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A expressiva expansdo do ensino nas ultimas décanatdos os niveis, é o pano de fundo
para a atual discussdo da qualificacdo do professmo um dos desafios centrais da educacao
brasileira. Cremos ser consensual o reconhecindmtque a superacdo dos baixos indicadores da
gualidade da educagao exige a revisdo do papebd doeente desempenha neste processo, no escopo
de melhor capacita-lo. Sdo ainda enormes as laamdsrmacdo docente em todos os niveis de
ensino. Importa rever as suas condi¢cfes de trabatho entendidas de forma ampla e que inclui o
justo reconhecimento da sua importancia no conjgietqorocessos que conduzem a melhoria da
educacéo e a superacgdo de entraves para o desemvity econdmico e social do pais. Afinal, como
bem assinalam Meyer e Barbosa (2006, p. 1),

o trabalho docente se insere na esséncia da akvatzadémica, e ele é considerado elemento-
chave para o sucesso de qualquer curso ou progreatmico a ponto de se afirmar que a
qualidade de uma instituicdo de educacao superi@dida pelo mérito do seu corpo docente.

No que concerne a formacao para a docéncia nagihusaperior, a meta de alcanca-la com
bom padrdo de qualidade estd presente desde @ccrileg CAPES, em 1951, con@ampanha
Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Sujr. Os meios pelos quais, desde entdo se
tem buscado tal formacéo na pés-graduatécto sensisdo diversos, sendo o estagio docente apenas
uma das estratégias empregadas, notadamenteradparéinos noventa do século passado. A atencao
contemporanea ao tema da educacgdo, porém, pdasitilfo cenario para a discussdo da formacao
para a docéncia, também nesse nivel.

A formacéo do professor é questdo ndo s6 de gremahplexidade e importancia como de
elevada centralidade, quando o desafio de melleorpralidade da educacdo no Brasil se torna item
prioritario da propria agenda politica, ndo sé dpeeialistas, mas da propria sociedade. Trata-se,
certamente, de uma questao transversal e cujokeprab podem ser discutidos em todos os niveis de
ensino; a formacédo de docentes, para atuar desdesioo basico até a pds-graduacdo, apesar de
singularidades inevitaveis, apresenta um nucleacdéde dificuldades que cercam a aquisi¢ao,
manutencdo e desenvolvimento de competéncias meslegue definem a atuacdo docente e que
diferenciam este papel ocupacional. Também nox@amplamente disseminada a convic¢ao de que
ser professor ndo significa apenas ter bom dondi@iom campo de conhecimento e, em decorréncia,
que ndo basta colocar umpertem sala de aula, para que ele seja efetivo pmfessmprindo as
expectativas que dele se esperam em termos deuesmseml propiciar contextos efetivos de
aprendizagem para os seus alunos.

A discussédo sobre a especificidade da formacamtimestd na base de grandes debates sobre
as licenciaturas em geral, especialmente no tocaftema fragmentada, dividida, com que ocorre:
por um lado, a ampliagdo do conhecimento em um mioméspecifico e, por outro lado, o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades aupeténcias para ensinar. Uma dificuldade
parecida pode ser encontrada, quando se pensanmecfm dos mestres para 0S nossos programas de
poés-graduacdo, agora sob o aparente paradoxo opoata incompatibilidade entre a formacgéo do
pesquisador e do professor, o que correspondelgemrma medida, a dicotomia acima referida. Hoje,
ndo se cogita da possibilidade de que alguém, sepioadominio do seu campo de conhecimento
possa ter desempenho que o caracterize como bdes§uo mas ndo necessariamente um jovem
pesquisador egresso da pés-graduacdo, mesmo t&ndlmree formacdo metodoldgica e notavel
conhecimento da area, seja bom professor de fanmaatica.

Temos, portanto, uma questdo de grande relevagu®,desafia docentes, pesquisadores,
gestores, formuladores de politicas educacionagéncias — como conciliar, no ambito de um
programa de pos-graduacao as missdes de formanigaesdores e docentes simultaneamente. Como
lidar, de forma articulada, com esses dois eixosaiepeténcias que, quando unidos, potenciam o
bom desempenho dos nossos egressos da pos-gra@liaedta a questdo geral que esta na base do
trabalho ‘Estagio Docéncia: um Estudo no PrograreaPds-Graduacdo em Administracdo da
Universidade Federal de Lavras’. Evidente que searte € bastante mais limitado; mas, ao estudar o
estagio docente em uma instituicdo especifica &miito de um programa de pds-graduacao, o texto
articula-se com as questdes mais amplas que poelerintetizadas em duas principais vertentes: a
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primeira, j& referida, sobre o processo de fornmarpuofessor, com énfase em que experiéncias se
tornam importantes, para que este papel possaesemgenhado com elevado padrdo de qualidade.
Estamos diante de competéncias que podem ser dbsdag? Que estratégias pedagdgicas sao as
mais adequadas para desenvolvé-las? A préaticdaldesaula, sob forma de estagio, é suficiente para
se formar um docente que ira atuar no ensino supehi segunda vertente se refere ao papel da nossa
pés-graduacdo, especialmente a paradoxal concepegiondo a qual sdo impossiveis os dois
objetivos, ao mesmo tempo: formar docentes e foipemsquisadores. Em que medida estes dois
objetivos devem competir entre si? Sera possivekstopo da nossa atual pés-graduacédo e do seu

sistema de avaliacdo, atender simultaneamente as&nque caminhos se abrem nesta direcao?

Nestes dois principais eixos serdo estruturadasflzxdes e problematizacdes que surgem da
leitura do trabalho em questao.

Que Significa ser Docente Universitario e como Deseolver suas Competéncias
Centrais?

Pachane e Pereira (2004) afirmam que € comum, qusmthla enformacédo de professores
pensar-se no processo de formacdo para a docém@dutacdo basica (ensino fundamental e, no
maximo, médio). Dificilmente, ao se tratar de fogd@ de professores, se amplia a abrangéncia do
tema para a formacédo de professores universit@onsy se a formacao especifica para o ensino nesse
nivel fosse algo supérfluo, ou mesmo, desnecesdarfiato que muitos dos docentes universitarios,
gue estdo em atividade no pais, passaram a atssgmalmente como forma de viabilizar seu
interesse pelo estudo e pela pesquisa, sem qudioea de treinamento especifico para a docéncia,
tendo de se valer de exemplos conhecidos e vallmszdas praticas de seus proprios mestres. Todavia
uma das mais frequentes criticas dos estudantesrsitarios incide sobre a didatica dos professores
Sado frequentes as queixas de que o professor awrhatatéria, mas ndo sabe transmitir, ndo se
importa com o aluno, é distante, é arrogante, enites caracteristicas que revelam dificuldades em
dimens0bes de sua prética, que vao além do congeseoensinado.

Temos evidéncias de que o crescimento do niumermefdres e doutores tem produzido
impacto significativo na consolidacdo da nossa codade cientifica; em decorréncia, ficaram
ampliados os nossos indicadores de producdo @dent@abe perguntar, entretanto, se essa titulacéo,
tal como vem sendo realizada, contribui para a oniglida qualidade didatica do ensino superior. Se
ndo contribui para a formacao didatica, ela pregdemencialmente esses docentes (em comparagao
com aqueles que ndo cursam uma poés-graduacaajude altro modo? De que evidéncias dispomos
a respeito de tais questdes? Em que medida ossnossgramas de pds-graduacado, ao priorizarem as
habilidades de conducdo de pesquisas, ndo se toasonsaveis, por certo ndo intencionalmente,
por reproduzir e perpetuar a crengca de que parareé¥ssor basta conhecer a fundo determinado
conteudo ou, no caso especifico do ensino supéasta ser bom pesquisador?

Vérios autores (Fischer, 2006; Pimenta & Anastas2002; Pachane & Pereira, 2004; Valente
& Viana, 2010; Vasconcelos, 1998) ressaltam a poogaortancia dada a formacdo pedagogica,
quando se trata de formar docentes para o ensiperisu Geralmente ndo se exige formacéo
pedagodgica na docéncia do ensino superior, pasrsgdera suficiente o dominio de conhecimentos
especificos; o docente universitario é valorizaéta pesquisa e/ou pelo exercicio profissional no
campo; ou seja, a formacado exigida do professaeusitario privilegia o conhecimento aprofundado
da disciplina a ser ensinada, pouco se exigindiod&nio de capacidade especifica para ensinar. Isto
se reflete na pés-graduacéo, na formacdo de mesttestores, podendo levar a docéncia individuos
titulados, mas sem as competéncias pedagoégicascegsgara a sua pratica.

O estagio docente, no ambito de um programa dgaaktacao, entendido como espaco para o
desenvolvimento ou aprimoramento destas competend&a ensinar, deveria ser visto como
importante atividade para alcancar tal objetivgpallaramente decorrente da missado do nosso sistema
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de poés-graduacdo. Mas ele ndo constitui o Unicoompelo qual a pés-graduacdo impacta o
desempenho posterior de seus egressos como dodargdacacao superior.

Cumpre reconhecer que as fun¢des de um docentesdwesuperior sdo bem mais amplas do
que as atividade de ensino em sentido restritaef@ ministrar aulas. Como bem apontam Benedito,
Ferrer e Ferreres (1995, p. 119), é amplo o comjdatfuncbes desempenhadas por um professor do
ensino superior, podendo-se destacar:

(a) o estudo e a pesquisa; (b) a docéncia, suairegdo e o aperfeicoamento de ambas; (c) a
comunicacao de suas investigacdes; (d) a inovagdmenunicacao das inovacdes pedagodgicas;
(e) a orientagdo (tutoria) e a avaliagdo dos alufips participagédo responsavel na selecéo de
outros professores; (g) a avaliacdo da docénci ievestigacao; (h) a participacdo na gestao
académica; (i) o estabelecimento de rela¢cdes comuralo do trabalho, da cultura etc.; (j) a
promogéo de relagdes e intercambio departameimgreniversitario, e (k) a contribuigédo para
criar um clima de colaboracao entre os professores.

Em suma, preparar um docente para o ensino supepbtca ampliar o leque de atividades que
permitam ao pds-graduando adquirir, mesmo que emdmiamente, um conjunto bem mais amplo de
competéncias e habilidades que abarquem o legiumg@es a serem desempenhadas no futuro.

Os autores fizeram, no entanto, uma opc¢ao tedreangs parece problematica para todo o
desenvolvimento do estudo. Apesar da clara pregéapaom a formacdo docente, os autores,
apoiados na literatura consultada, procuram sdaafd® que seria uma perspectiva tecnicista de
pensar a formacao docente, a partir de competémuhgdas no ‘aprender a ensinar’. Fazem uma
opcao contra o que consideram superficial e, eammeate, uma perspectiva behaviorista, optando por
uma perspectiva fenomenolégica, que enfatizariatigas mais reflexivas e humanistas, nas quais a
reflexdo sob a agédo e sobre a agdo, bem como moauito dos formandos e seu desenvolvimento
pessoal, se consideram como centrais neste pré¢gssbl40).

A referéncia adbehaviorismoreproduz uma caracterizagdo preconceituosa e azpda das
contribuicbes da psicologia comportamental pardanggamento do ensino. Tais contribuicbes em
nada conflitam com a atencdo as dimensdes reflexiaaatuacdo docente, mas chamam a atencao
para o fato de que, ou a escola planeja as corxdigéeessarias para promover as competéncias
desejadas para os seus alunos, sejam elas guais, fou ela simplesmente selecionard aqueles que
em outros ambientes puderem adquirir tais compiet&nc

Com a deciséo de privilegiar a perspectiva fenomégica, o artigo afasta-se de um conjunto
largamente consolidado de estudos que jA avanchsatante na compreensdo das competéncias
envolvidas no exercicio da docéncia. Ele deixatapto, de contar com quadros de referéncia que
seriam importantes para construir e orientar ogese de analise dos dados constantes nos relatorios
dos alunos do estdgio docente. Assim, em vez deilman para fazer avancar o conhecimento da
formacdo docente, o estudo termina restringinda-agna avaliacdo limitada, desde que pautada
apenas pela 6tica de um ator envolvido, de umarié&méa de ensino. O estagio docente, por seu
turno, também néo é discutido no contexto do anbdierais amplo de formagéo do aluno de pds-
graduacdo, que certamente oferece a oportunidade gaaquisicdo de competéncias diversas
relevantes para uma atuacao futura na docéncia.

Sem sermos exaustivos, duas importantes contrigsiigéra a area podem ser consideradas no
debate sobre a formacdo docente na pds-gradstigéto sensuEm um trabalho que se tornou de
grande relevancia para o campo das pesquisas adbrmacado do professor, Perrenoud (2000a) nos
apresenta instigante e amplo modelo de competénciasinclui dez competéncias gerais que se
desdobram em competéncias, mais especificas, parass o0 autor oferece um conjunto de sugestdes
e indicagbes de como concretiza-las na praticandec&ao competéncias gerais, esperadas de um
professor, independentemente do nivel de ensinguamatua: (a) organizar e dirigir situacdes de
aprendizagem; (b) administrar a progressdo dasndigegyens; (c) conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciacdo; (d) envolver os atuem suas aprendizagens e em seu trabalho; (e)
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trabalhar em equipe; (f) participar da administoaga escolar; (g) informar e envolver os pais; (h)
utilizar novas tecnologias; (i) enfrentar os deseres dilemas éticos da profisséo; (j) administuar
prépria formacao continua.

Talvez o trabalho de Perrenoud tenha sido ignoradoque centraliza a maior parte das
competéncias docentes naquilo que os autores wohagmo sendo aprender a ensinar No
entanto o modelo apresentado pelo autor vai al&sitlzacdes especificas de ensino, ao incluiraoda
dimensédo de insercdo do docente em uma instit@dé@oacional, as questdes éticas, a sua relagéo
com o contexto social do qual vem o aluno e, aiddasesponsabilidade que ele deve ter com a sua
carreira e seu continuo processo de desenvolvimBetoenoud (2000a, 2000b) apoia-se largamente
em principios socioconstrutivistas que partem dlacfpio de que as competéncias docentes decorrem
de um processo autorreflexivo, a partir da sudgar& da sua interacdo com os desafios postos pelo
meio. Para Perrenoud (2000b, p. 19), “competéncé faculdade de mobilizar um conjunto de
recursos cognitivos (saberes, capacidades, inf@esagtc.) para solucionar com pertinéncia e eficaci
uma série de situacdes”. Assim, ndo se pode parganpeténcia como a simples aplicacdo de regras
para solucionar problemas, ja que ela mobiliza breis recursos pessoais e sempre em interacdo com
contextos especificos. A competéncia €, em graredida, algo contextual.

Cabe neste ponto deixar explicito o que compreeoslggor competéncia, termo que vimos
utilizando ao longo do texto. Diante de uma vagtadtura, que revela quéo plural € o uso do ctmcei
de competéncia no campo dos estudos sobre trakzdhomimos aqui a definicdo de competéncia
apresentada por Resende (2000): “a transformaca@ordecimentos, aptiddes, habilidades, interesse,
vontade etc. em resultados praticos” (p. 32). Pagaitor, tais elementos apenas quando usados de
forma articulada para atingir um objetivo € quefigumam uma competéncia especifica. Competéncia
sempre envolve, portanto, a combinacdo de conhatinm comportamentos, em contextos que
colocam desafios especificos.

Outra contribuicdo importante é encontrada no thabde Masetto (2002), que apresenta uma
reflexdo especificamente voltada para o docentendno superior, por considerar que este nivel de
ensino requer competéncias proprias de forma geduaacdo superior cumpra 0 seu objetivo de
formar profissionais e cidaddos criticos e reflegjvcapazes de serem agentes de importantes
transformac@es que ocorrem na sociedade contengaoran

Para Masetto (2002), trés grandes classes de odmepset sdo esperadas de um professor de
ensino superior. A primeira, refere-sea@npeténcia em determinada area de conhecimento que
envolve elevado dominio dos conhecimentos, quariadgs na sua formacao basica, quer adquiridos
na sua atividade profissional. Tal dominio, em faee velocidade com que o conhecimento se
modifica, requer constante atualizacédo, o que éeguido pela atividade de pesquisa e pela intensa
participacdo em eventos cientificos ou de formac@mo cursos, congressos etc. A segunda € a
competéncia na area pedagodgiceo que envolve conhecer em profundidade o processmo-
aprendizagem e os fatores que afetam a sua dingmaicpualidade dos seus resultados. Inclui, amda,
capacidade de estabelecer adequadas relacdes calunos e entre os alunos, possuir a visdo do
curriculo como um todo, dominar as tecnologias adionais, entre outras. Finalmente, uma terceira
dimenséo envolve o exercicio da dimensao poligcgue como cidadéo a ele ndo é dado o direito de
negligenciar a realidade social, a vida em socieda@vendo ter uma visdo critica, da propria
educacdo como processo social.

Como fica patente em ambas as contribuicGes, cetorie competéncia, de fato polissémico e
controverso, ndo pode ser restrito a uma perspeteonicista, op¢do equivocadamente adotada pelos
autores. Ao ndo se apropriarem do conceito embas®es e por ndo se valerem de modelos ja
disponibilizados pela literatura da érea, o trabalé criar categorias, a partir dos registros zadbs
pelos alunos, redunda em um conjunto de cinco ©ABEy pouco consistentes, sem eixos ou
dimensdes que as articulem. Referimo-nos, aqucire® classes de conteudos que emergiram do
trabalho empirico de exame dos relatorios apredesitpelos pds-graduandos. Estes conteddos foram
agrupados nas seguintes categorias: (a) planejandentlisciplina; (b) contato profissional com a
atividade docente; (c) aproximacao e relacionamemim o professor titular da disciplina; (d)
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dificuldades enfrentadas no estagio docente; (ejendizagem e habilidade adquirida no
desenvolvimento das atividades desempenhadas. &s ghimeiras guardam estreita relagdo com
algumas categorias de competéncias apresentad®ewenoud (2000a) ou por Masetto (2002), sem
alcancar a amplitude que estes dois modelos paemiti As trés Ultimas categorias séo, claramente,
conteudo de avaliagdo do significado da experiépatia o pds-graduando. Os exemplos de conteudos
selecionados para a categoria (a) evidenciam gqueael estd bem definida e comporta conteddos de
natureza diversa. Os exemplos de conteudo abrangigla categoria () sdo muito semelhantes aos
da categoria (b), o que explicita que elas ndceséhusivas, e reafirma a insuficiéncia da articatac
entre as categorias construidas no processo deeadés dados.

Pode ser dito também que, mesmo tendo sido anadisadte e dois relatérios, optou-se por
nao fornecer nenhuma informacgéo sobre frequénciacitténcia de algum conteldo; constam apenas
mencdes a grandezas nem sempre precisas, oumios, grande parte, ou alguns Tal opcéo
favorece a idéia de que todos os contetdos detectéoh a mesma representatividade, o que tem alta
probabilidade de néo corresponder a realidade.

E preciso reconhecer o aspecto inovador de utitiaaro fonte de dados os relatérios de estagio
dos poés-graduandos; mas, considerando os problaersonados, fica claro que a analise realizada
€ contribuicdo restrita ao registro de uma expei@sgingular, de alcance limitado, que poderia ter
contribuido, de forma mais efetiva, para reflex@@sre o proprio significado do estagio docente como
espago capaz de propiciar o desenvolvimento de ew@m@as, habilidades e atitudes, que séo
indispensaveis no agir e no fazer de um professendino superior.

Formar Docentes e Pesquisadores: Objetivos Incompaeis?

Um segundo eixo de argumentos desenvolvidos pekoses do trabalho consiste no possivel
antagonismo entre a formacao do pesquisador enafdio do docente no ambito da pés-graduacéo.
Ha importantes contribuicfes da literatura que maastcomo o peso da formacgédo do pesquisador se
sobrep@e fortemente a formacdo do docente. O prdohatl esperado (dissertagdo ou tese oriunda de
pesquisa) condiciona a estrutura curricular, quirécionada para oferecer o0 suporte necessario a
atividade de pesquisa. Por outro lado, inexistesuilinas para contemplar a formacao para o ensino.

Pimenta e Anastasiou (2002) comparam as atividdelensino e de pesquisa, buscando revelar
como se trata de processos distintos em variasngiies. O ensino e a pesquisa diferem quanto aos
sujeitos envolvidos a pesquisa é conduzida sob a responsabilidag@sigraduando ligado a seu
orientador; o ensino envolve constantemente alucaggas, chefes etc. A@mpao. no ensino o
tempo ndo pode ser usado flexivelmente, pois déwstaa-se a calendarios, ao periodo letivo,
diferente da pesquisa. Aoesultados obtidos na pesquisa, o conhecimento, 0 avanco na
compreensdo de um problema; no ensino, novas e$niee ampliem o dominio que o aluno tem de
um campo tedrico ou da realidade. Amsmhecimentos o conhecimento atingido é base para novas
propostas, na atividade de pesquisa; no ensinmnbecimento deve ser sistematizado para ser
apropriado pelo aluno. Amétoda o processo de producdo de conhecimento difereraltesso de
gerar novas aprendizagens. Tais diferencas justificegundo os autores, que estas duas vertentes da
formacdo na pds-graduacao requeiram estratégigsoelos distintos.

E verdade que os sucessivos Planos Nacionais déradsacio, especialmente a partir do Il
Plano, do final da década de oitenta do século Xtituiram a preocupacdo crescente com a
formacdo para a pesquisa. Isso ocorreu em um dontecional especifico, de incremento do
investimento em ciéncia e tecnologia (particularmema Ultima década) e de preocupacdo com
autonomia cientifica do pais. A formacdo para aédoi@, porém, nunca foi abandonada como
objetivo da pos-graduaca@ricto sensuTambém ndo ha razbes para supor que o treinameifo
efetivo de competéncias relacionadas a pesquisite@om a promoc¢ao de competéncias voltadas ao
ensino.
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Um componente possivelmente relevante para congee@nque tem sido relatado com énfase
maior na pesquisa diz respeito as mudancas opeanada®cesso de avaliacdo dos programas de pos-
graduacastricto senspque efetivamente impactaram a atencéo dedicémtanacao para a docéncia.
No momento em que as competéncias no campo daigesspl tornaram mais valorizadas pelo
sistema, a avaliacdo acompanhou essa mudancareaasd&é conhecimento foram capazes de gerar
indicadores relevantes e objetivos do sucesso rdmssénio. O mesmo nao foi observado para a
docéncia. A despeito da valorizagdo relativa dagdatles de formacdo com relagdo a produgéo de
conhecimento no ultimo triénio, a avaliacado prapeate dita tem aferido pouco mais do que a oferta
de estagio docente: dai, provavelmente, a énfase tgxto em questao e analise acabou atribuindo ao
estagio. Registre-se, porém, que varios prograregsod-graduacao ja inseriram em suas estruturas
curriculares atividades de formagéo diretamenteei@hadas a formacdo para a docéncia na educagéo
superior, como a co-orientacdo de alunos de irficiagentifica e mestrado, participacdo em bancas de
projetos de outros alunos, avaliacdo de artigos s iniciativas sdo bem avaliadas, mas néo
constituem referéncia para o sistema como um todo.

As reflexdes anteriores mostram que o possivegantamo entre a formagéo de pesquisadores
e de docentes poderia ser tratada em diferentessni@ontudo, ao que nos parece, tais questdes
dificilmente poderiam ser respondidas pelo exameld¢drios de estagios em docéncia de uma turma
especifica, de um curso particular.

E interessante e atrativa a alternativa de trabaiiaterial ja produzido e disponivel para
responder a questdes de pesquisa. Esta alternaiileajia, amplia os riscos de os dados disponiveis
nao serem os mais adequados para responder a8egumstis significativas que o trabalho levanta.

O aparente paradoxo entre formar pesquisadoresneafodocentes, ponto de partida para
fundamentar a realizacdo da pesquisa, certament@ade ser respondida, mesmo parcialmente, a
partir de autorrelatos avaliativos de uma expei@ne estagio em docéncia que, por sua vez,
constituem material sujeito a avaliagdo por pagealegiado composto pelos préprios orientadores
desses estagios.

Na realidade, como os proprios autores reconhecass#mem como pressuposto, a formacéao
docente ndo se esgota no simples contato do pdeayrdo com a situacdo de sala de aula, muitas
vezes apenas substituindo o docente orientadomé3ana forma, podemos afirmar que tal formacéo
também n&o é assegurada com o simples acrésciom de mais componentes curriculares voltados
para a formacdo pedagogica. Ela requer mais e azgdPnas talvez ndo saibam exatamente como
fazé-lo. Desse ponto de vista, cumpre reconheamcqurépria realizacdo do estagio docente assume
formatos muito variados, as vezes em um mesmo @r@gde poés-graduacdo, ndo sendo incomum o
aluno simplesmente substituir o titular da disa@lsem o adequado acompanhamento e orientacéo.

Ao examinarmos o processo de avaliacdo dos progrdmads-graduacéo pela CAPES, ndo se
encontram indicadores que avaliem e que considardimensao pedagodgica da formacdo docente no
conceito atribuido ao curso; ou seja, quer na as@di da proposta de curso, quer no exame dos
resultados obtidos, estes fortemente dominadosimmicadores de producdo cientifica, ndo se
encontram indicadores que captem o éxito do cuesdormacdo de docentes mais habilidosos e
capazes de conduzir com éxito o processo de eapimmdizagem. Pelo menos ndo indicadores tao
claros e objetivos quanto aqueles definidos pamdraf sucesso na formacao para a pesquisa.

Cabe aqui uma reflexdo sobre como este pressumsticamente assumido, pode produzir,
ou ja pode estar produzindo, consequéncias negatavgualidade do ensino superior. A formacao de
um profissional no nivel de graduagdo requer oatontom dominios diversificados, do campo,
muitas vezes mal integrados nas propostas cumisul&la um conjunto amplo de competéncias a
serem adquiridas, o que requer o manejo de conbetis diversificados, vindos tanto do proprio
campo como de campos afins. Ao contrario desta dgmaais ampla, a formacéo na pés-graduacéo,
centrada na formacdo do pesquisador, requer foconeentracdo do aluno em dominio bastante
especifico, no qual realizar4d a sua pesquisa, Basdissertacdo ou da tese. Assim, ele se torna
profundo conhecedor, se e quando a formacdo € heedigda, de um topico especifico bastante
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delimitado e que assume, para 0 novo docente,ddevantralidade e importancia, como campo de
producdo de conhecimento. No entanto ele ira inserem curso de graduagcdo com as caracteristicas
acima descritas e, muitas vezes, sem possuir segqueonhecimento amplo da estrutura curricular na
gual atua. Encontra-se, conseguintemente, poupaia@o para fazer as necessarias articulagoes entre
aquilo que ele sabe em profundidade e as necessidadformacado do futuro profissional. Problemas
como este deveriam ser superados com uma formagéocantemplasse o amplo conjunto de
competéncias esperadas de um docente de ensinmmsupe

O texto sob exame, como vimos, ndo cobre todas estiexdes que seriam basicas para se
discutir o possivel paradoxo entre a formacao dwjyisador e do docente, abrindo horizontes para
gue agéncias de fomento e avaliagdo e os propragggmas de pds-graduagcdo possam pensar em
modelos que contemplem a necessidade de intedesr éisas dimensfes basicas da formacdo pés-
graduada no Brasil.

A Guisa de Concluséo

Como se assinala ao longo desta réplica, o trab@aitagio Docéncia: um Estudo no Programa
de Pdés-Graduacdo em Administragdo da Universidadergl de Lavras’ apoia-se em questao que
consideramos da maior importancia e cuja atualidgadeconhecida. Trata-se de questdo que esti a
merecer aten¢do mais cuidadosa dos programas dgguiisacdo e da propria agéncia responsavel por
assegurar o crescimento e a melhoria continua diidgde desses programas. Trata-se de questao
complexa, que requer estudos continuados, amplidgaalebates, e reflexdes mais cuidadosas por
seu potencial impacto na qualidade do ensino.

Apesar de reconhecer a complexidade e a importé@laciguestdo, o estudo conduzido realiza
um limitado levantamento de percepcbes dos esiagi@&m face da pratica docente, com suas
vantagens e desvantagens, aliada a avaliagdo dmpgodéancia como ferramenta para aproximar o
ensino e a pesquisa. Nas consideracdes tedricdarglaamentam o trabalho, os argumentos transitam
em torno de algumas ideias centrais que, no entadm tocam na esséncia do que significa ser
professor universitario e de que tipo de aprendizag significativo para o desempenho deste papel.
A prépria nocdo de identificacdo e pratica reflaxicomo elementos fundantes de boa formacéo
docente, ndo se revelam nas categorias construfosir dos relatérios examinados.

Adicionalmente, o texto faz uma critica das prétiegnicistas focadas no aprendizado de
competénciasragmentadas como no aprender a ensinar, opondo, de formarfiztipk 0 que seria
uma perspectiva behaviorista a uma perspectivanfenolégica, focada esta na reflexdo, no
autodesenvolvimento e na autonomia. Esta visda@litoa e limitada do complexo processo de
tornar-se professor leva o texto a desconsiderassctos substantivos que definem este papel.

Tais problemas limitam fortemente o alcance dosltados obtidos e as conclusdes a que
chegam os autores. Afirma-se, por exemplo, questagio docéncia € uma possibilidade de aliar
pesquisa e ensino, tornando-se estratégia bastdatessante no processo de formagédo de novos
docentes” (p. 1148). Que resultados embasam estdusdo? Em nenhum momento, os relatérios
ensejaram qualquer reflexdo sobre como pesquisasiaceestavam sendo articulados pelos pés-
graduandos, ao realizarem os seus estagios docentes

Outra conclusdo foi assim enunciada: “Torna-se mpioente a pratica do ensino em
conformidade e harmonia com a pesquisa, e ndo bremgando a outra e vice-versa” (p. 1148). Na
realidade, tal enunciado é o pressuposto assumid@o algo que tenha recebido suporte, a partir dos
resultados de rigoroso estudo. O estudo parte sididiéncia do estagio como Unico elemento para
formar um docente, o que parece ter sido esqua@doconclusdes. Como isto deve ocorrer? O
trabalho ndo avanga na discusséo a respeito deldioemacao requer outros espacos dialégicos e de
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reflexdo, que preparem ou desenvolvam competémidasntes fundamentais, como é o caso do
planejamento que os préprios alunos reconheceram deficiente.

As reflexdes criticas, aqui expostas, buscam ensejabate e estimular mais e mais estudos do
tema, reconhecendo o mérito do trabalho em toniar gaestdes como objeto de investigacdo
empirica.
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