reprodugao da
estrutura de classes, das relagbes de poder e da ideologia dominante, para um local
de adestramento de mao-de-obra ao mercado. A reforma da universidade
desvincula, entdo, educacao e saber, revelando que sua tarefa ndo é a de producgao
e transmissao de cultura e, sim, o treinamento dos individuos produtivos.

Entretanto, a transformagdo de instituicbes isoladas em universidades,
seguindo claramente uma logica do mercado, a ampliagdo de vagas nas
universidades, a unificagao do vestibular e a criacido de um ciclo basico de estudos
nao foram suficientes para atender ao volume da demanda, nem a efetiva mudanca
em termos de diversificagdo da oferta, alternativas no processo ensino-
aprendizagem e para diferenciagdo na qualidade dos produtos oferecidos. Assim,
aconteceu a expansao desordenada da oferta de ensino superior, favorecida pelos
governos militares, que propiciam a expansao do setor privado em lugar do publico,
corroborando com a privatizagdo do ensino superior.

Para Chaui (2001), a Reforma Universitaria de 1968 foi fruto da percepgao
dos 6rgaos de seguranga, que consideravam a universidade um foco de contestagéo
politica, e visava atender aos anseios de ascensado social e prestigio da classe
meédia, que dera apoio incondicional ao golpe de 64 e queria sua recompensa.

Conforme Longhi (1998), o que se percebe na década de 1980 é que se
intensifica a critica a Reforma Universitaria de 68; solidifica-se a articulagdo dos
professores principalmente das federais, e reduz-se o crescimento das matriculas no
ensino superior. Ainda segundo a autora, na década de 1990, ocorre um
crescimento significativo do numero de faculdades isoladas e universidades

particulares, entre elas as comunitarias.
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E importante que se visualize a distribuicdo mais recente de
estabelecimentos de ensino superior que se formou no Brasil. Dados [...]
apresentam que, em 1994, de um total de 851 instituicdes de ensino
superior, 127 eram universidades e, dessas, 68 pertenciam ao setor publico;
assim ao setor privado pertenciam 574 IES que nao s&o universidades e 59
universidades. E é no interior desse setor que se encontram as chamadas
universidades comunitarias, muitas delas instaladas no estado gaucho
(p.184).

O respaldo da universidade comunitaria da-se, primeiro, pela Constituicao
Federal de 1988 e, depois, pela LDB n 9.394/96, em cujo art. 20 estabelece que as
comunitarias [...] sdo instituidas por um grupo de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas
juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos que incluam na sua entidade mantenedora
representantes da comunidade. A Universidade de Cruz Alta integra-se nesse conjunto de

instituicées por ter no seu interior a participagédo e o envolvimento da comunidade.

1.2 Universidade comunitaria: um modelo diferenciado

Pensar a universidade comunitaria significa situa-la no tempo e no espaco da
universidade no Brasil. Refletir sobre essa instituicdo implica, primeiramente, buscar
as raizes de sua denominacado. Comunitaria, do latim communitarium, diz respeito a
comunidade, considerada quer como estrutura fundamental da sociedade, quer como tipo ou forma
especifica de agrupamento.

Tendo presente essa premissa e as transformacdes recorrentes nas
universidades brasileiras a partir de sua implementacao — com todas as dificuldades
-, bem como os estagios por que passaram ao longo de sua trajetoria, Rossato
pondera que de uma instituigdo uniforme, tende a uma multiplicidade, de modo que é muito diversa
sua estrutura ou organizagdo, dependendo da época ou do pais em que se encontra e das politicas
econbmicas, Ssociais ou culturais [...] (1998, p.11). A essas politicas a que Rossato se
refere para a universidade como um todo no Brasil € possivel acrescentar as
politicas publicas do ensino superior, que tém a ver com a implementacdo de um
novo modelo de universidade e, de forma muito particular, no Rio Grande do Sul.
Quanto a essa particularidade do estado sulino, Silva e Frantz (2002, p.17) reiteram

que
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[...] certamente mais que em outros Estados brasileiros, enraizadas em
tradicbes histéricas, nasceram e se desenvolveram universidades
comunitarias e regionais. A sua organizagao e funcionamento acontecem no
espaco da ampliacdo da esfera publica. Trata-se de experiéncias novas e
diferentes, no cenario académico brasileiro e por isso mesmo dasafiadoras

...

Essa experiéncia representa uma nova concepcdo de entender a
universidade, visto que nao é estatal, nem privado-mercadoldgica, mas tem o
publico na sua natureza e completa a lacuna que a estatal ndo conseguiu preencher,
principalmente no estado do Rio Grande do Sul. O termo “comunitaria” acaba

suscitando muitas interrogag¢des, a exemplo das que Silva e Franz apresentam:

[...] a raiz de sua natureza comunitaria: na mantenedora ou na
Universidade? Qual € o sentido e a dindmica que essa natureza da ao
processo de uma universidade comunitaria? Que horizontes ou limites ela
estabelece a esse processo? [...] A partir de que, de quem, e para quem se
da o comum? Como se produz o comunitario? (2002, p. 18-19)

Essas indagagdes s&o explicitadas por Franco (1994, p.6) ao anunciar que a
mantenedora dessas instituicbes pode ser uma fundacdo de direito privado,
associagao ou uma sociedade civil. Por sua vez, Neves (2003) esclarece sobre a
separagéo juridica entre mantenedora e mantida: a primeira detém o patriménio, os
contratos de trabalho e € onde a ideia de comunidade transparece na composig¢ao
da Assembleia Geral; a segunda detém a autonomia nas relagdes com as questdes
académicas, apesar de algumas ainda concentrarem no reitor a condugdo da
mantenedora e mantida.

Por outro lado, Longhi (1998, p.133) clareia essa ideia argumentando que,
pelo fato de o conceito abarcar diversas concepcdes, varias iniciativas podem ser
consideradas comunitarias. Na continuidade, Dalbosco (1998) classifica como
comunitaria a universidade que apresenta um envolvimento da comunidade em sua
construgdo e administracdo, significando, nesse sentido, estar presente no seu
movimento de comunidade e estar construindo aquilo que lhe é por demais

importante, o seu desenvolvimento.
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Nessa linha, Neves também acrescenta uma definicao do termo, procurando
mostrar o consenso existente nas diferencas e indagag¢des que se apresentam de
que a Universidade Comunitaria é uma universidade privada, mantida e administrada por grupos
leigos ou confessionais, mas de carater publico ndo estatal voltada aos interesses exclusivamente
educacionais (2003, p.207-208).

Para que as ideias de Dalbosco e Neves fundamentem a clareza da
concepcgao e a pratica da instituicdo, esta precisa ser compreendida como espacgo
académico importante e articulador de sua comunidade local e regional, pois sua
historia nasce para preencher uma lacuna deixada pelas instituicbes publicas, que
se fixam nos grandes centros, colocando a margem os estudantes, muitos deles
trabalhadores que apresentam interesse em frequentar a universidade, mas nao
possuem condi¢gdes de deslocamento e manutengdo numa cidade grande. No
momento atual de expansdao da educacdo superior, a universidade comunitaria
necessita de um olhar mais aprofundado, do debate e da reflexdo sobre os seus
rumos, bem como de encaminhamentos para seu aperfeicoamento e consolidagao.

Com a concentragéo das publicas federais nas grandes cidades, o ingresso e
a permanéncia dos alunos do interior, principalmente dos trabalhadores e dos de
baixa renda, acabaram sendo dificultados. Assim, as comunitarias surgem como
modelo alternativo, pois, como tém por principio a realidade e o entorno onde estao
inseridas, apresentam mensalidades acessiveis, alargando as possibilidades de
garantir ensino superior a um numero maior de pessoas. Vale ressaltar que muitas
comunitarias do estado do Rio Grande do Sul s&o decorrentes, sobretudo, de um
projeto da Universidade de Santa Maria de estender o ensino superior em forma de
multicampi'; do empenho das ordens religiosas e das mitras diocesanas, dos leigos,
professores, profissionais liberais das liderangas locais e do apoio das liderancgas
politicas.

Partindo dessa perspectiva, Frantz (1995, apud Neves) chama a atengao para
o fato de que, nas universidades formadas a partir dos grupos laicos, o conceito de
comunitario esta traduzido nos fins e objetivos e, sobretudo, no carater politico
incorporado na vida dessas instituicdes quando definem sua forma institucional e

sua estrutura de poder. E na defesa desse patrimdnio, Longhi (1998) advoga que

" Conforme Enciclopédia de Pedagogia Universitaria, Glossario, v.2, 2007, multicampi significa a
universidade com uma estrutura organizacional distribuida em varios espagos geograficos, sem
estabelecimento de ordem de importancia para qualquer um deles.
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debater sua complexidade deve fazer parte da agenda de quem se preocupa com o desenvolvimento
e, também, com a democratizagédo do ensino superior brasileiro. Por isso, ha a necessidade de
se olhar para essas universidades como uma dimensao publica ndo estatal, como
resultado de um esforco das comunidades em constituirem espacos de ascensao
social, caminhos alternativos para as condi¢des de vida de seus habitantes.

As universidades comunitarias surgem a partir da metade do século XX. E
sua configuragéo revela a auséncia da agédo do poder publico. Portanto, indicam a
construgdo de um outro empreendimento publico, de raz&do socioldgica, diferindo das
instituicbes confessionais quanto a aspectos como a concepg¢ao de comunidade
originaria da mantenedora, o controle do patriménio, a gestdo, a escolha dos
dirigentes, a participacdo dos oOrgaos representativos da sociedade civil (SILVA,
FRANTZ, 2002,).

As universidades comunitarias, por estarem localizadas, em sua maioria, nas
cidades do interior do Rio Grande do Sul, exercem um papel preponderante no
contexto regional onde estdo inseridas, estabelecendo uma politica de estreita
relacdo entre ensino, pesquisa e extensado. Colaboram, assim, para que cidadaos
residentes no seu entorno tenham oportunidade de buscar uma educagao de
qualidade, sentindo-se sujeitos incluidos no universo das discussbes e da

construgédo do conhecimento. Contribuem desse modo,

com a formagdo do educando como cidaddo que se articula com os
interesses reais e coletivos da comunidade local e regional, tendo presente
o significado social e politico do seu trabalho e de como pode colaborar
para a formacdo de sujeitos com melhores condigbes de interferir na
comunidade [...].(Lauxen, et tal, 2004, p.1)

A universidade esta inserida numa realidade social, cultural, econémica e
politica; portanto, ndo pode se fechar em si mesma. Para tanto, precisa ser um
instrumento de colaboracéo na construgado dos sonhos, das esperancas e utopias de
cada cidadao, assim como na constru¢ao de um novo momento, de um novo rumo
para a nossa civilizagao.

Diante do que é preconizado de que o ensino superior deve se colocar,

independentemente da ordem econdmica, politica ou social, como um direito
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inquestionavel de toda a populagdo, as universidades comunitarias, que sao
instituicbes privadas, mas de carater publico, comunitario, sem fins lucrativos e se
apresentam como uma alternativa de educacao comprometida, responsavel, com
interesses voltados para o desenvolvimento local e regional, precisam ter clareza
quanto a sua intencionalidade, bem como quanto a forma como se processa a
intencéao.

E nessa perspectiva que se entende a instituigdo comunitaria como parte da
construgdo e ampliagdo dos espagos da esfera publica, nos quais o0s deveres e 0s direitos da educagédo
devem ser discutidos e construidos (SILVA, FRANTZ, 2002, p.72). Conforme Longhi
(1998), vale salientar que as universidades hoje consideradas comunitarias iniciam
seu processos como escolas superiores, ou como faculdades isoladas, e, apos,
constituem-se em comunitarias, diferenciando-se pela sua natureza: confessional,
filantropica, fundagao ou associagao.

Uma das caracteristicas das universidades comunitarias € sua insergéo
regional; porém, isso ndo pode acontecer somente pela participagdo da comunidade
na mantenedora, mas pelo compromisso evidente destas instituicbes com seu
espaco-tempo. A regido é o ambiente geografico formado por grupos sociais que
compartilham cultura e interesses comuns, configurada como /6cus de acéao
institucional.

Os autores Silva, Frantz (2002), apontam para a diferengca entre as
universidades comunitarias confessionais e as comunitarias laicas. As primeiras
estdo enraizadas numa concepgédo de comunidade que se liga ao transcendental;
para as segundas, a concepgao de comunidade aproxima-se da nogédo de
democracia, sendo, portanto, a razao de sua existéncia a propria populacao, que se
organiza considerando limites geograficos e a identidade histérica local e regional.
Como caracteristica fundamental, estas nascem em ambito regional, com o objetivo de
implementar um projeto comum de ensino superior (p.24-25).

Entre as universidades comunitarias pode-se destacar as mais antigas, com
0s primeiros cursos na area da saude: a Odontologia, na Universidade de Passo
Fundo, iniciando suas atividades em 1961; o curso de enfermagem, na Unijui, em
1980, e na UCS, a enfermagem também & um dos primeiros cursos. Além do Direito
e das licenciaturas, marcas iniciais da maioria das comunitarias, a area da saude

instalou-se mostrando a necessidade de criagao e permanéncia.
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Em virtude dessa importdncia comprovada ao longo dos anos, com um
trabalho sério e comprometido, Vogt (2009) faz um alerta sobre os rumos dessas

instituicdes e importancia de seu fortalecimento, porque

[...] o enfraquecimento das Universidades Comunitarias certamente deixaria
muitas sequelas. Uma delas deveria implicar a diminuicdo do estoque de
capital social existente nas regides onde elas atuam. [...] dilapidar capital
social ndo parece ser uma opgao interessante neste terceiro milénio (p.71).

Segundo dados do MEC/INEP, relativos ao Censo do Ensino Superior (2008),
existem 2.281 instituicbes de ensino superior no Brasil, das quais 2.032 sao de
natureza privada. Destas, apenas 183 sao universidades, sendo 96 publicas e 87
privadas. Nas 87 instituicdes, encontram-se as universidades comunitarias, que
equivalem a 88,9% das vagas disponiveis no sistema educacional. No Rio Grande
do Sul, segundo o censo apresentado, existem onze universidades particulares,
consideradas comunitaria/confessional/filantrépicas, com uma delas instalada na
capital, Porto Alegre, e as outras dez, localizadas no interior do estado. (MEC/Inep,
2008).

Entre essas, se encontram as comunitarias, um lugar intermediario entre a
esfera publica e a esfera privada. Com a crescente e propalada crise no setor
publico em diferentes escalas, as universidades comunitarias, dentre as quais a
Universidade de Cruz Alta, tem um papel social relevante na comunidade local e
regional.

Entende-se também que, como Giolo,

o exemplar trabalho das universidades comunitarias e confessionais, por
melhores que sejam seus propoésitos, ndo consegue contornar a realidade
do financiamento privado de suas atividades, o que significa participar de
um processo que seleciona (inclui e exclui) alunos ndo apenas pelo critério
do mérito, mas também (e, em muitos casos, principalmente) pelo critério
econdmico.(2009)
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Apesar de n&o oferecer ensino gratuito para todos, as instituicoes
comunitarias apresentam uma politica de bolsas, como o ProUni, Bolsas de Estudos
Institucionais e outras formas de financiamento, como forma de amenizar a questao
apresentada.

Nesse cenario encontra-se a Universidade de Cruz Alta e no seu universo, 0s
cursos da area da saude, com problemas, ideais, e a comunidade académica
(estudantes, funcionarios, a representatividade da comunidade e os professores).
Nos professores concentram-se minhas questbes de investigagdo: Como estao
acompanhando o desenrolar do processo? Indagagdes que constam da proposta
que culmina no trabalho que apresento.

Enfim, o meu l6cus de investigacdo € a Universidade de Cruz Alta/RS, que
mantém as areas ja mencionadas. Esses cursos necessitam ter uma relagéo direta
com a pesquisa e a extensdo, do que emergem algumas questdes: Que
profissionais a instituicdo esta apresentando a comunidade nos seus cursos? A
contextualizacao histdrica, politica, social e econdmica esta sendo trabalhada? De
que forma? Como a Unicruz, instituicdo particular de carater comunitario, mas se
mantém com recursos provindos das mensalidades dos alunos, esta conseguindo

lidar com a dualidade do momento atual de mudancas que se vive.

1.3 Na universidade, a area da saude

Para compreendermos o modo de inser¢ao dos cursos voltados a saude, farei
o percurso histérico dos mesmos na educacgao superior brasileira incluindo a prépria
Unicruz e, embora a medicina seja um dos primeiros cursos superiores da area da
saude implantado no pais, o presente estudo centra-se apenas naqueles cursos que
sao objeto de estudo desta tese.

Outro dos primeiros cursos criado nesta area foi o de Enfermagem, instituido
em 1923 no Rio de Janeiro, com o objetivo de colaborar na area da saude publica do
pais. A escola de Enfermagem surgia como um marco na estruturacdo da nova
profissdo, na medida em que o Estado brasileiro institui politicas no campo da saude
(NASCIMENTO, 2006, p.7). Assim, pode-se dizer que as décadas de 1920 a 1930
foram marcadas pela implantagdo da enfermagem no Brasil, e as de 1940 a 1950,
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pela sua consolidagdo. Segundo o PPC do Curso de Enfermagem da Unicruz, seu
significado representa

a ciéncia e a arte de assistir o ser humano no atendimento de suas
necessidades basicas, de torna-lo independente dessa assisténcia, quando
for possivel pelo ensino do autocuidado; de recuperar, manter e promover a
saude em colaboragdo com outros profissionais (PPC, 2007, apud Horta,
1979, p.29)

O curso de Farmacia iniciou-se formalmente no pais em 1832, tendo sua
criacdo vinculada as escolas de Medicina do Rio de Janeiro e da Bahia. Entretanto,
com a industrializagdo dos medicamentos a partir de 1920, aconteceu uma drastica
mudanga no complexo farmacéutico e no ensino, tomando vulto um processo de
alteracdo na estrutura curricular dos cursos. Hoje, este curso oferece uma formagéo
generalista, com o compromisso e dire¢do voltados a garantia de acesso aos
medicamentos, atuando na area de producédo de fitofarmacos, bem como nas
praticas da orientagdo e atencdo farmacéutica e na farmacovigilancia (HADDAD,
2006, p.175).

O curso de Nutricdo foi criado no Brasil em 1939, pelo decreto estadual n°
10.617, no entado Instituto de Higiene, hoje USP, pelos nutrélogos, com duragéao de
um ano. A iniciativa da sua criacdo deu-se em razao da situacido sociopolitica do
pais no final da década de 1930, com o objetivo de obter um padréo alimentar condizente
com as exigéncias nutricionais dos individuos engajados no trabalho industrial e no esforgo de guerra
(Inep, p. 353). Conforme dados do Inep 2006, se até 1969 nao existia curso dessa
natureza em |ES privadas no pais, de 1970-1996 foram criados em instituicdes
particulares 23; de 1997 até 2006, 213 cursos foram abertos em instituicdes
privadas, representando um aumento de 95%.

Em 1960 foi implantado o curso de Biomedicina no Brasil, que no decorrer do
tempo sofreu diversas modificagdes curriculares, ampliando suas habilitagdes e a
qualificacdo de seus profissionais na area da saude. Principiou com o nome de
Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas - modalidade médica, porém, mais tarde,
passaria a se chamar Biomedicina. A profissdo, no entanto, s6 seria regulamentada
em 1977. Atualmente, as escolas de Biomedicina seguem as novas tendéncias

educacionais, de acordo com suas diretrizes aprovadas em 2002, em cujo art. 3°
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referem que o graduado em Biomedicina € o profissional que tem uma formagéo
generalista, humanista, critica e reflexiva para atuar em todos os niveis de atengdo a saude]...].
Capacitado ao exercicio de atividades referentes as andélises clinicas, citologia oncética, analises
hematologicas, moleculares, bromatologicas, ambientais (DCN,2003) .

A Fisioterapia, apesar de ser uma pratica que remonta aos povos antigos, os
quais se utilizavam dos recursos da natureza e do movimento humano como
finalidades terapéuticas, no Brasil € mais recente. Seu reconhecimento como
profissdo aconteceu em 1969, pelo decreto-lei 938/69, que concedeu aos
fisioterapeutas a devida privatividade ao exercicio da profissdao. Todavia, s6 em
1987, por meio da resolugcdo do COFITO 80, seria conferido ao fisioterapeuta o perfil
de profissional da saude atuante nos diferentes niveis de atengdo a saude, através
de um trabalho de promogdo, desenvolvimento, prevencdo, tratamento e
recuperacao da saude.

Morosini e Rossato (2006), ao apresentarem dados do Rio Grande do Sul
sobre o ensino superior, relatam que os cursos na area da saude tiveram espacgo
significativo no inicio da Republica, mais precisamente em 1895, em Porto Alegre.
Criou-se nesta época a Escola Livre de Farmacia e Quimica Industrial e, em 1898, a
Faculdade de Medicina e Farmacia de Porto Alegre. A Universidade de Porto Alegre,
mais tarde Universidade Federal do Rio Grande do Sul, foi criada em 1934, com a
Faculdade de Medicina, Faculdade de Direito, a escola de Engenharia, Agronomia e
Veterinaria, a Faculdade de Educacao Ciéncias e Letras e o Instituto de Belas Artes.

Portanto, até a década de 1950 o ensino superior mantinha sua maior
concentragdo em Porto Alegre. A partir dai o processo de interiorizagdo comegou a
se estabelecer com maior intensidade no Rio Grande do Sul. Nesse passos
comegou a surgir no Estado um modelo diferenciado de ensino superior, as

chamadas instituigdes comunitarias.

' Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagdo em Biomedicina. Res. N° 2, de 18 de
fevereiro de 2003.
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1.4 Na universidade, os saberes

Ao apresentar a trajetoria da universidade brasileira e, nela, a universidade no
Rio Grande do Sul, as comunitarias e os cursos da area da saude, para consolidar
meu foco de pesquisa, € necessario evidenciar a docéncia no ensino superior
clareando questbes que possam auxiliar no repensar da pratica pedagogica.
Retratando, mesmo que de forma superficial, a universidade ao longo da histdria,
torna-se necessario contextualiza-la na sociedade atual e, dessa forma, entender
seus avangos e retrocessos, até porque a universidade nao esta alheia ao que
acontece no mundo, mas imersa neste emaranhado de transformacdes.

Se analisassemos essas questdes na 6tica do avango do ser humano nas
diversas areas do conhecimento, deveriamos ter uma sociedade estavel e um
mundo sob nosso comando; ao invés disso, vivenciamos um mundo em descontrole
do mundo como um todo. Nesse particular, Giddens (2000, p.14) apresenta o

resultado das nossas acgoes:

A mudanga do clima global e os riscos que a acompanham [...] resultam
provavelmente de nossa intervencdo no ambiente [...] A ciéncia e a
tecnologia estao inevitavelmente envolvidos em nossas tentativas para fazer
face a esses riscos, mas também contribuiram para cria-los.

Esse é o resultado do surto neoliberal que vivenciamos. Nesse enredamento,
sdo gritantes as necessidades da populagdo, cuja sobrevivéncia, numa viséo
pessimista, € incerta, pois convivemos hoje com doengas ja tidas como extintas e
cada vez mais, se nega a populagdo o seu direito a saude e a educagéo.
Presenciamos também a existéncia de um contingente significativo de
marginalizados sociais, desestruturados familiarmente, para os quais o sentido da
palavra cidadania esta absoluta e globalizadamente excluido. Santos traz a tona essa

questao explicando:
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Um mercado avassalador dito global é apresentado como capaz de
homogeneizar o planeta quando, na verdade, as diferengas locais séo
aprofundadas. Ha uma busca de uniformidade, ao servico de atores
hegemo&nicos, mas o mundo se torna menos unido, tornando mais distante o
sonho de uma cidadania verdadeiramente universal. (SANTOS, 2000, p.19)

Contudo, é necessario lembrar que o processo de globalizacdo'® ndo é novo.
Conforme Santos (2004), € a fase mais recente da expansao capitalista, existindo
pelo menos desde os séculos XV e XVI, e esta muito ligada as formas de expansédo
européia, nascimento do capitalismo, adentrando em todas as partes do Planeta. Sendo ou
ndo uma justificativa, a historia mostra que nesses séculos acontece a decadéncia
da universidade.

Considerar o momento que vivemos hoje, bem como o modo como estamos
inseridos neste contexto, € importante e necessario para perceber o constante
movimento de mudanca. Esse processo de transformacido, envolvendo os mais
diferentes setores da sociedade, agindo com extrema rapidez e implicando, dessa
forma, modificagbes politicas, sociais, culturais e econdmicas, conduz a perda de
limites e fronteiras, fazendo as distancias desaparecerem.

Essas transformagbes se articulam em parametros globais, pois a
globalizagdo € fendmeno irreversivel e presente em todas as areas. Parece que
estamos vivendo um processo de unificagdo de todos, ao mesmo tempo. Ao ser
humano é dada a possibilidade, pela tecnologia, de estar presente em varios lugares
ao mesmo tempo, de forma interativa; assim, ha a possibilidade de dialogar, de
refletir, vivenciar um processo visivel, transparente e pelo qual todos podem se
conhecer. A educacao - as instituicdes de ensino, dentre elas, a universidade — tem
o desafio de acompanhar o ritmo das mudancas, de manter sintonia entre estas e o
mundo, mas, também, de reagir aquelas que nao tragam beneficios ao bem comum.

Nesse sentido, Morosini destaca que

1 Globalizagao no sentido do pensamento Unico, uma nova forma de expansao do capitalismo, onde
o0 mercado prevalece no universo das desigualdades e também do desenvolvimento tecnoldgico,
cientifico, cultural.
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tornam-se definidores: um cidaddo competente e competitivo; inserido na
sociedade e no mercado de trabalho; com maior nivel de escolarizagao e de
melhor qualidade; utilizando tecnologias de informagdo na sua docéncia;
produzindo seu trabalho ndo mais de forma isolada, mas em redes
académicas nacionais e internacionais; dominando o conhecimento
contemporaneo e manejando-o para a resolugdo de problemas [...] (2001,
p.16).

O desafio proposto por Morosini implica a compreensdo da educagao numa
dimensdo humana e historica, ideia que Rossato (2002) reforca apresentando alguns
pressupostos que fundamentam o processo educativo deste milénio, o qual se
encontra em pleno andamento. Segundo este autor, acompanhar as mudangas sem
perder de vista a educagdo como um processo historico, conservador, inovador, social,
politico, permanente, consciente, que muda a pessoa humana, de transformagdo social €&
fundamental e deve fazer parte das propostas de trabalho das institui¢cdes.

A universidade, nesse movimento, encontra-se no entremeio de uma crise de
identidade, de autonomia, de organizagdo interna em relagdo as demandas
externas, raz&o por que a procura encontrar seu caminho. Entre as discussdes estao
presentes a profissdo do professor universitario e a investigacdo sobre os saberes
docentes deste profissional. A docéncia envolve saberes, e os saberes envolvidos
podem configurar o docente. Por isso a preocupagdo com os saberes que estao na
base dessa profissdo. Essa preocupacgao procura localizar a origem desses saberes,
a forma como estdo presentes no cotidiano da academia e como sdo mobilizados
nos diferentes contextos.

Ao apontar elementos indicativos dos saberes que devem fundamentar o
trabalho dos profissionais da educagao neste século, Rossato (2002) alerta que se
deve colocar o homem no centro do processo e salienta a tarefa da educacao:

buscar o que € melhor para esse sujeito-cidadao, porque

a educagédo centra-se na pessoa humana e para a pessoa humana; torna-se
uma defesa radical do homem enquanto ser e, portanto, em defesa da vida.
Constréi a consciéncia de que o ser humano traz em si um valor e uma
dignidade que lhe sdo inerentes e que se constituem em si. O limite é o
humano. Jamais se pode aceitar como educador algo que diminua o ser
humano. Ao educar me constituo como integrante do humano. (p.97-98)
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Tais afirmagdes conduzem, motivam a pensar em como a educacao esta
focando o ser humano, que rumos estdo sendo dados a ela, de que forma esta
colocando o ser humano no centro do processo, como esta colaborando para que o
ser humano possa ser mais. Trazendo as questdes da educacado para dentro da
universidade e buscando encontrar esses elementos nos seus principios e na sua
missdo, poderemos estar desvelando questbes que muitas vezes n&o sao
perceptiveis no interior das instituicbes e de sua comunidade académica.

A universidade, como instituicdo social, esta inserida numa realidade e, no
seu movimento, determinando e sendo determinada; transformando ou
reproduzindo, compartilhando as contradicbes e produzindo suas préprias
contradigbes. O trabalho realizado no seu interior é reflexo desse quadro e as
questdes ja cristalizadas ao longo do tempo, se ndo forem assumidas e qualificadas
pelos que estdo nela inseridos, num processo de trabalho coletivo, poderdo
continuar se perpetuando.

A partir do panorama apresentado e como sujeito desse processo, no papel
de docente do ensino superior, sinto a responsabilidade de estar investindo numa
caminhada que tem como intencionalidade, no interior da universidade, defender a
vida do ser humano. Defender a vida no sentido de propiciar, pelo trabalho realizado,
situagdes em que ele possa ser sujeito do seu processo de aprendizagem e, pela
reflexdo critica, com acgdes voltadas para a produgdo do conhecimento, crie
condigdes para a transformacao social. O meio para isso pode estar nos saberes
que os docentes produzem e que fazem parte das praticas pedagdgicas de cada
um, as quais, se constantemente repensadas, podem levar a definicdo de novas
agdes. Segundo Lauxen (2004, p.63), comprometer-se com a vida do ser humano
pode acontecer no trabalho realizado na instituicdo de trabalho, mas isso s6 se da

quando

[...] o professor enquanto investigador de sua pratica esta buscando
elementos em si mesmo (tedrico-praticos) e, simultaneamente, estd em
processo de formagao. Ao mesmo tempo em que ele busca na sua agao,
entendendo que nessa agao estdo elementos tedricos, faz a reflexao,
replaneja e parte para uma nova agdo, articulando, de forma coletiva, a
producao do conhecimento.
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Observa-se também que ainda existe nesta universidade o paradoxo da
selecado dos profissionais pela comprovagdo do dominio do conhecimento em uma
area especializada, porem, apdés estarem em sala de aula, ser-lhes exigido o
desempenho da docéncia dentro do que se considera como ideal. O processo
histérico das instituicdes universitarias permite a vigéncia da cultura de que
profissionais de sucesso no mercado de trabalho se tornardo excelentes
professores, na ilusdo de que existe uma relagao direta entre o sucesso profissional
e o docente.

Sobre o professor universitario que exerce a docéncia do ensino superior
paralelamente as suas atividades autbnomas (consultérios, clinicas, laboratorios),

Cunha e Leite (1996) explicitam a sua valorizagao

[.-.] pelo éxito que alcanga no exercicio de sua atividade como profissional
liberal. Entre os indicadores deste estado estdo a localizagcdo de seus
consultérios/escritdrios, a classe social e o poder aquisitivo de seus clientes,
0s casos importantes em que obteve sucesso no encaminhamento, os
congressos de que participam devidamente divulgados para o publico, e a
relacdo afetiva que tem com os estudantes]...] (p.86)

Isso quer dizer que n&o ha garantias de que esses profissionais, apenas pelo
fato de serem excelentes no seu trabalho liberal, estdo preparados para exercer a
docéncia de modo a desenvolver solugdes e alternativas pedagdgicas diante dos
problemas que possam surgir na sala de aula universitaria e, assim, a serem
excelentes professores universitarios.

A discusséo sobre as praticas pedagogicas e os saberes nela envolvidos na
relacdo entre ensino, pesquisa e extensao na universidade e suas implicagdes na
comunidade - reduzindo a distadncia entre a diversidade real vivida e a suposta
unidade presente na retorica dominante - € urgente, até porque a legislagéo vigente,
os planos institucionais e de curso apresentam a importancia da indissociabilidade,
embora o banco de dados Universitas/Br, desenvolvido pelo Grupo de Trabalho (GT)
sobre Politicas de Educacido Superior da Associacdo Nacional de Politica de
Administracdo da Educagdo (ANPEd), registre, segundo Franco (2000, p.61), que

[...] a categoria pesquisa aglutina 6,7% da produgdo. Com isso, o0 debate precisa fazer parte deste
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contexto para que se possam compreender os motivos da falta de envolvimento maior com pesquisa
em muitas universidades.

O fato de muitos professores universitarios, na maioria das vezes, ndo terem
uma valorizagao profissional, traduzida em salarios dignos e condicbes adequadas
de trabalho; de ndo haver uma politica de educagao permanente e continuada,
prevalecendo geralmente, ndo haver o dominio técnico, o formalismo da informagao
em detrimento da reflexdo-acdo; uma cultura de pesquisa aliada ao ensino e
extensédo, vai de encontro a finalidade e ao sentido de existir da universidade. Como
diz Franco, [...] o professor de ensino superior é parte de uma comunidade do conhecimento, de que
esta comunidade, num sentido amplo, é a universidade [...] (2000, p.62). Esta € uma questao
delicada, porém, real no dia a dia da instituigdo, visto que frequentemente o ensino
de graduacgao se desenvolve alheio as atividades, de pesquisa e dos programas de
pos-graduagcdo. Lamentavelmente, conhecimentos produzidos pela prépria
universidade, as vezes, nao s&o incorporados na pratica universitaria.

Se a universidade desde a Idade Média, representa a transigdo para um novo
momento na histéria, com mudangas de concepgbes e de paradigmas, no decorrer
dos séculos ampliou, consolidou e democratizou o acesso € a permanéncia do
jovem e do adulto, como percebemos hoje a formagdo, o trabalho e a pratica
pedagogica do professor nesse processo?

Pensar questdes atuais dos saberes docentes como estdo presentes na
pratica pedagdgica implica historicizar e compreender como acontecem ao longo da
histéria da universidade, como se configuraram ao longo da trajetoria desta e como
ocorrem hoje. Para isso, € importante que se revele a universidade, identificando as
concepgdes com base nas quais nasceu bem como a forma como foi implantada no
Brasil; como também o surgimento das comunitarias e, entre elas, a Unicruz, com
sua trajetoria colocada num tempo e espago historico.

Sera possivel, como diz Novoa (2000), falar da universidade hoje como se
falava ha um século, considerando que nada mudou? A sociedade, as familias, as
profissdes, o trabalho, o estudante, o contexto, a estrutura organizacional, politica,
econdmica do pais sao os mesmos? O conhecimento e as informacdes continuam
iguais? Krahe e Franco (2005) comungam com a idéia ao referirem que vivemos um
tempo de transformagbes, um tempo de passagens, um tempo de mudangas, um tempo de incertezas,
um tempo de procuras. (p.285). E em meio a isso tudo estamos nés, envolvidos na era

da globalizacéo, voltada para a comunicagao e para a tecnologia. Nesse processo
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também esta nosso estudante. Como trabalhamos com essa questdo? Se nossos
estudantes da area da saude vivem nesse meio, como essas mudangas se fazem
sentir no seu trabalho?

O processo de desvelamento dos saberes da docéncia na trajetéria da
instituicdo universitaria pode ser caracterizado pela preocupacao, visto que o aporte
principal — de uma instituicdo numa concepgao napolebnica — dava-se na
profissionalizagcdo, € o processo de ensino pautava-se na transmissdo de um
conjunto organizado de conhecimentos estabelecidos e experiéncias profissionais de
um professor que sabe a um aluno que néo sabe e ndo conhece, sequido por uma avaliagéo que julga
se 0 aluno esta apto ou ndo para exercer aquela profissdo (Masetto, 2003, p.12) , ndo havendo
preocupacao de buscar e criar a ciéncia nem de aplica-la.

Os professores das primeiras escolas superiores brasileiras foram trazidos de
algumas universidades europeias. Com a expansao dos cursos superiores, ocorrida
especialmente apds a proclamacgao da republica, o corpo docente, que precisou ser
ampliado, passou a ser procurado entre profissionais renomados, com sucesso nas
suas atividades profissionais, os quais, em sua maioria eram convidados para
lecionar. A sua tarefa era ensinar seus alunos, provenientes da elite, a serem téo bons profissionais
quanto eles (MASETTO, 1998, p.11).

Nesse contexto, ressalta o autor, ensinar significa ministrar aulas expositivas
e palestras sobre um determinado assunto, ou mostrar na pratica como se faz. Acreditava-
se e ainda hoje ha quem defenda isso, que quem soubesse, saberia automaticamente
ensinar, ndo havendo preocupacdes mais profundas com a necessidade de preparo
pedagogico do professor (MASETTO, 1998, p.11). De modo geral, a qualidade do
trabalho realizado pelo professor ndo era sequer questionada, como complementa

Masetto:

Em nenhum momento, por exemplo, perguntava-se se o professor tinha
transmitido bem a matéria, se havia sido claro em suas explicagdes, se
estabelecia uma boa comunicagcdo com o aluno, se o programa estava
adaptado as necessidades e aos interesses dos alunos, se o professor
dominava minimamente as técnicas de comunicacdo. Isso tudo, alias, era
percebido como supérfluo, porque, para ensinar, era suficiente que o
professor dominasse muito bem apenas o conteudo da matéria a ser
transmitida. (1998, p. 12)
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No entanto, o interesse pela melhoria da qualidade docente ndo era de todo
inexistente. Conforme Berbel (1994), a necessidade de formacdo do professor
universitario em nivel de pés-graduacao pode ser identificada em documentos que
datam da década de 1930 (p.22). Contudo, foi somente a partir da década de 1950
que cursos dessa natureza comegaram a ser ofertados de modo mais sistematico.

A expansédo social e econbmica ocorrida na Ameérica Latina na década de
1970, a ampliacdo dos debates e confrontos acerca dos direitos civis, a evolugao da
producao de conhecimentos cientificos e descobertas tecnolégicas provocaram forte
pressao pelo avanco e pela melhoria na educacédo universitaria, a qual cabe uma
parcela significativa na responsabilidade pelo desenvolvimento do pais. Desse
modo, a exigéncia de qualificacdo dos professores alterou-se, havendo necessidade
cada vez maior de especializacdo académica, o que seria obtido pela ampliacdo de
cursos de mestrado e doutorado (DIAS SOBRINHO,1994, p.131-132).

Nesse contexto, com a poés-graduacédo considerada como condigdo basica
para transformar a universidade em centro criador de ciéncia, de cultura e novas
técnicas, ocorreu uma mudanga na identidade da universidade brasileira, ou seja,
nao deixa de ser instituicdo de ensino, mas 0s recursos governamentais passam a
priorizar a pesquisa e o ensino (MARAFON, 2001, p. 37-38).

Na continuidade dessa trajetéria, observa-se que recentemente comegou a se
ampliar a necessidade de formagdo pedagdgica do professor universitario, porém
ainda existem os que defendem a nao-necessidade de preocupacdo com o aspecto
pedagogico no exercicio da docéncia. A prépria Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96,
no seu art. 66, quando refere que a preparagao para o exercicio do magistério superior far-
se-a em nivel de pds-graduagéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado, omite a
necessidade de formacédo pedagdgica do professor no processo de formacgao,
apenas citando a preparagdo para o exercicio do magistério (PIMENTA E
ANASTASIOU, 2002, p.40).

Essas questdes histdricas continuam influenciando na hierarquizagao do
I6cus do ensino. Tais influéncias propiciam, por sua vez, mais ou menos chance de
exercer o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; de
compor de modo qualificado e diferenciado o seu quadro docente, especialmente no
que se refere aos saberes que fazem parte da formacgéo e da pratica pedagogica.
Conforme Santos (2006), os desafios que se impdéem a universidade atual,

principalmente quanto aos seus fins de ensino, investigacdo e extensdo, como
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também a exacerbacgédo utilitarista e produtivista imputada a instituicao, dificultam a
universidade cumprir seu papel de provedora de possibilidades de processos de construggdo de
conhecimento (ANASTASIOU, 2001, p.68). O autor salienta ainda mais a questao no
relato dessa trajetoria ao referir que o modelo acaba de completar 500 anos! (p.60).

Por outro lado, na caminhada desses anos vale lembrar também que as
questdes sociais, culturais, politicas e econbmicas acabam repercutindo nas
politicas publicas da educacao e, com isso, nas praticas de incremento da educacao
superior, numa perspectiva democratizante. Essa instadncia tem apresentado, como
indica Santos (2004), dificuldades para legitimar a posicdo da universidade, em seu
papel histérico de produtora do conhecimento e da cultura e de atendimento das
demandas internas de formagédo pedagdgica de seus quadros (LEITE, 1998), do
ponto de vista de contribuir para forjar a identidade dos docentes de forma mais
abrangente e integrada.

Langando olhar mais atual da universidade e tentando superar as questdes
apresentadas, muitas instituigdes procuram, com base na sua realidade, reorganizar
seu trabalho articulando inovag¢des importantes e necessarias. Para isso, segundo
Morosini (2000), vale ressaltar o tipo de instituicdo em que o professor exerce sua
atividade, porque, dependendo da missao da instituicado e das consequentes funcdes
priorizadas, o tipo de atividade docente tera exigéncias diferenciadas, assim como
os saberes construidos/mobilizados no ambito da instituicido apresentardao suas
especificidades.

Pimenta e Anastasiou (2002) também demonstram essa preocupagado ao
apontarem a importancia de o docente ter o conhecimento do sistema da
universidade. As exigéncias e condigdes de trabalho dos professores sao bastante
diversas entre as IES brasileiras; logo, dependendo do tipo de instituicdo a qual o
professor se vincula, um tipo de producéo de trabalho sera dele exigido, seja relativo
a atividade de docéncia, seja a de pesquisa e/ou extensdo. Lembra-se que a
docéncia esta presente em todas essas especificagoes.

Também o ingresso na carreira ocorre de maneira diversa em cada tipo de
instituicdo. Nas instituicbes publicas, se da por concurso e, apds a realizagao do
estagio probatério, 0 docente se torna efetivo, alcangando, com isso, a estabilidade no
emprego. Nas instituicbes particulares, também ocorre a entrada por concurso, por
convite, e o contrato, geralmente, € pautado pela fungdo da docéncia, ainda que

haja interesse da instituicdo pelo candidato com experiéncia de pesquisa; ainda, de
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modo geral, nestas as responsabilidades institucionais com o docente limitam-se a
contratagdo trabalhista, o que é contratado em regime de tempo integral e, de modo
geral, em tempo de regime parcial ou horista.

Em Tardif (2002) essa ideia € abordada ao apresentar que o saber docente
também pode estar intimamente ligado as condigdes sociais de ensino e de trabalho
nas quais o professor exerce sua atividade num dado ambiente institucional, que
apresenta suas especificidades quanto a sua organizagédo, suas obrigagcdes e
normas as quais seu trabalho deve se submeter.

Nessa incursdo pela trajetéria da universidade e, nela, das comunitarias,
algumas questbes merecem ser refletidas, uma vez que se voltam para o locus de
formacéo e, nele, para as discussdes sobre a formagao do professor do ensino
superior. Morosini (2000, p.11) indaga: Quem é o docente universitario? Ele esta preparado
para acompanhar as mudangas do terceiro milénio? Para ela, as respostas ndo sao simples,
mas € necessario perguntar: [..] o docente esta preparado didaticamente para o exercicio
académico? (MOROSINI, 2000, p. 11). Esta questdo adquire maior importancia se
considerarmos a insercao do docente como ser histérico num contexto sociocultural,
no qual ele é cobrado.

Percebe-se que, especialmente na area da saude, n&o ha garantias de que os
profissionais estejam preparados para exercer a docéncia universitaria, para
conceber e implementar solugdes no seu trabalho diante dos problemas que possam
surgir, até porque é muito comum esses professores exercerem a docéncia
concomitante com suas atividades autbnomas, ou seja, muitos optam pelo exercicio
da docéncia paralelamente ao da sua fungdo como profissional liberal.

Nesse grupo de profissionais que atuam também na docéncia, a dedicagéo ao
magistério restringe-se a poucas horas semanais e destaca-se pela sua contribui¢ao
em razao das experiéncias que vivencia ou vivenciou na sua atuagao autbnoma.
Outra caracteristica € o fato de os docentes que trabalham na universidade,
sobretudo os da area da saude, terem pouco contato com a formagao pedagogica,
apesar de terem mestrado e doutorado. De fato, eles acabam sendo autodidatas, ou,
usando a intuicdo, atuam espelhados num professor marcante.

A competéncia na area de conhecimento especializada € suficiente para
tornar o bom profissional um professor do ensino superior? Esses saberes sao

suficientes e dao conta das necessidades dos sujeitos neste século? Sao essas
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questdes imbricadas no processo de formacdo e de vivéncia no trabalho com os
estudantes.

Considera-se que as concepcdes de docéncia dos educadores no seu
processo de formacdo se articulam com o seu desenvolvimento pessoal e
profissional, deixando, assim, de ser vista, conforme Isaia (2003, p. 265), como um
processo externo, passando a envolver-se de forma inter-relacional em ac¢des
formativas desenvolvidas ou ativadas conscientemente pelos professores, pela
interacao com outros e o contexto, € importante que o educador possa perceber, na
sua caminhada de e em formacgao a dimensao pedagdgica do conhecimento, € néo
s6 a especifica, como coloca Bordas quando afirma que hé ainda um contingente
significativo que desconsidera, ou até mesmo ignora, a importancia de incorporar aqueles saberes 0s
conhecimentos necessarios ao aperfeicoamento de seu fazer pedagogico (2003, p. 131).

Parto da premissa de que todas as instituicdes tém responsabilidade social e
as universidades comunitarias, que sao instituicbes da sociedade, tém parcela de
compromisso neste processo, devendo refletir permanentemente sobre seus fins,
sua estrutura, suas linhas de acdo, suas pesquisas e sentido para o seu
desenvolvimento e o da comunidade. Também € necessario acompanhar as
propostas de inovagao que estdo acontecendo nessas universidades: se elas estao
realmente se realizando como experiéncias de construcdo de um conhecimento
social, de possibilidades concretas, de novas alternativas desse conhecimento,

como trilha a ser percorrida buscando alternativas para a qualificacdo do trabalho.



CAPITULO 2 UNIVERSIDADE DE CRUZ ALTA: trajetéria e compromisso

Apresentar a trajetoria da Universidade de Cruz Alta, neste texto, € importante
e significativo. Primeiro, por ser uma instituigdo de natureza comunitaria e constituir-
se numa das alternativas de acesso ao ensino superior no interior do estado;
segundo, por contextualizar o I6cus da pesquisa realizada. Ao delinear a trajetéria
apresento recortes da histéria desde o surgimento até 2005. Na sequéncia,
apresento as agodes relevantes desenvolvidas na instituicdo até os dias de hoje, com
o0 objetivo de explicitar os enfrentamentos no processo de (re) construgdo da
Unicruz, bem como seu compromisso com a consolidagédo de uma proposta séria e

responsavel.

2.1 Na trajetéria, a historia da instituigao

Com o compromisso de uma proposta séria e responsavel a historia da
Universidade de Cruz Alta — Unicruz emerge. E uma instituico comunitaria,
localizada na cidade de Cruz Alta, no noroeste do estado do Rio Grande do Sul, que
reflete ao longo da trajetéria uma caminhada de percalgos e avangos. A histdria da
instituicao inicia no periodo de 1931 a 1946, quando, a partir do fechamento das

turmas do curso técnico'’, um grupo de oito professores leigos da Escola Santissima

' De acordo com Bronzatti (2002), com a finalidade de preencher uma lacuna na educagéo em Cruz
Alta, em 1931, os Irmaos Palotinos fundaram o Ginasio Cristo Redentor, que, em 32, passou aos
Irmaos Maristas, os quais fundaram o Curso Comercial, que mais tarde passou a chamar-se Escola
Técnica do Comércio Cristo Redentor, freqlientada sé por rapazes. Posteriormente, as freiras, em
anexo ao Colégio Santissima Trindade, fundaram a Escola Técnica do Comércio, freqientada sé
pelas mocgas. A partir da formagéo das primeiras turmas, a demanda comegou a dar-se pelo curso
noturno. O curso mantido pelos Irmaos Maristas foi encerrado devido ao niumero reduzido de alunos,
e, como as irmas nao ofereciam curso noturno, o mesmo foi fechado e entregue a um grupo de
professores leigos.
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Trindade criou, em 1947, a Associacdo dos Professores da Escola Técnica de
Comércio de Cruz Alta. Com o trabalho dessa associacido, a preocupagao com o

ensino de Cruz Alta e também

com uma década de experiéncia na area de cursos profissionalizantes e
com renome estadual, comprovando o sucesso da proposta, a escola ja
apresentava caracteristicas de estagio embrionario do primeiro curso de
ensino superior a ser implantado na cidade. Um passo que se iniciou em
1958, quando a Associacao de Professores da Escola Técnica de Comércio
de Cruz Alta, passou a denominar-se Associagcao de Professores de Cruz
Alta — APROCRUZ, (Bronzatti, 2002, p. 83).

A mudanca na denominacdo da associacido para Associacdo de Professores
de Cruz Alta - Aprocuz, bem como no estatuto, proporcionou que pudesse ser
implantada, em 1959, a Faculdade de Ciéncias Econémicas. Esse fato trouxe vida

nova a cidade e regiao, como relata Bronzatti (2002);

Quando o historiador do futuro, escrever a histéria da Universidade de Cruz
Alta, devera voltar as vistas, para esse trabalho diario, diuturno, arduo,
quase diriamos gigantesco, para a implantagado do ensino especializado em
Cruz Alta, vencendo a descrenca de uns, o pessimismo de outros, para
frutificar em vitoriosa maturagao. (Bronzatti, 2002)

Constituida como sociedade civil, com socios fundadores, efetivos, beneméritos e
colaboradores, essa associagao passou a atuar no ensino superior criando varios
cursos. A partir do curso de Ciéncias Econdmicas em 1959, criou-se a Faculdade de
Direito em 1964, Letras e Estudos Sociais em 1969; Matematica e Filosofia a partir
de 1970, estas ultimas sob a forma de extensdo da Faculdade de Filosofia
Imaculada Conceicdo de Santa Maria'®. Desfeito um convénio, outro foi firmado,
desta vez com a Universidade Federal de Santa Maria. Em 1969, foi criada, sob

forma de extensao da UFSM, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.

'® Conforme Bronzatti (2002), esses novos cursos superiores foram criados através de um despacho
do entao Ministro da Educagéao, que veio a Cruz Alta para a aula inaugural do Direito. Mas, como era
permitido somente a uma universidade manter extensdo em outro municipio, foi necessario extinguir
o convénio firmado.
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Cardoso (2004) relata que a Aprocruz procurou se manter como entidade
filantropica, sem fins lucrativos, de natureza publica e com um carater comunitario,
pois fazia partido do Conselho Superior, a partir de 1985, o prefeito municipal, o
presidente da Camara de Vereadores, trés membros da Condecruz, o presidente do
Diretorio Central dos Estudantes, além dos diretores das faculdades. Porém, aos
poucos a associagao comecou a enfrentar dificuldades de ordem financeira, e a
saida da crise deu-se pelo apoio da comunidade ao comprar titulos patrimoniais,
dando aos cooperadores o direito de se tornarem soécios colaboradores e fazer parte
do Conselho Deliberativo, com a participagao de trés membros de cada categoria.

O decurso da histéria mostra que, apds grande engajamento politico da
comunidade, foi criada, em 1988, a Universidade de Cruz Alta. O projeto de lei n°
3.319, de 1984, na Camara Federal, e o0 de n 53, no Senado Federal, em 1986, que

criou a Universidade de Cruz Alta, tem o seguinte teor:

Art.2 A Universidade Federal de Cruz Alta (grifos meus) sera uma
entidade diretamente vinculada ao Ministério da Educacido e Cultura e
reger-se-a por estatutos aprovados por decreto do Presidente da Republica.
Art.3: A Universidade de que trata essa lei, funcionara inicialmente com os
cursos de Agronomia, Veterinaria, Administracdo e Pedagogia. (p.1)

A lei que criou a Universidade Federal de Cruz Alta acabou sendo parcialmente
vetada em 1988 pelo presidente da Republica. Nesse processo, retirou-se da esfera
federal a responsabilidade pela instituicdo, que passou a denominar-se apenas
Universidade de Cruz Alta, com a justificativa de que, conforme o projeto previa, o
Executivo deveria, dentro de noventa dias, dispor sobre o0s recursos necessarios
para sua implantacao, o que se tornava inviavel. Outro motivo alegado foi o fato de o
Rio Grande do Sul ja possuir varias instituicbes dessa natureza. Assim, a Unicruz
passou a ter carater publico, como todas as demais instituicdes educacionais nao
lucrativas, porém nao mais federal, e sim, uma instituicdo natureza comunitaria.

A partir da criagcdo da universidade, iniciou-se a ampliacao da instituicao tanto
em termos de instalacdes fisicas quanto da criagao de novos cursos. Assim, desde o
inicio da Aprocruz foram criados um total 28 cursos de graduagéo e, entre esses, 0s

da area da saude, que sao objeto deste estudo.
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Na década de 1990, a Unicruz passou a fazer parte do Consorcio das
Universidades Comunitarias Gauchas (Comung), que, segundo Lazari, Koehntopp e
Schimidt (2009), congrega 12 instituicdes e abrangem cerca de 400 municipios e seus 120 mil
estudantes correspondem a mais de 50 % do total dos estudantes do ensino superior (p.13). Passou
também a integrar o Conselho de Desenvolvimento Alto Jacui (Corede), na década
de 1990. Sua atuacdo nestes conselhos como “gestora cientifica” mostra a
importancia de seu papel como articuladora de acgdes que fomenta o
desenvolvimento da regional.

No decorrer da caminhada da instituicdo, mais especificamente no segundo
semestre de 2005, desencadeou-se um movimento de resisténcia, no qual
professores, funcionarios e estudantes e, mais tarde, com o apoio da comunidade e
Regiao, bem como de seus politicos, objetivaram dar um basta aos desmandos e a
ma gestdo que tinha se instalado na Unicruz nos ultimos anos. Esse movimento,
articulado de forma responsavel, demonstrou concretamente o grau de
conhecimento, politizagdo, capacidade de critica, de analise e acdo de todos, ou
seja, foi um movimento de praxis educativa.

Apesar de ser uma instituicdo particular, com essa participagcdo, a
comunidade académica demonstrou sua capacidade de mobilizagdo, visto que, sem
receio de retaliagdes, resistiu, inclusive com acampamento montado em frente ao
prédio da Reitoria, ndo permitindo a entrada de membros da gestdo. As
manifestacbes no campus e passeatas pelas ruas da cidade foram demonstragcdes
de saber, de poder fazer, nas quais os saberes profissionais estiveram presentes.
Com maturidade e engajamento politico a comunidade universitaria foi a luta, ndo so
por condi¢cbes dignas de trabalho, de salario em dia, de aprendizagem, mas também
pela ética, pelo compromisso e pela responsabilidade com a coisa publica,
sobretudo, por acreditar na missdo da instituicdo, que tem como forte referéncia a
dimensédo humana do conhecimento (PPPI, 2007).

Essa crise, que durou até outubro de 2005, gerou significativas mudancgas e a
determinacdo de continuar, com o apoio dos profissionais que estavam ali
demonstrando a capacidade de fazer a diferenca, a oferecer um trabalho sério e
com qualidade as comunidades local e regional. E, para que o trabalho pudesse
obter, nessa caminhada, o éxito pretendido, Dorneles (2009) coloca que, mais do
gue nunca, € necessario que a reflexdo, a discussao participativa, esteja presente

em todos os momentos da gestéo da universidade. Nesse processo,



69

um dos principais desafios da Unicruz é ampliar e fortalecer a capacidade
de executar suas agdes de forma participativa e transparente, bem como
procurar construir meios eficientes e permanentes de analise,
acompanhamento e avaliagdo de suas atividades e dos processos de
decisao, de maneira qualificada e eficaz (DORNELES, 2009, p.253).

Os profissionais da Unicruz - gestores, professores, funcionarios que optaram
por continuar na instituicdo sdo sujeitos da sua trajetoria e procuram manter viva a
luta por melhores condi¢cbes de trabalho, respeito a profissdo, bem como qualidade
na docéncia. Para isso diversas agbes foram sendo promovidas pelo grupo de
dirigentes que assumiu o compromisso de reestruturar a universidade. O primeiro
passo foi realizar a separagéo entre mantenedora e mantida, com a elaboragao do
Estatuto da Fundacao Universidade de Cruz Alta e do Estatuto da Universidade de
Cruz Alta, documentos que contemplam avangos significativos na vida da instituicao.
Esta separacdo, concretizada a partir de 2008, tem o propdsito de permitir maior

transparéncia o exercicio de competéncias especificas.

2.2 As estruturas, pedagdgica e administrativa e a retomada do projeto

institucional

A divisdo administrativa entre a fundagdo (mantenedora) e a universidade
(mantida) organiza a fundagc&o em trés o6rgédos: Conselho Curador, Conselho Diretor e
Conselho Fiscal. O Conselho Curador tem vinte e Seis membros, dos quais treze representam
instituicbes da comunidade externa a Universidade (DORNELES, 2009, p.252). Este
Conselho tem a incumbéncia de eleger o Conselho Diretor, cujo presidente é
também o presidente da fundacgéao.

O papel principal da mantenedora € o provimento de recursos humanos,
patrimoniais, materiais e financeiros para o bom funcionamento da universidade. Na
gestdo da universidade tém-se como eixos de atuagdo o planejamento, a
participacao e a sustentabilidade institucional.

A articulacdo constante entre os atos da mantenedora e os atos da
universidade também é fundamental para que se assegure e se realize plenamente

a autonomia didatico-cientifica, administrativa e disciplinar de acordo com os termos
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da legislagédo vigente, do Estatuto da mantenedora, de seu Estatuto e Regimento
Geral.

Dando concretude aos estatutos, em 2008 a Unicruz passou por um processo
eleitoral histérico, do qual participaram todos os segmentos. Em abril, tomou posse a
nova Reitoria, a partir do que se consolidou um tempo de reformulagdo da gestao
institucional, solidificando a caracteristica comunitaria da universidade, que ¢é
mantida pela Fundacao Universidade de Cruz Alta.

A mantida, Universidade de Cruz Alta, pelo seu Estatuto, aprovado e com
vigéncia a partir de 2008, apresenta na sua estrutura administrativa e académica
orgaos de natureza normativa, deliberativa e consultiva, tais como: Assembleia
Geral, Conselho Universitario, Conselhos de Centros e Colegiados de Cursos, e
orgaos de natureza deliberativa e executiva, como Reitoria, Centros, Cursos e
Orgaos Suplementares.

A gestao universitaria propriamente dita esta estruturada a partir de cada vice-
reitoria. Na Vice-Reitoria de Graduacao, especificamente, além dos cursos
agrupados em centros, ha as assessorias de legislagao, pedagdgica, coordenagao
académica. A Vice-Reitoria de Pds-Graduagao, Pesquisa e Extensao divide-se em
duas coordenacgdes: de Pds-Graduacdo e Pesquisa e Extensdao e Assuntos
comunitarios. Ja a Vice-Reitoria de Administracdo constitui-se pelo Setor de
Suprimentos, Centro Tecnolégico de Informagdo, Administragdo do Campus,
Secretaria Académica e Setor de Recursos Humanos.

S&0 oOrgaos colegiados superiores a Assembleia Geral e o Conselho
Universitario (Consun)'®. O Consun é composto de Camaras de natureza consultiva:
Graduacao e Legislagao; Pés-Graduagéao, Pesquisa e Extensdo e Administragao. A

atuacao das camaras permanentes possibilita o exercicio democratico.

' O Consun é integrado: pelo Reitor; pelos Vice-Reitores; pelos Diretores de Centros; pelos
Coordenadores dos Cursos de Graduagio; pelos Coordenadores dos Cursos de Poés-Graduagao
stricto-sensu; por 1 (um) representante do corpo docente de cada programa proprio de Pos-
Graduagéo stricto-sensu, eleito por seus pares; por 1 (um) representante do corpo discente de cada
programa de Pds-Graduagao stricto-sensu, eleito por seus pares; Por 1 (um) representante do corpo
docente de cada Curso de Graduagao, eleito por seus pares; por 8 (oito) representantes do corpo
administrativo, eleitos por seus pares; por 1 (um) representante de cada Diretério Académico,
devidamente constituido; por 1 (um) representante do Diretério Central de Estudantes; por 2 (dois)
representantes da Entidade Mantenedora, eleitos pelos seus pares.
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A administragdo intermediaria e basica da Unicruz é feita através dos
centros® e cursos. Os centros sdo responsaveis pelo ensino, pesquisa e extensao
em suas areas de formacdo. Por sua vez, curso tem em seu colegiado o érgéao
normativo, consultivo e deliberativo em matéria de ensino, pesquisa e extensao.

A participagédo no trabalho de separagéo, constru¢do, organizagéo, analise e
aprovagcao dos estatutos representa o amadurecimento, a atitude responsavel e
comprometida da comunidade académica e da sociedade representada no Conselho
Curador da época para com uma instituicdo que tem potencial para contribuir com o
desenvolvimento cientifico, cultural, social e econdbmico da cidade, da regido e seu
entorno, Longhi e Both (2009) traduzem que [...] algumas institui¢des [...] desde suas origens,
vém construindo um modo de ser enraizado em suas regibes, que Se expressa no profundo

compromisso social com a preservagdo do nosso habitat e com o desenvolvimento [...] (p.289).

% Sz0 6rgaos deliberativos e executivos setoriais da estrutura universitaria, que se constituem, a
partir da reunidao de Cursos para todos os efeitos de organizagdo administrativa, didatico-cientifica e
de distribuicdo de pessoal. Sdo 4 centros: Ciéncias Sociais Aplicadas; Ciéncias da Saude; Ciéncias
Humanas e Comunicacgao; e Ciéncias Agrarias, Exatas e da Terra. Os Centros sdo administrados por
um Diretor, executivo, eleito dentre os professores nele alocados e pelo Conselho de Centro, 6rgéao
normativo, consultivo e deliberativo. O Conselho é constituido: pelo Diretor do Centro; pelos
Coordenadores de Cursos de Graduagao e Pos-Graduagao Stricto Sensu que integram o Centro; por
um representante do corpo docente de cada Curso de Graduagao e Pés-Graduacao Stricto Sensu
que integram o Centro; por um representante eleito de cada Diretério Académico constituido; e por
um representante do corpo funcional integrante do Centro, eleito pelos seus pares.
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Vale destacar os avangos dos estatutos vigentes em relagdo aos anteriores.
Entre eles a ampliagao da participagdo dos funcionarios na Assembléia Geral que de
cinco representantes passa para doze membros. No Conselho Universitario, de um
representante no estatuto anterior passa, no novo estatuto, para oito representantes
eleitos por seus pares; da presenca de funcionarios e académicos nas camaras de
graduacgéao e legislacdo, pos-graduagao, pesquisa e extensdo e de administragao.
Outros avancgos significativos dos Estatutos acontece com relagédo a eleigéo, de
acordo com a visdo da Unicruz. Primeiro porque o Reitor(a) e Vice-Reitores séo
eleitos em chapa, segundo porque no Estatuto anterior apenas os cinco
representantes dos funcionarios que faziam parte da Assembléia Geral tinham
direito ao voto, ao passo que hoje, todos os integrantes do corpo funcional votam
com uma qualificagcado de 20% de peso dos votos.

Com relacdo a comunidade académica o avango acontece na presencga do
académico nas camaras e na eleicdo para a reitoria. Anteriormente tinham direito a
voto apenas os presidentes de turmas dos cursos da universidade. Vigindo hoje,
todos os discentes tém direito ao voto com uma qualificacédo de 15% no peso dos
mesmos. Portanto toda a comunidade académica, mais os representantes da
comunidade externa que fazem parte do conselho curador tém direito ao voto.

Assim, na universidade hoje, toda a gestdo segue uma estrutura de deciséo
colegiada, assegurando o poder de representatividade a todos os segmentos
institucionais em todos os niveis decisérios. Os conselhos, universitario e de centro,
assim como o colegiado de curso, também tém previsdo regimental de se reunirem
mensalmente para deliberar acerca das demandas institucionais na esfera em
questdo. E necessario ressaltar que a hierarquia institucional e as alcadas de
decisdo sao previstas no estatuto da universidade e nos regimentos especificos e
preservam a autonomia de cada esfera, assim como a integragao e a articulagéo dos
processos decisoérios.

Paralelamente a criacdo dos novos estatutos, a universidade precisava
constituir seu Projeto Politico-Pedagdgico Institucional. Com a fungdo democratica,
no sentido de dar lugar ao saber dos sujeitos e de possibilitar a sua interatuagao
com a comunidade, a fim de organizar a instituicdo na realidade local e regional, de
maio de 2006 até setembro de 2007 desencadeou-se o0 processo de construgao
coletiva do PPPI e desenvolveu-se o trabalho de pensar a instituicdo de formal

global, em encontros com dirigentes, professores, funcionarios e académicos para a
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sensibilizagdo da importancia dessa atividade. Esses encontros possibilitaram
acender na comunidade académica a vontade de participar, de apresentar
sugestbes e assumir compromissos. Os compromissos apontados representam o
grau de consciéncia em relagdo aos rumos da instituigao.

O PPPI -2007- desvela os fundamentos teodrico-filoséficos e explicita a
concepgao de ser humano, sociedade, educagédo, curriculo, interdisciplinaridade, aula, linguagem,
produgéo do conhecimento, planejamento, avaliagdo, pesquisa, que integram e caracterizam a
pratica docente. O trabalho da universidade €& norteado por principios que foram
construidos pela comunidade académica, tais como participagédo, autonomia; democracia;
diversidade e pluralidade; ética; compromisso social; articulagdo e interagéo entre ensino, pesquisa e
extensédo; qualidades e valores em educagéo (PPPI, 2007).

Os principios a serem perseguidos para dar conta da construcdo de saberes
necessarios que contemplem as necessidades do ensino superior, devem ser
delineados. Nos fundamentos deste projeto que entende o ser humano como
historico e social, e nas agdes realizadas, em que a ética, o respeito e a diversidade
estejam presentes, possam melhorar a qualidade de vida da sociedade e, por meio
da educacgéo se possa humanizar os sujeitos dessa sociedade.

A humanizagcdo pode ocorrer com maior profundidade se a universidade
trabalhar um curriculo voltado para a qualificagdo do ser humano, como sujeito que
pensa, age e interfere no seu cotidiano, por meio de praticas interdisciplinares,
concebendo a aula como um espaco de interagdo e produg¢do, numa linguagem que
possibilite a producdo e socializagdo dos conhecimentos. Tudo isso deve ser
embasado por um planejamento voltado para a articulagdo entre ensino, pesquisa e
extensao e, ainda numa avaliagdo como processo.

Ao apontar os principios como essenciais para o desenvolvimento do trabalho
institucional, a Unicruz esta consolidando a sua missdo, assim como encaminha o
processo a ser realizado com as diretrizes, politicas e estratégias, firmadas no PPPI
em consonancia com o PDI (2007); atende assim, ao principio de articulagdo entre
ensino, pesquisa e extensdo e a meta da educagao qualitativa, considerando o
redimensionamento das dimensdes, qualidade formal e qualidade politica dos
processos educacionais.

Coerente com os documentos institucionais, as politicas para ensino,

pesquisa e extensao sao prioridade na universidade, sendo estabelecidas
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estratégias para consolidar os cursos existentes, primar pela qualificagao e planejar
novos cursos. Na efetivacéo de politicas de ensino, na Vice-Reitoria de graduagao
dinamizam-se agdes com vista a qualificacdo do processo de formacdo e do
aperfeicoamento desse processo de formagé&o docente e da acdo pedagogica nos
cursos de graduagao; a busca pelo efetivo envolvimento e comprometimento de
todos os professores com o ensino, articulado a pesquisa e a extensao; também, a
analise das demandas da sociedade pelos cursos existentes com a extingdo e/ou
criacdo de novos cursos, em consonancia com a conjuntura do ensino superior
brasileiro; a diversificagdo dos mecanismos de ingresso e otimizagdo da ocupagao
de vagas; do fortalecimento da politica de acompanhamento e apoio aos estudantes;
a promogao e integragao social e comunitaria dos estudantes.

Assim, preservando a unidade de tratamento para os seus diferentes cursos e
atendendo as necessidades e suas peculiaridades, dentre essas politicas algumas
das estratégias adotadas para sua operacionalizacdo sao relevantes, tais como a
qualificagdo do processo de formacdo e da agdo pedagdgica nos cursos: O
investimento na qualificacdo permanente do corpo docente, por meio do Férum da
Pedagogia Universitaria; o incentivo e oferta de oportunidade a formagéo continuada
dos professores; consideracdo dos resultados da avaliagdo institucional como
diagndstico constante de reflexao para a inovagao didatico-pedagdgica dos cursos; o
aperfeicoamento do processo de formacdo docente e qualificacdo da acgao
pedagogica nos cursos; o atendimento das necessidades dos cursos de forma
igualitaria; a busca pelo efetivo comprometimento dos professores com o trabalho
institucional.

A concretizagdo da proposta institucional evidencia-se na relagao teoria-
pratica, na atualizacdo constante dos PPCs, na qualificagdo docente, na formacéao
continuada, no uso sistematico da biblioteca e dos laboratérios e na incorporacao da
tecnologia ao processo de formagao. Durante a realizagdo da formagao continuada,
ha a preocupagao com a pratica profissional, entendendo-a como eixo do processo
pedagogico e, a partir dela, propondo a problematizacdo do ensino. As politicas e
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estratégias norteiam o ensino de graduacédo (cursos de bacharelado, licenciaturas e
de tecnologias) e sequencial?'.

A pesquisa, extensao e pos-graduagao, pela sua vice-reitoria estabelecem as
diretrizes para o trabalho a ser desenvolvido e tém entre seus objetivos propor
politicas que priorizem areas de pesquisa de interesse, visando a sua consolidagao
e, consequentemente, a consolidagdo da pos-graduagao; estimular e apoiar a
producao cientifica; promover a integragdo da pesquisa com o ensino de graduacgao,
pos-graduacgao e com a extensado. Conforme o PPPI:

A politica de Pesquisa na Unicruz cumpre o papel de apoiar e estimular a
pesquisa académica de docentes e discentes pois, € o espaco oficial de construgao
e socializagdo do conhecimento produzido. A institucionalizagdo da pesquisa é
condigdo para que a graduagao e principalmente a pds-graduagéo se consolidem.
Neste sentido, a Universidade vem trabalhando desde o ano de 2006 de forma mais
intensa na pesquisa, apoiando a producgao cientifica dos pesquisadores através de
editais de apoio a Producao Cientifica e Tecnoldgica, bem como apoiando o
incremento de horas de pesquisa por producao cientifica, além de consolidar os
grupos de pesquisa e dessa forma criar bases sdlidas para a construgdo dos
Programas de Pés-Graduagéo lato sensu (2007) e stricto sensu (2009).

A politica de ensino, pesquisa e extensao, ao perseguir suas estratégias com
a comunidade académica, estd usando seu espacgo oficial de construgdo e
socializagdo do conhecimento produzido. A pesquisa institucional é operacionalizada
por meio de editais proprios® e pela submissdo de projetos a editais externos, além
de convénio com empresas privadas. No que se refere a pesquisa, todos os
esforcos se concentram na busca da sua qualificagdo e consolidacao, pelo estimulo
e fortalecimento da iniciagao cientifica, valorizagao e apoio aos grupos de pesquisa,

atuacdo do Comité de Etica®, articulacdo e aproximacdo entre pesquisa e

#' A Unicruz possui os seguintes cursos de bacharelado: Agronomia; Arquitetura e Urbanismo;
Administracido; Biomedicina; Ciéncias Contabeis; Ciéncia da Computagdo; Comunicagao Social —
habilitagdes: Jornalismo, Publicidade e Propaganda, Relagbes Publicas; Ciéncias Econbmicas;
Direito; Enfermagem; Farmacia; Fisioterapia; Medicina Veterinaria; Nutricdo; Servico Social e
Turismo. As licenciaturas oferecidas pela IES sao: Ciéncias Bioldgicas; Danca; Educacgao Fisica;
Historia; Letras — habilitagGes: Portugués - Inglés, Portugués — Espanhol; Matematica; Quimica e
Pedagogia. Quanto aos cursos de tecnologia, a Universidade possui Estética e Cosmética, e como
sequenciais, € oferecido Gestdo de Empresas Rurais.

2 pIBIC - Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica, Programa de Apoio a Produgao
Cientifica e Tecnolégica — PAPCT,

% 0 Comité de Etica em Pesquisa, que regulamenta, analisa e fiscaliza os trabalhos envolvendo
seres humanos e animais de experimentagéo, iniciou suas atividades, na Unicruz, em 2007.
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comunidade, bem como aprimoramento da infraestrutura institucional para a
pesquisa e na reformulacido do Plano Institucional de Capacitagdo Docente - PICD.

Os grupos de pesquisa tém papel fundamental na institucionalizacédo e na
solidificacdo da pesquisa produzida na universidade. Atualmente, a instituicado conta
com vinte e um grupos certificados e registrados junto ao CNPqg, os quais
desenvolvem pesquisas nas diferentes areas do conhecimento. A area da saude,
meu foco de investigacao, conta com sete grupos, cada um deles com duas linhas.

No que se refere, a iniciacdo cientifica, & vista como ferramenta didatica
fundamental para os processos pedagodgicos e apresenta importancia no cenario
interno e externo da instituicAo como geradora de conhecimento em todos os
campos do saber, sendo disseminada através do ensino e da extensado. Define,
dessa forma, os compromissos da instituigdo com a comunidade local e regional.

A politica institucional para a pos-graduagdo enfatiza a atividade do
profissional que busca a formag&o continuada e referéncias de novos paradigmas e
formas diferenciadas de participagdo no desenvolvimento regional, procurando
também interagir com a sociedade na busca de solugdes aos problemas existentes,
por meio de agdes que visem a melhoria da qualidade de vida.

Nesse sentido, estdo em andamento, efetivamente, grupos de trabalhos para
a construcdo dos projetos dos programas de mestrado. Tem avangado as
discussdes na area de Ciéncias Agrarias, enfatizando a Gestdo e desenvolvimento
sustentavel e producdo voltada ao meio rural, e, na area de Ciéncias Humanas,
enfocando praticas educativas interdisciplinares.

A regido onde a universidade esta inserida apresenta caracteristicas
essencialmente agricolas; assim, um programa stricto sensu nesta area leva em
conta a vocagao institucional com o objetivo de formar profissionais para as
atividades voltadas ao desenvolvimento rural sustentavel pelo desenvolvimento do
conhecimento cientifico e tecnolégico e pela formagdo de recursos humanos
capacitados para o debate, a reflexdo e o encaminhamento de solugcbes aos
problemas apresentados no setor.

Estes futuros programas terdo como caracteristica estruturante de cunho
profissional e interdisciplinar. Esta escolha se da em raz&o da regido onde a IES
esta inserida, do historico de producdo no ensino, pesquisa e extensao e das
caracteristicas do corpo docente da universidade. O mestrado profissional e

interdisciplinar  caracteriza-se pela formagcdo voltada para um publico
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preferencialmente de fora da academia e que enfatiza uma qualificacdo destinada a
pesquisa aplicada, produgéo de tecnologias e inovagao dos processos.

Em relacdo a area de Humanas, a proposta tera énfase interdisciplinar,
partindo dos cursos da area da Pedagogia, Historia, Comunicagcdo e Letras, os
cursos com caracteristicas histéricas na IES e com um trabalho consolidado, o qual
se reflete nos egressos que atuam nas instituicbes educacionais e sociais da regiao.

As politicas para extensao, centradas em praticas que tenham presentes o
ensino e a pesquisa, visam a produgao do conhecimento socialmente elaborado,
numa perspectiva curricular renovadora, contribuindo para a vitalidade do processo
académico, por um relacionamento permanente e articulado com a sociedade.
Dessa forma, esta contribuindo para sua autonomia e desenvolvimento, tendo como
objetivo a busca pela emancipagéo dos envolvidos, a ampliagao dos conhecimentos
€ a visao critica, evitando situacdes de dependéncia e assistencialismo.

As politicas, estratégias e agdes estdo presentes no Plano de
Desenvolvimento Institucional (2007-2010) que se apresenta como um documento
elaborado a partir de um processo de discussdo, reflexdo e analise critica de
diversos segmentos da Instituicdo, centrando-se na missdo e tracando a imagem
futura desejada. Com o objetivo de buscar a melhoria da qualidade do trabalho na
Instituicdo, orientando o desenvolvimento das a¢des para o cumprimento da missao
institucional, o PDI parte da concepgao de universidade participativa e democratica
com o intuito de atender aos propédsitos, firmados nos objetivos institucionais,
principios, politicas e diretrizes.

A participagdo e transparéncia constituem-se em elementos basicos
norteadores de todos os atos praticados na elaboragao do plano institucional. Com
esse proposito, as linhas tragadas e acoes? realizadas visam ao fortalecimento da

construcdo de uma identidade diferencial, assinalada pela ética nas relagdes

# No atendimento aos objetivos tragados, destacam-se algumas das principais agbes realizadas:
parcerias com municipios, através de convénios com as prefeituras, em diferentes areas; resgate e
consolidagdo da imagem institucional, com o movimento “100% UNICRUZ”, mobilizagdo regional,
que, desde agosto de 2008, tem envolvido liderangas da regido pelo desenvolvimento da Instituicao;
a reestruturacao das areas de ensino, prevista no estatuto da universidade, em Centros; Seminario
de Ensino, Pesquisa e Extensdo, como garantia da indissociabilidade do ensino, pesquisa e
extensao; implementacgao de projetos, envolvendo cursos da area de saude, objeto da pesquisa, com
o oferecimento de servicos de atendimento ao publico; realizagdo de eventos integrados a
comunidade, assessoria pedagdgica aos municipios e escolas da regido e a feira das profissbes em
sua quarta edigao.
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humanas em todas as instancias; pela instituicio de uma cultura que priorize a
participacdo de todos os segmentos nos processos decisérios; na consolidagéo da
universidade e sua evolugao em termos de inovacgao e transformacao; na producao
de saberes emancipatorios articulados a cientificidade e a formagdo humana e
profissional do cidaddo; e no compromisso com o desenvolvimento regional, através
da exceléncia dos saberes/fazeres em educacdo, atenta as necessidades de
rupturas estruturais com as causas de exclusao social e o preparo dos profissionais
habilitados para o mercado de trabalho que sejam capazes de atender as
necessidades da regiao.

Destacam-se também o fortalecimento das relacbes nos espacos de
interlocucédo entre a Universidade e a comunidade, por intermedio dos Conselhos,
Foéruns, Camaras, Comités, etc, a formagdo de recursos humanos e novas
tecnologias, capazes de intervir em suas comunidades regionais, contribuindo para o
desenvolvimento sociopolitico e econdmico, possibilitando a emancipagao e
autonomia dos envolvidos.

No ambito administrativo, verifica-se o avanco no atendimento ao corpo
discente quanto aos recursos de informatizacdo; expansdo da infraestrutura
tecnoldgica; diversificagdo de fontes de receitas; continuidade do processo de
redimensionamento das politicas de recursos humanos com o processo de
construgéo do Plano de Carreira dos Funcionarios (2009).

A valorizagao dos servidores técnico-administrativos tem sido considerada um
grande desafio nos ultimos anos, diante das novas exigéncias de imprimir maior
agilidade e flexibilidade aos servigos oferecidos e da melhor utilizagdo dos recursos
disponiveis. E oferecido mensalmente, decorrente de propostas oriundas dos
setores, encontros de formacao e aperfeicoamento dos funcionarios.

Diante desse cenario, a universidade tem buscado o desenvolvimento das
suas atividades com qualidade, tendo em vista a prestacido de contas a sociedade e
considerando critérios de exceléncia, equidade e relevancia social. Cabe ressaltar
que o didlogo entre sociedade e universidade tem constituido um importante
instrumento de mao dupla para a busca de solugao das suas demandas.

Uma instituicdo de ensino superior expressa Seu COmMpPromisso € sua

responsabilidade social por meio das acbes e de sua relagdo com a sociedade.
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Dentre estes aspectos, a inclusdo social precisa contemplar todas as condi¢des
humanas, ampliando a participagao de sujeitos e desenvolvendo praticas que
respondam a diversidade dos envolvidos. Neste sentido, contribuir no enfrentamento
de necessidades sociais, garantindo autonomia, € um dos objetivos permanentes da
Unicruz.

Historicamente, a Universidade de Cruz Alta tem participado e contribuido,
por meio de projetos, debates, seminarios e agdes, no que diz respeito a

responsabilidade social. As praticas de responsabilidade social®

desenvolvidas pela
instituicdo s&o algumas formas de agdes e intervengdes que buscam articular a
realidade e as suas respectivas demandas com os argumentos pontuados no Plano
de Desenvolvimento Institucional.

As acbes realizadas pela instituicdo, difundidas no ensino, pesquisa e
extensdo s&o assumidas como um compromisso pela gestdo. Nesse sentido, ao
demonstrar preocupacao e desenvolver agdes que contemplam a defesa do meio
ambiente, da memoaria cultural, da produgao artistica e do patriménio cultural, a IES
reforca seu carater de universidade comunitaria. Pode-se dizer que, um dos
compromissos assumidos pela IES é com o meio ambiente?®®, demostrando
preocupagao com as questdes ecoldgicas e com a devida nogao sobre a importancia
da preservagao ambiental para a garantia da qualidade de vida e a sustentabilidade
do planeta.

No planejamento institucional também estao destacadas as a¢des do setor de

comunicacdo da I|ES. Este setor € composto pelo Nucleo Integrado de

% Com essa finalidade mantém programas, projetos, servicos e beneficios, dentre os quais se
destacam: o PROGRAMA BOLSA DE ESTUDOS INSTITUCIONAIS: beneficio que isenta entre 50% e
70% do valor total dos créditos cursados pelo estudante; o Programa Universidade para
Todos/PROUNI. Mantém, além do Programas Institucional Bolsa de Estudos, outros convénios que
favorecem o ingresso e a permanéncia qualificada do académico nos bancos universitarios, como
FIES, APLUB, entre outros beneficios. Além disso, possui 0 nlucleo de apoio ao estudante; o projeto
vestibulando cidadado; o unati — universidade aberta da terceira idade; o laboratério de ensino
ag)rendizagem; 0 nucleo de prética juridica. . .

% Dentre as acdes e propostas desenvolvidas destacam-se: a criagdo do COMITE DE ETICA EM
PESQUISA que regulamenta, analisa e fiscaliza os trabalhos envolvendo seres humanos e animais
de experimentagao; o projeto ICS/IMPLANTACAO DA COLETA SELETIVA: que busca o incentivo a
coleta seletiva do lixo da Universidade de Cruz Alta e beneficia a Associacdo de Catadores de Cruz
Alta/ACCA; a BLITZ ECOLOGICA: que é uma campanha de conscientizagéo para evitar que o lixo
seja jogado as margens da BR —158 e RS 342.

%0 projeto ICS/IMPLANTACAO DA COLETA SELETIVA busca o incentivo a coleta seletiva do lixo
da Universidade de Cruz Alta e beneficia a Associagdo de Catadores de Cruz Alta/ACCA; a BLITZ
ECOLOGICA é uma campanha de conscientizacdo para evitar que o lixo seja jogado as margens da
BR -158 e RS 342.
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Comunicagao?’ (NIC), reestruturado em 2008 com o objetivo de otimizar e qualificar
as atividades. Com o compromisso de organizar, implementar e divulgar processos e
servicos como estratégias de comunicagéozs, das acgdes institucionais da
universidade, torna-se, assim, uma via de dialogo entre a comunidade e a IES.

Vem sendo organizado, a partir de 2008, um seminario anual de avaliagao
das atividades realizadas pela reitoria e comunidade académica, procurando
evidenciar os pontos fortes e apontar solugdes e alternativas para os desacertos.
Assim, pode-se dizer que a universidade vem fomentando a participagdo do cidadao
na discusséo e deliberagcdo dos atos praticados pelos gestores, por meio de espagos
que possibilitam a comunidade essa interagao.

A partir da reestruturagdo da universidade, um dos objetivos previstos nos
documentos oficiais foi/é o redimensionamento do Plano de Carreira para
Professores e Funcionarios, além da formagao continuada dos professores, pessoal
administrativo e fungdes de apoio, através de um programa de docéncia e de
formagcdo continuada para o trabalho, bem como a profissionalizagdo do corpo
dirigente, visando ao aprimoramento, agilidade e organizagao da gestao.

As politicas de carreiras do corpo docente estdo bem claras e definidas no
Plano de Carreira do Pessoal Docente da Universidade de Cruz Alta, o qual foi
registrado e homologado no ano de 2008, estando em vigéncia desde entdo. Prevé
a distribuicdo do regime de trabalho nas diferentes atividades de ensino, pesquisa,
extensdo e/ou administragdo. As politicas de aperfeicoamento e desenvolvimento
profissional estdo presentes no Plano Institucional de Capacitagdo Docente (PICD).

A avaliagdo institucional abrange a avaliagdo interna e externa e parte da
concepgao de avaliagao formativa, construtiva, articulada com o planejamento e o
processo decisorio, tendo como objetivo avaliar as fungbes do ensino, pesquisa,

extensdo e gestdo, visando ao aperfeicoamento dos agentes da comunidade

%O NIC retine, num mesmo grupo, todos os profissionais que atuam nas atividades de comunicagéo
de maneira a desenvolver um trabalho com estratégias, recursos e ag¢des de forma conjunta,
buscando eficacia e agilidade nos procedimentos. Nele temos a Unicruz TV, que desenvolve
atualmente 10 programas de producao local e utiliza o sistema NET, canal fechado — 15; a Agéncia
de Publicidade, que produz todo o material publicitario institucional.

% Entre outras destacam-se: Em foco , informativo distribuidos aos diversos setores e espacos de
dominio publico sobre as atividades de ensino, pesquisa, extensdao e gestdo desenvolvidas pela
Unicruz; Ouvidoria com o objetivo de reforgar os lagcos entre comunidade interna e externa e apontar
caminhos para novas agoes.
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by

académica, procedimentos, processos e produtos, com vista a melhoria da
Instituicao.

A partir de 2006, na continuidade dos trabalhos, foi necessario repensar o
processo de avaliagao interna existente, criando-se uma comissao de CPA?® que
procurasse responder ao Sinaes e que criasse uma cultura de avaliagdo como
processo de transformacgédo constante e base para o planejamento dos servigos
pedagogicos e administrativos que oferece; também com o objetivo de ser vista
como um espago-tempo que perpassa todos os setores da Instituicdo, objetivando
avalia-los de todos os pontos de vista possiveis, desafiando-se a compreender a
universidade como um todo em relagdo as suas partes. Por fim, a funcdo de
organizar a CPA e disseminar junto a comunidade académica uma concepgao de
avaliagdo como base para mudangas e melhorias dos processos de ensino,
pesquisa e extensdo, desvinculando-se de conceitos de avaliagdo punitiva,
oportunizou/a crescente qualidade, a solidificagdo e a construgao da identidade da
IES em todos os aspectos que a compdem. Assim, o que se busca € imbricar os
resultados da auto-avaliagdo no processo, potencializando a sua eficacia na
definigdo de estratégias e na tomada de posigao da gestao universitaria, visando a
continuidade do aperfeicoamento da qualidade institucional. O desafio de aprofundar
0 processo, aprimorando os instrumentos de coleta de dados e a analise, tem se
mantido na atualidade, buscando continuamente melhorias na IES em todos os
setores.

A educacgao é a razao de existéncia de uma instituicdo de ensino superior, € 0
estudante constitui-se em motivo maior do fazer educativo. Dentro da gestédo
institucional, expressa no PPPI e PDI, a Universidade de Cruz Alta estabelece

politicas especificas de apoio aos estudantes®, preocupando-se com o oferecimento

2 ACPAE composta por quatro representantes dos professores, dois funcionarios, dois académicos
e dois representantes da comunidade externa. Ela se reune ordinariamente uma vez por més e
extraordinariamente sempre que necessario.

%A Universidade vem oferecendo aos seus discentes, espacos de participagao através de encontros,
reunides gerais, grupos de pesquisa e representatividade dos discentes em conselhos, bem como a
integragdo por meio de confraternizagdes em parceria com o Diretério Central do Estudante e os
Diretérios Académicos, festas tematicas no langcamento dos Vestibulares. No que se refere ao
acompanhamento dos egressos, o atendimento é feito mediante ficha-cadastro. Com base nas
informacgdes, sdo realizadas reunides periddicas de avaliagdo e indicagdo de estudantes para o
mercado de trabalho, sempre que este solicitar indicagdo. Com estas iniciativas, a Universidade
procura estimular o acesso e a permanéncia do discente na Instituicdo, ampliando cada vez mais os
espacos de socializagdo, integracao e interagdo. Neste ambito, como exemplo, o Curso de Farmacia
realizou a 1° edigdo do Encontro de Egressos do Curso de Farmacia da Unicruz, em 10 de maio de
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de um ensino de qualidade, que contribua para a formagao integral, em termos de
ciéncia, técnica, politica, ética e de uma abordagem humana, capaz de favorecer a
participacao cidada no meio em que o estudante se insere.

Os estudantes que fazem parte da instituicio em 2009, num total de
aproximadamente 3.100, sao provenientes de quatro estados brasileiros: Rio Grande
do Sul, Parana, Santa Catarina e Mato Grosso. Destaca-se, naturalmente, o numero
de estudantes provenientes da regido de Cruz Alta, atendendo a caracteristica
comunitaria da instituicdo, envolvida com o progresso e desenvolvimento da sua
regidao de atuacgdo. Alguns dados interessantes se referem ao fato de estudantes se
deslocarem de centros maiores, como Porto Alegre e Santa Maria - onde se
encontram, inclusive, instituicoes federais - para estudar na Unicruz. Some-se a
esses 0s estudantes provenientes de outros estados, principalmente para os cursos
da area da saude, mais especificamente Biomedicina, Fisioterapia, Farmacia e
Medicina Veterinaria. Do estado do Rio Grande do Sul, quanto a quantidade de
estudantes, destacam-se os municipios do seu entorno regional e outros.

Do numero de estudantes, 321 sao provenientes dos cinco cursos
pesquisados - Biomedicina, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia e Nutricdo -,
portanto, uma representacao significativa, haja vista que a universidade tem em
funcionamento 28 cursos. Sem duvida, a Unicruz atende, majoritariamente, a
populacdo universitaria de seu municipio-sede, Cruz Alta. Incluam-se entre os
estudantes cruz-altenses aqueles que residem no municipio somente durante a
realizagcédo do curso de graduacao, sendo, portanto, cidadédos temporarios ali.

Quanto aos municipios apresentados, a considerar aqueles dos quais provém
0 maior numero de estudantes para a instituicao, justifica-se esta procura devido a
diversos fatores, tais como a qualidade dos cursos oferecidos pela instituicdo; a
proposta pedagdgica de a Instituicdo ser conhecida através, por exemplo, da
extensdo em seus municipios de origem; o fato de a Unicruz oferecer o curso
escolhido; a proximidade entre o seu municipio e Cruz Alta, o que Ihes permite, por
exemplo, trabalhar no municipio de origem e estudar, a noite, na Unicruz; as
parcerias entre a universidade e as prefeituras municipais quanto ao auxilio-

transporte dos estudantes.

2007. O evento foi constituido por uma Mesa-Redonda com o Tema: “O Mercado de Trabalho para o
Profissional Farmacéutico”; assim como atividades de outros cursos.
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Além dos 205 professores, diversos outros profissionais atuam na instituicao.
Trata-se de assistentes de administracdo e de profissionais que trabalham nas
diferentes areas de apoio a pesquisa, extensao e ensino.

Conforme dados do Departamento Pessoal (2009), a instituicdo conta com
193 funcionarios, predominando o numero de funcionarios com ensino superior,
garantindo, assim, a especializagdo dos servigos prestados. Entretanto, ha ainda os
com somente ensino fundamental e médio, o que exige da instituicdo continuidade
nos esforgos e estimulos a formagao continuada, tanto académica como no ambito
do trabalho. Nesse sentido, a partir de margco de 2009, acontecem mensalmente
encontros de formacdo e atualizagdo para esses profissionais com o objetivo de
qualificar e profissionalizar o trabalho do colaborador.

Hoje, a administracdo de forma planejada, participativa e sustentavel é um
dos principais eixos de atuagdo dos gestores. O crescimento e amadurecimento,
somados a complexidade da situagdo que as universidades comunitarias vivem, e
principalmente a Unicruz, conformam um momento propicio e necessario para uma
profunda reflexdo, de forma integrada e por meio de um amplo processo de
discussao participativa, sobre entraves, perspectivas e diretrizes para o
desenvolvimento da instituig&o.

A Unicruz pretende dar continuidade ao processo de consolidacdo de seu
reconhecimento como comunitaria pelas contribuicdes decisivas para o
desenvolvimento das regides em que atua. Esse intento sera legitimado pela
qualidade académica, produgéo intelectual, pelo profissionalismo da gestao e pelas
propostas de solugdo que apresentar para as demandas e questbes das
comunidades, local e regional.

A competéncia, a criatividade, a governabilidade e a participag¢ao, nortearao o
crescimento sistémico e autossustentavel da instituicdo, fazendo parte desse
compromisso uma relacdo mais préxima e produtiva com a sociedade. As agodes
também serdo marcadas pelo espirito do empreendedorismo, fortalecimento
institucional e pela diversificagdo de prestacao de servicos nas mais diversas areas,
bem como no auxilio a sustentabilidade e ao desenvolvimento da regigo.

Tem-se presente que a concepgao de universidade é baseada no pluralismo
de ideias e é sustentada pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

portanto, uma universidade se faz pelo ensino, pelo conhecimento gerado pela
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pesquisa e pela extensdo, que através deste ultimo é estendido a comunidade que
dela faz parte.

Ao refletir sobre a universidade vem-me a memoria a professora Vera Puga,
da Universidade Federal de Uberlandia (MG), quando, no XIX FORGRAD-Sul
(2006), salientava que a memodria tem dois aspectos importantes: lembrar e
esquecer. Ao lembrar, reporto-me ao trabalho como que tento costurar a existéncia
da universidade até os dias de hoje, seu processo de construgao e (re) construgao
de saberes, no tempo inteiro. Por isso ainda existimos, e existimos porque somos
grupo e, como grupo, somos forca que percebe a importancia da memoria para
analisar a historia. E esquecer de s6 lembrar das adversidades ao longo da trajetéria
e principalmente da Unicruz, mas lembrar que elas poderao tornar-se possibilidades,
que poderao nos dar forgas, vivéncia, substancia, consisténcia ao trabalho na
continuidade.

Na historia da Universidade de Cruz Alta vale ressaltar alguns aspectos que
merecem ser ainda questionados e outros que devem ser valorizados: O
questionamento se da pelo fato da instituicao ter sido criada por um decreto-lei e
nascida como universidade federal e logo em seguida o mesmo sido revogado. E
uma questdo que ainda nio esta totalmente esclarecida para a comunidade local e
regional. A segunda € a capacidade de resisténcia, mobilizag&o, trabalho sério e
comprometido por parte dos dirigentes, professores e funcionarios demonstrando o
compromisso da instituicdo com sua comunidade. A terceira é demonstrada pelo
avango administrativo e pedagogico, construidos e organizados a partir de dois mil e
seis, tais como: estatutos da fundacdo e universidade, regimento geral, projeto
politico-pedagdgico institucional e plano de desenvolvimento institucional, como
também reestruturacéo de projetos de cursos, plano de carreira dos professores e
plano de cargos e salarios dos funcionarios, programa de qualificacdo docente,
incentivo a producéo cientifica através do PAPCT, a implantagdo do tempo integral
aos professores, selecido publica de docentes e funcionarios bem como a busca pela

implantagdo de programas de mestrado.
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2.3 Na universidade, a caracterizagdao do contexto da pesquisa

Diante das questdes apresentadas, muitas reflexdes emergem e, dentre elas,
a de que estamos atuando no mundo e sobre 0 mundo, como também a de que nao
€ possivel dar conta s6 do hoje. A nossa tarefa ultrapassa a atualidade; a mera
dimensédo da graduagdo como ensino € pouco, precisando de algo para além do
ensino. Por isso, a qualidade do trabalho devera ter como pano de fundo a
articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo - o educar com a pesquisa e
extensado, ndo para a pesquisa e extensdo. Entendendo, é claro, a pesquisa como
principio educativo, a institucional e a académica; e, como extensao, ndo a extensao
reduzida a cursos e eventos, mas aquela acao a partir da reflexao, como processo
de formacgao, de intervengao social, envolvendo um fazer, um pensar e o sentir da
relagdo da universidade com a comunidade.

A Unicruz, como instituicdo comunitaria, com cursos de saude voltados a
comunidade e tendo como principio a formacao - que acontece numa comunitaria,
cuja comunidade é origem e fim, pode dar concretude ao seu trabalho. Para isso, é
necessario discutir a formacao de seus profissionais partindo do principio de que o
ensino é a contextualidade dos conteudos e sua historicidade; a pesquisa
corresponde a pergunta e ao significado; a extensdo, por sua vez, € a
retroalimentacdo da pesquisa e do ensino no cenario da comunidade, a partir do
dialogo, do movimento do trabalho coletivo. Essa formag&o, como ponto essencial,
envolve os saberes dos professores que estdo presentes na pratica.

O processo dialdgico no entorno, com e entre os sujeitos, apresenta-se como
forma de garantir a autorreflexdo, a autocritica, num processo democratico,
horizontal, transparente, efetivo e de afetividade, de escuta dos rumores da
realidade social, visando a (re)construgdo do novo e a transformagdo dos seres
humanos envolvidos. Pensar na qualidade da instituicdo € também pensar num
envolvimento maior com o ensino-aprendizagem; é pensar nos cursos da area da
saude investigados: Biomedicina, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia e Nutrig&o.

Na Unicruz, o curso de Fisioterapia, apesar de ser novo no Brasil, para a
instituicdo pode ser considerado um dos mais antigos, inclusive na regidao. A
autorizacdo para seu funcionamento deu-se em setembro de 1987. Conforme o

PPC, o curso foi estruturado de forma a privilegiar o entrosamento e a consolidagao
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gradativa do conhecimento, ndo dissociando o saber académico da pratica
profissional. Além de ter sido definido pelo critério de necessidade social, aponta
caminhos para uma pratica profissional socialmente adequada, enriquecida por
acdes multidisciplinares, que viabilizem o processo da saude.

Conforme o PPC do curso de Fisioterapia (2007, p. 23),

a agao do profissional Fisioterapeuta graduado na Unicruz devera
expressar-se nao apenas através do dominio de conhecimento e técnicas
na area, mas essencialmente pela compreensao dos problemas sociais do
individuo e da populagao pela disponibilidade em participar da solucéo
desses problemas, desenvolvendo o pensamento critico — reflexivo e o
espirito de equipe e agbes integradas e articuladas visando a saude do
homem.

Em 1996, conforme autorizagdo do Conselho Universitario, res. 08/96,
iniciaram-se as atividades do curso de Enfermagem, que se inseriu no contexto da
regidao do Alto Jacui com o objetivo de formar profissionais para atuar nas suas
diferentes realidades sociais. Nessa diregéo, no seu PPC (2007, p. 22) apresenta-se

o curriculo do curso de Enfermagem, de forma a

[...] privilegiar o entrosamento e a consolidagdo gradativa do conhecimento,
para nao dissociar o saber académico da pratica profissional. Busca apontar
0s caminhos que levam a uma pratica profissional socialmente adequada,
enriquecida por agdes multidisciplinares dos diversos elementos que
viabilizam o processo da saude [...]

Segundo o PPC (2007), o enfermeiro atua no processo saude/doenga com
uma visao dialética, inserido no seu meio social. Pela formacao generalista e visao
humanista de assisténcia a enfermagem, este profissional visa, em seu
desempenho, a integralidade do sujeito.

O curso de Farmacia funciona na Unicruz desde 1996 e apresenta em seu
PPC (2006) a intencionalidade de realizar uma formagao por meio de um trabalho
multi e interdisciplinar, contemplando trés campos basicos, qualquer que seja a
especialidade: conhecimentos tedricos conceituais, analiticos e informativos sobre a

atualidade. Hoje, com a habilitagao Analises Clinicas em extingdo por forga de lei, 0
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novo profissional farmacéutico, com formagao generalista, conforme suas diretrizes,
encontra-se apto a desempenhar suas atividades além dos campos para o farmacéutico
bioquimico, na éarea da pesquisa, do desenvolvimento, da seleg¢do, produgdo e no controle de
qualidade na industria de medicamentos e de alimentos (p. 23).

A Nutrigéo iniciou suas atividades por autorizagcdo do Consun, res. n® 04/98,
abrindo espaco para a participagao da instituicdo no encaminhamento de problemas
detectados na area da saude/nutricao, pela formacéo do profissional nutricionista de
carater generalista, com viséo critica da realidade, sensivel a problematica social e

habilitado a intervir na area de atuagao. Segundo o seu PPC (2006, p.13),

o curriculo do curso de Nutricdo devera instrumentalizar o aluno a pensar, a
ter independéncia intelectual que Ihe possibilite a construgdo do proprio
conhecimento. Aproximando a teoria da pratica, em sua dindmica, o
curriculo proporcionara ao académico, condigdes de comprovacéao cientifica
dos procedimentos adotados em atividades de Alimentagdo e Nutrigcao,
através de atividades investigativas, realizados nos laboratérios da
Universidade e/ou outros espagos da comunidade.

Para dar conta das propostas do curriculo mencionado, propde um trabalho
em equipe, promovendo a interdisciplinaridade das acgdes. As atividades de
planejamento e orientagdo dioterapica, supervisdo de programas de politica publica
de alimentacgao e nutricao, intervengao nutricional em comunidades contribuem para
minimizar os programas de demanda social. Essa participagédo nas politicas publicas
de saude é, portanto, fundamental como forma de garantir a populacdo em geral
informacdes sobre alimentacdo saudavel, bem como a implantacdo de acgdes
voltadas para a promocédo, preservacdo e recuperacdo da saude, da comunidade
envolvida.

A Biomedicina, dentre os cursos da saude, € o cacgula da casa, cujo inicio de
funcionamento se deu via autorizacdo do Conselho Universitario em marco de 2004,
sendo reconhecido pelo MEC/Inep em setembro de 2007. Conforme o seu PPC

(2007) capacita o biomédico, através de um conhecimento amplo e diversificado,
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[...] a desempenhar com ética e responsabilidade, o exercicio de atividades
profissionais pertinentes ao Biomédico como profissional de analises
clinicas, citopatologia, biologia molecular e ainda em areas afins comuns a
outras profissdes, participando de equipes multiprofissionais e
interdisciplinares, em todos os niveis de atengdo a saude [...] (p.27).

Essa pesquisa tem o intuito de compreender os saberes presentes na pratica
docente profissional dos professores desses cursos da area da saude, porque
muitas vezes a falta de uma formagao especifica para o exercicio da docéncia pode
influenciar nos saberes que fazem parte da pratica do professor onde,
desempenhando o papel docente, os profissionais tendem a basear suas acodes
apenas nos feitos de seus antigos professores, por estes representarem a unica
fonte de referéncia de ensino que possuem.

Sempre que se investiga o processo educacional, ndo se pode perder de
vista, conforme adverte André (1992), que analisar a instituigdo segundo um unico
elemento do todo pedagdgico pode levar ao perigo de se realizar uma analise
incompleta, faltosa, inacabada. Para a autora, € necessario considerar o que
acontece com o professor na sua relagdo com os estudantes e com os
conhecimentos, o que se relaciona sempre ao todo institucional. Essa cadeia
incursiona de varias maneiras pela esfera social mais ampla e aponta que a analise
dos saberes docentes seja realizada considerando suas multiplas relagées.

E pertinente a indagacéo sobre se o profissional da area da saude, nos cinco
cursos, tem internalizada a compreensao da necessidade do avanco da educacgao
na saude; se assume o compromisso de mergulhar no cenario atual, ampliando a
compreensao das relagdes entre educacao e os processos formativos da realidade
social; se ultrapassa a tendéncia tradicional, na qual o exercicio das atribuicbes
exigidas pelos processos técnicos de base rigida, a memorizagdo de passos,

procedimentos e técnicas sao suficientes e necessarios ao fazer profissional.



90

2.3.1 Na busca do sentido da instituicdo, o caminho percorrido

A trajetéria da formagdo e atuagdo dos professores entrevistados abrange
informagdes que revelam indicios importantes para a caracterizagao dos saberes
que os docentes mobilizam e consideram necessarios a sua pratica. Tardif (2002)
também considera essa trajetdria importante na caracterizagdo dos saberes de cada
professor, pois, para ele, esses saberes sdo Unicos, uma vez que sao: temporais, ja
que vém da historia de vida dos professores; plurais e heterogéneos, pois provém de
diversas fontes; personalizados e situados, porque os professores sao diferentes, e
unicos em cada pessoa.

Considerando a possibilidade de, com o trabalho realizado, evidenciar os
saberes mobilizados, os que predominam, as razdes desse predominio e as
situagdes que qualificam a pratica dos professores da area da saude da
Universidade de Cruz Alta, os sujeitos que responderam ao questionario
semiestruturado foram em numero de dez professores, dois de cada um dos cursos
da area da saude - Biomedicina, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia, Nutricdo -
apesar de também trabalharem com disciplinas especificas em outros cursos do
préprio centro ou mesmo em outros centros.

Na selecdo do grupo a amostra foi intencional, tendo-se como critério
professores que estivessem trabalhando ha mais de um ano na universidade,
efetivos e que demonstrassem interesse pelo estudo e desejassem dizer alguma
coisa sobre seus saberes e suas praticas pedagogicas. Para a forma de acesso aos
professores pesquisados, apresentei a proposta de tese num encontro da Pedagogia
Universitaria, neste momento os interessados se apresentaram.

Todos os dez professores responderam ao questionario semiestruturado com
questdes referentes a identificacdo, titulacdo, percurso profissional, espacos e
tempo, de formagéao pré- profissional, trajetoria profissional, a constru¢cao da carreira.
Os tipos de pergunta do questionario eram fechadas e abertas. As fechadas eram as
que exigiam respostas objetivas; nas abertas os pesquisados tinham maior liberdade
de responder ao questionamento apresentado. Com a sintese e analise dos
questionarios foram selecionados cinco dos docentes utilizando-se como critério a
necessidade de aprofundar algumas questdes a partir das respostas encaminhadas

por eles no questionario.
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Ao trazer a discussdo sobre os saberes docentes nesta proposta de
investigacdo tenho presente a importancia do dizer dos professores sobre seus
saberes. Para isso, o questionario e a entrevista semiestruturada atendem ao meu
objeto de investigacdo e sdo a forma mais apropriada a analisar o discurso dos
professores, segundo a argumentagcdo de Tardif (2002). Essa escolha se da por
acreditar na capacidade de construcdo do saber do docente através do discurso e
do didlogo estabelecido durante a entrevista.

Quanto ao tipo de entrevista, a opcéo foi pelo modelo semiestruturado por
garantir um dialogo menos dirigido, no qual o entrevistado tivesse a possibilidade de
discorrer sobre o tema proposto sem respostas ou condi¢des prefixadas e pudesse
ter uma abertura maior para apresentar seu depoimento. Em média, as entrevistas
duraram em torno de uma hora e foram gravadas com o consentimento dos
depoentes; foram realizadas nos mais diferentes lugares, horarios e momentos,
demonstrando a disponibilidade e o interesse em participar do trabalho investigativo.

Na analise, os dados demonstrativos que indicavam as respostas foram
sendo categorizados nos quadros. Também procedia um exame criterioso dos
documentos institucionais, tais como Projeto Politico-Pedagaogico Institucional, Plano
de Desenvolvimento Institucional, Projeto Pedagogico dos Cursos da area da saude
e as diretrizes respectivas, procurando encontrar neles os saberes explicitados.

Considerando as questbes do questionario e das entrevistas realizadas, a
andlise das respostas dos professores privilegiou trés eixos, interdependentes e
complementares com os saberes docentes, que constituem fortes referéncias para a
reflexdo da problematica pesquisada: a formacéao, o trabalho e a pratica pedagdgica.
O quadro a seguir apresenta de forma sistematizada os sujeitos da pesquisa,
denominados como doc e classificados de um a dez, de modo a oferecer um

panorama geral do grupo de professores que participou do estudo.



Docente = Formagao Titulagao
. Biomedicina Mestrado
5 Enfermagem Mestrado
3 Enfermagem Mestrado
4 Farmacia Mestrado
5 Farméacia Doutorado
6 Fisioterapia Mestrando
7 Nutricdo Mestrado
8 Fisioterapia Doutorado
9 Farmacia Mestrado

10 Nutricao Mestrado

Regime de
trabalho

Integral

Parcial

Integral
Parcial
Integral
Integral
Integral
Integral
Integral

Parcial

92

Tempo de
Servigo na
IES/2008

2 anos

4 anos

18 anos
2 anos e 5 meses
3 anos
5 anos
12 anos
9 anos
12 anos

13 anos

Quando perguntados de que forma passou a fazer parte do quadro docente

da instituicdo, cinco (5) deles entraram por concurso e 0s outros cinco (5) por

convite. Dos cinco por concursos todos tem menos de quatro anos de trabalho na

instituigdo. Isto porque a partir de 2006 todos os professores sao selecionados por

concurso. Dos professores que responderam ao questionario semiestruturados a

maioria atua como docente s6 na Unicruz, mas todos tiveram outras experiéncias

profissionais, e dois deles realizam outra atividade fora da institui¢cao.



O SENTIDO DOS SABERES|

DOCENTES PARTE
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Com base no conhecimento do contexto dos saberes docentes ao longo da
trajetoria da universidade medieval, contemporanea, brasileira, o modelo
comunitario, bem como seu compromisso como instituicdo que é referéncia na
formacao, presentes na primeira parte, na segunda parte da tese centralizo meu
foco em analisar o sentido que esses saberes tém no contexto da Universidade de
Cruz Alta. Para tanto, meu olhar se volta ao éthos da pesquisa e defino como
interlocutores dos saberes os professores e a docéncia universitaria, por meio de
suas concepgdes e sentidos. Na continuidade, procuro aprofundar a analise nas
vivéncias dos docentes e os desafios que fazem parte de seu trabalho diario. Minha
grande referéncia sobre os saberes docentes é Tardif (2000, 2002, 2005), porém os
outros autores complementam o constructo te6rico com contribuigdes significativas

que dao sentido as discussdes apresentadas.

CAPITULO 3 DOCENCIA UNIVERSITARIA: concepgdes e sentidos

[...] claro que quando chegar
ao fim do meu passeio
saberei mais,

mas também é certo

que saberei menos,
precisamente por mais
saber, por outras palavras,
a ver se me explico,

a consciéncia de saber mais
conduz-me a consciéncia
de saber pouco, alias,
apetece perguntar,

que é saber [...]

( Saramago, 1989)

A razao deste capitulo € compreender a docéncia com base em concepcgdes
tedricas sobre a formacéo, a identidade, a trajetdria da profissdo e o trabalho
profissional, a consolidagdo da autonomia do professor enquanto profissional
docente e o sentido que pode ter na trajetoria de uma instituicdo, mais
especificamente, a Universidade de Cruz Alta. A investigagao realizada embasa-se

nas concepg¢des de Tardif (2000, 2002, 2005), que, apesar de se dirigirem, de
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maneira geral, para as escolas de ensino fundamental e médio, sdo tomadas por
inumeros tedricos brasileiros como referéncia para a educagao superior. Os autores
Anastasiou e Pimenta (2002), Névoa (1992, 2008), Contreras (2002) complementam
as referéncias.

Diante da realidade socioecondmica, politica e educacional complexa que
vivemos hoje nas universidades, pensar o professor universitario numa universidade
particular, na relacdo com os seus saberes docentes, é refletir sobre as suas
condicbes de producdo, de trabalho, sobre os seus papéis profissionais e
sociopoliticos e as suas realidades subjetivas. De fato, neste novo século ha
exigéncias de desenvolvimento de novos saberes, de novas competéncias,
habilidades, conhecimentos, de novas identidades num contexto de aceleradas
mudancgas. As influéncias do capitalismo globalizado, bem como o redirecionamento
do papel do Estado e as reformas educativas na universidade ganham corpo
expressivo na diregdo de pedagogias de cunho formativo, na perspectiva do valor do
conhecimento, das atitudes ético-politicas e cidadas para emancipacdo humana, ndao
dispensando os saberes técnico-profissionais.

Ao apresentar a proposta de trabalho sobre a docéncia no ensino superior,
procurei clarear questdes que pudessem conduzir a um repensar da pratica
pedagogica para nela poder avangar. Retratei, mesmo que de forma superficial, o
surgimento e as contribuicdes da universidade ao longo da histéria, tornando-se
necessario, para isso, contextualiza-la na sociedade atual e, dessa forma, entender
seus avancgos e retrocessos. Até porque a universidade nao esta alheia ao que
acontece no mundo, mas imersa neste emaranhado de transformagbes, como
também a trajetéria e o compromisso de uma instituigdo que € a Universidade de
Cruz Alta. Por isso, o desvelamento do processo, baseado nas concepcdes e
sentidos, a medida que vai desnudando o conhecimento, pode, afinal, indicar que
saber é esse que Saramago questiona em seu trabalho: Mas afinal o que é saber?

Investigar o saber docente significa refletir sobre o jeito do professor de ser e
estar no mundo, pois, como lembra bem o sempre educador Paulo Freire, [...] quanto
mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razées de ser de porque estou sendo assim,
mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado da curiosidade ingénua para o da
curiosidade epistemoldgica. (1996, p.39)

Assumir o estado de curiosidade epistemoldgica € também o papel da

educacao e da universidade. Nela, elementos considerados importantes podem dar
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um rumo diferente ao trabalho do professor se houver a preocupacdo com a
docéncia e com os saberes docentes na pratica pedagdgica. Nessa questdo, ao
recuperar minha trajetoria profissional, localizo no seu interior - desde o inicio da
caminhada - a preocupacado que me instigava muitas perguntas: Sera que a forma
de trabalho é a mais adequada? Existem outros caminhos? As criancas estao
realmente aprendendo aquilo que esta sendo ensinado?*! Reforgando a significagao
dessa formacao, desses saberes, Névoa (1992, p.25) salienta que o professor é uma
pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor.

Ao trazer esses elementos como importantes para este estudo, apresento a
identidade do professor como pressuposto necessario a construcdo de sua
profissdo. Conforme Anastasiou (2002, p.174), na histéria de vida de cada
profissional, é possivel perceber a constituicdo da profissdo ja a partir da escolha
feita pelo curso de graduacéo, visto que a identidade vai tomando forma por meio
dos objetivos pessoais e sociais de profisséo e profissionalidade, do codigo de ética,
do curriculo, do reconhecimento social, da participagdo em entidades de classe,
inclusive com a influéncia de seus professores universitarios. Cunha (1994, p.85)
sustenta essa concepgdo ao argumentar que a histéria de cada professor é propria e unica,
n&o havendo dados que permitam generalizagdo, a ndo ser que a experiéncia de vida é fundamental
no encaminhamento das pessoas.

Tendo presente o contexto, torna-se imperioso pesquisar sobre o significado
de ser professor do ensino superior na area da saude; como esses sujeitos se
tornam professores; quais saberes sdo necessarios na formagao dos profissionais
neste século e, entdo, a partir disso, tomar posicdoes sobre as saidas a serem
trilhadas. Afinal, assim como outras, a area da saude - diretamente ligada a uma das
fragilidades da sociedade atual, a dificuldade de acesso a todos a uma saude
coletiva, preventiva, solidaria — deve colocar, como expressa Blondel (2005), dentro
dos desafios para o século XXI a ciéncia e a tecnologia a servigo da humanidade.

O universo da educagao representa fator relevante na contribuicdo a esse
desenvolvimento cultural, social, econdmico, cientifico e tecnolégico. Novoa (1992)
argumenta que os professores precisam se dar conta de que n&o sao mais 0s Unicos

detentores do conhecimento e que € necessario repensar o que fazer com as

%1 S0 referéncias as minhas inquietudes no trabalho realizado na Escola Municipal Sdo José, na
Linha Ojeriza. Desde essa época, a reflexao sobre a pratica estava presente no meu cotidiano,
mesmo que isso, na época, hao estivesse muito claro nem referenciado teoricamente.
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informacdes acumuladas diariamente. Diante disso, a pesquisa podera ser uma
saida: a pesquisa da pratica; a pesquisa em sala de aula; a pesquisa como principio
educativo a iniciagao cientifica; a pesquisa institucional.

Os saberes docentes se constituem numa tematica relevante quando se
pretende refletir sobre a pratica docente e, mais especificamente, quando se aborda
a questao do cotidiano do professor em sala de aula. Para Tardif (2002), a relagéo
dos professores com os saberes € mediada pelo trabalho, que lhes fornece
condicdes para enfrentar e solucionar situagdes cotidianas. Nessa direcao, tal como
dizem Tardif e Lessard (2005, p.23),

a escolarizagao repousa basicamente sobre interagdes cotidianas entre os
professores e os alunos. Sem essas interagdes a escola ndo é nada mais
que uma concha vazia. Mas essas interagdes ndao acontecem de qualquer
forma: ao contrario, elas formam raizes e se estruturam no ambito do
processo de trabalho escolar e, principalmente, do trabalho dos professores
sobre e com os alunos.

Validando a importancia das interacdes e de que acontecem no processo do
trabalho escolar, é necessario distinguir “saber docente” de “trabalho docente”.
Segundo Guimaraes (2004, p. 24), o saber e o trabalho docente constituem-se de
forma diferente, mas sao construidos de forma articulada, de modo que se torna
dificil compreender como os saberes sdo mobilizados se néo estiverem situados no
local de trabalho, como também ndo se pode pensar no trabalho docente se nele
nao estiverem os saberes que |he dao sentido. O mentalismo consiste em reduzir o saber,
exclusiva ou principalmente, a processos mentais (representagées, crengas, imagens, processamento
de informagdes, esquemas, etc) cujo suporte é a atividade cognitiva dos individuos (TARDIF, 2002,
p.11).

No mentalismo prevalece o individualismo, o saber Ilimita-se as
representacdes; as atividades cognitivas dos sujeitos sdo fatores internos e se
opdem ao pensamento social. Tardif (2002), ao comparar o saber docente com o

mentalismo, apresenta motivos que reforcam o saber docente como um saber social:
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[...] esse saber é social porque é partiihado por todo um grupo de
professores [...];

[...] porque sua posse e sua utilizagao repousam sobre todo um sistema que
vem garantir a sua legitimidade e orientar sua definicdo e utilizagao:
universidade, administragao escolar, sindicatos, grupos cientificos [...];

porque seus proprios objetos sdo objetos sociais, isto €, praticas sociais [...];

[...] por ser adquirido no contexto de uma socializagdo profissional onde é
incorporado, modificado, adaptado em fungdo dos momentos e das fases de
uma carreira, ao longo de uma historia profissional [...] (p.12)

O abandono do enfoque mentalista pode nos levar ao sociologismo, que se

apresenta, segundo Tardif, também como um perigo do saber docente, ja que

[...] tende a eliminar totalmente a contribuicdo dos atores na construgao do
saber, tratando-o como uma produgao social em si mesmo e por si mesmo,
producao essa independente dos contextos de trabalho dos professores e
subordinada, antes de mais nada, a mecanismos sociais, as forgas sociais
quase sempre exteriores a escola

[...] a0 mesmo tempo em que priva os atores de toda e qualquer capacidade
de conhecimento e de transformacgao de sua proépria situagao e agéo (2002,
p.15).

De acordo com o enfoque proposto pelo autor, podemos concluir que o saber
dos docentes € social e, a0 mesmo tempo, € o0 saber de que se apropriam para
adaptar ou transformar a sua pratica. Esse saber se da na sala de aula, na escola,
na sociedade, sob influéncia das crencas e valores dos outros, e depende das
condigbes em que suas atividades se realizam, da experiéncia profissional e da sua
identidade. O saber dos docentes, nesta perspectiva, deve ser visto como resultado
dindmico de transacbes entre o que eles sdo e o0 que fazem quando realizam suas
atividades educativas (TARDIF, 2002). Significa a apropriagcdo do saber docente
bem como o monitoramento que atualiza tal saber.

Tardif situa o saber docente na interface entre o individual e o social, entre o ator e 0
sistema, a fim de captar a sua natureza social e individual como um todo (2002, p. 16). Esta

perspectiva, que se baseia nas vertentes individual e social, € composta por fios
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condutores que relacionam o saber do docente e o saber de um gigantesco
processo de escolarizagao: saber e trabalho, diversidade do saber, temporalidade do saber, a
experiéncia do trabalho enquanto fundamento do saber, saberes humanos a respeito de seres
humanos, saberes e formagéo de professores (TARDIF, 2002).

Ao tragar um mapa e nele mostrar o caminho ja percorrido pela universidade
ao longo da histdéria, bem como sua sustentagdo no pais como necessaria e
importante — sofrendo mudancas, apresentando varias concepgcdes e modelos -,
constata-se que esta instituicdo mantém a capacidade de se transformar e se
adaptar. Esse desnudar evidencia um dos modelos estudados, a universidade
comunitaria, e, nela, a universidade de Cruz Alta, mais especificamente seus cursos
na area da saude. Nesse tragado, encontra-se a comunidade académica e, nessa

comunidade, um dos sujeitos com significagao: o professor.

3.1 A construcgao da identidade na formagao docente

Eis-nos de novo face a pessoa e ao profissional, ao ser e ao ensinar.
Aqui estamos. Nos e a profissdo. E as opgdes que cada um de néds tem de
fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa
maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa
maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal.
(Novoa, 1992a)

Cada sujeito tem uma histéria de vida e, na histéria de vida de cada um, as
escolhas comegam a se constituir. A pessoa-profissional, na qual se entrecruzam a
maneira de ser e a de ensinar, tem uma identidade, em cuja construgédo, segundo
Névoa (1992, p.25), por detrés de uma logia (razéo) ha sempre uma filia (sentimento). Percebo
a verdade contida nessa citacdo ao me remeter a minha trajetéria profissional, visto
que as marcas nela impressas se constituiram de um significado intenso a minha

construcdo como pessoa e profissional, na constituicio da minha identidade.
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Constato que, ao longo da minha vida®, o ato de ensinar representa uma das mais
importantes atividades que desenvolvi.

Nos anos vividos na universidade, a identidade vai tomando forma. E nesse
tempo que os elementos constitutivos da identidade de uma profissdo, ou seja, o
ideal a ser construido, os objetivos pessoais e sociais, 0 conceito de profissional e
de profissédo, sua regulamentagéo, os conteudos especificos, o codigo de ética, o
reconhecimento social e a participacdo em entidades de classe comegam a fazer
parte do seu cotidiano (Anastasiou, 2003, p.174).

A identidade do professor, conforme Pimenta e Anastasiou (2002), é
construida a partir dos significados sociais da profiss&o, da reafirmacéo das praticas.

Nesses termos

a identidade é construida a partir da significagdo social da profissao; da
revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradicbes. Mas, também, da reafirmacdo das praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagbes porque prenhes de saberes validos as necessidades da
realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica
das praticas a luz das teorias existentes, da construgcdo de novas teorias
Pimenta e Anastasiou (2002,p.77).

E possivel perceber que na construgdo da identidade do professor, de acordo
com Pimenta e Anastasiou (2002, p.19-25), existem trés etapas: inicia-se pela
significagao social da profissdo, pela sua revisdo pratica e a revisao das tradi¢des;
passa-se a na discussao sobre a questdo do conhecimento, o qual, conforme a
autora divide-se entre a informacao, a analise, classificagdo e contextualizagao da
informacgédo; por fim, chegam-se-se a inteligéncia, sabedoria e consciéncia.
Entretanto essas etapas s6 terdo sentido se forem construidas a partir de um processo
continuo de construgéo individual e também coletivo, de carater processual, auto-reflexivo e constituido
a partir da definicdo de si mesmo, conforme Franco e Gentil (2007, p.43). Segundo as

autoras,

%2 Nessa concepgao, reporto-me ao meu tempo de crianga, quando brincavamos de professora, e eu
saia de sapato de salto alto da minha mé&e, o quadro embaixo do brago (presente do meu pai), o giz
que ele conseguia com as professoras quando ia as escolas do interior, até ganhar uma caixa que
levou tempo para ser comprada e deveria durar muito mais tempo ainda - para brincar de professora.
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a identidade do professor de ensino superior, portanto, se da nas
interligagbes, no entrecruzar de redes e nos espagos de interlocugado nos
quais a trajetéria do individuo, o campo disciplinar formativo, as areas de
conhecimento, o trabalho profissional e suas praticas e os lagos
institucionais tém papel basilar (2007, p. 46).

Essa trajetéria leva a formacgao do professor, que, segundo Névoa (1992),
possibilita o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional. O
desenvolvimento pessoal significa produzir a vida do professor. Segundo o autor, a
formacédo docente deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva que viabilize a
autoformacgao e seu pensamento auténomo; considerada um investimento pessoal, a
formagao contribui para construir uma identidade pessoal e profissional, e o
desenvolvimento profissional produz a profissdo docente, estimulando seu
desenvolvimento autbnomo e contextualizado. O desenvolvimento contextualizado
leva a um desenvolvimento critico-reflexivo, o que viabiliza a reconstrugcédo constante
e permanente da identidade do professor. O desenvolvimento organizacional,
consoante o autor, implica a que a formacado de professores conceba a instituigao
escolar como um ambiente educativo, associando o trabalho a formagdo no
cotidiano escolar.

Assim, a identidade do professor advém da significagao social da profisséo,
da reafirmacgao das praticas consagradas; do confronto dessas praticas com outras e
novas praticas; do carater questionador, critico, reflexivo, pesquisador e investigador
que o docente deve assumir. Isso representa a revitalizagdo do saber, o ressignificar
de sua identidade, entendendo-a como uma s6 e, conforme Névoa (1992), como
constituida pela identidade pessoal e profissional.

A formacgao dos professores para exercer a docéncia no ensino superior nao
esta orientada/regulamentada sob a forma de um curso especifico, como se verifica
em outros niveis de ensino. Pela LDB/96, o profissional, para exercer a docéncia no
ensino superior, sera preparado conforme consta no art. 66 da lei: a preparagdo para o
magistério superior far-se-a em nivel de pés-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado. Entretanto, sabe-se que esses programas estdo mais voltados para a
formacdo de pesquisadores em seus campos especificos do conhecimento,
deixando de lado a pedagogia de formacéao, o que significa que a esses profissionais
sdo dadas poucas condi¢cdes institucionais para se formarem na docéncia.

Certamente a pesquisa é importante e deve pautar o trabalho do professor como
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docente, mas nao é suficiente para que ele possa se tornar um professor com
formacéao e qualificacdo no seu desenvolvimento profissional.

O professor, ao fazer a sua formagcédo em nivel de pds-graduagao, via de
regra, constréi uma competéncia técnico-cientifica em seu campo de conhecimento
especifico, porém ndo desenvolve na mesma medida uma visdo abrangente e
integrada de sociedade, de interagdo no campo das ciéncias humanas e sociais, o
que lhe proporcionaria uma compreensao ampla da tarefa do educador (CUNHA,
2000). Reforga-se, pois, a necessidade de estabelecer caminhos que permitam o
dialogo em outros campos do conhecimento nas dimensdes politica, pedagogica e
epistemologica.

Névoa (1992) propde uma formacgéo critico-reflexiva que considere trés eixos
basicos: a pessoa do professor, suas experiéncias e seus saberes, a profissdo, a escola e seus
projetos e ainda propde uma formagdo que fornega aos professores 0s meios de um pensamento
auténomo e que facilite as dinamicas de formagdo autoparticipada (p.25). O autor reforgca a
importancia de se ter como conteudo de formacéo a reflexdo critica do professor
sobre sua pratica e sobre as experiéncias compartilhadas, investindo nos saberes de
que € portador. Isso se da na medida em que a formagdo mobiliza diversos
saberes. As mudancgas educacionais dependem dos professores e da sua formacao,
mas também da transformagéo das praticas pedagogicas na sala de aula.

Em relagcédo a essa formagao do professor, Franco (2001, p.113) apresenta-a
como parte de um trinbmio constituido pela pesquisa e pela comunidade de conhecimento. Ainda,

procura explicitar formas que possam clarear a questao:

professor do ensino superior, ethos na identidade e na racionalidade da
formacgdo; - comunidade do conhecimento, /6cus da pratica social do
professor; - pesquisa e docéncia, logos para a formagédo na acgdo; praticas
investigativas como praticas sociais formadoras. (p.113)

Nesse sentido, é oportuno tecer consideracdes sobre quem € este professor
com base nos aspectos analisados por Franco (2001), uma vez que sua
qualificacdo/formacdo se da num contexto de diversificacdo e diferenciagao
institucional. Segundo Franco (2001), a formagao se da sob o ponto de vista situacional,

institucional, politico e profissional, o que quer dizer que
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o professor de ensino superior trabalha em diferentes tipos de instituicao,
desenvolve nelas atividades que se qualificam de diferentes formas,
enfrenta tensbes das mais variadas, [...], € um profissional n&o
necessariamente somente da universidade e mostra diferentes relagbes
com o conhecimento, seja para produzi-lo ou para dissemina-lo.
Caracteriza-se pela diversidade, pela pluralidade de opgdes, caminhos,
alternativas, interesses e tensoes. (p.114)

O docente que atua no ensino superior pode encontrar uma complexidade
/diversidade na missao e visdo que caracteriza a instituicio em que exerce a sua

atividade e, nesse espaco, vai constituindo a docéncia e a formacgao identitaria.

3.2 A trajetéria da profissao e o trabalho do profissional docente

Ao falar sobre a aprendizagem do trabalho do docente no magistério,
Tardif assim se expressa: [...] trabalhar remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar
progressivamente 0S saberes necessarios a realizagdo do ftrabalho [..] (2002, p.57). Essa
afirmacgado faz alusdo a importancia do exercicio do oficio, da experiéncia para
construir e amalgamar os saberes docentes. Quando aborda pesquisas por ele
realizadas com professores, também afirma [..] para os professores de profissdo, a
experiéncia do trabalho parece ser a fonte privilegiada de seu saber-ensinar [...] (Tardif, 2002,
p.61) Portanto, € importante ter presente as experiéncias profissionais, visto ser no
decorrer do processo de socializagdo dessas experiéncias que os saberes docentes
sdo forjados. Assim, é possivel identificar os elementos constitutivos do ideario
pedagdgico produzidos por eles sobre os saberes produzidos.
H4a, de fato, desdobramentos externos que se expressam nos mais variados
I6cus da pratica pedagdgica institucional, quer no aspecto da sua formagao, da sua
intervencao pedagogica no exercicio profissional docente, quer da sua postura de
ser professor e da forma de construir novos saberes.
Nesse contexto de mudangas sociais e de multiplas exigéncias impostas a
universidade e ao seu professorado, de transigdo paradigmatica na forma de pensar
a sociedade, a pedagogia e o conhecimento, conforme Cunha (1998), estudos tém
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apontado a existéncia de conflitos, tensdes e dicotomias presentes nos discursos e
nas praticas do profissional do ensino superior.

A sinalizagdo de avangos na direcdo de um novo paradigma requer a
necessidade de refletir e de trazer para o debate alguns posicionamentos sobre a
formacdo e o modo de ser do professor na relagdo com os saberes docentes,
aqueles que estdo sujeitos a se cristalizarem e/ou se reorganizarem
contraditoriamente numa praxis repetitiva, na preservagao da légica da racionalidade
técnica e/ou inventiva de acordo com Lucarelli (2004), na dire¢do da ruptura dessa
l6gica.

N&do ha duvida de que o professor universitario € peca fundamental no
desenvolvimento da docéncia universitaria, que pressupde o desenvolvimento de
acdes articuladas com a pesquisa e a extensdo, como campos especificos de
reproducdo/reconstrucdo de saberes especializados, mas também com suas
proprias interpretagdes da realidade, de principios educativos gerais, de leituras de
realidades e de intervencbes diferenciadas, de saberes didatico-pedagdgicos
particulares préoprios a uma dada realidade de ensino, a fim de dar conta das
diferengas/incertezas da pratica pedagdgica mais ampla e docente (CUNHA, 2004).

Essa docéncia se realiza ndo apenas na sala de aula, mas no conjunto de
agdes educativas que organizam o ensino na instituicdo e, também, fora dela, na
vinculacdo com praticas mais amplas formais, a exemplo dos sistemas universitarios
de praticas educativas nao formais, que concorrem para que o ensino se realize de
acordo com aceitagdes/resisténcias diversas. Concorrem fatores de diferentes
ambitos para a construgao do saber do docente.

No ambito pessoal, conforme Zabalza (2004, p.131-132), residem questdes
de satisfacdo e insatisfacdo no trabalho que influenciam a construcdo de sua
profissionalidade, o modo de ser professor, levando ou ndo a produzir um corpo
solido de saberes, com ou sem independéncia/autonomia no seu exercicio
profissional. Tal autonomia, segundo Contreras (2002), envolve uma nova ética e um
novo compromisso politico em tempos neoliberais, o0s quais requerem o
favorecimento das aprendizagens dos alunos e se ddo numa perspectiva da
integralizagdo do ser humano, para além da légica exclusivamente cognitiva e do
mercado.

No ambito da dimensé&o profissional, segundo Zabalza (2004), exigem-se no

perfil do professor tipos de saberes especificos, observancia e resisténcia, no que se
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refere as normas, aos valores, as regras institucionais e a articulagdo com outros
saberes produzidos de modo auténomo, em outros lugares, fora da universidade, a
exemplo dos locais de trabalho onde ele atua como profissional liberal.

A dimensado administrativa, conforme o mesmo autor, envolve as relagdes
contratuais que definem o perfil de acesso e permanéncia do docente nas
institui¢cdes, a carreira, etc., havendo, pelo que se infere desses tipos de relagdes,
influéncias também de vinculos diferenciados do professor com o ensino, a pesquisa

e a extensdo na universidade e fora da instituicido em outros locais de trabalho.

3. 2.1 A construg¢ao do saber docente

Esses papéis, dentre outros, caracterizam o perfil do docente universitario na
contemporaneidade, constituindo a sua identidade socioprofissional, que, na
realidade, é marcada pelo pedagdgico, que é o polo menos desenvolvido (com
pouca ou nenhuma formacao inicial/nivel de pds-graduacéo /ato e stricto sensu).
Entretanto, poucos ainda tém clareza de que chegar a ser um profissional de ensino
de fato € uma tarefa complexa e um desafio social emancipatério que congrega uma
série de competéncias e habilidades basicas, que podem ser construidas e
produzidas no processo de formagao pedagdgica com maior ou menor autonomia, a
depender do seu percurso e situacao de carreira.

Ademais, o professor universitario apresenta uma tendéncia a construir a sua
identidade e desenvolver seu trabalho de forma individualizada e isolada, reforcada
institucionalmente com o famoso principio da catedra, de se sentir o dono e o senhor
soberano de sua sala de aula (PEREZ, GOMEZ, 2001), por entender que tem o
dominio do saber especifico e, consequentemente, a capacidade de realizar o seu
trabalho pedagogico.

Nessa perspectiva, concebe-se que o desenvolvimento profissional dentro de
uma verticalidade especializada contrapde-se a identidade do professor
universitario, entendido como um ser unitario, que articula a sua trajetoria pessoal,
profissional e administrativa em torno de um projeto articulado; € uma pessoa que se
constroi nas relagdes que estabelece com os outros que lhe sao significativos, com a

histéria social que o permeia e com sua historia.
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A ideia de trajetoria como carreira pedagodgica encontra suporte em
Huberman (1986), sendo entendida também como um processo que envolve o
percurso de professores em uma ou varias instituicbes de ensino nas quais
estiveram ou estdo engajados. Esse processo € influenciado tanto pela trajetéria
pessoal e profissional quanto pelo contexto institucional e social em que estédo
inseridos. Desse modo, a trajetoria, pessoal e profissional envolve uma
multiplicidade de geragbes que ndo s6 se sucedem, mas se entrelagam na
permanente tarefa de produzir o mundo. Assim, cada uma em um mesmo percurso
possui papel diferenciado nessa tessitura, cujas socializagbes tém influéncias ao
longo da vida, da carreira e da identidade docente.

Pensar em como acontece a caminhada em relacdo a profissdo do docente
universitario, principalmente os da area da saude, é imprescindivel, porque vai nos
apontar as razdes pelas quais existe a preocupagdo em relacdo aos saberes. E
importante também ter presente a trajetoria do ensino superior e suas instituigdes,
visto que, conforme Pimenta e Anastasiou (2002, p.119), as condi¢cbes de trabalho
dos professores sao bastante diversas entre os tipos de IES brasileiras.

Como referido anteriormente, as autoras reforcam que, dependendo do tipo
de instituicdo a qual o professor se vincula, um tipo de produgéo de trabalho sera
dele exigido, seja relativo a atividade de docéncia, seja na pesquisa e extenséo,
porém a docéncia esta presente em todas. Também o ingresso na carreira docente
ocorre de maneira diversa em cada tipo de instituicio.

Nas instituicdes publicas, segundo Anastasiou e Pimenta (2002), o ingresso
se da por concurso e, apés cumprido o estagio probatoério, o professor podera tornar-
se efetivo e com isso ter estabilidade no emprego. Nas particulares, a entrada é
possibilitada por concurso ou convite, e o contrato pauta-se pela funcdo da
docéncia, mesmo que haja interesse da instituicdo pelo candidato na experiéncia de
pesquisa. Nestas, geralmente, as responsabilidades institucionais com o docente
limitam-se a contratagao trabalhista, com contratagcdo em regime de tempo integral
e, de modo geral, parcial ou como horistas. Na Unicruz, apés o processo de
reestruturagcdo a entrada se da por concurso, e, a partir do segundo semestre de
2009, a instituicdo esta se adequando o que preconiza a legislagdo sobre as
instituigdes manterem em seus quadros docentes em tempo integral — 20 horas

ensino e 20 horas pesquisa e/ou extensao; docentes em tempo parcial e horistas.
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No contexto, sobretudo, das instituicbes particulares, o que se percebe é que
muitos dos professores ainda tém apenas a formacao técnica. Por isso, sabem
solucionar com seguranca e eficiéncia os problemas inerentes ao seu conteudo;
dominam a operacionalizacdo de suas atividades; sao reconhecidos na comunidade.
Contudo, na sala de aula enfrentam a dificuldades de trabalhar na comunicagao
didatico-pedagodgica, na interacdo com os estudantes no processo ensino-
aprendizagem, no processo avaliativo e nas relagdes e contextualizagdo com outras
disciplinas. Ainda vivemos na universidade o paradoxo da selecao de profissionais
pela comprovagdo do dominio do conhecimento em uma area especializada, mas,
apos estar em sala de aula, ser-lhes exigido o desempenho da docéncia.

Na Unicruz esse paradoxo também acontece e esta explicito em muitas das
falas dos professores. Ao mesmo tempo se percebe a vontade dos docentes em
melhorar essa pratica, o que se manifesta nos encontros da Pedagogia Universitaria,
nos quais solicitam encontros nos cursos para realizarem discussdes dessa
natureza e buscarem saidas.

O processo histérico da universidade permite a vigéncia de uma cultura de
que profissionais com sucesso no mercado de trabalho podem ser educadores, na
ilusdo de que existe uma relagdo direta entre sucesso profissional e o docente.
Nesse sentido, concordamos com Pimenta e Anastasiou (2002, p. 109) quando
reforcam que a docéncia universitaria é profissdo que tem por natureza constituir um processo
mediador entre sujeitos essencialmente diferentes, professores e alunos, no confronto e na conquista
do conhecimento. Essa constituicdo do processo mediador deve valorizar os
conhecimentos construidos pelo povo, ndo s6 a educagao formal e o conhecimento
académico, pois o0 ser humano vai se produzindo como humano de diferentes
formas, com diferentes saberes, em diferentes lugares.

Na area da saude tornam-se mais evidentes as questdes da racionalidade
técnica, visto que na docéncia ndo sao privilegiados os aspectos relativos a reflexao
da pratica, ao seu significado e sentido. Dai a importancia de o professor
universitario refletir sobre sua pratica profissional como professor, compreendendo-
se na complexidade do espago onde esta inserido como sujeito que é capaz de ouvir
e dar opinides.

Névoa (1992) destaca que a formagéo deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva no trabalho do professor. Para isso, é fundamental que os docentes

encontrem espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais,
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permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formagéo e dar-lhes um sentido no
quadro de suas histérias de vida (p.76). Nessa perspectiva de refletir sobre a pratica,
Noévoa reforga o que Schon (1992) apresenta como dindmica do professor pratico-
reflexivo, apontando para uma dindmica de trabalho baseada no triplo movimento: da
reflexdo na agéo, da reflexdo sobre a agéo e da reflexdo sobre a reflexdo na agdo. A investigagéo
de Schon (1992) procura compreender como o0s professores utilizam o
conhecimento cientifico; como resolvem situagdes desconhecidas e como elaboram
e modificam seus planejamentos e rotinas diarias, como recriam outras estratégias e
hipéteses de trabalho.

Contreras (2002) entende que a profissionalidade docente se refere as
qualidades da pratica profissional dos professores em fungcdo do que requer o
trabalho educativo (p.74). Para o autor, o termo reune aspectos praticos e
descritivos da acado docente, mas também expressa valores, fins e pretensées que

se pretende alcancgar na profissdo. Em suas palavras,

As qualidades da profissionalidade] séo, por conseguinte, dimensdes do seu
fazer profissional no qual se definem aspiragées com respeito a forma de
conceber e viver o trabalho de professor, ao mesmo tempo em que se
inscreve a forma de dotar a realizacdo de ensino de conteudo concreto
(CONTRERAS, 2002, p.74).

Em sua andlise, Contreras (2002) considera trés dimensbdes da
profissionalidade: a obrigacdo moral, o compromisso com a comunidade e a
competéncia profissional. Esses trés pressupostos se relacionam e podem
apresentar combinagdes distintas de acordo com o modelo formativo adotado na
formacdo e no desenvolvimento profissional docente; implicam, ainda, diferentes
formas de autonomia profissional e da relagdo com o saber.

A obrigacdo moral envolve o carater humano e interativo do trabalho docente,
ou seja, o professor interage com seres humanos, sobre 0s quais exerce uma
influéncia e hierarquia. Esta dimensao deriva da proépria caracteristica social do
ensino e esta associada a aspectos afetivos e emocionais inerentes a interagao

professor-aluno e ao compromisso ético do docente com a educacgao. Contreras



109

(2002) afirma que a obrigacdo moral leva o professor a emitir juizos profissionais
sobre as a¢des que devera realizar.

O compromisso com a comunidade, segunda dimensao da profissionalidade,
destaca o papel social do professor, pois sua pratica social ndo € individualizada,
mas compartilhada. Nesse sentido, a profissionalidade se desenvolve dentro de um
processo de socializacdo entre os pares e num contexto de responsabilidade
publica, no qual se destaca a participacdo da comunidade nas decisbes sobre o
ensino. O trabalho interativo do professor apresenta visibilidade: esta aberto as
criticas externas dos alunos, dos pais, da administragdo escolar e dos colegas. O
compromisso com a comunidade implica a consciéncia sobre a relacdo dialética
entre a acdo docente e seu contexto sociopolitico e cultural.

A competéncia profissional, segundo Contreras (2002), deve ser entendida no
sentido de capacidade manifestada na acdo, para fazer com saber, com consciéncia,
responsabilidade, ética, que possibilita resolver com eficacia e eficiéncia situagbes-problemas da
profissdo; articula as outras duas dimensodes da profissionalidade: obrigacdo moral e
compromisso com a comunidade. Essa qualidade requer saberes especificos que
compdem o trabalho interativo do professor. O sentido de competéncia entendido
pelo autor pressupde que nao se restringe a recursos técnicos a serem mobilizados,
mas envolve uma relacdo complexa entre habilidades, principios e consciéncia social dos
sentidos e das consequéncias das praticas pedagdgicas (p.83). Portanto, a competéncia
profissional defendida por Contreras (2002) ndo se reduz ao componente teérico e
pratico dos saberes, mas inclui, também, os recursos intelectuais, sociais, éticos e

afetivos que norteiam a configuragdo e mobilizagdo desses saberes.

Mas a competéncia profissional se refere ndo apenas ao capital de
conhecimento disponivel, mas também aos recursos intelectuais de que
dispbe com o objetivo de tornar possivel a ampliagdo e desenvolvimento
desse conhecimento profissional, sua flexibilidade e profundidade. A analise
e a reflexao sobre a pratica profissional que se realiza constitui um valor e
um elemento basico para a profissionalidade dos professores
(CONTRERAS, 2002, p. 83-84)

A profissionalidade, portanto, implica a configuragdo de um corpus de saberes

do professor e o compromisso ético e social que o trabalho docente requer. A
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formacdo docente torna-se, pois, componente essencial do conceito de
profissionalidade da docéncia; é entendida como um processo continuo de
desenvolvimento humano e profissional, que compreende uma historia pessoal, uma
aprendizagem docente em cursos especializados no inicio e durante a carreira e
uma experiéncia e pratica da profissao.

Esse conceito de formagdo associada ao conceito de profissionalidade ja
apresentado transcende o conceito limitado de aquisicdo de conhecimentos e de
dominio técnico profissional, pois visa integrar as trés dimensdes da
profissionalidade e as caracteristicas pessoais do professor ao processo de
aprendizagem docente. Assim, a formag&o docente implica uma visdao de
desenvolvimento profissional que promova a qualificacdo e a profissionalizagao
docente.

Nesse caso, Contreras (2002), defende a autonomia que desenvolve-se com
base no reconhecimento da capacidade individual de tomar decisbes competentes,
considerando os limites dos valores e interesses com vistas a responder a pratica
educativa, sustentada na valorizacdo e na aceitagao publica de tais capacidades. O
autor aponta quatro percursos para a conquista da autonomia profissional: o primeiro
refere-se a autonomia como reivindicagédo trabalhista e exigéncia educativa, cuja
finalidade nesse caminho esta na busca da sua profissionalidade. A reivindicagao e
a exigéncia identificam as caracteristicas do que deve ser uma profissdo, e avangam
na tentativa de defender as qualidades necessarias ao proprio trabalho de ensinar,
porque o contexto da pratica de ensino provoca a dependéncia dos professores em
relacédo as diretrizes externas; logo, o aumento dessas normativas transforma-se em
condutas e resultados previstos, pois sao critérios de controle.

Construir uma relagdo entre autonomia e profissionalidade manifesta uma
reivindicacdo da dignidade humana, das condigdes trabalhistas e de oportunidades
para que a pratica de ensino possa se desenvolver de acordo com determinados
valores educacionais, que nao sejam reduzidos a produtos e estados finais, mas que
atuem como elementos constitutivos e orientadores internos da proépria pratica;

A autonomia como qualidade da relagdo profissional é o segundo percurso
que conduz a confluéncia entre o contexto da pratica e a complexidade da vida em
sala de aula. Tal autonomia profissional, nesse contexto, deve ser entendida como
meio condutor da pratica de ensino com luzes na obrigacdo moral, focalizando os

juizos e as decisdes do professor reveladas nas atuagdes em sala de aula, onde o



111

professor, sem tempo para meditar, consultar e/ou compartilhar responsabilidades,
assume sozinho um compromisso segundo suas proprias convicgdes e capacidades,
identificando a situacdo surgida em aula mais como um compromisso pessoal que
profissional. Nesse sentido, Contreras (2002) propde uma construgao reflexiva num
contexto de relagdo, numa concepcdo de atuacdo profissional baseada na
colaboracédo e no entendimento, ndo na imposig¢ao, pois nesse contexto encontra a
base para desenvolver uma pratica que permite a construcdo da autonomia
profissional.

O terceiro € a autonomia como distanciamento critico, caminho que conduz a
compreender a autonomia, entendida e construida a partir da interacdo com a
comunidade. A sua ampliagdo se desenvolve como processo de construcdo
permanente, pela superacao dos limites e pela busca continua da analise da propria
pratica, das razdes que sustentam as decisdes e dos contextos que as alimentam ou
condicionam. A ideia de pratica apoia-se na defesa de certos valores educativos e
sociais que compdéem uma visao politica da escola, de compromissos sociais e
propositos educativos para o ensino. Neste estudo, autonomia deve ser entendida
como um processo de emancipacdo que se caracteriza como uma autonomia
madura, como conquista de independéncia intelectual, de emancipacao pessoal da
autoridade, do controle repressivo e da superagao das dependéncias ideologicas;

O dultimo, a autonomia como consciéncia da parcialidade e de si mesmo, é
caracterizada por Contreras (2002) como uma autonomia profissional, voltada para o
desenvolvimento da autonomia tanto pessoal quanto profissional. Propde uma tarefa
de descoberta e sensibilizagédo interior de nosso proprio ser pessoal com o objetivo
de perceber a parcialidade e a problematicidade de toda perspectiva, revelando,
assim, um conjunto de posi¢des variadas em relagcdo a multiplos aspectos que
constituem a vida das pessoas.

Aceitar as diferentes posi¢cdes existentes torna-se uma exigéncia, porque a
pratica constitui a unica forma de aproximar a compreensao compartilhada,
fortalecida de forma subjacente pela ideia de uma pratica legitimada, identificada por
nao colocar em crise o respeito pelos valores da pluralidade, da diversidade e do
dialogo.

Nesse processo, ser docente torna-se um movimento exploratério necessario
a compreensao de relagdes profissionais e dos sentidos educativos de crescimento

pessoal, competéncias que se baseiam no reconhecimento das diferencas e da
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aspiracéo ao dialogo. Ha, portanto, a necessidade de se reconhecerem os saberes
especificos que identificam a sua imagem de professor.

3.3 O sentido dos saberes na formacao: identidade, trabalho e autonomia

Entender o sentido dos saberes docentes no conhecimento existente implica
compreender o tragado do mapa no caminho, bem como a trajetéria da universidade
ao longo dos séculos. Significa ter presente que, no decorrer de sua caminhada de
ensino superior, a universidade esteve voltada para o ensino na racionalidade
técnica, até porque, como narra a historia, as propostas que representavam
inovacao para aquele momento, naquele contexto, foram abortadas.

A LDB 9394/96 no seu capitulo quarto intitula-se Da Educagdo Superior. Ao
intitular-se da educacdo, nao ensino superior, representa, na concepgao de
Castanho (2001), muito mais que ensinar; envolvem a perspectiva de um enfoque
global, tendo presentes as necessidades sociais, de modo que professor e
estudante tenham novas concepgdes, outras posturas diante das situagcdes impostas
pela sociedade atual.

Essas novas concepcdes demandam um professor formador do profissional
do futuro que, além de ser um sujeito capacitado - nas dimensdes cientifica, politica,
técnica, humana e ética -, tenha uma formacao pedagodgica que lhe dé subsidios
para trabalhar de forma que os estudantes possam ser profissionais capazes de
transformar o seu contexto social para melhor e de solucionar problemas inerentes a
um cotidiano em constantes mudangas. Tais mudangas acabam incorporando
muitas preocupacgdes. Uma delas representa os saberes que fazem parte da pratica
pedagdgica do professor universitario.

Sao profissionais, como ja mencionados anteriormente, que sabem
solucionar, com seguranga e eficiéncia os problemas inerentes a sua profissdo, que
dominam a operacionalizacdo de suas atividades especificas, sdo reconhecidos
social e profissionalmente. Porém, no caso os profissionais da area da saude, ao
sair dos hospitais, laboratérios ou consultérios e entrar em sala de aula, enfrentam
dificuldades nas questdes ligadas a docéncia, em termos de comunicagao didatico-
pedagogica, de interagdo com os alunos, da condugado adequada do processo de
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ensino-aprendizagem, e do processo avaliativo das disciplinas lecionadas, da leitura
e interpretacdo de resultados do processo de aprendizagem que se instalou, entre
outras.

Para corresponder aos imperativos do momento, precisa-se, basicamente,
refletir e planejar. A reflexdo consciente permite identificar os elementos
condicionantes a pratica e compreender como interferem na percep¢ado que 0s
sujeitos constroem da existéncia. Pelo planejamento, 0 homem organiza e disciplina
a sua agao, num processo continuo e dindmico. Em termos de docéncia, refletir e
planejar sobre os saberes docentes implica discutir a identidade do profissional,
trazer questdes a formagdo, como também a sua pratica educativa. Tendo claras
essas questdes sobre os saberes que podem estar presentes ou nao na pratica do
profissional, bem como a evidéncia de alguns deles, tem-se mais clareza quanto ao
caminho a ser seguido nesta investigagao.

Nesse sentido, considerando o tema da pesquisa, que procura revelar os
saberes dos docentes da area da saude, faz-se necessario uma discussdo em torno
dos saberes que os professores possuem e da concepcdo desses saberes, o que
nos servira como apoio referencial para desenvolvimento do estudo. Os professores
sabem sobre o seu fazer docente? Mas o que exatamente? Que saberes sdo esses?
Os professores sdo apenas transmissores de saberes produzidos por outros? Que
saberes os docentes produzem no ambito de sua profissdao? Qual é seu papel na
definicdo e na relacdo dos saberes produzidos pela instituicido?

Quando nos perguntamos o que € saber, varias respostas poderdo surgir
tendo em vista as formas diferentes da apresentagdo das tipologias de saberes.
Tardif e Gauthier (2001) identificam dois grupos de problemas de pesquisa sobre o

saber dos professores:

[...] o primeiro grupo decorre da existéncia das correntes alternativas de
pesquisa, por exemplo: Schulman (1986) identifica cinco paradigmas de
pesquisa num artigo sintese, Paquay (1994) prop6s uma tipologia que
engloba seis concepgdes do professor relacionada aos saberes especificos.
Tardif, Lessard & Lahaye (1991) sugeriram uma tipologia com cinco tipos de
saber; e Raymund (1993) diz existir de alguns anos para c4& uma
multiplicagédo incessante de tipologias e categorias. Isso implica que para
estudar sobre o saber dos professores, exige, portanto, uma reflexao critica
sobre os pressupostos respectivos das correntes de pesquisa e assim
evidenciar as convergéncias e divergéncias; [...] o segundo grupo de
problemas esta relacionado a utilizagcdo por todas essas correntes de
pesquisa, da nogdo de saber dos professores, pois o termo é utilizado sem
acanhamento por parte dos pesquisadores (2001, p.186).
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Essas questdes sobre saberes docentes trazem implicacbes na medida em
que, além da existéncia de varias correntes de pesquisas, consideram diversas
categorias e tipologias e colocam-nos diante de varias opgdes sobre a nogéo de
saber, que, ndo estando clara, dificulta um posicionamento em relagao as pesquisas

sobre saberes.

Do ponto de vistas dos professores, segundo Tardif (2002), pouco sabemos a
respeito do seu saber. Por isso, descrevo as ferramentas conceituais e
metodoldgicas que me auxiliaram na pesquisa sobre os saberes docentes. Atento,
entretanto, para o que alerta o autor, de que é preciso ter cuidado ao realizar as
pesquisas, para que nao apresentem excesso da racionalidade e de etnografia,

conforme explica:

O primeiro reside na idéia de que o professor se define essencialmente
como um ator dotado de uma racionalidade baseada exclusivamente na
cognigdo, ou seja, no conhecimento. [...] 0o segundo excesso parece
caracterizar aquilo que se pode chamar de abordagens etnograficas,
quando levadas ao extremo. [...] 0 excesso etnografico consiste, a nosso
ver, em transformar tudo em saber, isto é, em tratar toda a produgao
simbdlica, todo constructo discursivo, toda pratica orientada e até toda a
forma humana de vida como se procedessem do saber (TARDIF, 2002,
p.191).

Tanto a compreensao da maestria do professor, da sua acdo e do seu
discurso visto na perspectiva cognitiva, mostra que a definicdo de saber & algo
complexo; por isso ha a necessidade, como citado anteriormente, de uma
concepgao que possa nortear as pesquisas. As trés concepgdes defendidas (Tardif e
Gauthier 2001, Tardif, 2002) sao apresentadas, para que posteriormente se possa
restringir as escolhas e interesses desta pesquisa. Tardif (2002) defende trés
concepgdes do saber no &mbito da cultura da modernidade, apresentadas a partir de
“lugares”: a subjetividade, o julgamento, a argumentagéo.

As pesquisas na area da cogni¢ao estao associadas a ideia de subjetividade.
Nesta concepgao o conhecimento € elaborado e nasce na interagdo entre sujeito e
objeto. As nocdes e categorias do pensamento sdo elaboradas de acordo com o
desenvolvimento do individuo; assim, o conhecimento € um processo de construgao.

A inteligéncia humana sofre uma adaptacdo biolégica que acompanha o
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desenvolvimento do individuo por meio de acao assimiladora e acomodadora, € a
subjetividade representa ai o “lugar” do saber.
Com referéncia ao julgamento - o juizo, o discurso assertérico - identifica-se

saber como

[...] o juizo verdadeiro, isto &, o discurso que afirma com raz&do alguma coisa
a respeito de alguma coisa. O juizo, é, portanto, por assim dizer, o “lugar”
do saber. O saber é, por conseguinte, como na primeira concepgéo, muito
mais o resultado de uma atividade intelectual ( o ato de julgar, o julgamento)
do que uma intuicdo ou uma representagao subjetiva. [...] Observemos que,
nessa concepgao, s6 os discursos sobre os fatos podem ser definidos como
saber nos sentido estrito: 0 saber se limita ao juizo de realidade e exclui os
juizos de valor, a vivéncia, etc (TARDIF, 2002, p.195).

O “lugar” do saber reside na asser¢gao quando uma pessoa expressa um juizo
verdadeiro, isto €, quando seu discurso afirma com razdo alguma coisa. Este
conhecimento é de natureza empirica, limitando-se a juizos sobre a realidade, a um
julgamento a respeito dos fatos.

Sobre a terceira concepgao apresentada, a argumentagdo - o argumento -,

temos que é,

[...] um saber que se desenvolve no espago do outro e para o outro.
Segundo essa concepcédo, pode-se chamar de saber a atividade discursiva
que consiste em tentar validar, por meio de argumentos e de operagdes
discursivas (l6gicas, retoricas, dialéticas, empiricas, etc.) e linguisticas, uma
proposi¢cdo ou uma acgdo. A argumentacdo €, portanto, o “lugar” do saber.
Saber alguma coisa é ndo somente emitir juizo verdadeiro a respeito de
algo (fato ou uma agado), mas também ser capaz de determinar por que
razbes esse juizo é verdadeiro. [...] o saber ndo se reduz a uma
representagcao subjetiva nem a assergbes tedricas, de base empirica, ele
implica sempre o outro, isto é, uma dimensdo social fundamental, na
medida em que o saber é justamente uma construgéo coletiva, de natureza
linguistica, oriunda de discussdes, de trocas discursivas entre seres sociais
(TARDIF, 2002, p. 196).

Essa perspectiva do saber, baseada no discurso argumentativo, da
sustentagao ao enfoque proposto por Tardif e Gauthier (2001) em relagdo ao método
de pesquisa sobre os saberes. Segundo Tardif (2002), o saber apresenta variados

tipos de discursos, tais como valores e prescri¢des, e na discussao o locutor procura
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fornecer razdes discutiveis e criticaveis, do que resultam os acordos
comunicacionais presentes numa comunidade de discusséo.

Apesar das diferengas existentes entre as trés concepg¢des, pode-se perceber
algo em comum quanto a natureza do saber: a exigéncia da racionalidade. Esta

racionalidade

[...] fornece uma pista muito interessante para as pesquisas sobre os
saberes dos professores, pois ela permite restringir nosso campo de estudo
aos discursos e as agoes cujos locutores, os atores, sdo capazes de
apresentar uma ordem qualquer de razdes para justifica-los (TARDIF, 2002,
p.198).

Apesar de a racionalidade ser ponto comum nas trés concepgoes, (Tardif,
2002; Araujo, 2005) o saber engloba os argumentos, os discursos, as ideias, os
juizos, e pensamentos, que obedecem a exigéncia da racionalidade. No entanto, é
preciso ressaltar que a racionalidade possui um grau de relatividade que exige
argumentacao e justificativa para valida-la (Araujo, 2005).

Tardif (2002) apresenta a seguinte definicdo para o conceito de saber:

[...] chamaremos de “saber” unicamente os pensamentos, as idéias, os
julgamentos, os discursos, os argumentos que obedecem a certas
exigéncias da racionalidade. Eu falo ou ajo racionalmente quando sou
capaz de motivar, com auxilio de razdes, declaragdes, procedimentos, etc.,
meu discurso ou minha agdo em face de outro ator que me interroga sobre
sua pertinéncia, seu valor, etc. Essa “capacidade” (...) é verificada na
argumentacdo, isto é, em um discurso em que apresento razbes para
justificar meus atos. Essas razdes s&o discutiveis, criticaveis e revisaveis
(p.199).

Pode-se notar essa relatividade da racionalidade quando os autores citam
que as razbes sdo discutiveis, criticaveis e passiveis de revisdo. E nesse ponto que os

conceitos de saberes docentes, competéncias e profissional reflexivo se cruzam.
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Portanto, para Tardif e Gauthier (2001) e Tardif (2002) o saber dos
professores, ao se fundamentar na categoria argumentagcdo, na qual como uma
atividade discursiva em que as pesquisas se dao por meio dos discursos e agdes
que se apresentam como oriundas de racionalidades. Desse modo, devem se
justificar, ou seja, responder as perguntas: por que diz isso?”, e por que faz isso?,
para validar o discurso ou a agdo. Tal validagcdo é feita por meio da logica, da
dialética ou da retérica. Nesse sentido, o saber ndo se reduz apenas a um juizo,
mas envolve capacidade de apresentar justificativas racionais para os argumentos.
Este sera o lugar do saber quando o professor atribuir uma justificagdo para uma
crenga, ou afirmacéo, visto que o lugar do saber esta na racionalidade, que é a base
qgue une os trés pontos: a subjetividade, o julgamento e a argumentagao.

Para estabelecer a discussdo tedrica que expresse a concepg¢ao do que
seriam esses saberes que dao sustentacdo a pratica docente, como também dar
cumprimento aos objetivos propostos na pesquisa, a perspectiva tedrica a ser
adotada tera como foco principal o terceiro enfoque apresentado nos estudos de
Tardif e Gauthier (2001) Tardif (2002), pelo qual o discurso ou sua agdo devem
apresentar razées que justifiquem o saber por meio da argumentagdo e contra-
argumentagao. Esta concepcdo de saber se fundamenta numa razdo pratica,
direcionada a um fim, que se efetiva numa praxis e, por isso, € reflexiva e interroga a
si mesma. Ela provém da reflexao na e sobre a pratica, em suas dimensdes interna
e externa.

As pesquisas sobre os saberes docentes surgem como ligadas a questdo da
profissionalizacdo do ensino e aos esforgos feitos pelos pesquisadores para definir a
natureza dos conhecimentos profissionais que servem de base para o magistério.
Essa base de conhecimentos para o ensino é definida por Shulman (1986) como a
agregacao codificada ou codificavel de conhecimentos,

Nesse particular, concordo com Shulman (1986) ao afirmar que o professor
tem de possuir um amplo dominio do conteudo, porém, esse fato isolado nao
garante a aprendizagem do estudante. Faz-se necessario, também, que, além de ter
o conhecimento do conteudo sobre o ensino, o professor seja capaz de abordar
esse conteudo de forma que se torne compreensivel ao estudante. A respeito do
pensamento, ainda muito presente entre nds, acerca da suficiéncia em se conhecer

a matéria para ensina-la, Gauthier et al. (1998) argumentam:
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Pensar que ensinar consiste apenas em transmitir um contetdo a um grupo
de alunos é reduzir uma atividade tdo complexa quanto o ensino a uma
unica dimensao, aquela que é mais evidente, mas é sobretudo negar-se a
refletir de forma mais profunda sobre a natureza desse oficio e dos outros
saberes que |lhes sdo necessarios. Numa palavra, o saber do magister nao
se resume apenas ao conhecimento da matéria (p. 20-21).

Por dizerem respeito a todo o universo de trabalho dos professores, os
saberes docentes podem ser entendidos como saberes profissionais, no sentido de
que remetem a profissdo docente, ndo ao ensino apenas. Para Tardif. (2002), os
saberes profissionais sdo os saberes para e do trabalho docente, sendo legitimados
por esse trabalho e pelos pares. Também, que os saberes docentes formam um
corpo de saberes para a profissdo professor e, nesse sentido, sdo saberes
profissionais. Nesta pesquisa, todos os saberes necessarios para que o professor
possa desempenhar as fungdes de seu trabalho académico serdo designados como
“saberes docentes”. No caso do trabalho académico dos professores universitarios,
envolve outras atividades além das do ensino propriamente dito, como pesquisa,
extensdo e atividades de administragdo, e as quais também exigem saberes
especificos.

Ao analisar a natureza dos saberes docentes, € preciso ter presente a
concepcgao de Tardif (2002). Os saberes disciplinares séo saberes de que dispde a
sociedade, tais como se encontram hoje sistematizados pelas instituigbes
superiores, através das disciplinas oferecidas nos cursos de formacgéao inicial ou
continuada, e correspondem aos diversos campos do conhecimento. A escolha que
a instituicdo realizara quanto as bases das disciplinas sera a oferecida nos
diferentes cursos.

Por sua vez, os saberes curriculares correspondem aos programas com Seus
discursos, objetivos, conteudos e métodos (p.38), 0os quais os professores aplicam
em sua pratica. Apesar de os saberes disciplinares e curriculares fazerem parte do
repertorio de conhecimento dos professores, ndo sao saberes dos professores (nao
pertencem a eles), visto que estdo numa relagdo de exterioridade em relagéo a
pratica docente. Embora o professor deva se apropriar dos mesmos, como forma de
construir se proprio projeto de trabalho docente. Vale salientar também, que a
decisao sobre o enfoque a ser dado a matéria, reflete a concepcédo dos docentes

sobre os saberes curriculares.
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Os saberes profissionais fazem parte dos saberes que os professores
produzem como estudantes no ensino superior, constituindo os saberes
pedagdgicos produzidos durante a formagdo de professores. Conforme Tardif
(2002):

Pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicdes de formagao de professores (escolas normais
ou faculdades de ciéncias da educac¢éao). O professor e o ensino constituem
objeto de saber para as ciéncias humanas e para as ciéncias da educacéo.
Ora essas ciéncias, ou pelo menos algumas dentre elas, ndo se limitam a
produzir conhecimento, mas procuram também incorpora-los a pratica do
professor. Nessa perspectiva, esses conhecimentos se transformam em
saberes destinados a formacao cientifica ou erudita dos professores, e,
caso sejam incorporados a pratica docente, esta pode se transformar em
pratica cientifica, em tecnologia da aprendizagem [...] (p.36-37)

O papel do professor na pratica de sua profissdo nao pode ser de mero
executor, de agente de transmissdo. Por isso, é importante perceber se, ao
selecionarem os saberes que as universidades irdo trabalhar, os professores sao
convidados a participar de tais decisdes, a discutir sobre as escolhas; se assim n&o
ocorrer, 0s saberes curriculares e disciplinares aparecerdo para eles ja
especificados em sua forma e conteudo. As universidades e os formadores
desempenham o papel de producéo e legitimagdo dos saberes cientificos, e aos
professores cabe a tarefa de apropriar-se deles em sua formacéo.

Os saberes experienciais sao os saberes que o professor, no exercicio de sua
funcdo e na pratica de sua profissdo, desenvolve, baseado no seu trabalho do dia a
dia e no conhecimento de sua realidade e do seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e s&o por ela validados; incorporam a experiéncia individual e coletiva
na pratica de habilidades do saber ser e fazer, sendo chamados de “saberes
experienciais” ou “praticos”, isto €, um saber proveniente de sua profissdo. Nesse

sentido, Tardif (2002) é claro ao afirmar que experienciais é
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[-..] o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito
da pratica da profissdo docente e que nao provém das instituicbes de
formagdo nem dos curriculos. Esses saberes nao se encontram
sistematizados em doutrinas ou teorias. Sdo saberes praticos (e nao da
pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se
integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e
formam um conjunto de representagdes a partir das quais os professores
interpretam, compreendem e orientam sua profisséo [...] (p.48-49).

Na perspectiva de Tardif (2002), os saberes experienciais ou praticos sao os
desenvolvidos no exercicio da profissdo docente; portanto, originam-se da pratica do
professor em confronto com as adversidades da profissdo. Estes saberes nédo sao
sistematizados em forma de teorias ou doutrinas pelas ciéncias da educacgao, e, em
sua maioria, ndo sdo nem mesmo socializados com os colegas, permanecendo
confinados as salas de aula. Contudo, deverdo ser destacados nas analises da
pesquisa, visto que contemplam as relagdes entre o individual e o social.

E importante ressaltar o destaque que Tardif (2002) da aos saberes
experienciais por entender que englobam os demais. Para o autor, o saber de um
docente esta ligado a sua pratica cotidiana e ao local onde ele executa sua pratica.
Todavia, reconhece que os saberes construidos na pratica estdo socializados e
submetidos a outros grupos produtores de saberes, contribuindo para o
reconhecimento social dos professores como produtores de conhecimento, ao invés

de meros reprodutores. Esse reconhecimento esta presente quando assinala que

0s saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente,
nucleo a partir do qual os professores tentam transformar suas relagdes de
exterioridade com os saberes em relagdes de interioridade com sua propria
pratica. nesse sentido os saberes experienciais ndo sdo saberes como 0s
demais, sdo ao contrario formados de todos os demais, mas retraduzidos
“polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia
(p-54)

Na relacdo dos professores com o0s proprios saberes, € possivel ter clareza
de que os saberes profissionais, curriculares e disciplinares, geralmente, ndo séo
produzidos, uma vez que os professores n&o participam de sua definicdo. Por isso,

acabam-se tornando alienados em relacdo aos saberes, transformando-se em
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transmissores-portadores de saberes produzidos e controlados por outros grupos
sociais.

Como critica, Tardif (2002) aponta que os saberes oriundos das ciéncias da
educacao e os saberes profissionais, apesar de serem elementos constitutivos do
saber dos professores, ndo se misturam. De fato, o saber profissional € concebido
como um conhecimento de segunda méo pelas ciéncias da educagdo, por ser
constituido e mobilizado na pratica do professor. O problema do modelo disciplinar
reside no fato de os professores nao estabelecerem a relagao das disciplinas entre
si; assim, elas acabam se constituindo em unidades de formacdo estanques,
dissociadas e fechadas em si mesmas (Tardif , 2000a, p. 29).

Tardif (2002) procura identificar os saberes que servem de base a docéncia,
ou seja, os conhecimentos, o saber fazer, as competéncias e habilidades, que os
professores mobilizam no seu trabalho para concretizar a docéncia. Ao analisar os
diferentes saberes presentes na pratica docente e as relagdes entre o papel e o
peso dos saberes dos professores e outros conhecimentos que marcam sua
atividade educativa, Tardif relaciona o saber docente com os condicionantes e o
contexto do trabalho — elementos constitutivos do trabalho docente. Assim, para este
autor, o saber do professor situa-se na interface do individual e do social, entre o
ator e o sistema, para captar sua natureza social e individual ou como um todo (p.16).

A discusséao de Tardif tem como fio condutor a relagcao entre saber e trabalho,
a qual se confirma quando expressa que o saber dos professores deve ser
compreendido em sua intima relagdo com o trabalho na escola e na sala de aula; assim também a
diversidade ou pluralismo do saber docente; ainda se refere a temporalidade do
saber, e quando observa que o saber dos professores é plural e também temporal, uma
vez que é adquirido no contexto de uma historia de vida e de uma carreira profissional (p. 16-21)

Algumas questdes relativas a experiéncia de trabalho como fundamento do
sabe,r apontadas por Tardif trazem uma importante contribuicdo para a discussao
que propomos neste estudo. Uma delas, que sera privilegiada na anélise, é a
problematica da unificacdo e da recomposi¢cdo dos saberes no e pelo trabalho,
considerando que, se ha uma diversidade de saberes, se o saber dos professores
provém de varias fontes e de diferentes momentos de sua vida e carreira, € preciso
saber se eles servem de todos esses saberes da mesma maneira, ou se privilegiam
alguns e consideram outros periféricos, estabelecendo diferentes hierarquizagdes no

processo de construgcido de sua carreira e no seu trabalho.



122

Tardif (2002, p.63) além de descrever os saberes dos professores ja descritos
anteriormente, apresenta as fontes sociais de aquisicdo e os modos de integragéo
desses saberes no trabalho docente, na perspectiva de dar conta do pluralismo do
saber profissional (p.62-63). O interessante é que ele procura relacionar nesta
tipologia esses saberes com o0s lugares nos quais 0s proprios professores atuam, com as
organizagdes que os formam e nas quais trabalham, com os instrumentos de trabalho, enfim com toda
sua experiéncia de trabalho (p.63), colocando em evidéncia as fontes de aquisi¢do desse
saber e seus modos de integragéo no trabalho docente (p. 63).

Esse modelo deixa claro suas explanacbes e torna possivel perceber
elementos fundamentais para problematizar a trajetéria profissional/pessoal do
professor da area da saude da Universidade de Cruz Alta, colocando em evidéncia
os saberes que se articulam no contexto da profissao nas varias experiéncias como
professor. E quando Tardif (2002, p. 63) coloca como fonte de aquisi¢éo a pratica do oficio
na escola e na sala de aula, a experiéncia dos pares e os modos de integragéo pela pratica do trabalho
e pela socializagdo ficou evidenciado no meu trabalho, portanto, é possivel acrescentar,
a partir da analise da pesquisa realizada, outro modo de integragdo: a discusséo
coletiva

Se, por um lado, Tardif evidencia a forca e o impacto dos conhecimentos
pessoais na profissionalizagdo do professor, chamando ateng¢ao para o saber fazer
personalizado do docente, por outro, registra a natureza social do saber profissional, ou seja,
que 0s saberes dos professores estdo longe de serem produzidos diretamente por eles — sao
saberes que provém de lugares sociais anteriores a carreira propriamente dita situada fora do
trabalho do cotidiano (p.64). Essas questdes também merecem ser analisadas no
contexto da pesquisa.

Dessa forma, é possivel concluir que, para que haja a produgéo e construgao
de conhecimento, é necessario haver conhecimento docente adequado a fungao de
ensinar. Nao é suficiente o docente saber sobre; € necessario saber ensinar sobre
(saberes pedagogicos). Esses dois saberes implicam logicas diferentes e se formam
ao longo da vida do docente em relagdes diversas de exterioridade, temporalidade e
profissionalidade, portanto em situacbes que envolvem cultura e conhecimento

(Tardif, 2002). Tardif reafirma essa concepg¢ao ao assinalar:
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Pesquisar sobre educagdo, na o&tica da construgcdo dos saberes
pedagodgicos docentes, significa buscar o entendimento da problematica que
envolve a realizagdo de sua fungdo social de proporcionar o
desenvolvimento humano, possibilitando ao aluno a superagdo das
condigbes  soécio-culturais impostas pelas relagbes sociais e
instrumentalizando-o para a compreensdo critica de sua situagdo e
construgdo do seu conhecimento. Isso constitui condicdo necessaria,
porém, ndo suficiente para obter mudangas nessa dire¢cdo. Ao professor
cabe o papel de sujeito criador de atividades significativas mediadoras que
propiciem sua humanizagédo rumo a apropriagdo do conhecimento (...).

Nao se pode falar no saber sem relaciona-lo com os condicionantes, com o
contexto do trabalho docente no ambito dos oficios das diferentes profissdes (Tardif,
2002). Dessa forma, a construgdo dos saberes docentes na o6tica do conhecimento
docente, do curriculo escolar, dos saberes a serem ensinados e de saber-ensinar € aspecto a
ser desvelado ainda na pesquisa. O professor aprende a ensinar fazendo o seu
trabalho, na sua pratica; o saber do professor se constrdi, € um processo em
construgdo ao longo de sua carreira.

A construcdo do saber social implica incidéncia de variaveis intervenientes
advindas da exterioridade, saberes curriculares - das disciplinas, da formacao do professor
-, bem como de variaveis oriundas de relacbes de temporalidade - saberes
pertencentes a sua dimensao temporal: histéria de vida, carreira profissional, dentre
outras -, que concorrem para a construgcdo de saberes experienciais - saberes
praticos -, os quais formam a cultura do docente em agéo, objeto desta investigagao.
Ensinar € mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-los pelo
e para o trabalho (Tardif, 2002, p.21).

Essa construgao do saber social implica que o professor tenha clareza quanto
as suas concepgodes de sociedade, educagao e ser humano. Essa clareza implica
compreender o que entende por ciéncia e qual a sua vinculacido com os saberes e a
praxis. Com base nesse marco tedrico, o docente podera dar um rumo ao seu
trabalho, o qual podera traduzir-se em reorganizagao e qualificagdo da pratica
pedagogica de forma a aproximar discurso e agao.

Com a reelaboracdo da questdo dos saberes encaminho-me para a analise
em busca dos saberes, mobilizados pelo grupo de docentes e que é objeto desta

pesquisa.



CAPITULO 4 SABERES DOCENTES: vivéncias e desafios

Se minha inconcluséo,

de que sou consciente,
atesta de um lado,

minha ignorancia,

me abre, de outro,

0 caminho para conhecer.
Paulo Freire (1997)

Tendo discutido a trajetoria da universidade a partir da Idade média, a
universidade brasileira e, nela, as universidades comunitarias de forma mais
genérica e, nas universidades comunitarias, um foco especifico, a Universidade de
Cruz Alta, neste capitulo procuro aprofundar a anélise sobre o objeto de pesquisa, a
docéncia universitaria na area da saude, compreendendo nela os saberes docentes.
Como coloca Freire (1997), esta pesquisa abre o caminho para conhecer: as
vivéncias dos docentes no seu trabalho cotidiano e apontar alguns desafios deste
trabalho.

Para responder ao problema, as questdes de pesquisa e dar conta dos
objetivos a que tinha me proposto, tendo presente o contexto institucional, as
teorizagbes disponiveis dos diferentes autores com destaque em Tardif, os
questionarios e as entrevistas dos professores, identifiquei trés categorias: os
saberes mobilizados na pratica pedagdgica dos pesquisados; os saberes que
predominam na pratica pedagdgica destes professores, bem como as razdes desse
predominio, e, as situagbes pedagogicas que qualificam essa pratica, sintetizando
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sua importancia na realidade institucional. Nesse capitulo, faco o recorte para a
analise considerando a fala dos docentes e, em cada uma das categorias, procurei

convergéncias tematicas que melhor explicitassem o trabalho desenvolvido.

4.1 Saberes mobilizados na pratica pedagégica

Com o objetivo de reconhecer os saberes mobilizados na pratica pedagogica
dos professores da area da saude da Unicruz, procuro orientar a discussao da
tematica com algumas questdes. A primeira tem como finalidade investigar os
saberes que sdo mobilizados pelos professores no seu trabalho docente. Nos
saberes da formacao profissional procuro perceber se na formacao inicial e
continuada houve a formacgdo pedagogica do professor, bem como se os
professores mobilizam saberes pedagdgicos no desempenho do seu trabalho
docente.

Nos saberes curriculares a discussao passa pela interlocugdo entre o
curriculo trabalhado nos cursos, com as dimensdes do contexto historico, politico,
social, econdmico, cultural, e a forma como a proposta metodoldgica e a avaliagéao
sdo mobilizadas pelo professor.

Os saberes experienciais evidenciam os saberes que os docentes
desenvolvem no exercicio de suas fungbes e na pratica de sua profissdo (Tardif, 2002, p.38).
Desse modo, a analise se desenvolve pela observacdo das interacoes, relagdes
sociais e hierarquicas do professor em relagao a instituicdo, ao curso, aos colegas e
estudantes; o enfrentamento e os desafios diarios no exercicio da docéncia, a forma
como lidam com as obrigag¢des para além da sala de aula (ponto, planos de estudo,
avaliagoes, reunides fazem parte das discussdes). Outra questdo importante é a
percepcao sobre as condi¢cdes de trabalho no inicio da carreira e a relagdo com os
colegas de profissdo mais experientes, bem como a pratica pedagogica dos
professores em relacdo ao ensino, a pesquisa e extensao.

A segunda trata da forma como estdo evidenciados nos documentos da
instituicdo os saberes docentes. Para isso trago a discussao o PPPI, o PDI o PPC,
tendo presente os fundamentos, principios, objetivos e diretrizes e procuro
entrelaga-los nas discussdes apresentadas.
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A partir das questdes apresentadas, categorias internas, ou convergéncias
tematicas, foram se evidenciado. Nos saberes mobilizados na pratica docente,
procuro mostrar que antecede ou faz parte desse processo a escolha da profisséo.
Inicio a analise por esse aspecto, pois entendo ser fundamental para a compreensao
do modo como os saberes, ou que saberes sdo mobilizados no ambito dos
pesquisados.

Saberes da escolha da profissdo: Nesse universo de investigacdo sobre a
formagdo, a compreensdo dos discursos dos entrevistados acerca de sua
descoberta da profissdo docente nos permite inferir que a escolha profissional é
complexa e que para bem atuar precisa-se desenvolver o gosto/prazer pela
profissdo. Conforme os argumentos dos docentes, 0 motivo que os levou a serem
professores, em alguns casos, foi sua atuagao como bolsistas de iniciagao cientifica.
Isso reafirma que a pesquisa é fator indissociavel da docéncia no ensino superior.

A principio, conforme os entrevistados, eles ndo pensavam na docéncia
quando entraram na graduacgao, No entanto, a partir da relagdo estabelecida com
alguns docentes, seja na graduagao ou na pos-graduacgdo, gradativamente, como
demonstraram em seus discursos, passaram a assimilar a ideia. O que os fez mudar
de idéia? Tal como doc 4, o fato de se dar conta que nédo gostava de trabalhar com doentes, ou
mesmo a questdo do salario. O fato de ter sido bolsista e monitora como o doc 1; influéncia dos
proprios professores, como doc 6; na pratica gostar de ensinar, como doc 2; ou como refere
o doc 7, o fato de ter tido bons professores e a oportunidade de dar aulas.

Um dos professores afirmou que dentre os motivos de ter optado para a
profissdo de professor estava a questao salarial. Com isso se percebe que, apesar
da luta por melhores salarios, esta € ainda uma profissdo que atribuia a pessoa um
certo status e ainda é uma das profissdes que paga, se ndo os melhores salarios, o
suficiente para atrair muitos. Embora esta n&o seja a discussao principal do trabalho
e nao tenha sido reconhecida como influéncia no cotidiano dos professores, a
questao salarial continua tendo importancia consideravel.

E possivel encontrar nas respostas dadas pelos docentes que a escolha pela
profissdo de ser professor foi se constituindo no decorrer do processo identitario, no
curso de formacgdo. Essa postura, comum a quase todos os entrevistados, reforca a
ideia de Novoa (1992) de que toda profissao afirma uma identidade, que por sua
vez, ndo € um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndao € um produto. A

identidade é um lugar de lutas e conflitos, € um espago em construgdo de maneiras
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de ser e estar na profissdo. Parece dificil desmembrar um modo de ser pessoal
(crengas, valores morais, posturas ou aspectos de carater) do modo de ser
profissional.

Na fala de (doc 6), eu sempre gostei de ensinar e na do (doc 8) eu sempre tive vontade
de ser professora e sempre gostei deste contato, - percebe-se a escolha profissional -,
realizada, mas, também, que essa condigdo aconteceu durante o periodo em que
cursava a graduagdao. Como demonstrado nas falas, na afirmagdo sobre a
importancia de se decidir pela docéncia a influéncia e o0 ambiente contribuem para a
escolha profissional e para a definicao da profissdo, embora ndo sejam garantia de
sucesso.

Comumente, no ambito da profissdo as escolhas se configuram na juventude,
periodo conflituoso em que o homem vai em busca de si mesmo, de sua identidade,
periodo, também, em que as mudancgas se processam num curto espaco temporal,
de, muitas vezes, se ter de escolher a profissdo nao porque se esta pronto para
fazé-lo, mas por razdes afetivas, econdbmicas, etc. Contudo, € possivel rever essa
escolha, cedo ou tarde, e reparar o caminho a seguir, como se percebe nos
discursos apresentados.

De modo geral, embora ndo demonstrando interesse inicial pela docéncia, os
entrevistados tiverem despertado o interesse pelo exercicio docente a medida que
tomavam contato com a profissdo. A colocagdo do (doc 3)- enquanto estudante na pos,
apenas percebia a necessidade de desenvolver habilidades técnicas, de estar preparada para o
mercado de trabalho -, evidencia claramente a influéncia de uma concepgao de pesquisa
voltada ao mercado de trabalho, obedecendo a légica do capital, seja cultural, seja
financeiro.

E possivel, & medida que se analisa os discursos dos entrevistados, destacar
um conjunto de motivos, desdobrando-os em trés aspectos, a saber: o contato com
a docéncia, a influéncia dos professores, o gosto em ser professor.

A interpretacdo dos motivos que mobilizam os docentes para o exercicio
profissional foi possivel com base na reflexdao sobre as respostas dadas as questdes
que compuseram o instrumento de coleta. Compreender por que os professores
optaram pela docéncia, ndo pelo trabalho na sua area, possibilita-nos avangar nas
propostas de reflexdo sobre a pratica e sua qualificagdo. As respostas assim se

apresentam:
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Bom,... Primeiro eu ja trabalhei dentro da minha &rea, eu gosto muito da
minha area, mas eu ndo gosto de trabalhar com pessoas doentes.

[...] eu optei por ser professor. Eu acho que dai vai ter um contato maior
sempre com pessoas mais jovens.

[...]. E também por causa da remuneragao, que ela € melhor do que se eu
trabalhasse numa farmacia ou num laboratério (doc 9).

[...] eu sempre tive vontade de ser professora e sempre gostei deste
contato, pois como eu fui bolsista de uma professora minha, do segundo
periodo, entdo eu sempre me aproximei do meio académico, acompanhei
ela, fui monitora dela nas aulas, ajudava a preparar as aulas, tanto as
praticas como as tedricas e era bolsista de iniciagdo desta professora.
Entdo a minha inspiragdo para vir a trabalhar com a docéncia, veio
principalmente dali, desse contato com o meio (doc 4).

Na verdade os meus motivos foram mais influéncia dos meus professores,
em funcao de apresentagao de trabalhos, de questionamentos, sempre se
detinham aquele comentario: “Ah tu tem um perfil pra dar aula”. [...] O que
me levou a dar aula foi a influéncia dos professores, deles direcionando. E
assim eu comecei a pensar em dar aula (doc 6).

Vontade de ensinar. Eu aprendi a profissdo de ser enfermeira. Na minha
pratica profissional eu sempre gostei de educar, de mostrar como eu estava
fazendo e porque que eu estava fazendo. Mostrar para as pessoas como se
faz a pratica, o exercicio da forma correta. E gostar, gostar de ensinar. E o
oficio (doc 2).

Foi a oportunidade. Sempre gostei desta area. Dentro do meu curso de
graduagéo, eu sempre tive bons professores, que sempre me inspiraram a
seguir esta carreira. E depois de ja ter trabalhado em outras areas eu tive a
oportunidade de comegar a dar aulas e, gostei e estou até hoje. Ja faz 12
anos (doc 7).

O fato de o professor se identificar com o oficio docente na graduagao serviu-
lhe para constituir-se professor posteriormente, ou seja, a influéncia da graduagao
ocorreu de forma significativa na identidade profissional; com base no que acredita
ser valor é que o docente se faz na sua profissdo. Os saberes experienciais, tao
pouco difundidos nas pesquisas em educacgado, sado utilizados como fonte de
producao de saberes que sdo mobilizados durante a sua pratica docente.

Alguns aspectos sdo relevantes na analise das falas dos entrevistados. O
gosto, a vontade, o contato maior com as pessoas, contato com o meio, influéncia dos professores,
vontade de ensinar, tem como fonte de aquisi¢cao os saberes pessoais dos professores,
que se cruzam com o0s saberes da formacdo escolar anterior e ttm como fontes

sociais 0 ambiente, integrando-se hoje ao trabalho docente pela histéria de vida,
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pela socializagao e, principalmente, pela formacédo e socializagcdo pré-profissional,
como refere Tardif, (2002).

Outro aspecto diz respeito a monitoria, que pode auxiliar na preparagao de
futuros professores, ou mesmo estimular alunos de graduagéo para o magistério no
ensino superior. Das respostas dadas destaca-se uma em que se considerou esta
atividade de grande importancia, pois permitiu o aprofundamento nos estudos e a
constatagdo pessoal da capacidade de transmissdo, além da orientacdo do
professor titular da disciplina, o qual afirmara que seu monitor levava jeito para o ensino,
para a docéncia.

A opcgao pelo magistério como profissdo, na maioria das vezes, inicia-se no
processo de formagao na area. Em seus cursos de graduacdo os estudantes dao
inicio ao que Pimenta e Anastasiou (2002, p. 105) chamam de processo identitario e de
profissionalizagdo dos profissionais de diferentes areas. Nesse processo constroem
conhecimentos.

Dentre os fatos que contribuiram para levar os académicos da graduacgéo a
adentrarem em programas de poés-graduacao stricto sensu se destacam o
desempenho na graduacdo, a dedicacdo as atividades do curso, a dedicagao a
pesquisa, envolvendo-se em projetos de professores.

Apesar de terem optado pela docéncia, no que se refere a identidade
profissional, percebe-se que muitos ndo conseguem se desvincular das duas
profissdes. Quando questionados sobre se consideram farmacéutico-bioquimicos,
biomédicos, enfermeiros, fisioterapeutas, nutricionistas ou professor(a), as respostas

foram:

Olha, na verdade eu me considero os dois, por que tu tens aquela coisa de
ensinar, e durante a tua docéncia sempre vai entrar... as pessoas sempre
vao fazer perguntas e tu vai ter que voltar a ser farmacéutico, vocé vai ter
que ter uma postura de farmacéutico (doc 4).

[...] pouco de cada um porque tenho preferéncia pelas disciplinas praticas
onde eu consigo conciliar a parte biomédica com a parte da docéncia (doc

1).

Eu acho que eu sou mais fisioterapeuta, porque na verdade eu nao tenho
uma formacao para ser professor (doc 6).

Eu ja estive numa época que eu tinha muita duvida do que eu era. Quando
iam convocar professoras eu pensava: ndo sou professora sou nutricionista.
Tinha uma época que tinha uma grande interrogacdo. Agora, [...] me
considero mais professora (doc 7).
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Como se pode ver, existe a ambiguidade de papéis, na medida em que
alguns professores consideram a importancia de ambas as identidades para o
exercicio da docéncia, ao passo que outros ainda nao se consideram docentes.

Esta questdo apresenta varios itens para serem analisados: o sentir-se so
profissional da area, o sentir-se professor, sentir-se os dois, a duvida sobre o que,
afinal, é, e o fato de ndo ter tido as disciplinas pedagdgicas conduzem a que n&o se
sinta professores.

Apenas uma professora se considera professora: Eu me considero professora. Mais
professora do que enfermeira. Porque eu gosto de ensinar as pessoas a serem melhor, ndo s ensinar
0 conteudo que vai instrumentar a pessoa a ser um profissional, mas também o conteudo da
convivéncia, da ética, do ser correto. Eu gosto disso (doc 3). Ao analisar sua trajetoria
profissional se identifica que durante a graduacéo ela teve formagéo pedagdgica.

Observa-se também que, dos dez professores que participaram do
questionario e da entrevista, sete tiveram sua formacado na propria instituicdo. Na
verdade, esta assumindo uma segunda profissdo, a de ser professor universitario
nos proprios cursos nos quais obtiveram sua qualificagao profissional.

Quando questionados sobre como realizam sua pratica docente, pelo fato de
nao terem uma formagéo pedagadgica, os docentes dizem que o fazem de uma forma

espontaneista, como fica claro em suas falas:

[...] me espelho nos melhores professores e nas minhas atitudes quando era
estudante para compreender e me relacionar com os alunos (Doc 2);

[...] acaba-se tomando por base para a pratica docente as experiéncias
com os professores na graduagdo. Em fungdo de, na area da saude nao
haver um preparo para a docéncia € comum eleger um modelo. o que
particularmente eu fiz, segundo o que julguei ser o mais eficiente para
seguir desenvolvendo as atividades de docéncia (doc 6).

Procuro me espelhar em professores que tive no mestrado, suas formas de
envolver o aluno em suas proprias experiéncias de trabalho (doc 1).

[...] acredito que isso se deve principalmente ao meu perfil, o gosto pelo
estudo, pela pesquisa, que a graduagéo proporcionou e que influencia
diretamente na pratica docente (doc 10).
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As expressdes me espelho, eleger um modelo, as experiéncias com 0s professores da
graduacdo, revelam uma pratica intuitiva, permitindo deduzir que a formagao docente
acontece como um processo proporcionado pela pratica profissional. Quando
interrogados sobre seus saberes docentes, os professores apontam saberes da
pratica ou da experiéncia, ou seja, os saberes construidos na experiéncia
profissional fundamentam a competéncia docente.

Os saberes provindos da pratica sao os saberes experienciais, como Tardif
(2002, p.48) denomina o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no &mbito da
prética da profissdo docente e que ndo provém de formagdo nem de curriculos. Estes saberes sao
se encontram sistematizados e representam a forma a partir da qual os professores
interpretam e orientam sua pratica cotidiana. Eles constituem a cultura docente na
acao. Neste trabalho fica claro que o professor da area da saude aprende a sé-lo
mediante um processo de socializagdo, em parte, intuitivo, autodidata ou seguindo
um modelo daqueles que foram considerados, bom professor.

Ressalte-se que essa visdao do conhecimento, instalada no mundo ocidental
quase que hegemonicamente, esta calcada no paradigma dominante conforme
Santos (2002%), demarcado por uma posi¢cdo positivista/mecanicista de
conhecimento e de mundo, na qual a neutralidade e a quantificagdo sao marcas. O
conhecimento torna-se algo pronto, acabado, coisificado e separado do processo de
construgdo pessoal dos sujeitos envolvidos no ensinar e aprender- professor e
académicos.

Saberes da formacgao inicial e continuada: A formacédo de professores €&
entendida, conforme Marcelo Garcia (1999) como uma area educativa de praxis. A
esta area educativa sera dedicado um olhar investigativo para conhecer os
processos, nos quais os professores aprendem a ensinar e desenvolvem seus
conhecimentos profissionais com o objetivo de promover avangos na aprendizagem
dos estudantes e na qualidade de ensino.

A area educativa implica num processo continuo de formagao profissional,
que envolve dimensdes pessoais, coletivas e organizacionais, desenvolvido em
contextos historicos, culturais e sociais diversificados, assim como em diferentes
comunidades de aprendizagem, constituidas pelos seus pares e pelos estudantes.

Segundo Tardif (2002), a formagdo para a docéncia pode se iniciar no

periodo em que o professor ainda é aluno, denominado periodo pré profissional.
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Para ele, esse periodo também contribui para a aquisicdo dos saberes docentes
pelos professores, além das outras diferentes fontes de aquisi¢éao:

[...] o saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia entre varias
fontes dos saberes provenientes da histéria de vida individual, da
sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares
de formacao, etc (TARDIF, 2002, p.64)

[...] todos os saberes que eles (os professores) adquiriram durante a vida
inteira e que podem partilhar com um grande numero de individuos,
desempenham um papel no ensino (TARDIF, 2002, p. 218)

O processo de formagao do professor, constituido desde a formacéo inicial
até a formacdo continuada e de um conjunto de situagbes que, interligadas,
configuram a profissdo docente, €, sim, um importante caminho para profissionalizar
o professor, possibilitando-lhe permanente desenvolvimento profissional. Esse
percurso formativo tende a levar o professor, caso esteja consciente de seu papel, a
encontrar sentido profissional em sua prépria formacao e agcdo docente. Trata-se, na
verdade, de um processo formativo continuo, no sentido de possibilitar a formacao
como algo processual.

A fase inicial ou formacéo inicial representa o periodo de preparagao formal
do académico em uma instituicao especifica, na qual podera adquirir competéncias e
conhecimentos necessarios ao desempenho na profissdo. E o momento em que
esta sendo preparado para compreender a profissdo que ird exercer. A formagéao
inicial antecede a profissionalizacdo docente e compreendé-la demanda um olhar ao
contexto histérico e formativo do professor. Alguns problemas sdo comuns em sua
formagao, como disciplinas com conteudos fragmentados e técnicos, desequilibrio
entre teoria e pratica, despreparo de professores para entender o cotidiano escolar,
curriculos enciclopédicos. Podemos constatar na fala dos professores énfase quanto
a formagao recebida ter um carater exclusivamente disciplinar.

Ao serem questionados sobre se o curso de graduacdo forma base para a
docéncia, dos dez professores que responderam os questionarios, oito declararam
que |Ihes deu essa base. Desses, apenas duas responderam: five formagdo em
licenciatura e, portanto a oportunidade de experiéncias e pratica docente na academia, em disciplinas e

também nos campos de estagio, na pratica da enfermagem (doc 3) e o curso de biomedicina foca
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muito a parte cientifica e a careira académica (doc1). Os outros dois ao responderem

explicaram:

O curso de graduagcdo apenas forneceu a base do conhecimento, o
aprofundamento do conhecimento deu-se com a pratica diaria de trabalho
associando a busca do real conhecimento tedrico nas especializagdes (doc
2);

[...[ na base, na época, tinhamos pouquissimas disciplinas de formagao
geral, a grande maioria eram disciplinas especificas com enfoque técnico e
muito mais voltado para a constru¢do do conhecimento [...] (doc 8).

Quando o professor refere que sua formacgao inicial forneceu a base do
conhecimento; que 0 curso instigou a vontade de buscar o conhecimento, proporcionando a
caracteristica de investigar e estudar sempre; oportunizou monitorias e execugdo de atividades de
auxilio aos alunos, conforme Tardif (2002, p.69), entende-se que s&o provenientes da
formacgao, tém como fonte a instituicdo e sdo adquiridos na trajetéria pré-profissional.
Segundo ele, sdo saberes disciplinares. Também, se percebem nas falas
concepcgoes tedricas diferenciadas. Quando uma entrevistada diz: forneceu a base do
conhecimento, e a outra instigou a vontade de investigar e estudar sempre, as docentes estao
falando de lugares diferentes: uma se volta mais para o processo de ensino-
aprendizagem, sem contemplar a concep¢cao de que a pesquisa pode estar
imbricada no ensino; a outra, pela sua trajetéria de ensino com pesquisa, contempla
ambos os aspectos, de modo que, a articulagdo do ensino e a pesquisa fazem parte
do seu trabalho.

A formacao continuada representa as acgoes e estratégias de desenvolvimento
profissional dos professores. Nessa fase, ja na experiéncia como professor,
acontece o amadurecimento profissional e intelectual, pois o docente tem condi¢cdes
de refletir sobre seu fazer na medida em que o desenvolvimento profissional vai se
efetivando.

No depoimento do (doc 5), sobre a formagédo continuada, quando coloca: é
indispensavel para a atualizagéo dos conhecimentos, pois recentemente conclui o mestrado e percebi
a grande quantidade de novas informagbes que obtive, as quais devem ser repassadas aos alunos.
Esta € uma fala representativa da necessidade da continuidade dos encontros para
estudo para a compreensado da importancia de se ter uma dimensao avancada do

conhecimento. As informacdes e o0 repasse dos conhecimentos ndo precisam ser
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buscados apenas na academia, pois a tecnologia avangada facilita que se tenha
acesso a isso. Contudo, trazer a realidade para dentro da sala de aula e, com base
nela, produzir conhecimentos, trabalhar o ensino a partir da pesquisa e da extensao,
é diferente e exige do professor ndo s6 o conhecimento especifico e técnico, mas
uma visédo social. Especificamente na area da saude, € possivel fazer um trabalho
interdisciplinar e indissociavel entre ensino pesquisa e extensao.

Além da formacédo continuada por meio de estudos de pds-graduagao
(mestrado e doutorado), Novoa (1992) Schon (2000) apontam outras formas de agao
formativa que possibilitem acompanhar o desenvolvimento profissional dos
professores em seu cotidiano de ensino, ja que o mestrado e doutorado pouco ou
nada oferecem em termos de formagao pedagdgica.

Na formacéo inicial € no inicio da docéncia podem surgir dificuldades, como a
auséncia ou, mesmo, a fragilidade nos aspectos pedagogicos, como a presenga, do
improviso. Assim com a formagao continua o docente podera ter maior consciéncia
de seu papel de formador. Nesse momento, o trabalho formativo, aliado aos estudos
tedricos, permite-lhe compreender o campo pedagdgico norteador de seu exercicio
profissional e, assim, realizar uma pratica pedagogica mais eficiente. O
encadeamento entre a formacgdo inicial, formagcdo continua e pratica docente
permitira o desenvolvimento social do docente, levando-o a construcdo de sua
identidade profissional e a melhoria a qualidade da educacéao.

Considerando que o processo formativo € um conjunto de situagdes que,
interligadas, configuram a formag&o docente e que, no contexto produtivo, a medida
que o professor vai desenvolvendo sua aprendizagem, vai tomando consciéncia de
sua profissdo, num processo que se soma a sua formacao inicial. Esse processo, se
realizado de forma continua, no sentido de possibilitar a formagédo como algo
processual, é importante caminho para profissionalizar o docente, possibilitando-lhe
permanente desenvolvimento profissional.

Tardif (2002), esclarece, que, nos saberes pessoais dos professores, a
familia, o ambiente de vida sdo fontes sociais de aquisicdo do saber, e, a integragéao
no trabalho docente acontece ndo apenas pela histéria de vida, como também pela
socializagdo. Na questao dos saberes pessoais dos professores, ao ser perguntado
aos docentes na entrevista, se tiveram ou nao alguma influéncia, familiar ou nao,

para exercer a profissdo de professor o doc 3 referiu que:
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Acho que eu nao recebi influéncia de ninguém. Pelo contrario, na época que
eu escolhi ser enfermeira a minha mae era professora e o magistério vivia
numa crise Entdo eu escutava sempre ela dizer que ser professora nao era
bom, que eu procurasse outra profissdo. E ai eu fui ser enfermeira. Sé que
a pratica da enfermagem também é educadora. Entdo tem a proximidade. E
quando eu cursei a faculdade eu tive a formagao em licenciatura. Isso me
incentivou.

E possivel considerar que houve influéncia de alguém na decisdo, tanto que
optou por enfermagem. Em sintese, a influéncia de alguma coisa ou alguém assim
como o ambiente familiar podem contribuir para a escolha profissional. Na verdade,
essa escolha pode se configurar nas mais variadas situagbes, dependendo do
estimulo recebido pelos sujeitos e de suas relagbes aos desafios surgidos.

No processo formativo, principalmente em algumas areas do ensino superior,
nem sempre andam juntos o que Tardif (2002) define como saberes da formagdo
profissional, ou seja, os saberes das ciéncias da educagao e os saberes pedagdgicos.
Nesses saberes estdo presentes os saberes profissionais, disciplinares, curriculares
e experienciais.

Nos saberes profissionais, os pedagodgicos s&o relevantes para essa
investigacdo, por estar presente a formagdo pedagodgica, na qual esta pautada a
compreensao que os docentes entrevistados possuem acerca da relagdo entre o
campo tedrico e a agado docente. Com relagdo a isso, os docentes pesquisados

mencionaram a importancia dessa formacgao para o exercicio da pratica docente.

Sinto falta da ‘base’ pedagdgica, tanto que ja procurei cursos voltados a
esta area e li alguns livros sobre Piaget. [...] para resolver algumas
situagdes, motivar os alunos, aprender novas metodologias de ensino (doc
1);

E fundamental, pois nossa fungdo na docéncia & formar cidaddos
conscientes e criticos no meio onde vivem para assim tornarem-se agentes
de mudanca (doc 2);

Sobre a formacdo pedagdgica, acho fundamental, pois vivemos um
momento de muitos desafios no processo ensino-aprendizagem, em que é
necessario ter uma postura acolhedora, estimuladora, incentivadora, ao
mesmo tempo que, disciplinada e organizada (doc 3);

A formagdo pedagodgica precisa ser muito pratica, com énfase na
comunicagao, linguistica, elaboracédo de aulas, interagcdo com os alunos,
metodologia de ensino(doc 4);
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A formacéo pedagdgica é essencial para a formagédo do docente que sabe
ouvir e rediscutir decisdbes com seus alunos (doc 5);

E fundamental uma vez que é necessario uma instrumentalizagdo sobre o
que é o processo de construir o saber e de como trabalhar isso (doc 6);

O mais importante da formagéo pedagdgica acredito que seja do docente se
perceber como facilitador do conhecimento (doc 7);

Acho que é muito importante. Ndo tive essa formagédo, mas acredito que
teria contribuido muito para melhorar a qualidade das aulas, avaliagdes (doc
8).

Cada professor apresenta sobre o assunto uma concepgao iluminada por

suas préprias historias de vida pessoal/profissional, experiéncias, referenciais de

formacgao, considerando importante o que entendem serem os saberes pedagogicos

necessarios a docéncia e por isso de fundamental importancia porque, segundo

eles, vai colaborar para a qualificagéo da pratica.

Vejamos o que diz o doc 4:

no mestrado a gente tinha que apresentar bastante em seminario e isso fez
com que eu desenvolvesse mais para conversar. Eu fiz uma disciplina de
formacao pedagdgica s6 que o meu professor era totalmente moderno, era
totalmente contrario ao professor dar aula expositiva. Ele sempre dava
alternativas diferentes pra gente passar o conteudo, como fazer pesquisa,
etc... Ai foi mais uma discussao.

A formacgao pedagodgica eu fui ter na especializagdo e no mestrado que dai
sim, a gente foi discutir pedagogia, foi discutir forma de passar este
conteudo, diferentes tipos de aula. Tive disciplinas tanto na especializagao
como no mestrado. Que dai ali sim, no caso, eu comecei a conviver mais o
que é o professor orientador, o que é o professor em sala de aula, o que o
professor pesquisador. Estes diferentes conceitos de aula, estas diferentes
estruturagdes de aula que dai me abriu a visdo para mudar a minha aula.
(doc 6)

Sobre a docéncia no ensino superior, alguns docentes declaram:

A maior parte foi voltada para a atuagcdo em laboratérios clinicos (doc 1);

A minha formagao académica foi voltada para a area especifica, sem énfase
na docéncia (doc 5);

Basicamente para a pesquisa cientifica em pesquisa basica (doc 8);

Foi s6 para mais para laboratério, senti falta de disciplina voltada para a area
pedagdgica (doc 3);
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E outros:

A formacao stricto sensu além de se voltar para a formacéao especifica, sem
duvida forneceu subsidios tedricos necessarios para desempenhar tal
fungéo (doc 2);

Também para a docéncia em fungédo das monitorias que me oportunizaram
trabalhar com os alunos (doc 6);

Possuo especializacdo em docéncia no ensino superior (doc 7)

Krahe (2007) reafirma as respostas apresentadas pelos professores ao
expressar que nos professores universitarios somos, em grande numero, ou até maioria ainda,
frutos de uma educagdo baseada na racionalidade técnico/instrumental (p.34). Contudo, para
darmos conta das demandas apresentadas pela sociedade contemporanea,
segundo a autora, SO abandonando a racionalidade técnico/instrumental e assumindo a
pratico/reflexiva sera possivel o ideal de formagéo de profissionais da educagdo auténomos, criticos e
reflexivos (2007, p. 35). Se ndo houve a formacédo pedagodgica necessaria para o
exercicio da profissdo, € necessario que estes docentes busquem uma saida
condizente com a responsabilidade de seu trabalho para a formacgdo de
profissionais.

Nesse sentido, é importante ressaltar que o professor pode construir ao longo
do seu percurso pessoal e profissional os saberes pedagogicos considerados
essenciais na docéncia universitaria e que esses saberes estdo constituidos de
conhecimentos e competéncias que dao sentido a docéncia. Para embasar o
trabalho desses professores ainda estdo presentes os saberes curriculares,
disciplinares e da experiéncia, que sao mobilizados no espago da aula através da
interacdo que se estabelece entre o professor, o estudante e o saber.

As fontes dos saberes pedagdgicos sdo diversas. As instituicdes, tanto do
ensino basico quanto do superior, que eram tidas como o unico local privilegiado
para a transmissao do saber pelo professor e que detinham todo conhecimento a ser
repassado para o estudante, sofreram mudancas, tendo seu papel questionado
principalmente na atualidade, quando, mais ndo detém o monopdlio do saber. De
fato, surgem outras fontes de aquisicdo do saber, consideradas legitimas a que o
professor universitario recorre, como por exemplo, os meios de comunicagdo de
massa (TV, radio, jornais, video, revistas especializadas, computador); a

participacdo em eventos, como congressos, encontros, cursos; a troca de



138

experiéncias com colegas de trabalho e a vivéncia profissional, visto que os saberes
pedagogicos vao sendo incorporados a formagao do professor ao longo do seu
percurso pessoal e profissional.

Conforme Tardif (2002), o saber dos professores ndo provém de uma unica fonte, mas de
varias fontes e de diferentes momentos da historia de vida e da carreira pessoal e profissional (p.21),
no contexto de sua profissdo e da sala de aula eles utilizam varios saberes que
muitas vezes nédo sao elaborados por eles, pois sao oriundos de lugares sociais
anteriores a sua carreira, contudo integram a profissdo docente.

Pode-se dizer que a formagao para a docéncia universitaria foi considerada,
historicamente, como uma atividade menor. A preocupacédo do ensino era com o
bom desempenho e o treinamento profissional, uma vez que se acreditava que essa
atividade poderia ser realizada por qualquer pessoa que soubesse realizar bem
determinado oficio. Acreditava-se (como alguns ainda hoje acreditam) que “quem soubesse fazer,
saberia automaticamente ensinar”, ndo havendo preocupagdes mais profundas com a necessidade do
preparo pedagogico do professor (MASETTO, 1998, p. 11).

Posteriormente, com a crescente aproximagao das universidades ao modelo
humboldtiano, voltado a produgcdo de conhecimentos, a preocupagdo com a
formacgao de professores para o magistério superior centrou-se na preparagao para
a condugédo de pesquisas. Assim, o pedagogico continuou a ser negligenciado, como
se as atividades realizadas com os estudantes de graduagao ndo se configurassem
como produgdo de conhecimento, mas, simplesmente, como repeticdo do que ja
houvesse sido realizado por outros.

Em segundo lugar, também decorréncia dessa énfase na condugdo de
pesquisas, os critérios de avaliagdo de produtividade e qualidade docente hoje se
concentram, na producado académica destes professores, ou seja, ensino e pesquisa
sdo, na maioria dos casos, atividades concorrentes. Por consequéncia, como o0s
critérios de avaliagdo permeiam apenas a segunda, uma cultura de desprestigio a
docéncia acabou sendo alimentada no meio académico, durante muito tempo,
comprometendo, dessa forma, a almejada indissociabilidade ensino, pesquisa,
extensao.

E possivel, portanto, concluir que a pratica usual nas universidades
concorreu, € muitas vezes ainda concorre, para essa desvalorizagdo do ensino,
atribuindo, valores dispares para as duas atividades (ensino e pesquisa). O doc 1

reforca essa questdo ao referir que sua formacgao continuada foi mais voltada para a



139

atuacdo em laboratorios clinicos. Acredito que o enfoque maior foi voltado para a pesquisa. Senti falta
de disciplina voltada a area pedagdgica. Ou como o doc 5: Minha pés- graduagdo teve énfase
maior na pesquisa ndo havendo grande incentivo para a docéncia, € também o doc 9, a énfase foi
para a pesquisa no laboratorio. As disciplinas que tivemos néo trouxe questdes de docéncia. Da
mesma forma o doc 10 assim se expressa: a importancia foi a pesquisa de laboratério e a
preocupagdo era com o aprofundamento dessa pesquisa. As disciplinas eram voltadas para isso
tambem.

Na mesma linha, outro professor relata que sua formacdo nao |he deu

sustentagcao para a docéncia:

[...] todo o enfoque era voltado para a pesquisa e produgao cientifica. A
disciplina Docéncia no Ensino Superior foi ministrada por uma professora da
area especifica do curso e a preocupagao dela era principalmente quais
conteudos que teriam que ser trabalhados e ndo a forma de como era
passado, tempo de aula, discussdes politicas, sociais e culturais desse
conteudo, etc (doc 8).

Por outro lado, alguns professores compreendem que seu curso de poés-
graduagao stricto sensu forneceu-lhes base para docéncia e para a pesquisa,

conforme o seguinte relato:

Para as duas. Em sala de aula, no aprimoramento de métodos
pedagodgicos. Na pesquisa foi o ponto de partida para incluir nas agdes
pedagogicas uma pratica investigativa para a producdo de conhecimento
(doc 3).

Sim foi extremamente importante para ambas. Sobre a docéncia, era
monitora de nosso orientador nas aulas praticas de Biologia Molecular.
Sobre a pesquisa, tinhamos de ser auto-suficentes e orientar alunos da
graduagdo, o que nos enriqueceu em disciplina, criatividade,
responsabilidade e auto-suficiéncia. A pés-graduacao foi a experiéncia de
maior importancia e contribuicdo para a minha carreira profissional (doc 4),
As duas, pois trabalhou de forma coesa a pesquisa e oportunizou
disciplinas como metodologia do ensino superior, pratica pedagdgica que
me ajudaram a entender melhor o processo da docéncia (doc 6).

As duas. Minha pesquisa foi sobre alimentagdo rural, tema nao muito
explorado, o que fez com que tivesse buscar subsidios tedricos inclusive em
outros estados. O contato com outros docentes, diversas areas,
proporcionou-me uma relagao de troca de conhecimentos que esta sendo
fundamental em minha conduta profissional (doc 7).
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Na fala dos professores se percebe que poucos tiveram disciplinas que
promovessem a reflexdo sobre a docéncia, porém, outras atividades realizadas no
decorrer de seus estudos contribuiram para o processo de formagao pedagogica,
como reafirmado por Tardif (2002), sobre as varias fontes dos saberes docentes.
Finalmente, observa-se a inexisténcia de amparo legal que estimule a formagao
pedagogica dos professores universitarios. Neste aspecto, apesar de a formacéo do
professor para o ensino superior nao estar regulamentada por curso especifico, a
exigéncia legal de que todas as instituicbes de ensino superior tenham no minimo
30% de seus docentes titulados, conforme Pimenta e Anastasiou (2002), indica o
fortalecimento desta como o lugar da formagéo docente.

Como se sabe, a pés-graduacgao stricto sensu — mestrado e doutorado — em
areas distintas da educacional, - caso da area da saude -, esta voltada para a
formacao de pesquisadores em seus campos especificos de conhecimento, e nao a
formagdo de professores, o que significa que para esses profissionais ndo sao
dadas as condigdes institucionais para a docéncia. A esse respeito, Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 190-196) observam que a formacao atualmente oferecida aos
pos-graduandos distancia-os de qualquer discussdo sobre o pedagdgico,
desconsiderando, inclusive, que os elementos-chave do processo de pesquisa
(sujeitos envolvidos, tempo, conhecimento, resultados e métodos) ndo s&o os
mesmos necessarios a atividade de ensinar.

Considerando as diferencas entre as atividades de pesquisar e ensinar, as
autoras concluem que nao € dificil compreender por que um reconhecido
pesquisador, que produz contribuigdes significativas aos quadros tedricos existentes,
nao € garantia de exceléncia no desempenho pedagdgico e, consequentemente, por
que os programas de pos-graduagao nao garantem, necessariamente, melhoria na
qualidade docente. Como a pesquisa e a produgédo de conhecimentos sao objetivos
da pos-graduagao, os docentes, ao participarem desses programas, sistematizam e
desenvolvem habilidades proprias ao método de pesquisa, secundarizando o
desenvolvimento das caracteristicas necessarias para o processo de ensino.

Assim, pode-se perceber que os cursos de formacgdo, quando voltados
exclusivamente a realizagcdo de pesquisas, nao atendem as necessidades
especificas dos professores no tocante a suas atividades de docéncia, ou seja, a

qualificacdo oferecida por estes, do modo como estdo atualmente estruturados,
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possibilita aos professores a titulagdo, porém maior titulagdo nao significa,
necessariamente, melhoria na qualidade docente.

Nao se trata de negar a importancia da pesquisa para o aprofundamento nos
campos especificos do conhecimento, mas, sim de reforcar a necessidade de se
criarem meios que permitam o dialogo com outros campos do conhecimento nas
dimensdes epistemoldgica, pedagogica e politica.

Ao se referir aos motivos que o levou a ser professor, o doc 4 citou que o
interesse surgiu durante a graduagdo, uma vez que fui bolsista de iniciagdo cientifica junto a alguns
doutorandos que ministravam aulas em cursos de graduagdo. Outro entrevistado, doc 3,
apontou a afinidade com a pesquisa e o interesse em pesquisar. Essas falas mostram
claramente a pesquisa como forte motivadora para a profissdo de professor.
Contudo, ao ingressar numa universidade de pequeno porte, como a Unicruz, onde
ainda nao ha stricto sensu mas se faz pesquisa, embora sem histéria consolidada de
produgdo em pesquisa, o professor acaba deixando de aproveitar sua capacidade
de produzir e de ocupar o espaco para fazer pesquisa de sua pratica ou de produzir
a partir da pratica.

E importante ressaltar que os préprios pés-graduandos criticam o despreparo
pedagogico com que iniciam seu trabalho em sala de aula. Ainda a respeito da falta
de preparo pedagogico dos professores universitarios, constata-se a maioria dos
mestrados e doutorados académicos séo oferecidos em universidades publicas, nas
quais ha énfase na pesquisa. Todavia, grande parte dos professores nelas formados
ira lecionar em instituicbes de ensino superior bastante diferente daquelas onde
foram titulados. Dessa forma quando chegam a estas instituicdes muitos tém
dificuldades para realizar a transicdo do mestre ou doutor formado com énfase na
pesquisa.

Para compreender melhor o caminho formativo, (doc 6) diferencia os
momentos formativos ocorridos entre sua graduacédo e pds-graduacdo. Na sua
concepcao a base de conhecimento técnico para atuar no mercado alicerga-se na
graduacdo. Na pos-graduagcdo o profissional amadurece e desenvolve o senso
critico para lidar com o conhecimento. Nas suas palavras, o0 que a gente acaba fazendo no
futuro é que com a formagéo, com a vivéncia da pds-graduagdo, do mestrado, tu acaba tendo algumas
disciplinas e algumas orientagbes que acabam melhorando a tua pratica (doc 6).

Noévoa (2008) defende para os programas de formagéao desenvolvam familias de

competéncias - saber relacionar e saber relacionar-se, saber organizar e saber organizar-se, saber
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analisar e saber analisar-se -, que s&o essenciais para que 0s docentes Se situem no novo espago
publico da educagdo (p.228). Segundo o autor, os docentes constituem-se, ao mesmo
tempo, como objetos e sujeitos da formagdo. Salienta também que no trabalho de
reflexdo individual e coletiva tém condi¢cdes de apontar meios necessarios para o
desenvolvimento e aprimoramento profissional.

A formacao inicial € um processo fundamental na construgdo da identidade
profissional do professor. Contudo, é na formagao continuada que essa identidade
vai se consolidar. Em outras palavras, constitui-se num processo por meio do qual o
docente vai construindo saberes e formas que |he possibilitem produzir a profisséao.
Nesse sentido, os saberes profissionais sdo componentes desse processo e podem
estruturar a pratica e garantir uma boa atuagdo como profissional.

Analisar as questdes sobre como ocorre o despertar para a profissdo docente,
como os professores foram formados, como conseguem perceber relagées entre a
experiéncia como estudante e sua atuagao enquanto professor, se a formacgao inicial
oportunizou a base para a docéncia no ensino superior, 0 que a pos-graduagéo
oportunizou de base para a docéncia e para a pesquisa, a importancia da formagéao
continuada, reforga-se a esperanca de se encontrarem pistas que permitam pensar
sobre as razdes para a escolha profissional, bem como a construgao e a trajetéria
profissional como docente.

Ao encerrar esse item fica um encaminhamento para a conclusédo o qual
aponta que a prépria escolha profissional pela docéncia superior se da pela
identificacdo do aluno — graduacdo e pos-graduagédo — via saberes experienciais e
saberes disciplinares. Esses mesmos saberes fazem eco na formag¢ao do saber dos
docentes entrevistados. Na continuacdo da analise veremos, se sdo, como sao

mobilizados no exercicio da docéncia.

4.2 Situagoes pedagodgicas que qualificam a pratica

Nas situagbes pedagogicas que qualificam a pratica dos professores da area
da saude da Unicruz, construidas e circunscritas a partir de documentos

institucionais e das respostas dos informantes nos questionarios e entrevistas, as
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informacbdes analisadas levaram a identificacdo de dois momentos: situagdes
externas e situagdes internas no universo das praticas pedagdgicas.

Nas situacdes externas dou uma ideia do trabalho realizado para pensar o
rumo da instituicdo por meio das discussdes sobre o planejamento, e nele, o Projeto
Politico-Pedagodgico Institucional -, o Plano de Desenvolvimento Institucional, o
Projeto Pedagogico dos Cursos analisados, as diretrizes, bases curriculares e as
atividades articuladas com a comunidade e identifico duas outras categorias: a
primeira é os desafios enfrentados; a segunda, do isolamento a construgao coletiva.

Nos aspectos internos procuro destacar a gestdo da aula, através do curriculo

trabalhado, da pratica pedagogica, da aula como espago de aprendizagem.

4.2.1 O Planejamento, uma construgao possivel

Planejar o processo educativo é nortear o trabalho a ser desenvolvido
adequando-o a cada realidade educativa. Para isso, o planejamento educacional
torna-se necessario, tendo em vista as finalidades da educagéo, como instrumento
basico para que o processo educativo desenvolva uma acdo num todo unificado,
integrando os recursos e direcionando toda acido educativa. Somente com a
elaboracgao do planejamento se pode estabelecer o que se deve realizar para que as
finalidades possam ser atingidas. Sem o planejamento ndo € possivel estipular
metas e, sem metas, os objetivos da educagdo ndo sdo alcangados. Planejar é
tomar decisdes, mas essas decisdes nao sao infaliveis. O planejamento sempre esta
em processo, portanto, em evolucdo. Nao é estatico, mas dindmico, de modo que
podem ser redefinidos os objetivos.

Nesse sentido, o objetivo de planejar o Projeto Politico-Pedagdgico, tanto
institucional quanto do curso, € que seja um documento que explicite um
posicionamento a respeito de sociedade, de educacdo e de ser humano e que
assegure o cumprimento de suas politicas e agdes. Os projetos, os planos de
trabalho e o curriculo, muito mais que documentos técnico-burocraticos, devem ser

considerados instrumentos de acdo politica e pedagogica que garantam uma formagéo
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global e critica para os envolvidos no processo, como forma de capacita-los para o exercicio da
cidadania, a formagéo profissional e o pleno desenvolvimento pessoal. (VEIGA, 2004, p.16).

Os desafios enfrentados: A Universidade de Cruz Alta precisou superar
alguns desafios na construgdo coletiva de seu Projeto Politico-Pedagdégico
Institucional. O primeiro desafio foi, ainda enfrentando uma crise muito grande,
conforme ja relatado, em 2005, o de reestruturar a instituicdo. A reestruturagéo, em
2006, passava pela construgdo do Projeto Politico Pedagogico Institucional, a ser
realizado de forma coletiva. Apds terem ficado quase um ano sem receber salario,
mesmo assim trabalhando normalmente, sem prejuizo para o processo de
aprendizagem do académico, com uma comunidade regional inteira voltando seu
olhar para a instituicdo, os professores que permaneceram continuaram mostrando
sua forca de vontade, comprometimento e responsabilidade com o trabalho.

Tendo presente que o Projeto Politico-Pedagégico Institucional € um
instrumento politico, filoséfico e tedrico-metodolégico que norteia as praticas
académicas da IES, em raz&o da sua trajetéria historica, inser¢ao regional, vocagéo,
missao, visdo, objetivos gerais e especificos, e que sua fundamentagdo deve
expressar uma visdo de mundo contemporaneo e do papel da educagao superior em
face da nova conjuntura globalizada e tecnoldgica; ao mesmo tempo deve explicitar,
de modo abrangente, o papel da IES e sua contribuicdo social nos ambitos local,
regional e nacional, por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo como
componentes essenciais a formacao critica do cidadao e do futuro profissional.

Comegou-se, entdo, a desencadear uma discussao sobre a importancia e
necessidade do Projeto Politico-Pedagdgico Institucional, pois tal auséncia provocou
uma mobilizagao institucional para sua constituigdo. A discussédo do Projeto Politico-
Pedagdgico era urgente. Era necessario explicitar as posi¢oes da instituicdo a
respeito do ser humano, da sociedade e sua relagdo com a educagdo. Também, junto com
a comunidade académica, selar o compromisso da Universidade de Cruz Alta com
as politicas e estratégias da instituicao para atingir suas finalidades e objetivos.

O PPPI, além de ser uma exigéncia legal, tornava-se uma exigéncia

institucional, tendo em vista que a Unicruz precisava ter seu rumo definido € o
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[...] Projeto Politico-Pedagdgico Institucional € um instrumento politico,
filoséfico e tedrico-metodolégico que norteara as praticas académicas da
IES, tendo em vista sua trajetdéria historica, insercdo regional, vocagéo,
missdo, visdo e objetivos gerais e especificos MEC/CONAES. Brasilia. Fev.
2006 p.35

Nesse sentido, em maio de 2006 deflagrou-se o processo de reflexdo para
definir uma diregdo, com uma agao intencional, com um sentido explicito, com um
compromisso definido coletivamente e voltado para o cumprimento de sua fungao
social como instituicdo comunitaria. Esse trabalho esta explicitado na fala dos

professores quando apontam:

[..] foi um momento muito dificil e tivemos que supera-lo. Parece que
realizarmos o trabalho do projeto pedagdgico institucional deu novo animo,
porque parecia que estavamos enxergando uma luz no fim do tunel.
Quando tu fazias os encontros conosco e com os alunos e nos questionava
qual era o rumo que queriamos dar para a Unicruz, - nés, os funcionarios,
os alunos, a comunidade académica e a comunidade regional, - parecia que
aquilo mexia conosco. Ouvi no meu grupo, e outros professores também
falavam sobre isso, que tinhamos que ter essa responsabilidade para com a
instituicdo (doc 9).

Planejar é, sem duvida, importante no trabalho docente, mas planejar com
base em discussbes, reflexdes representa um desafio para a instituicdo e é
fundamental para o desencadear de agdes participativas e coletivas. O planejamento
coletivo possibilita ir além de um procedimento constituido apenas pelo fazer pelo
fazer e desencadeia um processo de produgédo de conhecimentos, de (re)invencgao

do trabalho coletivo e de discussao acerca das questdes fundantes da acédo docente.

Do isolamento a construgcao coletiva: O PPPI institucional tem como
proposito buscar um rumo, uma dire¢cdo, de forma intencional, com um sentido
explicito e um compromisso definido. (VEIGA, 2004, p.13) Ao construi-lo
coletivamente, a instituicdo tem o compromisso de vivencia-lo coletivamente. Essa
intencdo coletiva precisa ter presente o que esse planejamento representa para a
instituicdo. Precisa ter a clareza de que é uma proposta politica no sentido do
compromisso com a formagédo do cidaddo para um tipo de sociedade pedagogica porque define as
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acdes educativas e as caracteristicas necessarias [...] de cumprirem seus propdsitos e sua
intencionalidade (VEIGA, 2004, p.13). Deve ser visto como um processo permanente
de reflexdo e discussdo na busca de alternativas a efetivagdo dos propositos e
intencionalidades da instiuigao.

A fala do (a) doc 1 encaminha para a importancia dessas discussoées:

Eu me lembro que em 2006, quando comecei a trabalhar aqui, vocés ja
estavam fazendo o trabalho do PPPIl. Mesmo assim participei de varios
encontros, e a partir daquelas discussdées retomamos o nosso PPC, para
podermos reconhecer o curso. Vejo essas discussdes como extremamente
importantes. As vezes temos essa dificuldades de pensarmos a
Universidade como um todo, pois nossa tendéncia € pensar primeiro nos
nossos cursos (doc 1).

Entretanto, a construcdo do PPPI nao foi uma tarefa facil na Unicruz, porque o
envolvimento coletivo exige discussdo, reflexdo, sintese e tomada de decisdo com
toda a comunidade académica. Mas foi uma tarefa possivel, ainda que com o
trabalho de mais de um ano. Esse resultado mostrou o cenario do ensino superior, 0
contexto da instituicdo, apontando as suas possibilidades e potencialidades, bem
como os fundamentos, principios, objetivos, politicas e diretrizes. E o que cabe
ressaltar neste processo foram as reflexbes desencadeadas e as mudancgas
ocorridas na forma de pensar e agir de varios professores da instituicdo, conforme
relato acima.

Chama atencao, pelo relato dos professores pesquisados, a dificuldade em
olhar para a Universidade como um todo. Muitos dos professores tinham a ideia de
que a Unicruz era constituida pelos cursos, os quais trabalhavam de forma isolada.

Essa idéia € marcada por um dos professores quando relata:

[..] uma coisa muito forte que me marcou foi quando num encontro tu falou
que, naquele momento, precisavamos pensar a instituicdo como um todo e
nao s6 nos nossos cursos. Isso foi importante, pois ndo tinhamos essa
pratica. Acho que, entre outras coisas, definirmos quais os principios que
queriamos perseguir. Foi muito pedagdgico para todos (doc 8)
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A mudanga para a ideia de pensar a instituicdo tornou-se mais clara na
implantacdo dos Centros de Ensino®, a partir de 2008. Desenvolveu-se, entdo, uma
maior articulagdo entre os cursos da mesma area do conhecimento e,
consequentemente passou a haver um maior envolvimento dos professores com o
centro.

Apods a construgdo do projeto institucional, os docentes iniciaram a revisdo os
projetos de cada curso. Na area da saude, nos cursos que fazem parte da pesquisa,
foi feita a retomada dos mesmos e estudos do que poderiam qualificar em cada
PPC, portanto, o Projeto Pedagdgico do Curso na Universidade de Cruz Alta,
pensado pelo seu colegiado, acontece num movimento dindamico e o0s
encaminhamentos apresentados sao de que estejam coadunados com o PPPI.
Dentre os professores participes da pesquisa todos trabalharam no repensar da
proposta pedagdgica de seu curso, conforme os relatos a seguir:

[...] quando eu iniciei meu trabalho na universidade o PPC estava pronto.
Retomamos novamente e com a tua ajuda nés melhoramos muitas coisas.
Fiz os encaminhamentos e as discussGes com os professores e hoje
podemos dizer que o PPC representa o curso. Temos um diferencial que
sdo as énfases do curso (doc 1).

[...] eu trabalhei nestas discussdes. Foram varios encontros e num deles
discutimos novamente aquela palestra que tu fizeste no ano passado sobre
0 conhecimento. Retomamos para podermos pensar o que realmente
queriamos, qual a énfase que dariamos ao curso (doc 4)

[...] em 2006 nés retomamos o projeto do curso e acabamos diminuindo as
horas e também o tempo para 4 anos e meio. Foi um processo interessante
mas dificil porque nenhum professor queria perder disciplinas nem as suas
horas. Ficamos um pouco centrados nisso (doc 6).

[...] olha professora, rever todo o curso e diminuir em torno de 500 horas
nao foi facil ndo. Primeiro o grupo teve que se conscientizar de era preciso
fazer por tudo aquilo que ja discutimos. Depois teve a questdo de diminuir
que disciplinas? No final acho que ficou bom, acrescentamos os seminarios
e serviu para que o grupo pudesse estudar sobre o perfil, 0 egresso, as
avaliagdes [...] (doc 7)

3 Os Centros de Ensino se apresentam constituidos da seguinte forma: Centro de Ciéncias da Saude
que engloba os cursos de Biomedicina, Ciéncias Biolégicas, Educagédo Fisica, Enfermagem,
Farmacia, Fisioterapia, Medicina Veterinaria e o Curso Tecnolégico de Curta Duragdo em
Cosmetologia e Estética; Centro de Ciéncias Agrarias e da Terra constituido pelos cursos de
Agronomia, Ciéncia da Computagao, Quimica e Matematica; Centro de Ciéncias Sociais e Aplicadas
pelos cursos de Arquitetura e Urbanismo, Administracdo, Ciéncias Econdmicas, Ciéncias Contabeis,
Direito, Servigo Social e Turismo; Centro de Ciéncias Humanas e Comunicagdo com os cursos de
Pedagogia, Letras, Historia, Danga e Comunicagéo Social.
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[...] retomamos sim. Eu participei de alguns encontros, ndo todos. Foi
apresentado para nds e fizemos algumas discussodes. Discutimos a questéao
dos egressos, do perfil, do estagio. Pensamos a base com algumas
disciplinas diferentes pelo momento que vivemos hoje, por aquilo que a
nossa comunidade precisa (doc 5).

As consideracbes apresentados pelos pesquisados trazem dois aspectos
interessantes a serem analisados. O primeiro € o que representa o estudo e a
retomada do Projeto Politico-Pedagdgico. Ao se encontrarem e discutirem sobre o
projeto, muitos saberes se evidenciam, porque o professor, para fazer as reflexdes,
precisa retomar questdes especificas do curso, ao mesmo tempo em que precisa
olhar para o seu entorno e verificar as necessidades do contexto regional. Quando
discutem a énfase do curso, o perfil do egresso, a avaliagdo, eles retomam todo o
processo de andamento do curso.

Outra questao € a dificuldade de alguns professores em compreenderem que
um curso nao representa apenas as disciplinas que ele ministra, mas que precisa
ser pensado no todo, tem que ter um fio condutor, ou seja, tem de ter presente o que
se quer para esse curso e o contexto em que esta inserido. A importancia desse
trabalho esta evidenciada na fala do docente (5) ao dizer que sim, importante isso. Para a
formagéo, o perfil do aluno que a gente deseja é importante. Assim como o perfil do professor que vai
trabalhar com este aluno.

E preciso considerar que, apesar da diversidade de caminhos para a
construgdo de cada PPC, n&o podera haver entre eles distingdo hierarquica, pois
ambos tém de se constituir como um processo dinamico, intencional, legitimo,
transparente, em constante interconexdo com o contexto da IES. E evidente também
que devera deixar o espaco para o cultivo da pratica cientifica, bem como para o
dialogo interdisciplinar.

Em termos de estratégias, a retomada dos PPCs representa uma forma de
consolidagdo dos cursos oferecidos, repensando o trabalho politico e didatico-
pedagogico das disciplinas e revisdo anual das ementas, intensificando a inter-
relagc&o teoria-pratica e a realimentagédo do processo ensino-aprendizagem, por meio
da reflexdo, analise e critica, possibilitando a construcido de novos saberes e do

pensamento critico e independente.
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Em sintese, os desafios enfrentados, a saida do individualismo para construir
0s projetos num processo coletivo de trabalho, proporcionou um movimento de
reflexdo, analise e tomada de decisdo, e desencadeou a mobilizacdo e a
constituicdo, principalmente, dos saberes experienciais por terem sido produzidos

concretamente numa rede de interagées (TARDIF, 2002, p.50).

4.2.2 O Curriculo como proposta de formacgao profissional do estudante

Nas convergéncias tematicas encontro duas categorias que explicita o
curriculo, como proposta de formacao profissional do estudante, e desencadeia o
exercicio da reflexdo e envolvimento coletivo, apresentadas a seguir.

A contextualizagdo do conhecimento: Acontece através da construgao do
PPPI, PPC e o curriculo, este como elemento constitutivo do PPC, que devem ser
elaborados, analisados e avaliados respeitando-se as caracteristicas da organizagao
académica da IES e da regido onde esta inserida conforme preconiza a legislagéo
em vigor. Na Unicruz, apos a construgao do PPPI e do PDI, comecgou-se a trabalhar
com 0s cursos para que retomassem seus projetos pedagodgicos, tendo presente a
proposta da instituicio. Em relacdo a essa construgdo, um dos professores

participantes da pesquisa faz suas consideragoes:

No comeco deste ano e no final do ano passado eu trabalhei nestas
discussdes. Também fizemos a revisdo de ementas. Pensamos no plano de
ensino. A gente tentou colocar/fazer uma integragdo maior entre as
disciplinas. Foi isso ai que eu fiz. No curriculo da disciplina - é que em
algumas coisas que a gente ndo pode mudar, que é exigido pelo MEC —
mas a gente procura sempre colocar mais praticas, fazer umas atividades
diferentes, para planejar as disciplinas (doc 5) .

Quando a professora fala nas exigéncias do MEC, quer colocar sobre as
Diretrizes Curriculares que precisam ser respeitadas nas decisbes tomadas pelos
cursos. Esses saberes curriculares estdo colocados de maneira formal e precisam

ser levados em conta no trabalho a ser feito.
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No Brasil a politica adotada para a implantacdo das DCNs nos cursos de
graduagao, cumprindo, assim, com o espirito da LDB, propde a flexibilizagdo dos
curriculos dos cursos superiores, ultrapassando o modelo de curriculo minimo.

Por outro lado, as Diretrizes, definindo os principios amplos da formagao de
cada area do conhecimento, e nesse particular, da area da saude, tanto podem
possibilitar a autonomia curricular de forma a permitir uma organizagao criativa das
propostas pedagdgicas dos cursos que fazem parte da investigagdo, como podem
assegurar a manuteng¢ao do monopdélio sobre os saberes e instrumentos necessarios
apenas a uma légica de mercado. Ao mesmo tempo, a flexibilizagdo curricular,
apresentada nos cursos estudados de 2001, para Nutricdo e Enfermagem, de 2002,
para os cursos de Farmacia, e de Fisioterapia e 2003, para Biomedicina, permite a
possibilidade de autonomia da IES, do proprio académico, assim como, a pertinéncia
dos conhecimentos sociais, culturais e cientificos propostos pelos curriculos dos
Cursos.

Batista e Batista (2004), em relagao a questao, acrescenta:

No a&mbito dos cursos da area da saude, um dos condicionantes mais
impactantes tém sido as diretrizes curriculares. Ao inovar trazendo um perfil
comum a area, elas sinalizam que os curriculos de graduagdo devem
atentar para a questdo da humanizagéao e da ética; do aluno como sujeito do
conhecimento; da problematizagdo como estratégia metodoldgica
privilegiada; da integracdo dos curriculos com o Sistema Unico de Saude
(SUS); da educagido permanente como instrumento em um contexto de
tantas e tao significativas transformagdes econdmicas, politicas e
educacionais (p.21).

Dessa forma, as diretrizes projetam um ensino superior em saude mais
sintonizado com as demandas sociais, exigindo dos professores nova postura em
relacdo ao ensino-aprendizagem. Essa postura se configura em uma perspectiva
mais reflexiva e traz um novo cenario para o exercicio da docéncia.

As Diretrizes apresentam as idéias basicas a serem seguidas, e a LDB, lei n°®
99394/96, acentua o principio de autonomia universitaria e, consequentemente,
possibilita a gestdo e a organizagdo de ensino, da pesquisa e da extensao

pertinentes as necessidades no ambito nacional e regional.
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O Parecer CNE/CES n 67/2003, como referencial para as DCNs dos cursos
de graduagao, orienta:

1.conferir maior autonomia as instituicbes de ensino superior na definicao
dos curriculos de seus cursos, a partir da explicitagdo das competéncias e
das pedagogico habilidades que se deseja desenvolver, através da
organizagao de um modelo pedagdgico capaz de adaptar-se a dinamica das
demandas da sociedade, em que a graduagao passa a constituir-se numa
etapa de formagao inicial no processo continuo da educagao permanente; 2.
propor uma carga horaria minima em horas que permita flexibilizagdo do
tempo de duragdo do curso de acordo com a disponibilidade e esforgo do
aluno; 3. otimizar a estruturagdo modular dos cursos, com vistas a permitir
um melhor aproveitamento dos conteudos ministrados, bem como a
ampliacdo da diversidade da organizacdo dos cursos[...]; 4. contemplar
orientacdes para as atividades de estagios e demais atividades que
integrem o saber académico a pratica profissional, incentivando o
reconhecimento de habilidades e competéncias adquiridas fora do ambiente
escolar ; 5. contribuir para a inovagéo e a qualidade do projeto pedagdgico
do ensino de graduagéo, norteando os instrumentos de avaliacao (p.4).

Observa-se que os cinco cursos que estdo sendo investigados tém como
pontos comuns a definicdo do perfil do egresso: formagéo generalista, humanista, critica e
reflexiva, profissional com compromisso social e responsabilidade com a cidadania, voltados aos
aspectos sociais e culturais, atengéo a saude de acordo com as necessidades da regiéo, capacidade
de resolver situagées-problemas de saude/doenca e a prevengdo e recuperagdo em saude. As
competéncias e as habilidades gerais sdo apresentadas de forma comum a todas as
profissdes: atengdo a saude, tomada de decisées, comunicagdo e lideranga, administragdo e
gerenciamento, e ressaltam também a necessidade e importancia da educagéo permanente.

Por sua vez, as competéncias e habilidades especificas de cada curso
apresentam algumas caracteristicas comuns: competéncias técnico-cientificas, ético-politicas
e socio-educativas contextualizadas, autonomia, capacidade de trabalhar em equipe e a multi, a inter e
a transdisciplinaridade.

De acordo com o Ministério da Saude e da Educagao (2006):
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O perfil do profissional de saude definido nas diretrizes curriculares é de um
individuo com formacéo generalista, técnica, cientifica e humanista, com
capacidade critica e reflexiva, preparado para atuar, pautado por principios
éticos, no processo de saude/doenga em seus diferentes niveis de atengao.
Enfatiza-se a perspectiva da integralidade da assisténcia, com senso de
responsabilidade social e compromisso com a cidadania (MS; MEC, 2006,
p.13)

Com excecgao do Curso de Farmacia, as outras Diretrizes Curriculares da area
da saude indicam conteudos necessarios para a formagao através das grandes
areas do conhecimento como: Ciéncias Biolégicas e Saude; Ciéncias Humanas e
Sociais, e acrescentam areas especificas a atuagao do profissional.

Com relagdo aos estagios, todas as Diretrizes dos cursos pesquisados
indicam um percentual de carga horaria de 20%. Além disso, estabelecem como
pontos comuns a construgao coletiva do Projeto Pedagdgico do Curso; a definicao
das atividades complementares de cada um dos cursos, a articulagcdo com a saude;
énfase na promogéo, prevengéo, recuperagdo e reabilitagdo da satde. Os principios do Sistema
Unico de Saude (SUS). além de definir contetdos e areas do conhecimento minimas
para a organizagao curricular e estagios, propdem que a avaliacdo de ensino seja
pautada nas habilidades e nas competéncias definidas para cada area da formacao.

Dessa forma o cenario de formagao de profissionais da area onde se constroi
a analise dos pareceres e resolugdes, que definem suas Diretrizes Curriculares,
assume o principio da flexibilizacdo presente na LDB, e, ao mesmo tempo,
apresenta uma estrutura comum a todos os cursos em relagdo as competéncias e as
habilidades a serem construidas, indicando as areas de conhecimento que poderao
organizar e compor a organizagao curricular.

Pode-se dizer que na Unicruz a comunidade académica esta tendo essa
clareza e utilizando essa flexibilizacdo curricular como possibilidade do exercicio da
autonomia da IES, pensando e redimensionando os curriculos numa perspectiva

participativa e emancipatéria. Até porque s6 tem sentido a flexibilizacdo se a

Q)

instituicdo a tiver como principio norteador de seu PPC, onde possa atender

W)

necessidade de um conhecimento universal e, ao mesmo tempo, preservar

identidade institucional, local e regional. .
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Na instituicdo, entre os fundamentos construidos pela comunidade académica
nos encontros pedagodgicos, que fazem parte do PPPI -2007, o curriculo se

apresenta

[...] integrado e articulado de forma inter e transdisciplinar e em acdes
concebidas a partir de uma visdo de mundo, de ser humano, de trabalho,
cultura e educacdo. Um curriculo que tenha como principios atitudes que
qualifiquem o fazer humano [...] que, na diversidade que marca as
conceituagoes e praticas disciplinares, € possivel identificar pontos comuns:
o sentido da relagdo a \valorizagdo da histéria de diferentes
sujeitos/disciplinas envolvidas, o movimento do questionamento e da
duvida, a busca por caminhos novos na superagao de problemas colocados
no cotidiano, a énfase no trabalho coletivo, nas parcerias e no respeito as
diferengas (p.31).

Sobre o significado da palavra “curriculo” na sua etimologia a partir do latim -,
€ caminho, trajetoria -, e Sacristan (2000, p. 15) - reforga que [...] o curriculo supde a
concretizagdo dos fins sociais e culturais, de socializagdo, que se atribui a educagédo escolarizada |...].
Nessa perspectiva, a Universidade de Cruz Alta esta perseguindo essa concepgao
com a construcdo do conhecimento de forma contextualizada social e
historicamente, de modo que o egresso desenvolva uma atividade profissional ética,
comprometida com o desenvolvimento, com a sociedade, tendo como base a
competéncia onde estdo contemplados os aspectos técnicos da formagao
profissional, bem como conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, culturais e
humanistas necessarios a formacao do sujeito — profissional e cidadao.

Essa possibilidade esta evidenciada na fala dos entrevistados

Nés sempre achavamos que no nosso curso a quantidade de horas
representava a qualidade do mesmo. Hoje, inclusive pelo Enade vimos que
pode ndo ser isso. Naquela reunido da Camara®, na hora fiquei chateada
cm o teu questionamento e inclusive com a concordancia dos colegas.
Agora acho que como ndés pensamos a base curricular vai ficar muito
melhor, tem muito mais a ver o perfil do estudante que queremos. O grupo
esta motivado (doc.10).

* Reunido da Camara refere-se & Camara de graduacéo e Legislacdo, vinculada a Vice-Reitoria de
Graduagao.
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[...] a nossa proposta de curso esta voltada ara a area social, para a
comunidade. Entdo assim como existe outros cursos voltados para outras
areas, nos aqui, desde o inicio, a gente levantou como necessidade fazer
acOes voltadas para comunidade, em beneficio a comunidade, a populagao
(doc. 7). [...] estou sempre conduzindo as minha aulas nesta relagao do
social, do econbmico, da condigdo do sujeito, de como ele pode se
desenvolver (doc.2)

Pode-se dizer que curriculo na universidade representa a tradugao social,
cultural, intelectual e histoérica dos sujeitos envolvidos nesse contexto. Os
conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e técnicos relativos as diferentes areas
profissionais representam parte desse todo.

A organizagdo da universidade como um todo: gestdo, estrutura
organizacional, relacbes de poder, definigbes em relagcdo ao ensino, pesquisa
extensdo — expressa a concepgao de curriculo e o paradigma que orienta suas
acdes e decisdes. O curriculo expressa o projeto de cultura e de ensino superior,
concretizado pelos projetos constituidos pela instituicdo, pelos conhecimentos
culturais, intelectuais e formativos produzidos e disseminados, bem como pelas
praticas pedagogicas e avaliativas adotadas.

Estruturar o curriculo de um curso significa manifestar compromissos e
crengas acerca das fungdes que o ensino, cumpre em nossa sociedade; implica, por
um lado, as possibilidades dos académicos de construir conhecimento e, por outro, a
forma como obté-las. Todo o esfor¢o para a construgao de um curriculo esta voltada
para a formagao do académico, para o que se quer deles como profissionais.

A decisao por esta ou aquela disciplina, por este ou aquele conteudo a
integrar curriculo significa aderir a um modo de entender o mundo e qual
conhecimento é valido para este mundo. A selecdo de conteudos € processo no qual
multiplas regras e mediagdes sociais e individuais se intercruzam, com as
contradigbes e conflitos proprios das organizacbées humanas e com o profissional
que queremos formar.

O cuidado que devemos ter também é que as disciplinas ndo sejam
estruturadas de forma hierarquica, como se algumas fossem mais importantes que
outras; é preciso ter a compreensao dos significados atribuidos as disciplinas e do
curriculo em relagdo ao contexto institucional e socioeconémico onde esta situado.
Nesse sentido, os cursos de Farmacia, Biomedicina, Enfermagem e fisioterapia,

através do colegiado do curso, estao estudando e estruturando uma nova proposta
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de matriz curricular tendo em vista as reflexbes apresentadas acima. Duas questbes
estdo sendo analisadas: a primeira em relacdo ao numero de horas em cada como
forma de se adequarem a legislagdo e a segunda em relagdo ao curriculo como um
todo e as disciplinas a partir do foco que se quer para cada curso no contexto da
Universidade de Cruz Alta.

Na verdade, o curriculo estruturado em disciplinas € ainda um meio para se
cultivar o trabalho isolado do professor, pois cada disciplina existe
independentemente das demais. Em funcao disso, o caminho das instituigdes junto a
seus cursos, nelas incluida a Unicruz, é estudar e repensar essa pratica buscando
um curriculo articulado, que dé conta do que se apresenta no Projeto Politico-
Pedagdgico. Este trabalho podera ser realizado, pelo Nucleo Docente Estruturante
(NDE) dos Cursos, juntamente com seu Coordenador e demais professores,
encaminhando a discussdo do grupo e estar, junto ao colegiado, analisando e
discutindo as ementas a partir da proposta do curso.

Quanto ao NDE, é importante explicitar que, em 2009, por uma imposigao
legal (MEC/Inep), previsto no Instrumento de Avaliagdo dos Cursos de Graduaggo
(2008), mas sem portaria especifica, foi implantado o Nucleo Docente Estruturante,
cuja fungédo € representar um conjunto de professores composto por 30% do corpo docente, de
elevada formacéo e titulagdo, contatados em tempo integral e parcial, que respondem mais diretamente
pela criagdo, implantagéo e consolidag¢do do Projeto Pedagdgico do Curso. Apesar de o glossario
apresentar o conceito de NDE de forma mais genérica, na dimensao dois, referente
ao corpo docente, discente e corpo técnico administrativo, do instrumento de
avaliacdo dos cursos, declara que, para a IES atingir o referencial minimo de
qualidade, conceito trés, € necessario que, os docentes que constituem o NDE
tenham stricto sensu e que, destes, 50% tenham titulo de doutor e destes 40% atuem
ininterruptamente no curso.

Isso representa dificuldades para as instituicdes, em especial, para a Unicruz,
em razao da saida de muitos doutores, por realizarem concursos em instituicbes
federais. Mesmo assim, a instituicao esta cumprindo com o quesito por acreditar que
este nucleo possa auxiliar no trabalho realizado pelos cursos, dando vida ao projeto
pedagogico e tendo em vista uma melhor qualidade para o ensino.

Portanto, com relagdo ao curriculo pensado na universidade, algumas
questdes devem ser foco de trabalho a ser encaminhado pelos cursos. A primeira é

a concepgao de universidade explicitada no PPPI e no PPC, distinguindo-a, com
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base na definicdo apresentada por Chaui (1999), como instituicdo social ou como
organizagdo. A partir do posicionamento assumido, conforme Moreira (2005), é preciso
que nos perguntemos: nossos curriculos tém-se voltado a formar técnicos especializados ou para
formar profissionais comprometidos com a democracia e a justica social? Como o propésito de formar
pode e deve nortear o curriculo (p.10). Isso representa garantir nos curriculos a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, para que a Universidade de
Cruz Alta possa ter qualidade académica, ao mesmo tempo em que tem
compromisso social.

Ao encerrar a discussao, o encaminhamento conclusivo mostra que a
definicdo, pelos docentes, do curriculo a ser trabalhado, tendo em vista a
contextualizacdo do conhecimento e o perfil do aluno, se manifesta pelos saberes
curriculares. Nesse processo, os saberes experienciais também se evidenciam, a
partir da decisdo assumida pelo coletivo dos professores, em relagao aos aspectos
sociais, culturais, historicos, intelectuais do curriculo, que podem garantir uma

postura diferenciada em relacédo a formacgao dos profissionais da area da saude.

4.2.3 A Pratica Pedagdgica, uma acgao construtiva

Se o curriculo congrega experiéncias, praticas, teorias, e, portanto,
congregam todas as ag¢des da instituicdo, a pratica pedagogica deve dar vida a
essas agoes. Novoa (2008) apresenta trés familias de competéncias que deverao
fazer parte da formagao dos professores e, consequentemente, ser transpostas para
a sua pratica pedagodgica: saber relacionar e saber relacionar-se, saber organizar e saber
organizar-se, saber analisar e Saber analisar-se (p.228). Segundo NoOvoa, com esses
elementos o professor torna-se objeto e sujeito da sua formacgéo e, assim, tem a
possibilidade de, ao realizar individual e coletivamente uma discussao, reflexdo e/ou
analise, vivenciar uma pratica pedagdgica, no ensino, na pesquisa e/ou extensao
que contemple as transformacdes que se processam na sociedade e que interferem

no dia a dia do seu trabalho.
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Dificuldades e facilidades: Ao relatarem sobre as primeiras impressdes no
inicio da docéncia e as facilidades e dificuldades de quando comecaram a trabalhar,

os professores assim apresentam:

A minha primeira dificuldade foi me colocar na postura de professora, assim.
Porque eu sempre fui estudante e de repente tu ta no outro lado,... da sala.
Ai, talvez ai,.. da noite para o dia tu tem que assumir uma
responsabilidade, tu tem que ,... a gente tem que saber como falar com as
pessoas, o relacionamento com as pessoas muda, esta a tua postura e até
tu conseguir se encaixar: [...] Eu tive um pouco de dificuldade no comeco
porque achei muito dificil preparar as aulas, muito demorado, eu ndo sabia
o grau de complexidade que eu ia abordar. A maior dificuldade minha foi
essa. Olha e sobre a facilidade, eu sempre fui muito comunicativa, sempre
me dei muito bem com as pessoas.

[...]. Entdo eu acho que nesta questédo de relacionamento eu sempre me dei
muito bem com os alunos (doc 4).

Bom, acho que as dificuldades principalmente no preparo das aulas Quando
a gente esta iniciando n&o imagina quanto trabalho da: o preparo, a busca
de material, a pesquisa diaria, né... o preparo de aulas praticas, a propria
busca por atualizagdo em congressos, em artigos cientificos, em livros
novos e atualizados, junto aos colegas que ja trabalhavam, acho que essa é
a principal dificuldade. [...]. A gente fica trés, quatro dias preparando, para
que em uma manha consiga dar aquela aula. Tem a demanda do final de
semana, pois ndo tem como ser professor s6 na universidade, tu acaba
levando para casa. Acho que a principal dificuldade é esta, o
comprometimento com o tempo. Tem a responsabilidade do que se esta
ensinando porque o académico vai levar para vida. E facilidades eu tive no
contato com os alunos, ndo tenho dificuldade de trabalhar com uma turma.
Eu acho que a principal facilidade é esta (doc 1).

Quando eu iniciei, a dificuldade maior era a questao de tu nao ter o material.
[...] de estruturar a sequéncia da aula.

[...] tu estruturar o raciocinio até para que a informagao possa ficar mais
clara e conseguir ser absorvida.

[...]- Eu acho que a dificuldade maior foi esta. Estruturar um pensamento
l6gico, uma estrutura racional naquela aula para que facilitasse aos alunos
entenderem e aprenderem

[...] um pouco de insegurancga, de repente, € muito mais facil de despejar o
conteudo e ir embora do que tu se estruturar neste sentido. Das facilidades
eu peguei as ementas das disciplinas e eu peguei o material dos antigos
professores e em cima do material deles eu comecei a montar o meu. A
facilidade que eu tive foi um ponto de inicio. Eu ja tinha mais ou menos uma
sequéncia eu s6 precisava adaptar para mim e melhorar o que tinha que ser
melhorado. Entao foi esta a facilidade maior que eu tive (doc 6).
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Os depoimentos transcritos ressaltam como maior dificuldade a preparagdo das
aulas e colocar-se com postura de professor, o que evidencia a falta de formacao
pedagdgica ja apontada pelos entrevistados. Ainda, dos dez professores que fizeram
parte da pesquisa, metade, deles antes de iniciar ou terminar o stricto sensu, passou
a trabalhar com a docéncia, o que pode ter contribuido para essas dificuldades, pois
sairam da graduacéo e iniciaram a docéncia.

Por outro lado, a pratica cotidiana, como percebido pela fala do professor;

[...] eu ndo sabia o que e como abordar as coisas para os alunos perante o
grau de complexidade porque no inicio eu ndo tinha aquele feedback, eu
ndo tinha idéia do que eles sabiam. As vezes eu passava uma coisa muito
simples ou as vezes eu trabalhava de forma muito complexa. Sé convivendo
com os alunos, aquela intuicdo, pra ter aquele retorno de como os
estudantes estdo captando o que tu ta falando e o grau de dificuldade que
eles estdao achando (doc 8).

A fala do(a) docente mostra que a profissdo, além de favorecer o
desenvolvimento de certezas obtidas através da experiéncia, permite uma postura
reflexiva sobre os saberes formais, dando-lhes significagcdo. Os professores nao
rejeitam os saberes formais; pelo contrario eles o incorporam a sua pratica retraduzindo-os
porém em categorias de seu proprio discurso (TARDIF, 2002, p.53). Junto com esses
saberes, considerar o ambiente de trabalho e possibilitar ao professor reinterpretar
seus saberes, constituidos no decorrer de sua formacado, ao mesmo tempo em que
os articulam com suas vivéncias, implica desenvolver uma pratica situada e apoiada
em saberes ressignificados e oriundos do contexto. Segundo Pimenta e Anastasiou
(2002), ndo ha modelos ou experiéncias a serem aplicados na profissdo de
professor. Ele deve se referenciar em sua experiéncia, partindo de um processo de
reflexdo, tanto individual quanto coletivo, que leve a uma autocritica salutar. A
utilizacdo de suas experiéncias docentes anteriores, positivas ou ndo, € um primeiro
passo para se tornar um profissional da educagao que, diante das exigéncias atuais
de sua atuacgao, constrdi agcées que possibilitem sua autonomia.

Considerar como parte da pratica pedagdgica o ensino articulado a pesquisa
e/ou a extensao no dia a dia dos profissionais da instituicdo ainda é tarefa complexa

pela dificuldade que temos de transitar por esse caminho com clareza e seguranga.
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Compreender as possibilidades que a realidade apresenta por meio de questbes
cotidianas que podem ser inseridas na aula e, a partir dai, investigadas constitui
ainda um caminho a percorrer na universidade.

Entre as dificuldades e facilidades os professores, ao se referirem as
questdes da entrevista referentes a pesquisa, ou, mesmo, a articulagdo ensino,

pesquisa, extensdo, assim expressam:

Sim, a gente pega tépicos. Pegamos por exemplo o colesterol, a gente pega
enzimas hepaticas e ai a gente cria. Enzimas hepaticas: quando se quer
trabalhar com uma determinada droga e quer saber se aquela droga tem
pato-toxicidade. Entdo o que se faz: intoxica um rato com esta droga e
depois a gente vai medir estas enzimas hepaticas. S6 que dai quando os
alunos estdo fazendo os experimentos e eles comegcam a ver que o0s
resultados dao alterados eles vao ter que ir atras verificar por que os
resultados estdo alterados, eles comegam a visualizar os sintomas; os
resultados bioquimicos, como correlacionar. Quando realmente eles pegam
as coisas nas maos eles gravam mais. Eu acho que a pratica é a mais
importante, a pesquisa € mais importante porque faz com que o aluno
vivencie (doc 4)

Depende da disciplina. Tem disciplinas que sao muito técnicas, que é muito
dificil trazer pesquisa ou de trazer extensao. Mas as disciplinas que em uma
questdo mais ampla ou que envolvem mais um contexto geral de saude é
perfeitamente possivel. Até a gente organiza atividades, a gente faz visitas
a postos de saude, faz visitas a outras instituicdes, a gente monta — em
cima até mesmo dos artigos — a gente vai formulando questdes de pesquisa
(doc 6).

Olha, com muito esforgo. Porque o aluno vem para universidade ele quer o
diploma muito rapido e a nossa profissdo € uma profissdo muito técnica. Eu
aprendi e tenho este viés na pesquisa e tento colocar a pesquisa e as vezes
eu sou taxada como chata. Mas eu consigo sempre. Das minhas
disciplinas, eu ja sai com trabalho, com proposta de trabalho para os alunos
como: “Ha isso aqui € motivo para nos fazermos uma pesquisa”. Eu estou
discutido em sala de aula: “Oh! Isso aqui da uma pesquisa”. Estou sempre
vendo e eu entendo que a pesquisa é importante para a nossa pratica
profissional. Estou sempre fundamentando as aulas e fortalecendo este
pensamento apesar dos alunos serem contrarios — a grande maioria nao
deseja, até porque ndo sabe a importancia da pesquisa na pratica. Eles tém
dificuldade em aceitar esta proposta. Mas eu estou sempre brigando. Eu
luto por isso (doc 3).

Eu vejo isso, que da para associar o ensino com a pesquisa. Na nossa area
nao existe pesquisadores, ou melhor, pesquisas em grande quantidade
como a gente vé nas outras areas. Entdo qualquer coisa que a gente
levantar a realidade, de qualquer comunidade, de qualquer populacao, de
qualquer grupo sobre questdo alimentar é relevante para a gente e pode se
fazer pesquisa (doc 7).
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Segundo Chizzotti (2004, p.103-106), o ensino precisa apoiar-se na pesquisa
e sO vai ganhar significado novo quando propicia o prazer de descobrir, quando
provoca a observacao, mobiliza a curiosidade, esclarece duvidas e orienta as agdes
a pesquisa. O que precisa ficar claro ao professor € que a pesquisa ndo supde so
laboratorios, meios tecnoldgicos, verbas, mas uma também uma atividade cotidiana
que procura compreender de forma abrangente, atos, fatos e a realidade e o
contexto onde estiverem inseridos. Exercicios de investigagcado, ndo estao distante da
atividade cotidiana e podem servir para conjugar atividades regulares com algumas
formas de pesquisa.

Apesar da dificuldade que ainda se enfrenta em conciliar ensino com
pesquisa o docente precisa ter clareza da necessidade de um ensino que se
fecunde de pesquisa, pois ela podera determinar a pratica dos professores se for
capaz de auxiliar na analise da pratica cotidiana e reorientar a agao do professor.

Tendo presente a fala dos professores, € possivel constatar que a pratica ndo
pode ficar reduzida a comprovacao da teoria ou a sua execugao normativa. A pratica
constitui a sustentacdo e a possibilidade de recriacdo da teoria. Esse transito
pratica/teoria/pratica, no territério do ensino universitario requer a pesquisa como
principio educativo — a duvida — para questionar o conhecimento sistematizado —
oficialmente institucionalizado — no enfrentamento com a leitura da realidade, na
superacgao da extensao como afetividade assistencial e /6cus isolado do ensino e da
pesquisa.

Veiga (2004) coloca que aprender a pesquisar deve fazer parte do cotidiano
da instituicdo educativa e principalmente da sala de aula. Segundo ela, a agéo
educativa é precedida por algum tipo de investigacdo e que esta é feita com o
objetivo de produzir conhecimento.

Nesse sentido, o papel do professor € criar condigdes para que os estudantes
aprendam a pesquisar, investigando temas relacionados a sua formagéo, motivando
e instrumentalizando os académicos para que assuma a experiéncia educativa como
fonte de conhecimento. Conforme se observa, ainda permanece o desafio de ter a
pesquisa como principio educativo na pratica do ensino da graduagdo, por
apresentar muitas vezes como dificuldades para sua concretizagao.

Um ensino € indissociado da pesquisa e da extensdo, ou seja, um ensino na
perspectiva da produgdo do conhecimento por todos os envolvidos, ndo fazendo da

universidade um /6cus de ensino e aprendizagem so6 para o académico. Ao contrario
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faz, da pratica docente na universidade momento de constantes construgdes,
gerando, assim, o desenvolvimento profissional para aqueles que la estdo. A
extensdo deixa de ser, assim, meramente uma atividade para se tornar um campo
sociocultural onde a universidade se insere e no qual intervém para aprender e para
ensinar, recriando teorias, criando novas teorias, e, sobretudo, fazendo das salas de aulas, aulas
vivas (MASETTO, 1998).

Um depoimento importante € o de Doc 5 sobre a sua concepgao de pesquisa
e a mudanca que teve de processar, porque na Unicruz a concepg¢ao de pesquisa €

outra em relacéo a area que ela estuda:

[...] sobre a questdao da pesquisa. Quando eu iniciei, eu ndo me sentia
preparada para trabalhar com uma pesquisa aqui porque a pesquisa que eu
estou acostumada a trabalhar é diferente. A Unicruz tem uma visdo mais
social, entdo a pesquisa tem que estar voltada mais para o social, diferente
da que eu utilizava antes. Era dentro de um laboratério, eu trabalhando com
meu orientador e com algum aluno e agora aqui ndo, aqui tem que
relacionar com a sociedade em si para trabalhar o perfil que a universidade
deseja.

O que a professora aponta esta presente nos documentos oficiais da
Universidade de Cruz Alta, em cujas diretrizes relacionadas a pesquisa apresenta a
preocupagdo com o0 bem comum, um dos elementos integrantes das linhas de pesquisa da Institui¢éo,
exige que a mesma se insira na comunidade como forma de desempenhar sua fungdo social e
contextualizar os assuntos abordados (PPPI-2007, p.51). A fala da professora é
significativa porque comprova que essa mudanga ocorre apds 0 seu ingresso na
Universidade, onde estd sendo construido o projeto. Isso reforca duas questdes: a
primeira que a participagdo nas discussdes e decisdes compromete o sujeito que
dela participa; a segunda, que refor¢ga a nossa constru¢gdo na caminhada.

A incursdo pelos saberes docentes e o como estdo presentes na pratica
pedagdgica universitaria possibilitam constatar a emergéncia do aprofundamento
dos estudos nessa diregao, principalmente ao examinar a légica que preside a
organizacgao dos curriculos da instituicdo, sobretudo os da area da saude, dentro dos
cursos estudados na tese.

Ainda existe a légica que fundamenta a teoria precedendo a pratica, como
apontamento para aplicacdo de conhecimentos; a quantidade de disciplinas numa
carga horaria excessiva que revela a quantidade, como sindnimo de qualidade; a
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organizagdo de disciplinas baseadas apenas em pré-requisitos sequenciais de
exatiddo, tradicionalmente postos sem questionamento epistemoldgico e historico,
originado de uma reflexdo sistematizada na concepgéo de curso como uma unidade
pedagogica. Enfim, tantas outras questdes, entre as quais incluo a formacgao
pedagogica dos professores.

A mudancga da pratica foi enfatizada por doc 4, desde que iniciou a docéncia,

como também a forma como isso aconteceu.

Eu acho que melhorei bastante. Mas para mim me dar conta disso é sé...
por exemplo: eu pego uma aula que preparei no primeiro semestre que
estava aqui e comparo com uma aula que eu preparei agora, nos ultimos
semestres ou, as vezes eu vou passar uma aula e eu vejo: Bah! Quando eu
dei esta aula esta aula aqui eu podia ter explorado desta maneira e agora
eu ja estou indo para o caminho diferente e os alunos estdo entendendo
melhor. Eu acho que melhorei. Acho que tem que ser humilde e ficar
sempre procurando, achando o que esta fazendo errado e melhorando.
Porque é assim né, a gente ndo nasce sabendo (doc 4).

Nesse sentido, cada vez mais fica clara a ideia de que atuar numa sala de
aula na qual, geralmente, a diversidade € a caracteristica predominante exige
dominio de conhecimento e de aportes didaticos. Observa-se que os professores
pesquisados, aos poucos, vao construindo uma concepg¢ao sobre a forma como
devem atuar na sala de aula, lancando mao, para isso, do saber experiencial até
entdo vivenciado. De uma maneira geral, seus saberes iniciais sdo considerados
verdadeiros, pois ndo sao confrontados com outros; € o seu conhecimento, sua
pratica e sua teoria didatica fora da sala de aula. A medida que ha uma pratica
reflexiva, uma formacgéo continuada, seja pelo stricto sensu ou seja pelos encontros
pedagdgicos, os docentes vao construindo uma identidade e qualificando a pratica.

Percebe-se que muitos professores buscam uma articulagdo entre o que ja
sabem e o que ainda n&o sabem e entre 0 que ja conhecem e o que nao conhecem.
Isso quer dizer que busca articular saberes e conhecimentos da formacao
académica com os saberes e conhecimentos da experiéncia. Na verdade, dentro do
papel atual do professor, a busca por um aprimoramento profissional e bem-
sucedido deve envolver, além de uma adequada formagao teorica e pedagogica,
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habilidade especifica para fazer com que os estudantes percebam e reflitam sobre a
realidade que os rodeia.

Relagao professor-estudante: Os entrevistados tém uma consciéncia critica
de seu papel como docentes do ensino superior, dos principios que devem
fundamentar a sua pratica em relagdo aos compromissos que ela requer. Também
nessa consciéncia, uma propositura do trabalho docente é a busca da construgao da
cidadania, cidadania capaz de fazer com que o sujeito seja construtor da cultura em
suas multiplas dimensbes. Para que isso aconteca € necessario o posicionamento
no ambito do espacgo politico, levando-o para a dimensao da acdo no trabalho
docente. Através da acéo e do discurso estabelece-se a busca pela recuperagao do
espaco do professor, no qual de se reconhecem como sujeito coletivo e, portanto,
politico.

Nesse processo a relagdo com os estudantes se desnuda e os apontamentos

dos docentes foram interessantes:

[...] € uma relagdo boa. Eu sinto que eles sdo bem receptivos comigo.
Existem turmas que sdo mais faceis de lidar que outras. Eu acho assim: eu
procuro nao brigar, ser ponderada — claro que as vezes a gente perde a
paciéncia — mas procuro sempre conversar e minha relagdo com os alunos
€ que eu quero passar um pouco mais de humanidade; e nao so
conhecimento técnico. Porque eu acho que a pessoa o profissional € uma
soma de fatores: é o intelectual, € o emocional, é o fator psicoldgico, é o
fator de relagdo humana. E hoje em dia, a gente ndo quer profissional
técnico, a gente quer uma pessoa completa. O mercado exige isso. E é isso
que a gente tenta passar para eles (doc 4).

Eu tenho uma relagdo muito proxima com os alunos, as vezes eles estédo
comigo fora de sala de aula, e a gente esta falando sobre a saude, sobre o
enfermeiro, sobre a formagédo. Qual a postura o enfermeiro hoje. Como ele
tem que se colocar na sociedade. Tenho discutido muito isso (doc 2).

Sabe-se que a docéncia tem como objeto a interagdo humana com, entre e
para os seres humanos no processo de ensino-aprendizagem, sendo fundamental a
relacdo professor-estudante. Entretanto, por mais que os professores digam que se
relacionam bem, questdes permanecem. Para onde leva essa interacdo? Qual o
sentido da mesma? Qual a pedagogia que se inscreve na relagdo pedagodgica? O

professor reduz ou aumenta assimetria nas relagdes de poder, na relagcdo com o
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estudante, com qual significado e sentido? E pela afetividade, pelo psicoldgico, pela
l6gica da disciplina e/ou € pela justificativa moral e ética, cognitiva, ludica, politica e
sociocultural?

A relagédo professor-estudante e ensino-aprendizagem foi historicamente se
construindo no debate da didatica, ora por uma relagao autoritaria, disciplinar, ora
favorecendo abertura, flexibilidade, com perda ou ndo dos saberes especializados
especificos; ora, ampliando-se num processo de gestdo coletiva e democratica dos
conteudos, saberes e praticas; ora articulando o sentido educativo e instrucional
dessa relacao entre professor-estudante.

Referencialidade do bom professor: As caracteristicas importantes para um

bom professor, segundo o grupo, estao assim definidas:

Eu acho que, primeiramente, o professor tem que se comunicar bem.
Segundo, ele tem que ter uma intuicdo bem forte, um feelling, para saber se
aquela maneira que esta passando a disciplina, o conteido para o aluno,
ele estd realmente entendendo, esta gostando, estd se interessando. [...]
saber como agir nestas situagdes. Eu acho que o professor tem que ter um
bom conhecimento, tem que fazer bastante pesquisa, ndo s6 decorar o que
tem nos livros, tem que trabalhar na area dele para ter um enriquecimento.

[...] a pessoa tem que ter uma identidade, tem que saber bem quem ela
quer, porque dai as pessoas vao te respeitar. Eu acho que precisa ter uma
identidade bem forte e tem que passar os valores humanos. E também tem
que ser humano: quer que eles te respeitem, tem que respeitar eles; quer
que eles acreditem, tem que ser honesta, tu precisa ser verdadeira,
auténtica. Muitas vezes ndo precisa falar, mas a prépria maneira de agir te
revela, eles vao se espelhar (doc 4).

Eu acho que o professor tem que ser disciplinado. Ensinar o aluno a ser
responsavel. Tem que ensinar conteddo. Tem que fazer com que o aluno
tenha vontade de pesquisar, vontade para aprender. O professor tem que
ser um motivador dentro da sala de aula. Motivar o aluno a estudar. E um
desafio (doc 5)

Um bom professor tem que ter uma visdo bem geral. Tem que fazer uma
analise com a realidade hoje, com o que estd acontecendo no mundo.
Dentro da nutricdo a gente vé que tu precisa saber os problemas que esta
vivendo — a questdo da fome, da pobreza, das condigées, da prépria
producdo de alimento. O professor hoje tem que ter uma relagdo com a
vida. Ndo pode ficar sé dentro do contelido porque tudo estd mudando.
Desde que eu me formei, coisas que eu aprendi, hoje sdo completamente
diferentes (doc 7).
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Vale ressaltar nas consideragbes dos professores a comunicagdéo € 0
conhecimento do professor, a pesquisa, a motivagdo do aluno para a aprendizagem e a
visdo do docente sobre a realidade do mundo, da regido e da localidade onde estao
inseridos.

Destaco sobre o bom professor nas reflexdes de Cunha (1992), de que o
ambiente de onde se originou a pessoa do professor tem influéncia direta em seu
comportamento. O aspecto humano, principal influéncia da formagdo pessoal
também conta como ponto primordial na formacédo e consequentemente na idéia de
ser bom professor. E, conforme a autora, ndo ha receita especifica ser esse
professor.

Ainda referentemente as questdes colocadas sobre ser um bom professor,
uma das implicagdes nessa relacdo € a emocional, porque os professores se
apresentam no dia a dia, no espaco de trabalho, carregados de afeto, e sentimentos
diversos. Por isso, os docentes devem ser formados, ndo s6 para uma relagdo pedagdgica com 0s
alunos, mas também para uma relagédo social com as "comunidades locais" (NOVOA, 2008, p.
229).

Com referéncia a esse bom professor, uma das questdes apresentadas no
questionario semiestruturado foi que enumerassem, por ordem de importancia de
um a quatro (um como mais importante), a seguinte questdo: Para ser professor
competente na contemporaneidade, vocé deve. Dos dez professores, sete
colocaram a mudanga de postura quanto a funcdo do ensino, ndo sendo mero
transmissor do conhecimento e dois deles colocaram essa questdo em terceiro
lugar. Nas outras questdes: ter uma formacao e profissionalizagdo baseadas na
exigéncia de preparo reflexivo ao invés de técnico; possuir o conhecimento
pedagogico do conteudo a ser ensinado; compreensao para saber como e quando
as tecnologias podem ser aplicadas na educagao hoje ficaram dividias entre os
outros trés por ordem de importancia.

Quanto a avaliagdo, na maioria das vezes, ainda fica restrita a prova, que
serve como instrumento de controle. A prova também é uma ferramenta que o
professor utiliza para motivar os estudantes para estudar. Percebo, entdo, que a
avaliagao ainda é tratada como um produto, ndo levando em conta o processo. Mas
a minha preocupacao foi a fala de um(a) do (a)s entrevistado(a)s de que néo
entregava a prova para os académicos para ndo a venderem para os alunos do

préximo ano.
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Na sua fala fica evidente essa questao:

Faco duas provas. Uma por bimestre, mais a prova substitutiva. [...] sim, e
alguns trabalhinhos também, para ajudar na nota quando ndo vao bem nas
provas. Mas eu nao entrego as provas, porque senao eles vendem para os
alunos do préximo semestre. [...] As minhas provas ndo tem o que mudar
muito, o conteudo é muito especifico. Se eu entregar eles ficam passando
um para o outro. Edificil. (doc 5)

Como essa questdo surgiu na fala dessa entrevistada e, apesar de estar
colocada como docente numero cinco, foi o(a) ultimo(a) do(a)s entrevistado(a)s. Nos
encontros da area da saude que estdo sendo realizados periodicamente com todos
os docentes, por curso, o tema da avaliagao foi encaminhado como um dos estudos
a serem feitos.

Quando perguntados sobre a entrega ou ndo das provas, percebeu-se que
muito(a)s professore(a)s, inclusive entre eles alguns que faziam parte do grupo de
pesquisados, também nao as entregavam, porque consideram que a prova € do
professor e também porque, segundo eles, os alunos comercializam as provas.
Outra questao levantada foi sobre o professor ter a prova para comprovar quando do
pedido de revisao.

Na verdade, ainda esta muito arraigada a avaliagdo como produto, ndo como
processo. O docente ndo tem internalizada a avaliagdo como consequéncia de um
trabalho produzido tanto pelos professores quanto pelos académicos, em conjunto.

Sobre a avaliagdo Hadji (2001), coloca como reflexdo de que na mente de
muitos professores e até de muitos académicos, esta enraizada a ideia de que a
avaliagdo continua sendo uma medida do desempenho dos alunos. O autor
apresenta reflexdes fundamentais dos trabalhos sobre avaliacdo. Conforme coloca,

efetivamente
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compreende-se que a avaliagdo ndo é uma medida (aquisicdo n 1); que se
inscreve em um processo de comunicagdo/negociagdo (aquisicdo n 2), por
referéncia a sua caracteristica essencial: € uma operagdo de confronto, de
correlagdo entre expectativas e uma realidade (ou, no ouro sentido, entre o
existente e o desejado ou esperado ’Lesne, 1984, p. 132). Essas
expectativas sdo essencialmente sociais. E preciso estabelecer
expectativas legitimas, o que nem sempre € evidente ...pode exigir
negociagdes. O julgamento produzido destina-se a atores sécias [...], para
quem o que diz nessa comunicagdo significa muito. [...] Apreciado e n&o
medido no sentido estrito, jd que n&o se trata de medir um objeto, mas de
dizer em que medida esse objeto corresponde a expectativas especificas
sobre ele. A primeira maneira de pdr a avaliagdo a servigco dos alunos e,
para o professor compreender isso ( p.49).

Hadji (2001) coloca também, que é inegavel o interesse que devemos ter pela
avaliagao formadora porque dessa fora, o professor s6 ganhara privilegiando a auto-
regulagdo, facilitando a apropriagdo pelos alunos dos critérios de realizagdo e dos
critérios de éxito. E isso representa uma pratica pedagogica, bem mais que uma
pratica de avaliagdo. Essa pratica pedagogica deve encontrar seu lugar entre as
outras,

Na Universidade de Cruz Alta esse tema merece muitos estudos ndao devendo
se esgotar em um ou dois encontros, mas fazer parte do processo de discusséo
dentro da Pedagogia Universitaria e ndo ser encarado como um tema em separado,

mas como um todo. O PPPI (2007) da Unicruz coloca que a avaliagao constitui-se

leitura do contexto [...]. Nesse sentido, ndo interessa descobrir somente o
que os alunos ja sabem, mas o que ainda precisam conhecer. E continua e
dialégica, implica interagédo entre os sujeitos. Em termos de procedimentos,
acontece sob forma de seminarios, trabalhos individuais, producgdes
escritas, relatorios e sistematizagdes (p.33).

Nos cinco PPCs dos cursos da area da saude destaco o descrito sobre a

avaliacao referente ao rendimento escolar onde séo

estabelecidos critérios e procedimentos adequados as diferentes areas do
conhecimento e correspondentes niveis de aprendizagem resguardando a
dimensao qualitativa e quantitativa. Desta forma diferentes procedimentos
sao adotados pelo professor, entre eles: provas, seminarios, relatérios,
trabalhos de campo, documentarios, projetos, atividades que possibilitem
avaliar o desempenho do aluno em diferentes situagdes de aprendizagem;
ou entado, cada professor tera garantido seu direito de optar pela forma de
avaliagdo de seus alunos, desde que utilize o mesmo critério para todos
avaliados.
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Esses sdo saberes pedagogicos, segundo Tardif (2002) e, portanto, o
aperfeicoamento da docéncia universitaria exige, pois, uma integragado de saberes.
Diante dos novos desafios para a docéncia, o dominio restrito de uma area cientifica
do conhecimento nao é suficiente. O professor deve desenvolver também um saber
pedagogico e um saber politico que possibilite ao docente, pela agdo educativa, a
construgdo de consciéncia, numa sociedade globalizada, complexa e contraditoria.
Conscientes, docentes e discentes, fazem-se sujeitos da educacdo. O saber-fazer
pedagdgico, por sua vez, possibilita ao educando a apreenséo e a contextualizagao
do conhecimento cientifico elaborado.

Dessa forma, o aperfeicoamento da docéncia universitaria exige uma
integracédo de saberes complementares. Diante dos novos desafios para a docéncia,
o dominio restrito de uma area cientifica do conhecimento ndo é suficiente. O
professor deve desenvolver também um saber pedagdgico e um saber politico que
possibilitem, pela agdo educativa, a construcdo de consciéncia numa sociedade
globalizada, complexa e contraditoria. Conscientes, docentes e discentes fazem-se
sujeitos da educagdo. O saber-fazer pedagogico, por sua vez, possibilita ao

educando a apreensao e a contextualizagado do conhecimento cientifico elaborado.

Nos processos de formagdo de professores, € preciso considerar a
importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o que
ndo sabe), dos saberes pedagdgicos (pois ensinar é uma pratica educativa
que tem diferentes e diversas dire¢cdes de sentido na formagéo do humano),
dos saberes didaticos (que tratam da articulagcdo da teoria da educacgéao e da
teoria de ensino para ensinar nas situagdes contextualizadas), dos saberes
da experiéncia do sujeito professor (que dizem do modo como nos
apropriamos do ser professor em nossa vida) (PIMENTA e ANASTASIOU,
2002, p. 71).

Segundo as autoras, esses saberes se dirigem as situagdées de ensinar e com
elas dialogam, revendo-se, redirecionando-se, ampliando-se e criando-se. No
entanto, também contribuem para revé-las, redireciona-las, transforma-las, fazendo
parte da formacgao do professor universitario, ja que os professores, quando chegam
a docéncia na universidade, trazem consigo inumeras e variadas experiéncias do

que é ser professor, adquiridas como alunos de diferentes professores ao longo de
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sua vida escolar e que |Ihes possibilitam dizer quais eram bons professores, quais
eram bons em conteudos, mas nao tinham didatica, isto é, ndo sabiam ensinar.

O que muito preocupa ainda é a fala de alguns professores de educagao
superior de que basta o dominio do conhecimento especifico, a pratica profissional
vivenciada na sua area de conhecimento e certo dom para dar aulas. Dai a
fundamental importancia de se levar o docente de ensino superior, objeto central das
preocupacdes deste estudo, a refletir sobre sua pratica profissional.

Ao pensar na sua pratica e querer melhora-la, o professor realiza uma acéao
que podera ter consequéncia no seu desenvolvimento como ser humano politico
cultural e social. Muitas vezes isso requer que o docente reconsidere valores e
descubra novas possibilidades de interagir com o novo.

A partir dos conhecimentos trazidos pelos participantes, a elaboracéo coletiva
produz novos conhecimentos, que vao ajudar na pratica individual e coletiva. Esse
movimento teodrico e pratico estimula o dialogo entre o conjunto de conhecimentos,
que os participantes, necessariamente, deverdo fazer. Cabe aos professores
apontar coletivamente caminhos para o enfrentamento das questdes que se
apresentarem para 0s cursos e para a instituicao.

A relacédo com a comunidade é uma das questdes que fazem parte do PPPI
da instituicao e sua efetivacado se da, também, pelos seus cursos. A area da saude é
uma das que a possibilidade dessa integracdo pode se efetivar de forma mais
concreta. Mas por outro lado, esse constitui-se mais um desafio, apesar de Névoa
(2008) colocar como um dilema da profissdo do professor ao dizer que, em nossos
dias, todos os discursos insistem na necessidade para os docentes de reconstruir um lago forte com o
espago comunitario (p.227). Visto como dilema ou desafio o importante € que a
comunidade académica dos cursos da area da saude compreendam e redefinam o
sentido social do seu trabalho na relagdo com a comunidade,e principalmente
através das atividades de pesquisa e extensao.

Alguns cursos ja identificaram e conseguem fazer essa articulagdo do
trabalho em aula com a comunidade, mostrando, dessa forma, as possibilidades
interdisciplinares que a instituicdo apresenta como fundamento. Essa constatacao
pode ser percebida pela fala de (doc 3), quando explicita a relagdo com os
estudantes inclusive em outros espacos de trabalho, nessa interface com a

comunidade:
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[-..] eu participo do Conselho Municipal de Saude, os alunos também no
Conselho. Entao ha o envolvimento profissional, politico e social do aluno.
Ele esta junto. Hoje, por exemplo, os alunos me dao retorno da avaliagao da
saude no municipio bem positivo. Eles conseguem ter a clareza, “Isso esta
certo, isso esta errado”, qual o melhor caminho. E é através desta
convivéncia (doc 3).

Névoa (2008) reforga a interagdo com a comunidade e a situa no processo
pedagogico dos cursos como um dos pontos fundamentais a ser superado pelos

professores:

Os docentes nunca aceitaram prestar contas de seu trabalho as
comunidades locais e seu ethos profissional se definiu por "internalizagao"
e ndo por "externalizagdo" (Novoa, 2000). Em contrapartida, em nossos
dias, todos os discursos insistem na necessidade para os docentes de
reconstruir um lago forte com o espago comunitario. E um dos principais
dilemas que eles devem enfrentar (p. 227).

A liberdade académica, como principio, e a autonomia universitaria, como a
sua contrapartida no plano institucional, ja constituem um paradigma no sentido de
se apresentarem como condicdes indispensaveis para o desenvolvimento da

instituicdo universitaria e da pratica dos seus docentes.

4.2.4 A Aula como espago de aprendizagem

A aula oferece uma estrutura proépria, na qual o professor, para dar conta da
sua fungdo, articula um conjunto de saberes necessarios a efetivagdo de uma
pratica situada; ainda reserva para ele um contexto repleto de indeterminacéo,
identificada pela multiplicidade de acdes. Na construgdo da aula, cada docente se
envolve com inumeras atividades em situagcdo de ensino e de aprendizagem
especificas, as quais exigem para cada momento uma atuagdo que atenda a
demanda da situacéo.

A aprendizagem sé é possivel se houver, sim, o interesse do estudante na

aprendizagem, e o trabalho dos professores depende da colaboragao deles para que
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aconteca o ensinar e aprender. Segundo Névoa (2008), ninguém ensina a quem néo quer
aprender. [...] ndo é possivel ser um bom professor se ndo ha ninguém que aprenda (p.229).

Momentos da aula: Considerando que o docente tem em mente evoluir na
pratica, mas utiliza maneiras diferentes de agir, revelando o seu estilo profissional, a
pratica €& reorganizada ao ser processada pelo pensamento, contendo
caracteristicas proprias de cada professor. Assim, o movimento dessa pratica parece
ser determinado pela visdo de conhecimento/instituicdo e de ensino/aprendizagem
de cada professor, gerando certezas e intervindo na pratica pedagogica. Que
contexto delineia o estilo de ensinar proprio de cada profissional.

Para a Universidade de Cruz Alta a aula esta definida e é compreendida,

conforme expressa o PPPI (2007), como

[...] uma oportunidade de interagdo entre os sujeitos que, através da
linguagem, enquanto meio, produz conhecimento. Os sujeitos da aula sé&o
tanto os professores, com os conhecimentos produzidos no ambito da
ciéncia que praticam, quanto os estudantes com os saberes e
conhecimentos que trazem para a aula. (p. 32)

Para o curso de Farmacia a aula apresentada em seu PPC,(2008) é de ser

[...] um dos objetivos de aprendizagem, fundamentais aos cursos de graduacao, é o
de aprender a aprender, ao académico de Farmacia devera ser possibilitado o
desenvolvimento de busca, selecdo e avaliagdo critica de dados e informacgdo e
atividades de praticas laboratoriais que deem suporte a sua futura agdo
profissional como agente de transformagdo da realidade.”(...)

No curso de Nutricdo, pelo seu PPC (2007) a aula deve considerar a
realidade constituida, partindo de suas vivéncias cotidianas e possibilitando a
construgcédo de conhecimentos reais (p.23).

Aos professores, quando perguntados como sdo as aulas, como acontece e

por que acontece desta forma, as respostas forma apresentadas desta maneira:



172

[...] geralmente eu fago aulas expositivas e durante as aulas expositivas eu
ja vou colocando algumas situagdes, alguns casos clinicos, pra jogar para a
pratica. Porque o aluno ja vem condicionado a ter aula expositiva. E se ele
nao tem, ndo recebe as coisas prontas, muitos ndo gostam de procurar, de
pensar. Acho importante trabalhar bastante com pesquisa. Fago seminarios
também (doc 4)

A relacdo que eu tenho de feedback do aluno vai interferir no meu
planejamento. Eu ndo consigo, por exemplo, programar uma aula e aquela
aula ser sempre a mesma. Por qué? Porque cada turma tem sua
caracteristica, cada aluno tem uma forma de aprendizado. (doc 2).

Eu tenho tentado fazer com que aluno procure o conhecimento através do
que eu falo e proporciono a eles. Mas eu ndo quero ser uma transmissora
de idéias ou conteudos. Entdo a visdo que a gente tem é fazer com que o
aluno a partir do que tem de proposta, ele siga em busca do conhecimento.
E as minhas disciplinas eu consigo fazer isso (doc 7).

Dentre as questbes apresentadas destaca-se na fala dos professores a aula
expositiva x aula pratica, divisdo da aula em varios momentos, seminarios, planejamento a partir das
necessidades da turma. Assim, ganham significado na pratica do professor, tornando-se
0 nucleo central, denominadas por Tardif e Lessard, (2005) de espacgo celular, na
qual constituidas em locais organizados por uma estrutura fisica, social e normativa
onde muitos docentes continuam trabalhando de forma individualista, separados.
Quando o professor refere que utilizei como modelo as aulas que tive na graduagéo e, também
quando eu iniciei na Unicruz, a partir dos encontros pedagogicos (doc 5), deixa claro duas
questdes: a primeira, a importancia dos saberes pedagdgicos; a segunda, a
importancia da discussao coletiva pela Pedagogia Universitaria.

A sala de aula, ambiente rico em relagdes humanas, € um aspecto fundante
na pratica educativa. Sua gestao e a relagao entre estudantes e docentes leva-nos a
pensar melhor sobre o que realizamos. A atengcdo a necessidade dos académicos
passa pela responsabilidade de ultrapassarmos o simplismo, despertando seu
pensamento critico, para que entendam melhor sua condicdo humana, afinal nossa
presenga no mundo ndo é a de quem se adapta mas a de quem nele se insere. E a posigdo de quem
luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito da historia (FREIRE, 1997 p. 54).

Cabe ressaltar, na questdo da sala de aula, estratégias apresentadas pelos
professores: aulas expositivas, exercicios, seminarios, pesquisa. Em relacdo as falas dos
professores, o que se percebe é ainda a necessidade de se realizar na pratica aquilo

que se priorizou como importante e necessario nos planejamentos constituidos. A
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aula expositiva predomina, seja pela dificuldade dos académicos de realizar
investigacdes, seja pela dificuldade do docente de construir propostas para além da
aula expositiva. Muitas vezes a aula expositiva se torna uma tranquilidade ao
estudante, porque ele se comporta como um sujeito passivo, e também ao
professor, porque pode lhe dar mais seguran¢ga em relacdo ao que vai ser
trabalhado, ndo permitindo que o académico possa adentrar em situa¢gdes para além
do seu saber constituido.

Retomo aqui as consideracdes apresentadas anteriormente sobre o ser bom
professor. Neste espago da aula precisa estar evidenciada a visdo geral do
professor, ndao sé do conteudo a ser ensinado, mas desse conteudo na realidade.
Concomitantemente, Tardif (2002) defende que a pratica pedagdgica através da
aprendizagem, de um ambiente favoravel a ela e até do proprio dominio do conteudo
leva-nos a entender que o saber pedagdgico € de suma importancia para o saber
especifico da disciplina. Assim, afirma que é verdade que o conhecimento pedagdgico do
contetdo a ser ensinado ngo pode ser separado do conhecimento desse contetido (p.120).

Esses saberes vao se construindo no dia a dia da aula. Considerando o que
colocam o PPPI e os PPCs, podemos ter presente a aula como espacgo da pesquisa,
porque busca nas vivéncias cotidianas elementos que se constituem em
possibilidades de investigacdo, assim, construir o conhecimento, que depois podera
ser estendido e difundido na comunidade pela extenséo.

As atividades desenvolvidas em sala de aula implicam a atuagao do professor
e do académico. O desenvolvimento da aula acontece com muita rapidez, num ritmo
que impde ao professor uma atengao constante, manifestada na sua capacidade de
ler a trama da aula, fazendo uma articulacgdo com o tempo disponivel e com a
linguagem de acordo com o nivel de conhecimento da turma e, ainda, manter o
interesse do estudante. E nesse espaco escolar que os saberes sdo organizados e
reorganizados no sentido de atender a demanda da aula. Podem-se observar essas

questdes pelo depoimento dos professores:

[...] costumo variar as atividades propostas para que as aulas nio fiquem
exaustivas (doc 1).

[..] mudo, através da necessidade percebida na hora. Relacionando teoria e
pratica (doc 2).
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[...] procuro dinamizar junto com os alunos, apresento a proposta e peco
sugestdes. Normalmente divido em aulas expositivas, trabalhos em grupos,
simulagdes, dinamicas (doc 3).

[...] organizo assuntos tedricos e praticos pertinentes a disciplina (doc 5).

[...] tempo de exposicdo, contextualizagdo, discussdo, fechamento do
conteudo (doc 8).

Esta sob a responsabilidade do professor a organizagao da aula; portanto, ela
constitui importante espago de autonomia dos docentes. E ao se constituir como
espaco de autonomia, gera um comprometimento ético e profissional do docente,
cuja atitude emerge a compreensao sobre seu trabalho. Sao juizos de valores que
mobilizam e articulam os saberes utilizados na pratica e que dao significado as
necessidades da turma. Ressalto aqui o encaminhamento que o doc 9 da ao seu
trabalho de aula.

As minhas aulas hoje sdo muito mais voltadas para a necessidade o aluno.
E claro, eu entendo que o aluno tem que ter um conhecimento minimo na
area, mas eu olho muito para ele e procuro observar a forma com que ele
consegue aprender (doc.9).

Para garantir esse compromisso, de olhar atento, de perceber as
necessidades dos alunos, de considerar a diversidade e de acompanhar o processo
de aprendizagem, o docente, com certeza, faz uma reflexdo constante sobre sua
pratica pedagdgica.

Nesse contexto, vale manifestar que a aula protagonizada de forma reflexiva,
democratica, participativa, comprometida com a aprendizagem, apresenta
indicadores inovadores da pratica pedagogica (CUNHA, 2006), visto que docentes e
estudantes precisam exercitar o pensar critico criativo/independente/competente,
visando dar sentido, identificar e resolver os problemas complexos do cotidiano de
sala de aula e da instituicdo. Esse exercicio de pratica requer envolver a
comunidade académica do curso na perspectiva da construcdo dos saberes
pedagogico/didaticos orientadores e organizadores da pratica na relagdo com os
diversos saberes.
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A universidade, em sua perspectiva de prestar um servico publico de
educacgao, independentemente do seu carater privado, tem por finalidade efetivar,
através da docéncia e da investigagao, varios aspectos da ciéncia, do conhecimento
e da tecnologia em prol do desenvolvimento cultural, social e econdmico da
sociedade.

Segundo Masetto (2003b),

o professor ao entrar na sala de aula para ensinar uma disciplina ndo deixa
de ser um cidadao, alguém que faz parte de um povo, de uma nagéo, que
se encontra em um processo histérico e dialético, participando da
construgdo da vida e da histéria de seu povo (p. 31).

O professor precisa ter uma visdo de homem, de mundo, de sociedade, de
cultura, de educacado, e dirigir suas opgbes e suas agcbes mais ou menos
conscientemente. Ele é um cidaddo, um politico, alguém compromissado com seu
tempo, sua civilizagdo e sua comunidade, e isso ndo se descola de sua pele no

instante em que entra em sala de aula.

Como cidadao, o professor estara aberto para o que se passa nha
sociedade, fora da universidade ou faculdade, suas transformacgoes,
evolugdes, mudancgas; atento para as novas formas de participacado, as
novas conquistas, os novos valores emergentes, as novas descobertas,
novas proposigdes visando inclusive abrir espago para discusséo e debate
com seus alunos sobre tais aspectos na medida em que afetem a formacgao
e o exercicio profissional (MASETTO, 2003b, p. 31-32).

Nesse contexto, o autor sugere que a reflexdo critica e sua adaptagéo ao
novo de forma criteriosa sao fundamentais para o professor compreender como se
pratica e como se vive a cidadania nos tempos atuais, buscando formas de inserir
esses aspectos em suas aulas; tratando dos diversos temas selecionando textos de
leitura, escolhendo estratégias que, ao mesmo tempo, permitam ao académico
adquirir informacgdes, reconstruir seu conhecimento, debater aspectos cidadaos que
envolvam o assunto e manifestar suas opinides a respeito disso. Conciliar o técnico
com o ético na vida profissional é fundamental tanto para o professor quanto para o
estudante.



176

Dessa forma, essas competéncias do professor formador tratadas pelos
autores sao conjuntos de saberes significados por estes professores, oriundos de
diversos momentos do seu percurso profissional.

Condi¢coes de trabalho para a aula: Diante dos posicionamentos extraidos
das entrevistas com os professores e sabendo-se que o cotidiano académico € o
l6cus em que se adquire a experiéncia docente € necessario que se oferegam
condicdes para que o professor possa desenvolver uma pratica condizente com
aquilo que se defende.

Em relagcédo as condigbes de trabalho, a universidade de Cruz Alta iniciou o
segundo semestre de 2009 oferecendo as condigbes necessarias e exigidas pela
legislagdo em relagdo ao regime de trabalho. Segundo o que preconiza a LDB (lei
9.394/96, art. 52), a instituicdo deve ter, no minimo, um tergo do corpo docente em regime
de tempo integral. Dos professores lotados na area da saude .42% deles tém tempo
integral, compreendendo Tl como a prestagcédo de 40 horas semanais de trabalho na
instituicao, nele reservado o tempo de pelo menos, 20 horas semanais para estudos, pesquisa,
trabalhos de extenséo, planejamento e avaliagdo (Dec. 5773/2006, art. 69).

Outra questao, ja referenciada anteriormente, € a formagao do nucleo docente
estruturante - NDE, exigido no instrumento de avaliagdo institucional externa e
encaminhado pelo MEC (2008) para as IES. A Unicruz, através do ato de servigo n°
1/2009, de 14/05/09, instituiu oficialmente o NDE. A partir desse ato e da indicacao
pelos cursos dos professores que deverao fazer parte nucleo, cada curso devera ter
0 seu regimento proprio, que indique o trabalho do grupo. Considera-se importante
esse nucleo porque pode contribuir de forma significativa para a qualificagdo dos
processos de trabalho desenvolvidos pelos cursos, principalmente no que tange ao
PPC. O nucleo, juntamente com o coordenador de cada curso, € responsavel pela
construgdo, (re)estruturagao, implantagcdo e acompanhamento das agdes do Projeto
Politico-Pedagdgico. A finalidade € que seu trabalho possa se refletir na sala de aula
e na pratica pedagdgica de cada professor.

Ser professor, para os docentes pesquisados, € contribuir para a formacao do
futuro profissional; é orientar o académico a pensar, a refletir, raciocinar e informar
sobre a area do conhecimento relacionada a disciplina; € ter responsabilidade; é ter
conhecimento e saber transmiti-lo; € ser afetivo, ser um profissional;,enfim, ser

professor € gratificante.
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A analise do ser professor mostra que o0s pesquisados assumem
posicionamentos em relacdo a sua pratica docente, colocam-se como colaboradores
da formacgao do futuro profissional, orientadores dos estudantes, responsaveis pela
formacéao, detentores do conhecimento e com capacidade de transmissao, auxiliares
na produgdo do conhecimento. Nesse sentido, pode-se conceber a sala de aula
como uma comunidade de aprendizagem em que existem relagdes reciprocas entre
docente e académico e, destes, entre si em torno da aprendizagem. Nesse contexto
interativo de aprendizagem, os colegas da turma também tém um papel importante

Cada docente desenvolve uma concepgao prépria sobre como os alunos
aprendem e desenvolvem praticas de ensino com base nessa concepgado. Esta
concepgao pode considerar ou nao os processos individuais na construgdao do
conhecimento e, desta forma, romper ou ndo com abordagens tedricas que
predominavam no passado, segundo as quais todos os académicos aprendem da
mesma forma.

E importante salientar a importancia de os professores participarem da vida
da universidade, do seu dia a dia, e entenderem que a autonomia que lhes é dada
nao se limita s6 a sala de aula, mas que no contexto da organizagao da instituicao,
nos seus cursos e/ou no Centro da Saude, se abrem possibilidades para reflexdes
coletivas, para enfrentamento de ideias, para a organizagdo do espacgo de trabalho,
entendendo como capacidade de produgado. Essas condigdes sociais e histéricas
nas quais se exerce a profissdo docente devem ser consideradas, porque servem de
base para a pratica geradora de saberes, que sdo situados em contextos, como
indica Tardif (2002).

A sala de aula é a oportunidade de confrontar teorias e praticas, de reafirmar
tradicbes pedagodgicas consagradas por serem significativas, e permite pensar,
repensar, construir novos saberes. As dificuldades relatadas pelos professores,
muitas vezes estdo imbricadas ao fato de que no cotidiano do oficio de ser
professor, varios condicionantes surgem nas situagdes concretas da sala de aula.

Com base nas falas dos professores € possivel constatar que a sala de aula é
um espaco de referéncia, l6cus privilegiado de experiéncias e saberes. E um espaco
de contradigdes entre teorias e praticas, de relagdes entre professores e estudantes
e do encontro do professor consigo mesmo. Essa tensdo entre os limites e
possibilidades nos constitui no dia a dia. Posto que a realidade n&o para, é continua,

€ mutavel, nesse espaco da sala de aula podemos desvelar nossa identidade,
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construindo, desconstruindo, transformando e reafirmando marcas e tragcos do ser
docente.

A gestdo da aula é um grande desafio, tendo em vista que cada turma a cada
ano apresenta caracteristicas diferentes, realidades diferenciadas. Outro desafio é o
repensar a avaliagdo como parte instituida do planejamento e da agao pedagdgica e
como possibilidade de grupos de estudos coletivos, tendo em vista discutir as
ementas, os planos de ensino, a acao pedagogica de trabalho e a avaliagéo

formativa.

4.3 Saberes que predominam e as razoes do predominio desses saberes

O resultado da analise mostrou como predominio os saberes experienciais
que se constroem. Os saberes experienciais sao aqueles produzidos pelos
professores com base no seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio.
Entre os saberes experienciais foram identificadas as categorias relacionadas.

A construgao social do saber: O docente cujos saberes s&o relacionados a
sua interagdo com o mundo € um sujeito com autonomia e identidade, que,
constituindo-se processualmente, imprime a quem a responsabilidade sobre seu
contexto. Dessa forma, € pela relagdo com o seu contexto, entre o professor e seu
concreto, que vimos ser tecidos os saberes cujas praticas s&o ricas.

Essa constante interacéo, geralmente, é vinculada a situacbes determinadas,
que requerem posturas adequadas a elas. Por isso, os saberes de que falamos sao
situados e personalizados e, de acordo com Tardif (2002), sdo profissionais. S&o
situados, por estarem na relagdo diretamente contextual; sdo personalizados, por
estarem sendo incorporados e construidos na relacdo do professor com sua
situagdo de trabalho, tendo a ver com a experiéncia desse professor. Logo, os
saberes tomados na perspectiva dos professores tém fonte social de aquisicdo e se
integram ao trabalho docente como sendo pessoais, profissionais, escolares e das

experiéncias em aula e na instituicao.
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Ao entendermos saberes nesta dimensdo, compreendemos que sua
mobilizagcdo na pratica docente envolve saberes pedagogicos, disciplinares,
curriculares e experienciais. Esta pluralidade é estratégica para o trabalho
desenvolvido.

Assim, partindo da concepgao de que o saber & um construtor social produzido pela
racionalidade concreta dos atores, por suas deliberagdes, racionalizagbes e motivagbes que constituem
a fonte de seus julgamentos, escolhas e decisées (TARDIF, 2002, p.223), entendo que o
docente, sendo um profissional voltado a refletir sobre e na sua pratica, possui poder
de argumentacao, escolha e decisao, responsabilizando-se por seu trabalho e
possibilitando mudancgas significativas na sua realidade contextual. Retomando uma

fala do doc 4 vemos como isso se configura:

[...] acho que melhorei bastante. [...] por exemplo: eu pego uma aula que
preparei no primeiro semestre que estava aqui e comparo com uma aula
que preparei agora, nos ultimos semestre ou, [...] quando dei essa aula
poderia ter explorado de outra maneira. [...] tem que ser humilde. Porque é
assim né, a gente ndo nasce sabendo (doc 4).

De fato, nessa fala se evidencia que o professor pode ir construindo seus saberes
no decorrer do processo formativo e da pratica docente, condicdo fundamental para
dar significado a aprendizagem dos fundamentos que embasam seu trabalho.
Apesar de se ter presente que os saberes experienciais ndo sao suficientes para a
pratica docente, mas fornecem mais certezas as praticas, assim como por terem
sido evidenciados pelos pesquisados como saberes recorrentes em seu trabalho,

percebo que sao eles que predominam no decorrer na minha analise.

Quanto mais a instituicdo compreende seu espago como sendo de relacdes
sociais, nesse ambiente ficamos proximos, eu e 0s alunos. [...] assim aumenta minha inter-relagéo
(doc 5), e valoriza os diversos saberes, como o que coloca um professor a universidade
acreditou em mim. [...] era uma professora transmissora de contetidos. No decorrer dos anos a minha
pratica mudou. [...] as pessoas mudaram, a realidade é outra e ndo podemos desvincular o educando
do seu contexto (doc 3)-, mais os docentes poderao exercer sua criatividade e autonomia

no trabalho.
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Espagos e momentos de aprendizagens: Nessa categoria, procuro refletir
sobre os espagos e momentos de aprendizagens eleitos pelos professores,
entendendo-os como variados e diversos, mas que ao serem falados, revelam a
pratica e a experiéncia cotidiana; sdo os saberes da experiéncia nas varias
concepcdes mencionadas pelos participantes da pesquisa, que vao se construindo
no decorrer do processo da pratica.

Semestre que vem eu vou tentar ver se consigo fazer uma coisa diferente. E
que, as vezes, também, tu fica um pouco limitada devido ao interesse do
aluno (doc 10)

Eu consigo fazer esta diferenga hoje, que talvez no inicio da minha
profissdo eu ndo conseguia fazer e hoje tenho esta clareza. Se eu consigo
dar conta do conteudo, a hora que eu tenho que parar e conversar com 0s
alunos porque eu vejo que eles nédo estao sendo produtivos, de tomar uma
nova postura. E diferente (doc 2)

Bem. Eu percebo que eu tive um crescimento de tanto tempo de trabalho.
Mas eu ndo me vejo s6 como professora como uma mediadora do trabalho.
Isso € uma coisa que eu leio bastante (doc 7)

Tomando como ponto de partida que o saber docente € social, observo que
os espacos e momentos que foram citados pelos professores participantes da
pesquisa privilegiam a interagcao entre os diversos grupos, sejam estudantes, seja
reitoria, seja comunidade em geral e colegas de trabalho. Este saber, sendo
profissional, resultado da negociagdo desses grupos e definido ndo sé pelos
docentes, é oriundo de fontes variadas e diversas.

Com os questionarios e as entrevistas percebe-se a nomeacgao de espacos e
momentos que revelam a interacdo com os académicos e a experiéncia como fontes
de aprendizagens dos docentes, seguidos das trocas com os pares como ponto
importante para a aprendizagem no exercicio do trabalho docente.

A turma, a interacdo com os estudantes, a preparacido das aula sio
mencionadas na fala dos professores -, sd convivendo com o0s alunos a gente tem aquele
ensait (doc 10), ou entdo, quando se esta iniciando ndo imagina quanto trabalho da, o preparo, a busca
de material, a pesquisa diaria (doc 6), ou ainda, as dificuldades viraram uma grande luta e numa

grande conquista (doc8) -, como possibilidades de aprendizagens constantes. As
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influéncias também se dao, pelo modo de condugéo da aula, de sua gestdo, das
estratégias utilizadas, dos momentos em que é interpelado pelos académicos com
perguntas e duvidas.

Ao entenderem a sala de aula como espaco interativo e relatarem que gostam
de atividades praticas que desenvolvam a curiosidade dos mesmos (doc 1), estudo de caso (doc 2)
, jogos (doc 4), os docentes reforcam a minha proposicédo de tese. Tardif (2202)
salienta que, ao entrar na sala de aula, o professor penetra num ambiente de trabalho constituido de
interagbes humanas. As interagbes com 0s alunos néo representam, portanto, um aspecto secundario
ou periférico do trabalho dos professores (p.118).

Também se percebe que os saberes pedagogicos, disciplinares e curriculares
sao ressignifcados e reinterpretados por meio de categorias de seu proprio discurso.
Isso nao significa que eles ndo tenham valor ou sejam dispensaveis ao exercicio
docente, apenas que eles sao validados na experiéncia em relacdo ao contexto.
Assim, centrar a pratica docente na relagdo com os estudantes significa centrar-se
na relagdo com o conhecimento, numa perspectiva, como diz Freire (1997), da
curiosidade epistemoldgica, pois, sem esta curiosidade que me move, me inquieta, que me
insere na busca, ndo aprendo nem ensino. (p. 95).

Nesse particular, a Universidade de Cruz Alta, a partir da solicitacdo
apresentada pelos docentes, deu continuidade a Pedagogia Universitaria, com
encontros entre os professores de diversos centros, do mesmo centro e dos cursos,
com o objetivo de refletir sobre a pratica docente em encontros pedagégicos com os
Cursos.

Assim, ao participarem da Pedagogia Universitaria, onde acontece o exercicio
constante da reflexao critica sobre/na pratica pedagdgica consolida-se a certeza de
que o aprender e o ensinar € algo que se prolonga por toda a carreira e que a
construcdo da autonomia acontece com a constituicdo da identidade que nao é
adquirida, mas um processo que se tece com as marcas pessoais e profissionais
dos docentes.

O PPC do curso de Farmacia com referéncia ao Programa da Pedagogia

Universitaria coloca que
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Na analise dos resultados da avaliagdo interna promovida pela
Universidade, no que diz respeito ao Programa da Pedagogia Universitaria,
é referéncia para reflexdo e adequagao permanente no referido Curso
garantindo a permanente agao e reflexdo sobre a pratica docente e a
necessaria atualizagao e revisdo de saberes docentes e discentes.

Entre os momentos e espacos importantes apresentados pelos docentes
pesquisados esta o da construgdo do Projeto Politico-Pedagdgico Institucional, em
que estdo presentes os saberes da experiéncia ao considerarem que houve uma
mudang¢a na forma de pensar e agir a partir das discussées do PPPI. Também em
outras agdes revelam que a partir das mais variadas situagdes tomam atitudes,
posturas diferentes, muitas vezes desconhecidas, nas que vao se tornando
familiares a medida que surgem e vao sendo vivenciadas. Essas atitudes e posturas
vao significando e se tornando saberes da experiéncia, que tecem a competéncia
dos professores, inclusive diante dos seus pares. Por isso, esses saberes surgidos
na/da pratica sdo néo analiticos e impregnados de comportamentos e consciéncia discursiva
(TARDIF, 2002, p. 110), porém, inseridos num contexto de interagbes multiplas,
representam variados condicionantes ao trabalho docente.

A retomada dos principios e dos fundamentos da universidade, construidos
anteriormente por eles; o repensar do perfil do estudante necessario no contexto
atual, para discutir coletivamente os objetivos das suas disciplinas, explicita os
saberes experienciais como possibilidade de reflexdo na e sobre a pratica
pedagogica. Sao esses processos que fazem parte dos saberes experienciais.
Assim os saberes docentes sado construidos e mobilizados numa histéria coletiva, ou
seja, tém origem social e sdo produtos de relagdes da atividade, mas, sobretudo,
das relagdes epistemoldgicas do grupo de professores da area da saude, dos cursos
de Biomedicina, Enfermagem, Fisioterapia, Farmacia e Nutri¢cao.

A partir dessas discussdes, as acdes realizadas tornam-se conscientes e
essa perspectiva coletiva na busca de qualificacdo da pratica e, consequentemente,
na melhoria de seu trabalho estda provocando a reconstrugdo critica da cultura
institucional e desse novo momento® da Unicruz. A conquista da autonomia

docente na construcao identitaria da profissdo desses professores, incluindo todas

** Novo momento no sentido de indmeras mudancas significativas que estdo acontecendo na
instituicdo com vistas a qualificar cada vez mais seu trabalho e solidificar enquanto universidade.
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as responsabilidades que Ihes sdo exigidas. A construgdo do plano de ensino, a
gestdo da sala de aula, as determinagdes organizacionais da instituicdo, a analise
do contexto do mercado de trabalho, as exigéncias sociais, culturais, éticas do
profissional que vai ser inserido na comunidade sdo responsabilidades que tém os
professores e que devem ser compreendidas como expressao da pratica social que
€ o trabalho docente.

Temporalidade dos saberes: Nesse sentido, torna-se importante discutir e
compreender a experiéncia e o tempo na construgao dos saberes. O tempo porque,
em termo etarios, n&o significa necessariamente aprendizagem através da
experiéncia. A experiéncia, como possibilidade de reflexdo sobre/na pratica,
embasa-se na ideia de que a reflexao critica é fundante na reconstrucao do trabalho
docente.

Segundo Tardif (2002), a analise da relagdo dos saberes da experiéncia com
o tempo é fundamental devido a heterogeneidade, permeabilidade, existencialidade evolugéo e
Sociabilidade. A heterogeneidade dos saberes refere-se a fontes variadas, a lugares
diversos e momentos diferenciados dos quais se originam. A permeabilidade se da
com a abertura aos conhecimentos ao longo caminhada. A existencialidade refere-
se a experiéncia de trabalho e a propria histéria de vida que esses saberes
abrangem. A evolugéo, diretamente ligada a temporalidade dos saberes, acontece
de forma dinamica e em constante constru¢cdo. Por fim, sua caracteristica social
remete a construgao pelo professor em interagao com outras fontes sociais, como a
propria organizagao institucional.

Dentre todas as caracteristicas dos saberes da experiéncia citadas por Tardif
(2002) destaco essas como as mais fundamentais na relagdo direta com a
temporalidade desses saberes, por serem construidos e conhecidos
progressivamente durante um periodo de aprendizagem variavel, de acordo com
cada ocupacéo. Para Tardif (2002), o interesse pelo tempo esta ligado diretamente a
questdo da experiéncia, porém esclarecem que nao necessariamente o tempo
cronoldgico, pois muitos em pouco tempo de trabalho conseguem refletir sobre a
pratica e avangar no sentido de qualifica-la, ao passo que outros s6 0 conseguem
com o passar do tempo.

Com isso quero dizer que a experiéncia € algo que vai além de passar o
tempo. Experiéncia, no sentido aqui discutido, significa a compreensdo da propria

presenga no mundo (FREIRE, 1997, p. 90). Apesar de os saberes experienciais terem
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poder de uso, estes passam por uma regularidade do cotidiano, ficando, muitas
vezes, ao sabor das situagdes surgidas, sem serem analisados e refletidos pelos
docentes, mas, sim, apenas repetidas. Nessa perspectiva, o tempo torna-se critério
para organizar o trabalho docente, dentro de uma concepcgéo linear, na qual o fato
mais antigo vai influenciando o seguinte de forma sucessiva e encadeada. Contudo,

Tardif (2002) adverte que essa aparente estabilizacdo ndo é natural e afirma que

[...] é preciso compreender que a estabilizacdo e a consolidagdo nao
ocorrem naturalmente, apenas em funcdo do tempo cronolégico decorrido
desde o inicio da carreira, mas em fungao dos acontecimentos constitutivos
que marcam a trajetéria profissional, incluindo as condigbes de exercicio da
profissdo (TARDIF, 2002, p.85)

De acordo com essa afirmagéo, o tempo n&o fornece a garantia dos saberes
da experiéncia, mas é destinado a troca de ideias e ao repensar coletivo. Destinado,
também a entender que a experiéncia €& construida a partir da compreensao
sobre/na pratica, atentando para o contexto sociocultural onde esta inserida a
instituicdo, proporcionando, com isso, valores e conteudos a mesma e,
consequentemente, ao trabalho docente, é entender que compreensao e acéo se
potenciam. Conhecer a pratica e coletiviza-la € fundamental, porque possibilita a
reflexdo coletiva e a legitimagcdo de saberes, que, confrontados com situagdes
variadas, podem se tornar uteis e proporcionar, dessa forma, mudancgas na pratica.
Certamente, a reflexao individual é importante, porém n&o é suficiente.

Pode-se destacar nas reflexdes apresentadas que entender o professor como
sujeito & entendé-lo como sujeito que aprende, nas relagdes que mantém com os
diversos contextos e com os outros. Os saberes, sendo sociais, devem ser
partiihados por todos na universidade, ja que estdo sujeitos as mesmas regras
organizacionais € aos mesmos valores da cultura institucional; estdo sujeitos a
mesma estrutura coletiva de trabalho, porém a maneira como cada um reage a
esses condicionamentos é o diferencial. Dai a importdncia de se pensarem
momentos coletivos de planejamento, avaliagdo e replanejamento com os

professores da area da saude.
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Esse trabalho realizado na universidade mostra que o professor da area da
saude da Unicruz tem uma grande riqueza nas suas praticas e que o dominio
progressivo do trabalho provoca uma abertura em relagdo a construgdo de suas
proprias aprendizagens, de suas proprias experiéncias, abertura essa ligada a uma
maior seguranga e ao sentimento de estar dominando bem as fungdes (TARDIF,
2002, p.88). E o dominio podera ser ainda maior se ele continuar refletindo
criticamente com os colegas na/sobre a pratica, tomando a experiéncia como fonte
para os saberes profissionais. Estes, heterogéneos e plurais, provém de diversas
fontes e estdo a servigo da acéo, e é na agdo que assumem seu significado e sua
utilidade.

Com isso, a experiéncia sempre sera mais bem trabalhada se entendida na
possibilidade de reflexao critica. Cada vez que se compreende melhor o que se faz,
tém-se maiores condi¢cdes de reconstruir as condigdes de trabalho e suas proprias
vivéncias, restaurando, assim, a autonomia. A Universidade de Cruz Alta ndo pode
viver sem o0s conhecimentos académicos, tampouco sem o conhecimento dos
professores, que desempenham papel essencial na instituicdo. Assim, ao
participarem da Pedagogia Universitaria, onde acontece o exercicio constante da
reflexdo critica sobre/na pratica pedagdgica, consolida-se a certeza de que o
aprender e o0 ensinar € um processo, que se prolonga por toda a carreira e que a
construcdo da autonomia acontece com a constituicdo da identidade, que nao é
adquirida, mas um processo que se tece com as marcas pessoais e profissionais
dos docentes.

Viver na sociedade atual é estar sujeito a um tempo de incertezas, no qual as
mudancas na esfera mundial influenciam as praticas econdmicas, sociais, culturais e
educacionais. E os professores sentem essas influéncias. Portanto, entender que os
professores se constituem e se expressam através de seu trabalho, é entender que
0s saberes por eles mobilizados sao profissionais e pessoais e que, ao investir
forcas para produzi-los, buscam viver melhor seus conflitos, atender a suas
necessidades e, assim, relacionar-se melhor com os outros e com o mundo a sua
volta.

Um grande desafio esta posto para os docentes nesse contexto, uma vez que
se movem constantemente no terreno de valores e de conflitos pela repercussao de
suas praticas (GOMEZ, 2001, p.192). Essas praticas consolidadas em seu trabalho

trazem a experiéncia cultural do profissional, que € determinante na construcédo da
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sua identidade. Tal identidade, por ser um processo, possui uma temporalidade,
visto que as experiéncias familiares, escolares anteriores contribuem para sua
constituigdo, ou seja, € um processo identitario que carrega as marcas da profisséo
e da propria pessoa.

Foi possivel observar no decorrer da pesquisa que os docentes participantes
expressavam seus valores pessoais em varios momentos. Eles imprimem seus
valores de formacdo para mediar situagdes e para refinar suas relagbes com os
estudantes. Para Tardif, (2002) um professor pode muito bem utilizar sua cultura pessoal para
atingir fins profissionais. Ele pode também se basear em valores pessoais para agir numa sala de aula.
Esses valores profissionais sdo, entao, incorporados & sua agao profissional: [...] (p. 218).

Os saberes dos professores parecem estar assentados entre o que eles sao
(emogdes, historias pessoais, expectativas) e o que fazem. Isso pdde ser observado
quando da realizagdo das entrevistas pela tendéncia ja referida anteriormente de os
professores atrelarem sua opcdo como docente as experiéncias vividas como
académicos. Para eles sua experiéncia como estudante foi importante para as suas
escolhas. Entendo que a construcido do exercicio da docéncia em muito se relaciona
com os sentidos criados a partir da compreensado de cada professor sobre seu
contexto comum e singular. Ai estamos novamente entrelagados diante do pessoal e
do profissional.

A identidade construida na experiéncia e através da proépria localizagao de
cada um no mundo nao é imutavel, € um processo de construgdo do sujeito
historicamente situado. Essa compreensdo também permite a construcido da
autonomia, pela responsabilidade que cada sujeito vai assumindo sobre seu
concreto. A dinamicidade do trabalho docente leva a construcdo dessa identidade, a
partir da qual o professor tera sua autonomia respeitada.

Portanto, a construgdo da identidade do professor vai se constituindo com o
proprio trabalho docente, que tem como objeto os seres humanos; por isso, seus
saberes carregam a marca do humano. S&o seres humanos que tém peculiaridades
e que mesmo pertencendo a grupos profissionais que constroem saberes de forma
individual e coletiva, tém nesses saberes um componente ético e emocional.

Retomando a ideia de Tardif, (2002), ja mencionada anteriormente, para
reafirmar que o ensino tem fundamentos existenciais, sociais e pragmaticos. Existenciais, no
sentido de o docente ndo pensar apenas com a cabeg¢a, mas com a vida, a partir de
Sua histéria de vida. Sociais, porque seus saberes provém de fontes sociais diversas
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e sao adquiridos em tempos sociais diversos, como também sio produzidos e
legitimados por grupos sociais. Também sado pragmaticos, porque estao ligados a
pessoa do trabalhador e do trabalho.

As vivéncias apresentadas pelos docentes dos cursos da area da saude da
Universidade de Cruz Alta -, Biomedicina, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia,
Nutricdo sao interessantes e requerem um olhar sensivel para suas percepgdes.
Com base na reflexdo aprofundada sobre essas vivéncias é possivel apontar alguns
desafios a instituicdo, tendo em vista a possibilidade de um desenvolvimento cada
vez mais qualitativo do trabalho dos docentes.

Os desafios apresentados poderdao colaborar no sentido de a instituicao
constituir-se cada vez mais no lugar do pensar, do saber, do ser e fazer. Desse
modo, podera reafirmar seu papel social na sociedade onde esta inserida,
vivenciando os principios elencados no PPPI (2007), construidos pela comunidade
académica. Os principios da participacdo; autonomia; democracia; diversidade e pluralidade;
ética; compromisso social; articulagdo entre ensino, pesquisa e extenséo; qualidade e valores em
educagdo sao essenciais e devem estar presentes no planejamento dos cursos, com
énfase no curriculo e através de um trabalho interdisciplinar, da gestdo da aula, da

avaliagdo e da relagdo com a comunidade.
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5 NAS INDICAGOES CONCLUSIVAS, possibilidades

Daquilo que eu sei

Nem tudo me deu clareza
Nem tudo me foi permitido
Nem tudo foi concebido.
Daquilo que eu sei

Nem tudo foi proibido
Nem tudo me foi possivel
Nem tudo me deu certeza.

lvan Lins*®

O professor universitario da area da saude tem uma historia, e nessa historia
esta sua formacao; na formacao, a identidade emerge e a profissdo evidencia-se.
Nesse campo, entra a proposta de pesquisa, pois no processo de transicdo que
vivemos, de mudanca de século e de milénio, impde-se a reflexdo sobre o papel da
universidade e sobre a formacdo de seus docentes. Este capitulo da tese tem a
funcdo de retomar a problematizagdo, os objetivos e a partir deles apresentar as
possibilidades, perspectivas e encaminhamentos futuros que podem ainda serem
realizados pelos cursos e/ou a universidade.

Chegar a este momento pressupde uma série de etapas vivenciadas que nos
remetem especialmente a revisar o percurso e buscar apreender os possiveis
achados que o estudo revelou e que indiquem possibilidades. Essas possibilidades

podem ser indicativos importantes primeiramente na caminhada da Universidade de

% |van Lins e Vitor Martins. Daquilo que eu sei, 1981.
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Cruz Alta, mais especificamente nos cursos onde centrou-se a pesquisa. (Re)
conhecer os saberes mobilizados na pratica pedagodgica dos professores
universitarios da area da saude da Unicruz, identificando os saberes mobilizados, os
que se evidenciaram/predominam, os motivos desse predominio e analisando as
situacbes que mais qualificaram a pratica desses docentes requereu estudos e
investigagcdes que articulassem as dimensdes institucionais as dimensdes pessoais
e coletivas. Também, permitiu evidenciar situacbes que se estendem a outros
contextos, podendo contribuir com as discussdes e reflexdes a toda a instituicoes e
demais universidades.

Pesquisar e analisar os saberes dos professores implicou em fazer opgdes,
recortes, delimitagdes do objeto investigado para, com esse movimento, ampliar as
concepcdes de docéncia universitaria, articulando-a com os seus constituintes de
ensino, pesquisa e extensao. Esse movimento trouxe a tona os desafios enfrentados
pelos professores na dindmica das transformacgdes ocorridas no ensino superior que
devem ser encarados e discutidos por toda comunidade académica, em especial os
docentes, sujeitos por quem este estudo se desenvolveu.

Compreender a problematica da pesquisa, dentre os saberes mobilizados na
pratica pedagodgica, implica em ter presente os que evidenciam/predominam e as
situagbes pedagodgicas que os qualificam. Isso exigiu, na minha proposta, a
retomada tedrica a partir do surgimento da universidade, demonstrando a relevancia
das contribuicbes que a mesma trouxe para a sociedade contempordnea. A
universidade brasileira, nelas, as comunitarias, traz a institucionalizagao da carreira
docente, a indissociabilidade e articulagdo do ensino com pesquisa e extensio, o
avancgo nas pesquisas, como contribuicdes que colaboraram para o desenvolvimento
local e regional.

As concepgdes e sentidos apresentados através das teorizacbes sobre a
identidade, a formagéao, a trajetoria da profissdo procuram mostrar a partir de que
referenciais o trabalho foi produzido. Essa base tedrica possibilitou a leitura apurada
e sustentada das falas dos professores evidenciando compreensdes acerca da
profissdo que permitem fazer leituras em outras realidades.

As vivéncias e os desafios sao retratados pelo olhar dos docentes da Unicruz
sobre seus saberes na pratica pedagdgica. Na categoria dos saberes mobilizados —
da formacgao, disciplinares, curriculares e experienciais - outras convergéncias

emergem: a escolha da profissdo, a formagéao inicial e continuada, e a percepgéo
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das condi¢des de trabalho. Na analise das situagdes que qualificam a pratica, o
planejamento reporta para as convergéncias dos desafios enfrentados e, do
isolamento a construgdo coletiva; o curriculo apresenta a contextualizagcdo do
conhecimento e o perfil do estudante. Com relagdo a pratica pedagdgica, se
evidenciam as dificuldades e facilidades, bem como a relagao professor-estudante e
a referencialidade do bom professor; na aula como espago de aprendizagem é
possivel destacar os momentos da aula e suas condi¢gdes de trabalho.

Na identificacdo dos saberes que se evidenciam/predominam, dos motivos
desse predominio é possivel referenciar a construcéo social do saber; os espacos e
momentos da aprendizagem e a temporalidade dos saberes. Dando continuidade a
investigacao, algumas possibilidades sdo apontadas com o objetivo de colaborar
com o processo de construgao e qualificacao dos docentes.

Os saberes docentes utilizados pelos professores pesquisados sao
mobilizados em variados contextos, ganham contorno em conformidade com a
trajetéria de cada um e suas aprendizagens bem como a trajetéria docente. Estes
saberes acabam refletindo as teorias implicitas de cada professor, demonstradas
através da articulacdo entre as concepgdes, pensamentos, crengas, com sua
experiéncia pessoal e profissional. Primeiramente a sua aprendizagem acontece de
maneira intuitiva e fortalecida pela pratica de sua experiéncia enquanto estudante
que foi, porém aos poucos, pode ir se configurando, de forma diferente, a partir das
vivéncias no contexto em que esta inserido. .

A Universidade de Cruz Alta e seus cursos da area da saude nado podem
perder de vista a fungdo social a que se compromete dando sentido a missao cujo
proposito € o de primar por aquilo que a comunidade académica considera como
exceléncia no ensino, pesquisa e extensado e fortalecer a formacao do estudante
como profissional com embasamento tedrico, com formacgao especifica onde a ética, a
justica, a importancia de seu papel e do impacto de suas agbes na sociedade fagam parte do seu
cotidiano (PPPI, 2007, p.19). Neste contexto, cabe a comunidade cientifica a
responsabilidade pelos resultados de seu trabalho com a formagao dos profissionais
da area, construindo um espago onde problemas éticos ou politicos ndo sejam
tratados como problemas puramente técnicos.

Constato, entéo, que a tese evidenciada na introducdo, de que os professores
sdo sujeitos de seu conhecimento, e que sua pratica, seu trabalho cotidiano € um

espaco de produgdo e mobilizagdo de saberes foi se confirmando ao longo do
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trabalho. Essa confirmacgao inicia desde o surgimento da universidade, passando
pela universidade brasileira, muito bem evidenciada nas instituicbes comunitarias e
ressaltadas no trabalho de (re)constru¢do da Unicruz como também nos seus
saberes e fazeres.

No trabalho de reconstrugdo da instituicdo salienta-se que se confirma a
predominédncia dos saberes experienciais a partir de algumas vivéncias que
qualificam a pratica pedagogica. Percebo, apos reflexao e analise dos questionarios
e das entrevistas, assim como as percepg¢des decorrentes da fungdao por mim
exercida na instituicdo, que a tese comeca a tomar corpo a partir da construcdo do
Projeto Politico-Pedagogico Institucional e das vivéncias experienciais realizadas na
reflexao coletiva dos profissionais que trabalham na instituicdo, sdo saberes que vao
se construindo na experiéncia do trabalho, e na proposta apresentada por Schon
(1992), com a pratica reflexiva na agao e sobre a agao.

A pesquisa apontou isso ao evidenciar que os professores mobilizam os
saberes experienciais, porque foram se fazendo enquanto professores e encontram
suas raizes na pratica cotidiana de suas atividades docentes. Elas nao provém da
instituicdo de formacdo nem de curriculos, por que estdo baseados no proprio
exercicio pratico da profissdo docente, no trabalho cotidiano e no conhecimento de
seu meio. Brotam da experiéncia e sao validados por ela. Esta experiéncia se
concretiza por meio da reflexdo na agéo e sobre a agéo, como diria Schon (, 2000).

Este autor traz o conceito de reflexdo para o campo da formacao de
professores como experiéncia comprometida. Segundo ele, a pratica reflexiva deve
ser um elemento chave da educacéao profissional, pois favorece encontrar respostas
as situagdes novas no cotidiano docente. Importante destacar que é necessario o
professor fazer sua reflexdo na acdo e principalmente a reflexdo sobre a acéo,
baseado em aportes tedricos. Refletir sobre a pratica implica necessariamente ter
quadro tedrico como referéncia e com pressupostos consistentes.

Ao concluir que os saberes experienciais evidenciam/predominam na pratica
pedagdgica, a instituicdo podera promover, na formagao continuada, algumas acgdes
que podem qualificar de modo efetivo a pratica dos professores. Nessa perspectiva,
dentre as possibilidades destaco:

O Forum Permanente da Pedagogia Universitaria. Este Férum, foi instalado
na instituicdo com acdes iniciais, em 2002, e, apés o ano de 2006, deu-se

continuidade ao trabalho. Porém, é necessario salientar a importancia desse espaco
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como possibilidade efetiva de se configurar a investigagao, a reflexdo e a discusséo
coletiva e da intensificagdo de suas agbes, com a criagdo de grupos de discusséo.
Essa dindmica da pratica docente deve tomar como viés a visdo que integre
experiéncias e saberes de diversos profissionais. Deve buscar uma proposta de
trabalho que possibilite atuar numa perspectiva humanista, social, cultural,
ecologica, ética e legal, de modo que, tanto o ensino quanto a pesquisa e extenséo
realizadas de forma institucional, estejam presentes no dia a dia.

Para isso, exige penetrar no cotidiano das IES, observar cuidadosamente o
dia a dia, as condi¢gbes objetivas e subjetivas, as condi¢des de trabalho dos
professores, as decisdes curriculares e a organizagao do curriculo dai decorrente, a
dindmica curricular, as praticas educativas, as aulas, as demais atividades
curriculares, enfim o processo de trabalho e a cultura pedagdgica, tanto na sala de
aula, quanto das demais atividades na instituigao.

Essa tese se fortalece nas afirmagdes de Lucarelli (2008) de que la
produccion colectiva de conocimientos se constituye em um tema de especial
significacion para quem se acerca al campo de la Pedagogia universitaria(p.51).
onde, segundo a autora, la comprension de La investigagdo como practica social
supone, em uma perspectiva critica, reconocerla como uma practica situada em um
contexto sociohistorico determinado, contexto que particulariza y delimita Ias
condiciones em las que se desarrolla (p.52). Dai vem a importédncia também, de
fazer parte de uma rede como é o caso da Rede Sulbrasileira de Pesquisadores da
Educacdao Superior —RIES -, porque ela possibilita as relagcbes com outras
universidades e ao mesmo tempo pode refletir conjuntamente o avango do
conhecimento. Ao falar sobre a rede Morosini (2008), sublinha sua importancia na
produgéo do conhecimento do local, o desenvolvimento de trabalho coletivo e democratico (p.104) e

ressalta:

A teoria das redes tem como elementos essenciais os nés, elementos da
rede, e lagos, relagdes entre os nos da rede. Estes lagos podem ser de
identificacao ou de diferenciagdo. ldentificacdo em relagao ao mesmo objeto
pesquisado, com determinada postura epistémica e metodologica, em
determinado recorte temporal, etc (p.91).

O trabalho a ser realizado através da Pedagogia Universitaria como
construgéo/producao coletiva podera ter presente a proposta de Novoa (2008), onde
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trés “familias de competéncia™ saber relacionar e saber relacionar-se, saber organizar e Saber
organizar-se, saber analisar e saber analisar-se- [...] sG0 essenciais para que o docente se situe no
espaco publico da educagéo (.228).

Também, a retomada peridédica do projeto politico-pedagdgico institucional e
dos cursos devem ser atitudes permanentes, por parte da comunidade académica.
De modo geral os projetos pedagdgicos indicam o papel social da IES e os valores
que norteiam a instituicdo, as peculiaridades dos tempos e espacgos de inser¢ao, os
instrumentos de construgdo do conhecimento. Os grupos de trabalho podem trazer
para o Férum a discussdo sobre os projetos. Os projetos devem contemplar a
coeréncia da proposta educativa com a missao institucional de ser comunitaria, as
formas de participagdo dos docentes e discentes, os mecanismos de relacdo com a
sociedade, o dominio epistemoldgico do conhecimento, a capacidade de articulagéo
com a pratica, as formas de realizagdo do estagio, iniciacao cientifica e a concepgéao
de flexibilidade curricular.

S&o documentos politicos de fundamental importancia, pois fundamentam
teoricamente e expressam a concepgao de ensino, pesquisa e extensao.
Contemplam a formacgao integral: humana, social, profissional, além de expressarem
a insergao local, regional e global da instituicdo e do curso. Sao flexiveis e
constroem a visao institucional sobre a sociedade. Precisam ser contemporaneos
para fundamentarem as analises do mercado e para construirem o perfil profissional
desejado. Outras possibilidades poderao ser trabalhadas na pedagogia universitaria
tais como: A pratica interdisciplinar. As conceituagbes sobre praticas
interdisciplinares identificam pontos interessantes que poderao ser estudados pelos
profissionais do ensino superior. Entre eles esta o olhar e a postura frente ao
conhecimento, a valorizagdo da histéria dos diferentes sujeitos e disciplinas
envolvidas, o questionamento e a duvida, a busca por novos caminhos na superagao
de problemas do cotidiano, e a énfase ao trabalho coletivo. S&o pontos encontrados
na articulagdo entre teoria e pratica, na qual os sujeitos interferem e propdem
intervencdes na realidade, mediam a construcdo de saberes e orientam sua
atuacao.

A interdisciplinaridade constitui-se assim, um dos caminhos para que as areas
do conhecimento encontrem-se e produzam novas possibilidades. Tomar a docéncia

universitaria com postura e pratica interdisciplinar favorece a discussdo dos
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pressupostos que tém orientado a reordenacgao dos servicos em saude e as politicas
desenvolvidas aos profissionais.

A sala de aula representa um desses contextos institucionais onde o
professor pode vivenciar essa pratica interdisciplinar, pois ela € uma célula do
trabalho docente, e onde se produz eventos que da ao professor certa estabilidade.
Constitui ainda espaco de vida, de conhecimentos e de valores, e pode intervir
positivamente nos diferentes contextos sociais, culturais, politicos dos académicos,
como pode também transformar-se em espacgo de silenciamentos.

A analise das diretrizes curriculares e dos curriculos dos cursos, pode ser
fator de revitalizacdo da estrutura curricular representa um desafio nas praticas
interdisciplinares porque as possibilidades de sua efetivagdo nao estido pré-
estabelecidas. Os docentes tém que compreender que O ensino € a pesquisa
precisam estar relacionados com a realidade social. Portanto, os estudos que os
profissionais ja estado realizando na Unicruz, com referéncia as bases curriculares
precisam trazer inovagdes que efetive uma acido educativa no ensino, na pesquisa
e/ou na extensdo e que dé respostas ao mundo do trabalho de forma justa humana,
ética, autbnoma.

A flexibilizagdo implica romper os limites da sala de aula e colocar o
académico como eixo central do processo de formagdo. Significa ultrapassar a
formacado conteudista e inserir no processo de ensino uma nova capacidade de
produzir conhecimento. Para dar conta dessa demanda tdo importante e necessaria,
ha a necessidade da instituicdo investir nas praticas coletivas de trabalho. Implica
também em inserir no curriculo agdes que dao conta da relagcdo com a comunidade
local e regional.

Essa construcdo de curriculo e pratica interdisciplinar encaminha para que o
professor tenha claras suas concepg¢des de sociedade, educagcdo e ser humano.
Essa clareza podera dar conta de compreender o que se entende por ciéncia e qual
a sua vinculagao com os saberes e a praxis. A partir desse marco teérico, o docente
podera dar um rumo ao trabalho, e este possibilitara e podera traduzir-se em
reorganizagao e qualificagdo da pratica pedagogica, de forma a aproximar discurso e
acao.

Para isso, uma das possibilidades com enfrentamento imediato € superar as
praticas vigentes com relagdo a liberdade para construgédo coletiva dos curriculos,

discussdo sobre a carga horaria dos mesmos, numero excessivo de disciplinas
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encadeadas num sistema rigido de pré-requisitos e a reestruturagdo dos cursos com
uma visdo voltada ao atendimento das demandas sociais.

E possivel apontar o estudo dos saberes docentes como um caminho
significativo para a investigagao sobre a docéncia, pois, na medida em que investiga
0 conjunto de saberes mobilizados durante a pratica, encontram-se como
mediadores dos estudos da pratica reflexiva e da agcao desencadeadora do uso das
competéncias, bem como de outras investigagdes fundamentadas em referenciais
sobre a formacéo.

O professor, ao deixar de ser o dono de um saber acabado, deve ser agora
mais criativo para criar situagdes de aprendizagem que propiciem a produgédo de
conhecimento, trabalho este que requer uma relagao de mais proxima do académico
que favorega uma relagdo de didlogo com este, de tal forma que provoque uma
postura ndo conformista por parte do estudante, deixando de ser passivo e repetidor
e passando a assumir uma autonomia para discordar, questionar, criar.

Dar respostas as exigéncias desse novo momento implica mudar o
paradigma, adotando uma organizacéo curricular mais aberta, flexivel, atualizada;
tendo um corpo docente formado por pesquisadores, investigadores de sua prépria
pratica, uma vez que esses profissionais vao atuar em multiplos espacos e a¢des da
area da saude, na especificidade de sua pratica.

Para tanto, € importante conhecer a maneira como o trabalho docente vem
sendo desenvolvido na universidade; as principais dificuldades e os desafios
encontrados, a qualidade do profissional apresentado a comunidade local e regional.
Tudo isso tem a ver com os saberes dos docentes, pois, a partir dos saberes por
estes mobilizados, é possivel compreender o que esta sendo trabalhado.

Como possibilidade de qualificar a pratica pela acao interdisciplinar, a
avaliacdo é elemento decisivo. Dessa forma, a intensificacdo de estudos e
pesquisas nessa area torna-se urgente, com o objetivo de superar o viés
classificatério retomando-as em seu sentido ético, de respeito as diferencas, de
compromisso com a aprendizagem para todos e a formagao da cidadania.

A articulagdo ensino, pesquisa e extensdo, precisa ser enfrentada com
seriedade e envolvimento coletivo pelos profissionais, professores. Os paradigmas
da educacdo apontam para a superagao de um processo de transmisséo e da aquisi¢do
de conhecimento para transformar-se no locus da construgdo/produgdo do conhecimento

(FORGRAD, 2002, p.66). A construgdo da exceléncia esta na capacidade de



197

insercdo dos novos paradigmas no processo educacional. Essa exceléncia passa
pela indissociabilidade como possibilidade do ensino com pesquisa e extensao.

Conforme o documento do Férum de Pré-Reitores de Graduagao — ForGrad

ensino com extensdo aponta para a formagao contextualizada as agudas
questdes da sociedade contemporanea. Ensino com pesquisa aponta para
o verdadeiro dominio de instrumentos nos quais cada profissao se expressa
em seu proprio processo evolutivo (2002, p.68).

Se a comunidade académica consegue enxergar possibilidades na pratica da
pesquisa, segundo Gatti (2008), os professores que as realizam, concomitantemente
observam, selecionam, analisam questées, na dindmica das situagées, constituindo significagbes que
realimentem o desenvolvimento das atividades (p.37).

E necessario garantir na instituicdo a légica da formacéo voltada para essa
articulagao, tendo presente que o ensino com extensdo aponta para uma formagéao
contextualizada as questdes atuais da sociedade. Ensino com pesquisa aponta para
o0 dominio dos instrumentos investigativos nos quais cada profissdo se expressa,
considerando o eixo de formagédo do graduado, pelo dialogo interdisciplinar. Supde-
se com isso, que os professores formadores sejam capazes de realizar a
investigacao e as indagagdes acerca dos rumos da sociedade e as possibilidades de
inferéncia nela.

Os egressos como possibilidade de investigagdo. A formagao para o exercicio
de uma profissdo em uma era de rapidas, constantes e profundas mudangas,
requer, necessariamente, atenta consideragdo por parte da universidade. Essa
consideragdo encaminha a possibilidade de a instituicdo reforgar a abordagem nos
egressos, como possibilidade de investigacdo. Este objetivo exige o dominio dos
modos de produgcdo do saber na respectiva area, de modo a criar as condigbes
necessarias para o permanente processo de educagdo continuada com a pos
graduacéo /ato e stricto sensu.

E por fim, como instituigho comunitaria, demarcar seu papel junto ao
Consorcio das Universidades Comunitarias Gauchas - COMUNG, que esta imbuido
em colocar na agenda nacional a discussdo sobre o publico néo estatal [...]. O tema do publico
néo-estatal diz respeito ao conjunto das instituicbes comunitarias e ao terceiro setor (LAZZARI ET

TAL, 2009, p11), e se aponta como possibilidade a cooperagcdo, como forma de
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superar muitos dos desafios enfrentados. Ao estabelecerem na instituicio e entre as
instituicbes uma politica de didlogo que supere a questdo da concorréncia e do
mercado, terdo mais oportunidades de consolidar sua identidade e permitir que,
conjuntamente, projetem agdes politicas e pedagdgicas que favorega a todas.

Com a clareza de que a tese representou o inicio da caminhada e que as
andlises e reflexdes ndo se esgotaram, apenas abriu um leque para outras
inferéncias e possibilidades e para a compreensdo de que as possibilidades
apresentadas poderdao colaborar no atendimento aos principios apontados pela
Universidade de Cruz Alta (PPPI, 2007, p. 33-42) tais como participagédo, autonomia,
democracia, diversidade e pluralidade, ética, compromisso social, articulagéo e interagéo entre ensino,
pesquisa e extensdo, qualidade e valores em educagdo, e qualificar o processo de trabalho

pelos saberes docentes mobilizados e evidenciados.
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ANEXO A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1. QUAIS FORAM OS MOTIVOS QUE O LEVARAM A SER
PROFESSOR?

2. TUTE CONSIDERAS PROFESSOR OU....... ? POR QUE?

3.  QUAIS FORAM AS TUAS PRIMEIRAS IMPRESSOES NO INiCIO DA
DOCENCIA? DIFICULDADES/FAILIDADES.

4. RECEBESTES INFLUENCIAS NA TUA ATUAGCAO COMO
PROFESSOR? QUAIS?

5. TIVESTE FORMAGCAO PEDAGOGICA, DE QUE FORMA? ACHAS
IMOPORTANTE, POR QUE?

6. COMO SAO TUAS AULAS? POR QUE A AULA DESSA FORMA?

7. ACHAS QUE HOUVE MUDANGCA NA TUA PRATICA, DESDE QUE
INICIOU A DOCENCIA? QUAIS?

8. QUAL A TUA PARTICIPACAO NOS ENCONTROS DA PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA COM A DISCUSSAO DO PPPI, PPC, PLANO DE ENSINO E NO
CURRICULO DA DISCIPLINA?

9. COMO E TUA RELACAO OM OS ESTUDANTES?

10. QUAIS CARACTERISCTICAS ACHAS IMPORTANTE SER UM BOM
PROFESSOR?

11. COMO VES A BASE CURRICULAR DO CURSO? QUE
CONCEPGCOES INFLUENCIARAM NO REPENSAR DA BASE?

12. AS PROPOSTAS CURRICULARES CONTEMPLAM A NECESSIDADE
E A REALIDADE SOCIAL, POLITICA, ECONOMICA, EDUCACIONAL
VIVENCIADAS NA REGIAO?

13. TRABALHAS COM O NUCLEO COMUM/ COMO VES ESTE
TRABALHO?

14. ACHAS QUE FATORES PESSOAIS, POLITICOS, SOCIAIS,
ECONOMICOS PODEM INTERFERIR NA TUA PRATICA?
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ANEXO B - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Prezado(a) Professor(a):

Com o objetivo de colher informagdes importantes e necessarias para a
realizacao da pesquisa intitulada “Docéncia no Ensino Superior: revelando saberes
docentes na area da saude da Unicruz®, gostaria de contar com sua colaboragéo
para responder este questionario que servira como subsidio a minha tese, cujo
objetivo é investigar os saberes que fundamentam e mobilizam a pratica pedagdgica
dos professores da area da saude; quais os que predominam; como sao

mobilizados; em que contextos se articulam e o que determinam seu uso.

Em se tratando de um trabalho cientifico, € indispensavel que as respostas

sejam as mais fidedignas possiveis.

Agradeco desde ja sua atencgao e colaboragéo

Sirlei de Lourdes Lauxen
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I- IDENTIFICACAO:

1. Sexo: () feminino ( ) masculino

2. |dade: ---------- anos

ll- DOCENCIA UNIVERSITARIA: ASPECTOS GERAIS.
Titulagao:

1) Graduacdo: Area: .
2) P6s-Graduacgéo: Lato Sensu. concluido ( ) cursando ( ). Area:

Stricto Sensu: Mestrado ( ) Mestrando ( ) Area:

Doutor () Doutorando ( ) Area:

3) Outros:

4. Disciplina (s) que ministra:

5. Ano em que concluiu: Graduacao:---------------- Especializacao: --------

Mestrado: ----------------- Doutorado:-----=========--

Obs:
6. Tempo de magistério no Ensino Superior:
Menos de 5 anos ( ) Entre 5e 10 anos ( ) Entre 11 e 15 anos ( )
Entre 16 e 20 anos ( ) Entre 21 e25anos () Maisde25anos ()

Dados sobre o percurso profissional

1. Ha quanto tempo trabalha nesta instituigao?
2. De que forma vocé passou a fazer parte do quadro docente desta instituicao?

Concurso, convite, colocando-se a disposicao da Instituicao?

3. Qual é o seu contrato de trabalho? horista ( ) tempo parcial ( ) tempo integral ( )

4. Esse contrato foi 0 que sempre regeu sua carreira nesta instituicao?
5. Vocé exerce outras atividades profissionais além da Docéncia no Ensino

Superior?------

Quais?

6. Atua como docente s6 na Unicruz ou em outra Instituicdo tambéem?

7. Quais as outras experiéncias profissionais?
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— Espacos e tempos de formagao pré-profissionais

1. O que o motivou a ser professor?

2. Vocé consegue perceber alguma relagdo ou relagbes entre suas experiéncias

enquanto estudante e a sua atuagdo como professor? Quais?

Trajetoria profissional: a construcao da carreira
- A formacgao inicial

1. Vocé acredita que seu curso de graduagdo oportunizou uma boa base para a

docéncia no curso superior?------------- Por qué?

2. Olhando para tras, como vocé percebe a sua formacao inicial do ponto de vista da
sua pratica docente hoje? Qual a repercussao da sua graduagdo no seu atual

trabalho?

- A formagao continuada

1. Qual é a sua concepcdo sobre a importancia da formacao continuada na

profissdo?

2. Seu curso de pos-graduagao oportunizou uma boa base para a docéncia e para a

pesquisa? As duas ou uma s6? Fale sobre isso?
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3. A qualidade de sua formagao académica voltou-se exclusivamente para a atuacao

profissional na area especifica ou também para a docéncia no ensino superior?--------

4. Como vocé se tornou professor (a) no Ensino Superior?

5. Na sua opinido qual a importancia da formagédo pedagodgica para o exercicio da

docéncia?

6. Consideras que a formacgao didatico-pedagdgica € importante para sua atuagao

como docente? Por qué

— Experiéncia profissional ( saberes experenciais)

1. Vocé sempre atuou nas mesmas disciplinas e nos mesmos cursos?

2. Caso tenha respondido nao, explique o0 que essa experiéncia trouxe?------------------

— Os saberes da experiéncia profissional

1. Vocé poderia identificar onde e como aprendeu a ensinar?

2. Considerando sua trajetéria profissional até aqui, na sua opinido, quais foram os

conhecimentos, as pessoas, as experiéncias praticas e os momentos que se

tornaram indispensaveis para o ensino-aprendizagem?
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3. O que a experiéncia Ihe ensinou de mais importante?

4. Quais os saberes que vocé considera necessarios para que acontega o ensino-

aprendizagem?

5. Entre esses diferentes saberes, qual deles Ihe parece mais importante?

— A construcao do ensino aprendizagem. (saberes curriculares)

1 Que atividades vocé gosta de fazer com os alunos? Justifique.

2. Como vocé pensa a organizagao da sua aula?

3. O que vocé pensa sobre o trabalho em grupo?




4. E sobre o registro escrito?
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5. Qual a sua relagdo com os alunos?

Situando a si mesmo diante do campo disciplinar que frequienta

O tempo

1.Como vocé lida com a nog¢ao do tempo

2. E com o controle do tempo na aula

3. Como se da a selecao dos conteudos

A sala de aula
A importancia dos alunos

1.Como vocé vé os estudantes em relagédo a aprendizagem

2. E o aproveitamento dos saberes dos alunos

O trabalho no Nucleo Comum.

1. Vocé ministra aulas no Nucleo Comum?

2. Qual a sua percepgao sobre esse trabalho?

3. Quando organizas teu planejamento de ensino:

a) () preocupa-se nao apenas com o conteudo informativo, mas também com o

formativo, de valores, idéias e atitudes.

b) ( ) utiliza formas de avaliagdo que exigem dos estudantes n&o apenas a

reproducao do conteudo, mas, sobretudo, o estimulo a criatividade e reflexao.

c) () procura diversificar a metodologia de ensino.
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4. Como é realizado o planejamento da(s) disciplinas que lecionas:
a) () pelo conjunto de docentes que ministram a disciplina.

b) ( ) sozinho

c) () De outro modo. Qual? Cite-o

5. Enumere, por ordem de importancia de 1 a 4, as questdes abaixo. O numero 1

considera a questdo mais importante.
- Para ser um professor competente na contemporaneidade, vocé deve:

a) () ter uma formacgéo e profissionalizacédo baseadas na exigéncia de preparo
reflexivo em vez de técnico.

b) ( ) mudar de postura quanto a fungédo do ensino: de transmissor de conhecimento
a construtor de conhecimento.

c) ( ) além do conhecimento técnico, possuir conhecimento pedagdgico do conteudo
a ser ensinado.

d) ( ) compreensao para saber como e quando as tecnologias podem ser aplicadas

e o0 peso delas nas formas de aplicagao social.



ANEXO C

1. Saberes mobilizados na pratica pedagégica dos professores
Amostra exemplificativa®’

Entrevistados

Na sua opiniao qual a importancia da formagao
pedagdgica para o exercicio da docéncia?

Consideras que a formacao didatico-
pedagdgica é importante para sua atuagao
como docente?Por qué?

Doc 1

“Sinto falta da ‘base’ pedagdgica, procurei cursos voltados a
esta area, li alguns livros sobre Piaget (doc 1)

Resolver
alunos,
ensino

algumas situagdes, motivar os
aprender novas metodologias de

Doc 2

“E fundamental, para formar cidaddos conscientes e criticos
do meio onde vivem para assim tornarem-se agentes de
mudang¢a”

Sim sem formagao didatico-pedagogica vocé
nao esta oferecendo o melhor .

Doc 3

Sobre a formagdo pedagodgica, acho fundamental, pois
vivemos um momento de muitos desafios no processo ensino-
aprendizagem, em que é necessario ter uma postura
acolhedora, estimuladora, incentivadora, ao mesmo tempo
que disciplinada e organizada”

Sim, estou melhor preparada para o processo
de ensino aprendizagem

Doc 4

A formacao pedagdgica precisa ser muito pratica, com énfase
na comunicagao, linglistica, elaboracdo de aulas, interacéo
com os alunos, metodologia de ensino

Nos explica como devemos preparar e
abordar os assuntos em uma aula

Doc 5

E essencial para a formacdo do docente que sabe ouvir e
rediscutir decisbes com seus alunos

“Sim. Pois aprimora a relacdo docente-aluno”

%" Esta é uma amostra exemplifcativa de como foram construidas as categorias. Primeiramente organizei-as pelas proximidades das perguntas e entao

fiz a convergéncia temética.Num segundo momento em cada uma das categorias procurei aproximar as tematicas em novas categorias.
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Doc 6

“E fundamental para instrumentalizacdo sobre o processo de
construir o saber e de como trabalhar isso”

Durante a formagdo pedagdgica na especializagdo e no
mestrado é que passei a conviver mais com o professor
orientador, o professor em sala de aula, o professor
pesquisador. Estes diferentes conceitos de aula abriram a
visdo para mudar ... ndo tem dentro do curso uma formacgéao
docente.

Acho que, um professor tem que ter uma formagdo bem mais
ampla para ser realmente um professor de sala de aula, neste
sentido.

“Sim, porque nos mostra como trabalhar o
conhecimento e como passa-lo”

Doc 7

“O docente se perceber como facilitador do conhecimento”

“Sim, abre possibilidades ao aluno ir buscar
seu conhecimento, seu aprendizado,
considerando seu potencial ja adquirido”

Doc 8

“‘Nao tive formagdo, mas teria contribuido muito para
melhorar a qualidade das aulas, avaliagdes, etc”

“Acredito que seria uma professora melhor se
tivesse recebido esse tipo de formagao”
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Doc 1 - Elisa

Sempre gostei
deste contato, como
fui bolsista me
aproximei do meio
académico,
acompanhei a
professora, fui
monitora , ajudava
a preparar as aulas,
tanto as praticas
como as teodricas.
Minha inspiracao
para com a
docéncia, veio
principalmente dali,
desse contato
.Minha meta foi
realizar o mestrado
€ seguir carreira
académica”’

“A maior parte foi
voltada para a
atuacido em
laboratdrios
clinicos”

“Acredito que o
enfoque maior
foi voltado a
area da
pesquisa, com
muitas praticas
e leituras de
artigos
cientificos.
Senti falta de
disciplinas
voltadas a area
pedagdgica”

“Acredito ser
indispensavel para a
atualizacao dos
conhecimentos, pois
recentemente
conclui o mestrado e
percebi a grande
quantidade de
novas informacoes
que obtive, as quais
podem ser
repassadas para os
alunos”

“Sim. O curso de
Biomedicina foca
muito a parte
cientifica e a
carreira
académica”

“Muita, inclusive
procuro aplicar
alguns métodos
de ensino e
estruturacao de
aulas e atividades
interessantes na
minha pratica
docente. Também
costumo
comparar e trocar
materiais de
ensino, uma vez
que tenho contato
com 0 corpo
docente”
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Doc 2 - “Apos ingressar na | “A formagao Stricto “O curso de ‘A formacgao “Néo. O curso de |“A repercussao
formagao Stricto Sensu além de se pos-graduacdo |continuada é graduagéo em meu trabalho
Sensu e possuir voltar para a formacgao |Lato Sensu tudo, porque ndo |apenas forneceu |atual é pouca,
subsidios tedricos | especifica, sem duvida | oportunizou existe profissional | a base do mas sem duvida
necessarios para forneceu subsidios uma boa base |que consiga atuar | conhecimento, o |importante pois ja
desempenhar tal para o para a apenas com o aprofundamento |foi na graduagao
funcao” desenvolvimento da docéncia e basico, ou seja, |do conhecimento |que recebi minha

docéncia no ensino pouca para a sem buscar deu-se com a base profissional”
superior” pesquisa. Ja o |continuadamente |pratica diaria de
Stricto Sensu educacgao trabalho
oportunizou complementara |associando a
muito mais sua formacao, busca do real
para o com o objetivo de | conhecimento
desenvolviment | atualizar e tedrico nas
o da pesquisa” |capacitar para as |especializagoes”
mudangas
técnico-cientificas
gue na area da
saude sao quase
que diarias”

Doc 3 “Apos ter realizado | Talvez os professores |“Para as duas. |“Imprescindivel, |“Sim. Tive “Serviu como
a Especializacao tivessem me Em sala de terminei o formagédo em base para a
Lato Sensu em incentivado, porque |aula, no mestrado em licenciatura e pratica de hoje”
Saude Publica, na ai me formei, fiz pos- | aprimoramento [2004 e em 2008 |portanto a
época era uma das | graduacao e comecei | de métodos estou me sentido |oportunidade de
poucas, ai comecei | a trabalhar na area pedagdgicos. motivada a experiéncias e
a dar aulas no hospitalar. E, Na pesquisa, continuar pratica docente

Curso de
Fisioterapia”

imediatamente, me

convidaram para dar

aula no técnico.A
origem da nossa
escola é tecnicista,

uma estrutura formal,

ensinar fazer a
técnica. Mas acho

foi o ponto de
partida para
incluir nas
acdes
pedagogicas
uma pratica
investigativa
para a

estudando. Sinto
esta necessidade,
muito mais por
motivagao interna
de crescimento”

na academia em
disciplinas e
também nos
campos de
estagio na pratica
de enfermagem”
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que é dom. produgao ”

Doc 4 “Devido a “Sim, foi “A graduacao “Sim. O curso era | “Procuro seguir
oportunidade extremamente |mostra o de alta qualidade, | os padrdes de
oferecida pela importante para | caminho, mas a |apesar de n&o ser | selegédo de
Unicruz” ambas. Sobre a | grande direcionado para |conteudo para as

Tive mas influéncias
boas influéncias.

Geralmente as mas ¢

boas influéncias fora

NOSSO0S professores (S

também nossos cole

de trabalho,aqui na Ii

A gente vé o profess

que consegue ser un

bom professor, ai tu

pega,... procura segu

as qualidades dele e
professor que € um
professor ruim,procu
evitar . No inicio ndo
faz as coisas muito
certas, nao se

consegue seguir este

padréo de
comportamento até

porque a gente é um

pouco condicionado,
mas tive bastante
influéncia, tive bons
professores,
principalmente bons
orientadores; e

orientadores ruins e i
ai também ‘me espel

docéncia, era
monitora de
Nnosso
orientador nas
aulas praticas
de Biologia
Molecular.
Sobre a
pesquisa,
tinhamos de
ser auto-
suficientes e
orientar alunos
da graduacéo,
O que nos
enriqueceu em
disciplina,
criatividade,
responsabilidad
e e auto-
suficiéncia . A
pos-graduacgao
foi a
experiéncia de
maior
importancia e
contribuicao
para a carreira
profissional”

guantidade de
conhecimentos
infelizmente nao
€ possivel
receber s6 na
graduagédo. A
formacao
continuada é
importante para a
atualizacéo e
reciclagem dos
conhecimentos”

a docéncia”

aulas e o padréo
de avaliagédo do
curso de
graduacéo.
Procuro também
complementar as
aulas para os
alunos conforme
entendo que foi
deficiente durante
a graduacéo e
que falta durante
para atuagao
profissional”
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Doc 5 “A partir do desejo “A minha formacao “Minha pos- “A formacgao “Sim. Instigou a “Eu busco sempre
de trabalhar na area |académica foi voltada |graduacgéo teve |continuada torna- |vontade de buscar | me atualizar e
de ensino e também | para a area especifica, |énfase maior na |se importante no | o conhecimento, manter os alunos
visando a sem énfase na pesquisa, ndo ensino superior proporcionando a |informados nas
qualificagao docéncia” havendo grande | para incentivar o | caracteristica de | mudancgas que
profissional” incentivo a professor a se investigar e ocorrem em nossa
docéncia” aprimorar” estudar sempre” area, o que nao
ocorria com a
maior parte de
meus professores
na graduacgao”
Doc 6 “Por convite de “Também para a “ As duas, pois | “Fundamental, “Sim. Oportunizou | “Ela serviu como

professores dos
quais fui monitor e
orientado na
graduacao”

0os motivos foram
mais influéncia dos
professores, em
funcao de
apresentacao de
trabalhos, de
questionamentos,
sempre se detinham
aquele comentario:
“Ah tu tem um perfil
pra dar aula”. E no
fim tu vai
amadurecendo esta
idéia, até que
surgem as
oportunidades. O
que me levou a dar
aula foi a influéncia
dos professores,... “

docéncia em funcgéo
das monitorias que me

oportunizaram trabalhar

com os alunos sobre
supervisao”

trabalhou de
forma coesa a
pesquisa e
oportunizou
disciplinas como
metodologia do
ensino superior,
pratica
pedagogica que
ajudam a
entender melhor
0 processo da
docéncia”

uma vez que ela
auxilia no preparo
para a docéncia,
instrumentalizando
o aluno que na
area de saude nao
tem um
direcionamento
técnico que o
prepare para a
docéncia”

monitorias e
execucao de
atividades de
auxilio aos alunos”

base mas foi
preciso uma
atualizacao
significativa no
conhecimento
cientifico para que
fosse possivel
exercer a docéncia
devido a
defasagem do
conhecimento”
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Doc 7

Realmente tive esta
dificuldade porque
vim de um curso
técnico. A area é
calcular dietas...
Ent&o pra dar aula
tive esta
dificuldade. Mas
tive uma coisa
muito boa, porque
foi uma época que
abriu uma
especializagdo aqui
na Unicruz, para
preparar aluno para
a docéncia superior
e fiz esta
especializagao.
Entao foi muito
bom. Foi fantastico.
Ajudou muito ter
esta percepcgao.

Foi a minha
percepg¢ao de como
trabalhar com aluno
gue nao tive no
curso de
graduacéo.

“Possuo
especializagdo em
docéncia no ensino
superior”

“As duas.
Minha pesquisa
foi sobre
alimentagao
rural, tema nao
muito
explorado, o
que fez com
que tivesse
buscar
subsidios
tedricos
inclusive em
outros estados.
O contato com
outros
docentes,
diversas areas,
proporcionou-
me uma
relagao de
troca de
conhecimentos
que esta sendo
fundamental
em minha
conduta
profissional”

“Como a nutricao
€ uma ciéncia
nova e em
evolucao, a cada
dia surgem novos
conceitos e que
Sa0 necessarios
serem adquiridos
e praticados. As
pesquisas nos
trazem novidades
acadadiaeé
fundamental
estarmos
atualizados e
capacitados na
docéncia”

“Sim. A base que
recebi na
graduacéao
oportunizou-me
conseguir fazer
relagbes com
outras areas”

“Percebo que os
conceitos éticos
da graduacéao
imperam no meu
trabalho, sendo a
base da pratica
docente”
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Doc 8

“Basicamente para a
pesquisa cientifica em
pesquisa basica”

“Nao deu
sustentacao
para a
docéncia todo o
enfoque do
Curso € para a
pesquisa e
produgéo
cientifica. OBS:
A disciplina de
‘Docéncia no
ensino superior’
foi ministrada
por uma
professora da
area especifica
docursoe a
preocupagao
dela era
principalmente
como
conteudo e nao
com a forma
que era
passado,
tempo de aula,
etc...”

Imprescindivel
pois o perfil dos
alunos que
chegam ao
ensino superior
esta muito
diferente de
quando comecei
adaraulas e a
formacéao
continuada da
subsidios para
enfrentarmos as
dificuldades que
estamos
encontrando no
nosso dia-dia”

“N&o no curso
que, na base da
época, tinhamos
pouquissimas
disciplinas de
formacgao geral, a
grande maioria
eram disciplinas
especificas com
enfoque técnico e
muito voltado
para a
transmisséo de
conhecimento e
nao para a
construgao do
mesmo”

XXXXXXXX




1. Saberes mobilizados na pratica pedagdgica

Amostra exemplificativa'
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Entrevistados

Saberes da formacgao inicial e continuada

Saberes da escolha da profissao

Doc 1 -

“Sim. O curso de Biomedicina foca muito a parte
cientifica e a carreira académica”

A maior parte foi voltada para a atuagao em laboratérios
clinicos

A repercussdo em meu trabalho atual é pouca, mas
sem duvida importante pois ja foi na graduagao que
recebi minha base profissional”

“Muita, inclusive procuro aplicar alguns métodos de ensino e estrutura de aulas e
atividades interessantes na minha pratica docente. Também costumo comparar e
trocar materiais de ensino, uma vez que tenho contato com os docentes”

Foi a oportunidade. Sempre gostei desta area. Dentro do meu curso de graduagao,
eu sempre tive bons professores, que sempre me inspiraram a seguir esta carreira. E
depois de ja ter trabalhado em outras areas eu tive a oportunidade de comecar a dar
aulas e, gostei e estou até hoje. Ja faz 12 anos

[...] pouco de cada um porque tenho preferéncia pelas disciplinas praticas onde eu
consigo conciliar a parte biomédica com a parte da docéncia

Procuro me espelhar em professores que tive no mestrado, suas formas de envolver
o aluno em suas préprias experiéncias de trabalho

Doc 2 -

“E fundamental, para formar cidaddos conscientes e
criticos do meio onde vivem para assim tornarem-se
agentes de mudanga”

Sim sem formacgéo didatico-pedagdgica apropriada vocé
nao esta oferecendo o melhor de si

A formagdo continuada na minha concepgao é tudo,
porque nao existe profissional que consiga atuar
apenas com o0 basico, ou seja, sem buscar
continuadamente educagdo complementar a sua
formacao basica, com o objetivo de atualizar e capacitar
para as mudangas técnico-cientificas que na area da
saude sofrem mudancgas quase que diarias.

N&o. O curso de graduagao apenas forneceu a base do
conhecimento, o aprofundamento do conhecimento
deu-se com a pratica diaria de trabalho associando a
busca do real conhecimento tedérico nas especializagbes

. “Ap6s ingressar na formagao Stricto Sensu e possuir subsidios teéricos necessarios
para desempenhar tal fungao”

“ O curso de pos-graduacéo Lato Sensu oportunizou uma boa base para a docéncia e
pouca para a pesquisa. Ja o Stricto Sensu oportunizou muito mais para o
desenvolvimento da pesquisa”

Vontade de ensinar. Eu aprendi a profissdo de ser enfermeira. Na minha pratica
profissional eu sempre gostei de educar, de mostrar como eu estava fazendo e
porque que eu estava fazendo. Mostrar para as pessoas como se faz a pratica, o
exercicio da forma correta. E gostar, gostar de ensinar. E o oficio

[...] me espelho nos melhores professores e nas minhas atitudes quando era
estudante para compreender e me relacionar com os alunos
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Doc 3

Sobre a formagéo pedagdgica, acho fundamental, pois
vivemos um momento de muitos desafios no processo
ensino-aprendizagem, em que €& necessario ter uma
postura acolhedora, estimuladora, incentivadora, ao
mesmo tempo que disciplinada e organizada”

Sim, estou melhor preparada para o processo de ensino
aprendizagem

Imprescindivel, terminei 0 mestrado em 2004 e em 2008
estou me sentido motivada a continuar estudando. Sinto
esta necessidade, muito mais por motivagao interna de
crescimento”

Sim. Tive formagdo em licenciatura e portanto a
oportunidade de experiéncias e pratica docente na
academia em disciplinas e também nos campos de
estagio na pratica de enfermagem”

Serviu como base para a pratica de hoje”

Eu acho que eu nao recebi influéncia de ninguém. Pelo
contrario: na época que eu escolhi ser enfermeira a
minha mae era professora e o magistério vivia numa
crise. Entdo eu escutava sempre ela dizer que ser
professora ndo era bom, que eu procurasse outra
profissao. E ai eu fui ser enfermeira. S6 que a pratica
da enfermagem também é educadora. Ao mesmo
tempo que se cuida, se educa. Entédo tem a
proximidade. E... quando eu cursei a faculdade eu tive

a formacgao em licenciatura. Entao isso me incentivou.

Apos ter realizado a Especializagdo Lato Sensu em Saude Publica, na época era
uma das poucas, ai comecei a dar aulas no Curso de Fisioterapia

Para as duas. Em sala de aula, no aprimoramento de métodos pedagdgicos. Na
pesquisa, foi o ponto de partida para incluir nas agdes pedagdgicas uma pratica
investigativa para a produg¢ao do conhecimento

Doc 4 -

No mestrado fiz disciplina de formagao pedagdgica
com alternativas diferentes pra passar o conteudo,
como fazer pesquisa, ... Tive também Docéncia, onde a
gente dava aula pros alunos dos nossos orientadores.
Acho que minha formagédo docente foi fraca. Aprendi
bastante dando aula, fazendo coisa errada,
conversando

com as outras professoras.

A formacdo Stricto Sensu além de se voltar para a
formacao especifica, sem duvida forneceu subsidios
para o desenvolvimento da docéncia no ensino
superior

Nao tinha idéia de como montava uma prova, até

“Devido a oportunidade oferecida pela Unicruz”

Me considero, numa postura de farmacéutico que faz pesquisas e: professor .

Acho que melhorei bastante e para me dar conta disso é s6... observar uma aula
dada no primeiro semestre que estava aqui e comparar com uma aula que preparei
agora, nos ultimos semestres..! Como poderia ter explorado, ja estou indo para o
caminho diferente e os alunos estdo entendendo melhor.Acho que melhorei, na
humildade e sempre procurando, é que a gente esta melhorando.

eu sempre tive vontade de ser professora e sempre gostei deste contato, pois como
eu fui bolsista de uma professora minha, do segundo periodo, entdo eu sempre me
aproximei do meio académico, acompanhei ela, fui monitora dela nas aulas, ajudava
a preparar as aulas, tanto as praticas como as tedricas e era bolsista de iniciacao
desta professora. Entdo a minha inspiragao para vir a trabalhar com a docéncia, veio
principalmente dali, desse contato com o meio
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mesmo como agir durante a aula, com uma prova,
precisa ter formagao pedagodgica, que no mestrado foi
mais o menos. No comego “patinei”.

Nos explica como devemos preparar e abordar os
assuntos em uma aula

Sim, foi extremamente importante para ambas. Sobre a
docéncia, era monitora de nosso orientador nas aulas
praticas de Biologia Molecular. Sobre a pesquisa,
tinhamos de ser auto-suficientes e orientar alunos da
graduagdo, o que nos enriqueceu em disciplina,
criatividade, responsabilidade e auto-suficiéncia . A
poés-graduacgao foi a experiéncia de maior importancia e
contribuigdo para a carreira profissional”

Procuro seguir os padrdes de selegdo de conteudo
para as aulas e o padrao de avaliacdo do curso de
graduagdo. Procuro também complementar as aulas
para os alunos conforme entendo que foi deficiente
durante a graduacdo e que falta durante para atuagao
profissional”

A graduagdo mostra o caminho, mas a grande
quantidade de conhecimentos infelizmente ndo é
possivel receber sé na graduagdo. A formagao
continuada ¢é importante para a atualizagdo e
reciclagem dos conhecimentos”

O curso era de alta qualidade, apesar de nao ser
direcionado para a docéncia”

na verdade assim: no mestrado a gente tinha que
apresentar bastante em seminario e isso fez com que
eu desenvolvesse mais para conversar. Eu fiz uma
disciplina de formagdo pedagdgica s6 que o meu
professor era totalmente moderno, era totalmente
contrario ao professor dar aula expositiva. Ele sempre
dava alternativas diferentes pra gente passar o
conteudo, como fazer pesquisa, etc... Ai foi mais uma
discussdo. Tive também uma cadeira que precisei fazer
que era de Docéncia onde a gente dava aula pros
alunos dos nossos orientadores. Eu acho... eu acho que
minha formagao docente foi fraca. Acho que aprendi
bastante dando aula, fazendo coisa errada,

Olha, na verdade eu me considero os dois, por que tu tens aquela coisa de ensinar, e
durante a tua docéncia sempre vai entrar... as pessoas sempre vao fazer perguntas e
tu vai ter que voltar a ser farmacéutico, vocé vai ter que ter uma postura de
farmacéutico
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conversando com as outras professoras. Porque a
gente nao tinha uma idéia de como montava uma prova,
como que... até mesmo como agir durante a sala de
aula, com uma prova. Sao essas as situagdes. Eu acho
que precisa ter uma formacao pedagogica que, no meu
caso, no curso, foi fraco. No mestrado foi mais 0 menos.
No comego eu “patinei”.

Doc 5 -

“Sim. Pois aprimora a relagdo docente-aluno”

Minha pés-graduagado teve énfase maior na pesquisa,
nao havendo grande incentivo a docéncia”

A formacdo continuada torna-se importante no ensino
superior para incentivar o professor a se aprimorar”
Instigou a vontade de buscar o conhecimento,
proporcionando a caracteristica de investigar e estudar
sempre

Talvez os professores tivessem me incentivado, porque
ai me formei, fiz pés-graduagédo e comecei a trabalhar
na area hospitalar. E, imediatamente, me convidaram
para dar aula no técnico.A origem da nossa escola &
tecnicista, uma estrutura formal, ensinar fazer a técnica.
Mas acho que € dom

Eu busco sempre me atualizar e manter os alunos
informados nas mudangas que ocorrem em nossa area,
O que nao ocorria com a maior parte de meus
professores na graduagao”

Utilizei como modelo as aulas que tive na graduacgao e,
quando iniciei na UNICRUZ, a partir dos encontros
pedagégicos

Oportunizou monitorias e execug¢do de atividades de
auxilio aos alunos”

A formacdo académica foi voltada para a area
especifica, sem énfase na docéncia” Nao tive disciplina
de formacdo pedagdgica, porque o doutorado e o
mestrado, foi na area de exatas e ciéncias da saude.
Eu utilizei como modelo as aulas que eu tive na
graduagédo e, também quando eu iniciei na unicruz a
partir dos encontros pedagodgicos. Eu acho que meu
trabalho é mais técnico instrumental, da area
propriamente dita.

“A partir do desejo de trabalhar na area de ensino e também visando a qualificacéao
profissional”

Na verdade os meus motivos foram mais influéncia dos meus professores, em fungao
de apresentagao de trabalhos, de questionamentos, sempre se detinham aquele
comentario: “Ah tu tem um perfil pra dar aula”. [...] O que me levou a dar aula foi a
influéncia dos professores, deles direcionando. E assim eu comecei a pensar em dar
aula (doc 6).
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Doc 6 -

“E fundamental para instrumentalizagdo sobre o processo
de construir o saber e de como trabalhar isso”

nao tem dentro do curso uma formagao docente. Aquele
professor que tem uma aula melhor, que te agrada, tenta
copiar aquele modelo, que seja o ideal .Sou mais
fisioterapeuta, porque na verdade ndo tenho uma
formacéao para ser professor. O que acontece € que com a
formagao , com a vivéncia da pds graduagéo, do mestrado,
tu acaba tendo algumas disciplinas e algumas orientagdes
que melhoram tua pratica. Na area da saude, em questao,
é dificil vocé dizer eu sou um professor. Sou um
fisioterapeuta que tem perfil para passar informacdes por
que considerei um modelo ideal, mas n&o posso dizer que
sou um professor. Acho que, um professor tem que ter
uma formagao bem mais ampla para ser realmente um
professor de sala de aula, neste sentido.

Fundamental, uma vez que ela auxilia no preparo para
a docéncia, instrumentalizando o aluno que na area de
saude nao tem um direcionamento técnico que o
prepare para a docéncia”

Ela serviu como base mas foi preciso uma atualizagao
significativa no conhecimento cientifico para que fosse
possivel exercer a docéncia devido a defasagem do
conhecimento” “

As duas, pois trabalhou de forma coesa a pesquisa e
oportunizou disciplinas como metodologia do ensino
superior, pratica pedagogica que ajudam a entender
melhor o processo da docéncia”

Tive mas influéncias e boas influéncias. Geralmente as
mas e boas influéncias foram nossos professores e
também nossos colegas de trabalho,aqui na IES. A
gente vé o professor que consegue ser um bom
professor, ai tu pega,... procura seguir as qualidades
dele e o professor que € um professor ruim,procura
evitar . No inicio nao se faz as coisas muito certas, nao
se consegue seguir este padrao de comportamento até
porque a gente € um pouco condicionado, influenciado,
tive bons professores, principalmente bons
orientadores; e ai também ‘me espelhei

“Também para a docéncia em fungao das monitorias

“Sim, porque nos mostra como trabalhar o conhecimento e como passa-lo”

A formacao pedagodgica na especializagdo e no mestrado foi para discutir pedagogia.
Passei a conviver mais com o professor orientador, o professor em sala de aula, o
professor pesquisador. Estes diferentes conceitos de aula abriram a visédo para
mudar ...

Eu acho que eu sou mais fisioterapeuta, porque na verdade eu ndo tenho uma
formacao para ser professor

[...] acaba-se tomando por base para a pratica docente as experiéncias com os
professores na graduagéo. Em fungéo de, na area da saude ndo haver um preparo
para a docéncia é comum eleger um modelo. o que particularmente eu fiz, segundo o
que julguei ser o mais eficiente para seguir desenvolvendo as atividades de docéncia
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que me oportunizaram trabalhar com os alunos sobre
supervisao”

eu comecei a conviver mais o que é o professor
orientador, o que é o professor em sala de aula, o que o
professor pesquisador. Estes diferentes conceitos de
aula , estas diferentes estruturagbes de aula que dai
me abriu a visdo para mudar a minha aula.

Com a gente ndo tem dentro do curso uma formagao
docente. O que acaba acontecendo? Vocé observa
aquele professor que vocé acha que tem uma aula
melhor. Ndo que a aula dele € melhor, mas que te
agrada, chama a atengao e tenta copiar aquele modelo
— que vocé estima que seja o ideal para dar aula.

Doc 7 -

“O docente se perceber como facilitador do
conhecimento”

Sim, abre possibilidades ao aluno ir buscar seu
conhecimento, seu aprendizado, considerando seu
potencial ja adquirido

As duas. Minha pesquisa foi sobre alimentagdo rural,
tema ndo muito explorado, o que fez com que tivesse
buscar subsidios tedricos inclusive em outros estados.
O contato com outros docentes, diversas areas,
proporcionou-me uma relagdo de troca de conhecimentos
que estd sendo fundamental em minha conduta
profissional”

Percebo que os conceitos éticos da graduagdo imperam
no meu trabalho, sendo a base da pratica docente”

Como a nutricdo é uma ciéncia nova e em evolugéo, a
cada dia surgem novos conceitos € que S&0 necessarios
serem adquiridos e praticados. As pesquisas nos
trazem novidades a cada dia e é fundamental estarmos
atualizados e capacitados na docéncia”

A base que recebi na graduacdo oportunizou-me
conseguir fazer relagdes com outras areas”

Possuo especializagao em docéncia no ensino superior
A formagdo pedagdgica eu fui ter na especializagéo e
no mestrado que dai sim, a gente foi discutir pedagogia,
foi discutir forma de passar este conteudo, diferentes
tipos de aula. Tive disciplinas tanto na especializagao

Por convite de professores dos quais fui monitor e orientado na graduagéao”

Na verdade os motivos foram mais influéncia dos professores, em fungao de
apresentacgao de trabalhos, de questionamentos, sempre se detinham aquele
comentario: “Ah tu tem um perfil pra dar aula”. E no fim tu vai amadurecendo esta
idéia, até que surgem as oportunidades. O que me levou a dar aula foi a influéncia
dos professores,... ©

Eu ja estive numa época que eu tinha muita duvida do que eu era. Quando iam
convocar professoras eu pensava: ndo sou professora sou nutricionista. Tinha uma
época que tinha uma grande interrogagéo. Agora, [...] me considero mais professora
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como no mestrado. Que dai ali sim, no caso,

Eu acho que eu sou mais fisioterapeuta, porque na
verdade eu ndo tenho uma formacdo para ser
professor. O que acaba acontecendo é que vocé elege
um modelo que tu acha que € melhor de dar aula — um
exemplo de professor que tu acaba seguindo aquele
modelo. O que a gente acaba fazendo no futuro é que
com a formagéo , com a vivéncia da pds graduacéo, do
mestrado, tu acaba tendo algumas disciplinas e
algumas orientagbes que acabam melhorando a tua
pratica. Eu acho que principalmente na area da saude,
em questdo, é dificil vocé dizer eu sou um professor.
Digamos: eu sou um fisioterapeuta que tem um perfil
para passar informagdes por que eu considerei um
modelo ideal, mas eu nao posso dizer que eu sou um
professor. Acho que, um professor tem que ter uma
formacdo bem mais ampla para ser realmente um
professor de sala de aula, neste sentido.

Doc 8 -

“Nao tive formagdo, mas teria contribuido muito para
melhorar a qualidade das aulas, avaliagoes, etc”

“Acredito que seria uma professora melhor se tivesse
recebido esse tipo de formagao”

Nao deu sustentagdo para a docéncia todo o enfoque do
curso é para a pesquisa e produgdo cientifica. OBS: A
disciplina de ‘Docéncia no ensino superior’ foi ministrada
por uma professora da area especifica do curso e a
preocupacao dela era principalmente com o conteudo e
ndo com a forma que era passado, tempo de aula, etc...”

0 curso que, na base da época, tinhamos pouquissimas
disciplinas de formagédo geral, a grande maioria eram
disciplinas especificas com enfoque técnico e muito
voltado para a transmiss&o de conhecimento e ndo para a
construgao do mesmo”

Imprescindivel pois o perfil dos alunos que chegam ao
ensino superior esta muito diferente de quando comecei
a dar aulas e a formagao continuada da subsidios para
enfrentarmos as dificuldades que estamos encontrando
no nosso dia-dia”

Basicamente para a pesquisa cientifica em pesquisa

“Por interesse proprio e gosto pela docéncia. Essa vontade ja tinha sido manifestada
no momento do ensino médio, porém nao se concretizou naquele momento”
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béasica

Doc 9 - Bom,... Primeiro eu ja trabalhei dentro da minha area,
eu gosto muito
da minha area, mas eu n&o gosto de trabalhar com
pessoas doentes. [...]
eu optei por ser professor. Eu acho que dai vai ter um
contato maior sempre
com pessoas mais jovens. [...]. E também por causa da
remuneragao, que ela é
melhor do que se eu trabalhasse numa farmacia ou
num laboratério

Doc 10 - [...] acredito que isso se deve principalmente ao meu

perfi, o gosto pelo estudo, pela pesquisa, que a
graduagéo proporcionou e que influencia diretamente
na prética docente (doc 10).

' Apenas coloquei a uma amostra para exemplificar o trabalho, em fungéo do niimero muito grande de paginas.




