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RESUMO

Dissertagdao de Mestrado
Programa de P6s-Graduagdao em Educacédo
Universidade Federal de Santa Maria

A UNIVERSIDADE PUBLICA COMO ESPACO DE FORMACAO: UM

ESTUDO A PARTIR DE VOZES DISCENTES
AUTORA: CECILIA MACHADO HENRIQUES
ORIENTADOR: SILVIA MARIA DE AGUIAR ISAIA
Santa Maria, 16 de abril de 2010.

Este estudo insere-se na Linha de Pesquisa 1: Formacdo, saberes e desenvolvimento
profissional do Programa da Pés-Graduacdo em Educacdo da UFSM e no projeto
“Indicadores de Qualidade para a Educacdo Superior Brasileira”, desenvolvido pela Rede Sul
Brasileira de Investigadores da Educac@o Superior (RIES) no Observatério da Educagdo. O
objetivo € investigar qual o entendimento dos discentes sobre a formag@o profissional
oferecida na UFSM e sobre a formacdo de seus docentes. Para tanto, buscamos identificar
como os alunos avaliam a graduac@o escolhida e os recursos disponiveis nos seus cursos;
apreender que atividades os alunos de graduacdo buscam para complementar sua formagdo
profissional e inferir como os alunos percebem a atuacdo de seus docentes, bem como a
formacdo destes para atuarem no ensino superior. Propomos uma pesquisa de cardter
exploratdrio, descritiva e analitica que tem como apoio a abordagem quali-quantitativa
(BICUDO, 1997, TRIVINOS, 1987; GIL, 1994). A coleta de dados foi realizada junto aos
alunos de graduagdo, a partir de questiondrio estruturado composto por sessenta e quatro
questdes. Propomos esta pesquisa por entendermos que € uma temadtica relevante, uma vez
que busca analisar e discutir como a universidade cumpre sua funcio social em termos de
formacgdo, pois consideramos importante que as discussdes sobre educagdo ndo recaiam
somente sobre a formacdo do professor, mas que considerem também o entendimento dos
alunos sobre a formacdo oferecida na graduacdo. Ou seja, queremos compreender se as
praticas formativas docentes nesse nivel de ensino vdo ao encontro dos anseios e exigéncias
dos alunos, principalmente porque, nos ultimos anos, as instituicdes universitarias brasileiras
passaram por alteragdes, principalmente quanto a acdes que promovam a avaliacdo e a
qualidade do ensino e pelo fato de a educagfo superior ser constantemente reforcada como
elemento essencial na formacdo de profissionais aptos a lidar com um mundo globalizado e
em constante transformacao.

Palavras-chave: Ensino Superior; Formagdo Profissional; Espaco de Formagéo; Fungio
Social da Universidade; Qualidade da Formacdo; Voz Discente.



ABSTRACT
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THE PUBLIC UNIVERSITY AS TRAINING SPACE: A STUDY FROM

VOICES STUDENT
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This study is part of the Research Line 1: Training, knowledge and professional development
of the UFSM Postgraduate Program in Education and the project "Quality Indicators for the
Brazilian Higher Education", developed by Rede Sul Brasileira de Investigadores da
Educacao Superior (RIES) in Observatério da Educagdo. The goal is to investigate what is the
understanding of students on vocational training offered in UFSM and the training of its
teachers. To do so, we identify how students evaluate the degree chosen and the resources
available in their courses; learning activities that graduate students seeking to supplement
their professional training and infer how students realize the activities of their teachers, as
well as the formation of these to work in higher education. We propose a search for
exploratory, descriptive and analytic approach has the support of qualitative and quantitative
(BICUDO, 1997, TRIVINOS, 1987, GIL, 1994). Data collection was conducted with
undergraduate students from a structured questionnaire comprising sixty-four questions. We
propose this because we believe that research is a relevant issue as it seeks to analyze and
discuss how the University fulfills its social function in terms of training, because we consider
it important that discussions on education does not fall only on the training of teachers, but
they consider also the understanding of students about the training offered at undergraduate
level. That is, if we want to understand the practical training teachers at this level of education
will meet the desires and demands of students, mainly because in recent years, Brazilian
universities have undergone changes, especially about the actions leading to the evaluation
and quality education and because higher education is constantly reinforced as an essential
element in training professionals able to deal with a globalized and in constant transformation
world.

Keywords: Higher Education, Vocational Training; Area Training; Social Function of the
University; Quality Training, Student Voice.
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APRESENTACAO

Este estudo insere-se na Linha de Pesquisa 1 - Formagao, saberes e desenvolvimento
profissional do Programa da Pds-Graduagdo em Educagdo da UFSM, a qual objetiva

desenvolver

investigacdes sobre a formacdo inicial e continuada nos seus diferentes niveis e
espacos educativos, tendo como referéncia as relagdes sécio-politicas e culturais na
constituicdo da docéncia. Ao considerar o processo identitirio do professor,
investiga as trajetorias de formacdo, a produgdo dos saberes e a aprendizagem
docente, na perspectiva do desenvolvimento profissional (UFSM/PPGE, 2006, p.
31).

Por adentrar na tematica Educacdo Superior e propor discussdes sobre a qualidade do
ensino e formacdo profissional em nivel superior, esta pesquisa estd inserida também no
Observatério de Educacdo, o qual € um programa que fomenta pesquisas e estudos na drea de
educacdo, no qual estd o projeto “Indicadores de Qualidade para a Educacdo Superior
Brasileira”, desenvolvido pela Rede Sul Brasileira de Investigadores da Educagdo Superior

(RIES), aprovado pelo Edital n°. 001/2006/INEP/CAPES. Seus objetivos sdo:

1) Configurar e mapear os indicadores de desempenho do sistema de educagdo
superior brasileiro e internacionais relativos a qualidade do ensino superior; 2)
Selecionar e construir indicadores nas categorias identificadas como denotativas da
qualidade da educag@o superior no pais; 3) Analisar a qualidade do ensino superior a
partir dos indicadores construidos utilizando a base de dados disponibilizada pelo
INEP/MEC com possiveis bases complementares; 4) Relacionar os indicadores de
qualidade do ensino superior construidos pela REDE RIES com o que estd posto nas
politicas constitutivas da educagdo superior brasileira (PROJETO DE PESQUISA,
2006, s/p).

A literatura sobre a relevincia da educacgéo superior € abundante (BUARQUE, 2003;
DIAS SOBRINHO, 2002, 2005; LUCCHESI, 2002; SANTOS, 2005; dentre outros autores),
bem como sdo intimeras as investigacdes sobre formagao docente (CUNHA, 1989; ISAIA,
2004, 2006a, 2007; IMBERNON, 2005; MARCELO GARCIA, 1999; ZABALZA, 2004;
dentre outros autores). Estes trabalhos envolvem tanto os aspectos organizacionais das
instituicdes de ensino, quanto o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes e a
formacao inicial e continuada destes.

Ha ainda vasta bibliografia sobre os aspectos que influenciam a oferta de uma
educacdo de qualidade (BALZAN, 1988; MOROSINI, 2002, 2008; BERTOLI, 2007). Os

estudos sobre qualidade sempre envolveram os diferentes niveis escolares, porém, nos ultimos
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anos, os pesquisadores t€m se voltado para a formacao realizada no nivel superior, sobretudo
pela relevancia que este nivel de ensino adquiriu na sociedade, uma vez que € considerado
como um dos pilares para a mobilidade social e para a melhoria da qualidade de vida dos
sujeitos. Por outro lado, os estudos sobre os alunos universitirios s3o escassos e sua maioria
tem como objetivo estudar turmas ou grupos de alunos de cursos especificos, havendo poucos
estudos que tem como objetivo estudar o aluno universitario de forma mais ampla.

Segundo a UNESCO (1988), “a educacdo superior tem dado ampla prova de sua
viabilidade no decorrer dos séculos e de sua habilidade para se transformar e induzir
mudangas e progressos na sociedade”. Nesse sentido, constantemente a formacgdo de méo de
obra especializada tem sido enfatizada por diversos organismos como fator essencial para o
crescimento econdmico, dentre os quais se destacam a Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a Organizacio para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) e o Banco
Mundial (BM). A justificativa é de que desses investimentos em educacio resulta o bem-estar
das sociedades e maior capacitacdo e especializacdo da populagdo, bem como, retornos
econdmicos em bens e servicos e facilidade na absor¢do de novas tecnologias. Além disso, a
qualidade nos sistemas educacionais gera impactos em indicadores sociais como mortalidade
infantil, desnutricdo, distribuicdo de renda. Logo, a educagdo € aceita como um meio tanto
para reduzir desigualdades e desenvolver aspectos sociais, quanto para o crescimento da
economia e o aumento da produtividade.

Assim, a formacdo promovida nos cursos de graduacdo requer um olhar sobre as
exigéncias da nova ordem social, pois o conhecimento passou a ter papel de destaque na
sociedade e o grande desafio da educagdo superior passou a ser a incorporacdo de novas
modalidades de aprendizagem baseada no trabalho, uma vez que nos ultimos anos também
vem ganhando forca a idéia de que a formacgdo universitiria tem de estar vinculada a
profissionalizagdo.

Logo, refletir sobre a universidade e as acdes formativas nela desenvolvidas pode
levar ao encontro das exigéncias da sociedade atual. Nessa visdo, a organizacdo institucional
tende a se direcionar para as exigéncias econdmicas e sociais da atualidade, ou seja, ha a
necessidade de novos sistemas que respondam as exigéncias do cendrio globalizado, que
promovam a troca de saberes com a sociedade e coloquem as instituicdes em confluéncia com

as exigéncias do mundo do trabalho e das relagdes interpessoais.

Cada vez mais se impde na sociedade contemporinea, inclusive no setor
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empresarial, a necessidade de que os conhecimentos especializados sejam inseridos
em dreas mais amplas do saber, que ao rigor cientifico se some a critica, [...] a
aceitacdo do contraditdrio, a compreensdo da diversidade, [...] a interdisciplinaridade
(DIAS SOBRINHO, 1995, p. 27)

Nesse sentido, entendo' que os estudos sobre os alunos universitarios sdo importantes
contribuicdes para a organizacdo das instituicdes de ensino superior, uma vez que S0
responsdveis diretas pela qualificagdo profissional destes sujeitos. Para tanto, cabe destacar
que entendo por qualificacdo profissional a busca que os sujeitos fazem com o objetivo de
melhorar o desempenho de suas atividades. Logo, acredito que esta ndo pode ser considerada
como sindnimo de capacitacdo e aperfeicoamento, ou seja, realizada de forma fracionada, pois
a formacao profissional é algo que implica a aquisicdo de conhecimento e competéncias de

forma continua, nao tendo inicio ou fim em momentos definidos, uma vez que

“[...] esse conhecimento estd em fluxo continuo, e tem de ser constantemente
atualizado pelo ex aluno; [...] o conhecimento é algo que estd no ar, alcancando
pessoas de todos os tipos, por toda parte, pelos canais mais diversos. A universidade
é apenas um desses canais [...]; em razdo da alta competitividade do mercado
profissional, [...] exige atualizacdo constante, reciclagem e reformulacdo, para que o
conhecimento adquirido nao se torne obsoleto” (BUARQUE, 2003, p. 21).

Assim, o desenvolvimento profissional € algo que acontece ao longo de toda a vida
dos sujeitos, sendo influenciado tanto por suas decisdes anteriores ao ingresso em um curso
de graduacdo, quanto posteriores. Portanto, a freqiiéncia a um curso de graduagdo €, a meu
ver, apenas o que marca a escolha e o direcionamento de sua qualificacdo profissional em uma
area especifica do saber, sendo esta escolha fruto de diferentes influéncias. Para tanto, a
profissionalizagdo, ao ser entendida como o conjunto de habilidades, caracteristicas,
capacidades e conhecimentos que cada sujeito precisa possuir para exercer a profissdo
escolhida, envolve um caminho a ser percorrido ao longo de toda a vida, o qual se inicia antes
mesmo do ingresso em um curso de graduagdo, mas ¢é este, porém, que ratifica a escolha
inicial.

Logo, para compreender mais profundamente o desenvolvimento profissional que
ocorre ao longo de um curso de graduagdo, € preciso compreender ndo s6 como as IES
promovem a formacéo de seus discentes, como também quais expectativas quanto a formacao

profissional docente os discentes possuem e se estas expectativas sdo correspondidas ou nio

1 ~ . , . . . . P . .

A apresentacdo da pesquisa estd em primeira pessoa do singular, pois hd muitos aspectos pessoais que
orientaram a escolha da temdtica e o desenvolvimento desta, os quais precisam ser destacados. J4 no restante do
texto, o leitor notard que € usada a primeira pessoa do plural, pois entendo que a construcio deste trabalho nio é

solitdria e, por mais que tenha partido de uma escolha pessoal, € uma construcdo coletiva entre minha
orientadora e eu.
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durante o periodo em que estdo vinculados ao curso.

Diante disso, esta proposta de estudo foi uma tentativa de apreender qual o
entendimento dos discentes sobre a formacdo oferecida na universidade, como percebem a
formacdo dos seus docentes e se estas vdo ao encontro de suas exigéncias, bem como a
avaliag¢do que fazem de seus cursos e dos recursos disponiveis na instituicdo, pois entendo que
a formacdo profissional realizada na graduagdo é composta por uma soma de fatores que se
complementam, tais como: estrutura, formag¢ao docente, atividades complementares, estigio e
monografia, dentre outros.

A escolha desta temdtica parte de duas razdes principais, porém ndo Unicas: a
primeira porque, paradoxalmente, ao mesmo tempo em que € sujeito da aprendizagem,
constantemente, as investigacdes sobre formacdo universitaria t€ém seus estudos centrados na
formacdo docente e nas priticas metodoldgicas, deixando o aluno, receptor ora ativo, ora
passivo das propostas das IES, fora dos estudos acerca da formacgdo oferecida. Logo, hd
necessidade de um estudo sistemadtico sobre a temadtica, pois os estudos realizados ainda nao
sdo vistos essencialmente sobre o viés do aluno universitdrio. Ja a segunda razdo prende-se a
aspectos pessoais de minha formacgdo académica, pois durante este periodo foi possivel ter um
contado com académicos de diversos cursos os quais sempre tinham inquietacdes e avaliagdes
muito semelhantes sobre a formagéo oferecida nos cursos. Assim, ao longo da minha primeira
graduacgdo e agora, ao realizar a segunda, pude conviver com professores de diferentes areas
do saber e muito proximos quanto aos aspectos didaticos, logo, passei a me questionar sobre o
aluno universitario, seu perfil e a percepcdo sobre seus docentes. Essas indagacdes se
tornaram mais presentes a partir do meu ingresso no Grupo de Pesquisa Trajetdrias de
Formagdo — GTFORMA, bem como das discussdes oriundas do Observatdrio da Educagio,
no qual, conforme mencionado anteriormente, este projeto também esté inserido.

Neste sentido, este projeto de pesquisa surge como uma contribui¢do com a formacio
dos professores de graduag@o, bem como com as propostas formativas pensadas para os
alunos nas IES, principalmente porque revela a percep¢do destes sobre a formacgdo
profissional oferecida na graduagdo. Porém, os resultados apresentados ndo sio (nem devem
ser considerados) uma critica a institui¢do ou ao sistema como um todo, tampouco devem ser
considerados como forma de desvalorizar o trabalho desenvolvido pelos docentes, mas sim
como dados que revelam o que pensam e o que fazem os alunos da UFSM com vistas a sua
formacdo profissional e que podem ser utilizados nas praticas voltadas a formacdo docente,
selecdes de professores, programas de capacitacdo, dentre outros.

Assim, esta pesquisa que inicialmente teve como objetivo o estudo de indicadores de
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qualidade para a educagdo superior e transformou-se em um estudo acerca da formacdo do
professor de graduagdo e sua influéncia na formagdo dos futuros profissionais, passou a ter
como objetivo o olhar discente sobre sua formagdo, porque entendo que este tipo de pesquisa,
somada aquelas sobre formacdo docente, pode fornecer um suporte significativo para a
formacdo continuada dos professores atuantes na educag@o superior.

Enfim, meu objetivo foi dar voz aos discentes da educacdo superior, no sentido de
compreender como percebem a formacao profissional realizada numa IES publica e gratuita e
que passa, nos ultimos anos, por uma expansao no nimero de vagas e cursos oferecidos e,
conseqiientemente, contratacdo de novos docentes.

A partir do olhar discente, busquei saber como a formacao docente é percebida pelos
alunos e se as praticas docentes realizadas na graduacdo vao ao encontro dos anseios e
exigéncias dos alunos, principalmente porque a educagdo superior € constantemente reforcada
como elemento essencial na formagdo de mao-de-obra especializada e apta a lidar com um
mundo globalizado e em constante transformacio. Nesse sentido, é necessario pesquisar a
formacdo profissional realizada em nivel superior para compreendermos qual o envolvimento
entre IES e professores, em se tratando dos aspectos formativos e de atuacdo como
facilitadores e agentes de mediacdo conteido-alunos, e qual o envolvimento dos alunos,
futuros profissionais de diferentes areas de formagéo, em sua propria formacao.

Este trabalho estd dividido em trés capitulos, dos quais o primeiro tem por objetivo
explicitar os aspectos metodoldgicos da pesquisa. Nele apresento o problema de pesquisa, os
objetivos que orientaram este trabalho, bem como justifico a escolha dos sujeitos da pesquisa,
o instrumento utilizado para coleta de dados e para a andlise dos dados obtidos. Por acreditar
ser pertinente, abordo brevemente, nesse capitulo, os aspectos éticos envolvidos na pesquisa.

O segundo capitulo tem por objetivo expor o referencial tedrico utilizado, o qual
consiste na apresentagdo dos autores nos quais nos apoiamos para a realizacdo deste estudo.
Nesse capitulo apresento um breve histérico da universidade brasileira, bem como sua relacio
com a formacgd@o profissional na atualidade. H4 ainda um breve histérico da Universidade
Federal de Santa Maria, nosso espago de coleta de dados.

Procuro ainda, nesse capitulo, discutir alguns aspectos que acredito pertinentes para
esse estudo, sobre formacdo docente e discente, sobre formacdo profissional e como a
formacdo dos professores universitirios pode influencid-la. Por fim, apresento um breve
referencial sobre alunos universitarios e qualidade na educagéo superior.

O terceiro, e ultimo capitulo, tem como objetivo apresentar e discutir os dados

coletados, os quais busco analisar de forma quantitativa e qualitativa, relacionando-os com os
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referenciais bibliograficos utilizados. Apresento os dados a partir da divisdo do questionario,
expondo os dados obtidos através de graficos para melhor compreensio do leitor, apontando,
principalmente, os elementos de maior destaque.

Por fim, apresento algumas dimensdes conclusivas, as quais remetem ao perfil do
aluno da UFSM, o que pensam sobre seus cursos, a estrutura fisica disponivel e a formagao de
seus docentes, que atividades buscam para complementar sua formacdo, bem como
caracteristicas que consideram que um professor deve possuir e sua apreciacdo quanto a futura
profissdo. A apresentacdo da conclusdo, porém, ndo esgota esta reflexdo. Ao contrario, da

inicio a novas reflexdes e possibilidades de investigacdo sobre o aluno universitério.
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1 ASPECTOS METODOLOGICOS

Tendo em vista o objetivo da pesquisa e a problemadtica proposta, propomos uma
pesquisa de carater exploratério, descritiva e analitica que tem como apoio a abordagem
quali-quantitativa (BICUDO, 1997; TRIVINOS, 1987; GIL, 1994).

Quanto aos instrumentos para a coleta de dados, utilizamos o questiondrio estruturado
(BARBETTA, 2004).

Escolhemos a pesquisa quali-quantitativa por considerarmos esta uma forma adequada
para respondermos ao problema de pesquisa proposto. Nesse sentido, nos apropriamos das
colocacdes de Bauer, Gaskell e Allum (2002), os quais colocam que ndo ha quantificacdo sem

qualificacdo, pois

a mensuracdo dos fatos sociais depende da categorizacdo do mundo social. As
atividades sociais devem ser distinguidas antes que qualquer freqii€éncia ou
percentual possa ser atribuido a qualquer distingdo. E necessério ter uma nocdo das
distingdes qualitativas entre categorias sociais, antes que se possa medir quantas
pessoas pertencem a uma ou outra categoria (p. 24).

Estes autores também destacam que ndo ha andlise estatistica sem interpretacdo, ja que
“os dados ndo falam por si mesmos, mesmo que sejam processados cuidadosamente por
modelos estatisticos sofisticados” (idem).

Assim, a escolha de tal metodologia nos possibilita analisar profundamente uma
determinada situacdo, descobrindo o que nela hd de caracteristico e essencial. Logo, nos

pareceu ser a mais adequada para a realizacdo deste trabalho.

1.1 Questao-problema

Qual o entendimento dos discentes sobre a formacgao profissional oferecida na UFSM,

considerando elementos estruturais e organizacionais e a formacao de seus docentes?

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

Investigar qual o entendimento dos discentes sobre a formacéo profissional oferecida

na UFSM e sobre a formacao de seus docentes.
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1.2.2 Objetivos Especificos

1) Identificar como os alunos avaliam a graduacgdo escolhida e os recursos disponiveis nos
Seus cursos;
2) Apreender que atividades os alunos de graduacdo buscam para complementar sua formacao
profissional;
3) Inferir como os alunos percebem a atuagdo de seus docentes, bem como a formagado destes

para atuarem no ensino superior.

1.3 Sujeitos da Pesquisa

A coleta de dados foi realizada com alunos e ex-alunos da Universidade Federal de
Santa Maria. Porém, para compor a amostra, os alunos deveriam se enquadrar em algum dos
itens abaixo:

a) ter realizado, no minimo, 75% das disciplinas do curso de graduacio;

b) ter concluido o curso de graduagdo no segundo semestre de 2009;

¢) ter concluido o curso de graduacdo no segundo semestre de 2009 e ter sido aprovado para
algum curso de p6s-graduacdo na instituicdo.

Optamos por este perfil de aluno por entendermos que o estudante que se encontra em
fase de conclusdo de curso ou que ji o concluiu pode ser considerado portador de vérias
experiéncias que os alunos dos semestres anteriores ndo possuem, tais como realizacdo de
estdgios curriculares obrigatdrios e extracurriculares, envolvimento em pesquisas, realizacdo
de trabalho de conclusdo de curso?, envolvimento em diretérios académicos e conselhos,

participac@o em eventos, dentre outros.

1.4 Instrumento de coleta de dados

A coleta de dados foi realizada junto aos alunos e ex-alunos da UFSM por meio de um
questiondrio com questdes abertas e fechadas (APENDICE C). Cabe destacar que as questdes
contidas nesse instrumento apresentam algumas variagdes para se adequar a especificidade de
cada habilitagdo.

O questiondrio aplicado aos alunos era composto por 61 questdes, divididas em 10

> Em algumas instituicdes nomeado como Trabalho de Conclusdo de Graduagdo ou Trabalho Final de
Graduagdo.
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blocos de questdes, conforme o quadro abaixo:

Bloco Questoes

Itens Analisados

Caracterizacio dos sujeitos’

Sexo; Idade; Curso; Semestre.

Apreciac¢io sobre o curso

Nivel de exigéncia do curso;
Principal contribuicio do curso;
Avaliagdo sobre o curriculo do curso.

Atividades nas  quais 0s alunos
participam/ram ao longo do curso

Atividades realizadas ao longo do curso;

Se estas atividades estavam vinculadas ao curso e/ou drea de
interesse;

Se o envolvimento nessas atividades contribuiu para formacdo
profissional;

Sobre a realizacdo de estdgio extracurricular ao longo do
curso;

Se as atividades desenvolvidas no estdgio extracurricular
tinham relacdo com o curso realizado e a formagéo pretendida;
Aspectos negativos e positivos da realizacdo do estigio
extracurricular.

Sobre a realizacio de monografia e estagio

Acompanhamento para realizaciio da monografia;
Acompanhamento para realizacéo do estdgio;
Sobre a realizacio do relatério de estigio.

Apreciacio sobre a atuaciao docente

Discussao, por parte dos docentes, do plano de ensino com os
estudantes;

Apreciacio sobre os planos de ensino;

Relevancia das orientacdes do plano de ensino;

Estratégias de ensino utilizadas pelos professores;

Uso de atividades de pesquisa como estratégia de
aprendizagem;

Materiais mais utilizados;

Instrumentos de avaliacdo mais utilizados;

Disponibilidade dos professores para orientag@o extraclasse;
Relag@o do contetido com a prética profissional.

Apreciacio sobre a formacao docente

Sobre o dominio de conhecimento especifico;

Sobre o dominio pedagdgico;

Sobre a experiéncia profissional além da docente;

Percepgdo entre a experiéncia pratica e a formacdo académica
Estimulo quando o assunto abordado traz aplica¢des praticas e
é relacionado com a atividade profissional;

Preparacdo dos professores quanto aos conhecimentos
especificos para ajudar na preparagdo para o mundo do
trabalho;

Preparacido dos professores quanto aos aspectos metodoldgicos
para atuar como docentes do ensino superior;

Avaliagdo sobre a formagdo dos docentes para ajudar na
preparacdo para o mundo do trabalho.

Sobre a estrutura fisica disponivel nos
cursos

Disponibilidade de laboratdrios e/ou salas de desenvolvimento
e uso das mesmas;

Sobre os livros mais utilizados no curso;

Sobre a atualizac¢do do acervo de periddicos;

Condicao das instalagdes de leitura;

Horério de funcionamento dos setores administrativos.

Avaliacdo do conjunto de disciplinas e
contribuicdo para o desenvolvimento de
competéncias

Organizacdo, expressdo e comunicagdo do pensamento;
Raciocinio 16gico e andlise critica;

Compreensdo de processos, tomada de decisdo e resolucdo de
problemas no dmbito de sua drea de atuacdo;

3 ~ .. .
As questoes sobre curso e semestre, conforme Jja menc10nad0, €ram apenas de controle para sabermos se os

sujeitos se enquadravam no perfil desejado.
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Base tedrico-pritica consistente para atuar no ensino
fundamental e médio, se licenciatura ou nas diversas areas da
profissdo, se bacharelado;

Atuacdo como profissional responsdvel em sala de aula, se
licenciatura, ou como profissional responsdvel de setor, se
bacharelado;

Observacdo, interpretacdo e andlise de dados e informagoes;
Utilizacdo de procedimentos e de conhecimentos para a pratica
da profissao;

Assimilacdo critica de novos conceitos e de novas
metodologias (se licenciatura) ou tecnologias (se bacharelado)
para atuar na profissdo.

Sobre o contato com 6rgaos de classe (para | Relagdo com a rede municipal, estadual, federal ou particular
bacharelado) e escolas (para licenciatura) de ensino, se licenciatura e importdncia do contato entre
escolas e IES;

Contato de 6rgdos de classe com o curso, se bacharelado e
importancia do contato entre 6rgios de classe e IES.

Apreciacdo quanto a futura profissao Se acreditam que irdo colocar em pratica os conhecimentos
adquiridos ao longo do curso;
Perspectiva profissional futura.

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro 1 - Blocos de questdes por itens analisados

Aos alunos matriculados em cursos nos quais havia a possibilidade de cursar as duas
habilitagdes foi dada a oportunidade de escolha para responder as questdes especificas de cada

habilitagdo, desde que o aluno se adequasse ao perfil desejado.

1.5 A coleta dos dados

A coleta de dados ocorreu ao longo do segundo semestre de 2009. Para tanto,
buscamos nas coordenacdes de curso alunos que correspondessem ao perfil desejado,
solicitando indicac@o de turmas para a aplicagdo do questiondrio. Durante a busca junto aos
cursos, a maioria dos coordenadores, bem como dos alunos, mostrou-se disponivel para
colaborar com a pesquisa.

Para os cursos que o primeiro contato ndo resultou na coleta de dados imediata ou
indicacdo de alunos para que posteriormente fosse encaminhado o instrumento de coleta de
dados, principalmente pela auséncia dos coordenadores e/ou pessoa autorizada a indicar
alunos, foram realizados mais dois contatos. Como alguns ndo resultaram satisfatorios,
entramos em contato com os alunos via e-mail, solicitando a muitos deles, ndo s6 que
respondessem ao questiondrio, mas que também o encaminhassem aos colegas e/ou
enviassem a nds seus contatos. Acreditamos que desta forma ndo ferimos o objetivo da
pesquisa, pois os questiondrios que compdem a amostra sdo de alunos que se enquadram no

perfil desejado.
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Cabe destacar ainda, que os enderegos eletronicos, em sua maioria, foram fornecidos
pelas coordenagdes de curso, Diretérios Académicos ou representantes de turma. Porém,
alguns alunos foram convidados para participar da pesquisa através da rede virtual de
relacionamento Orkut, o que, assim como o contato via e-mail, a nosso ver, ndo desqualifica
os dados obtidos, uma vez que o perfil dos alunos participantes se encaixa no estabelecido
para a pesquisa.

Alguns cursos da institui¢do ndo participaram da coleta de dados, pelos mais variados
motivos, tais como: auséncia de turmas nos dltimos semestres de curso por ndo haver mais
disciplinas a serem cursadas e os alunos estarem apenas elaborando monografia ou realizando
estdgio, o que dificultou o encontro dos mesmos; auséncia de um banco de dados com
telefone e e-mail em algumas coordenacdes de curso; falta de interesse da coordenacdo do
curso em participar da pesquisa e, por conseqiiéncia, indicar turmas ou contatos para a coleta
de dados.

Destacamos também, que alguns questiondrios recebidos eram de alunos cujo perfil
nido correspondia ao exigido para participar da pesquisa, logo, tais questiondrios nao
compdem os dados ora apresentados por entendermos que ndo sdo relevantes para este
trabalho. Em sua maioria, os questiondrios excluidos da andlise dos dados eram de alunos que
ndo estavam matriculados nos dois dltimos semestres do seu curso ou ja haviam concluido o
curso hd muito tempo. Assim, a amostra foi formada somente por alunos que se enquadravam
no perfil desejado e que estavam presentes nas aulas nas quais foi realizada a coleta de dados
ou que se disponibilizaram a responder ao questionario e retorna-lo via e-mail.

Os alunos participantes representam 25,7% dos formandos do mesmo periodo do ano
anterior’, o que faz com que consideremos que a amostra seja expressiva e, por isso,
reveladora de algumas caracteristicas e modos de agir, bem como o que pensam os alunos de

graduagdo da instituigdo.
1.6 A analise dos dados
Os dados obtidos foram tabulados e, posteriormente, construidas tabelas em planilha

Excel para andlise. Foram elaborados graficos e tabelas para organizar as informacdes e,

posteriormente, analisadas de forma quali-quantitativa. Desta forma, buscamos por meio das

* Essa referéncia se faz apenas para situar o leitor, uma vez que ndo é um dado preciso, pois o correto seria
apresentar o nimero de formandos do segundo semestre de 2009, periodo da coleta dos dados, mas a relagdo de
alunos evadidos ainda ndo havia sido finalizada pelo Departamento de Registro e Controle (DERCA) da UFSM.
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informagdes obtidas desenvolver reflexdes, explicitando tendéncias e contradi¢des
encontradas nos dados. Ou seja, ndo trabalhamos apenas com as regularidades, mas
especialmente com as irregularidades, considerando a complexidade da problemadtica

indagada.

1.7 Aspectos éticos

Os riscos envolvidos na participag¢do de sujeitos em pesquisas em Ciéncias Humanas
ndo sdo os mesmos envolvidos na participagdo em pesquisas biomédicas, as quais t€ém seus
aspectos éticos tdo debatidos. Logo, quanto as implicag¢des éticas envolvidas na pesquisa,
garantimos que os sujeitos participantes foram informados sobre seu objetivo e nos colocamos
a disposicdo para esclarecimento de duvidas, tanto sobre a pesquisa, quanto sobre o
instrumento de coleta de dados, assim como também serd franqueado acesso aos resultados
obtidos.

Nos, pesquisadoras, nos comprometemos ainda a preservar a privacidade dos sujeitos
da pesquisa cujos dados foram coletados através de questionarios andnimos. Os dados obtidos
através dos mesmos somente serdo utilizados unica e exclusivamente para execugdo da
presente pesquisa. Destacamos ainda, que como nio foi solicitada a identificagdo dos sujeitos,
optamos apenas pela apresentagdo de Autorizagio Institucional (APENDICE A).

Apesar de ndo ser possivel atestar a eficicia simbdlica do esclarecimento sobre a
pesquisa aos alunos, entendemos que os sujeitos envolvidos ndo apresentaram vulnerabilidade
e que receberam esclarecimentos sobre a pesquisa, o que possibilitou a escolha em participar
ou ndo da coleta de dados. Ademais, foi disponibilizado para consulta o projeto de pesquisa

para que os sujeitos pudessem analisd-lo mais detalhadamente, se assim o desejassem.
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2 ENCAMINHAMENTO TEORICO DA PESQUISA

2.1 A Universidade: Aspectos Historicos

O século XVIII € marcado por grandes mudangas no que compete, principalmente, ao
cendrio econdmico e, conseqiientemente, ao social, pois as modificagdes nas relacdes de
trabalho a partir da insercio da maquina a vapor nos modos de produgdo exigiram uma
adaptacdo do artesdo as novas modalidades de trabalho e exigéncias da industria. Com o
lluminismo e a Revolugdo Industrial, a escola também sofreu modificacdbes em sua
organizacdo de modo a atender a crescente demanda de interessados na educagdo formal e
institucionalizada, resultado da modernizacio das fébricas, da industrializacdo e da
conseqilente urbanizacdo das cidades. Essa busca por escolarizacdo estava relacionada,
principalmente, a qualifica¢do para o trabalho.

As idéias iluministas e as revolugdes burguesas exerceram influéncia direta na
organizagdo do sistema educacional, o qual foi fortemente influenciado pelas idéias liberais,
passando a ser organizado a partir da divisdo em escolas para o povo, as quais priorizavam a
formacdo de mao-de-obra para a inddstria e escolas para a classe burguesa, com um ensino
voltado para a formagdo de sujeitos-dirigentes. Quanto as idéias econdmicas, estas também
foram bastante influenciadas pelo pensamento liberal e, posteriormente foram aplicadas a
organizac¢do educacional.

Durante o periodo colonial, permaneceu proibida a instalacdo de universidades no
Brasil. Segundo Tobias (1972, p. 212), “A “Universidade do Brasil”, fundada e instalada pelos
jesuitas, jamais conseguiu ter sua realidade existencial oficialmente aprovada”. O autor ainda
menciona que o primeiro projeto de criacdo de uma universidade no Brasil é de Mauricio de
Nassau, entre 1637 e 1644. O autor cita ainda que, quando da Inconfidéncia Mineira, entre os
projetos defendidos na Revolugao, estava o da criacdo de uma Universidade.

Com a transferéncia da corte portuguesa para a Colonia, dd-se o inicio da configuracio
do ensino superior brasileiro. Foram criadas algumas escolas superiores na Bahia e no Rio de
Janeiro. Devido a necessidade de méo de obra especializada, inicia-se a constru¢éo de escolas
e universidades para suprir essa caréncia. Porém, o interesse na educacdo brasileira era
apenas pela profissionalizagdo, quanto a formagdo humana e a constru¢do de escolas para o
ensino elementar e médio, D. Jodo VI nada fez. Nota-se, entdo, que a educacdo nos moldes
jesuitas, que continuou existindo com Pombal, some por completo com D. Jodo VI, pois os

curriculos eram organizados a partir das trés primeiras profissdes existentes: medicina,
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engenharia e a preparacdo de oficiais para defender a nag@o. O ensino continuou
aristocratizado e aristocratizante.

Nao era interesse da Metropole, a partir de sua politica de colonizagdo, criar
universidades na Coldnia e, por parte dos brasileiros, acreditavam ser mais adequado fazer os
estudos superiores na Europa, em especial em Portugal, para cursar Direito e na Franga, para
cursar Medicina.

Somente no inicio do século XIX, com a reunido de algumas faculdades e escolas
técnicas € que € criada a primeira institui¢do de ensino superior brasileira. Segundo Morosini
(2005), a primeira instituicdo de ensino superior € registrada no inicio do século XIX e a
primeira universidade ji no século XX. Ambas tardiamente, mesmo quando comparadas com
a realidade latino-americana. A educagdo superior brasileira orientou-se a partir de um ensino
voltado unicamente para o cardter pritico das profissdes a que se destinava formar, haja vista
a necessidade de mao-de-obra na corte.

Entre os anos de 1808 e 1889, o principal centro era o Rio de Janeiro e os cursos
oferecidos consistiam, basicamente, de Medicina, Engenharia e Direito. Em 1812, surge o
primeiro curso de agricultura, na Bahia, o qual também foi criado em 1814, no Rio de Janeiro.
A partir de 1817 surgem cursos voltados para o ensino de Belas Artes e Quimica. Em 1823, a
Comissdo de Instrugcdo publica apresentou o projeto de lei para criagdo de universidade em
Olinda e Sao Paulo, as quais somente foram criadas em 1827.

Ap6s a constituicdo de 1824 e o Ato Adicional, de 1834, o governo central passa a ser
responsavel pela educacdo. Dom Pedro II e Rui Barbosa sdo os representantes da educacio
nesse periodo. O primeiro pelo seu interesse pessoal pela educagdo e o segundo, por ter
liderado um movimento de reacdo a falta de tradicdo pedagdgica e de uma educacio
comprometida com uma formagdo cidadd e voltada para os interessas nacionais. Cabe
salientar que a 1° Constitui¢do nado faz referéncia a educag¢do, mas Benjamin Constant propde
uma reforma educacional, que estava alicer¢ada no positivismo francés, o qual se orienta a
partir de métodos empiricos, objetivos e racionais, enfatiza no¢des de ordem e progresso e
equilibrio e harmonia.

A Constituicdo de 1891 instituiu a descentralizacdo da administragdo publica, mas,
apesar disso, o positivismo continuou influenciando a adocdo de instrumentos de controle e
uniformizacdo do ensino. Assim, continuou sendo adotado um contetido universal, curriculo
enciclopédico, metodologia empirica e quantitativa, “receitas” de organizacdo e
funcionamento e o ensino estava pautado na ordem, disciplina, controle e uniformizacdo de

comportamento e praticas.
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Entre o periodo Colonial e a Republica Velha (1808-1930), a organizacdo do ensino
superior se dava a partir da oferta de cursos isolados, batizados, em 1816, segundo Tobias
(1972), de Institutos Isolados, os quais ofereciam cursos profissionalizantes de Medicina,
Direito e Engenharia, consideradas as profissdes com maior necessidade de formacio de méo-
de-obra. A formagdo oferecida nos cursos superiores da época reproduzia o modelo de
universidade de Portugal e organizavam-se a partir de aulas tedricas e praticas, num periodo
total de quatro anos. Aos alunos também era exigido o conhecimento da lingua francesa.

A revolucdo de 30 pode ser considerada como o inicio de uma nova realidade
econdmica no Brasil, a qual se refletiu na educag@o oferecida no pais e orientou as mudancgas
ocorridas desde entdo. A entrada do pais no mundo capitalista de producdo exigiu a formacao
de mao-de-obra especializada e, conseqiientemente, investimentos na educacdo. A mudanga
do modelo agririo-exportador para o modelo urbano-industrial gerou uma demanda de
recursos humanos e a classe média surgiu na zona urbana em busca de empregos, melhores
condicdes de vida e ascensdo social. Dentre as mudancas oriundas desse periodo estdo: a
criacdo do Ministério da Educacdo e Satde Publica, em 1930 e a publicacdo, em 1931, de
varios decretos para organizar as universidades e o ensino secundério, chamada reforma
Francisco Campos.

Dentre estes decretos publicados em 1931 estdo: o Decreto 19.850, de 11 de abril, que
cria 0 Conselho Nacional de Educacdo e os Conselhos Estaduais de Educacdo, os quais s6
iniciam suas atividades em 1934; o Decreto 19.851, de 11 de abril, que dispde sobre a
organizagdo do ensino superior no Brasil e adota o regime universitdrio’; o Decreto 19.852, de
11 de abril, que dispde sobre a organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro; o Decreto
19.890, de 18 de abril, que dispde sobre a organizacdo do ensino secundirio; o Decreto
20.158, de 30 de julho, que organiza o ensino comercial, regulamenta a profissdo de contador
e d4 outras providéncias e o Decreto 21.241, de 14 de abril, que consolida as disposi¢des
sobre o ensino secunddrio.

Nesse periodo, a denominacdo do professor passou a ser de professor catedratico e seu
cargo era vitalicio e orientado pelos principios de irremovibilidade e de liberdade de cétedra.
Juntamente a estes professores, atuavam os auxiliares de ensino, os docentes livres, os quais
deveriam ser aprovados em concurso apds terem atuado como auxiliar de ensino por, no
minimo, dois anos e, eventualmente, os professores contratados.

Segundo Oliven (2002, p. 39),

5 . . . L . . . . -
O Estatuto das Universidades Brasileiras € o primeiro documento formal que orienta a organizacio

universitdria no pais.
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apés a tomada do poder pelos militares, em 1964, as universidades passaram a ser
objeto de uma ingeréncia direta do governo federal: foi afastado um grande nimero
de professores, principalmente na Universidade Brasilia; também foram criadas as
Assessorias de Informagdo nas instituicdes federais de ensino superior, com a
intencdo de coibir as atividades de cardter “subversivo”, tanto de professores quanto
de alunos.

Segundo Romanelli (1984), “a Lei 5.540, de 28 de novembro de 1968 e o Decreto-Lei
n° 464, de 11 de fevereiro de 1969, vieram reafirmar principios ja adotados em legislacdo
anterior e a estrutura, ji em implantacdo” (p. 228). Assim, marcaram mudangas quanto a
organizac¢do, a administragdo e aos cursos.

Quanto a organizacio,

a lei exige que o ensino superior passe a ser ministrado preferentemente em
Universidade e s6 excepcionalmente em estabelecimentos isolados. [...] Essa politica
de aglutinag@o faz parte da politica de concentragdo de esfor¢os e recursos materiais
e humanos para obtencdo de maior economia de aplicacdo de recursos e maior
produtividade. A menor fragdo da estrutura universitdria passa a ser o Departamento,
o qual congregard disciplinas afins (ROMANELLI, 1984, p. 228).

Quanto a administragéo, além do reitor, passa a ser exercida por um 6rgao central de
coordenacdo do ensino e da pesquisa e um conselho de curadores, quando se tratar de
autarquia, composto de membros da Universidade, representantes do Ministério da Educacédo
e Cultura e membros da Comunidade, ao qual compete a fiscalizagdo econdmico-financeira da
Universidade.

Quanto aos cursos, a Universidade, através de suas unidades, deveria promover cursos
de graduacdo, pds-graduacdo, extensdo, aperfeicoamento e especializacdo. Os cursos de

graduagdo passam a ser, entdo, compostos por

um ciclo basico comum para dreas afins visando a: a) recuperacio de insuficiéncias
evidenciadas pelo concurso vestibular, na formacdo de alunos; b) orientacdo para a
escolha da carreira; c) realizag@o de estudos bésicos para ciclos ulteriores, e um ciclo
profissional, composto por cursos de curta duracéio e de cursos de longa duracdo
(ROMANELLI, 1984, p. 229).

Quanto ao ingresso, o vestibular foi unificado por universidade e por regido, pela Lei
5.540/1968 e posteriormente foi regulamentado pelo Decreto n° 68.098, de 13 de julho de

1971. Assim, segundo Romanelli (1984), as caracteristicas dessas mudancas foram:

a) integracdo de cursos, dreas, disciplinas; b) composi¢do curricular, que
teoricamente atende a interesses individuais dos alunos pela presenga de disciplinas
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obrigatdérias e optativas e pela matricula por disciplina; c) centralizagdo da
coordenagdo administrativa, diddtica e de pesquisa; d) cursos de vdrios niveis e de

duracio diferente; e) incentivo formal a pesquisa; f) extincdo da catedra; g)
ampliacdo da representacdo nos érgios de dire¢do as vdrias categorias docentes; h)
controle da expansdo e orientacdo da escolha da demanda pelo planejamento da
distribui¢do das vagas e, i) dinamizag@o da extensdo universitdria (p. 229-230).

Segundo Soares (2002), a reforma Universitaria de 1968,

ao estabelecer a indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, o
regime de tempo integral e a dedicacdo exclusiva dos professores, valorizando sua
titulacdo e a producdo cientifica, essa Reforma possibilitou a profissionalizagdo dos
docentes e criou as condicdes propicias para o desenvolvimento tanto da pds-
graduag@o como das atividades cientificas no pais (p. 34).

Com isso, os docentes passaram a estar vinculados a departamentos e ndo mais aos
cursos. Buscava-se, com isso, racionalizar a mao-de-obra atuante nas universidades. Apds a
reforma, os docentes das instituicdes publicas passaram a ter sua carreira orientada pela
aquisi¢do de graus formativos e titulos académicos. Nesse momento, também foi instituido o
regime de dedicacdo exclusiva, o que ndo permitia a atuacdo profissional em outras
instituicdes e a contratacdo dos professores passa a ser orientadas pelas leis trabalhistas e
admitidos a partir de contratos de trabalho.

No Brasil, o modelo da primeira revolucao industrial foi aplicado quando do processo
de industrializagdo, nos anos 70. Quanto as escolas, que foram implantadas por todo canto do
pais, ndo houve nenhuma adaptacdo do modelo europeu do século XVIII a realidade
brasileira. Nesse periodo, a influéncia taylorista-fordista esteve bastante presente na educagao,
criando a funcdo de “especialista em educa¢@o”, os quais planejavam a vida escolar, criando
atividades que, posteriormente, seriam aplicadas pelos professores e cabia aos alunos apenas
assimilar os conteddos.

Logo, a atividade docente se desenvolveu nos mesmos moldes da fdbrica, com
conteddos pré-estabelecidos e atividades prontas, gerando um ensino reprodutivista e que nao
exigia muito nem da atividade docente, pois, em parte, ela se dava apenas a partir da aplicacdo
de conteudos, nem do aluno, que se tornava um receptor passivo do curriculo. Também o
supervisor das atividades esteve muito presente, realizando o controle da execugdo do
programa de estudos que deveria ser aplicado aos alunos.

Segundo Soares (2002), nos debates anteriores a promulgacdo da Constituicio
Brasileira se fizeram presentes dois grupos distintos: os que se posicionavam “a favor do

ensino publico laico e gratuito em todos os niveis” (p. 36) e “os grupos ligados ao setor
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privado, interessados em obter acesso as verbas publicas e diminuir a interferéncia do Estado
nos negocios educacionais” (idem). Resulta que “a Constituicio Federal estabeleceu um
minimo de 18% da receita anual, resultante de impostos da Unido, para a manuten¢do e o
desenvolvimento do ensino” (idem) e “em seu artigo 207, reafirmou a indissociabilidade das
atividades de ensino, pesquisa e extensdo em nivel universitirio, bem como a autonomia das
universidades” (idem).

A autora coloca também que a partir da publicacido da nova Lei de Diretrizes e Bases

da Educacdo, em 1996,

foi estabelecido que, para que uma institui¢do possa ser considerada universidade e,
portanto, gozar de autonomia para abrir ou fechar cursos, estabelecer nimero de
vagas, planejar atividades etc., ela deve ter, no minimo, um ter¢o do seu corpo
docente com titulaciio de mestre ou doutor e um tergo, contratado em tempo integral.
Assim, a melhoria da qualificagdo do corpo docente e de suas condicdes de trabalho,
aliada a avaliacdes periddicas e ao credenciamento condicional das institui¢des, por
tempo determinado, foram fatores que levaram a institucionaliza¢@o da pesquisa (p.
37).

Nos udltimos anos, o Governo Federal buscou ampliar o acesso ao ensino superior,
principalmente por meio da ampliagdo do nimero de vagas, porém, estas ainda nido sdo
suficientes para atender os egressos do ensino médio que desejam ingressar no ensino
superior publico e gratuito. Sobre estes programas para ampliar o nimero de vagas cabe
destacar o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades
Federais — REUNI, cujo objetivo € “criar condi¢cdes para a ampliacio do acesso e
permanéncia na educagdo superior, no nivel de graduagdo, pelo melhor aproveitamento da
estrutura fisica e de recursos humanos existentes nas universidades federais” (BRASIL,
2007), ou seja, expandir, de forma significativa o nimero de vagas e favorecer o acesso a esse
nivel de ensino.

Foram criadas politicas de A¢do Afirmativa, principalmente no que se refere a cotas
para ingresso nas IES, na tentativa de garantir o acesso e a permanéncia de alunos oriundos
dos setores menos favorecidos da sociedade. Foi criado o Programa Universidade para Todos
(PROUNI), criado pela Lei n° 11.096, em 13 de janeiro de 2005, com o objetivo de conceder
bolsas de estudo integrais e parciais em cursos de graduacdo e seqiienciais de formacio
especifica, em instituicdes privadas de educacdo superior.

Houve também a criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), cuja finalidade é
“expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educag¢do superior no Pais”

(BRASIL, 2006). Sobre a UAB, cabe destacar que um de seus objetivos é “oferecer,
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prioritariamente, cursos de licenciatura e de formac@o inicial e continuada de professores da
educacdo basica” (BRASIL, 2006). Isso se d&, principalmente, pela necessidade de
qualificacdo de professores, em especial para a educacdo bdsica, uma vez que, segundo os
dados do MEC/Inep/Seed (2009), os professores com formacdo em Nivel Médio, seja no
Ensino Médio, antigo segundo grau, seja no Curso Normal ou Magistério, correspondem a
30,7% dos professores da educacdo bdsica. Estes atuam, em sua maioria, em creches e pré-
escolas. Em se tratando de professores com formagdo em nivel superior, correspondem a
68,5% dos professores da educacdo bésica, os quais atuam principalmente nos anos finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

Mais recentemente, o Governo Federal langou a proposta de reformulagdo do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), tornando-o um sistema de selecdo unificada para as
universidades publicas federais. Tal proposta tem como objetivos principais democratizar as
oportunidades de acesso as vagas federais de ensino superior, possibilitar a mobilidade
académica e induzir a reestruturagdo dos curriculos do ensino médio. Enfim, todas essas
politicas de expansido do nimero de vagas e acesso a educacdo superior sdo uma tentativa de
democratizar o acesso, uma vez que a trajetéria deste nivel de ensino € marcada pela presencga

constante da segregacdo e da discriminagdo.

2.2 Universidade e formacao profissional na atualidade

Para fins de realizacdo desta pesquisa, nos apropriamos do conceito de Cunha (2008,
p- 184) de que “a universidade €, em principio, o espaco da formagdo dos professores da
educacdo superior”, o que justifica inclusive a escolha do titulo do trabalho. Porém, tal espaco
de formacdo ndo se refere apenas a formacdo dos professores, mas também de futuros
profissionais nas distintas dreas do saber. Nas palavras da autora, tal espaco compreende duas

dire¢des:

A primeira e mais institucionalizada, refere-se & formagdo para pesquisa, que tem a
pos-graduagdo strictu senso como referente, j4 que a os cursos de mestrado e/ou
doutorado sdo condigdes desejadas para o exercicio da docéncia universitdria. Por
eles se garante a formacdo para a pesquisa e a perspectiva de que o sujeito estd apto
a produzir conhecimentos e a segunda, menos legitimada, é a formacdo para a
docéncia que, em geral, se faz assistematicamente em forma de educagdo
continuada. Por ela pressupdem-se que hd conhecimentos especificos, ligados as
ciéncias humanas e da educagdo, que fazem parte da condi¢do de melhoria das
praticas de ensinar e aprender, proprias de um professor.

Segundo Cunha (Idem),
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a existéncia do espaco garante a possibilidade da formacdo, mas ndo a sua
concretizagdo. Nem todas as IES oferecem Programas de Pods-Graduagdo strictu
senso, muito menos em todas as dreas. Também ndo sdo todas que se preocupam
com a formacdo continuada de seus professores e com sua condi¢do de docentes,
para além da responsabilizacdo individual dos mesmos por seus desempenhos.
Outras, mesmo quando valorizam os saberes do mundo do trabalho como um capital
individual dos professores, ndo articulam reflexdes sobre eles, pouco otimizam um
campo com tantas potencialidades.

A autora coloca ainda que

0 espacgo, entdo, sendo sempre potencial, abriga a possibilidade da existéncia de
programas de formag@o docente, mas ndo garante a sua efetivacdo. Este espago estd
ligado a missdo institucional e a representacio que dela faz a sociedade, incluindo os
docentes e os alunos. Tradicionalmente a universidade € identificada como um
espaco de formag@o docente, inclusive pelas prerrogativas legais que tem. Mas o
fato de ser o espago da formacdo nio significa que, necessariamente se constitua em
um lugar onde ela aconteca (Idem).

Cunha coloca ainda que “a universidade como espaco de formacgdo pode ou ndo se
transformar em lugar de formacdo. O lugar representa a ocupagdo do espaco pelas pessoas que
lhe atribuem significado e legitimam sua condicdo” (Idem). Ou seja, a universidade se torna
lugar de formagdo quando os sujeitos se apropriam de seu espaco e este passa a ter sentido
social, politico e cultural na formacao dos sujeitos.

Segundo a UNESCO, a educagdo superior compreende “todo tipo de estudos,
treinamento ou formagdo para pesquisa em nivel pés-secunddrio, oferecido por universidades
ou outros estabelecimentos educacionais aprovados como instituicdes de educag@o superior
pelas autoridades competentes do Estado” (1998).

Ja Lucchesi (2002) coloca que “universidade implica universalidade, abrangéncia,
abertura para o pais e para o mundo, intercomunica¢io com todos os centros de producdo do
conhecimento, nacionais e internacionais, € contatos com inovagdes que tragam ao ensino
dindmica e transformacio”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional define que a Educacio Superior tem

por finalidade (Art. 43):

I - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

II - formar diplomados nas diferentes dreas de conhecimento, aptos para a inser¢ao
em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formagio continua;

IIl - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e,
desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;
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IV - promover a divulga¢do de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimoénio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publica¢des ou de outras formas de comunicagio;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeigoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizag@o, integrando os conhecimentos que vio
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de
cada geracdo;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os

nacionais e regionais, prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer
com esta uma relac@o de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta a participagc@o da populacdo, visando a difusio das
conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnoldgica geradas na instituicao.

Ou seja, compreende a formagdo realizada em nivel pds-secunddrio, visando a
formacdo profissional, cultural e cientifica dos sujeitos. Porém, entendemos que a formacao
em nivel superior é apenas uma parcela da formagdo profissional, uma vez que esta
compreende ndo sé os saberes técnicos advindos de cursos especificos, mas também a
trajetoria pessoal dos sujeitos. Assim, entendemos que o saber fazer é algo que se aprende
também fora das instituicdes formais de ensino, porém, o reconhecimento de tal condi¢do
restringe-se a obten¢do da titulagdo resultante da conclusdo de cursos de graduacdo. Nesse
sentido, as IES recebem destaque na sociedade por serem as instituicdes que conferem
certificacdo profissional em nivel pds-secundario.

Segundo Demo, (2001b), “a sociedade deposita sobre a universidade a esperanca de
que seja vanguarda do desenvolvimento, na condi¢do de elite intelectual” (p. 140). O que
esperamos, porém, é que as IES, ao serem consideradas socialmente como institui¢des
detentoras do saber, voltem seu olhar para a oferta de uma formag@o que ndo preze apenas 0s
aspectos técnicos de cada profissdo, mas também para uma formagdo mais humana, cidada,
solidéria e critica.

Como colocado por Zabalza (2004), a missdo institucional da universidade deve estar
ligada a formag@o e ao conhecimento. Assim, necessita ser vista como um momento para o
desenvolvimento global do ser humano, pois o saber fazer ja ndo € suficiente, sendo preciso
também estimular os alunos do ponto de vista pessoal, moral e ético, atingindo assim, um
desenvolvimento pessoal e profissional voltados para o respeito ao ser humano.

Nas palavras de Cunha, Fernandes e Pinto (2008, p. 113),

espera-se que o estudante egresso da universidade apresente as condigdes bdsicas
para o exercicio profissional e as habilidades intelectuais e emocionais fundamentais
para continuar aprendendo por toda a vida. Mas espera-se, também, que as
condi¢des de exercicio da cidadania balizem a sua formagao.
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Segundo Buarque (2003, p. 21),

ao longo de seus quase mil anos de histéria, a Universidade representou: um estoque
de conhecimentos que o graduado adquiria para durar por toda a vida. [...];
conhecimento como propriedade especifica dos alunos em salas de aula ou
bibliotecas, transmitido por professores ou por livros. [...]; o conhecimento como um
passaporte seguro para o sucesso do aluno ja formado. [...].

Esse autor destaca que

ndo ocorreram grandes mudangas estruturais na universidade, nos ultimos mil anos.
O papel da universidade pouco mudou. No entanto, a realidade da situagdo social do
mundo, bem como os avanc¢os dindmicos em termos de informacao, conhecimento e
novas técnicas de comunicacdo e educacdo evidenciam a necessidade de uma
revolucdo no conceito de universidade (Idem).

Ja Vries e Cabrera (2009, s/n) colocam que

desde finales de los 1980s, las universidades han sido objeto de profusos intentos de
reforma por parte de los gobiernos nacionales o organismos internacionales ya que,
segun los expertos, habian empezado a fracasar en este cometido bdsico: proveer
una buena formacién de recursos humanos para la inminente sociedad del
conocimiento. Por lo tanto, resultaba urgente cambiar el funcionamiento de la
universidad a través de politicas gubernamentales.

Ou seja, as mudangas sociais, politicas e econdmicas se fazem presentes, marcando
momentos especificos na trajetéria histérica da sociedade e a Universidade se mantém
praticamente a mesma desde sua criacdo. Logo, se faz necessario que a Universidade volte
seu olhar a sua proposta inicial, quando “surgiram como um espago para 0 novo pensamento
livre e vanguardeiro de seu tempo, capaz de atrair e promover jovens que desejavam se
dedicar as atividades do espirito num padrdo diferente da espiritualidade religiosa”
(BUARQUIE, 2003, p. 29).

Morais (1995) acrescenta ainda que desde o surgimento das universidades como
instancias sociais mais elevadas do saber institucionalizado, muitas foram as modificacdes em

sua configuracio, porém, algo ndo mudou:

durante séculos de sua existéncia a universidade vem sendo socialmente vista como
o lugar por exceléncia de qualificacdo intelectual e também profissional dos
cidaddos, bem como de cultivo sofisticado das estruturas fundamentais de
conhecimento [..] passando a ocupar-se das chamadas pesquisas de ponta,
sobretudo no campo da tecnologia fina (p. 17).

O autor argumenta ainda sobre a obsolescéncia do conhecimento referindo-se que o
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saber construido ao longo de um curso de graduacdo, geralmente com duragdo entre 4 e 6
anos, torna-se ultrapassado poucos anos ap6s a conclusio do curso. Assim, hd a necessidade
de constante revisdo e redimensionamento dos saberes e compete as instituicdes e aos
professores organizd-los e sistematizd-los para que os alunos possam continuar se
desenvolvendo profissionalmente apds concluirem a formacao inicial.

Morais (1995) argumenta ainda que hd um distanciamento entre o conhecimento
produzido no meio académico e o conhecimento social e que este é considerado irrelevante.

Mas segundo este autor,

estar no mundo pratico ou no mundo académico ndo €, pois, mera questdo de mais
ou menos conhecimento; na verdade esses dois mundos apresentam diferenca
qualitativa de conhecimento, o que absolutamente ndo impde que uma qualidade ndo
possa auxiliar — e muito! — a outra (1995, p. 42).

Nesse sentido, “essa aproximacgao tem caracteristicas muito proprias, isto €, trata-se de
uma aproximacdo que ndo pode ser confundida com diluicdo de identidade — ou simples
banalizagdo do universitario ou sofisticacdo do comunitario” (Idem).

O autor destaca ainda que

cabe a educagdo universitdria preocupar-se com a consciéncia da ciéncia; compete-
lhe esclarecer histdrica e sociologicamente as relagdes complexas entre o saber e o
poder, oferecendo mesmo condigdes para que se compreenda epistemologicamente a
relacdo entre pratica cientifico-tecnoldgica e responsabilidade social (1995, p. 52).

Diante disso, parece significativo reproduzir a colocacdo de Follman (2008, p. 314),
que afirma “que as universidades devem contribuir, de forma efetiva, através de seus aportes
de ciéncia e tecnologia, para a superacdo das desigualdades sociais, ajudando a solucionar os
problemas que afligem a sociedade”. Ou seja, ha a necessidade de uma formacdo que de conta
da superacdo das desigualdades sociais e da concep¢cdo de saber como conjunto de
conhecimentos eruditos, valorizados pela humanidade (saber de classe) para aderir a uma
formacdo do cidaddo nas diversas instancias em que a cidadania se materializa.

Mais adiante Follman destaca que, quanto a contribui¢do da universidade para a
solug@o dos problemas sociais, ndo se trata de tomarmos a universidade como elemento para
“suprir o déficit assustador das politicas sociais, mas a sua participacdo ndo pode estar ausente
quando se trata de buscar respostas cientificas e técnicas aos grandes desafios com os quais a

sociedade se depara em todas as esferas da vida social” (p. 315). Também “nio se justifica a

existéncia da universidade para formar simplesmente profissionais segundo as demandas do
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mercado, organizar pesquisas a pedido de seus clientes e empresas” (p. 317), cabe a
universidade a produgéo de conhecimento e sua divulgacdo, bem como a formacao de sujeitos
capazes de agir para o bem comum e de “assumir responsavelmente a construgdo da
sociedade” (p. 322).

Cabe destacar ainda que a propria existéncia da universidade vem da existéncia da
sociedade, logo, para esta devem ser revertidos os resultados do que € elaborado naquela,
gerando beneficios a comunidade em geral ndo s6 em termos tecnoldgicos ou de
desenvolvimento a longo prazo, mas também quanto a servigos mais imediatos que resultem
na melhoria da qualidade de vida dos sujeitos. “A universidade, em seu sentido mais
profundo, deve ser entendida como uma entidade que, funciondria do conhecimento, destina-
se a prestar servigo a sociedade no contexto da qual ela encontra situada” (SEVERINO, 2007,
p. 23).

Nas palavras de Defourny e Cunha (2008, p. 293)

a educag@o ndo pode ser vista unicamente como uma ferramenta para o crescimento
econdmico ou social. Devido a sua dimensdao humanizadora, ela tem um valor em si
mesmo. Além disso, o direito a educacdo torna possivel o exercicio dos outros
direitos humanos fundamentais que, por sua vez, convergem para a construgdo da
cidadania (Idem, p. 296).

Nesse sentido, o que esperamos é que o a educacdo superior seja capaz de formar
sujeitos aptos a produzir novos conhecimentos e usd-los em favor de seu desenvolvimento
pessoal e profissional, bem como para o desenvolvimento social. Nesse sentido, cabe destacar
que os alunos devem ser capazes também de perceber como as disciplinas cursadas e a
formacdo realizada poderdo ajudid-los nesse desenvolvimento integral, ndo sendo apenas
percebidas como etapas para a aquisi¢ao de saberes técnicos, uma vez que entendemos que o
papel da universidade ndo € o de formar mao-de-obra para a simples ocupacio de vagas no
mercado de trabalho, mas que deve, em sua totalidade, estar envolvida no processo formativo
integral dos académicos, considerando ndo sé os aspectos cognitivos, mas também a
capacidade que tem de “facilitar a que os alunos se transformem em melhores pessoas, para
que a sociedade se transforme em melhor sociedade” (CASASSUS apud DEFOURNY e
CUNHA, 2008, p. 293).

2.3 Universidade Federal de Santa Maria

A Universidade Federal de Santa Maria esta localizada na cidade de Santa Maria, na
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mesorregido Centro Ocidental Riograndense, a 290 km de Porto Alegre. A populacio
estimada da cidade, segundo os dados de 2008 fornecidos pelo IBGE, é de aproximadamente
266.822 habitantes, o que faz com que seja a 5* maior do Estado em populagdo.

A Universidade Federal de Santa Maria foi criada pela Lei n. 3.834-C, de 14 de
dezembro de 1960 e instalada em 18 de marco de 1961, com o nome de Universidade de
Santa Maria. A instituicdo tem como missio “promover ensino, pesquisa e extensio formando
liderancas capazes de desenvolver a sociedade” e como visdo “ser reconhecida como
referéncia de exceléncia no ensino, pesquisa e extensdo pela comunidade cientifica e pela
sociedade em geral”.

A publicagdo, em 2001, do Estatuto da Universidade criou oito unidades
universitarias: Centro de Ciéncias Naturais € Exatas, Centro de Ciéncias Rurais, Centro de
Ciéncias da Saudde, Centro de Educagdo, Centro de Ciéncias Sociais ¢ Humanas, Centro de
Tecnologia, Centro de Artes e Letras e Centro de Educacio Fisica e Desportos. Em 2005, a
UFSM passou a ter nove unidades, pois foi aprovada a criagdo do Centro de Educacio
Superior Norte-RS/UFSM — CESNORS pelo Conselho Universitario.

Sobre os cursos de graduacg@o, o Estatuto da UFSM coloca, em seu Art. 59, que

terdo por objetivo a formacdo académica ou profissional de candidatos que hajam
concluido o ensino médio ou equivalente e tenham sido classificados em processo
seletivo, no limite das vagas pré-fixadas e na forma que dispuserem o Regimento
Geral e as instru¢des do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (UFSM, 2001, p.
18).

Quanto aos cursos, “poderdo apresentar modalidades diferentes, quanto ao niimero e a
duracdo, para atender as condicdes especificas do mercado regional, respeitados os curriculos
fixados pela legislacdo vigente” (Art. 60, Idem, p. 19). J4 quanto a estrutura dos Cursos e do
Regime Diddtico (Art. 67), “terdo os seus curriculos constituidos por uma parte fixa e uma
parte variavel, observadas as diretrizes curriculares pertinentes” (Idem, p. 19).

O Corpo Discente é constituido por alunos regulares e especiais (Art. 95).

§ 1° S@o considerados alunos regulares, os alunos matriculados em cursos de
graduacdo, de pés-graduacdo e de ensino médio e tecnolégico.

§ 2° Sado considerados especiais todos os alunos que se matricularem em disciplinas
isoladas dos Cursos de Graduag¢do ou de Pds-Graduacdo, sujeitos as exigéncias
estabelecidas para os alunos regulares.

§ 3° A passagem a condi¢do de estudante regular dependerd de acesso por processo
seletivo da Instituicdo, e ndo importard, necessariamente, no aproveitamento dos
estudos concluidos com éxito como aluno especial (Idem, p. 23).
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O Estatuto coloca ainda, no Art. 99, que,

com o objetivo de promover a maior integracdo do corpo discente no contexto
universitdrio e na vida social, deverd a UFSM, suplementando-lhe a formacio
curricular especifica:

I - estimular atividades esportivas, mantendo, para cumprimento destas normas,
orienta¢do adequada e instalagdes especiais;

IT - incentivar os programas que visam a formacao civica, indispensédvel criacdo de
uma consciéncia de direitos e deveres de cidaddo profissional;

IIT - propiciar a realizacdo de programas culturais, sociais, artisticos, civicos e
desportivos por parte dos alunos; e

IV - proporcionar aos estudantes, por meio de cursos e servicos de extensao,
oportunidades de participacdo em programas de melhoria das condi¢des de vida das
comunidades, bem como, no processo de desenvolvimento regional e nacional.

Atualmente, a Instituicdo possui 100 cursos de Graduacdo Presenciais e 11 na
modalidade & distdncia; 66 de Pds-Graduagcdo Permanente, sendo 13 de Doutorado, 40 de
Mestrado e 13 de Especializagdo. Hé ainda um curso de pés-doutorado e 03 de Especializacio
na modalidade a distancia. O vestibular realizado em 2009 ofereceu 140 vagas em Frederico
Westphalen, 165 vagas em Palmeira das Missdes e 1994 vagas em Santa Maria, totalizando
2299 vagas.

Em 2009, a UFSM realizou um vestibular extraordindrio para ingresso nos novos
cursos oferecidos pela instituicdo a partir do segundo semestre de 2009, cujas vagas foram
divididas da seguinte forma: 726 vagas em Santa Maria, 180 vagas em Frederico Westphalen,
100 vagas em Palmeira das Missdes e 200 vagas em Silveira Martins, totalizando a abertura
de mais 1206 vagas, em 28 novos cursos. Em 2010, foram ofertadas 3.642 vagas, distribuidas
em 100 cursos de graduag@o.

Segundo dados obtidos no site da UFSM, o contingente educacional® da instituicao é
de 17.251 alunos em cursos permanentes, distribuidos entre os trés niveis de ensino. Destes,
12.803 freqiientam o ensino de graduagdo, 2.121 o ensino de Pés-Graduagdo e 2.327 o ensino
Meédio e Tecnoldgico. O corpo docente é composto de 1.215 professores do quadro efetivo
(Graduagdo, P6s-Graduacdo e Ensino Médio e Tecnoldgico) e de 203 professores de contrato

temporario.

% Dados do primeiro semestre de 2008.
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2.4 Formacao docente e discente: desenvolvimento profissional

2.4.1 Formacao dos professores universitarios

Segundo Mizukami et al (2002), as mudancas advindas do século XXI, exigiram a
redefinicdo de muitos aspectos até entdo considerados inquestiondveis como o conhecimento
cientifico nocional e imutdvel e influenciaram diretamente a educacdo e a formacdo de
professores. Essas mudancas exercem influéncia direta na atuacdo docente, uma vez que esta
jé ndo pode ser vista como reduzida ao dominio dos contetidos das disciplinas e a técnica para
transmiti-los. Segundo Pimenta e Anastasiou (2002), “no atual panorama nacional e
internacional, ha uma preocupagdo com o crescente nimero de profissionais ndo qualificados
para a docéncia universitdria, o que estaria apontando para uma preocupagdo com OS
resultados do ensino da graduagdo” (p. 25). Nesse sentido, hd a necessidade de um professor
que lide com um conhecimento em construcio, que tenha compromisso politico, considere os
aspectos do desenvolvimento humano e saiba conviver com a mudanca e com a incerteza.

Morosini (2000, p. 19) destaca que a formagdo profissional em nivel superior “é
exercida por professores que ndo t€m uma identidade unica. Suas caracteristicas sdo
extremamente complexas, como complexo e variado € o sistema de educagdo superior
brasileiro”. Ja Zabalza (2004) analisa o professor considerando os fatores politicos, sociais e
culturais e salienta que o papel do professor dentro das universidades deve voltar-se para a
docéncia e a formagdo dos discentes, pois hd uma tendéncia nas IES a haver maior
preocupacdo com a produgdo de projetos de pesquisas, publica¢des, congressos, do que com o
nivel de formacdo oferecida aos alunos. Logo, a formacdo docente e sua relacdo com a
formacdo especifica de cada profissdao ndo € valorizada pelas institui¢des e pelos 6rgdos de
fomento e avaliagdo, pois estes se voltam para a producdo cientifica e as publicacdes dos
docentes.

Este autor coloca também que a docéncia implica desafios e exigéncias para além dos
conhecimentos técnicos especificos de cada profissdo, uma vez que € necessirio a aquisicao
de habilidades vinculadas as atividades docentes para melhorar a qualidade do ensino
oferecido nas IES, principalmente porque ser um bom docente é diferente de ser um bom
pesquisador ou um bom profissional de uma drea do conhecimento. Assim, as praticas
voltadas a formacgao de professores do ensino superior precisam considerar tanto a dimensao
profissional, quanto a dimensdo pessoal e ser prevista em politicas institucionais voltadas para

o investimento na formacdo pedagdgica desses docentes.
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Segundo Zabalza (2004), “ensinar é administrar o processo completo de ensino-
aprendizagem que se desenvolve em um contexto determinado, sobre certos contetidos
especificos, junto a um grupo de alunos com caracteristicas particulares” (p. 123). Porém,
cabe destacar que “o professor ndo € quem da aula, mas quem se compromete a fazer o aluno
aprender” (DEMO, 2002, p. 12-13). Nesse sentido, acreditamos que as ac¢des formativas
oferecidas aos docentes no ambito das universidades devam ter como elementos principais “a
sensibilidade frente ao aluno, a valorizac¢do dos saberes das experiéncias, a €nfase nas relagdes
interpessoais, a aprendizagem compartilhada, a integragdo teoria/pratica, o ensinar enfocando
o processo de aprender do aluno voltado para a formacio e o desenvolvimento como pessoa e
profissional” (BOLZAN e ISAIA, 2006, p. 494).

Segundo Zabalza (2004), a profissdo docente estd marcada pelo “status social” mesmo
que isso ndo defina sua escolha. Porém, a identidade profissional estd “mais centrada em suas
especialidades cientificas do que em suas atividades docentes” (p. 107). Assim, a identidade
estd no dominio da especialidade técnica e ndo da docéncia e a preparagdo para o ‘ser
professor’ ora estd vinculado ao dominio cientifico, ora a pratica docente. Gerando assim, um
vazio na identidade profissional. Sobre isso, Morosini (2001) afirma que ‘“a principal
caracteristica das politicas de formacdo de professor do ensino superior, no ambito da
formacdo didatica é o siléncio” (p. 23).

Sobre essa auséncia de preparacdo especifica para a atuagdo no Ensino Superior,
alguns autores (ISAIA, 2006a; MARCELO GARCIA, 1999; ZABALZA, 2004) colocam que
faz com que os cursos direcionem-se apenas a formacgdo técnico-cientifica, ndo oferecendo
espacos para a formacdo pedagdgica dos docentes. Ou seja, a carreira universitiria nao
contempla uma formagdo pedagdgica prévia para seus docentes e os cursos de pds-graduacio
voltam-se para a formacdo do pesquisador e ndo do professor. Neste contexto, entdo, muitos
professores ingressam como professores nas IES apoiados apenas em seus saberes do senso
comum e em suas experiéncias anteriores como docente, em disciplinas como docéncia
orientada ou da realizacdo de estdgios em cursos de licenciatura, bem como das experiéncias
como discente.

Segundo Bolzan e Isaia (2006), a carreira docente no ensino superior tem como
orientacdo principal a titulagdo e a producio cientifica do profissional e ndo € considerada sua
formacdo pedagodgica para atuar nesse nivel de ensino. Assim, embora sejam propostos
espacos institucionais para a troca de experiéncias e a formacgdo docente, os profissionais se
deparam, muitas vezes, com situacdes que inviabilizam a elaboragdo de acdes voltadas a

formacao de grupos de estudos de professores. Assim, ainda prevalece o ‘ensinar se aprende
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ensinando’, visdo ndo profissional da docéncia, a qual reflete que os profissionais pensam que
ndo € preciso se preparar para ser docente, pois essa € uma atividade pratica para a qual nio
sd0 necessdrios conhecimentos especificos, mas sim vocagdo e experiéncia.

Cabe destacar, porém, que o profissional docente percorre um caminho de formacio e
de diferenciacdo, os quais s@o influenciados por sua trajetria pessoal e profissional
(HUBERMAN, 1989; ISAIA, 1992). Assim, a docéncia € construida a partir de
conhecimentos, saberes, relacdes interpessoais, valorativas e éticas, o que indica que o
docente ndo pode ser considerado apenas do ponto de vista técnico, mas também do pessoal.

O processo formativo docente é definido por Isaia (2006b) como o processo que

engloba tanto o desenvolvimento pessoal quanto profissional dos professores
envolvidos, contemplando de forma inter-relacionada agdes auto, hétero e
interformativas. Logo, o que se designa por processo formativo compreende um
sistema organizado no qual estdo envolvidos tanto os sujeitos que se preparam para
serem docentes quanto aqueles que ja estdo engajados na docéncia (p. 351).

Esse processo, segundo a autora, “envolve a dimensdo pessoal, a qual compreende
uma instancia de subjetividade em que marcas da vida e da profissdo se interpenetram,
mantendo, contudo, suas especificidades” (2007, p. 2) e a dimensdo profissional, que
corresponde ao “percurso dos professores em uma ou em varias instituigdes de ensino, nas
quais estdo, ou estiveram atuando” (p. 3).

Assim, entendemos a formacgdo de professores como um continuum (KNOWLES e
COLE, 1995 apud MIZUKAMI et al, 2002), ou seja, um processo de desenvolvimento para a
vida toda, pois esse entendimento amplia o conceito de formacdo, desvinculando-o de
momentos formais, sindnimo de eventos e acimulo de conhecimentos tedricos para posterior
aplicagdo na prdtica para ser tratado como “um conjunto de fatos, principios, regras e
procedimentos que se aplicam diretamente a problemas instrumentais” (MIZUKAMI et al, p.
13). Conforme exposto pelas autoras, “isso gera uma forma de reflexdo na qual o professor,
com seus valores globais, constréi novas formas de agir, na realidade da sala de aula, as quais
ultrapassam o modelo de racionalidade técnica que falha ao desconsiderar a complexidade dos
fendmenos educativos” (Idem, p. 14).

Para tanto, ao colocarmos a formagdo de professores como um continuum,
consideramos que o professor € um construtor do “seu conhecimento profissional de forma
idiossincratica e processual, incorporando e transcendendo o conhecimento advindo da
racionalidade técnica” (Idem, p. 15). Nesse sentido, consideramos a formacdo especifica em

cursos de licenciatura e bacharelado apenas um dos momentos da formacdo docente, sendo
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considerados diversos momentos, tais como: a experiéncia discente, a socializagdo
profissional, a vivéncia profissional e a formacao permanente.

Nas palavras de Zabalza (2004), “os professores ensinam tanto pelo que sabem como
pelo que sdo”. Assim, 0 que sentem e vivem, suas expectativas € 0 que S3o como pessoa
devem ser fatores considerados nio sé durante sua atuagdo, mas também em sua formacao,
tanto inicial, quanto continuada, pois sdo varidveis que podem afetar a qualidade do ensino.
Logo, satisfagdo pessoal e profissional na carreira docente sdo aspectos de extrema relevancia
no contexto universitdrio, uma vez que influenciam diretamente a atuacdo do professor, pois
acreditamos que quanto maior a satisfagdo, melhor serdo as relacdes que os sujeitos mantém
com o seu trabalho.

Isaia (2006b) afirma que

as concepgdes de docéncia dos professores brotam da vivéncia, apresentando
componentes explicitos e implicitos, bem como, saberes do senso comum e do
conhecimento elaborado, desta forma a docéncia se constitui para além da dimensdo
técnica, sendo formada ndo sé por conhecimentos, mas também por relacdes
interpessoais e vivéncias afetivas, valorativas e éticas. Assim, os professores se
constituem como tal em atividades interpessoais, tanto durante o processo de
formac@o e preparacdo, quanto ao longo da carreira, pois a formagdo é um processo
continuo e a profissdo docente ndo se esgota na dimenso técnico-cientifica (p. 358).

Assim, os modos de atuagdo dos professores sdo definidos pelas suas trajetdrias
profissional e pessoal, revelando suas idéias e concepgdes acerca do seu fazer pedagdgico. E é
a partir dessa premissa que deve ser pensada a formagao continuada dos docentes. Tanto do
ponto de vista tedrico, quanto do ponto de vista estrutural do processo de formacdo, sempre
levando em conta o docente como pessoa humana que é e como profissional de uma
determinada 4rea.

Polettini (1997, p. 88) destaca ainda que

em sua profissdo, o professor é rodeado por desafios o tempo todo. Tais desafios
podem vir da educagdo prévia do professor, dos alunos, colegas, diretores,
publicagdes e o governo. Mesmo pessoas da familia podem desafia-lo, dependendo
do grau de envolvimento delas na vida profissional do professor. Embora os desafios
possam ser os mesmos, as pessoas sdo diferentes. Entdo, uma énfase no individuo
deve ser colocada (POLETTINI, 1997, p. 90).

Logo, o desenvolvimento do professor é um processo de aprendizagem que acontece
ao longo de sua atuagdo como docente, baseado na reflexdo e critica do pensamento e da
pratica, quando o professor passa por desafios e dilemas profissionais (POLETTINI, 1997, p.

91). Assim, o professor aprende e se desenvolve enquanto interage no ambiente em que estd
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inserido profissionalmente.

Nesse sentido, cabe destacar as criticas de Torres (1999 apud MIZUKAMI et al, 2002)
que recaem sobre a desprofissionalizacdo docente e a limitagdo dos professores a meros
reprodutores de conhecimento, ndo havendo maior preocupagdo com a aprendizagem daquele
que ensina. Sobre isso, Zabalza (2004), Cunha (2001) e Santos (2001) destacam que h4 um
distanciamento entre a producdo dos pesquisadores e professores do ensino superior e oS
saberes da pratica, pois os professores possuem titulagcdes que sdo exigidas pelas institui¢des e
ao mesmo tempo, distanciam-se da pritica cotidiana que muito enriqueceria o ambiente
académico.

Cabe entdo discutirmos sobre a necessidade do professor do ensino superior realizar
uma formagdo que englobe saberes e competéncias e que tenham a pratica profissional como
referéncia, dando énfase as atividades proprias de cada profissdo. Nesse sentido, é importante
considerar que a pritica docente no ensino superior, em especial nas IES publicas, nio
permite que os professores atuem diretamente na profissdo para a qual se formaram
inicialmente, uma vez que o regime de trabalho é, na maioria das contratagdes, de dedicacdo
exclusiva. H4, assim, um grande paradoxo na atuacgdo profissional docente no ensino superior,
uma vez que os professores sdo responsdveis pela formagdo de inimeros profissionais de
dreas especificas e a pratica no mercado de trabalho formal de cada profissdo ndo €
valorizada, salvo quando da realizacdo de pesquisas cientificas.

Sobre essa tematica, Isaia e Bolzan (2007), em um estudo sobre as trajetdrias

formativas dos professores que atuam nas licenciaturas, destacam que estes profissionais

sdo os responsaveis pela formacao de docentes que atuardo na educagdo bdsica, mas,
ao mesmo tempo, parecem estar distantes da realidade educacional para a qual estdo
incumbidos de preparar, encontrando-se, ainda, despreparados, em termos de
formagao especifica, para atuarem no nivel superior.

Em cursos de bacharelado, pelo fato do docente geralmente também nao atuar em sua
drea de formacdo, essa problemdtica também se apresenta, pois precisam articular as
disciplinas especificas com a realidade social, econdmica e politica, tanto local, quanto
nacional e internacional.

Ja sobre a realizacdo de pesquisas e sua relagdo com a pratica docente, ha uma
expectativa de que no ensino superior, as pesquisas desenvolvidas pelos docentes se traduzam
em sua atuacdo em sala de aula. Cunha (2001) afirma que “o modelo de formagdo que vem
presidindo o magistério de nivel superior tem na pesquisa sua base principal” (p. 79). Porém,

isso ndo € significado de melhores aulas, uma vez que as atividades de ensino nem sempre
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estdo conectadas com as de pesquisa. Conforme Santos (2001), “o que se tem observado é que
essa relacdo ndo ocorre, em muitos casos, da maneira esperada ou desejada” (p. 13).

Apesar de serem bastante valorizadas, principalmente no que se refere a producio
cientifica para progressdo na carreira, as pesquisas geralmente apresentam-se desvinculadas
da prética docente, o que, segundo Zabalza (2004) e Garcia (1999) ndo garante a qualidade do
ensino oferecido. Conforme Santos (2001), “muitos docentes consideram suas atividades de
ensino desconectadas das atividades de pesquisa, ministrando na graduac@o cursos que nio
revelam uma marca concreta de seus trabalhos na drea de pesquisa” (p. 13).

Nesse sentido, é preciso que os professores considerem a pesquisa como um elemento
importante para a formagdo, porém ndo o tnico ou o melhor. Ndo se trata aqui de apontarmos
niveis valorativos, mas sim de considerar outros fatores como influentes na formacio
oferecida no nivel superior, pois conforme Cunha (2001), “o problema ndo estd na formacao
para a pesquisa, mas na concep¢io de conhecimento que se instala no mundo ocidental, quase
que hegemonicamente, dando suporte ao paradigma da ci€ncia moderna” (p. 80). Ou seja,
temos a pesquisa como elemento principal da formacdo universitiria e docente e outros
fatores, como os aspectos pedagdgicos e metodoldgicos, sdo desvalorizados.

A dicotomia entre ensino e pesquisa pode levar a uma separagéo entre o ser professor,
o ser pesquisador e o ser profissional, porém ndo se trata de fazer op¢des entre uma e outra,
mas e sim de integra-las. E nesta dinamica, os docentes poderiam nao sé produzir trabalhos
voltados a suas dreas especificas, mas também sobre o fazer docente.

Cabe ainda destacarmos que as instituigdes, por sua vez, parecem nao apresentar
interesse na partilha de conhecimento e experiéncias especificas de cada profissdo,
preocupando-se apenas com a realizagdo das atividades de ensino e o cumprimento da carga-
hordria sem dar aos docentes elementos que promovam o enfrentamento e a superagdo dessa
prética educativa fracionada (docéncia — pesquisa — pratica profissional).

Mizukami et. al. (2002), refletindo sobre a acdo pedagdgica enquanto estratégia
formativa para professores apontam que o aprender a ensinar é um processo complexo que
envolve muitos fatores, dentre os quais afetivos, cognitivos, éticos e de desempenho e que as
metas e crencas dos docentes sdo elementos importantes para a atuacio, definindo o que e por
que fazem. Assim, refletir sobre suas proprias crengas tornaria os professores conscientes de
suas praticas.

As autoras afirmam ainda que é preciso considerar o conjunto de compreensdes,
conhecimentos, habilidades e disposicdes necessarias para atuacdo em situacdes de ensino-

aprendizagem. Dentre esses conhecimentos estdo o pedagdgico geral, o de conteido
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especifico e o pedagégico do conteido. Assim, durante a atuacdo, os professores vao
ampliando o conhecimento relacionado a sua area de atuacdo, as diferentes areas do saber e a
como elaborar situagdes que favorecam a aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido Polettini (1997) destaca que “o professor, ao enfrentar desafios em seu
trabalho, sofre, naturalmente, pressdo para mudar a sua pratica. Muitas vezes tem de mudar
para melhor atender as necessidades dos alunos e da sociedade. Pressupondo mudanga em
algum sentido, pressdo gera dificuldades e incertezas”. L.ogo, cabe aos professores combinar
as dificuldades e incertezas, os saberes oriundos da prética profissional especifica, os saberes
da docéncia e os oriundos das pesquisas e as “institui¢des formadoras investirem no
desenvolvimento profissional desses docentes, possibilitando-lhes espagos propicios a
construcio de conhecimento pedagdgico compartilhado” (ISAIA e BOLZAN, 2007).

Mizukami et al (2002) fazem criticas também as ‘solucdes’ vindas de fora, as quais
ndo contribuem para o desenvolvimento profissional nem para a autonomia do professor,
afirmando que o conhecimento se constréi a partir de hipdteses que se estruturam e se
desestruturam, nos quais alcangamos novos niveis de conhecimento. Nesse sentido, a adogdo
de acdes formativas, a nosso ver, pode oferecer suporte a pratica em sala de aula, uma vez que
aprender novas formas de ensinar exige que se trabalhe com os pares para que se aprenda com
os fracassos, os sucessos, 0s erros, os acertos e as falhas, partilhando idéias e conhecimento.

Para tanto, as autoras sugerem que as instituicdes sejam espacos para a aprendizagem
docente, o que seria possivel a medida que proporcionassem espacos para discussdo de
situacdes consideradas problemadticas pelos professores, questionando e apontando
possibilidades de solucdo. Assim, deixariam de valorizar as competéncias e/ou qualidades
individuais e enfatizariam as atividades coletivas, pensando no desempenho e
desenvolvimento do grupo.

As autoras criticam também a oferta, pela universidade e outras agéncias de formacao
continuada, de cursos de curta duragdo como meios que ndo promovem efetiva alteracdo da
pratica pedagdgica, uma vez que, devido ao cardter esporddico e de curto prazo, apenas
fornecem informagdes, alterando apenas o discurso dos professores sem contribuir para uma
mudanca efetiva. Nesse sentido, essa oferta de cursos de formacgdo apenas reforca que a
universidade compete a producd@o de conhecimento e aos professores sua reproducao.

Em contraponto a essa concepg¢ao, as autoras colocam que vdrias reflexdes tém surgido
para dar outra perspectiva a formagdo continuada, como segue: 1) o l6cus da formagéo a ser
privilegiado deve ser a institui¢do; 2) todo processo de formacdo tem de ter como referéncia

fundamental o saber docente; e 3) para um adequado desenvolvimento da formacio
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continuada, é necessario ter presentes as diferentes etapas do desenvolvimento profissional do
magistério. Assim, a formag@o continuada deixaria de ser reciclagem para ser um processo
reflexivo sobre a pratica profissional docente.

Partindo dos estudos de Candau (1996), destacamos que ha a necessidade de se
considerar a existéncia de uma articulagdo dialética entre as diferentes dimensdes da
docéncia: aspectos técnicos, cientificos, politico-sociais, psicopedagdgicos, ideoldgicos e

ético-culturais. Pois, a medida que os

professores discutem sobre seus fazeres docentes, explicitando suas concepgdes
acerca do processo de ensinar e de aprender, deixam evidente a buscam de um
caminho de indagacdo, demonstram a direcio escolhida e, conseqiientemente, uma
postura reflexiva acerca de seus saberes e fazeres pedagdgicos, contribuindo para
sua formacdo (ISAIA E BOLZAN, 2004, meio eletronico).

Nesse sentido, Marcelo Garcia (1999) aponta que € a inter-relacdo entre os sujeitos
que promove mudanga e desenvolvimento profissional docente. Fazendo uso das palavras de
Didguez (1980), o autor afirma que a formacdo de professores é um encontro de pessoas
adultas, que promove interagcdo entre formando e formador com uma inten¢do de mudanca e
desenvolvida em um contexto organizado e institucional mais ou menos delimitado. Nesse
sentido, Isaia (2007) coloca que o processo formativo “para efetivamente repercutir em
transformac@o, necessita de uma orientacdo sistematica, organizada, auto e inter-reflexiva que
acompanhe o percurso trilhado pelos professores, desde a formacéo inicial até o exercicio
continuado da docéncia” (p. 4).

Matos (1998) aponta a necessidade de se aliar teoria e pritica como elemento para a
reflex@o critica sobre a atuagdo profissional, pois ndo hd a possibilidade de uma formacao
deslocada da realidade concreta e das possibilidades efetivas de aprendizagem nela existentes.
Assim, algo bastante importante € a necessidade de se buscar a unido entre teoria e pratica
mediada pelo trabalho para a formagéo de professores.

Segundo o autor, a relacdo entre homem e natureza, ou seja, com o meio social tem
como caracteristica principal a interdependéncia, pois, para se constituir humano precisa
interagir no meio social e, conseqiientemente, o modifica de acordo com suas necessidades e
com as necessidades do ambiente em que estd inserido. O autor coloca que € a partir dessa
relacdo de interdependéncia entre o homem e o meio onde vive e as conseqiientes
modifica¢des promovidas em e por ambos que ocorrem transformagdes no mundo. Assim, por
ser a educagdo uma producao social, ou seja, ocorre a partir da interacio entre os sujeitos e

entre estes e o meio, as [ES devem promover acdes formativas para que os docentes possam
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fazer uma revisdo constante de suas atividades e formas de atuacdo, considerando suas
origens e suas conseqiiéncias, e ter uma atitude de pesquisa e avaliacdo da sua atuacdo, bem

como, de aperfeicoamento permanente.

2.4.2 Os alunos universitarios

Segundo Zabalza (2004), assim como os professores, os alunos universitarios também
possuem caracteristicas especificas, pois sdo tanto membros pertencentes a uma mesma
comunidade académica, quanto aprendizes dentro da institui¢do. Essas duas dimensdes, para o
autor, complementam-se e permitem conceber uma idéia da posi¢do e das dindmicas
institucionais a serem estabelecidas em torno dos alunos da educac@o superior. Esse autor
considera ainda a interacdo entre o académico e a instituicdo universitdria, sendo que o aluno,
enquanto aprendiz deve ser considerado o eixo central das atividades académicas. Segundo o
autor, os alunos universitdrios se apresentam como grupo, logo, € preciso que consideremos
algumas caracteristicas deste e como elas podem interferir na docéncia.

Zabalza (2004) destaca também algumas caracteristicas do ensino superior, as quais
influenciam diretamente os alunos. O autor cita a crescente massificacdo do Ensino Superior,
0 que faz com que aumente o nimero de alunos em determinados cursos. Esse crescimento da
expectativa de ingresso na universidade, o qual carrega em si a possibilidade de ascensdo
social, caracteriza o que o autor chama de desestruturacdo da concepgdo elitista da
universidade. Por outro lado, a essa nog¢ao elitista vincula-se a op¢do dos alunos por dreas de
maior prestigio social a perspectiva de melhor remuneracdo ou novidades no mercado
profissional.

Outra caracteristica apontada pelo autor é o aumento da participagcdo feminina, o que
coopera para a igualdade de direitos, assim como para a diferenciagdo dos niveis de
sensibilidade nas relacdes interpessoais dentro da instituicdo, fazendo com que muitos
homens, tanto alunos quanto professores, revejam seus estilos de trabalho e convivéncia (op.
cit.). Zabalza também aponta o processo de selecdo como elemento que suscita contradi¢des
no sentido de que as provas de sele¢do buscam homogeneizar os critérios de acesso ao
sistema universitario.

Ao considerar os alunos como aprendizes, Zabalza (2004) coloca que a identidade do
aluno universitario também é caracterizada pela condicio de pessoa que estd em processo de
aprendizagem, ou seja, que estd percorrendo um caminho formativo. Dessa forma, o autor

considera a universidade como instituicdo de aprendizagem e ndo como institui¢do de ensino,
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logo, a docéncia universitaria deve voltar-se para estratégias que os discentes utilizam para
aprender, pois o “objetivo da docéncia é melhorar os resultados da aprendizagem dos alunos e
otimizar sua formag@o” (ZABALZA, 2004, p. 190). Nesse sentido, precisamos considerar a
condicdo de adultos dos estudantes universitarios como outra caracteristica orientadora para
inovagdes significativas na universidade.

Segundo Cunha (2000, p. 67), “a escolha que o aluno faz do BOM PROFESSOR’ é
permeada por sua prética social, isto é, resultado da apropriacdo que ele faz da prética e dos
saberes histérico-sociais™®. Conforme a autora, tal escolha tem como justificativas “questdes
atinentes a relagcdo professor-aluno” (idem). Assim, segundo os alunos, o bom professor “¢é
aquele que domina o contetdo, escolhe formas adequadas de apresentar a matéria e tem bom
relacionamento com o grupo” (p. 73).

A autora destaca que nos depoimentos dos alunos fica claro

que a relagdo professor-aluno passa pelo trato do contetddo de ensino. A forma como
o professor se relaciona com a sua prdpria drea de conhecimento é fundamental,
assim como sua percepcdo de ciéncia e de produgdo do conhecimento. E isso é
passado para o aluno e interfere na relagdo professor-aluno; € parte dessa relagdo (p.
71).

Cunha (op. cit.) coloca também que os alunos, ao escolherem um bom professor, ndo
estdo preocupados com seu posicionamento politico. “O aluno, quando escolhe o BOM
PROFESSOR, ndo faz mengdo a capacidade critica de andlise da sociedade que o professor
possa ter” (p. 72), pois sua andlise volta-se para o dominio do conteido e das rela¢cdes com o
grupo de alunos.

Quando da realizacdo da Conferéncia Mundial do Ensino Superior, foi realizado um
debate com estudantes no intuito de apreender “o ponto de vista dos estudantes sobre o ensino
superior num mundo em mudanga” (UNESCO, 1998, p. 462). As questdes envolvidas no
debate, segundo os Anais da Conferéncia, centraram-se em: “porque os jovens entram no
ensino superior, 0 que eles aprendem e como esse saber € adquirido” (idem).

Desse debate resultaram consideracdes por parte da UNESCO no que tange a
formacdo oferecida, as solugdes para os problemas que este nivel de ensino possui e uma
possivel renovacdo das politicas educativas e dos sistemas e estabelecimentos. Nesse

documento € exposto que

7 Grifo da autora.

8 Cabe destacar que o estudo de Cunha foi realizado com alunos de ensino médio, porém acreditamos que tais
caracteristicas também sdo mencionadas por alunos de graduag@o, por isso, acreditamos que & pertinente
fazermos referéncia ao estudo da autora.
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a comunidade de estudantes se mostra plenamente consciente dos principais
problemas desse setor hoje e de sua complexidade. Compreendendo plenamente a
dificuldade de formular solu¢des, chama a atencdo para a defasagem existente, no
contexto de seus estudos, entre as aspiracdes e a realidade que enfrenta (idem).

Quanto as politicas educativas,

os estudantes admitem que vivemos em uma sociedade dvida de conhecimentos.
registram que os responsdveis pela politicas educativas no mundo devem rever sua
abordagem face a uma nova ordem social, na qual a producdo e a disponibilizagdo
dos conhecimentos e das habilidades sofreram mudancgas radicais. por outro lado,
reconhecem que o saber tornou-se um fator vital do processo de globalizacio. [...] A
producdo e a disponibilizacdo do saber, suas aplicacdes e as instituigdes que
favorecem esse processo estdo no coragdo desse desafio (UNESCO, 1999, p. 463).

Ja quanto aos contetiidos e métodos utilizados nesse nivel de ensino, consideram que
deverdo “ser revistos para produzir os recursos humanos qualificados de que as comunidades
especificas t&ém necessidade” (idem). Ou seja, as IES precisam se voltar para a oferta de uma
formacdo técnica especifica de cada area do saber, mas ndo no sentido de formar executores
de tarefas e/ou sujeitos para preencher vagas no mercado de trabalho, mas sim sujeitos
capazes de olhar para o meio em que estdo inseridos e perceberem as necessidades e
limitagdes do mesmo, bem como suas potencialidades e, a partir disso, pensar sua atividade
profissional ndo s6 visando o lucro e/ou avaliando a rentabilidade de suas a¢des, mas também
acdes que contribuam para o desenvolvimento social e econdomico da sociedade, bem como
auxilio aqueles que necessitam.

Nesse sentido, nos € claro que a formacg@o dos alunos precisa se aproximar mais do
conceito de responsabilidade social, tdo presente, nos udltimos anos, nos diferentes espacos
sociais. Ao abordar a responsabilidade social das empresas, Grajew (2000) coloca que “a
responsabilidade comeca com a avaliacdo da importancia e do poder” (p. 40), o que se aplica
também as universidades publicas brasileiras, uma vez que exercem uma influéncia muito
grande na sociedade, principalmente quanto aos valores, idéias e concepcdes das pessoas que
estdo envolvidas direta ou indiretamente a elas.

Ashley (2001) coloca que a responsabilidade social é um “compromisso continuo [...]
que contribua para o desenvolvimento econdmico, social e ambiental” (p. 2). Segundo Melo
Neto e Froes (2001, p. 26), “a responsabilidade social tem a ver com a consciéncia social e o
dever civico. A a¢d@o de responsabilidade social ndo € individual”. Essa atitude reflete entdo,
segundo os autores, uma agdo em prol da cidadania. Nesse sentido, ser socialmente

responsavel significa ndo sé cumprir as obrigacdes legais, mas também promover
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investimentos que garantam a preservacdo do ambiente e promocgdo do capital humano, bem
como o bem estar de todos os envolvidos nas atividades desenvolvidas pelas institui¢des.
Volpi (1996), ao abordar a questdo da responsabilidade social das universidades e dos

académicos, coloca que

o académico ao adquirir conhecimentos necessdrios para exercer uma atividade
especifica numa sociedade que requer seus servigos e sua participacdo, deve ser
capaz de responder as expectativas nele depositadas mediante a concretizagdo de um
compromisso nio sé com ele mesmo, mas com seus semelhantes, com a vida e com
a sociedade como um todo. E é na Universidade onde esse fundamento de estreita
relacdo entre o profissionalismo e o respeito ao ser humano a aos seus direitos deve
solidificar-se na busca da construg¢do de uma sociedade mais justa. (p. 17).

Assim, esperamos que os alunos universitirios encaminhem sua formacdo (e que as
IES contribuam com esta!) ndo sé no sentido de serem profissionais de dreas especificas, mas
que também estejam atentos as demandas do desenvolvimento local, regional, nacional e
internacional, tanto no meio rural quanto urbano. Nessa perspectiva, parece pertinente que a
universidade estimule em seus alunos uma cultura empreendedora, a qual, a nosso ver,
somada a formacao técnica sélida, possibilita aos sujeitos deslizarem pelas diferentes dreas do

conhecimento, aproveitando oportunidades e se recriando como profissionais.

2.6 Qualidade e educacao

A nova ordem social coloca aos individuos novos modelos de organiza¢ido econdmica
e politica e, conseqiientemente, a necessidade de um novo comportamento. No que compete a
educacdo, parece significativo considerar que as mudangas ao longo da histéria estdo
diretamente ligadas as transformagdes econOmicas, em especial, ao que diz respeito a
apropriacdo dos excedentes da producdo e divisdo social do trabalho. O contexto atual estd
marcado por profundas alteragdes politicas, econdmicas e sociais e, em razao disso, o cendrio
educacional também passa por transformacdes. A educagdo, antes considerada um bem
cultural, sindbnimo de prestigio social, hoje é considerada um bem de grande valor financeiro,
suporte para ascensdo social e desenvolvimento econdmico, logo, ja ndo é vivenciada apenas
para aprimoramento individual, mas também, para beneficiar a sociedade como um todo.

Ao fazer uma breve andlise da evolucao do conceito de qualidade em nossa sociedade,
encontramos trés fases distintas. A primeira, chamada Era Artesanal, que se estende até o
século XIX. Durante esse periodo, o profissional — artesdo — se envolvia diretamente com

todas as etapas do processo produtivo, desde a aquisi¢do dos materiais até a finalizagcdo e
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entrega do produto ao cliente. Assim, era o Unico responsdvel pelo controle de qualidade
daquilo que produzia. Na segunda fase, denominada Era Industrial e que se estende de 1930
até 1980, a divisdo do trabalho, a partir do processo de producdo seriada presente na industria,
criou um novo profissional, o inspetor e/ou controlador responsavel pelo produto que seria
comercializado, logo, este era o responsdvel pela garantia de qualidade dos produtos que
chegariam até os consumidores. Na terceira fase, que teve inicio em 1980, denominada Era da
Informacdo, o profissional é qualificado para, ndo sé produzir, mas também garantir a
qualidade daquilo que produz. Assim, cada profissional passa a ser responsdvel pelo seu
trabalho, controlando a qualidade do produto ou servigo que chegard aos consumidores.

A evolucdo no conceito de qualidade, e sua busca nos mais diferentes segmentos da
sociedade, faz com que as pessoas visem, cada vez mais, produtos e servicos com
certifica¢do. Isso também se reflete na educacdo e a conseqiiente busca por exceléncia do
produto final, a formacdo oferecida aos alunos. Varios s@o os significados para a palavra
qualidade, ou seja, podem ter diferentes defini¢cdes, podendo ser todas validas, dependendo da
percepcao das pessoas. Porém, o mais usual é a descricdo da qualidade como um conjunto de
caracteristicas extrinsecas e intrinsecas, concretas ou abstratas, que fazem que o consumidor
ou usudrio prefira determinado produto ou servico e pode ser determinada como a auséncia de
defeitos ou avarias e melhor adequag@o ao uso.

Segundo o diciondrio Michaelis, qualidade (s.f.) corresponde a um

1 Atributo, condig@o natural, propriedade pela qual algo ou alguém se individualiza,
distinguindo-se dos demais; maneira de ser, esséncia, natureza. 2 Exceléncia,
virtude, talento. 3 Cardter, indole, temperamento. 4 Grau de perfei¢do, de precisio,
de conformidade a um certo padrio (2004, meio digital, s/p).

Assim, ao nos referirmos a educacdo a partir deste conceito, nos apropriamos dele
quase sempre como sinénimo de superioridade e exceléncia, porém, tal colocagdo resulta em
diversas interpretacdes, uma vez que € uma constru¢do ao mesmo tempo social e individual
resultante de varios fatores. Nas palavras de Cunha, Fernandes e Pinto (2008, p. 109): “o
termo “qualidade” assim como “exceléncia”, aponta para o médximo, para o melhor. Uma
expressdo incompardvel onde qualquer definicdo se mostraria mais restrita do que a intencéo
do préprio termo”.

Logo, o projeto e a implementagdo de um sistema de gestdo da qualidade em uma
instituicdo de educag@o superior é influenciado por diferentes necessidades, porém, deve

enfocar os objetivos propostos, o que se deseja oferecer aos alunos e a comunidade, os
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processos empregados para que isso ocorra, considerando principalmente as condicdes
estruturais e os recursos humanos envolvidos.

Quanto as discussdes sobre qualidade no Ensino Superior, estas emergem com maior
intensidade no inicio da década de 90, associadas quase que exclusivamente a processos

avaliativos. Segundo Morosini (2002), as

teorias organizacionais de administracdo universitaria concebem qualidade como um
conjunto de fases do tradicional ciclo de qualidade: planejamento, a¢do, avaliacdo e
promocdo. Entretanto, no final da década de oitenta e durante a década de noventa,
foi registrado o desvirtuamento da concep¢do de qualidade como conjunto de fases,
para a predominancia da fase da avaliagdo (p. 90).

Bertoli (2007) coloca que

nas ultimas décadas, em virtude da crescente importancia que a educacdo superior
vem assumindo para o crescimento dos individuos e para o desenvolvimento
sociocultural e econdmico dos paises e sociedades, a avaliagdo da qualidade dos
sistemas e institui¢des educacionais tornou-se assunto de grande importancia nao
apenas para governos e institui¢des, mas também para toda a sociedade de maneira
geral. Da mesma forma, a necessidade de garantia da qualidade também se tornou
uma das questdes centrais do debate acerca do fendmeno da mercantilizagdo (p.
134).

Passa a existir assim, um conflito entre o processo de expansdo da universidade e a
garantia de qualidade do ensino prestado & sua clientela, pois o conceito de qualidade é
bastante amplo e ndo ha uma defini¢éo tnica do que € qualidade em educagdo e qualidade no
ensino superior. Além disso, s6 serd possivel medir o reflexo na qualidade do ensino oferecido
a partir de uma defini¢do unica de qualidade, pois as a¢des oriundas da ampliacdo da oferta de
vagas no nivel superior ou sua mercantilizacdo, podem ou ndo ter um reflexo direto na
qualidade do ensino oferecido nas instituigdes.

Bertoli (2007) coloca ainda que,

ndo obstante a priorizagdo atual de tais enfoques, ainda se podem observar uma
ampla diversidade e uma certa confusdo na utilizagdo conceitual do termo
“qualidade” no ambito da educagdo superior. As diferencas no entendimento e na
aplicacdo sdo tantas que propiciaram uma espécie de vulgarizagdo do termo.
Portanto, as pesquisas que abordam tal assunto ainda requerem um estudo
introdutério acerca da compreensdo da qualidade no ambito da educacio superior.

Segundo a CONAES/MEC/INEP (2006),

no campo da Educagdo Superior, a qualidade é um atributo ou conjunto de atributos
que existe no seio das institui¢des e que, no cumprimento de suas missdes proprias,
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satisfazem as expectativas de seus membros e da sociedade e atingem padrdes
aceitdveis de desempenho (p. 10).

Neste documento é colocado ainda que,

na concep¢do avaliativa do SINAES, a qualidade das IES € referenciada e
dinamizada pela participacdo dos diferentes atores institucionais, o que lhe confere
um estatuto de responsabilidade democratica, desenvolvido e divulgado pela criagdo
de uma cultura de qualidade, que se estabelece com a combinagdo de critérios
cientificos de avaliacdo e participag@o de atores académicos e sociais (Idem, p. 10).

As politicas publicas para a educac@o hoje sofrem modificacdes em cada modelo de
governo atuante no pais e estdo fortemente ligadas as exigéncias de o6rgdos financiadores
como o Fundo Monetério Internacional e o Banco Mundial. Tais orientagdes internacionais se
inserem na educagcdo por meio da globalizacdo e da aceitagdo de que a educacdo é um
elemento essencial para o desenvolvimento econdmico dos paises. Essa insercdo implica em
um movimento unidirecional: uma educagdo voltada para a formagdo de méao-de-obra, pois a
educacdo tem sido enfatizada como fator essencial para o crescimento econdmico.

A educacdo € aceita como um meio para diminuir as diferencas e favorecer o
crescimento da economia, pois proporciona o aumento da produtividade. Logo, acredita-se
que dos investimentos em educagdo resulte o bem-estar das sociedades e melhor qualidade de
vida da populacdo. Um exemplo disso sdo, apds a década de 90, as grandes mudangas que
aconteceram no cendrio educacional, principalmente no que compete a expansdao do nimero
de vagas e da avaliacdo do ensino oferecido. Porém, o que era para melhorar o nivel de
qualidade, gerou um sistema educacional excludente e que aumenta as desigualdades. Pois, se
de um lado houve expansdo do nimero de vagas, o investimento em infra-estrutura e recursos
humanos para que isso se concretizasse nido foi suficiente. E ainda, apesar das préaticas
avaliativas nas escolas e universidades, estas nem sempre conseguem dar conta do cardter
subjetivo que o processo ensino-aprendizagem apresenta, pois sdo, quase que na totalidade, de
cardter quantitativo.

Para Zabalza (2004), a qualidade do ensino superior estd vinculada aos problemas da
massificacdo deste nivel de ensino devido ao grande declinio na capacidade das institui¢des
para atender, de maneira digna, as expectativas e as demandas dos alunos. Ainda segundo este
autor, a crescente quantidade de estudantes nas universidades publicas deve-se ndo s6 ao
crescimento da populacdo, mas também as mudangas dos meios de producdo de bens e
servigos, que requer um nivel maior de formacdo que a oferecida pela educagcdo bdsica e

média por parte de quem opera, controla ou faz a manutencio das novas tecnologias.
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Este autor faz referéncia também a cinco desafios da formagdo de professores
universitarios, as quais influenciam diretamente a qualidade do ensino oferecido nas IES.
Estes desafios envolvem: 1) a passagem de uma docéncia baseada no ensino para a docé€ncia
baseada na aprendizagem; 2) a incorporagdo das novas tecnologias; 3) o estigio pratico; 4) a
flexibilizacdo do curriculo universitdrio, € 5) a busca da qualidade através da revisdao das
praticas docentes.

Assim, o autor coloca que o grande desafio aos docentes ¢ transformarem-se em
profissionais da “aprendizagem” em vez de especialistas de uma érea, j4 que o compromisso
deixa de ser a disciplina em si e sua organizacdo, para ser o aluno e seu desenvolvimento.

Sobre isso, Balzan (1988) coloca que

o problema da didatica ganha suas verdadeiras dimensdes quando se considera que
ela ndo se restringe as relacdes que tém lugar na sala de aula, dizendo respeito a
definicdo de objetivos, a selecdo de contetdos, a distribui¢do de atividades, ao
processo de avaliacdo, enfim, ao planejamento dos cursos e a elaboragdo de
programas das diferentes disciplinas (p. 56-57).

Ja quanto a incorporagdo das novas tecnologias, Zabalza (2004) destaca que a
presenca de novas tecnologias ndo serd a principal mudanca observada, mas sim o fato de que,
junto aos novos recursos, surgirdo e terdo expansdo novas modalidades de formagdo e
conseqiientemente outras condi¢des para o ensino e aprendizagem para as quais alunos e
professores deverdo se preparar para usar.

Quanto ao estagio pratico, para o qual o autor coloca como aspecto relevante a
incorporacdo de novas modalidades de aprendizagem baseada no trabalho, com uma maior
presenga de empresas e instituicdes nos programas de formacdo, uma vez que nos udltimos
anos vem ganhando forca a idéia de que a formacdo universitdria tem de estar vinculada a
profissionalizacdo. Nesse sentido, acreditamos ser necessdrio alterar a dindmica formativa, na
qual os docentes ndo vinculavam seus conteidos ou suas metodologias as experiéncias
préticas integradas ao curso. Porém, € necessario que haja formagdo docente para que estes
possam readequar os programas convencionais as novas oportunidades que um curriculo
formativo vinculado ao mundo de trabalho oferece.

Sobre a flexibilizagdo do curriculo, Zabalza (op. cit.) aponta que a hierarquia nos
estudos da estrutura convencional desapareceu ou diminuiu muito. Nos movimentos atuais de
reestruturacio curricular ha uma tendéncia a criagdo de médulos, para que os alunos possam
seguir diferentes cursos e complementi-los acrescentando elementos de formacdo a seus

cursos originais, o que implica uma revisdo das praticas docentes e discentes.
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Como ultimo desafio, o autor destaca a busca da qualidade através da revisdo das
praticas docentes, uma vez que, para o autor, ndo ha divida de que a qualidade estd ligada a
formacdo ja que ela é, certamente, a principal condicdo para que se progrida na qualidade.
Logo, é pouco provavel que qualquer crescimento da qualidade ndo passe por um maior
esforco em investimentos estruturais € organizacionais, € a0 mesmo tempo, por um
desenvolvimento mais consciente das praticas docentes que, na realidade, constituem a
autentica missao institucional da universidade.

Lucchesi (2002), ao fazer referéncia a qualidade e avaliacdo da educagdo de nivel

superior coloca que

a correta avaliacdo de uma institui¢do de ensino superior ndo se limita a avaliagdo
dos alunos, mas deve incluir outros aspectos: taxas de evasdo; tempo médio de
conclusdo do curso; regime de trabalho (tempo de dedicacdo) dos professores;
fixacdo do docente e pesquisador a instituicdo; titulacdo dos professores (percentual
de mestre e doutores); biblioteca, laboratérios e outras instalagdes; produgdo
cientifica (p. 82).

Ou seja, ao falarmos em qualidade em educacdo, esta pode estar ligada a qualidade do
sistema educacional como um todo, ao ensino, aos aspectos fisicos das institui¢des, dentre
outros. Porém, para nés, ndo hé divida de que a qualidade esta ligada também a formac&o dos
docentes, uma vez que estes sdo 0s responsdveis pela organizacdo da institui¢do em sua
totalidade, por mais que tenham que se submeter as politicas publicas e a orientagdes
externas. Porém, realizar uma avaliacdo que englobe tais aspectos torna-se bastante dificil
devido ao cardter subjetivo desta e a falta de um consenso sobre os aspectos qualitativos a
serem avaliados e como devem ser avaliados.

Cunha, Fernandes e Pinto (2008, p. 115-116) colocam como indicadores de inovagao

que seriam parametros de qualidade no ensino superior:

a ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender elou com os
procedimentos académicos inspirados nos principios positivistas da ciéncia
moderna;

a gestdo participativa, por meio da qual os sujeitos do processo inovador sdo
protagonistas da experiéncia, desde a concepg¢do até a andlise dos resultados;

a reconfiguracdo dos saberes, com a anulacdo ou diminuicdo das classicas
dualidades entre saber cientifico/saber popular, ciéncia/cultura, educag@o/trabalho
etc;

a reorganizagdo da relagdo teoria/prdtica, rompendo com a cldssica proposicdo de
que a teoria precede a pratica, dicotomizando a visdo de totalidade;

a perspectiva orgdnica no processo de concepgdo, desenvolvimento e avaliacdo da
experiéncia desenvolvida;

a mediagdo entre as subjetividades dos envolvidos e o conhecimento, envolvendo a
dimensdo das relagdes e do gosto, do respeito mutuo, dos lagos que se estabelecem
entre os sujeitos e o que se propdem conhecer;
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o protagonismo, compreendido como a participacdo dos alunos nas decisdes
pedagdgicas, valorizacdo da producdo pessoal, original e criativa dos estudantes,
estimulando processos intelectuais mais complexos e ndo repetitivos.

Apropriamo-nos destes indicadores de inovagdo, pois eles reiinem nosso entendimento
sobre educacdo superior de qualidade e, de certa forma, eles estdo presentes direta ou
indiretamente no problema de pesquisa a que nos propomos responder e, por conseqiiéncia,
nas questdes formuladas aos alunos, pois nos parece significativo considerar o que pensam
sobre a formacdo que lhes € oferecida, sobre a formacdo dos docentes, bem como sobre as
caracteristicas da IES na qual estdo inseridos.

Conforme Dias Sobrinho (apud DEFOURNY e CUNHA, 2008, p. 302),

la calidad de la educacién superior estd directamente relacionada con su capacidad
de contribuir al desarrollo de los individuos y de las sociedades. La formacién
integral de los individuos se correlaciona con el desarrollo humano social, el cual
requiere un amplio incremento de la escolaridad de la poblacién, en términos de
cobertura y calidad, una fuerte revivificacion de las politicas de aumento de la
equidad y de disminucién de la pobreza, y estrategias de aprovechamiento de los
recursos naturales y de aplicacién de los conocimientos para el desenvolvimiento
sostenible.

Por fim, destacamos que a qualidade em educacdo superior perpassa também a
formacdo dos docentes. Assim, € necessario que as IES organizem e oferecam a seus docentes
momentos para formagdo, principalmente quanto aos aspectos diddtico-pedagdgicos, jai que
entendemos que € necessaria uma sélida formacao especifica, mas também se faz necessaria
uma formagdo que abarque os aspectos subjetivos da docéncia, uma vez que a formacio

profissional inicial, independentemente da drea de atuag¢@o ndo envolve tais aspectos.
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3 DISCUSSAO DOS RESULTADOS: O OLHAR DO ALUNO SOBRE SUA
FORMACAO NA UFSM

Os dados ora apresentados sdo resultantes da coleta de dados realizada junto a
comunidade académica da UFSM. Conforme jia mencionado, o questiondrio utilizado tinha 61
questdes divididas em 10 blocos de questdes. A partir de uma anélise dos dados disponiveis,
buscamos interpretd-los estatisticamente, do que resultou a constru¢cdo de gréficos e tabelas
com os dados que nos interessavam para este estudo.

Devido a grande quantidade de dados obtidos, este capitulo tornou-se extenso,
principalmente pela transcricdo das respostas dos alunos para melhor explicar o que é
discutido ao longo do texto, assim, os dados foram organizados em se¢des, que correspondem
aos blocos de questdes do questiondrio, para facilitar a apresentagdo dos resultados ao leitor e

dinamizar a leitura dos mesmos.

3.1 Caracterizacao dos sujeitos

Ao todo, 272 alunos responderam ao questiondrio, sendo que 144 foram abordados em
sala de aula ou no campus e 128 foram convidados via e-mail ou Orkut a participar da
pesquisa. Do total de alunos participantes, 74,6% (203) representam cursos de bacharelado e
25,4% (69), cursos de licenciatura.

Os cursos com representantes na pesquisa sdo: Administracdo, Agronomia, Arquitetura
e Urbanismo, Arquivologia, Artes (Cénicas e Visuais), Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias
Contébeis, Ciéncias Econdmicas, Ciéncias Sociais, Comunica¢ido Social, Desenho Industrial,
Direito, Educacdo Especial, Educacdo Fisica, Enfermagem, Engenharia Civil, Engenharia
Elétrica, Engenharia Florestal, Engenharia Mecanica, Engenharia Quimica, Farmacia e
Bioquimica, Filosofia, Fisica, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Geografia, Histéria, Letras,
Matematica, Medicina, Medicina Veterindria, Meteorologia, Odontologia, Pedagogia,
Psicologia, Quimica Bacharelado e Industrial e Zootecnia.

Dos alunos que responderam ao questiondrio, 45,2% sao do sexo masculino e 54,8%
do sexo feminino. Ao separarmos os dados por habilitacdo, verificamos que a concentragio
maior nos cursos de licenciatura é de mulheres, as quais representam 70% dos participantes
da pesquisa dessa habilitagdo. Ja no bacharelado, podemos afirmar que ndo ha diferenca

significativa entre os participantes.



59

60,0%

50,0%

40,0%
30,0% B Masculino
20,0% ® Feminino

10,0%

0,0%

Licenciatura Bacharelado Total

Grafico 1 — Sexo dos alunos por habilitacao (2° sem/2009)

Mesmo ndo sendo muito expressiva, essa maior participacdo das mulheres na
universidade ja foi destacada por Zabalza (2004), o qual afirma que coopera para a igualdade
de direitos entre homens e mulheres, bem como para a diferenciacio dos niveis de
sensibilidade nas relacdes interpessoais dentro da instituicao. Vries e Cabrera (2009), também
destacam esse fato e o descrevem como uma “revolucdo silenciosa, porém exitosa™ e
afirmam que “las mujeres no sé6lo rebasaron a los hombres en el ingreso — salvo en algunas
carreras como las Ingenierias- sino estdn demostrando ser més eficientes durante la Carrera”
(s/n).

Quanto a idade dos alunos, a maioria dos estudantes encontrava-se, na data da coleta
dos dados, entre 21 e 25 anos. Estes representam 72,8% dos estudantes participantes da
pesquisa, o que indica que os alunos ingressam bastante jovens ao ensino superior,
geralmente, logo apds terem concluido o ensino médio. O grafico abaixo nos mostra as idades

dos alunos participantes da pesquisa.

M até 20
m21a25
m26a30
m31la3s

M 36 anos ou mais

Grafico 2 - Idade dos alunos (2° sem/2009)

? Tradugdo nossa.
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J4 na tabela abaixo podemos acompanhar a relagdo entre idade e sexo dos

participantes da pesquisa.

Tabela 1 — Idade dos alunos por sexo.

Sexo
Idade (anos) Feminino Masculino
até 20 4,4% 2,9%
21a?25 41,5% 31,3%
26 .a 30 7,3% 7,3%
31a35 0,8% 2,2%
36 anos ou mais 0,8% 1,5%
TOTAL 54,8 % 45,2%

Fonte: dados da pesquisa.

E também na faixa etdria entre 21 e 25 anos que se encontram 87% dos alunos que
afirmaram estar matriculados em cursos de pds-graduacdo na instituicdo. Os outros 13%
possuem entre 26 e 30 anos. Esse dado indica que a opgéo por cursos de pos-graduagdo € uma
decisao tomada j4 durante a graduacdo, ou até mesmo antes dela, o que faz com que os alunos

concluam a graduacdo e ja se encaminhem cursos de pds-graduacao.

3.2 Apreciacao sobre o curso

No segundo bloco de questdes, solicitamos aos alunos uma apreciag@o sobre seu curso.
Tais questdes tinham como objetivo apreender sua opinido dos alunos sobre o nivel de
exigéncia, qual consideravam a principal contribui¢do do curso e que fizessem uma avaliacio
sobre o curriculo do curso.

Quanto ao nivel de exigéncia do curso, 14,7% que deveria exigir muito mais dos
alunos; 52,2% dos alunos participantes da pesquisa apontaram que deveria exigir um pouco
mais dos alunos; 27,6% que exige na medida certa. Apenas 5,1% dos alunos afirmaram que o
curso deveria exigir um pouco menos dos alunos e 0,4% que deveria exigir muito menos dos

alunos. Mais detalhadamente, podemos acompanhar estes dados no grafico abaixo.
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Grafico 3 — Nivel de exigéncia do curso, segundo os alunos

Perguntamos aos alunos qual consideravam a principal contribui¢do do curso. Dentre
as opcoes oferecidas por nds, a mais apontada foi “a aquisicdo de formacao profissional”, por
50,7% dos alunos que participaram da pesquisa, seguida por “a aquisicdo de formacdo

tedrica”, por 22,1% dos alunos. Outros 16,2% apontaram ‘““a obtencdo de diploma de nivel

7z

superior’”; 6,3 % que é “a aquisicio de cultura geral” e apenas 1,8% que a principal

z

contribui¢do do curso € “melhores perspectivas de ganhos materiais. Apenas 2,9% dos alunos

participantes da pesquisa ndo responderam a essa questo.

1,8% _ 2,9%

M A obtencdo de diploma de nivel
superior.

M A aquisi¢do de cultura geral.

m A aquisi¢do de formagdo
profissional.

M A aquisigdo de formagdo
tedrica.

M Melhores perspectivas de
ganhos materiais.

m N3o respondeu

Graéfico 4 — Principal contribuiciao do curso, segundo os alunos

Por fim, solicitamos aos alunos que avaliassem o curriculo de seu curso. Analisando as
respostas dos alunos, percebemos que a maioria dos participantes da pesquisa, 58%, avalia o

curriculo como relativamente integrado, como mostra o gréfico abaixo.
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Grafico 5 — Avaliacao do curriculo do curso, segundo os alunos.

Ao analisarmos as respostas por habilitacdo, percebemos que hd uma diferenca
significativa entre as habilitacdes'®, pois enquanto 65% dos alunos de bacharelado consideram
o curriculo de seu curso relativamente integrado, 43,5% dos alunos de licenciatura indicam o
curriculo de seu curso como pouco integrado. As respostas dos alunos nos indicam que os
alunos dos cursos de bacharelado consideram que ha certa integracdo entre as disciplinas do
curso e que percebem claramente sua vinculagdo, enquanto os alunos dos cursos de
licenciatura afirmam néo perceber ligacdo entre as disciplinas do curriculo, como podemos

visualizar mais claramente no grafico abaixo.
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vinculagdo entre as  disciplinas se vinculam se interligam. entre as disciplinas.
disciplinas. por blocos ou areas de

conhecimento afins.
e icenciatura e Bacharelado

Grifico 6 — Avaliacio do curriculo do curso por habilitacido, segundo os alunos

' Nio é nosso objetivo fazer um estudo comparativo entre as habilitagdes, mas nos pareceu significativo mostrar
os dados separadamente para melhor orientar o leitor.
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Essa diferenca de opinido entre as habilitacdes pode, no entanto, ser influenciada nio
s0 pela organizacdo real dos curriculos, mas pelo fato de os curriculos dos cursos de
licenciatura possuirem disciplinas que proporcionam a seus alunos outro olhar sobre a
organizacdo do curriculo. Isso, porém, ndo foi possivel apreender na pesquisa, pois nio
organizamos questdes para esse fim e, tampouco, era nosso objetivo analisar a organizacdo

curricular dos cursos, mas sim apreender a percepcao dos alunos sobre a mesma.

3.3 Atividades nas quais os alunos participam/ram ao longo do curso

Solicitamos, nesse bloco de questdes, que os alunos apontassem atividades realizadas
ao longo da graduacdo. Dos alunos participantes da pesquisa, 91,2% afirmaram ter
participado de alguma atividade ao longo do curso. A partir das respostas destes alunos,
podemos perceber que a maioria deles participa de projetos de pesquisa, de estdgios
curriculares e de projetos de extensdo, seguidos por laboratérios, bolsa PRAE'' e monitorias.

Mais detalhadamente, podemos verificar, no grafico abaixo, as respostas dos alunos.
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Grafico 7 — Atividades realizadas pelos alunos ao longo do curso de graduac¢iao

No item “outros” aparecem como resposta a participacio em Bolsa FAPERGS'?, Bolsa

PROLICEN"?, dentre outras bolsas de pesquisa, em Programas de Educacdo Tutorial (PET),

! Bolsa-trabalho nos setores administrativos da UFSM, vinculada a Pré-reitoria de Assuntos Estudantis.
"2 Bolsa de Iniciacdo Cientifica da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Rio Grande do Sul.
13 Programa de Licenciaturas.
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Bolsa no Hospital Universitdrio'* e cursos de lingua estrangeira, dentre outras atividades.

As respostas dos alunos parecem indicar que ainda prevalece na instituicdo a
participacio em atividades de pesquisa,” de extensio e a realizagio de estdgios
extracurriculares. QOutras atividades ndo sdo tdo procuradas pelos alunos ou ainda, pouco
divulgadas e estimuladas, como € o caso das Empresas Junior, nas quais os alunos podem
colocar em pritica os conhecimentos adquiridos ao longo do curso de graduacdo e manter
contato direto com o mercado de trabalho e, para isso, recebem acompanhamento de
professores envolvidos com as empresas. Também projetos sociais e organizagdes ndo-
governamentais (ONG’s) ainda t€m pouca expressdao, bem como a participagido em espacos de
politizagdo dos estudantes'®, tais como Diretérios Académicos e Diretério Central dos
Estudantes.

Nesse momento, €, para nds, bastante dificil apresentar justificativas dos alunos para a
escolha de uma atividade e ndo de outra, pois ndo organizamos questdes nesse sentido, mas a
partir das respostas a questdo na qual perguntdvamos se as atividades estavam relacionadas ao
curso e/ou drea de interesse dos alunos, acreditamos que podemos considerar como influentes
para a escolha a relevancia curricular, social e formativa dos projetos de pesquisa, bem como
a valorizacdo para futuro ingresso em cursos de pds-graduacdo, a aprendizagem pritica e a
remuneragdo dos estigios extracurriculares, a proximidade com professores e possibilidade de
aprofundamento em drea de interesse para o envolvimento em laboratdrios e monitorias e a
remuneracdo das bolsas-trabalho. Podemos considerar ainda a constante divulgacdo das
atividades supracitadas, como influente para a escolha dos alunos. J4 quanto a participacdo
Empresas Junior, precisamos atentar que esta é uma atividade relativamente nova e ainda
pouco estimulada nos cursos de graduacdo. Até mesmo ONG’s e representacio estudantil sdo
pouco divulgadas e, no caso deste dltimo, ainda envolve a identidade politica e, algumas
vezes, até mesmo partiddria dos alunos.

Quanto a vinculag@o com o curso e/ou drea de interesse, dos alunos que afirmaram ter
participado dessas atividades, 4% apontaram que estas atividades ndo tinham vinculo com o

curso e/ou a area de interesse, outros 16,5%, que estavam vinculadas em parte, os quais

' Bolsa-trabalho.

'3 38% dos alunos que participam de projetos de pesquisa indicaram ter bolsa de Iniciagdo Cientifica.

' E expressdo do processo de construgdo e afirmagdo de uma identidade politica e social durante o periodo de
vida académica do estudante. Notas: diz respeito a formacdo de uma consciéncia social do estudante sobre a
necessidade de sua participacdo na vida politica da academia e do pais. Compreende uma visdo de mundo,
representagdes e valores relativos as classes sociais em suas relagdes na sociedade (LEITE, 2006).
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. e ~ 17
Justlflcaram sua resposta com CO]OC&QOCS como:

Algumas destas atividades tinham mais interesses académicos, visando uma pesquisa
posterior mais avancada, do que propriamente voltadas a licenciatura. (MATS5)

As atividades ndo sdo tdo voltadas para a engenharia, mas sim para formacgdo pessoal.
(ENQ2)

Pois a bolsa PRAE ndo era na area especifica, mas foi a unica atividade que ndo estava
relacionada ao curso e as minhas areas de interesse. (EES1)

Grande parte da minha graduag@o tive bolsa trabalho em drea que ndo era afim da minha
area de interesse, mas precisava do dinheiro para poder continuar meus estudos e ndo tive
outra opcdo. J4 as atividades voltadas ao meu curso foram de grande relevancia para a
aquisicdo do meu saber. (MAT4)

Nem todas as atividades realizadas sdo vinculadas a drea de atuag¢do do designer, mas em
todas estas atividades eu desenvolvi alguma habilidade seja em 4rea técnica, gestdo ou
relacdes interpessoais. Por isso todas vém ao encontro das minhas ambi¢Ges de carater
pessoal ou profissional. (DEI3)

A bolsa da PRAE nio estava muito ligada a minha drea de formagao. (HIS6)

A bolsa de trabalho ndo estava vinculada, porém as outras atividades sim. (FON10)

A bolsa PRAE era de outra area. (FIL9)

A grande maioria delas, infelizmente, ndo estava vinculada ao curso de Letras. (LET2)

Eram as tnicas disponiveis. (PSI1)

Pois meus estdgios sempre foram voltados para o curso, porém o meu trabalho em ONG
ndo. (CEC9)

Somente uma bolsa PRAE que tive logo que iniciei o curso [...] Esta bolsa ndo
acrescentou em nada para minha formacao, por isso, assim que tive oportunidade, troquei
esta por uma bolsa de pesquisa PROLICEN. Depois disso, trabalhei por dois anos como
estagiaria do municipio em duas escolas de educagfo infantil, o que me auxiliou muito a
ver a realidade educacional [...] (PED12)

Trabalhei um tempo com bolsa PRAE em um laboratério de informdtica que ndo era
ligado ao curso. (AGR6)

Ja 79,5% afirmaram que sim, que as atividades tinham vinculo com o curso e/ou a drea

de interesse e justificaram afirmando que:

Direcionei as atividades para algo que ird me ajudar mais no meu futuro profissional.
(MED3)

17 . . . .. .
As falas dos alunos foram reproduzidas fielmente. Apenas nos autorizamos a corrigir eventuais erros de
digitag¢@o e/ou acentuag@o.
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Pois eram 4areas que necessitavam de fungdes semelhantes as desempenhadas pelo
profissional da minha 4rea de atuacgdo. (DEI1)

Quero seguir na area do ensino de Fisica e todas as atividades foram relacionadas a esta
area. (FSC7)

Porque procurei estar trabalhando com atividades que me dessem oportunidade de obter
maiores informagdes na drea que atuo, buscando mais conhecimentos além das
disciplinas do curso. (EFI2)

[...] projetos de pesquisa e de iniciacdo cientifica possibilitam desfrutar dos saberes
adquiridos por meio da prética. (GEO1)

Faco parte de um laboratério de pesquisa e através dos projetos consegui bolsa, o que fez
surgir o interesse pelo estagio extracurricular. (AGR?2)

Foram para melhorar e me mostrar, corretamente, como seria meu trabalho apds
formatura. (FSC2)

Porque as atividades eram integradas com a parte de licenciatura e a parte tedrica de
filosofia. (FILS)

Porque era na area que eu trabalhava. (ADMI11)

Porque foram atividades coordenadas por professores do curso e que dialogavam com
interesses meus e de outros alunos. (ART1)

Porque todas as atividades que faco € com objetivo de aprofundar as dareas de
conhecimento que tenho afinidade. (EFI2)

Porque todo profissional precisa desenvolver competéncias cientificas, sociais e préticas.
A habilidade técnica pode ser “treinada” por qualquer pessoa, porém o relacionamento
entre as pessoas precisa ser compreendido e vivenciado desde a formacdo. Quanto as
atividades no DA e Diretoria da CEU, faz parte do papel politico (e ndo partidario) e
cidaddo do académico. (ENF1)

Porque todos os estidgios foram em areas exclusivas de médico veterinario. (MEV2)
Procurei atividades relacionadas com minha area de interesse. (ADM16)

Procurei realizar atividades que pudessem aumentar os meus conhecimentos acerca do
universo arquivistico. Creio que a formagéo profissional ndo depende s6 do curso em si.
(ARV3)

Projeto de pesquisa e monitoria sdo essenciais para o mestrado. (CEC7)

Todas estavam vinculadas ao meu curso e drea de interesse. No entanto, a empresa Junior
era de outro curso, mas atuava num departamento que estd ligado a minha area de atuagdo

em psicologia (psicologia das organizagdes). (PSI3)

Perguntamos também aos alunos sobre a contribuicdo do envolvimento nessas

atividades para a formacdo profissional. Dos alunos que afirmaram ter participado dessas
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atividades'®, somente 4% afirmam que a participacio nessas atividades ndo contribuiu para a
formacdo profissional. Os alunos que afirmaram que estas atividades contribuiram para sua
formacdo profissional (92,7%), apontaram principalmente que puderam adquirir experiéncia
prética e ter contato com a profissdo, que puderam identificar alguma especialidade de maior
interesse na drea, que forneceram uma visdo diferente e mais ampla daquela vivenciada em
sala de aula, que ofereceram oportunidade de aprofundamento tedrico em assuntos de
interesse e aperfeicoamento do conhecimento técnico, bem como crescimento pessoal,
melhora nas habilidades técnicas e contribuicdo também para posterior ingresso em cursos de
pos-graduacdo. Mesmo aqueles que se envolveram em atividades como bolsa-trabalho ou
atividades que ndo estavam diretamente relacionadas a formagdo pretendida afirmaram que a
experiéncia contribuiu, principalmente para o desenvolvimento pessoal. Suas falas nos

mostram com maiores detalhes o que pensam:

Sim. Pude por em pratica conhecimentos adquiridos em sala de aula. (ADM3)

Sim, nas atividades onde me empenhei pude aplicar conhecimentos adquiridos na
faculdade e adquirir muito mais conhecimentos que ndo sdo passados nas salas de aula.
(ADM16)

Com certeza, pude aprender mais sobre uma area que me identifico mais, me aprofundar
e, pelo menos com o estagio extracurricular, observar a realidade mais de perto e fora do
contexto da Universidade. (AGR2)

Sim. Nos projetos de pesquisas e laboratdrio estd ligado a uma area da agronomia, porém,
que ndo tem muito enfoque em sala de aula, assim, proporciona aprendizagem
extraclasse. J4 no laboratério de informatica adquiri conhecimentos bdsicos em
informdtica que € uma ferramenta que sem a qual impossibilita de realizar muitas tarefas.
(AGR6)

Sim, me deram uma visdo mais realista da arquitetura, principalmente com relacdo a
sociedade. (ARQI11)

Sim, acho que essas atividades propiciam um maior envolvimento e aprendizado de
questdes trabalhadas durante o curso e até mesmo de situacdes que auxiliardo na vivéncia
profissional, pois proporcionam mais seguranca € conhecimento das funcdes
profissionais. E o confronto da teoria com a pratica. (ARV2)

Sim. As atividades de pesquisa contribuiram para que eu pudesse refletir mais
profundamente sobre o trabalho desenvolvido como ator e diretor. (ART1)

Com certeza. Sempre tive a idéia de que se estivermos somente inseridos num programa
de graduacgio sem nos envolvermos com atividades extracurriculares ndo teremos nenhum
critério adicional em nosso curriculo. Outro adicional € a formagdo “que ndo estd escrita
em um lattes”, a formacgdo pessoal, esta sim tenho certeza que foi meu maior ganho
durante o periodo de graduacdo e muito gracas ao Programa de Educacdo Tutorial que

'® Dos alunos que afirmaram ter participado de alguma atividade, 3,3% nio responderam a essa questdo.
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consegue contemplar a triade (ensino, pesquisa e extensdo). (CBI1)

Sim, pois permite a integracdo entre vdrias ciéncias e colocagdo em pratica dos
conhecimentos técnicos. (CCO5)

Sim. Projeto de pesquisa e monitoria s@o essenciais para o mestrado. (CEC7)

Sim, € uma forma de exercicio profissional, social, académico... e isso reflete na vida
profissional depois. (COS3)

Sim, ja posso perceber uma grande melhora em minhas habilidades técnicas desde que
iniciei o estigio e nas psicoldgicas também, acho bastante importante ja entrar no
mercado de trabalho sabendo o que é um chefe, o que é hierarquia e trabalho em equipe
também. (COS5)

Com certeza, pude ter uma no¢do muito mais abrangente de como funciona tanto o
mercado de trabalho como o cotidiano de um profissional de minha area. (DEI1)

Certamente, pois as atividades possibilitaram o contato priatico com os contetdos
abordados no curso. (DIR9)

Com certeza o meu envolvimento em atividades fora do ambito das disciplinas
obrigatérias desenvolveu a minha formacdo profissional. A busca por diferentes
oportunidades por parte do aluno ja contribui positivamente, e a persisténcia de continuar
no trabalho extracurricular se reflete no dia-a-dia académico, pois ensina a se manter
determinado e concentrado no curso. (ENEI)

Com certeza, pois alem de aperfeicoar o conhecimento técnico aprende a trabalhar com
equipes e abre intimeras oportunidades. (EFL6)

Sim, melhoraram minha organizagao, tratamento de pessoas, trabalho em grupo. (ENQ?2)

Com certeza, visto que € esse mesmo o objetivo do curso, formar profissionais
capacitados a atuar como pesquisadores em diversas dreas. Com isso, a atuagdo em
Laboratdrios e Projetos de Pesquisa é fundamental para o desenvolvimento dos alunos de
graduacdo. (FSC3)

Com certeza. Todas essas atividades contribuiram ndo sé com conhecimento tedrico e
profissional, mas também pessoal, especialmente pelo convivio com os pacientes.
(FON9)

Em parte sim. A troca de experiéncias em projetos, monitorias ou bolsas é sempre
enriquecedora para uma plena atividade profissional, embora essas atividades estejam
ainda longe daquilo que o mercado de trabalho exige, em termos de objetividade, de um
profissional. (GEO4)

Sim. Penso que o projeto PROLICEN neste ano contribuiu bastante porque ele foi
desenvolvido dentro do espago escolar. (HIS17)

Com certeza. As bolsas de monitoria, laboratdrio, projetos de extensdo e estdgios
permitiram que pudesse experenciar na pratica o aprendizado e os conhecimentos
adquiridos. A bolsa de iniciacdo cientifica significou maior maturidade e proporcionou, e
estd proporcionando experiéncias maravilhosas, além da formacgdo académica e
profissional. (LET2)
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Contribuiu significativamente, especialmente através dos projetos de pesquisa e iniciagido
cientifica, os quais me forneceram bases sélidas para aprofundar meus estudos nas dreas e
assuntos de maior interesse. (MAT2)

Acredito que sim, pois aumentou o conhecimento sobre determinadas areas, algumas das
quais ndo sdo contempladas pelo curriculo, pois me aproximou dos artigos cientificos.
(MED4)

Sim. Pus na prética os conhecimentos tedricos, ganhei experiéncia, tive nocido de como se
faz pesquisa, me entusiasmei para escrever relatos de caso, o dinheiro da bolsa auxiliou
para aquisi¢do de livros, ida a congressos. (MEVY5)

Sim, uma vez que a participacio em IC e em projetos de previsao do tempo como o GRU
MA nos propicia um melhor entendimento das situagdes que encontraremos depois de for
mados. (MET1)

Sim, pois a universidade (o curso) ndo nos coloca préximos da pratica desde o inicio,
entdo o estdgio extracurricular nos dd uma boa base de conhecimento pela prética.
(PEDS)

Certamente, em especial o projeto de pesquisa em que participei precisei estudar muito
para ter bons resultados, além disso na empresa Junior vivi uma pratica empresarial que
meu curso ndo oferece (inclusive para os estudantes que tem interesse pela drea
organizacional). (PSI3)

Sim, pois vocé adquirindo mais conhecimentos,vocé estard melhor preparado para o
mercado de trabalho, j4 que ocorrem constantes mudangas nas tendéncias deste mercado,
e como ndo sei 0 que me espera 1a fora, devo buscar o maximo de conhecimento, através
de atividades extra classe, para sanar futuras deficiéncias do curriculo de meu curso.
(ZOO06)

Solicitamos ainda, que os alunos respondessem se haviam feito estagio
extracurricular'’® e, se sim, indicassem o tempo de duracdo do estigio e, se ndo, apontassem 0s
motivos para ndo realizarem.

Dos alunos que participaram da pesquisa, 61,7% afirmaram ter realizado estigio
extracurricular e 35% que nao realizaram. Somente 3,3% dos participantes nao responderam a
questao.

Os alunos que afirmaram ndo ter feito estigio extracurricular apresentaram como
justificativas a falta de tempo, falta de oportunidade, falta de esclarecimento a respeito,
excesso de carga hordria semestral, ndo existir estdgio na area, desinteresse, estar estudando
para concurso, ter realizado outras atividades, o curso ndo exigir que se faca estigio
extracurricular, porque se dedicaram a estudar para a pds-graduagio e porque nio quiseram.

Detalhadamente, podemos acompanhar o percentual dos alunos e suas justificativas, no

19 1 - . S . L
Diferentemente do estigio curricular obrigatério, o qual, se for componente do curriculo, constitui uma

avaliacdo parcial para obtencdo do diploma de graduagdo, o estdgio extracurricular é optativo e pode ser
remunerado ou nao.
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gréfico abaixo.
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Grifico 8 — Justificativa dos alunos para nao realizar estagio extracurricular

Ja os alunos que afirmaram ter realizado estdgio extracurricular, 33,3% realizaram no
maximo 6 meses de estigio, 16,7% realizaram entre 7 e 12 meses, 8,3% entre 13 e 18 meses e
11,3% entre 19 e 24 meses de estdgio extracurricular. Detalhadamente, podemos acompanhar

no grafico abaixo, o tempo de estagio extracurricular dos participantes da pesquisa.
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Grafico 9 — Tempo de estagio dos alunos em meses

Perguntamos aos alunos se as atividades desenvolvidas no estdgio extracurricular
tinham relacdo com o curso realizado e a formacao pretendida. Dos alunos que realizaram
estdgio extracurricular, somente 2,4% dos alunos responderam que as atividades
desenvolvidas nao tinham relacio com a formacdo pretendida, 13,7% afirmaram que as

atividades tinham relacdo em parte, como podemos ler em algumas de suas justificativas:
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As atividades tinham bastante relagdio com algumas matérias do curso, porém ndo
estavam dentro das atividades que eu pretendo realizar atuando profissionalmente, mas a
experiéncia sempre € vélida. (ENQ1)

Algumas eram voltadas para a 4rea de atuacdo, outros ndo, pois queria ter uma visao geral
do curso em varias areas. (EFI1)

Com o curso sim, mas ndo com a formagao pretendida. (AGR3)

Parte do estagio estava relacionado ao curso e parte foi realizado em setores diversos e
ndo na drea de educacdo. (PEDI11)

Pois era a maior parte burocrético. (DIRS)

Porém, a maioria dos alunos, 83,3%, responderam que sim, que as atividades
desenvolvidas tinham relagdo com a formagdo pretendida. Abaixo algumas das respostas dos

alunos:

Fiz estdgio numa area que realmente eu gostaria de trabalhar. (AGR3)

Fiz estagio durante toda graduacdo na prépria instituicdo e este facilitou a conquista de
um estdgio (de 3 meses, no total) na Universidade de Sdo Paulo na qual, atualmente, faco
mestrado. (CBI1)

Realizo trabalhos publicitarios e escrevo textos jornalisticos também, como desejo ser
redatora publicitdria, o estagio € satisfatério. (CSOS5)

Eram atividades semelhantes as desempenhadas pelo profissional. (DEI1)

Sim, pois o estagio era na drea de engenharia e 14 aprendi muitas coisas tanto na drea de
estradas que é de maior interesse como também na drea de construgdo civil a qual
também ¢ importante. (ENC1)

As atividades realizadas sdo de pesquisa cientifica em um Laboratério, tendo, portanto
completa relagdo com a formagdo em Bacharelado em Fisica. (FSC3)

Sim. O estdgio propiciou atendimento a pacientes sob a supervisdo da fonoaudidloga
responsavel. (FON9)

Pois as atividades desenvolvidas consistiam em dar aulas e elaborar materiais didaticos
para o ensino de Geografia. (GEO7)

O estagio foi realizado em uma das diversas dreas que a medicina veterindria oferece, na
patologia clinica onde farei p6s agora. (MEV6)

Por fim, solicitamos aos alunos que apontassem aspectos positivos e negativos da
realizacdo do estagio. Os principais aspectos que os alunos destacam como positivos sdo: o

conhecimento, a aprendizagem prdtica, a experi€ncia profissional, a remuneracdo, o
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amadurecimento pessoal, a possibilidade de conhecer profissionais e o mercado de trabalho, a
aprendizagem de novos idiomas e ter certeza se realmente quer seguir na profissio.

Ja os pontos negativos apontados pelos alunos sdo: a falta de tempo para estudar para
as provas e se dedicar mais ao curso, o uso do tempo de descanso como férias e fins de
semana para o estdgio, o hordrio inflexivel das empresas, a realizacdo de tarefas que nao estio
relacionadas ao curso/profissdo, pouca autonomia ou possibilidade de desenvolver algo novo,
a desvalorizacdo, o baixo incentivo/apoio das coordenacdes de curso, inclusive quanto a
organizacdo dos hordrios das disciplinas, a baixa remuneracdo e as condi¢des de trabalho
precdrias.

Nesse sentido, € importante que os cursos estimulem aqueles alunos que querem
realizar estagios extracurriculares e os acompanhem no desenvolvimento de suas atividades,
que oferecam grades de hordrios mais flexiveis e que tenham grupos de professores
disponiveis para ajuda-los em suas diividas e necessidades durante a realizacdo dos estagios,
uma vez que os alunos parecem crer que sdo verdadeiros momentos de aprendizagem pratica

que lhes sdo proporcionados.

3.4 Sobre a realizacao de monografia e estagio curricular®

Nesse bloco de questdes, solicitamos aos alunos que respondessem a algumas questodes
referentes a realizacdo da monografia e do estdgio curricular. A primeira questdo solicitava
que os alunos avaliassem como foi o acompanhamento para a realizagdo da monografia.
Responderam a essa questdo 24,6% (67) dos participantes da pesquisa. A segunda questio
solicitava que os alunos avaliassem o acompanhamento do estigio curricular. O nimero de
alunos que responderam a essa questdo corresponde a 30,1% (82) dos participantes da

pesquisa. Em ambas a avaliag@o € positiva, como podemos perceber no grafico a seguir.

20 s . . . s . . s . . .
O estagio curricular é componente obrigatério, diferentemente do estidgio extracurricular, mencionado
anteriormente.
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Gréfico 10 — Avaliacao dos alunos sobre a realizacao da monografia e do estagio

curricular

Especificamente sobre os estagios curriculares, solicitamos aos alunos que indicassem
se receberam ou ndo acompanhamento para a realizacdo do mesmo e por parte de quem era
esse acompanhamento. Dos alunos que afirmaram ter realizado o estigio, 72% afirmaram que
receberam acompanhamento, 18,3% que foram acompanhados em parte e 9,7% apontaram
que ndo receberam acompanhamento para realizar essa atividade. Os alunos indicaram que o
acompanhamento do estigio foi realizado por professor orientador previamente escolhido ou
indicado pelo curso.

Ja quanto a freqii€éncia do acompanhamento do estigio, 51,2% dos alunos indicaram
que receberam acompanhamento didrio e 28% que receberam acompanhamento semanal. Os
demais alunos apontaram que receberam acompanhamento a cada 15 dias, uma vez por més
ou menos ou nao receberam acompanhamento. Dos alunos que afirmaram ter realizado
estagio, 6,1% nao responderam a essa questdo. Detalhadamente, encontramos suas respostas

no gréfico abaixo.
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W Uma vez por semana

M A cada 15 dias
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Grafico 11 - Freqiiéncia do acompanhamento por parte de profissionais responsaveis ou

professores dos estagios curriculares, segundo os alunos
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Sobre o relatério de estdgio, solicitamos aos alunos que indicassem também se
receberam acompanhamento para a elaboracio e a freqii€ncia deste. Dos alunos que
afirmaram ter realizado o estidgio, 61% afirmaram ter recebido acompanhamento do
orientador para a realizacdo do relatério final, indicando que este auxiliava nas correcdes,
indicava leituras e tirava ddvidas dos alunos. J& 28% afirmaram que receberam
acompanhamento parcial e 3,7% afirmaram ndo ter recebido acompanhamento. Suas
justificativas remetem a realizacdo de estagios em outras cidades, falta de professor para essa

atividade e auxilio nas correcdes. Estes alunos argumentam que

Devido a distancia, ndo tive muito contato com o orientador, o que dificulta no momento
das dividas e em questdes préticas também. Achei também que poderia ter me cobrado
mais e me dado um pouco mais de atengdo. (ARV2)

Em reunides individuais com o professor que ministrava a disciplina... apresentacio de
planos de aula e sugestdes de atividades... nada muiiito imprescindivel para experientes
mas ajudou muitissimo como éramos iniciantes... (CBI2)

S6 no momento das corre¢des, ndo durante sua elaborag¢do. (FON2)

No meu primeiro estdgio eu apresentava ao orientador toda a semana meu relatério
escrito para ele olhar, mas no ultimo estagio eu estava sem orientador para realizar esse
trabalho. (MAT4)

Recebi acompanhamento a distancia, por meio de trocas de material e orientagdes
passadas por e-mail. Nenhuma das minhas orientacdes foi presencial. (PED11)

HSim
m N3o
Em parte

M N3o respondeu

Grafico 12 — Acompanhamento por parte do professor orientador para elaboracao do

relatoério de estagio curricular, segundo os alunos

Quanto a freqiiéncia do acompanhamento para a realizacdo do relatério do estagio
curricular, 39% dos alunos responderam que receberam acompanhamento semanal para a
realizacdo do relatério e 37,8% indicaram que receberam acompanhamento quando

procuravam e/ou tinham ddvidas, o que pode indicar tanto uma busca freqiiente pelo
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professor, como uma auséncia de acompanhamento na elaboragdo deste material, j4 que assim
fica a critério do aluno decidir se quer ou nao ser orientado. J4 8,5% dos alunos responderam
que receberam acompanhamento uma vez por més ou menos e 1,2% afirmaram que ndo
receberam acompanhamento. Somente 3,7% dos participantes da pesquisa ndo responderam a

essa questio, conforme nos mostra o grafico abaixo.
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Grafico 13 — Freqiiéncia do acompanhamento por parte do professor orientador para

elaboracao do relatorio de estagio curricular, segundo os alunos

A partir das respostas dos participantes da pesquisa, fica-nos evidente que o
acompanhamento dos alunos que realizam monografia e estagio é freqiiente, o que pode ter
influenciado também a avaliacdo positiva que fizeram sobre o acompanhamento para a
realizacdo de ambos.

De acordo com o Decreto n°. 87.497/82, os estagios sao

atividades de aprendizagem social, profissional e cultural, proporcionadas ao
estudante pela participacdo em situagdes reais da vida e trabalho de seu meio, sendo
realizada na comunidade em geral ou junto a pessoas juridicas de direito piblico ou
privado, sob responsabilidade e coordenag@o da institui¢do de ensino.

Nesse sentido, a presenga do orientador como representante da institui¢do de ensino é
de fundamental importancia tanto na realizacdo da monografia quanto do estdgio curricular
obrigatério e de seu relatério, uma vez que € um momento de aprendizado do aluno e
construcdo de conhecimento e quando também deve refletir sobre sua formagdo profissional.
Severino (2002), falando sobre o papel do orientador, entende que este tem como funcdo a de

SEr

um educador, cuja experiéncia, mais amadurecida, ele compartilha com o
orientando, num processo conjunto de constru¢do de conhecimento. Duas partes
interagindo, num processo de didlogo, respeitando-se a autonomia e a personalidade
de cada uma das partes (p. 77).
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Assim, parece significativo que esta seja uma pratica comum na universidade e que
estes indices sejam melhorados, pois se o estagio curricular obrigatério é umas das etapas que
antecede o ingresso do futuro profissional no mundo do trabalho, deve ser valorizado,
repensado e aprimorado constantemente. Sobre isso, Pimenta®' (1994) destaca que o exercicio
de qualquer profissao € pratico, pois se trata de fazer “algo”, executar uma “acio”, entdo, se o
curso tem como fungéo preparar futuros profissionais para a pratica, deve preocupar-se com a
pratica. Nesse sentido também é preciso “superar a visdo fragmentada da dindmica curricular
dos cursos em si e a funcdo pratica reservada ao estdgio entendido como objeto de avaliacdo

final ou como complemento da formagao profissional” (MARQUES, 2006, p. 94).

3.5 Apreciacao sobre a atuacio docente

O quarto bloco de questdes era composto por 10 questdes, nas quais tentamos
apreender o que os alunos pensam sobre a atuacdo docente. Tais questdes abordavam a
discussdo, por parte dos docentes, do plano de ensino com os estudantes; a apreciagdo sobre
os planos de ensino; a relevincia das orientacdes do plano de ensino; as estratégias de ensino
utilizadas pelos professores; o uso de atividades de pesquisa como estratégia de
aprendizagem; os materiais mais utilizados; os instrumentos de avaliacdo mais utilizados; a
disponibilidade dos professores para orientacdo extraclasse e a relacdo do contetido com a
pratica profissional.

Perguntamos aos alunos se os professores, ao inicio de cada disciplina, discutem os
planos de ensino. Segundo 48,2% dos alunos, a maior parte dos docentes discute os planos de
ensino, mas 21,7% dos alunos apontam que menos da metade dos professores discute o plano

de ensino, conforme podemos perceber no grafico abaixo.

4,4%

M Sim, todos.
M Sim, a maior parte.

Sim, mas apenas cerca da metade.
M Sim, mas menos da metade.

m Nenhum discute.

Grafico 14 — Docentes discutem o plano de ensino com os estudantes

21 1y ~ . ~ 2 . £ N
Pimenta refere-se a formagdo do professor, mas consideramos que sua colocacdo € pertinente também as
outras profissoes.
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Solicitamos aos alunos que avaliassem se os planos de ensino cont€ém todos os
seguintes aspectos: objetivos, procedimentos de ensino e de avaliacdo, conteidos e
bibliografia da disciplina. A maioria dos alunos, 56,6%, apontaram que a maior parte dos
planos de ensino contém os itens supracitados, conforme podemos perceber no grafico

abaixo:

1,8% __ 0,7%

M Sim, todos contém.

M Sim, a maior parte contém.

m Sim, mas apenas cerca da metade
contém.

W Sim, mas apenas menos da metade
contém.

m N3o, nenhum contém.

Grafico 15 — Avaliacao dos planos de ensino pelos alunos

Os alunos foram questionados ainda se as informag¢des contidas nos planos de ensino
sdo relevantes para o desenvolvimento das disciplinas. Dos alunos participantes da pesquisa,
49,3% consideram que estas informacdes sao relevantes. Somente 1,5% dos alunos considera
que estas informagdes ndo sdo relevantes. Detalhadamente, podemos acompanhar as respostas

dos alunos no grafico abaixo.

1,5% 0,7%

M S3o altamente relevantes.

m S3o relevantes.

H Sdo medianamente relevantes.
M S3o de pouca relevancia.

m N3o sdo relevantes.

M N3o respondeu

Grafico 16 — Relevancia das orientacdes contidas nos planos de ensino para o

desenvolvimento do curso, segundo os alunos

Aos alunos foi solicitado também que apontassem as estratégias de ensino
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predominantes ao longo do curso. Dos alunos participantes da pesquisa, 48%, apontou que a
estratégia de ensino mais utilizada pelos docentes é a aula expositiva, seguida pela aula
expositiva dialogada, apontada por 42% dos alunos. Dos participantes da pesquisa, 15%
apontaram que os professores utilizam trabalhos em grupo desenvolvidos em aula. J4 as aulas
préticas tiveram pouca expressdo, pois apenas 13% dos alunos afirmaram que os professores a
utilizam e 6% dos alunos apontaram que os professores utilizam outras estratégias, dentre as

quais trabalhos individuais e semindrios.

50%
|
45% T —
40% -— . m 3
35% -——a I .
30% -—— -
25% -
= =
20% -4_% % M Alunos (%)
15% +—EE== E 2
10% -—— . I =
5% -
0% == . = . == . = =
Aulas expositivas. Aulas expositivas, Aulas préticas. Trabalhos de grupo, Outros
com participagdo desenvolvidos em
dos estudantes. sala de aula.

Grafico 17 — Estratégias utilizadas pelos docentes, segundo os alunos

Solicitamos também que os alunos respondessem a uma questdo sobre como oS
professores relacionavam os contetidos com a pratica profissional. Dos participantes na
pesquisa, 97,8% responderam a essa questdo. Conforme o grafico abaixo, podemos perceber
que € bastante presente nos cursos o uso de exemplos para essa relagdo, ja simulacdes em sala

de aula e realizacdo de projetos sdo atividades pouco realizadas pelos professores.

60,0% 56,2%
50,0%
40,0%
30,0% 26,8% 26,1%
20,0%
12,5%
10,3% 9,2%

- - - -_

0,0%

com exemplos com atividades relatando sua comsimulagdes  com a realizagdo  n&o relacionavam

praticas experiéncia em sala de aula de projetos
pessoal de
atuagdo
m Alunos (%)

Grifico 18 — Como os professores relacionam o contetido com a pratica profissional,

segundo os alunos
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A partir das respostas dos alunos, podemos perceber que ainda prevalece a aula em
que o professor fala e o aluno anota o que considera importante, fazendo apenas intervencdes
quando t€m algum questionamento. Aulas praticas e realizacdo de trabalhos em grupo, que
poderiam estar mais presentes no dia a dia académico, pois favorecem a interacdo social, as
quais entendemos como um recurso fundamental na constru¢do do conhecimento ainda sio
estratégias pouco exploradas pelos professores, como podemos perceber no grifico 17.
Também as atividades priticas e que simulam a profissdo, bem como atividades de pesquisa,
as quais requerem maior participagdo dos alunos sdo pouco exploradas pelos docentes, como
é possivel notar no gréfico 18.

Parece-nos, assim, essencial que os professores reconhecam que pode favorecer a
aprendizagem dos alunos a presenga de “situacdes de confronto, de troca, de interacdo, de
decisdo, que os forcem a explicar, a justificar, a argumentar, expor idéias, dar ou receber
informagdes para tomar decisdes, planejar ou dividir o trabalho, obter recursos”
(PERRENOUD, 1999, p. 99), o que as aulas expositivas ou expositivas dialogadas nem
sempre conseguem envolver.

Isaia (2006) destaca ainda que

a dificuldade de transpor a dissociacdo entre teoria e prdtica, ensino e pesquisa,
ensinar e aprender leva os professores, muitas vezes, a oferecerem um espago
educativo marcado pela reproducéo, no qual eles se tornam incapazes de transpor a
propria pratica a integracdo dessas dimensdes, inviabilizando, entdo, para eles e seus
alunos as condi¢des para a recombinacio criativa de experiéncias e conhecimentos
necessdrios a uma atuagdo profissional autonoma (ISAIA, 2006, p. 71).

Para tanto, situagdes que levem os alunos a apoiar os colegas e a receber ajuda
constituem experiéncias ricas para a reestruturagdo do préprio conhecimento, na regulagdo a
sua aprendizagem e no desenvolvimento da responsabilidade e da autonomia. Logo, hd a
necessidade de colocar o foco da aprendizagem no aluno, transformando as aulas expositivas
em momentos de criagdo e construcdo entre os pares, valorizando principalmente a
criatividade e a busca pelo novo.

Nesse sentido, por entendermos que atividades de pesquisa sdo relevantes para o
desenvolvimento dos alunos de graduacdo, perguntamos se os professores a utilizam como
estratégia de aprendizagem nas aulas. Somente 5,6% dos alunos apontaram que os professores
ndo a utilizam e a maioria dos participantes, 43,8%, indicou que estd presente em menos da

metade das disciplinas, como podemos acompanhar pelo grafico abaixo.
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5,9% 2,9%

M Sim, em todas as disciplinas.
M Sim, na maior parte das disciplinas.
Sim, mas apenas em metade das

disciplinas.

M Sim, mas em menos de metade das
disciplinas.

B N3o, em nenhuma disciplina.

Grafico 19 - Uso, por parte dos docentes, de atividades de pesquisa como estratégia de

aprendizagem, segundo os alunos

Esse dado nos parece bastante relevante, pois a pesquisa também pode ser um
elemento significativo para a aprendizagem de novos conteidos e para a formacgdo
profissional. Nao queremos, contudo, afirmar que a pesquisa é a melhor forma de se trabalhar
com os alunos, mas ela pode colaborar e muito para formar sujeitos mais questionadores,
criticos e reflexivos acercas de questdes ndo s6 de sua profissdo, mas também de outras dreas
do saber. Ou, nas palavras de Clark e Castro (2003), a pesquisa “é basicamente um processo
de aprendizagem tanto do individuo que a realiza quanto da sociedade na qual esta se
desenvolve” (p. 67). Assim, “a Universidade precisa garantir que os alunos aprendam a
pesquisar e a aprender” (DEMO, 2002, p. 8).

Sobre os materiais mais utilizados pelos docentes em sala de aula, predominam sobre
os demais recursos materiais as cépias de trechos ou capitulos de livros, com incidéncia de
36,2% e livros e/ou manuais, com 27,4% das respostas dos alunos. A partir das respostas dos
alunos podemos perceber que € pouco expressivo o uso de periddicos especializados, por

exemplo, com apenas 11,8% de incidéncia.

60,0%

50,0%

40,0%

30,0%

20,0%
o | T -
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0,0%

Copias de Livros-texto Apostilas e Artigos de Textos da Anotagdes Outros
trechos ou e/ou manuais. resumos. periédicos internet. manuais e
capitulos de especializados. cadernos de
livros. notas.
 Alunos (%)

Grafico 20 — Materiais utilizados pelos docentes, segundo os alunos
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Parece-nos significativo considerar essas respostas juntamente com aquelas dadas
pelos alunos sobre as estratégias utilizadas em aula, pois predomina a utilizagdo de materiais
prontos e de um modelo de aula no qual o professor argumenta e os alunos participam apenas
quando ha alguma duvida. Zabalza (2004, p. 190) coloca que a atividade docente exige
“grandes esforcos didaticos para adequar a organizacdo dos cursos e os métodos de ensino
utilizados aos diferentes modos e estilos de aprendizagem dos alunos e aos seus diversos
interesses profissionais”.

Ja Libaneo (1994) afirma que “ndo € muito comum os professores terem o habito de
levar os alunos a pensarem® sobre o que estio aprendendo. (...) ao invés de ajudi-los a
refletir, o professor entrega a resposta pronta ou simplesmente ignora o problema” (p. 105).
Nesse sentido, parece ser relevante considerarmos que a pratica docente deve se voltar para
estratégias que se aproximem da prética profissional, estimulando a participag¢do ativa, a
autonomia, a responsabilidade e a criatividade.

Segundo Zabalza (2004), é de grande relevincia a participacdo do aluno como
elemento ativo “seja porque, ao sentir-se protagonista, melhora seu rendimento (teorias de
locus of control), seja porque, de qualquer forma, ele intervém como ‘causa proxima’ de sua
propria aprendizagem” (p.196).

Ja segundo Buarque (2003, p. 167), deve-se estimular ainda

uma ampla circulag¢@o académica dos alunos pelas diferentes dreas de conhecimento,
pelos diferentes departamentos e/ou outras institui¢des de ensino, de modo a
possibilitar a formagdo de profissionais mais polivalentes e revalorizar uma
formag@o mais ampla intelectualmente.

Sobre esses materiais utilizados pelos professores, perguntamos aos alunos o que
contemplam em maior propor¢do. Suas respostas indicam que prevalece a contemplagdo de
conhecimentos especificos, com 85% das respostas, sobre as aplicacdes praticas/solucdes de
caso na drea e/ou conhecimento sobre ensino e didatica, com apenas 12% das respostas.
Apenas 3% dos participantes da pesquisa ndo responderam a essa questao.

Essa questdo, mesmo referindo-se aos materiais que o professor oferece como apoio
aos alunos reflete, a nosso ver, a centracdo no contetido especzﬁc023 (ISAIA, 2003), o qual se
refere “aos conhecimentos sobre a matéria a ser ensinada pelo professor” (BOLZAN, 2006, p.

357). Ou seja,

2~
Grifo do autor.
23 7o, 4 . o .
Isaia entende que esta é uma caracteristica dos professores iniciantes, mas que pode também ser uma
caracteristica de professores com maior tempo de servi¢o, porém com variantes diferenciadas.
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constitui-se por elementos conceituais e organizacionais dos contetidos proprios da
disciplina, envolvendo idéias, informacdes, definicdes, convengdes e topicos gerais,
bem como sua estrutura organizacional. Implica no conhecimento das tendéncias e
perspectivas de seu campo especifico, incluindo as diferentes interpretacdes de um
mesmo fendmeno e suas relagdes pelo professor (idem).

Assim, mesmo sendo esta, segundo as autoras, uma caracteristica do agir docente, nos
faz crer que estd presente na escolha dos materiais utilizados por eles, uma vez que é reflexo
de suas crencas e concepg¢des sobre o fazer docente, bem como sua de sua atuagdo como
professor.

Entendemos que os contetdos especificos de cada drea sdo extremamente importantes,
pois constituem as reais caracteristicas de cada especialidade, porém, ao pensarmos a
formacgdo profissional dos sujeitos realizada nas institui¢cdes de nivel superior, parece-nos
pertinente que os professores pensem a formagdo dos alunos considerando elementos mais
praticos, voltados principalmente para a experiéncia dos alunos, constantemente desvalorizada
e pejorativamente tratada como “senso comum”, deixado-a a margem como se fosse possivel
que os alunos se desfacam de seus conhecimentos prévios quando ingressam na academia ou
oriundos de outras fontes de saber. Também nos parece pertinente que os professores
valorizem também as relacdes interpessoais como elemento influente na aprendizagem dos
alunos, pois o desenvolvimento que ocorre na graduacdo ndo é apenas profissional, mas
sobretudo pessoal.

Sobre os instrumentos de avaliacdo mais utilizados pelos docentes, hd uma forte
presenca de provas escritas discursivas, apontadas por 47,5% dos alunos. O segundo
instrumento de avaliagdo mais apontado pelos alunos € o trabalho em grupo, com 22,5% de
incidéncia. Testes objetivos, trabalhos individuais e provas priticas aparecem com menor
expressdo nas respostas. Alguns alunos ainda apontaram a realizagdo de seminarios e saidas
de campo como atividades avaliativas, as quais compdem o item ‘“outros”, com 1,3% das

respostas. O acompanhamento detalhado das respostas obtidas pode ser realizado no gréfico a

seguir.
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Grifico 21 — Instrumentos de avaliacio utilizados pelos professores, segundo os alunos

Segundo Libaneo (1994) a avaliacdo é uma pritica necessaria e que deve ter cariter
permanente, sendo usada principalmente para que o professor reflita sobre o nivel de
qualidade do ensino que estd sendo oferecido e verificar os progressos e dificuldades de seus
alunos, bem como, reorganizar suas atividades de acordo com as necessidades do grupo.
Nesse sentido, “a avaliagdo é uma tarefa complexa que ndo se resume a realizacio de provas e
atribuicdo de notas. A mensuracdo apenas proporciona dados que devem ser submetidos a
uma apreciagio qualitativa” (LIBANEO, 1994, p. 195). Nesse sentido, parece valido que os
professores acompanhem o desenvolvimento de seus alunos ndo somente através de provas
e/ou trabalhos avaliativos, mas que somado a estes, utilizem outros que permitam o
acompanhamento continuo dos alunos

Por fim, perguntamos aos alunos sobre a disponibilidade dos professores para
orientacio extraclasse®®. Dos alunos participantes da pesquisa 51,1% afirmaram que a maioria
os professores tém disponibilidade para orientagdo extraclasse, mas 31,3% afirmaram que
poucos tém essa disponibilidade. Em detalhes, no grafico abaixo, a porcentagem das respostas

dos alunos.

24 . ~ . ~ . . .
Toda orientacdo realizada fora de sala de aula, que ndo envolve projetos nos quais os alunos estejam
envolvidos como bolsistas ou participantes, nem a orientacdo de monografia e/ou estagios.
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0,7%

M Todos tém disponibilidade.

M A maioria tem disponibilidade.

31,3% Poucos tém disponibilidade.

B Nenhum tem disponibilidade

® Ndo respondeu

Grafico 22 — Disponibilidade dos docentes para orientacao extraclasse, segundo os

alunos

Essa disponibilidade dos professores para orientacdo, a nosso ver, reflete a postura do
docente frente a profissdo, uma vez que a orientagcdo extraclasse ndo é uma obrigatoriedade ou
uma exigéncia formal da instituicdo, mas sim uma opg¢ao pessoal do docente. Essa postura
profissional do docente compreende, segundo Isaia (2006) a dimensao pessoal da docéncia®.
Nesse sentido, é possivel que os professores dispostos a auxiliar os alunos além das atividades
de sala de aula se vejam como sujeitos da aprendizagem dos discentes ndo s6 pela dimensido

técnica, mas também pelas relagdes pessoais que acabam criando com os alunos.

3.6 Apreciacio sobre a formaciao docente

O sexto bloco de questdes foi proposto para que pudéssemos apreender como oS
alunos percebem o dominio do conteido e dos aspectos pedagdgicos por parte dos
professores, bem como se consideram importante que os professores tenham prética
profissional além da docente, se essa pratica facilita a compreensdo do conteudo, se os alunos
percebem a diferenga entre professores com experi€ncia pritica na drea do contetido
trabalhado e aquele que tem apenas formacdo académica, se € mais estimulante quando o
assunto abordado traz aplicac¢des praticas e é relacionado com a atividade profissional e se
consideram que os professores estavam preparados quanto ao conhecimento especifico e os
elementos didaticos para ajuda-los na preparacio para o mundo do trabalho. Por fim, pediu-se
aos alunos que avaliassem a formacdo dos seus docentes atuantes para ajuda-los na

preparagdo para o mundo do trabalho e justificar sua avaliacdo.

25 .

“Decorre do fato dos docentes serem capazes de se perceberem como uma unidade em que a pessoa € o
profissional determinam o modo de ser professor. Eles estdo inteiros na docéncia, constituindo-a pelas marcas da
vida e da profissdo” (ISAIA, 2006).
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Quanto ao dominio dos conhecimentos especificos nas disciplinas ministradas, dos
alunos participantes da pesquisa, 12,2% afirmaram que todos os professores t€m dominio dos
conhecimentos especificos, 61,1% dos alunos afirmaram que a maioria dos professores t€ém
dominio, 13,3% afirmaram que apenas metade deles t€m dominio e 10,4% que menos da
metade dos docentes t€ém dominio dos conhecimentos especificos. Apenas 3% dos
participantes da pesquisa ndo responderam a essa questdo. Detalhadamente, podemos

acompanhar os dados no grifico abaixo.
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Grafico 23 — Dominio dos conhecimentos especificos por parte dos professores, segundo

os alunos

Ja quanto a questdo sobre o dominio pedagdégico nas disciplinas ministradas, 4,1% dos
participantes afirmam que todos os professores t€ém dominio desse aspecto, 38,5% afirmaram
que a maior parte dos professores domina os aspectos pedagdgicos, 28,1% afirmaram que
apenas a metade dos docentes os domina, 25,6%, que menos da metade deles e apenas 0,4%
afirmaram que nenhum dos docentes tem dominio pedagdgico. Somente 3,3% dos
participantes da pesquisa ndo responderam a essa questdo. Estes dados podem ser

acompanhados no gréafico a seguir.
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Grifico 24 — Dominio pedagégico por parte dos professores, segundo os alunos

Os alunos foram questionados também se acreditam ser importante que os professores
tenham prética profissional além da docente. Dos participantes da pesquisa, 88,2% afirmaram
que sim, que a experiéncia profissional além da docente é importante e seus argumentos
remetem principalmente a necessidade de conhecimento do mercado de trabalho, a melhor
relacdo entre teoria e pritica, aos exemplos praticos, que os professores explicam com mais
clareza os conteddos, que tém conhecimento de novas tecnologias e que se mantém
atualizados. Os alunos afirmaram ainda que a pratica profissional além da docente faz com
que os professores tenham mais seguranga, maior dominio do contetido/assunto abordado, que
ddo exemplos reais e dicas sobre a atuacdo profissional, que enfatizam os contetidos de maior
importincia e mostram os desafios da profissao.

As falas dos alunos nos mostram com mais clareza suas colocagdes:

Acredito que € muito importante, porque ele d4 exemplos daquilo que ele viu, participou
mesmo e ndo daquilo que ele acha ou pode ser. (AGRS5)

Em cursos préticos, a experiéncia pratica é mais importante que a teoria. (ARQ?2)

Para manterem-se atualizados com o mercado. (ARQ7)

A experiéncia profissional é extremamente importante, os professores que a tém sabem
aliar perfeitamente teoria e prética. Trazem as suas vivéncias como exemplos, instigam
mais os alunos na compreensao dos contetidos. (ARV2)

Vivéncia profissional na 4rea permite uma melhor exposicdo e exemplificacido
tedrico/pratica. (CCO9)



87

Principalmente na comunicagao social, hoje vemos professores que criam comunic6logos,
ou seja, estudiosos da comunica¢do e ndo comunicadores sociais de fato, profissionais
que facam comunicag¢do e ndo apenas ha estudem. (CSO2)

Pois em certos casos, em determinadas situagoes e exemplificacdes, os professores que
ndo possuem prética profissional tem um pouco de dificuldade de acompanhar a dindmica
do que realmente estd acontecendo na area. Além disso, em alguns momentos, a base
docente ndo contempla as necessidades impostas pela pratica e o exercicio da profissio.
(CSO11)

Na engenharia ndo basta saber na teoria, pois diariamente lidamos com problemas que
ndo estdo descritos especificamente em livros. O professor que tem vivéncia pratica,
independente se for em alguma empresa ou em algum laboratdrio de pesquisa, sabe como
lidar com problemas inusitados, ou a0 menos ja passou por uma situacdo semelhante.
(ENE1)

Para repassar aos alunos o conhecimento de forma mais direcionada, coerente e aplicavel.
Muitos professores se at€ém em ensinar partes do conteido com menor importancia,
deixando de repassar o que € mais necessario quando se estd atuando na drea. Caso
tivessem trabalhado, teriam condic¢des de discernir e hierarquizar os conteidos. (ENM2)

A experiéncia é muito importante, acredito que na pratica o aprendizado € maior. Acredito
que professores com experiéncia profissional sdo mais qualificados para ensinar. (ENQ4)

Eu como académica do curso de bacharelado estou sendo preparada para atuar fora do
meio da Universidade e estes professores se tiverem outras experiéncias para nos
relatarem serd muito importante e contribuird para vermos melhor o exercicio do
profissional. (GEOT1)

Certamente € importante, ja que somente com o dominio e experiéncia pratica € possivel
que orientem e passem aos alunos a realidade profissional e os problemas a serem
enfrentados. (GEO?3)

Pois aqueles que pretendem formar profissionais deveriam ter experiéncia profissional.
(GEO4)

Sim, pois pelo menos na minha 4rea, a atuagdo profissional, ou seja, mais prética, faz
muita falta. Nota-se muito claramente a diferenca entre professores que trabalham além
da docéncia, em consultérios e hospitais, por exemplo, em termos de seguranga e
direcionamento das aulas. (MED1)

Existem coisas que a literatura e a faculdade ndo ensinam, é preciso ter experiéncia e
conhecer a rotina da profissdo para saber direcionar os alunos naquilo que de fato serd
exigido durante a vida profissional. Se ndo fosse importante a pratica do profissional, as
instituicdes ndo teriam professores, apenas bibliotecas. (MEV1)

Para passar para os alunos a realidade do dia a dia das atividades e do mercado de
trabalho. (MEV7)

Porque na minha drea de atuagdo a pratica é muito importante, pois nosso trabalho é
totalmente pratico. (ODO3)

Porque podem dar exemplos que eles vivenciaram e ndo apenas exemplos de livros.

(QUI2)
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Dos demais alunos que responderam a essa questdo, 8,5% afirmam que a prética
profissional além da docente é importante em parte, os quais a justificam que esta dinamiza a
aula e que os professores t€ém maior conhecimento do mercado de trabalho. Outros
argumentam que essa experié€ncia profissional ndo € tio relevante e que depende da disciplina
a ser ministrada, principalmente se o professor ndo souber organizar as aulas ou deixar a

atividade docente em segundo plano.

Acredito que em algumas dreas seja muito importante o conhecimento do mercado para
saber ministrar uma aula de maneira objetiva e didatica, mas ndo sdo todas as areas de
conhecimento que necessitam este tipo de abordagem. Pessoalmente prefiro um professor
que nunca tenha trabalhado e saiba passar o conteido de maneira efetiva, do que um
professor que fez muito sucesso na atuacdo profissional fora da academia, mas que ndo

2

tenha didatica para passar seu conhecimento. A atualizacdo do professor é o fator
inquestiondvel, e isto pode se dar através de anos no mercado ou de cursos, pesquisas e
visitas, sem perder em qualidade entre um ou outro. (DEI3)

Acredito que toda a troca de experiéncia é vdlida, seja ela de um cariter mais técnico
devido a prética profissional ou mais tedrico pela experiéncia em pesquisa. As duas sdo
importantes, ndo acho necessariamente que a experiéncia profissional seja imprescindivel,
pois a docéncia também € uma opg¢do dentro da pratica profissional. (DEIS)

Alguns ao final acabam deixando a atividade docente em segundo plano. (DIRS)
Acho que toda forma de conhecimento € vilida e proveitosa. (FIS4)

Depende da disciplina ministrada. Algumas sdo de contetido basico, sendo mais ttil um
bom conhecimento tedrico e pedagdgico do que pratico. (QUIL)

Somente 1,8% dos alunos afirmaram que a pratica profissional além da docente ndo é
importante e 1,5% dos participantes da pesquisa ndo responderam a essa questao.

Perguntamos aos alunos ainda se facilita a compreensio do conteido quando o
professor tem experiéncia profissional na area que atua. Para essa questdo, 91,5% dos alunos
afirmaram que sim, justificando que hd enriquecimento dos exemplos, uso de linguagem
prética, que os exemplos sdo mais reais, que os professores conseguem aliar teoria e pratica,
que as aulas sd3o mais interessantes e que assim percebem a utilidade do contetiido. Os alunos
afirmaram ainda que os professores t€ém mais confian¢a e dominio do contetddo, que sdo mais
didéticos, seguros e objetivos, que conseguem direcionar melhor as aulas, que t€m facilidade
em compartilhar conhecimentos, que o conteido torna-se mais palpdvel, que facilita o
entendimento de conceitos e que motiva a procurar e pesquisar. Suas falas nos mostram mais

detalhadamente o que pensam:
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Quando o professor expde exemplos reais as aulas ficam mais interessantes. (ADM17)

Porque ele fala com clareza, e tem a possibilidade de apresentar exemplos praticos e
reais. (AGR2)

Por que ele sabe o que realmente importa e néo fica s6 na teoria, tem mais exemplos
comparando o estudo com o trabalho. (AGR3)

Facilita e muitooo. A maioria dos professores ndo tem prética profissional, ndo tem
vivéncia na drea. As aulas ficam muito expositivas, chatas, disciplinas muito importantes
para nds agronomos acabam passando despercebidas pela qualidade das aulas. Os
melhores professores sdo aqueles que conseguem conciliar a pratica e a teoria de uma
forma simples e envolvente, o que poucos professores conseguem fazer na UFSM.
(AGRS)

Porque demonstram maior seguranga no que estdo passando, proporcionando,
consequentemente, mais interesse e seguranga aos alunos. (ARV2)

Porque essa experiéncia se manifesta quando o professor transmite o contetido. (ART1)
Quanto maior a pratica profissional, maior a capacidade de transmitirem este
conhecimento aos alunos, relacionarem exemplos de livros com os exemplos do dia-a-dia,
fazerem atividades praticas mais interessantes. (CBI1)

Aborda a teoria com novos insights. (CEC1)

A exemplificac@o e a ajuda na elaboragdo de projetos praticos se torna mais fécil e clara.
(DEII)

Porque € visivel que estes sentem-se mais confortdveis ao administrarem o conteddo.
(DIR1)

O professor pode contextualizar o conteido tedrico com a pratica, isso facilita o
entendimento dos conceitos que muitas vezes pode ser bastante abstrato. (ENE2)

Porque dai ele conhece o ambiente de trabalho, os possiveis problemas que podem
acorrer que na maioria das vezes ndo sao descritos nos livros entre outras coisas. (ENQ2)

Porque ao dividir em sala de aula suas experi€ncia nos mostrard quais sdo os principais
caminhos a serem seguidos, quais as principais dificuldades que deverdo ser enfrentadas,
nos preparando para a vida profissional. (GEO1)

Quando possui a experiéncia o professor tem mais seguranga ao passar o que tem a
ensinar e para tirar as dividas expressas pelos educandos. (GEO3)

Porque seus exemplos s@o mais concretos, claros e detalhados, ricos de vivéncia e
experimentacdo, o qué lhes falta aos menos experimentados. (GEO4)

o

Pois com compreensdo profunda do conteido o professor estara mais capacitado
identificar as principais dificuldades de seus alunos, bem como melhor instrui-los
aplicacdo dessa matéria na sua vida profissional. (MAT?2)

o

Dao dicas. Falam coisas que os livros ndo dizem. E ao terem experiéncia tem melhores
condi¢des de passar o contetido, ja que explicando como € na pratica fica mais fécil de
entender. Contam casos clinicos dificeis que jd diagnosticaram, entre outros exemplos.
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(MEVS)

Somente 1,1% dos alunos afirmaram que a experi€ncia profissional dos professores
ndo facilita a compreensdo dos assuntos abordados e 5,6% afirmaram que facilita em parte e
que depende de cada area, da disciplina e do curso ou ainda, que depende da diditica do

professor e que nao funciona da mesma maneira para todos os professores. Os alunos relatam:

Depende da didatica do professor. Pois um professor que ndo saiba dar aula, de nada
adianta ter pratica profissional. (CBI3)

Essa questdo varia muito em cada caso. J4 tivemos professores que mesmo com
experiéncia profissional ndo possuiam nenhuma diddtica, tornando a compreensdo do
contetido ministrado algo (quase) impossivel; por outro lado, ja tivemos professores que,
mesmo sem ter tido essa experiéncia, tinham condi¢des de transmitir o que sendo
ensinado. Ha ainda casos em que os professores tem a experiéncia profissional, mas ela
estd tdo 14 no inicio da carreira, que ndo apresenta relacdo alguma com os dias atuais. Tal
fato € muito comum na Comunicag¢do Social, tendo em vista a dindmica e as mudangas —
didrias — que ocorrem tanto no modo de fazer, quanto no modo de transmitir e receber os
conteudos comunicacionais. (CSO11)

[...] depende de que area este profissional atua e se o professor possui habilidade para
ensinar realmente. (DEI3)

Porque ele colocou em prética aquilo que estd nos passando. Ele sabe se aquilo que estd
explicando é uma coisa real ou simplesmente algo idealizado (como vérias coisas na
Fisica). Mas isso ndo funciona da mesma maneira para todos os professores. (FCS1)

A simples experiéncia profissional ndo € suficiente, visto que muitos ndo apresentam o
contetido de forma adequada. (FSC3)

Apenas 1,8% dos participantes da pesquisa ndo responderam a essa questao.

Ao serem questionados se percebem a diferenca entre professores com experi€ncia
pratica na area do contetido trabalhado e aquele que tem apenas formacao académica’®, 92,3%
dos alunos afirmaram que sim, que essa diferenca € visivel e afirmam ainda que ela é
percebida principalmente nos exemplos utilizados, na postura do professor frente aos alunos,
na dindmica das aulas, na exposicdo do contetido, no dominio do contetido, na seguranga ao
falar, na objetividade da abordagem das diferentes tematicas, ao destacarem aspectos
importantes do conteddo, na atualizacdo e na aproximacdo com a realidade profissional. As

falas abaixo nos mostram em detalhes suas colocagdes:

O professor que tem experi€ncia na drea utiliza exemplos mais reais. (ADM17)

*® Titulagdo de especialista, mestre, doutor ou pés-doutor e tempo em sala de aula.
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Os que ndo tém experiéncia ficam mais perdidos dando aulas. (ARQ4)

O professor que tem apenas formagdo académica € bastante tedrico, apresenta mais
conceitos e teorias do que o profissional que possui experiéncia. (ARV2)

Dificuldade dos professores sem prdtica em trazer exemplos concretos. (CEC1)

Professores com experi€ncia pratica conseguem dar uma visdo melhor dos conceitos
ensinados, adaptando o conteido as realidades praticas desenvolvidas no mercado.
(CEC11)

Percebo a diferenca porque os que t€m a experiéncia ndo tentam realizar tentativas
artificiais de separar a teoria da pratica e por isso trazem vivos exemplos do que se esta
discutindo propiciando uma maior compreensdo. (CSO1)

Ha mais exemplos e mais orientagdo referente ao comportamento adequado no mercado
de trabalho quando o professor possui essa experiéncia pratica. (CSOS)

Nem sempre o professor tendo lido um livro sobre determinada disciplina tem subsidios
para explicar a melhor maneira para proceder num desenvolvimento pratico de trabalho.
(DEIN)

As aulas sem prética sdo muito enfadonhas. (DIR3)

Os professores que tem experiéncia pratica tém dominio de conteido, boa oratdria, sabem
improvisar e ndo se perdem quando os alunos fazem interrogativas a eles, ao contrario
dos que tem formagfo académica que sé tangenciam os contetidos. (EFI2)

Porque os aqueles que ndo atuam na pratica priorizam atividades de pesquisa e a
producio cientifica. (ENF1)

Porque professores sem experiéncia profissionais nenhuma t€ém mais dificuldade em
responder perguntas praticas. (ENC1)

Quando perguntado em sala de aula, o professor sem experiéncia prética ndo consegue
contextualizar o contetddo tedrico com o que se vive realmente na profissdo e assim nio
consegue exemplificar a teoria e nem realizar atividades praticas. (ENE2)

Facilidade de exposi¢do do conteido e descri¢do dos casos. (EFL16)

Porque o que tem experi€ncia pratica ndo sabe fundamentar e os que nio t€m sé teorizam.
(FIL3)

E notéria a maior naturalidade e clareza na exposi¢io das idéias por parte dos professores
que tem experiéncia profissional. (FSC3)

Os professores com experiéncia pratica t€tm mais facilidade em expor o conteddo.
(FON3)

Através das aulas pode-se notar o professor falando da realidade da sala de aula na escola,
por exemplo, do que aquele que s6 imagina através das teorias educacionais. Nota-se ao
chegar ao estagio que o que os professores sem pratica falam € bem diferente da realidade
enfrentada de um profissional. (GEO7)

Professores sem experi€ncia pratica costumam a dar muita importancia principalmente
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em transmitir os conteddos, mas sem aten¢do ao fato de que o aluno pode ndo estar
aprendendo realmente aquilo que esta sendo passado. (MATS)

Professores com experiéncia pratica ensinam e cobram informagdes mais praticas, mais
importantes e mais Uteis para os futuros profissionais, e aparentemente profissionais com
apenas formacgo académica cobram informacdes que nfo possuem aplicabilidade pratica
nenhuma. (MED4)

Aqueles que ndo t€m pratica relatam apenas trabalhos cientificos nas aulas e ndo
relacionam com a pratica. (MEV?2)

O professor que tem experiéncia pritica mostra isso em seus exemplos, pois estes sdo

sempre voltados para a prdtica, sua aula se torna mais dindmica e € mais facil
compreender o assunto abordado, porém ndo tem tanto dominio teérico quanto um que s6
tem experiéncia académica. (PED11)

O professor que tem experiéncia na drea pratica quando ddo aula tedrica percebe-se
porque ele faz uma aula diferente, ndo ficam apenas nos livros ddo mais exemplos.

(QUI2)

Apenas 6,6% dos alunos afirmaram que ndo percebem diferenca na atuacdo dos
professores com experiéncia pratica ou apenas titulacdo, justificando que todos sdo doutores
ou porque a diferenca € sentida entre professores interessados e professores desinteressados e

entre formagdo em licenciatura e em bacharelado, conforme suas colocacdes:

Nao acho que esta seja a diferenca entre os professores. Acredito em professores
interessados e professores desinteressados. Se o professor faz bom uso de seus titulos, ele
€ um 6timo professor. Se outro professor faz bom uso de sua experiéncia profissional para
ensinar, ele € um 6timo professor. Acredito que a diferenga € o que o professor faz com o
conhecimento que tem e ndo onde ele adquiriu este conhecimento. (DEI3)

No caso, percebe-se diferenca quando o professor é formado em licenciatura e
bacharelado. O professor formado em Fisica licenciatura, tem mais facilidade com as
palavras e faz umas analogias importantes para o aluno entender o contetido. (FSC7)

Porque todos sdo doutores. (FIL1)

Somente 1,1% dos participantes da pesquisa ndo responderam a essa questao.

Nio solicitamos aos participantes que avaliassem ou hierarquizassem se a experiéncia
pratica ou a formacdo académica era mais importante, pois entendemos que ambas sdo
complementares e necessdrias a pratica profissional docente. Porém, nas falas dos alunos, fica

evidente que ha certa preferéncia pela experiéncia pratica, conforme suas colocagdes:

As aulas sdo mais dindmicas, com exemplificacdes, estudos de caso, debates, etc. (ARV3)

Seus exemplos sdo mais abrangentes e suas capacidades de explicar de formas variadas
um mesmo assunto. (CBI1)
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A exemplificac@o € mais consistente e a argumentacdo mais coerente. (CCO9)

Geralmente aquele professor que atua na préitica consegue ser mais direto e objetivo.
(DIR10)

Sem experiéncia profissional ficam limitados apenas a bibliografia estudada. (EFL2)

Pelos exemplos utilizados, foco nos aspectos importantes, detalhes dos assuntos que
fazem a diferenca, resposta as diividas mais claras e coerentes. (ENM2)

Normalmente os professores sem experiéncia pratica tém dificuldade em exemplificar as
préticas da area. (ENQI)

Normalmente o professor com apenas formacgdo académica utiliza exemplos praticos de
terceiros e se questionado muitas vezes ndo consegue responder, ou apresenta inseguranga
com o que lhe € perguntado. (GEO2)

Professores que t€ém apenas experiéncia académica, sem a pratica, geralmente propdem
atividades absurdas e desconectadas da realidade. (LET1)

Os professores que ndo tem experiéncia de campo dificilmente sabem apresentar solu¢des
para problemas praticos e ndo interagem plenamente em assuntos praticos. (ZO02)

Solicitamos aos alunos que respondessem se sentem mais estimulo quando o assunto
abordado traz aplicacdes praticas e € relacionado com a atividade profissional. Dos alunos
participantes da pesquisa, 90,8% afirmaram que € mais fécil aprender/compreender os
assuntos abordados, que as aulas sio mais estimulantes e menos tediosas, que facilita o
entendimento, pois visualizam a importincia do conteido, que desperta o interesse, que
instiga a atividade profissional, que faz com que se vejam atuando profissionalmente e que
aproxima mais da realidade da profissdo.

Os alunos colocaram ainda que as aulas sdo mais dindmicas, mais didaticas e mais
interessantes, que essa experiéncia do professor serve como estimulante para aprender, que
confiam mais nos professores e que estes passam mais seguranga aos alunos. E possivel

perceber isso nas falas dos alunos transcritas abaixo.

Porque procuro formagdo profissional e ndo apenas académica. (ADM16)
E importante saber como funciona na prética. (ARQ4)

A aula fica mais interessante e facil de entender. (ARQS8)

Porque € possivel imaginar como serd a vivéncia profissional. (ARV2)

Com certeza, saber onde aplicar os conceitos tedricos nas atividades praticas é uma
motivacio a mais para o académico. (CEC10)

E 6timo perceber que o que se estd estudando serd realmente ttil. (COSS5)
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Porque jornalismo € o que eu quero fazer, ora! Academicismo ndo me atrai e a minha
escolha por esse curso obviamente se deve a minha paixdo pela profissdo ndo pela
catedra. Essa disposi¢do se manifesta na faculdade ou nfo, ndo tenho noticias de alguém
que ja entrou na faculdade querendo se tornar um Doutor. Entra-se para se tornar um
profissional. Mas aparentemente, na cabeca de tdo geniais professores, isso ndo tem
sentido. (COS6)

Porque € o que realmente nés estudantes de publicidade queremos saber, sobre o mercado
profissional e ndo s6 sobre pesquisa, pesquisa. (COS8)

Muitas coisas (contetidos) sdo assimiladas de forma mais facil quando partem de
exemplificacdes e, ainda mais, quando podemos visualizar sua aplicacdo associada as
temadticas de interesse (relacionadas ao curso). (COS11)

Quanto mais contextualizada a atividade melhor. (DEI5)

O ambiente académico prepara ndo s6 tedricos, mas profissionais que vdo atuar no
mercado em breve. E muito importante essa aproximacdo com a realidade profissional.
(DEI6)

Porque me faz sentir mais preparado para atuar na profissdo. (DIR1)

Porque pretendo trabalhar como enfermeiro assistencial e ndo na 4rea da pesquisa.
(ENF1)

Todo aluno de graduacdo fica ansioso para saber o que o espera quando formado. E
perfeitamente normal que o aluno queira saber como é na pratica o que esta aprendendo
na teoria. (ENEI)

A prética ajuda a compreender melhor o conteiddo. (EFL16)

Por que essa abordagem aproxima mais o aluno das situagdes que pode encontrar na
futura atuag@o profissional diaria. (ENQ1)

Nessas situagdes, diante do enquadramento das disciplinas tedricas com a prdtica, a
simples percepcdo de uma aplicacdo futura ji torna o aprendizado da teoria mais
estimulante. (FSC3)

Porque desperta interesse e conhecimento. (FSC6)

N#o hé divida. E muito mais interessante vocé participar de uma aula em que além de
receber o fundamental tedrico, tens a pratica ou pelo menos visualiza como serd na
pratica. (GEO1)

Tenho nogdo de aplicabilidade daqueles conceitos tedricos. (GEO2)

Pois aquele que estuda para ser um profissional se estimula com a possibilidade de aplicar
seus conhecimentos. (GEO4)

Porque eu tenho nogdo se é realmente o que eu quero fazer. (MAT1)

Na medicina, a teoria ndo tem sentido se a pritica ndo acompanhar. Se ndo houver
implicagdo prética, o estudo vira memorizagdo de dados. (MEDS)
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Objetividade. E muito estimulante saber que aquilo que estd sendo visto em aula pode e
serd colocado em pratica. (MEV1)

Por que vocé se imagina naquela situacdo depois de formado, as aulas ficam muito mais
estimulantes e prazerosas. (MET3)

E uma forma de treino para quando essas situacdes forem reais e eu for a profissional.
Sinto-me mais preparada nessas questdes. (PSI2)

Porque muitas vezes lemos o contetido no livro e ndo conseguimos captar a idéia e entdo
com uma aula prética do assunto fica mais facil a compreensdo porque vemos a coisa
acontecendo. (QUI2)

Somente 5,9% dos alunos afirmaram que se sentem em parte estimulados e afirmam

que a pratica sem base tedrica também nao € suficiente. Segundo os alunos:

[...] existem assuntos em que a pritica é mais interessante, bem como existe outros em
que a pratica ndo nos diz muita coisa. (FSC1)

Acredito que a teoria poderia ser muito mais explorada no curso de design, onde apenas
praticamos, sem embasamento sobre aquilo que fazemos. Trabalhos praticos sdo
motivadores, mas eles devem ser planejados para serem efetivos e este planejamento
(através de pesquisas tedricas) deixa a desejar e acabam prejudicando o trabalho pratico,
desmotivando a execu¢do do mesmo. (DEI3)

Outros 1,5% dos participantes colocaram que as abordagens praticas referentes a
atividade profissional ndo sdo estimulantes. Apenas 1,8% dos participantes ndo responderam a
essa questao.

Perguntamos aos alunos se consideram que seus professores estavam preparados
quanto aos conhecimentos especificos para ajudi-los na preparag@o para o mundo do trabalho.
Dos alunos participantes da pesquisa, 30,5% afirmaram que sim, 11,8% que ndo e 55,9% que
os professores estavam em parte preparados. Somente 1,8% dos alunos participantes da
pesquisa ndo responderam a essa questdo. Os alunos que responderam que sim, justificam sua
resposta com colocagdes que remetem principalmente a experiéncia do professor, ao
conhecimento aprofundado em sua drea de conhecimento, ao fato de se sentirem preparados
para atuar na profissdo e porque estimulavam a busca do conhecimento em outras fontes. Suas

justificativas sdo:

Possuem conhecimento aprofundado em suas areas. (ADM10)
Os professores sao experientes. (ADM16)

Pois a maioria administrou aulas satisfatoriamente. (DIR1)
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A maioria com certeza, por outro lado, alguns especificos, ndo sabiam realmente sobre o
que estavam falando e nem de perto estdo preparados para a sala de aula e, infelizmente,
prejudicam o curso neste aspecto. (ENC3)

Eles tinham dominio sobre os contetdos sim, faltava apenas a vivéncia no mercado para
focar melhor as aulas. (ENM2)

Todos sdo muito experientes, mesmo 0s mais novos. (ENQ?2)

Porque eu me sinto preparada. (FIS1)

Experientes em sua maioria. (FON1)

Pois a maioria deles tem muita experiéncia e conhecimento. (MED1)

Porque tinham o conhecimento apropriado para a atuacdo deles, transmitiam o basico e
nos estimulavam a buscar complementagdo tedrica em livros e outros materiais. (MED4)

Porque me sinto preparada e capacitada. (MEV6)
A maioria deles tem dominio nas areas que ministram. (QUI3)

A grande maioria deles sim. (ZOO2)

Ja aqueles que apontaram que os professores ndo estavam preparados quanto aos
conhecimentos especificos, fizeram colocagdes que remetem a auséncia de conhecimento da
realidade profissional, a desatualizacdo, a falta de experi€ncia profissional e a falta de
envolvimento dos docentes com a formagao dos alunos. Segundo os alunos, os professores

ndo estdo preparados porque:

Estao ultrapassados e deficientes em novos conhecimentos. (ARQS)
Em nenhuma disciplina me senti o suficientemente preparada para trabalhar. (CBI2)

Porque o curso é uma porcaria. Poucos professores sdo realmente bons, pra nao dizer
raridade. (CEC4)

Estou prestes a me formar e ndo tenho seguranga para atuar em nenhuma das dreas
estudadas na faculdade. Alguns professores se mostram interessados em ajudar, mas nio
foi assim durante os 4 anos de faculdade, sinto como se a responsabilidade deles acabasse
quando acabam suas disciplinas. (DEI3)

Porque muitos tiveram de ser docentes de disciplinas que ndo sdo de suas areas, para nao
deixarem disciplinas sem professores. (EFIS)

Muitos professores ndo tém experiéncia profissional e devido ao cariter de concursados,
muitos deles estdo acomodados e ndo se interessam pelo aluno e seu aprendizado, além
disso, grande parte dos docentes estd mais preocupada com as atividades de pds
graduacdo. (ENE2)
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A maioria sdo académicos catedraticos. Apenas 3 (de um total de 10, aproximadamente)
revelaram sua experiéncia profissional na passagem do contetido. (GEO4)

Muito focados em mundo académico. (PSI1)

Os alunos que apontaram que seus professores estavam preparados em parte
justificaram suas respostas afirmando que para muitos professores falta experiéncia tanto
profissional, quanto docente, que seguem apenas carreira académica, que estdo desatualizados
e despreparados, que sdo relapsos e acomodados, que ndo tém motivagdo ou interesse e que
poucos fazem relacdo com a pratica. Outros ainda apontaram a grande presenca de
professores substitutos, e os consideram como pouco preparados quanto aos conhecimentos
especificos.

Os alunos colocam que:

A maioria é formado em carreia académica. (ADM19)

Muitos professores deixaram a desejar. Muitos contetidos passaram despercebidos,
simplesmente foram ignorados. Falta de conhecimento ou incapacidade de transmitir tais
conteiidos?? Muitas vezes, faltava o aspecto do “novo”: as normas nacionais e
internacionais, as novas abordagens ndo eram trazidas para a sala de aula. (ARV3)

Poucos estavam preparados porque a maioria mantém seu trabalho com teatro restrito a
universidade, o que faz com que ndo tenham contato com o “mundo do trabalho” do
artista. (ART1)

A maioria s6 possui formagdo académica. (CBI3)

Pois tivemos muitos professores que eram substitutos e novatos. (CCOS5)

A alguns falta a vivéncia prética do contetdo. (CCO9)

Alguns possuem conhecimento do mercado de trabalho, outros apenas do meio
académico. (CEC10)

Porque percebo que a maioria comunga de uma representagdo das Ciéncias Sociais como

restrita a0 mundo académico, o que fecha algumas de nossas possibilidades de carreiras.
(CSO1)

Algumas disciplinas foram dadas de forma muito relapsa, principalmente as do inicio do
curso. Por vezes parece faltar motivagdo e interesse em alguns professores. (COS5)

Acredito que no nosso curso falta ainda um pouco de conhecimentos cientificos passados
pelos professores. Sdo valorizadas muito mais as atividades préticas. (DEI2)

Alguns nido possuem a experiéncia do mercado, outros ministraram disciplinas apenas
para preencher a falta de professores especializados, outros apenas tém conhecimentos
tedricos sobre o assunto. (DEI6)



98

Alguns s@o otimos professores com bagagem profissional, enquanto outros sé léem
PowerPoint. (EFI2)

Porque alguns se afastaram da assisténcia para se voltar a pesquisa € muitos eram
professores substitutos recém formados. (ENF1)

Alguns demonstram-se estagnados. (EFL3)

Mesmo a maioria deles possuindo atuacdo profissional na industria, poucos conseguiam
relacionar a pratica com a experié€ncia. (ENQ1)

Os professores como um todo, sdo bem preparados no sentido académico, mas muitos
ndo tem pratica na profissdo de gedgrafo bacharel ou ja estdo desatualizados, uma vez que
muitos ja faz tempo tiveram estas praticas. (GEO3)

Preparados com os conhecimentos especificos pode-se dizer que sim, mas nio € sé isso
que precisa, temos que ter muita atividade prética para entender todos os conhecimentos
da Geografia e muitos prende-se apenas nas leituras feitas por eles antes de ir para a sala
de aula. (GEO7)

Acredito que tive 6timos professores durante o meu curso. Mas durante o periodo de
cadeiras bdsicas (primeiros semestres) tive aula com muitos professores que ndo eram
Meédicos Veterindrios e que ndo vincularam sua respectiva disciplina com a veterindria,
prejudicando em parte, meu desempenho na cadeiras especificas. (MEV1)

Para quem vai para a pesquisa estamos preparados mas quem vai buscar um trabalho na
industria ou em qualquer outro lugar eles ndo tem muitos conhecimentos, porque muitos
deles ficaram s6 na pesquisa ndo chegaram a trabalhar fora e se eles tivessem trabalhado
seria interessante porque eles poderiam passar as experiéncias que tiveram no emprego.

(QUI2)

Ja quando questionados se consideram que os professores estavam preparados quanto
aos aspectos metodologicos para atuar como docentes do ensino superior, 23,9% dos
participantes afirmaram que sim, 9,6% que ndo e 63,2% que os professores estavam
preparados em parte. Somente 3,3% dos alunos ndo responderam a essa questdo.

Os alunos que apontaram que sim, justificam suas respostas dizendo que estes estdo
bem preparados porque possuem titulacdo académica ou porque possuem somente formacgao e
atuac@o académica. Ou seja, reconhecem a formacdo para ser docente através do titulo que os

professores possuem ou de sua carreira académica e ndo de sua atuacdo em sala de aula.

A maior parte dos professores possuem doutorado e sdo muito bons. (ADM16)
A maioria possui somente formagdo académica. (CBI3)

Apesar de muitos ndo serem especificos da drea que estavam atuando, tentaram passar o
melhor, bem como, buscaram conhecimentos. (EFI3)

A maioria deles trazia consigo boa experiéncia na drea que ministrava. (ENC2)
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Grande parte dos professores sdo bem preparados para a pratica docente no ensino
superior em quesitos metodolégicos, ja que sdo bem preparados em termos académicos.
(GEO3)

Boa formacdo académica. (HIS2)

A grande maioria possui titulo de doutor, renomada atuacdo académica e experi€ncia em
docéncia. (QUII)

Os alunos que responderam que seus professores ndo estavam preparados quanto aos
aspectos metodoldgicos, apontam como justificativa a utilizagdo de métodos convencionais, a
falta de preparacdo para a docéncia, de diddtica e de vocacdo, que os professores niao se
preocupam em se aprimorar e aprender e que lhes falta formagdo por serem oriundos de

cursos de bacharelado.

A maioria utiliza métodos convencionais. (ADM19)

No curso de agronomia ndo tem cadeiras preparatdria para isso. Muitos professores se
formam, fazem mestrado e doutorado e ja sdo contratados para dar aula sem nunca ter
nenhum tipo de treinamento para passar o conteido. (AGR6)

Falta didatica aos professores do curso na transmissdo dos contetidos. Até &
compreensivel, pois sdo preparados para serem bacharéis e ndo licenciados em
arquivologia. (ARV3)

70% dos professores ndo tém didética e nem se preocupam em aprimora-la ou de aderir a
novas praticas de ensino. (ENE2)

Poucos professores apresentavam didatica de ensino. Ha casos em que eles dizem que nao
gostam de alunos, nem de dar aula, mas precisam fazé-lo para poder receber o saldrio.
Isto deixa claro o despreparo deles. (ENM?2)

Porque tem uns professores que parecem que nunca deram aula, ndo levam jeito pra
coisa. (MAT1)

Pois a grande maioria deles ndo teve em sua vida a formacdo pedagégica para estar em
sala de aula com uma turma de alunos. (MAT4)

A maioria dos professores que tive contato pouco ou nada sabe de pedagogia universitaria
e pouco estavam interessados em ouvir o que tinhamos a opinar sobre suas aulas.
(PED11)

J4 os alunos que responderam que os professores estdo preparados em parte quanto aos
aspectos metodoldgicos para atuar no ensino superior, colocaram que os professores ndo
conseguem transmitir os contetidos, que sdo acomodados, ndo inovam, nao t€m preparo para a

docéncia, ndo tém didética ou metodologia, que alguns professores sdo inexperientes, que sao
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desatualizados e desestimulados, que ndo consideram os aspectos didaticos importantes, que
ndo tém vocagcdo, ndo fazem cursos de formagdo de professores, usam metodologia
ultrapassada ou inadequada para o ensino superior, que nio sdo capacitados pedagogicamente,
ndo gostam de dar aula, nfo apresentavam organizacdo das aulas (explanacdo geral,
fechamento, plano de estudo), que se preocupam com outras atividades profissionais, que nao
utilizam recursos de apoio didatico ou utilizam recursos ultrapassados e que ndo t€m talento
para a docéncia. Outros acreditam ainda que os professores graduados em cursos de

licenciatura sdo melhores em termos didaticos que os graduados em cursos de bacharelado.

Alguns sabem muito, mas ndo sabem transmitir o conhecimento. (ADMI11)

Porque muitos terminaram a graduagdo, fizeram mestrado e doutorado, mas sé deram
aulas na docéncia orientada e depois ja foram para a sala de aula definitivamente, ndo
tinham/tem experiéncia em sala de aula e nem em questdes de didatica. (AGR2)

Essa questdo é interessante porque relaciona-se 2 maneira de se “ensinar teatro”. As vezes
um bom ator/diretor ndo € um bom professor no sentido tradicional do termo. Mas para
auxiliar na formagdo dos alunos o professor de teatro precisa ter experiéncia como
ator/diretor, na minha opinido. Entdo, acho que os professores de arte devem esforcar-se
para manter um constante aprimoramento de seu trabalho como artistas e pedagogos. E
infelizmente nem todos se preocupam com isso. (ART1)

Meétodos ainda arcaicos, inclusive de avaliacdo, sdo muito utilizados pelos professores.
(CBI1)

Alguns sdo bons, mas talvez um tanto retrogrados. E alguns preferem nem dar aulas,
ficam apenas com os trabalhos e seminarios. (COSS5)

O corpo docente é variado e muitos tém opinido distinta sobre metodologias de projeto,
principalmente. Alguns professores ndo consideram isto importante, entdo suas cadeiras
acontecem muito na criacdo e pouco no planejamento, e isto se reflete na maneira como
somos ensinados na disciplina, de maneira desordenada e, a meu ver, sem perspectivas de
utilizacdo das mesmas no futuro. (DEI3)

Metodologia do ensino é um problema recorrente no curso. (DIR1)

Alguns s@o o6timos professores com bagagem profissional, enquanto outros sé léem
PowerPoint. (EFI2)

Alguns professores ndo apresentam diddtica alguma; outros ainda trazem vestigios da
escola; alguns poucos conseguem fazer isso com qualidade. (EFI3)

Porque muitos eram substitutos. (ENF1)

Nem sempre um bom profissional é um bom professor. Seria necessdrio que todos os
professores fossem estimulados a fazerem cursos de metodologia de ensino. Muitas vezes
temos excelentes profissionais, mas que ndo conseguem passar o seu conhecimento aos

alunos, ndo por falta de vontade, mas por ndo saber a melhor maneira de se fazer isso.
(ENE1)
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Poucos professores conseguiam passar a informagdo de forma satisfatdria, principalmente
pelos métodos de abordagem que usavam e por ndo serem capacitados pedagogicamente.
(ENQD)

Falta de prética docente. (FIL1)

Alguns ndo tinham didatica nenhuma e apenas liam os textos em aula e interpretavam,
ndo se utilizavam de estratégias diversificadas e metodologias que contemplassem as
consideragdes dos alunos. (FIL8)

Alguns nem ao menos gostavam de dar aulas. (FCS1)

Alguns dos professores, por serem Bacharéis, ndo receberam a devida instrucdo
pedagdgica que deveriam ter para ministrar aulas, tornando a exposicdo dos contetddos
menos organizada e mais confusa por vezes. (FSC3)

Ja aconteceu de professores ministrarem a cadeira pela primeira vez. Embora ele soubesse
muita coisa, era complicado de entender o que ele falava. Acho que devia ser mais bem
preparado. (FSC4)

Alguns pareciam mais preocupados com outras atividades profissionais. (FON9)
Metodologias muito antigas ndo funcionam mais. H4 muitos recursos de multimidia e de
novas tecnologias que ajudam no aprimoramento das aulas. Aulas muito expositivas se
tornam cansativas e ninguém presta aten¢do. (GEO1)

Muitos revelaram serem pesquisadores natos, sem talento para docéncia. Outros
demonstraram pouca disposicdo para tal. Uma minoria dominou metodologicamente o
ensino. (GEO4)

Algumas propostas de trabalho ndo condizem com o nivel do ensino superior. (GEOS)

Alguns estavam tdo preocupados com os conhecimentos especificos que acabavam
esquecendo-se dos metodoldgicos. (LET2)

Alguns professores ndo possuiam didatica apropriada e apenas passavam os conteddos
esperando que os alunos apreendessem. (MATS)

Alguns professores ndo pareciam preocupar-se se os alunos estavam ou nio entendendo o
contetddo. (MAT6)

Apenas alguns inovaram. (PED13)

Alguns davam aula semelhante ao ensino médio. Considero que a formacéo universitaria
deve ser mais ampla que a passagem de conhecimentos em sala de aula. (PSI2)

Nenhum dos professores era licenciado, ent@o eles ndo tinham a experiéncia de dar aula,
saber preparar aulas mais dindmicas, davam aulas sempre iguais. (QUI2)

Por fim, solicitamos aos alunos que avaliassem a formacdo dos docentes atuantes ao
longo do periodo em que estiveram vinculados ao curso para ajuda-los na preparagdo para o

mundo do trabalho. Dos alunos que participaram da pesquisa, 11,2% avaliaram como muito
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boa, 51,5% como boa, 26,3% como regular, 6,4% como insuficiente. Apenas 4% dos alunos
ndo responderam a essa questdo, 0,4% afirmaram nao saber responder a essa questdo e 0,4%
disseram nao ter entendido a pergunta e, por isso, também ndo a responderam.

Os alunos que apontaram que a formacg@o dos professores era muito boa, fizeram
referéncia a presenca de professores titulados, a disponibilidade dos docentes, a presenca de
professores que realizaram pds-graduacio no exterior e também ao conceito de avaliacdo de

cursos, conforme mostram suas falas:

Mestres, doutores e especialistas. (CCO9)

Praticamente todos os professores com que tive contato durante a graduacdo tém uma
formagao de doutorado. (ENE1)

Todos estdo sempre dispostos a ajudar. (ENQ2)

Todos com cursos de pés-graduacdo, a maioria doutores, e profissionais que sempre se
atualizam nas questdes tedricas de suas dreas de atuagdo. (LET3)

Pois a grande maioria apresenta além de sucesso nas provas de residéncia, sucesso
profissional. (MED1)

O curso possui conceito maximo nas pds- graduagdo. (QUI3)

As justificativas dos alunos para avaliarem a formacido de seus docentes como boa
prendem-se tanto a aspectos positivos como o dominio do contetido, o fato de os professores
serem preocupados e capacitados e a presencga de professores que marcaram (positivamente) a
formagdo, quanto negativos, como falta de atualizacdo, falta de didatica, presenca de
professores  substitutos, professores desinteressados e desatualizados, falta de
contextualizacdo dos assuntos abordados em aula e professores com falta de experiéncia e

empenho. Segundo os alunos:

Da metade para o final do curso alguns retornaram do doutorado agregando valor.
(ADM11)

Pois tinha um bom embase tedrico dos assuntos. (AGR3)

Poderia ser melhor. No meu curso existem professores com muito tempo de docéncia e
alguns ndo se atualizaram e continuam ministrando as mesmas aulas que 20 anos atrds. O
que em partes deixam a desejar. (AGRS)

Faltou, a alguns, mais didética. (CCOS5)

A formagdo € boa. A maioria doutores, mas as aulas ndo estdo a altura. (CEC4)
Os professores substitutos muitas vezes ndo se mostravam com a formacdo suficiente.
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(CIS1)

Apesar de ter tido professores desinteressados, tive alguns muito bons também, que
interligavam a pratica e a teoria e nos alertavam sobre o mercado. (CSOS)

Conforme dito anteriormente, cada professor trabalha de maneira diferente, mas de
maneira geral os professores demonstram preocupacgdes e capacidades para auxiliar e
preparar os alunos para as atividades desenvolvidas depois da graduacdo (seja na
academia, seja no mercado de trabalho). (CSO11)

Alguns continuam se atualizando, enquanto outros pararam no tempo. (EFI2)

Seria interessante que todos tivessem alguns anos de atuag@o pratica para saber expor as
atividades da vida profissional. (ENC2)

A maioria tem boa formacdo profissional e conhecimentos tedrico e prético adequados,
porém ainda hé espago para melhorias na qualificagdo destes. (ENC3)

Bastante titulados, poucos substitutos. (EFL3)

A maioria deles demonstra ndo sé estar preparado, mas também o interesse em ajudar.
(ENQ3)

Os professores demonstraram em sua maioria significante dominio dos contetddos e
aptiddo a realizacdo de atividades de pesquisa como orientadores. (FSC3)

Faltam ainda disciplinas que abordem as necessidades especiais dos alunos, para atender
a todos. (FSC6)

Muitos professores substitutos com pouca formagao. (FON7)

Acredito que todos os professores que tive até aqui se dedicaram muito para chegar aonde
chegaram. Ninguém adquire o titulo de “Doutor” sem ter no minino construido alguma
coisa. Porém € lamentdvel que alguns destes ndo conseguem ou nio se esforcam para
repassar aquilo que aprenderam e sabem. Assim, hd uma caréncia com relagdo a alguns
profissionais desta indole. (GEO1)

Porque falta alguns dos meus professores ndo tem formacdo de bacharéis, sdo licenciados
e professores com formacdo em licenciatura ndo adquirem conhecimentos prético das
atividades do profissional bacharel. (GEO2)

Muitos ndo possuem experiéncia em sala de aula da educago basica. (MAT4)
Basicamente o corpo docente € formado por doutores que tem obviamente muito dominio
dos contetdos especificos das suas areas, porém alguns destes ficam devendo na questio
didatica de ensino. (MATYS)

Muitos substitutos com pouca experiéncia pratica. (PED13)

O curso tem muitas cadeiras bdsicas. O aluno entra em contato com o mundo profissional
ja no fim do curso, onde comecam as especificas. Porém as especificas sdo bem

ministradas. (QUI1)

Algumas vezes por falta de experiéncia profissional e outras por falta de empenho na
montagem de aulas estimulantes. (ZOO1)
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Nao chego a considerar muito boa, pois vejo pessoas sem nenhuma condi¢@o de trabalhar
se formando [...]. (ZOOS5)

J4 os alunos que avaliaram a formacdo de seus docentes como regular, apontaram as

seguintes justificativas: falta de prética e inovacdo, professores desatualizados, formacdo

defasada, falta de incentivos aos alunos, preparag¢do focada na carreira académica, professores

desmotivados e longe do mercado de trabalho, tempo de aula curto, presenga de muitos

professores substitutos, avaliacdes influenciadas por critérios pessoais, apresentacdo de

poucas situagcdes do mercado de trabalho, aulas pouco dindmicas e professores apenas com

formagdo académica.

Em suas falas, podemos perceber mais claramente suas justificativas:

Muitos professores desatualizados. (ARQ2)
A formacdo deles € defasada, muito antiga. (ARQS)

Poucos sdo os professores do curso que buscam melhorar a sua formagdo docente ou
incentivar os alunos a realizar cursos de pés-graduagdo. (ARV3)

Como disse anteriormente, acredito que alguns deveriam fazer cursos de atualizacdes em
suas areas. (CBI1)

A maioria prepara para seguir com a carreira académica. (CBI3)

Estdo desmotivados, desatualizados e a maioria longe da realidade do mundo do trabalho.
(CCol)

A maior parte do curso estd voltada apenas a contetdos tedricos preparando o académico
para uma pds-graduag@o e muito pouco para a realidade prética. (CEC11)

O tempo de aula é muito curto para expor a variedade de situacdes do cotidiano prético,
mesmo os bons professores. (DIR3)

[...] A preparacdo para o mundo de trabalho, no momento, depende em maior parte da
vontade do aluno e das atividades desenvolvidas extra-classe. (ENE2)

Os professores trazem poucas situagdes do mercado de trabalho. (EFL2)

Professores substitutos em grande quantidade e muito inexperientes. (EFL16)

Os professores ndo t€m idéia de como o mercado de trabalho funciona, portanto nio
conseguem transmitir a realidade que encontraremos ao ingressar neste mercado. A
maioria dos professores ¢ de idade avancada e nunca trabalharam, entdo ainda tem

conhecimentos ultrapassados. (ENM2)

Os professores sdo bem preparados academicamente, mas deixam a desejar quanto a
atuacgdo e experiéncia prética. (GEO3)
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Muitos sé queriam saber de pesquisa e ndo focavam na Educagdo Basica. (LETS)

Alguns foram professores excepcionais, outros sequer se faziam presentes nas aulas. Falta
controle sobre esse tipo de incidente. E falta puni¢@o para os infratores. (MEDS)

Faltaram aspectos praticos da profissdo e a formagdo voltou-se muito mais para os
elementos tedricos. Ou seja, ndo posso afirmar que me formei pedagoga no curso
freqiientado, o que faz com que eu reproduza o que € constantemente discutido: que ser
professor se aprende fazendo. Parece que o curso continua a reproduzir isso. (PED11)

Poderia ter sido mais dindmica e menos expositiva, além das avaliagGes serem menos
pessoais do que sdo. (PSI2)

Os alunos que apontaram a formacdo dos docentes com insuficiente o fizeram
afirmando que os professores ndo t€m pratica profissional e que ndo buscam atualizacdo,

conforme nos mostram suas COlOC&(}éCSZ

Pouquissimos atuaram no mercado de trabalho e poderiam dizer a verdade sobre a
profissdo. (COSS)

O corpo docente do desenho industrial era muito limitado quando entrei para o curso,
hoje isto estd melhorando. [...] muitos destes professores sdo antigos no curso € nao
buscam atualizacdo sobre as disciplinas que ministram. [...] seremos profissionais com
experiéncias retrogradas em fungdo da desatualizagdo e da falta de interesse para uma
formacdo mais completa dos professores. (DEI3)

A maioria académicos catedraticos. Apenas 3 (de um total de 10, aproximadamente)
revelaram sua experiéncia profissional na passagem do conteido. (GEO4)

Em linhas gerais, o que podemos perceber ap6s a andlise deste bloco de questdes, é
que os alunos consideram que a prética profissional é bastante significativa para a atuacdo
docente, pois acreditam que se estdo sendo formados para ser profissionais de determinada
drea, precisam ter contato com professores que conhe¢am a profissdo. Nesse sentido, seria
interessante se as institui¢des de ensino pudessem possibilitar a seus docentes a prética
profissional concomitante com a pratica docente e valorizassem os saberes advindos da
experiéncia profissional para as contratagdes e ndo somente a titulagao.

Parece relevante destacarmos também que os alunos consideram que os professores
estdo melhores capacitados quanto ao conhecimento especifico da sua drea de atuagdo e pouco
qualificados quanto aos aspectos pedagogicos da docé€ncia ou, nas palavras de Isaia (2008, p.
58), “os professores ingressam no ensino superior, passando a exercer a docéncia respaldados
apenas em pendores naturais, saberes advindos do senso comum da pratica educativa e na

experiéncia passada com alunos do ensino superior”.
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Nesse sentido, Vasconcelos (2000) sugere que o professor reflita sobre as suas
limitacdes e facilidades e de seus alunos, com o intuito de facilitar sua maneira docente de
agir. E preciso que este se questione sobre por que, para que e para quem ensina e ainda como,
quando e qual a melhor maneira de envolver os alunos. Nessa perspectiva, acreditamos que,
ao pensar sobre suas acdes, o professor tornar-se-d mais critico sobre sua atuag@o e passard a

. . . L. .4 27 .
agir de forma ativa na realidade na qual estd inserido”’, pois, ao

refletir sobre sua ag¢do pedagégica, ele estard atuando como um pesquisador da sua
prépria sala de aula, deixando de seguir cegamente as prescricdes impostas pela
administragdo escolar (coordenagdo pedagdgica e diregdo) ou pelos esquemas
preestabelecidos nos livros didéticos, ndo dependendo de regras, técnicas, guias de
estratégias e receitas decorrentes de uma teoria proposta/imposta de fora, tornando-
se ele préprio um produtor de conhecimento profissional e pedagégico (BOLZAN,
2002, p. 17).

Também as instituicdes devem superar o pouco envolvimento “com a construgio de
espacos que possibilitem compartilhar experiéncias, estratégias e conhecimentos, voltados
para o exercicio da docéncia” (op. cit., p. 68), passando a se preocupar com “o crescimento de
alunos e professores como grupo que desenvolve seus processos formativos” (idem).

Ja sobre a avaliacdo que os alunos fazem, nos parece sensato afirmar que os alunos
precisam também se voltar para um modo mais amplo de ver seus docentes, pois a avaliacio
que fazem estd diretamente relacionada a titulacdo, excluindo outras caracteristicas proprias

dos sujeitos e que também influenciam no fazer docente.

3.7 Sobre a estrutura fisica disponivel nos cursos

No sétimo bloco de questdes, propomos aos alunos sete questdes sobre a estrutura
fisica disponivel nos cursos na tentativa de apreender o que os alunos pensam sobre o0s
espacos que utilizam diariamente, os acervos de livros e periddicos disponibilizados pela
institui¢do, bem como sobre o hordrio de funcionamento dos setores administrativos.

Quando questionados sobre presenca de laboratdrios e/ou salas de desenvolvimento,
76% dos alunos afirmaram que seus cursos dispdem desses espagos e 23% apontaram que nao

- 28 = ~
existem™ . Apenas 1% dos alunos nio respondeu a essa questdo. Dos alunos que responderam

*7 Isaia utiliza o termo professor gerativo para definir aquele que “caracteriza-se por nio eximir-se frente 2
condugdo pedagdgica, aceitando conscientemente a responsabilidade de conduzir a aprendizagem dos alunos,
com a finalidade de auxilid-los ao longo da preparacgdo e aperfeicoamento profissional. Ele ndo apenas executa as
atividades docentes, mas sente-se comprometido a realiza-las da melhor forma possivel (ISAIA, 2006).

*¥ Nao podemos entender, contudo, que o fato de o aluno indicar que estes espacos ndo existem seja pela caréncia
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que estes espagos existem, 57% afirmaram que sdo utilizados nas disciplinas, 38% afirmaram
que sdo utilizados em parte e 5% afirmaram que ndo sdo utilizados.

Os alunos foram questionados ainda se os recursos disponiveis nas salas de
desenvolvimento e nos laboratérios sdo adequados para o desenvolvimento das aulas e
suficientes para atender suas necessidades. Dos alunos que apontaram que estes espagos siao
utilizados mesmo que em parte, 32,7% afirmaram que sdo adequados, 56,3% apontaram que
sdo em parte adequados e 9,6% que ndo sdao adequados as suas necessidades. Apenas 1,4%
dos alunos ndo responderam a essa questao.

Perguntamos também se o acervo de livros mais utilizados no curso atende as
necessidades dos alunos. Apenas 4,4% colocaram que o acervo € suficiente para suas
necessidades, 37,1% colocam que atende razoavelmente suas necessidades, 31,3% que atende
precariamente, 24,6% que nio atende suas necessidades, 1,1% afirmaram nao saber responder

e 1,5% nao responderam a questio. Abaixo o grafico com os dados.

1,5%

9
L1% 4,4%

W S3o suficientes para as nossas necessidades.
B Atende razoavelmente nossas necessidades.
m Atende precariamente nossas necessidades.
B Ndo atende nossas necessidades.

M N3o sei responder.

W N3o respondeu

Griéfico 25 — Apreciacio dos alunos sobre o acervo de livros mais utilizados nos cursos

Ja quanto ao acervo de periddicos especializados em sua drea de formacao, 10,7% dos
alunos afirmaram que ¢é atualizado, 41,5% afirmaram que é medianamente atualizado e 25%
que € desatualizado. Apenas 3,7% afirmaram ndo existir acervo de periédicos em seu curso e
17,3% afirmaram nao saber responder a essa questdo, o que pode indicar desconhecimento ou
desuso dos mesmos por parte dos professores e também a falta de interesse dos alunos em

buscar estes materiais. Apenas 1,8% dos alunos nao responderam a essa questao.

fisica, pois alguns cursos podem nao os ter porque realmente ndo os necessitam. Porém, ndo era nosso objetivo
nos aprofundarmos nas questdes estruturais e/ou organizacionais da institui¢do, mas sim naquelas que podem nos
indicar como o aluno percebe sua formacgdo, logo, ndo organizamos questdes que nos dessem respostas
detalhadas sobre estes aspectos.
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1,8%

m € atualizado.

o £ medianamente atualizado.
3,7%
m E desatualizado.

m N3o existe acervo de periddicos especializados.

m N3o sei responder.

M N3o respondeu

Gréfico 26 — Apreciacio dos alunos sobre o acervo de periodos especializados

disponiveis nos cursos

Sobre as instalagdes de leitura, perguntamos aos alunos se sdo adequadas as suas
necessidades. Dos alunos que participaram da pesquisa, 45,6% afirmaram que sdo adequadas,
16,5% que ndo sdo adequadas e 36% dos alunos afirmaram que sdo adequadas em parte.
Somente 1,8% dos participantes ndo responderam a essa questdo. Abaixo, o grafico com as

respostas dos alunos.

1,8%

HSim
HNdo
W Em parte

M N3o respondeu

Grafico 27 — Adequacao das instalacées de leitura, segundo os alunos

A tltima questdo desse bloco referia-se ao hordrio de funcionamento dos espacos
administrativos da instituicdo. Dos alunos que responderam a essa questio, 48,2% afirmaram
que sdo adequados as suas necessidade, 36,8% que sdo adequados em parte e 14% que nio
sdo adequados. Apenas 1,1% dos alunos n@o responderam a essa questao.

Certamente a estrutura influencia na aprendizagem dos alunos e na forma como o
professor atua, uma vez que diante de caréncias é preciso improvisar e encontrar meios de
suprir-las. Quanto aos laboratérios, os alunos mencionam que, por mais que estejam
disponiveis e sejam utilizados nas disciplinas, muitos materiais sdo antigos, ndo ha quantidade

suficiente para todos ou que faltam materiais e equipamentos mais modernos.
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Porém, o que podemos perceber dessa apreciacdo sobre a estrutura utilizada pelos
alunos € que a caréncia maior de recursos € quanto ao acervo bibliografico, pois a maioria dos
alunos se mostra insatisfeito com os materiais disponiveis, j4 que estes ndo suprem a
demanda, principalmente ao considerarmos os livros mais utilizados nos cursos. J4 quanto ao
acervo de periddicos, talvez os professores pudessem utilizar mais esse tipo de material sem

sala de aula e/ou estimular os alunos a buscé-los para complementar seus estudos e pesquisas.

3.8 Avaliacao do conjunto de disciplinas e contribuicdo para o desenvolvimento de

competéncias

Para o oitavo bloco de questdes propusemos aos alunos algumas competéncias, as
quais julgamos que devem estar presentes nos curriculos dos cursos. Acreditamos que o
desenvolvimento de tais competéncias é importante para atuacdo profissional e, por isso, as
consideramos necessdrias. Assim, propomos alunos que avaliassem o conjunto de disciplinas
do curso e sua contribuicio para o desenvolvimento das mesmas.
Acreditamos ainda que ndo seja necessdrio explicarmos cada uma das oito
competéncias, pois nos parece que se auto-explicam. Sdo elas:
1) Organizagdo, expressdo e comunicagdo do pensamento;
2) Raciocinio légico e andlise critica;
3) Compreensio de processos, tomada de decis@o e resolucido de problemas no dmbito de sua
area de atuacio;
4) Base tedrica-prdtica consistente para atuar na profissio;
5) Atuacdo como profissional responsavel de setor;
6) Observacio, interpretacdo e andlise de dados e informacdes;
7) Utilizagdo de procedimentos e de conhecimentos para a prética da profissao;
8) Assimilagdo critica de novos conceitos e de novos procedimentos para atuar na profissao.
Quanto ao grau de contribuicdo, solicitamos aos participantes que indicassem se o
conjunto de disciplinas contribui amplamente, contribui parcialmente, contribui muito pouco
ou ndo contribui de forma alguma/ndo considero que desenvolva tal competéncia. As

respostas dos alunos originaram a tabela e o grafico a seguir.
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Tabela 2 — Conjunto de disciplinas e sua contribui¢cao para o desenvolvimento de

competéncias, segundo os alunos

Grau de contribuicio

Nio
Contribui | contribui
Contribui Contribui muito de forma Nao
amplamente | parcialmente pouco alguma respondeu

Organizacio, expressio e comunicacdo do pensamento 25,7% 54,8 % 17,6% 0,4% 1,5%
Raciocinio 1égico e analise critica 37,8% 46,0 % 12,9% 1,8% 1,5%
Compreensao de processos, tomada de decisao e resolucao de
problemas no Ambito de sua drea de atuacio 30,2% 51,8% 14,7% 1,8% 1,5%

Base tedrica-pratica consistente para atuar no ensino

fundamental e médio, se licenciatura ou nas diversas areas
da profissio, se bacharelado 26,5% 50,7 % 18,4% 1,8% 2,6%
Atuacio como profissional responsavel em sala de aula, se
licenciatura, ou como profissional responsavel de setor, se

bacharelado 26,1% 44,9 % 22,8% 4,0% 22%
Observacio, interpretacio e analise de dados e informacoes 35,0% 48,5% 12,5% 1,8% 2,2%
Utilizacao de procedimentos e de conhecimentos para a

pratica da profissido 26,1% 47,8% 21,3% 2,6% 2,2%

Assimilacdo critica de novos conceitos e de novas
metodologias (se licenciatura) ou tecnologias (se
bacharelado) para atuar na profissao 23,9% 49,6 % 21,7% 2,6% 2,2%

Fonte: dados da pesquisa.
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Grafico 28 — Conjunto de disciplinas e sua contribuicao para o desenvolvimento de

competéncias, segundo os alunos

O que parece, ao analisarmos os dados acima, é que o conjunto de disciplinas dos

cursos de graduagdo, sob a oOtica dos alunos, contribui parcialmente para o desenvolvimento
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dessas competéncias, principalmente aquelas que se referem a atuacdo como profissional
responsdvel em sala de aula, se licenciatura, ou como profissional responsavel de setor, se
bacharelado (competéncia 5), a qual tem a ver diretamente com o desenvolvimento de um
profissional autdnomo, criativo e inovador, capaz ndo somente de realizar tarefas, mas de criar
e recriar possibilidades em sua profissao.

Certamente a avaliacdo dos alunos, mesmo mostrando que o conjunto de disciplinas
contribui parcialmente, ndo pode ser considerada como uma avaliacdo negativa, pois oS
indices variam quase que na totalidade de parcialmente para amplamente. Porém, o essencial
seria se o conjunto de disciplinas possibilitasse que os alunos se sentissem amplamente
desenvolvidos quanto a essas competéncias. Cabe destacar que estas questdes ndo foram
aprofundadas, logo, ndo sabemos o que motiva os alunos as consideragdes que fizeram, porém
essas colocagdes dos alunos nos mostram que hd uma caréncia formativa por parte do curso,
pois poucos sdo os alunos que consideram que o conjunto de disciplinas contribui

amplamente para o desenvolvimento profissional.

3.9 Sobre o contato com érgaos de classe (para bacharelado) e escolas (para licenciatura)

Esse bloco de questdes apresentava duas questdes para alunos de bacharelado e duas
para alunos de licenciatura devido a especificidade de cada habilitagdo. Nosso objetivo era
saber qual o conhecimento dos alunos sobre o contato com a rede de educagdo bésica, para
alunos de licenciatura, e com 6rgdos de classe, para alunos de bacharelado. Estas questdes
foram propostas porque entendemos que tanto as escolas, quanto os 6rgios de classe sdao o
destino imediato dos egressos da graduac@o, uma vez as escolas sdo o destino mais comum
para alunos de licenciatura e as profissdes que possuem 6rgdo de classe os alunos precisam
realizar registro para atuar na profissao.

A primeira questdo proposta por nds referia-se ao conhecimento que os alunos t€m
sobre as relacdes entre a IES e as escolas e a IES e os 6rgdos de classe. Cabe destacar que nio
era nosso objetivo avaliar o grau de conhecimento dos alunos sobre a tematica e confrontar
suas respostas com a realidade, o que nem seria pertinente, mas sim saber se os alunos
percebem as relacdes existentes € em quais momentos estas ficam evidentes. J4 com a
segunda questdo procurdvamos saber se os alunos acreditam ser importante manter relagdes
com essas instituigcdes.

Os alunos de licenciatura, quando questionados se seu curso mantém relacdo com a

rede de educagdo bdsica, apontam que esta relagdo se da através da realizacdo dos estdgios,
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principalmente os estdgios curriculares, da realizagcdo de projetos de extensdo e de projetos de
pesquisa. A nosso ver, o contato entre os cursos de licenciatura e a rede de educagdo bésica é
essencial e ndo deve se efetivar apenas quando da realizagdo dos estdgios, mas sim por meio
de atividades que visem a formacdo tanto dos docentes ja atuantes nas escolas, quanto
daqueles que estdo em formagdo, bem como dos alunos das escolas.

Nas palavras de Buarque (2003, p. 58-59),

apesar de serem da responsabilidade de um mesmo ministério, a relacdo das
universidades com o ensino basico tem sido muito mais restrita do que deveria, num
pais em que a realidade educacional € tdo tragica. A universidade brasileira tem de
ser parte integrante do processo de educacdo do povo brasileiro, a comecar do
ensino bdsico, e ndo apenas de seus proprios alunos no ensino superior.

Ja quanto ao contato com 6rgaos de classe, os alunos tém conhecimento da existéncia
dos 6rgdos de classe, mas ndo de relacdes entre os 6rgdos e seu curso. Alguns mencionam
somente que hé eventos esporddicos, como palestras e semindrios, mas ndo hd mais atividades
desenvolvidas que sejam do conhecimento dos alunos. Logo, a partir das respostas dos alunos
nos parece que poucos conhecem as atividades desenvolvidas pelos 6rgdos de classe e, se o
conhecem, é por meios proprios, € poucos percebem sua atuagao junto aos cursos.

Por outro lado, 84,2% dos alunos participantes da pesquisa acreditam que este contato
€ importante, 6,6% acredita que este contato é em parte importante e somente 3,7% acredita
que este contato ndo ¢é importante. Apenas 5,5% dos participantes da pesquisa ndo
responderam a essa questdao. Nesse sentido, seria necessdrio que, assim como a aproximaciao
dos cursos de licenciatura com as escolas, os cursos de bacharelado também buscassem maior
contato com os 0rgdos que normatizam as profissdes no pais, uma vez que € a eles que os
académicos futuramente estardo vinculados e, em alguns casos, realizando cursos de formagdo
continuada e atualizacgao.

Acreditamos que essa falta de vinculo entre a universidade e os drgios de classe e as
escolas cria uma distancia entre a formacao e a futura atividade profissional, reforcando que a
universidade cabe formar profissionais, sendo o momento da colacdo de grau o que marca que
este profissional estd apto a ingressar no mundo do trabalho. Parece-nos que essa distincia
elimina possibilidades de continuidade formativa para os ex-alunos das IES e ampliacdo das
perspectivas profissionais para os graduandos.

Ou ainda, nas palavras de Isaia (2008),

a orientagdo para o mercado de trabalho também precisa ser considerada e
enfrentada. Ela implica aliar os conhecimentos tedricos a aplicag¢@o deles no futuro
mundo profissional do aluno. Para tanto, faz-se necessdrio o surgimento de um
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cendrio formativo ligado ao exercicio da profissdo. Disso decorre que se torna

necessdrio ultrapassar o marco puramente académico, em direcdo a aquisicdo de
competéncias profissionais e éticas para o exercicio profissional. Neste, as
instituicdes tém papel relevante, ou seja, o de abrir novos espagos de pratica
profissional aliados a uma orientacdo consistente dos professores e a uma infra-
estrutura adequada para esse exercicio (p. 78-79).

Certamente o contato com escolas e 6rgdos de classe pode resultar positivo, uma vez
que estes podem auxiliar também com orientagdes para os cursos organizarem a formacao dos
seus alunos, com vistas a preparagdo para o mundo do trabalho, principalmente quanto as

caréncias formativas dos profissionais j4 atuantes e as exigéncias da profissdo na atualidade.

3.10 Apreciacao quanto a futura profissao

Neste ultimo bloco de questdes perguntamos aos alunos se acreditavam que iriam
colocar em pratica os conhecimentos adquiridos ao longo do curso e solicitamos que
expressassem sua perspectiva profissional futura, dentre algumas opc¢des apontadas por nos.

Questionados se irdo colocar em pratica os conhecimentos adquiridos ao longo do
curso, 57% dos participantes da pesquisa acredita que sim e 41,2% acredita que utilizard em
parte os conhecimentos. Somente 1,5% dos participantes afirmaram que nao colocardo os
conhecimentos adquiridos em pritica, pois a formacdo € muito especifica e que somente
utilizardo os conhecimentos se seguirem carreira académica. Apenas 0,4% dos participantes

da pesquisa ndo responderam a essa questao.
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Grafico 29 — Se o aluno acredita que ira colocar em pratica os conhecimentos adquiridos

ao longo do curso

Ja sobre a perspectiva profissional futura, dentre as op¢des oferecidas por nés, 28,7%

dos alunos afirmaram que irdo trabalhar na drea de atuacdo que o curso oferece; 22,8% dos
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alunos afirmaram que irdo se dedicar a atividade académica e buscar um curso de pods-
graduacdo; 18,8% afirmaram que vao prestar concurso publico; 11,8% afirmaram ja ter
trabalho e que irdo continuar nele; 11,4% afirmaram ainda nao ter decidido; 5,5% afirmaram
querer trabalhar em empresa privada e 4% trabalham em outra drea, mas irdo buscar uma
atividade em sua drea de formacgdo. Apenas 4% dos participantes ndo responderam a essa

questdo. Detalhadamente, podemos acompanhar os dados no grafico abaixo.
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Grafico 30 — Apreciacao dos alunos quanto a futura profissao

Considerando as respostas dos alunos, parece significativo destacar que a maioria
pretendem trabalhar na drea de atuacdo que o curso oferece, pois nos mostra que a escolha foi
pelo curso desejado e/ou hd uma identidade com a area de formacgdo. J4 quanto a busca de
pos-graduagdo, esta pode refletir as exigéncias sociais na atualidade e a constante discussao
de que a formagdo em nivel de graduacdo ja ndo € mais suficiente. Um dado que merece
destaque € o nimero de alunos que afirma que ird buscar um concurso publico, o que parece
refletir uma busca por estabilidade financeira. Ja o trabalho em empresas privadas (e porque
ndo a abertura da propria empresa!?) aparece com pouca expressio, o que nos faz pensar que,
em certa medida, os cursos de graduacdo pouco estimulam a autonomia, o espirito
empreendedor e a inovagao.

Nesse sentido, parece significativo que os professores estimulem seus alunos a criar e

a inovar para se desenvolverem nio somente como executores de atividades especializadas,
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mas como profissionais empreendedores e permanentes aprendizes ja que ‘“‘nenhum
profissional continua fazendo pleno jus a seu diploma, depois de cinco anos de formado. Em
alguns casos, essa desatualizagcdo ocorre até mesmo ao longo do curso, quando muito do que
foi aprendido rapidamente se torna obsoleto, sendo substituido por novas teorias, novas

informacdes, novos conhecimentos” (BUARQUE, 2003, p. 31).
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegarmos ao final desta pesquisa, podemos afirmar que esta resultou em achados
bastante variados sobre o aluno universitdrio da UFSM. Certamente muitos destes dados ja
sao do conhecimento de muitos profissionais envolvidos no fazer académico da instituicéo,
mas para nds, o percurso tedrico e os achados permitiram desvendar, mesmo que
minimamente, como pensam os alunos concluintes e egressos da institui¢do.

Como podemos ver nesse trabalho hé certa igualdade entre o nimero de homens e
mulheres na instituicdo, sendo que estas, ao considerarmos as habilitacdes, estdo mais
presentes que os homens nos cursos de licenciatura. Podemos perceber também que prevalece
0 publico jovem, recém egresso do ensino médio, o que pode vir a ser um influente na forma
como se colocam frente ao curso e das decisdes tomadas ao longo da graduacao, pois a opcdo
pode ser prematura e resultado de diversos influentes externos, levando até mesmo a escolha
equivocada do curso. N@o nos propusemos a discutir essa questdo, mas nos parece
significativo destacar que o ingresso nos cursos de graduacdo € cada vez mais precoce e
influencia ndo s6 a organizacdo da instituicdo, como também a atuagdo dos docentes, uma vez
que a escolha equivocada do curso pode aumentar os indices de evasdo e gerar frustracdo aos
alunos e, consequentemente, influenciar a forma como se posicionam frente sua formacdo
profissional.

Quanto ao curso, podemos perceber que os alunos consideram que deveria ser exigido
mais deles. O que ndo sabemos, porém, € se, na pratica, o aluno realmente estd disposto a se
dedicar mais a sua formacgao. Ja quanto a contribui¢do do curso, a maioria dos alunos destaca
que a principal € a formacdo profissional. Porém, muitos indicaram a formacdo tedrica e a
obtencdo de diploma de nivel superior. Parece-nos que suas respostas indicam nfo somente a
busca por formagdo especializada, mas também corresponder as exigéncias sociais atuais,
uma vez que somente o ensino médio jia ndo dd conta das necessidades profissionais da
sociedade. O que ndo ficou claro, contudo, ji que esta era uma questdo fechada e ndo
realizamos entrevistas com os alunos, o que verdadeiramente os alunos gostariam de dizer ao
indicar as respostas “obten¢do de diploma de nivel superior” e “formacdo tedrica”, pois
podem refletir tanto a busca por formacdo tedrica e obtencdo de diploma para posterior
atuacdo profissional, correspondendo assim, as exigéncias sociais, como também apresentar
um cardter negativo, indicando que o curso contribui pouco com a formagdo profissional e

ndo da suporte a futura atuagdo profissional e inser¢do no mundo do trabalho. Entendemos
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que esta insuficiéncia da questdo ndo a invalida, mas para que possamos obter dados mais
concretos serd necessario uma nova pesquisa sobre a tematica.

Porém, se considerarmos que os alunos buscam formar-se profissionalmente em um
curso de graduacdo, hd a necessidade de estes cursos voltarem-se para a pratica profissional e
entrarem em sintonia com as exigéncias do mundo do trabalho na atualidade. Isso deve estar
presente ndo sO na atuagdo dos docentes, mas também nas praticas que a institui¢do adota para
forma-los, haja vista que o modo como os docentes se formam ¢é refletido em sua atuacio
como professores. Assim, parece significativo que os professores revejam suas praticas e que
promovam, principalmente, uma aproximacdo com a futura préatica profissional dos alunos,
mas que estes também adotem uma postura mais curiosa e empreendedora, ndo esperando
apenas de seus professores e da IES os elementos para sua formagdo profissional.

Quanto ao curriculo do curso, nos parece, ao analisar as respostas dos alunos, que
conseguem perceber certa integracdo entre as disciplinas, o que, para nés é bastante
significativo, uma vez que reflete que os cursos estdo tentando superar a velha organizacdo
fragmentada de seus curriculos.

Ja sobre as atividades que os alunos buscam para complementar sua formacgéo
profissional, tém destaque os projetos de pesquisa e de extensdo e o estigio extracurricular,
com as quais buscam aprofundamento tedrico nas areas de interesse, conhecer a pratica
profissional e ampliar conhecimentos adquiridos em sala de aula. Os alunos destacam ainda
que a realizac@o de atividades extracurriculares proporciona nio sé crescimento profissional,
como também desenvolvimento pessoal. Nesse sentido, parece-nos necessirio que haja, por
parte dos cursos, um acompanhamento da realizagdo das atividades nas quais os alunos se
envolvem, principalmente aquelas realizadas fora da institui¢do, uma vez que ¢ o momento
que o aluno inicia o contato com atividades prdprias da profissdo. Se considerarmos as
atividades realizadas junto aos cursos, como projetos de extensdo, monitorias, participagdo em
laboratérios e pesquisas, bolsa-trabalho, diretérios académicos, dentre outros, a instituicdo,
mesmo que indiretamente, acompanha os alunos, seja através de professores que organizam
tais atividades, seja por meio da institui¢do como um todo, através das regulagdes e normas ja
postas. Porém, o estdgio extracurricular parece ainda ndo receber a aten¢do que merece, pois
os alunos o destacam como uma excelente oportunidade formativa, mas o realizam sem
acompanhamento da institui¢do que o ajuda a se formar. Caberia, talvez, que institui¢des e
orgios de classe e escolas realizassem parcerias formativas, nas quais os alunos poderiam
receber orientacdo para o desempenho das atividades tanto da sua instituicdo de ensino,

quanto da entidade que o recebe para a realizagdo do estdgio extracurricular, uma vez que este
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parece ser entendido pelos alunos como um momento de aprendizagem, mesmo que realiza-lo
signifique enfrentar aspectos negativos como falta de tempo e baixa remuneracdo, por
exemplo.

Nesse sentido, entendemos que algumas atividades devem ser incorporadas aos cursos
para tentar amenizar tal situagdo, dentre as quais destacamos o acompanhamento, por parte
das coordenagdes de curso e, se possivel, de grupos de professores que trabalhem em conjunto
das atividades desenvolvidas nos estdgios extracurriculares, os quais os alunos apontaram
como essenciais para transpor a distdncia entre a teoria e a préatica.

Sobre a realizagdo da monografia e dos estdgios curriculares, as respostas dos alunos
parecem indicar que, em certa medida, estdo satisfeitos com o trabalho de orientacdo realizado
pelos docentes, pois as avaliagcdes concentram-se entre bom e muito bom. Certamente esta
avalia¢@o ainda pode (e deve!) ser melhorada e para nds, é evidente que melhorard a medida
que os professores acompanharem mais de perto seus alunos e estabelecerem parcerias com as
entidades que os recebem para a realizacdo do estagio, o que pode ser feito, conforme ji
destacamos, através de parcerias com as escolas e com os orgaos de classe.

Sobre a atuacdo docente, emerge dos dados que a pratica docente tem como elementos
marcantes a aula expositiva, a utilizacao de exemplos para relacionar os contetiidos com a
pratica profissional e a utilizacao de materiais prontos como recurso de apoio didatico,
0os quais abordam, principalmente, o conteido especifico das disciplinas. J4 quanto a
avaliac@o, prevalece entre os docentes a utilizagdo de provas escritas discursivas. Logo,
diante das inumeras possibilidades de criacdo e recriacdo da atuagdo docente, ainda
prevalecem métodos que ndo valorizam a pritica do aluno e a pesquisa. Mas também nos
perguntamos: Serd que os professores estdo preparados para organizar aulas diferentes? Se
estdo preparados, querem fazer diferente? E se ndo estdo preparados, estdo dispostos a
aprender? Por outro lado, nos questionamos também se os alunos querem aulas diferentes e
formatos avaliativos inovadores, pois o0 comum ¢é vermos professores frustrados diante de
inovacdes mal recebidas pelos alunos. Serd que a mudanga seria bem recebida? Afinal, o que
querem os alunos quando o assunto ¢é aula (se é que querem algo diferente)? E como querem
ser avaliados?

Indo além, ja que os alunos afirmam que seu curso deveria exigir mais deles, serd que
€ o formato da aula que ndo corresponde as suas expectativas, ou os curriculos estdo
defasados para uma sociedade que muda constantemente? Os alunos estdo dispostos a
mudarem junto com seus professores para ter uma formacdo mais exigente? Todas estas

questdes emergem dos dados obtidos na pesquisa, porém, ndo conseguimos responde-las,



119

tanto por sua complexidade, quanto pelo tipo de pesquisa realizada, porém jia nos
encaminham a novas discussdes para dar continuidade a este trabalho e serdo realizadas em
momento oportuno.

A apreciagdo que os alunos participantes da pesquisa realizaram acerca da formacio
docente nos indica que a experiéncia profissional do professor é essencial para facilitar a
relacdo entre teoria e pratica. Ndo podemos afirmar com convic¢io quais as razdes para esse
distanciamento entre a teoria e a pratica, mas nos parece que €é o elemento que faz com que os
académicos se sintam mais perdidos quanto a sua formagdo. Os alunos destacam ainda que é
visivel a diferenca entre professores que t€ém somente formacdo académica daqueles com
pratica profissional. Esta, para eles é importante, principalmente pelo conhecimento da
profissdo que os professores conseguem transmitir ¢ faz com que a compreensdo dos
contedidos seja mais facil, uma vez que se sentem mais estimulados quando o assunto traz
aplicagdes praticas e € relacionado com a atividade profissional.

Acerca da formacdo dos professores, os alunos consideram que estes estdo melhor
preparados quanto aos conhecimentos especificos do que quanto aos aspectos metodolégicos
para serem docentes do ensino superior. Porém, um elemento merece destaque dentre os
demais: os alunos que avaliam a formacgdo dos docentes como muito boa o fazem tendo em
vista a titulagdo dos profissionais. Ou seja, a qualidade da formagdo dos professores para
serem formadores de futuros profissionais estd diretamente relacionada ao titulo que possuem
e ndo a sua pratica como docentes e como profissionais. Assim, paradoxalmente, mesmo o
aluno considerando que a experiéncia profissional é essencial para os professores que atuam
na educacdo superior, refor¢a que os professores muito bons sdo aqueles que possuem maior
titulacdo. Por outro lado, os alunos que avaliam a formagdo dos docentes como boa, destacam
elementos negativos como falta de atualizacdo e de experiéncia dos docentes, € positivos
como a capacitagdo dos docentes e o dominio do conteddo

Assim, pensando na formag¢do do aluno para o mundo do trabalho, nos parece claro, ao
ler as colocagdes dos alunos, que a prética profissional tanto dos docentes, quanto dos alunos
por meio dos estdgios € de extrema importancia para que essa formagdo seja de qualidade,
pois os alunos a consideram como elemento essencial para a formacdo universitdria. Assim,
valorizar a prética profissional e ndo somente a titulacio e a producdo académica dos
docentes, bem como proporcionar que possam trabalhar em espacos nido acad€micos ao
mesmo tempo em que s@o professores € algo a ser pensado e planejado pelas instituicdes de
educagdo superior.

N

Quanto a estrutura fisica dos cursos, o que parece ser a maior necessidade da
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instituicdo é o investimento em acervo bibliografico, pois os alunos afirmam que os materiais
existentes sdo insuficientes para atender a demanda. Parece-nos que também os acervos de
periddicos devem ser atualizados e mais utilizados pelos docentes, pois muitos alunos
desconhecem sua existéncia nas bibliotecas.

A andlise geral dos dados obtidos nos faz crer que os alunos ndo se sentem preparados
para atuar em sua area de formacfo. E as colocacdes dos alunos nos mostram que hd uma
caréncia formativa por parte do curso, pois a maioria dos alunos considera que o conjunto de
disciplinas do seu curso contribui parcialmente para o desenvolvimento profissional. J4
quando questionados se irdo colocar em pratica os conhecimentos adquiridos ao longo do
curso, a maioria dos alunos acredita que sim, mesmo que utilize os conhecimentos em parte.
Isso fica mais claro ao vermos que a maioria dos alunos pretende trabalhar na area de atuacio
que o curso oferece.

Por fim, cabe destacarmos que o que parece emergir das respostas dos alunos € a
efemeridade das certezas na atualidade, pois se antes um diploma de graduagdo era uma
garantia de trabalho certo e estabilidade na carreira profissional, hoje o avango do
conhecimento exige que os profissionais busquem constante atualizagdo, pois o diploma
também ja ndo é um passaporte seguro®’. Nio nos sentimos na liberdade de indicar possiveis
acdes a serem adotadas nos cursos, pois cada um possui suas particularidades, mas
acreditamos que a partir dessa pesquisa sobre como os alunos da UFSM percebem,
principalmente, a formagdo de seus docentes, se faz necessario pensar a formacao destes, em
especial sobre os aspectos pedagdgicos, uma vez que sdo sujeitos ativos na formacgdo de
novos profissionais e, segundo os alunos, a maioria dos docentes ndo apresenta dominio sobre
estes aspectos, o que pode influenciar ndo sé a realizacdo das aulas, mas também a forma
como o professor se coloca diante da profissdo docente. Por outro lado, hd necessidade que os
alunos aprendam nfo sé os conteidos proprios de sua drea de formacgdo, mas que sejam
capazes de, depois de concluido o curso, continuarem buscando novos conhecimentos e

aprendendo sobre sua profissdo, o que deve ser estimulado ainda na graduagao.

*% Expressio utilizada por Buarque (2003).
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APENDICE B - Termo de Confidencialidade 129

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
PRO-REITORIA GRADUACAO

AUTORIZACAO INSTITUCIONALY

Pelo presente, eu, Prof. Dr. Jorge da Cunha, Pré-reitor de Graduacio, autorizo que os
alunos dos diferentes Centros de Ensino da UFSM respondam a um questiondrio sobre como
entendem o processo formativo que a instituicio oferece, para a pesquisa: “A
UNIVERSIDADE PUBLICA COMO ESPACO DE FORMACAO: A FORMACAO
PROFISSIONAL NA UFSM”, cujo objetivo é objetivo investigar qual o entendimento dos
discentes sobre a formacdo profissional oferecida na UFSM e sobre a formacdo de seus
docentes. Esta pesquisa tem como pesquisadora responsdvel a Prof®. Dr®. Silvia Maria de
Aguiar Isaia e como autora a pedagoga e mestranda em Educagdo, Cecilia Machado

Henriques.

Santa Maria/RS, 30 de abril de 2009

ilor%&i uagdo/ LFSM

Jorge Luiz d2 Cunha

Pro-REitor g

390 titulo da dissertagio quando da assinatura da Autorizagdo Institucional era “A UNIVERSIDADE PUBLICA
COMO ESPACO DE FORMACAO: A FORMACAO PROFISSIONAL NA UFSM”, o qual foi alterado, por
recomendacgdo da banca examinadora no dia da defesa.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo da Pesquisa: “A UNIVERSIDADE PUBLICA COMO ESPACO DE FORMACAO:
UM ESTUDO A PARTIR DE VOZES DISCENTES”

Nome da Pesquisadora: Mestranda Cecilia Machado Henriques

Nome da Orientadora: Prof* Dr* Silvia Maria de Aguiar [saia

Instituicao/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria/Programa de Pos-
Graduagdo em Educacio

Telefone para contato: (55) 9129.9169

Local da coleta de dados: Campus da Universidade Federal de Santa Maria

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
sujeitos da pesquisa cujos dados serdo coletados através de questiondrios e entrevistas na
Universidade Federal de Santa Maria. Concordam, igualmente, que estas informacgdes serdo
utilizadas Unica e exclusivamente para execucdo do presente projeto e as informagdes
somente poderdo ser divulgadas de forma andnima e serdo mantidas em banco de dados
particular dos pesquisadores por um periodo de 5 (cinco) anos sob a responsabilidade de

Cecilia Machado Henriques. Apds este periodo, os dados serdo destruidos.

Santa Maria/RS, 30 de abril de 2009.

Cecilia Machado Henriques
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Ol4! Este questiondrio faz parte de uma pesquisa que estd sendo realizada na UFSM, intitulada “A UNIVERSIDADE
PUBLICA COMO ESPACO DE FORMACAOQ: UM ESTUDO A PARTIR DE VOZES DISCENTES”, que tem como
objetivo investigar qual o entendimento dos discentes sobre a formagdo profissional oferecida na UFSM e sobre a
formacao de seus docentes. Sua colaboraco € de extrema importancia para que possamos realizar este estudo. Obrigada.

Mestranda Cecilia Machado Henriques Prof® Dr* Silvia Maria de Aguiar Isaia
Responsdvel pelo tratamento dos dados Orientadora
ceciliamhenriques @yahoo.com.br
(55) 9129.9169

1 Caracterizacio dos sujeitos:

1) Sexo: Feminino () Masculino ()
2) Idade: anos

3) Curso no qual esta matriculado:

4) Semestre:
() jé conclui o curso.

(' ) ja conclui o curso e fago pés-graduacdo na instituicéo.

() ndo sei, pois entrei por transferéncia — reingresso.

() estou em situacdo irregular e ndo sei qual o semestre que estou.
() outro. Qual?

2 Apreciacao sobre o curso

5) Como vocé avalia o nivel de exigéncia do curso?
() Deveria exigir muito mais dos alunos.

() Deveria exigir um pouco mais dos alunos.

() Exige dos alunos na medida certa.

() Deveria exigir um pouco menos dos alunos.

() Deveria exigir muito menos dos alunos.

6) Qual vocé considera a principal contribui¢do do curso?
() A obtencio de diploma de nivel superior.

() A aquisi¢do de cultura geral.

() A aquisi¢do de formacgdo profissional.

() Aaquisi¢do de formacdo tedrica.

() Melhores perspectivas de ganhos materiais.

7) Como vocé avalia o curriculo do seu curso?

( ) E bem integrado, havendo clara vinculagdo entre as disciplinas.

( ) E relativamente integrado, ja que as disciplinas se vinculam por blocos ou dreas de conhecimento afins.
( ) E pouco integrado, ji que poucas disciplinas se interligam.

() Nao apresenta integracdo alguma entre as disciplinas.

() Nao sei dizer.

3 Atividades nas quais participou ao longo do curso

8) Quais atividades participou ao longo do curso?
() Estagio Extracurricular

() Empresa Jr.

() Projetos de Pesquisa
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) Laboratérios
) Monitorias

) Bolsa PRAE
) DA’s/DCE

) Projetos de Extensdo

) Projetos Sociais/ONGs
) Bolsa de IC

) Outros. Quais?

AN AN AN AN AN AN AN A

9) Estas atividades estavam vinculadas ao seu curso e/ou a sua area de interesse?
( )Sim ( ) Nao () Em parte
Por qué?

10) Acredita que o envolvimento nessas atividades contribuiu para sua formacao profissional? Como?

11) Realizou estagio extracurricular ao longo do curso?
( )Sim  Por quanto tempo? meses
( ) Nido Por qué?

12) As atividades desenvolvidas no estagio extracurricular tinham relacdo com o curso realizado e a
formacao pretendida?

( ) Sim ( )Nao () Em parte

Justifique:

13) Quais foram os aspectos negativos e positivos da realizacao do estagio?

4 Sobre a realizacio de monografia e estagio

14) Se realizou monografia, como considera o acompanhamento recebido do professor orientador?
() Muito bom ( ) Bom () Regular () Insuficiente () Ainda ndo realizei a monografia
Por qué?

15) Se realizou estagio final de curso, como considera o acompanhamento recebido do professor
orientador?

() Muito bom ( )Bom () Regular () Insuficiente () Ainda ndo realizei o estagio
Por qué?

16) Durante o estagio final, recebeu acompanhamento de profissionais onde realizou o estagio?
( ) Sim ( )Nao () Em parte
Por qué?

17) Qual o cargo ocupado por estes profissionais?

18) Com que freqiiéncia?

() Todos os dias

() Uma vez por semana

() Acada 15 dias

() Uma vez por més ou menos
() Néo recebi acompanhamento
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19) Elaborou relatério de estagio?

( ) Sim ( )Niao

20) Recebeu acompanhamento para esta atividade?
( ) Sim ( )Nao () Em parte
Como?

21) Por parte de quem?
() Professor orientador previamente escolhido
() Outro. Qual?

22) Com que freqiiéncia?

() Uma vez por semana

() A-cada 15 dias

() Uma vez por més ou menos

() Sempre que procurei e/ou tive dividas
() Nao recebi acompanhamento

5 Sobre a atuacio docente

23) Ao iniciarem os trabalhos em cada disciplina, os docentes discutem o plano de ensino com os
estudantes?

() Sim, todos.

() Sim, a maior parte.

() Sim, mas apenas cerca da metade.

() Sim, mas menos da metade.

() Nenhum discute.

24) Os planos de ensino contém todos os seguintes aspectos: objetivos, procedimentos de ensino e de
avaliacdo, contendos e bibliografia da disciplina?

() Sim, todos contém.

() Sim, a maior parte contém.

() Sim, mas apenas cerca da metade contém.

() Sim, mas apenas menos da metade contém.

() Néo, nenhum contém.

25) Em que medida as orientacées contidas nos planos de ensino sao relevantes para os estudantes no
desenvolvimento do curso?

() Sao altamente relevantes.

() Séao relevantes.

() Sdo medianamente relevantes.

() Sé@o de pouca relevancia.

() Ndo sdo relevantes.

26) Que estratégias de ensino a maioria dos professores utiliza predominantemente?
() Aulas expositivas.

() Aulas expositivas, com participagdo dos estudantes.

() Aulas praticas.

() Trabalhos de grupo, desenvolvidos em sala de aula.

() Outras. Quais?

27) Foram solicitadas atividades de pesquisa como estratégia de aprendizagem?
() Sim, em todas as disciplinas.

() Sim, na maior parte das disciplinas.

() Sim, mas apenas em metade das disciplinas.

() Sim, mas em menos de metade das disciplinas.

() Ndo, em nenhuma disciplina.

28) Que tipo de material, dentre os abaixo relacionados, foi mais utilizado por indicacdo de seus
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professores ao longo do curso?
() Livros-texto e/ou manuais

() Apostilas e resumos

() Copias de trechos ou capitulos de livros

() Artigos de periddicos especializados

() Anotagdes manuais e cadernos de notas

() Textos da internet

29) Esses materiais contemplam em maior proporcao:

() Conhecimento especifico da drea

() Conhecimento sobre ensino e didatica, se licenciatura

() Aplicagdes praticas e/ou solugdes de caso na drea, se bacharelado

30) Que instrumentos de avaliacao a maioria dos seus professores adota predominantemente?
() Provas escritas discursivas

() Testes objetivos

() Trabalhos de grupo

() Trabalhos individuais

() Provas préticas.

() Outros. Quais:

31) Como ¢ a disponibilidade dos professores do curso para orientacdo extraclasse?
() Todos t&€m disponibilidade.

() A maioria tem disponibilidade.

() Poucos tém disponibilidade.

() Nenhum tem disponibilidade

2) Durante o curso, como os professores relacionavam os contetidos com a pratica profissional?
) com exemplos
) com atividades préticas (visitas a escolas ou empresas, por exemplo)
) com a realizacdo de projetos
) com simula¢des em sala de aula
) relatando sua experiéncia pessoal de atuagdo
) néo relacionavam

AN A A AN AW

6 Sobre a formacao de seus docentes

33) Seus professores tém demonstrado dominio de conhecimento especifico nas disciplinas ministradas?
() Sim, todos.

() Sim, a maior parte deles.

() Sim, mas apenas metade deles.

() Sim, mas menos da metade deles.

() Néo, nenhum deles.

34) Seus professores tém demonstrado dominio pedagogico nas disciplinas ministradas?
() Sim, todos.

() Sim, a maior parte deles.

() Sim, mas apenas metade deles.

() Sim, mas menos da metade deles.

() Néo, nenhum deles.

35) Acredita ser importante que os professores tenham pratica profissional além da docente?
( ) Sim ( )Nao () Em parte
Por qué?

36) Facilita a compreensiao do conteiiddo quando o professor tem experiéncia profissional na area que
atua?

( )Sim ( ) Nao () Em parte

Por qué?
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37) Vocé percebe a diferenca entre professores com experiéncia pratica na area do conteiido trabalhado e
aquele que tem apenas formacao académica (titulacio de especialista, mestre, doutor e tempo em sala de
aula)?

( ) Sim ( ) Niao

Como?

38) Vocé se sente mais estimulado quando o assunto abordado traz aplicacoes praticas e é relacionado com
a atividade profissional?

( )Sim ( ) Nao () Em parte

Por qué?

39) Considera que teus professores estavam preparados quanto aos conhecimentos especificos para ajuda-
lo na preparacao para o mundo do trabalho?
( )Sim ( ) Nao () Em parte
Por qué?

40) Considera que teus professores estavam preparados quanto aos aspectos metodologicos para atuar
como docentes do ensino superior?

( ) Sim ( )Nao () Em parte

Por qué?

41) Como avalias a formacdo dos docentes atuantes ao longo do periodo em que estiveste vinculado ao
curso para ajuda-lo na preparacio para o mundo do trabalho?

() Muito boa ( )Boa () Regular () Insuficiente

Por qué?

7 Sobre a estrutura fisica disponivel:

42) O Curso disponibiliza laboratorios e/ou salas de desenvolvimento?

( ) Sim ( )Nao

43) Em caso afirmativo, este espaco ¢ utilizado para o desenvolvimento das disciplinas?
( )Sim ( ) Nao () Em parte

Por qué?

44) Os recursos/materiais disponiveis nos laboratorios sio adequados ao ensino das disciplinas?
( ) Sim ( ) Nao () Em parte
Por qué?

45) Com relagdo aos livros mais usados no curso, o nimero de exemplares disponiveis na biblioteca é
suficiente?

() Séo suficientes para as nossas necessidades.

() Atende razoavelmente nossas necessidades.

() Atende precariamente nossas necessidades.

() Néo atende nossas necessidades.

() Ndo sei responder.

46) Como vocé avalia o acervo de periddicos cientificos/académicos disponiveis na biblioteca, quanto a
atualizacdo?

( ) E atualizado.

( ) E medianamente atualizado.
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( ) E desatualizado.
() Nio existe acervo de periddicos especializados.
() Ndo sei responder.

47) As instalacOes para leitura e estudos sdo adequadas?
( ) Sim ( )Nao () Em parte
Por qué?

48) Quanto ao horario de funcionamento dos setores administrativos, atendem suas necessidades?
( )Sim ( ) Nao () Em parte
Por qué?

8 Avalie o conjunto de disciplinas do curso e sua_contribuicio para que vocé desenvolva as competéncias
relacionadas abaixo.

49) Organizacao, expressao e comunicacao do pensamento.
() Contribui amplamente.

() Contribui parcialmente.

() Contribui muito pouco.

() Nao contribui de forma alguma.

50) Raciocinio légico e analise critica.
() Contribui amplamente.

() Contribui parcialmente.

() Contribui muito pouco.

() Nao contribui de forma alguma.

51) Compreensao de processos, tomada de decisdo e resolucdo de problemas no admbito de sua area de
atuacio.

() Contribui amplamente.

() Contribui parcialmente.

() Contribui muito pouco.

() Nao contribui de forma alguma.

52) Base tedrica-pratica consistente para atuar no ensino fundamental e médio, se licenciatura ou nas
diversas areas da profissiao, se bacharelado.

() Contribui amplamente.

() Contribui parcialmente.

() Contribui muito pouco.

() Nao contribui de forma alguma.

53) Atuacdo como profissional responsavel em sala de aula, se licenciatura, ou como profissional
responsavel de setor, se bacharelado.

() Contribui amplamente.

() Contribui parcialmente.

() Contribui muito pouco.

() Nao contribui de forma alguma.

54) Observacio, interpretaco e analise de dados e informacdes.
() Contribui amplamente.

() Contribui parcialmente.

() Contribui muito pouco.

() Nao contribui de forma alguma.

55) Utilizacao de procedimentos e de conhecimentos para a pratica da profissao.
() Contribui amplamente.
() Contribui parcialmente.
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() Contribui muito pouco.
(' ) Nao contribui de forma alguma.

56) Assimilacdo critica de novos conceitos e de novas metodologias (se licenciatura) ou tecnologias (se
bacharelado) para atuar na profissao.

() Contribui amplamente.

() Contribui parcialmente.

() Contribui muito pouco.

() Nao contribui de forma alguma.

9 Sobre o contato com as escolas

57a) Apenas para alunos de licenciatura: Seu curso mantém relacio com a rede municipal, estadual,
federal ou particular de educacio basica? Como?

( ) Sim ( ) Nao

Como?

57b) Apenas para alunos de bacharelado: Sua area de formacio possui 6rgao de classe no qual deve
realizar registro para desempenho da profissido? Esse 6rgiao mantém contato com seu curso?

( ) Sim ( )Nao

Como?

58a) Apenas para alunos de licenciatura: Acredita ser importante esse contato entre as IES e as escolas?
Por qué?

( ) Sim ( )Nao () Em parte

Por qué?

59b) Apenas para alunos de bacharelado: Acredita ser importante o contato entre érgaos de classe e
instituicoes de ensino superior? Por qué?

( ) Sim ( )Nao () Em parte

Por qué?

10 Apreciacao quanto a futura profissao

60) Acredita que ira colocar em pratica os conhecimentos adquiridos ao longo do curso?
( ) Sim ( ) Nao () Em parte
Por qué?

61) Assinale, dentre as alternativas abaixo, aquela que melhor expressa sua perspectiva profissional
futura.

) J4 tenho trabalho na drea e pretendo continuar nele.

) Pretendo trabalhar na drea de atuaciio que meu curso oferece.

) Trabalho em outra drea, mas pretendo buscar uma atividade na minha area de graduacao.

) Vou me dedicar a atividade académica e buscar um curso de pds-graduacio.

) Vou prestar concurso para atividade no setor publico.

) Pretendo trabalhar em empresa privada.

) Ainda ndo me decidi.

AN AN AN AN AN AN A

Caso queira deixar alguma sugestao, critica ou opinido, podes utilizar o espaco abaixo.

Muito obrigada. Cecilia Henriques
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SINTESE DO BLOCO DE QUESTOES 6 - QUESTOES 35 A 40
Questao 35 Questao 36 Questao 37 Questao 38 Questao 39 Questao 40
Acredita ser importante que os professores | Facilita a compreensio do conteido quando o | Vocé percebe a diferenca entre professores com | Vocé se sente mais estimulado quando o assunto | Considera que teus professores estavam | Considera que teus professores estavam

tenham pratica profissional além da
docente?

professor tem pratica além da docente?

experiéncia pratica na drea do conteido
trabalhado e aquele que tem apenas formacio
académica (titulacio de especialista, mestre,
doutor e tempo em sala de aula)?

abordado tem aplicacdes praticas e é relacionado
com a atividade profissional?

preparados quanto aos conhecimentos especificos
para ajuda-lo na preparacdo para o mundo do
trabalho?

preparados quanto aos aspectos metodologicos
para atuar como docente do ensino superior?

Importancia da pratica profissional além
da docente

1,5%

HSim
H Ndo
M Em parte

B N&o respondeu

Facilita a compreensdo do conteudo quando
o professor tem pratica além da docente

HSim

HN3o
W Em parte

® N&o respondeu

Percepgao da diferenga entre professores
com experiéncia pratica na area do contetudo
trabalhado e aquele que tem apenas
formagdo académica

1,1%

™ N3o respondeu

Estimulo quando o assunto abordado tem
aplicagbes praticas e é relacionado com a
atividade profissional

1,8%

HSim

H Ndo

W Em parte

B N3o respondeu

Preparagdo quanto aos conhecimentos
especificos para ajudar os alunos na
preparagdo para o mundo do trabalho

1,8%

Sim

HNdo

W Em parte

B N&o respondeu

Preparacgdo dos professores quanto aos
aspectos metodoldgicos

3,3%

HSim

B Nao

= Em parte

M N3o respondeu

Sim Pela necessidade de conhecimento do | Enriquecimento dos exemplos; Exemplos utilizados; Mais fécil aprender/compreender os assuntos | Pela experiéncia do professor; Possuem titulagdo académica;
mercado; Uso de linguagem pratica; A postura frente aos alunos; abordados; Pelo conhecimento aprofundado em sua drea de | Possuem somente formagdo e atuacdo académica.
Melhor relagdo entre teoria e pratica; Exemplos mais reais; Na dindmica das aulas; As aulas sdo mais estimulantes e menos tediosas; conhecimento;
Podem dar exemplos priticos; Conseguem aliar teoria e pratica, Na exposic¢do do contetdo; Facilita o entendimento, pois mostram a importancia | Porque os alunos se sentem preparados para atuar na
Explicam com mais clareza os contetidos; Aulas sdo mais interessantes; No dominio do contetdo; do contetdo; profissao;
Tém conhecimento de novas tecnologias; Mostram a utilidade do contetido; Na seguranga ao falar; Desperta o interesse; Porque estimulavam a busca do conhecimento em
Mantém-se atualizados; Tém mais confianga; Na objetividade da abordagem das diferentes | Instiga a atividade profissional; outras fontes.
Tém mais seguranga; Tém maior dominio do contetido; temadticas; Faz com que seja possivel visualizar a prética
Tém maior dominio do contetido/assunto | Sdo mais didaticos; Ao destacarem aspectos importantes do conteido; profissional;
abordado; Sdo mais seguros; Na atualiza¢do e na aproximagdo com a realidade | Aproxima mais da realidade;
Podem dar exemplos reais; Sdo mais objetivos; profissional. Aulas sdo mais dindmicas, mais diddticas e mais
Daio dicas sobre a atuacdo profissional; Conseguem direcionar melhor as aulas; interessantes;
Enfatizam os conteidos de maior | Tém facilidade em compartilhar conhecimentos; Estimula a aprender;
importancia; O contetido torna-se mais palpavel; Confia-se mais no professor;
Mostram os desafios da profissao. Facilita o entendimento de conceitos; Passam mais segurancga ao aluno.
Motiva os alunos a procurar e pesquisar.
Nao Entre professores interessados e professores Auséncia de conhecimento da realidade profissional; | Utilizagdo de métodos convencionais;
desinteressados; Desatualizacio; Falta de preparacio para a docéncia;
Entre licenciatura e bacharelado; Falta de experiéncia profissional; Falta de didatica e de vocagao;
Porque todos sdo doutores. Falta de envolvimento dos docentes com a formagdo | Professores ndo se preocupam em se aprimorar e
dos alunos. aprender;
Falta formacdo para a docéncia por serem oriundos
de cursos de bacharelado.
Em Dinamizam melhor a aula; Depende de cada 4rea; A prética sem base tedrica também ndo € suficiente. | Falta experiéncia tanto profissional, quanto docente; | Nao conseguem transmitir os contetidos;
parte | Tém maior conhecimento do mercado de | Depende da disciplina; Seguem apenas carreira académica; Sdo acomodados;

trabalho;

Depende da disciplina a ser ministrada;
Depende se o professor souber organizar as
aulas;

Se o professor ndo deixar a atividade docente
em segundo plano.

Depende do curso;

Depende da diddtica do professor;

Nio funciona da mesma maneira para todos os
professores.

Estdo desatualizados;

Estdo despreparados;

Séo relapsos;

Sdo acomodados;

Nio tém motivagdo ou interesse;

Poucos fazem relagdo com a pritica;
Grande nimero de professores substitutos.

Nio inovam;

Naio tém preparo para a docéncia;

Naio tem didética ou metodologia;

Alguns professores inexperientes;

Desatualizados;

Desestimulados;

Nao consideram os aspectos didaticos importantes;
Nao t€m vocagao;

Nao fazem cursos de formagdo de professores;
Usam metodologia ultrapassada ou inadequada para
0 ensino superior;

Nao gostam de dar aula;

Nio apresentavam  organizagio das  aulas
(explanacdo geral, fechamento, plano de estudo);
Preocupados com outras atividades profissionais;
Nao utilizam recursos de apoio didético ou utilizam
recursos ultrapassados;

Nao t&€m talento para a docéncia;

Crenca de que os professores graduados em cursos
de licenciatura sdo melhores em termos didaticos
que os graduados em cursos de bacharelado.
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SINTESE DO BLOCO DE QUESTOES 6 - QUESTAO 41

Questio 41
Como avalias a formacio dos docentes atuantes ao longo do periodo em que estiveste vinculado ao curso
para ajuda-lo na preparacio para o mundo do trabalho?

Avaliagdo da formagdo docente para ajudar os alunos na preparagdo para o mundo do
trabalho

0,4% 0,4%

W Muito Boa

mBoa

 Regular

m Insuficiente

m N3o respondeu

M ndo soube responder

ndo entendeu a pergunta

Muito Boa Presenca de professores titulados;

Disponibilidade dos docentes;

Presenca de professores que realizaram pds-graduagdo no exterior;
Conceito de avaliagdo de cursos.

Boa Destaque aos aspectos negativos:

Falta de atualizagdo de alguns professores;

Falta de didatica para alguns professores;

Presenca de professores substitutos;

Professores desinteressados;

Professores desatualizados;

Falta de contextualizacéo dos assuntos abordados em aula;
Professores com falta de experiéncia e empenho.

Destaque aos aspectos positivos:

Professores sdo preocupados e capacitados;

Tém dominio do conteido;

Presenca de professores que marcaram (positivamente) a formagao.

Regular Falta de pratica e inovacio;

Professores desatualizados;

Formacao defasada;

Falta de incentivos aos alunos;

Preparacdo focada na carreira académica;
Professores desmotivados;

Professores longe do mercado de trabalho;
Tempo de aula curto;

Presenca de muitos professores substitutos;
Avaliacdes influenciadas por critérios pessoais;
Apresentacdo de poucas situagdes do mercado de trabalho;
Aulas pouco dinimicas;

Professores apenas com formagdo académica.

Insuficiente Professores ndo tém prética profissional;
Professores ndo buscam atualizacdo.




